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EPIGRAFE

Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

nao aceiteis o que é de habito

como coisa natural.

Pois em tempo de desordem sangrenta,
de confusao organizada,

de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural.

Nada deve parecer impossivel de mudar.

Bertolt Brecht
Nada é impossivel de mudar - Antologia poética, 1982.



MENDES, Carolina Borghi. Educa¢cdo Ambiental na formagéo inicial de professoras
e professores: a categoria totalidade como proposta de enfrentamento. 2020. 230f. Tese
(Doutorado em Educacdo para a Ciéncia) - Universidade Estadual Paulista (UNESP),
Faculdade de Ciéncias, Bauru-SP, 2020.

RESUMO

Este estudo se configura como uma pesquisa teorica, fundamentada no Materialismo
Histdrico-Dialético, por meio do qual extraimos nossa defesa de que a categoria
totalidade seja o eixo estruturante para a Educacdo Ambiental na formacao inicial de
professoras e professores. Partimos do pressuposto de que a teoria € um movimento de
abstracdo para a analise, compreensdo, sintese e, particularmente em nosso caso, de
enfrentamento do que esta identificado na pratica social. Defendemos a teoria como um
elemento constituinte da praxis pedagogica revolucionaria, que deve ser assumido
dialeticamente junto a pratica. Para tanto, abordamos fundamentos do método historico-
dialético que propiciam o desvelamento do objeto da Educacdo Ambiental por meio de
sua esséncia. Recuperamos a configuracdo historica do debate ambiental e da Educacéo
Ambiental para discutirmos a necessidade de entendermos o ambiente como categoria
social para avancarmos no campo Critico da Educacdo Ambiental. O ambiente, nesta
acepcdo, € aquele no qual se desenrolam as lutas de classes para a exploragdo e para a
apropriacdo tanto do patriménio natural, quanto da forca de trabalho das trabalhadoras e
dos trabalhadores, dialeticamente. Analisamos, também, os principios que alicercam a
formacédo inicial de professoras e professores, constituidos pelas racionalidades técnica
e pratico-reflexiva e pela interdisciplinaridade, pautados pela logica formal.
Discorremos, ainda, sobre o carater ideoldgico que os sustentam, bem como as
fragilidades que impdem ao processo formativo e a relevancia de buscarmos supera-los,
tendo a totalidade como elemento para o desenvolvimento da Educacdo Ambiental na
formagcdo inicial docente. A totalidade, como categoria materialista historico-dialética,
permite que se apreenda cada fenbmeno ambiental por meio das relagdes, mediacdes e
determinacGes que se expressam neles diante da realidade historica. Isso envolve captar
as contradicGes e analisar o fendmeno por contradicdo, proprio do que é necessario para
a Educacdo Ambiental que se compromete com a superacdo das bases exploratdrias do
modelo atual de producdo e reproducdo da vida em sociedade. Conclusivamente,
indicamos que os principios desconsideram a real funcdo do trabalho docente, qual seja,
0 compromisso com a formacdo e a emancipacdo humana, e que ainda temos que
enfrentar, concretamente, o que esta colocado para a Educacdo Ambiental, retomando a
teoria, especialmente pelos fundamentos colocados pela categoria totalidade. Assim,
torna-se possivel avancarmos na formacdo e acdo docente no que concerne a praxis
revolucionaria da Educacdo Ambiental Critica.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental Critica. Formacédo inicial docente. Totalidade.
Praxis Pedagogica. Pedagogia Histdrico-Critica. Materialismo Historico-Dialético.



MENDES, Carolina Borghi. Environmental Education in initial teacher training:
confrontation by the category of totality. 2020. 230f. Thesis (PhD in Science Education)
— Universidade Estadual Paulista (UNESP), School of Sciences, Bauru-SP, 2020.

ABSTRACT

This study focuses on a theoretical research, based on Historical-Dialectic Materialism,
through which we defend that the category of totality is the structuring axis for
Environmental Education in the initial formation of teachers. We start from the
assumption that theory is a movement of abstraction for analysis, understanding,
synthesis and, particularly, a way of facing what is identified in social practice. We
defend theory as a constituent element of revolutionary pedagogical praxis, which must
be assumed dialectically with practice. Therefore, we approach the fundamentals of the
historical-dialectical method, which allow the unveiling of the object of Environmental
Education. We recovered the historical configuration of the debate on environment and
Environmental Education to discuss the need to understand the environment as a social
category in order to move forward in the critical field of Environmental Education. The
environment, in this sense, is where class struggles take place for the exploitation and
appropriation of both the natural heritage and the workforce of workers, dialectically.
We also analyzed the principles that underlie the initial training of teachers, constituted
by technical and practical-reflective rationales and interdisciplinarity, guided by formal
logic. We also talked about the ideology that supports them, as well as the weaknesses
that they impose on the formative process and the relevance of trying to overcome them,
having the totality as an element for the development of Environmental Education in the
initial teacher training. The totality, as a historical-dialectical materialistic category,
allows one to apprehend each environmental phenomenon through the relationships,
mediations and determinations that are expressed in them in the face of historical
reality. This involves capturing the contradictions and analyzing the phenomenon by
contradiction, proper to what is necessary for Environmental Education, which is
committed to overcoming the exploratory bases of the current model of production and
reproduction of life in society. In conclusion, we indicate that the principles disregard
the real function of teaching work, that is, the one committed to training and human
emancipation, and that we still have to face, concretely, what is set for Environmental
Education, returning to the theory, especially the fundamentals placed by the category
of totality. Thus, it becomes possible to move forward in teacher training and action
with regard to the revolutionary praxis of Critical Environmental Education.

Keywords: Critical Environmental Education. Initial teacher training. Totality.
Pedagogical Praxis. Historical-Critical Pedagogy. Historical-Dialectical Materialism.



MENDES, Carolina Borghi. La Educacién Ambiental en la formacion inicial de
profesoras y profesores: la categoria de totalidad como propuesta de afrontamiento.
2020. 230f. Tesis (Doctorado en Educacion para las Ciencias) - Universidade Estadual
Paulista (UNESP), Facultad de Ciencias, Bauru-SP, 2020.

RESUMEN

Este estudio se configura como una investigacion teorica, basada en el Materialismo
Histdrico-Dialéctico, a traves del cual extraemos nuestra defensa de que la categoria
totalidad sea el eje estructurante de la Educacion Ambiental en la formacion inicial de
profesoras y profesores. Partimos del supuesto de que la teoria es un movimiento de
abstraccion para el andlisis, la comprension, la sintesis y, particularmente en nuestro
caso, de enfrentamiento de lo que esta identificado en la practica social. Defendemos la
teoria como un elemento constituyente de la praxis pedagdgica revolucionaria, que debe
asumirse dialécticamente con la practica. Para ello, abordamos fundamentos del método
historico-dialéctico que permiten desvelar el objeto de la Educacion Ambiental a través
de su esencia. Recuperamos la configuracion histérica del debate ambiental y la
Educacion Ambiental para discutir la necesidad de entender el medio ambiente como
categoria social para avanzar en el campo Critico de la Educacion Ambiental. EI medio
ambiente, en este sentido, es aquel en el cual se desarrollan las luchas de clases por la
exploracion y apropiacion tanto del patrimonio natural como de la mano de obra de las
trabajadoras y trabajadores, dialécticamente. También analizamos los principios que
sostienen la formacién inicial de las profesoras y profesores, constituidos por
racionalidades técnicas y practico-reflexivas y por la interdisciplinariedad, pautado por
la I6gica formal. Hablamos, aun, acerca del caracter ideologico que los sustentan, asi
como las debilidades que imponen al proceso formativo y la relevancia de intentar
superarlas, teniendo la totalidad como elemento para el desarrollo de la Educacion
Ambiental en la formacion inicial docente. La totalidad, como categoria materialista
historico-dialéctica, permite que se aprenda cada fendmeno ambiental a través de las
relaciones, mediaciones y determinaciones que se expresan en ellos delante de la
realidad historica. Se trata de captar las contradicciones y analizar el fendmeno por
contradiccion, propio de lo que es necesario para la Educaciébn Ambiental que se
compromete con la superacion de las bases exploratorias del actual modelo de
produccion y reproduccion de la vida en sociedad. En conclusion, indicamos que los
principios desconsideran la funcién real del trabajo docente, cual sea, el compromiso
con la formacién y la emancipacion humana, y que aun tenemos que afrontar,
concretamente, lo que se plantea para la Educacion Ambiental, retomando la teoria,
especialmente por los fundamentos colocados por la categoria de totalidad. Asi, se hace
posible avanzar en la formacién y accion docente en que se relaciona la praxis
revolucionaria de la Educacion Critica Ambiental.

Palabras clave: Educacion Ambiental Critica. Formacion inicial docente. Totalidad.
Praxis pedagdgica. Pedagogia Historico-Critica. Materialismo Historico-Dialéctico.
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APRESENTACAO

A trajetodria da pesquisadora e sua relacao com o objeto de pesquisa

Antes de iniciar propriamente a apresentacdo, esclarego que neste estudo decidi
explicitar, por meio da escrita, quem compd@e a categoria de docentes: as professoras e
os professores. Nesse sentido, optei por priorizar a utilizacdo dos géneros feminino e
masculino conjuntamente ao longo do texto, tanto nos momentos em que me referia
as/aos docentes, quanto em outros nos quais, por vezes, nos parece estranho demarcar a
presenca das mulheres (que tem crescido ao longo das Ultimas décadas), como quando
nos referimos as estudantes e as trabalhadoras. Como defendo que posicionamentos séo,
antes de tudo, politicos e demarcam uma visdo de mundo, a minha escolha quanto a
escrita ndo se isenta disso, ja que tive como intuito principal evidenciar a importancia
que nds, mulheres, assumimos nas relacdes sociais, principalmente na educacéo, pois o
ato educativo na rede basica, no Brasil, € majoritariamente desenvolvimento por

professoras!

Feito este esclarecimento, posso afirmar que ao analisar minha trajetéria
formativa e profissional compreendo que a escolha pelo objeto de pesquisa deste

trabalho de doutoramento ndo teria sentido se fosse outro.

A inquietagdo no sentido de buscar mudancas concretas na esfera real da vida
tem sido a forca propulsora principal para que eu realizasse estudos em busca de
respostas que satisfizessem meus questionamentos pessoais e profissionais. Entendo que
¢ a partir da inquietacdo trazida pela pesquisadora que a imersdo em um processo de
apropriacdo do conhecimento elaborado sobre determinado tema e suas consequentes
andlises se torna pujante. Posso dizer que o envolvimento em um processo responsavel
de busca por aprofundamento foi 0 que aconteceu comigo, por necessitar encontrar
respostas para minhas indagagdes, mesmo diante das condi¢Oes objetivas, por vezes

limitantes, que a vida material nos coloca.

Apesar da crenca e da grande esperanga — romantica — depositada na educacéo,
ainda ndo sdo muitos os que optam por realmente lutar por ela, pela sua melhoria, na

busca pela emancipacdo dos individuos singulares. Talvez sejam poucos 0s que
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conseguem se encantar com as possibilidades que a educacdo oferece as pessoas; que
conseguem avaliar e se indignar diante das condi¢fes, muitas vezes, precérias e
limitantes oferecidas as/aos professoras/es e suas/seus estudantes; que conseguem se
incomodar diante dessa realidade, ao ponto de decidir que precisam se dedicar a
contribuir com a busca pelas mudancas urgentes. Assim como a contradi¢cdo é motor da

sociedade, as contradi¢gdes mencionadas foram essenciais na elaboragéo deste estudo.

Ainda na graduacdo em Ciéncias Biologicas na UNESP, campus Bauru/SP,
envolvi-me em trabalhos, acbes e projetos em que a tematica educativa era objeto.
Foram voluntariados, projetos e programas atrelados a docéncia na Universidade, além
de muitas reflexdes, didlogos e trocas de experiéncias com professoras/es, colegas de
diferentes cursos, docentes e estudantes de escolas publicas. Em mim havia a
necessidade de envolvimento com as pessoas e com 0 meio onde estas viviam,

pensando sobre as condi¢des colocadas as suas vidas.

Foi diante de uma disciplina de Educacdo Ambiental no curso de graduagdo em
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas que percebi que o que era discutido ndo me
bastava para entender as tantas contradicdes, problematicas ambientais e a relacdo delas
com a educacdo. Destaco, portanto, que 0 que me incentivou a me inserir nesse campo
foi a formacéo inicial docente, contudo, diferentemente do que afirmo neste trabalho, tal
formagdo ndo me possibilitou compreender a Educacdo Ambiental, tampouco o
ambiente, em sua totalidade. Isso fez com que eu — somente eu naquele momento em
que integrava uma sala com mais de vinte alunos — buscasse outras atividades na
graduacdo vinculadas a Educacdo Ambiental, o que me exigiu ler e entender mais sobre
0 que era esse campo e qual poderia ser seu real compromisso com a educacdo publica.
Dessa forma, a contradicdo impds a mim a necessidade de um movimento — tedrico e
pratico —, mas as fragilidades as/aos outros licenciandas/os se mantiveram durante a

formacéo inicial no que se relacionava a Educacdo Ambiental.

Ao participar, ainda como estudante de graduacdo, do Programa Nucleo de
Ensino tive a oportunidade de aprofundar um pouco mais 0s meus conhecimentos sobre
a Educagdo Ambiental, devido a proposta estar atrelada a pesquisa de doutorado de uma
pesquisadora, Daniele Cristina Souza, do Grupo de Pesquisas em Educacdo Ambiental —

que, na sequéncia, se tornaria uma grande colega e referéncia para mim. A partir



16

daquele momento eu pude entender que “tudo aquilo” que me interessava — e que tinha
me inquietado tanto durante a disciplina de Educacdo Ambiental — integrava um
conjunto de pesquisas e conhecimentos fundamentados, muito além de um campo
puramente pratico como frequentemente é assumido. Atuando com professoras e
professores da Educacdo Basica num processo de formagdo continuada sobre EA, que
ministravam diferentes disciplinas e tinham, também, formacdes diversas, pude comegar

a pensar o0 processo educativo ambiental para além da imediaticidade e da pratica.

Essas, junto a outras experiéncias, me fizeram ingressar no mestrado, momento
de formacdo em que, mesmo diante das condi¢des objetivas que dificultavam o processo
— falta de bolsa durante o primeiro ano, necessidade de trabalhar em bares durante a
noite conciliando com estudos durante o dia, necessidade de abrir mdo de um concurso
publico para atuar como professora da Educacdo Basica para conseguir concluir a
pesquisa que me propus a realizar etc. — pude ampliar substancialmente minha
compreensdo sobre as implicacGes da EA nas escolas publicas, tanto para manutencao
da logica do capital posta, quanto para seu enfrentamento. Levando em consideracao, ja
naquele momento, as dificuldades e desigualdades presentes na escola publica, bem
como na formag&o inicial das/os professoras/es aparentemente limitada em Educagéo
Ambiental, passei a questionar de forma ainda um tanto ingénua: como isso era possivel
se, afinal, todos veem na educacdo uma possibilidade de “salvagao”? Como
negligenciar a Educacdo Ambiental se constantemente nos deparamos com tantos
prejuizos causados ao ambiente, apesar de serem tantas as cobrancas voltadas para a
mudanga de atitudes para com o meio? Tive que admitir que ndo era, portanto, sem
proposito que tantas instituicdes (privadas e publicas) estavam adentrando as escolas
para oferecer-lhes suas “contribui¢des”. Perguntei-me, entdo, contribuir com o que e
para que, afinal? Como evidenciar as/aos professoras/es que era preciso questionar,
refletir, conhecer o passado para poder compreender 0 presente e considerar que este
podera orientar 0s nossos caminhos futuros? Como ou o que fazer para que as a¢oes do

presente assumam sentido, principalmente quando estdo relacionadas ao ambiente?

Os questionamentos sobre as condicGes postas na realidade foram fundamentais
para que eu pudesse finalizar o mestrado com uma pesquisa que me trouxe imensa

satisfacdo, intitulada “Influéncias de institui¢cbes externas a escola publica: privatizagcdo
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do ensino a partir da Educacdo Ambiental?”, sob orientacdo da (minha amada Jandinha)
Profa. Dra. Jandira Liria Biscalquini Talamoni, também no Programa de Pds-Graduagao
em Educacdo para a Ciéncia, UNESP, campus Bauru. Foi com base na compreenséo
dos dados empiricos, buscados com diferentes professoras e professores da Educagédo
Bésica, em escolas publicas de municipios variados, que pude perceber como a
formacéo inicial docente (e também continuada, sem ddvidas) era fragilizada e, de certo
modo, negligenciada nos cursos de formacdo de professoras/es e como esse processo —
junto a tantas outros inerentes ao Estado neoliberal — poderia causar consequéncias
as/aos estudantes da Educagdo Bésica sobre como elas/es entendiam o ambiente onde

vivem e sobre como isso resultava na atuacao delas/es na sociedade.

O mestrado também foi o periodo que me possibilitou integrar o Grupo de
Pesquisa em Educacdo Ambiental (GPEA), aprofundar os vinculos com as/os
pesquisadoras/es, além de estabelecer contato com pesquisadoras/es de outras
instituicdes, muitos dos quais dialogo até hoje, acompanho seus trabalhos e sdo

fundamentais para meu aperfeicoamento profissional.

A obtencdo do titulo de mestra coincidiu com a necessidade de retorno a minha
cidade natal, Araraquara-SP, e junto com ela, de me inserir no mundo do trabalho
formal. Mesmo diante das dificuldades no ambito profissional e pessoal, optei por atuar
como professora eventual (ja que havia abandonado o concurso, anos antes) e, também,
como professora no setor privado. Além disso, resolvi me aventurar num sonho antigo
com meu companheiro, Paulo, montando um cursinho “popular” num bairro periférico
de S&o Carlos-SP para aquelas e aqueles que queriam voltar a estudar e prestar o Exame
Nacional do Ensino Médio (seja para ingresso no Ensino Superior, ou para finalizacao

da Educacdo Basica para quem cursava 0 CEEJA).

Apesar das condicdes precarizadas que eu senti — e que tantas/os professoras/es
sentem diuturnamente — nessa atuagdo durante aqueles anos, sem sombra de davidas foi
um periodo que me oportunizou vivenciar a realidade da educagdo publica em
contraposi¢do e concomitante a privada, bem como ver de perto as desigualdades
econdmicas como implicacBGes determinantes ao acesso aos conhecimentos para tantas
pessoas. Pude conhecer estudantes fantasticas/os, porém, negligenciadas/os por essa

sociedade, muitas/os expropriadas/os de uma infancia saudavel, carentes de bens
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materiais, mas, sobretudo, de atencdo, afeto e de adultos que confiassem nelas/es.
Guardo cada estudante e cada episodio que vivi com elas/es com muito carinho na

memoria.

Foi também naquele periodo que senti a necessidade de voltar a academia e
retomar minha formacgdo. Devido a uma alta carga de trabalho, resolvi prestar o
processo para o Doutorado, novamente no Programa. Com a resposta positiva, passei a
cursar o processo de doutoramento em 2017, dando prioridade para iniciar realizando as
disciplinas. Naquele ano que, juntamente com a Educacdo Basica e 0s cursos pré-
vestibulares onde lecionava, passei a atuar como professora bolsista na UNESP, campus
Bauru. A disciplina que ministrei foi Educacdo Ambiental tanto as/aos licenciadas/os
quanto as/aos bacharéis em Ciéncias Biologicas. Nessa disciplina pude tentar articular
teoria e pratica no sentido da praxis revolucionaria que defendo. Os desafios foram
varios, a comecar pela juncdo de estudantes de licenciatura e de bacharelado e pelas
lacunas préprias de um processo formativo focado no aspecto instrumental daquelas/es
estudantes. Frente a realidade de ministrar a disciplina, pude me deparar com reflexdes
sobre a necessidade de que a EA na formacéo inicial, especialmente de professoras/es,
devesse pautar-se nos fundamentos do Materialismo Historico-Dialético como forma de
instrumentalizar as/os futuras/os docentes para terem subsidios para desenvolverem um
processo educativo ambiental nas escolas publicas comprometido com o desvelamento
das condicBes reais e histdricas da crise socioambiental. Foi quando também pude
comprovar como 0 acesso ao conhecimento da vertente de EA Critica era fundamental
para auxiliar a formacao de licenciandas/os e como poderia auxiliar a atuacdo docente.
A prética como critério de verdade me permitiu pensar em profundidade sobre a teoria
na sua articulacdo, novamente, com a pratica — ndo s6 a minha, mas a daquelas/es

professoras/es em formacéo.

Foi em meio a esse momento profissional que resolvi, pela primeira vez, prestar
0 processo seletivo para docentes na Universidade Estadual do Norte do Parana, campus
Jacarezinho (UENP-CJ). Com a aprovagdo, passei a atuar como professora colaboradora
no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, local onde continuo atuando. Passei a
me envolver substancialmente com a formacao inicial docente, ministrando diferentes

disciplinas pedagogicas, orientando iniciagdes cientificas, trabalhos de concluséo de
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curso de graduacao e especializacdo atrelados & EA e a educacdo, em geral. Pude, ainda,
coordenar diferentes projetos de extenséo, entre eles um com foco no desenvolvimento
do processo formativo ambiental em escolas publicas, acompanhando a importancia
dele as/aos estudantes da Educacdo Basica e, também, se constituindo como essencial a

formacéo inicial de minhas orientandas.

Também ao longo dos dltimos anos continuei a atuar como professora bolsista
na UNESP, em Bauru, junto as/aos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas, ministrando
disciplinas variadas, incluindo algumas que se atrelavam a tematica ambiental. Em
alguns dos anos pude trabalhar com estudantes que tinham cursado comigo,
anteriormente, a disciplina de Educacdo Ambiental que mencionei, e outros que a
tinham realizado com outros professores que ndo se fundamentavam numa concep¢ao
critica, tampouco materialista historico-dialética. Essa experiéncia me fez perceber,
mais uma vez, a importancia da EA Critica para formacéo inicial docente, e como ha
lacunas em processos formativos que ndo a consideram como fundamento, fragilizando
a compreensao das/os futuras/os professoras/es. Ao mesmo tempo, notar elementos de
catarse junto a estas/es estudantes que passaram a se deparar com uma “outra” forma de
entender a EA me mostrou como é importante defendé-la na formacé&o inicial docente se
pretendemos contribuir com a atuacdo de professoras/es na Educacdo Bésica sobre a
tematizagdo do ambiente. Ainda atuei como bolsista na Universidade Virtual do Estado
de S8o Paulo durante algum tempo em 2019 e 2020 em cursos de licenciatura e na

UNESP, campus Araraguara, junto ao curso de Licenciatura em Quimica, em 2020.

Minhas atividades ndo se deram separadamente de uma intensa busca por
apropriar conhecimentos como forma de subsidiar minha préatica docente e,
dialeticamente, para suprir as exigéncias que a propria pratica me anunciava. Manter
uma incansavel necessidade de captar mais a fundo os problemas atrelados a educacgéo
para auxiliar que as/os estudantes tambeém pudessem compreendé-los, no movimento de
tird-los da sincrese em busca da sintese proxima a da professora, foi condicionante para
minha formacdo e atividade profissional. Apesar de saber a incipiéncia de tal
apropriacdo j& que esse € um processo que estd em constante reelaboracdo e que a
realidade nos impGe a necessidade de anélises cada vez mais profundas, entendo que foi

diante desse movimento junto as/aos estudantes da graduacdo que vi a importancia
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das/os professoras/es se comprometerem com uma praxis revolucionaria e as

consequéncias reais disso a formagcéo inicial docente.

Nesse trajeto, uma nova necessidade surgiu: a troca de orientador. Dessa forma,
foi no inicio de 2019 que passei a desenvolver o doutorado sob a orientacéo do Prof. Dr.
Jorge Sobral da Silva Maia e, desde entdo, meu envolvimento na elaboragdo de
pesquisas, estudos e processos formativos se intensificou, resultando em publicagdes de
artigos em periddicos e capitulos em livros, algumas das quais utilizo na elaboragéo
deste trabalho, além de publicacdes com outras/os companheiras/os de luta. Sobretudo,
foi a partir dessa parceria profissional com o Prof. Jorge que eu pude reconhecer e
assumir meu objeto de pesquisa, me debrucar sobre ele, aprofundar estudos e dialogos

fundamentais que resultaram na presente producéo cientifica.

Este movimento possibilitou a potencializacdo da condicdo analitica e critica sob
a perspectiva historico-critica que € um dos principais eixos de estruturacdo desta
pesquisa. Também se impds a necessidade do enfrentamento do pragmatismo presente
nas politicas educacionais e nas producdes em Educacdo Ambiental e, ainda, o interesse
sempre expresso na fala das/os professoras/es por onde andei que perguntavam como
fazer e pouco, quase nada, se preocuparam com qual teoria era necesséria dialogar para

potencializar a pratica educativa ambiental.

Isso me fez recuperar um movimento ja iniciado pelo GPEA de elaboragdo de
estudos pertinentes com minha tematica de pesquisa. A perspectiva historico-critica na
Educacdo Ambiental surge, principalmente, nos trabalhos de Maia (2011) e Teixeira
(2013), que avangcam no campo tematico da Educacdo Ambiental contribuindo para que
outros estudos dos integrantes do GPEA nessa dimensdo fossem elaborados, como
Souza (2014), Jungueira (2014), Cruz (2014), Festozo (2015), Pinto (2016), Agudo
(2017), Figueiredo (2018), Fossaluza (2019) entre outros. Todavia, verificamos que 0s
problemas concretos discutidos por estas/es autoras e autores ainda se apresentam
semelhantes ao momento dos estudos em que foram desenvolvidos. Esta condicdo me
impds, enquanto pesquisadora deste campo, ampliar, guardando as limitagdes humanas
e histdrias, os fundamentos tedricos que necessitam ser aprofundados para entendermos
que a realidade do processo educativo na escola publica no Brasil continua com os

mesmos problemas e que é preciso ampliar a producdo tedrica do campo para que
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consigamos uma apreensdo mais profunda desta problematica diante do referencial
historico-critico. Essa percep¢do se ampliou em meu contato, em minhas relacfes e

atividades junto ao Ensino Superior na Universidade pablica.

Sem este contato proximo que estabeleci com as/os estudantes do Ensino
Superior, com colegas professoras/es e com outras/os pesquisadoras/es, como o Prof.
Jorge, talvez o resultado sistematizado neste texto ndo fosse possivel. A atuacdo na
formacédo inicial docente me fez enxergar as limitacGes desse processo e, entretanto, o
papel fundamental que exerce nas/os futuras/os professoras/es. Desenvolver junto a elas
e a eles um processo formativo comprometido, com liberdade — ainda que limitada na
sociedade de classes — para propiciar as/aos estudantes uma fundamentacéo pedagdgica
e tedrico-metodologica que acredito ser essencial para o enfrentamento dos problemas
que se apresentam na realidade na interface sociedade-escola e, por conseguinte, na
relagdo entre sociedade e natureza, sem duvidas, foi elemento determinante para a

consecucdo desta pesquisa.
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INTRODUCAO

A Educacdo Ambiental (EA) enquanto campo de pesquisas e agdes pedagogicas
trouxe consigo reformulacGes evidenciadas no bojo das mudancas sociais ocorridas em
suas varias esferas, o que envolve a politica, a cultura, a economia e a relagédo
estabelecida pelo conjunto de seres humanos com a natureza. O processo formativo, da
Educacdo Bésica ao Ensino Superior, passou a atender tais transformagdes, seja no
sentido de reproduzi-las, seja no &mbito de galgar a critica a elas.

E sabido, contudo, que o entendimento sobre a préaxis da EA entre uma grande
parcela de seus formuladores e praticantes manteve-se atrelada as determinacdes sociais
hegemonicas o que, de maneira mais ou menos direta, se configura tendo como base a
manutencdo e expansdo do processo produtivo e organizativo da vida em sociedade,
Cuja expressao se encontra no proprio processo de interferéncia que qualquer ato
educativo sofre da pratica social global.

Em certo aspecto avangou-se na compreensdo sobre o objeto da EA, qual seja, a
tematizacdo do ambiente, tendo como substrato a relacdo entre sociedade e natureza por
meio das acGes humanas ao longo da historia. Isso € inegavel frente a tantas
contribuicdes advindas de autores do campo critico da EA e sobre os quais nos
debrucamos ao longo deste estudo. Entretanto, as concepgdes de cunho ecologista,
apolitico e anistorico se mantiveram consolidadas e expressas tanto em politicas
publicas, quanto nos processos pedagdgicos desenvolvidos.

As implicacdes desse contexto merecem ser analisadas para podermos avancar
na formulacéo de estudos e praticas sobre a EA. N&o obstante, elas também nos indicam
como, por vezes, a educacdo escolar publica foi precarizada em decorréncia das
politicas publicas neoliberais, da escassez de financiamento, do sucateamento das
instituicdes responsaveis pela formacdo docente, entre outros que abarcaremos no
decurso deste estudo, e consequentemente, como as/os estudantes foram
impossibilitados de entender o ambiente como uma categoria social, isto &, o ambiente
como um espaco no qual se travam as lutas de classes engendradas pela busca de
dominio de bens naturais e pela exploracdo da natureza e das/os trabalhadoras/es como

condig&o para que certos grupos detenham as riquezas naturais e sociais em detrimento
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de outros historicamente expropriados de tais bens e de um ambiente que possibilite
condigBes qualificadas para manutengdo da vida. Vemos, na prética escolar, o enfoque
da tematica ambiental por meio de acdes comportamentalistas e fragmentadas pautadas,
por exemplo, pela reciclagem de materiais, pelo consumo “consciente” de agua, ou por
dias comemorativos, que ndo se sustentam na consideragdo do ambiente como
anunciamos e reduzem significativamente a EA a um processo educativo esvaziado,
ingénuo e acritico, inviabilizando a formacdo humana da classe trabalhadora situada na
escola pablica. Assim, é importante ja nesse momento introdutorio afirmarmos nosso
compromisso com professoras/es, pesquisadoras/es e, particularmente, com a educagéo
publica, tanto basica, quanto superior. Isso significa que a EA que defendemos tem
como locus de desenvolvimento o processo educacional publico institucionalizado, ou
seja, a escola publica e a Universidade publica.

Contudo, o papel do Estado-nacdo como o agente responsavel pela manutencao
da educacdo publica, mas que, ao mesmo tempo, atua como instancia que enfraquece a
oferta qualificada da educacdo a populacdo precisa ser relembrando. Num pais que
adota, hd décadas, os ditames neoliberais na elaboracdo e execucdo de suas politicas
publicas tanto no ambito educacional, quanto ambiental, coloca ao processo educativo
ambiental consequéncias substanciais. Seguindo a l6gica do capital:

O papel do Estado é criar e preservar uma estrutura institucional
apropriada a essas praticas; o Estado tem de garantir, por exemplo, a
qualidade e a integridade do dinheiro. Deve também estabelecer as
estruturas e fungbes militares, de defesa, da policia e legais requeridas
para garantir direitos de propriedade individuais e para assegurar, se
necessario pela forca, o funcionamento apropriado dos mercados.
Além disso, se ndo existirem mercados (em areas como a terra, a dgua,
a instrucdo, o cuidado de saude, a seguranga social ou a poluigdo
ambiental), estes devem ser criados, se necessario pela acdo do
Estado. (HARVEY, 2008, p. 6).

Osorio (2014) nos ajuda a refletir sobre isso ao discorrer sobre o protagonismo
do Estado nas sociedades, mostrando como no cenario latino-americano o poder estatal,
face ao capitalismo dependente, admitiu a subordinacdo as operacGes dos paises
imperialistas, dado que as proprias classes sociais reproduzem o0s projetos daquelas
nacOes que, por sua vez, continuam a exercer a exploracdo nas periferias do capital.

Articulando esses aspectos a outras discussfes, 0 autor denuncia como o Estado vem
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assumindo a logica do capital sem, contudo, deixar de defender a atuacdo dele por meio
de uma perspectiva materialista historico-dialética apoiada na Teoria da Dependéncia.

O que esta colocado, portanto, € que esse Estado exprime as relacdes sociais e a
sintese da luta de classes em determinado momento histérico, assumindo as

determinac@es do capital. Como j& indicava Marx e Engels:

O Estado € conceituado como elemento histdrico, coligado a
existéncia de classes sociais, ndo se traduzindo como um momento de
universalidade efetiva. Embora se apresente como universal, reduz-se
de fato a uma parcialidade travestida de universalidade, quando uma
generalizag&o do interesse dominante deve assumir a forma de ser de
todos. [...] Longe de ser o momento de universalizacdo efetiva, o
Estado para Marx e Engels expressa a generalizacdo dos interesses
dominantes. (FONTES, 2006, p. 209).

Para os autores, o Estado e, por conseguinte, as instancias publicas formam o
falso publico, pois se constituem como a manifestacdo do capital. E importante
considerar que haveria para o Estado a possibilidade, inclusive, de impor limites aos
ditames da esfera econdmica para, em alguma medida, minimizar as crises do préprio
sistema capitalista, ou seja, de assumir o compromisso com as demandas da classe
trabalhadora, apesar de néo proceder dessa forma.

Se o Estado atendesse a demanda da classe trabalhadora ou a tivesse sob sua
égide, o papel e as acBes consequentes dele seriam fundamentais no atual momento da
sociedade. Entretanto, apesar da importancia anunciada sobre a retomada do papel do
Estado na sociedade dividida em classes, sabemos que as instancias publicas
manifestam o que € préprio do capital, exteriorizando aos individuos as consequéncias.
A escola e a Universidade ndo escapam desse enredo, ficando escancarado o
compromisso que essas instituicbes precisam ter com a formacdo humana — no sentido
da emancipacdo humana — das/os trabalhadoras/es para que possamos continuar lutando
por outra sociedade na qual todas e todos tenham acesso ao patriménio social e natural.

As limitacGes do plano politico, econdmico e social impostas a educacdo se
inserem na EA. Lamosa e Loureiro (2011) afirmam que a EA escolar esta vinculada a
situacdo da escola publica no Brasil que, historicamente, secundariza as funcgdes

educativas essenciais para a formacdo humana. As consequéncias a EA se iniciam,
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antes, na forma como a organizacao social se mantém, inserindo-se na escola e, com
isso, infligindo & EA escolar uma condi¢do ainda mais precarizada.

Diante da ramificacdo de agentes e instituicdes na defesa e na préatica da EA,
sabemos que a pluralidade de concepcdes, objetivos e intencionalidades por um lado
pulverizou as acOes de EA, mas, por outro, favoreceu as proposi¢cdes esvaziadas de
enfretamentos quanto as condigdes exploratdrias de vida nessa sociedade. Para além de
apontar a culpa individual entre seus propositores por essas precariedades € a
configuracdo da sociedade atual em seu percurso historico que nos auxilia a analisar
como as acOes de EA tém sido realizadas em diferentes espagos, sobretudo no contexto
escolar publico brasileiro. Nesse sentido, 0s motivos para que a EA escolar se mantenha
inconsistente e indcua sdo variados e atrelados a pratica social das escolas brasileiras e,
consequentemente, a pratica social global.

O GPEA, grupo vinculado a UNESP, campus Bauru, desenvolveu um estudo
coletivo a fim de identificar quais fontes de informacdo sobre EA as professoras e 0s
professores da Educacdo Basica utilizavam no processo educativo. O estudo qualitativo
na modalidade pesquisa de campo, cujos dados para analise foram coletados por
observagdes nas escolas e por entrevistas com cerca de trezentos professores em
quatorze municipios da regido central do Estado de S&o Paulo, objetivou estabelecer
diretrizes para que as publicacbes das pesquisas chegassem de maneira mais
significativa as escolas, contribuindo, assim, para a inser¢do qualificada da EA nesse
espaco (TOZONI-REIS et al., 2013) ainda fragilizada mesmo depois de décadas de

estudos e produgdes. Segundo eles:

[...] os manuais, livros didaticos, apostilas e demais fontes de
informacdo, identificadas neste estudo como fontes utilizadas pelos
professores para a inser¢do da EA na escola, tornam-se inapropriadas
e insuficientes, pois ndo favorecem que os professores reflitam — num
sentido mais aprofundado — sobre sua pratica em uma dimensdo mais
ampla e estrutural. (TOZONI-REIS et al., 2013, p. 372).

Apesar das consequéncias desse importante fator destacado na pesquisa, €
prioritario que explicitemos outros como determinantes desse processo de precarizagéo
atrelado a EA nas escolas publicas.

Hé& as formulacbes e aplicacdes de propostas advindas de instituigdes privadas

com proposito de atender aos seus proprios objetivos. No entendimento sobre a fungéo
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do Estado nos setores sociais, desencadeia-se uma soberania participativa no contexto
escolar, como se, devido a necessaria equidade social que na percepcédo leiga se torna
possivel por meio da educacdo, fosse iniciada uma ‘preocupagdo-atuacdo comum’.
Nesse cenario, as parcerias entre os setores publicos, privados e a sociedade civil foram
fortalecidas, disseminando um discurso baseado na responsabilidade social que tem
como justificativa a ineficiéncia do Estado de, ‘sozinho’, ndo conseguir assumir e
resolver os problemas sociais, cabendo ao empresariado e a sociedade em geral ajuda-
lo. Essa ‘ajuda’ ao setor educacional publico se deu por meio do desenvolvimento de
projetos e atividades variados, baseados na acgdo participativa ‘em prol da educagéo’
(NEVES, 2010). Estudos tém sido realizados para compreender a insercdo do setor
privado nas escolas publicas, por diferentes eixos de atuacdo (ADRIAO et al., 2009;
ADRIAO; DAMASO; GALZERANO 2013; PERONI, 2012, entre outros). Adri&o
(2017), ao sistematizar publicacbes de 1990 a 2014, enquadrou-as em trés eixos:
Privatizacdo da oferta educacional e Privatizacdo do Curriculo e Privatizacdo da gestdo
da educacdo. De maneira geral, 0s mecanismos para a execuc¢do das parcerias nas trés
dimens@es sdo distintos e, conforme explicita a autora, tem substancial influéncia do
Grupo de Institutos, FundacBes e Empresas (GIFE) que relne muitas empresas
associadas. Especificamente sobre essa insercdo a partir da EA temos o estudo de
Lamosa (2014) que nos mostra como setores empresariais estdo tornando docentes seus
intelectuais organicos e tém difundido nas escolas publicas sua visdo hegeménica sobre
ambiente e sobre a organizacao da vida em sociedade.

Outro aspecto fragilizador reside na falta de investimentos para que a EA possa
ser desenvolvida de forma continua e intencionalmente planejada. Ha indicativos em
documento oficial de que mesmo com a EA integrando alguns fundos publicos
destinados ao meio ambiente, o financiamento particularmente para ela e a concessdo de
recursos para alicercar as acdes educativas ambientais ndo se ddo de forma sistémica, ja
que ndo ha legalmente a existéncia de uma fonte propria de recursos (BRASIL, 2017a).

H4, também, a escassez de formacdo continuada ofertada pelo Estado como foi
percebido em pesquisa anterior (MENDES, 2015) e verificado no estudo sistematico
realizado por Trajber e Mendonca (2017) em ambito nacional. Segundo o estudo, 0s
dados nacionais apontam que 56% das escolas declararam que os eventos de formagéo

docente sdo realizados pela prépria escola; 47% pelas Secretarias Municipais de



27

Educacdo; 10,8% pelas ONGs, 10% pelas Empresas; 18,9% pelas Universidades
publicas; 13,2% pelas Universidades privadas e apenas 13% pelo Ministério da
Educacdo (MEC).

Nesse escopo ha que se considerar ainda a embrionaria relacdo entre
Universidades e escolas para promocdo de processos formativos as/aos estudantes.
Trajber e Mendonga (2017) relacionaram alguns dados sobre: a) quais os atores que
propiciam as iniciativas de realizacdo dos projetos de EA e b) em que etapas do
processo de gestdo eles participam. Majoritariamente, as iniciativas de realizacdo dos
projetos de EA partem dos agentes escolares (das/os docentes, da gestdo, das/os
estudantes ou funcionarios), seguido pela comunidade (92 iniciativas), empresas (39
iniciativas), Universidade (37 iniciativas) e ONGs (36 iniciativas). Quanto a
participacdo na Gestdo dessas iniciativas em nivel nacional, o que envolve

planejamento, tomada de decisdo, execucdo e avaliacdo, o estudo indica que:

[...] dois casos merecem mengdo: ONG e Universidade. Estas duas
categorias apresentam as maiores porcentagens de escolas que
declararam sua ndo participacdo em qualquer das etapas da gestdo da
Educacdo Ambiental (47% e 38%, respectivamente). Este fato adquire
relevancia, em termos da maior insercdo dos atores externos a escola,
devido ao fato de que, se o objetivo é ampliar a participacdo destes
atores, ndo é possivel atingir o sucesso se eles ficam de fora das
diferentes etapas da gestdo. (TRAJBER; MENDONCA, 2007, p. 62).

Essas informacGes nos mostram que h& uma importante relacdo entre as
Universidades publicas e as escolas da Educacdo Béasica que em nosso entendimento se
da prioritariamente por meio de pesquisas e acgles extensionistas!, mantendo-se
incipiente em relagcdo ao desenvolvimento da EA. Por vivenciarmos a realidade do
Ensino Superior atuando nele, sabemos que nem todos as/os estudantes, futuras/os
professoras/es, conseguem desenvolver tais acdes, seja por falta de tempo decorrente de
outras atividades profissionais que realizam, seja por falta de ofertas nas variadas
instituicOes, especialmente em face dos cortes orcamentarios pelos quais as
Universidades Publicas e os orgdos de fomento estdo passando. Assim, pautar o papel
da Universidade no cenario anteriormente apresentado apenas pelas vias da pesquisa e

da extensdo pode minimizar suas potencialidades no que diz respeito aos papéis

! Essa é nossa andlise sobre a conjuntura, diante da atuacdo exercida no Ensino Superior, ja que o estudo
mencionado néo traz dados sobre isso.
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formativos que ela pode exercer com suas/seus estudantes sobre a EA na realidade das
escolas publicas.

No ambito das politicas publicas temos a falta de compromisso com a EA nas
novas politicas educacionais (BRASIL/BNCC, 2017; BRASIL, 2019a). Porém, Tozoni-
Reis et al. (2013, p. 372) ja identificavam que a “fun¢do dos professores [...] é de
desenvolver competéncias e habilidades nos alunos com a finalidade de prepara-los para
atingirem metas estabelecidas pelas matrizes de referéncias”. Afirmam que as politicas
publicas acabam por excluir as/os professoras/es de um processo formativo mais
complexo, privando-os de autonomia para realizagdo de seu trabalho o que, em ultima
instancia, fragiliza as proprias acbes de EA desenvolvidas no espago escolar, recaindo
sobre a formacao das/os estudantes.

Vinculado a isso, temos que considerar a difusdo da ideia de que a dimensdo
interdisciplinar é fundamento para a EA, contemplada em indmeros documentos
oficiais, 0 que inclui a propria Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA
(BRASIL, 1999), os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASL, 1997) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo Ambiental - DCNEA (BRASIL, 2012a).
Tozoni-Reis et al. (2013) declaram que as/os docentes ndo desenvolvem as acOes de EA
nas escolas tendo como enfoque o carater interdisciplinar, apesar do amplo apelo
presente nas politicas. Costa e Loureiro (2015, p. 695) afirmam que:

Neste &mbito percebemos que a interdisciplinaridade na produgdo do
conhecimento é imperativa, mas é também uma questdo que esta
lotada na materialidade das relagbes capitalistas de producdo da
existéncia. Sem entrarmos na aridez desta materialidade, o problema
da interdisciplinaridade permanece num espaco l6gico-formal, de um
discurso de intencionalidade que pouco se objetiva na educacao.

Como discutiremos ao longo deste estudo, os determinantes abordados se
mantém ndo sé para a atuacdo docente, ou seja, no desenvolvimento do trabalho de

professoras e professores nas escolas publicas, mas também para a formacao:

Esta diluicdo dos saberes também &, em grande parte, incorporada
pelos cursos de formagdo superior — inicial e permanente —
ocasionando a formacao precéria de profissionais de diversas areas de
estudo e, consequentemente, rebaixando o nivel de ensino das
universidades, sobretudo em algumas institui¢fes particulares que, em
funcdo de sua natureza, colocam a formacdo de seus alunos em
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segundo plano, pois seus objetivos sdo mercantis. (TOZONI-REIS et
al., 2013, p. 373).

Essas reflexdes nos indicam, assim como aponta Maia (2015a), que a EA
desenvolvida nas escolas publicas adere a I6gica instituida na formacéo de professoras e
professores na perspectiva empirico-analitica e, de maneira geral, numa ldgica formal
que esvazia a compreensdo sobre o real. Tais fragilidades formativas reforcam a
reproducdo de concepcgdes e acdes de EA no contexto escolar pablico que perpetuam a
assimilacdo fragmentada sobre o ambiente o que, por sua vez, contribui para inviabilizar
uma transformacdo social necessaria a superacdo da crise socioambiental. Por isso,
retomamos nossa alegacdo pelo ensino enquanto condicdo que deve ser exercida
intencionalmente no processo formativo superior para o enfrentamento da precarizacao
das acOGes de EA que ocorrem nas escolas publicas. Defendemos que é por meio do
processo de ensino que as/os licenciandas/os, futuras/os docentes, podem se apropriar
dos fundamentos teoricos, metodoldgicos, epistemoldgicos, técnicos e praticos que lhes
permitam desenvolver a EA Critica nas escolas, subsidio imprescindivel para uma
atuacdo docente comprometida e para, em alguma medida, enfrentarem as condicgdes
existentes antes anunciadas — insercdo de empresas, as a¢oes intencionais do Estado a
favor do capital, incoeréncias nas fundamentacfes tedrico-metodoldgicas, escassez de
entendimento sobre fontes de informacéo etc.

O que esta posto, portanto, é a discussdo sobre a funcdo do trabalho docente na
educacdo em geral e na EA, em particular. Sabemos que professoras e professores se
configuram, ou deveriam configurar-se, como intelectuais orgéanicos (GRAMSCI,
2001), de modo a atuar dentro de um grupo social do qual fazem parte possibilitando
aos integrantes deste grupo a busca pela transformacdo das condi¢cdes hegemdnicas
impostas a eles em busca da consolidacdo de sua propria hegemonia. Como relembra
Teixeira (2013, p. 21):

Isto significa dizer que, para se caracterizar um intelectual, ndo se
deve levar em conta a funcdo da atividade em si exercida pelo
trabalhador [...], mas o que se exige como necessario é considerar a
funcgdo e as caracteristicas que esta atividade cumpre na totalidade das
relacdes sociais.
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Cientes do compromisso que a educacdo escolar pode assumir na busca pela
transformac&o social, admitimos a Pedagogia Histérico-Critica (SAVIANI, 2010, 2012)
como a teoria pedagogica revolucionaria que nos indica a funcdo do processo educativo
e, por conseguinte, do trabalho docente. Se o trabalho educativo “é o0 ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular o que é produzido historica e
coletivamente” pelo conjunto da humanidade (SAVIANI, 2012, p. 13), parece claro que
as professoras e os professores sdo aquelas/es que planejam e executam tal trabalho com
posicdo proficua no compromisso de favorecer o acesso das/os estudantes ao género
humano.

E na busca por essa outra hegemonia que preze pela classe trabalhadora da qual
professoras e professores fazem parte e para com quem precisam comprometer-se que a
formacdo dessas/es profissionais deve ser problematizada. As bases que a constituem
historicamente e que, por consequéncia, influem em como a EA é desenvolvida durante
a formacdo inicial docente precisam ser enfrentadas — no sentido de identificadas e
analisadas — em diferentes ambitos. Essa influéncia € avaliada por n6és como algo
concreto, ou seja, entendemos que a teoria explica e busca contribuir com a
transformacédo do que esta identificado na pratica. Por isso, defendemos que a “arma da
critica ndo pode substituir a critica das armas, o poder material tem que ser derrubado
pelo poder material, mas a teoria também se torna forca material quando se apodera das
massas” (MARX, 2005, p. 157). Sabemos que apenas a teoria ndo tem o poder de
transformar o mundo quando restrita ao plano das ideias de um ou de outro sujeito, mas,
como relembra Vazquez (1977, p. 127), ela “torna-se pratica quando penetra na
consciéncia dos homens”, daquelas e daqueles que foram expropriadas/os
historicamente.

Por isso, diante do que encontramos na pratica social, definimos como nosso
problema de pesquisa o seguinte questionamento: a Educacdo Ambiental auxilia na
formagéo inicial docente para que as futuras professoras e os futuros professores
desenvolvam o ato educativo ambiental critico nas escolas publicas para transformar a
pratica social de estudantes e da comunidade escolar de forma que desvelem as
condigdes objetivas — no sentido das determinagdes — da crise socioambiental atual?

Neste estudo, em particular, prezamos por problematizar e analisar a

interdisciplinaridade enquanto pressuposto epistemoldgico e metodolégico e a
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perpetuacdo de uma formacdo inicial docente que tem apelo a prética desarticulada da
teoria, bem como apelo a teoria desatrelada da pratica social como conjecturas
sustentadas numa logica formal. Todavia, pautando-nos na dialética como instrumento
I6gico para compreensdo do real, afirmamos que a EA podera contribuir com a mudanca
do panorama de crise socioambiental se pensada e realizada de forma rigorosa e radical,
isto é, se a préxis — na acepcao de Vazquez (1977) — das professoras e dos professores
se fundamentar na totalidade, o que pressupBe inserir a EA nos fundamentos do

Materialismo Historico-Dialético. Nesse sentido:

A atuacdo profissional na educacdo coloca a necessidade de conhecer
0s mais variados elementos que envolvem a pratica educativa, a
necessidade de compreendé-la da forma mais completa possivel. No
entanto, ndo se pode fazer isto sem um método, um caminho que
permita, filoséfica e cientificamente, compreender a educagdo. E, se a
logica formal, porque e dual, separando sujeito-objeto, foi se
mostrando insuficiente para esta tarefa, parece possivel buscar, no
método materialista histérico-dialético, este caminho. E preciso
esclarecer, porém, que o ponto de vista a partir do qual a dialética
marxista e aqui tratada e a educagdo e o ponto a partir do qual a
educacdo e tratada, aqui, e 0 pensamento marxista. Portanto, sdo de e
para educadores as analises das ideias marxistas como paradigmas de
interpretacdo da realidade apresentadas neste breve estudo. (PIRES,
1997, p. 85).

Para que isso se concretize, defendemos que a formacao inicial de professoras e
professores se apresenta como uma condi¢do. Sabemos que a mudanga no cenario
educacional, em particular no que se refere a EA, ndo se reduz a etapa inicial da
formagdo, j& que existem inumeras/os professoras/es atuantes nas escolas publicas que
necessitariam de acesso a formagdo continua. Entretanto, o processo formativo inicial
enquanto requisito obrigatdrio para atuacdo docente na Educacdo Béasica — pelo menos,
até o momento’ — precisa ser entendido como um aspecto predominantemente
importante neste debate. Em um pais em que a funcdo social do Ensino Superior
(CHAUI, 2003) tem se encontrado em constante questionamento e negacao,
subjugando-o a um suposto fetiche da sociedade, ao mesmo tempo em que se sucateiam
os cursos de licenciaturas nas diferentes instituicbes por meio de politicas publicas

neoliberais, apreendemos que defender a especificidade da formacgédo inicial de

2 Aferimos isso com base nas mudancas nas politicas pablicas educacionais, tal como exposto na Lei n°.
13.415/2017, a Reforma do Ensino Médio (BRASIL, 2017b).
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professoras e professores € um compromisso para com uma sociedade realmente justa,
no sentido de permitir a todas e todos acesso ao conjunto das produgdes humanas mais
elaboradas para além de suas caracteristicas empiricas.

A despeito disso, manifestamos que uma formacdo docente que se comprometa
desde o momento inicial com uma EA Critica permite que as frequentes fragilidades
encontradas no ato pedagogico — algumas das quais fizemos questao de reiterar citando-
as nas linhas iniciais desta Introducdo — possam ser minimizadas e, em alguma medida,
superadas, ja que a compreensao dessas/es (futuras/os) professoras/es sobre a educacgéo
escolar, a formacdo humana e a unidade entre sociedade e natureza fundamentadas na
totalidade pode oportunizar elementos imprescindiveis para a pratica docente, qual seja,
o compromisso politico atrelado a competéncia técnica e, consequentemente, a
competéncia politica unida ao compromisso técnico (SAVIANI, 2012).

Assim sendo, nosso objeto de pesquisa concentra-se na Educacdo Ambiental
Critica na formacdo inicial de professoras e professores, entendendo-a como condicéo
para instrumentalizacdo das/os futuras/os docentes que atuardo na Educacdo Bésica
desenvolvendo um processo educativo ambiental que considere 0 ambiente como uma
categoria social e busque desvelar as totalizacbes existentes na crise socioambiental.

Buscando deixar o exposto mais manifesto, concordamos que:

Autoconsciéncia critica significa, histdrica e politicamente, criacdo de
uma elite de intelectuais: uma massa humana ndo se “distingue” e nao
se torna independente “para si” sem organizar-se (em sentido lato); e
ndo existe organizagdo sem intelectuais, isto é, sem organizadores e
dirigentes, ou seja, sem que 0 aspecto teorico da ligacéo teoria-pratica
se distinga concretamente em um estrato de pessoas “especializadas”
na elaboragdo conceitual e filosofica. Mas este processo de criacéo
dos intelectuais é longo, dificil, cheio de contradi¢Ges, de avancos e de
recuos, de debandadas e de reagrupamentos; e, neste processo, a
“fidelidade” da massa (e a fidelidade e a disciplina sdo inicialmente a
forma que assume a adesdo da massa e a sua colaboracdo no
desenvolvimento do fendmeno cultural como um todo) é submetida a
duras provas. O processo de desenvolvimento estd ligado a uma
dialética intelectuais-massa. (GRAMSCI, 1999, p. 104).

Para tanto, entendemos a teoria como um momento da praxis revolucionaria
acerca da formacédo e acdo docente no que concerne a EA Critica. Assumimos como
fundamentacdo o Materialismo Historico-Dialético, método revolucionario para

compreensdo radical e transformacdo da realidade. Analisando que tal realidade s6 pode
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ser rigorosamente apreendida por meio das relacbes materiais da vida social no transito
que os seres humanos estabelecem historicamente com a natureza, este € o método que,
em relacdo ao nosso objeto de pesquisa, nos da os elementos para analise da
configuracdo historica da EA e da formacéo inicial docente no Brasil, por meio dos
determinantes sociais, ideoldgicos, politicos e econémicos que delineiam 0 processo
educativo e a relacdo entre sociedade e natureza, suas contradicdes e mediacfes. Com
base nele, temos subsidios para apreender a realidade material e contraditoria e revelar a
pertinéncia da praxis educativa fundamentada na totalidade para o desenvolvimento da
EA.

A vista disso, temos como objetivo geral contribuir com elementos historico-
criticos para o desenvolvimento da Educacdo Ambiental na formacéo inicial docente na
perspectiva materialista-dialética que permita as/aos licenciandas/os entenderem a
unidade entre sociedade e natureza em profundidade e por contradigdo, oportunizando a
praxis pedagogica das/os futuras/os docentes. Consideramos que se tratando de um
estudo tedrico pautado pelo Materialismo Histérico-Dialético ndo faz sentido desatrelar
os elementos tedricos dos metodoldgicos, a0 mesmo tempo em que 0s epistemologicos
se apresentam no fato de o estudo concentrar-se na apreensao da natureza e dos limites
dos fundamentos que ainda norteiam a EA e a formacao inicial.

Buscando abarcar o objetivo geral, temos como objetivos especificos:

- analisar os determinantes concretos que delineiam a EA historicamente e 0s
fundamentos (denominados como principios) que permeiam a EA na formacao inicial
de professoras e professores;

- discutir como os principios, pautados pela I6gica formal, fragilizam a formacéo
inicial docente precarizando a possibilidade de que a EA seja desenvolvida alicercada
na compreensao das bases concretas da crise socioambiental,

- defender a totalidade, categoria por vezes pouco abordada em nosso campo de
pesquisa, como eixo fundante para a EA na formacao inicial e atuacdo docente, por ser
condicdo para o desenvolvimento da préxis que permita a apropriacéo, por contradicao,
do ambiente como categoria social e o desenvolvimento de um processo educativo
ambiental comprometido com a transformacgao social.

Dessa forma, a tese que defendemos é de que é a Educagdo Ambiental Critica

na formacao inicial de professoras e professores se paute na categoria totalidade



34

como eixo fundante para permitir o enfrentamento de elementos concretos que
constituem o processo formativo como esta colocado na realidade atual e para
contribuir com a préaxis pedagdgica revolucionaria.

O presente estudo foi estruturado em uma apresentacao, seguida pela introducéo,
por trés capitulos e uma concluséo, conforme delineado a seguir.

No primeiro capitulo nos propusemos a discorrer sobre os fundamentos do
Materialismo Historico-Dialético articulados a Educacdo Ambiental. Tendo-o como
método do presente estudo e como alicerce para a formacéo inicial docente é necessario
explicitar os elementos basilares que contribuem com a defesa pela totalidade na
formagdo inicial docente em EA. Dessa forma, € 0 momento em que elencamos as
categorias fundamentais do método para o que objetivamos, quais sejam, o trabalho, a
contradicdo, a praxis, a dialética singular-particular-universal e a totalidade, articulando-
as ao objeto de pesquisa.

Partindo do movimento histdrico da realidade com base em seus determinantes
ao processo educativo ambiental, no segundo capitulo analisamos o curso de
desenvolvimento do debate ambiental e da EA, vinculando-o as abordagens e
concepgOes presentes na EA. Para além de um relato linear e cronoldgico ou de
denuncia, esse percurso intenta-se a enfrentar as fragilidades historicas e ainda presentes
nesse campo e, por consequéncia, na educacgdo publica por meio da defesa do ambiente
como categoria social para o desenvolvimento do processo educativo ambiental.
Defendemos que a discussdo sobre a EA na formacéo inicial docente ndo atinge o
carater concreto sem que entendamos as fragilidades ainda existentes no campo, as
discussdes empiricas que permearam as politicas e os documentos nacionais e
internacionais e que continuam a nortear a compreensdo de professoras e professores
sobre o que constitui um processo educativo ambiental.

No terceiro capitulo concentramos a exposi¢do na defesa pela totalidade como
eixo fundante da EA no processo formativo inicial de professoras e professores. Para
1SS0, apresentamos, primeiramente, o que defendemos como fungéo do trabalho docente,
respaldando-nos nos fundamentos da Pedagogia Historico-Critica, da Psicologia
Histdrico-Cultural e em contribuicdes marxistas e marxianas. Na sequéncia analisamos
a configuracdo da formacéo inicial docente alicercada em principios que se sustentam

na légica formal, quais sejam, as racionalidades técnica e préatica-reflexiva e a
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interdisciplinaridade. Esses principios configuram-se, no campo politico-pedagdgico e
formativo, como impeditivos para a execucdo da funcdo do trabalho docente que
defendemos. Como forma de enfrentar o que esta posto, nos debrugamos na analise da
totalidade como categoria gnosiologica subsisidiada pelo trabalho como categoria
ontoldgica, discutindo que a totolidade é necesséaria para compreensdo da tematizacao
do ambiente e apontando-a como eixo estruturante para a formagédo inicial de
professoras e professores em Educacdo Ambiental Critica com vistas a possibilitar a
realizacdo de uma praxis pedagogica revolucionaria.

Ao final, elaboramos as conclusbes deste estudo, retomando nosso objeto e
nossos objetivos e explicitando os elementos discorridos que nos permitiram alcanga-los
ao ponto de sustentar a tese apresentada. Indicamos, a titulo de contribuicdes, os
caminhos pertinentes para ampliacdo dos estudos acerca da EA Critica na formacéo e

atuacdo docente.
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CAPITULO 1
FUNDAMENTOS DO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO PARA A
EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA

Como indicado na introducdo, o presente estudo se caracteriza como um estudo
teorico, entendendo a teoria como momento de abstracdo necessario para apreensdo do
real e para o desenvolvimento de préxis pedagdgica revolucionéria no que concerne a
EA Critica. Por essa afirmacéo fica claro que o estudo ndo se aproxima de uma simples
perspectiva filologica e hermenéutica no tratamento da teméatica em questdo. A
proposicdo tedrica lida com um dos grandes desafios para a EA na formacao inicial de
professoras e professores que é a falta de uma teoria® que enfrente o ja concebido
historicamente no campo tedrico da EA.

Assim, esse capitulo é iniciado com a explanagdo de Tozoni-Reis (2008a, p.

158) que se relaciona ao objeto desta pesquisa:

Nosso ponto de partida para definir a educagdo ambiental como critica
é sua preocupacdo com o0s aspectos socioambientais das relacdes
humanas, isto é, preocupamo-nos com as relagcbes que 0s sujeitos
estabelecem entre si e com o ambiente onde vivem, compreendendo-
0s — sociedade e ambiente — de forma critica e transformadora.
Podemos identificar aqui, portanto, a teoria critica de interpretacdo da
realidade como fundamento dessa abordagem na educacéo ambiental.

Isso significa buscar os fundamentos que alicercam a teoria critica de
interpretacdo da realidade e que possibilitam a transformacdo social. Evitando-se
generalizacGes ja que ao adentrar a0 campo critico, assim como ocorre na EA Critica,
ndo h& unanimidade em fundamentos e objetivos, concordamos com a explanacdo de
Kosik (1995, p. 33) para quem “[...] toda teoria do conhecimento se apoia, implicita ou
explicitamente, sobre uma determinada teoria da realidade e pressupde uma
determinada concepcéo da realidade mesma.”. Neste estudo, 0 campo critico adotado se

embasa no Materialismo Historico-Dialético, sobre o qual extraimos fundamentos nas

3 Entendemos que a teoria pressupde um conjunto de teses e, portanto, consideramos que presente estudo
se configura como uma contribuigdo ao campo em relacéo a necessidade de aprofundamento da analise e
do enfrentamento dos desafios colocados a EA na formacéo inicial docente e, ainda, de consolidar os
pressupostos histérico-criticos no campo.
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obras de Marx e de estudiosos da contemporaneidade que objetivam abarcar a
radicalidade das produgbes daquele autor. Dessa forma, o caminho metodoldgico
percorrido por nos coincide com o exposto por Masson (2007, p. 106), ainda que com
clareza das limitacOes objetivas impostas ao processo de elaboracdo da propria

pesquisa:

Para compreendermos uma concep¢do metodoldgica podemos optar
por vias distintas, dentre elas a via direta, que ocorre pela selegdo dos
textos do proprio autor que tratam especificamente do método; e a via
indireta, que implica o estudo de toda a obra do autor a fim de
perceber como ele constrdi o pensamento. A compreensao do método
marxiano podera ser mais profunda se optarmos pelas duas formas

[.].

Para essa empreitada entendemos que buscar a radicalidade que a teoria critica
exige coloca-nos o compromisso de assumir um posicionamento definido em relacdo a
apreensdo dos fundamentos que norteiam o método e, por consequéncia, as analises
pretendidas. Por isso “Em primeiro lugar, exige-se que o problema seja colocado em
termos radicais, entendida a palavra radical no seu sentido mais proprio e imediato. [...]
Em outras palavras, exige-se que se opere uma reflexdo em profundidade” (SAVIANI,
20133, p. 20). O exposto significa buscar a raiz dos problemas por meio do movimento
existente nas relacdes sociais e histéricas, o que impde o desvelamento sobre a forma
como organizamos a vida em sociedade. Quando nos debrucamos no carater que o
conceito de critica assume em Marx, é preciso evidenciar alguns principios
metodoldgicos fundamentais, quais sejam, a busca da génese histérico-ontolégica do
pensamento do autor e a apreensdo da funcdo social das ideias que ele apresenta
(NETO, 2008). Nesse sentido, assumimos que:

[...] as concepgdes ontolégicas e tedricas do processo histdrico
elaboradas por Marx e Engels e desenvolvidas por outros marxistas
como Gramsci, continuam sendo a base que nos permite uma analise
radical para desvendar a natureza e especificidades das relagdes
capitalistas hoje e, especificamente, da problematica do trabalho e da
educacédo. (FRIGOTTO, 2000, p. 15-16).

Seguimos o fragmento anterior exposto sem perdermos de vista que o

“marxismo ortodoxo ndo significa [...] um reconhecimento sem critica dos resultados da
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investigacdo de Marx, ndo significa uma 'fé' numa ou noutra tese, nem a exegese de um
livro sagrado. [...] a ortodoxia se refere antes e exclusivamente ao método." (LUKACS,
2003, p. 64). Assim, o motivo pelo qual expressamos a importancia de uma reflexao,
analise e teoria radical para discorrermos sobre a EA na formacdo inicial docente se
concentra na compreensdo desse campo por meio de sua esséncia, buscando superar a
aparéncia persistente nesse debate, 0 que nos exige abarcar neste capitulo fundamentos
do Materialismo Historico-Dialético que nos permitam, nos capitulos subsequentes,
avancar no debate tedrico que permeia a educacdo na sociedade capitalista e,

particularmente, o processo formativo sobre a EA.

1.1 Educacdo Ambiental Critica: nossa proposta

Para iniciarmos a defesa pelo Materialismo Historico-Dialético enquanto método
deste estudo nos reportamos a colocagdo de Netto (2011, p. 9-10) para quem:

A questdo do método — que também é polémica nas ciéncias que tém
por objeto a natureza [...] — apresenta-se tdo mais problematica quanto
mais esta conectada a supostos da natureza filosofica. [...] ndo se pode
analisar a metodologia durkheimiana sem considerar seu enraizamento
positivista, bem como ndo se pode debater a “sociologia
compreensiva” de Weber sem levar em conta 0 neokantismo que
constitui um dos seus suportes.

A explicitacdo do autor ja indica a necessidade de manifestarmos que o método
esta alicercado numa fundamentacdo tedrica e numa visdo de mundo. E importante
afirmar que ao tratarmos de teoria ndo estamos entendendo-a com base nos preceitos
positivistas ou pos-modernos, mas que “teoria €, para Marx, a reproducdo ideal do
movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa: pela teoria, o0 sujeito reproduz em
seu pensamento a estrutura e a dindmica do objeto que pesquisa” (NETTO, 2011, p. 21,
grifos no original).

Marx entende que ter uma ideia sobre um objeto significa que este ja existe
materialmente, seja como atributo da natureza ou como producdo humana. O objeto em
sua primeira acepc¢do — atributo da natureza — configura-se como aquilo no qual o ser
humano pode exercer uma acdo de modificacdo; dessa forma, é inegavel que para o

individuo se desenvolver enquanto ser social e produzir sua vida é preciso que
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transforme a natureza, processo que ocorre por meio de sua atividade vital, o trabalho.
Este — o trabalho — ndo e entendido como comumente o descrevemos na sociedade
moderna, ou seja, como sinénimo de emprego, como venda da forca de trabalho;
tampouco como aquele desenvolvido por outros animais sociais, no sentido de uma agéo
decorrente de um comportamento puramente biolégico, como é exercido pelas abelhas.
No primeiro caso, recairiamos no que Marx (2017) denomina como forma-mercadoria,

atrelando-se ao fetichismo da mercadoria, pois:

Impelidos a orientar sua atividade ndo pelos resultados de seu préprio
desenvolvimento material e de sua consciéncia, mas pelos
pressupostos da troca de mercadorias, os individuos péem em marcha
uma dindmica que assume a forma de um movimento de coisas que
controlam os produtores, em vez de estes as controlarem. (LIMA,
2015, p. 25).

Estariamos tratando, portanto, do trabalho como propriedade do capitalista,
como produto de um processo exterior ao proprio ser humano — isto é, estranhado e
alienado — que apenas tem valor de troca e acaba por retirar do/a trabalhador/a a
possibilidade de humanizar-se.

Ainda que tal compreensdo se efetive na realidade atual, temos no segundo
cenario o entendimento de trabalho como acdo humana relacionada a atividade animal.
A partir da diferenciacdo ja apresentada nos Manuscritos econémico-filoséficos
(MARX, 2010a) sobre essas atividades, Konder (1992, p. 104) sintetiza que o animal
responde aos seus instintos e “[...] seus movimentos sdo, automaticamente, os [...] da
espécie. O ser humano, embora pertenca a natureza, adquire uma relativa autonomia no
que faz, passa a fazer escolhas”. Logo, o primeiro age sobre a natureza de acordo com o
que é imediatamente necessario a manutencdo de si e da espécie; ndo ha poder de
decisdo e planejamento, mas apenas o atendimento as suas necessidades bioldgicas e
imediatas. A expressiva diferenca entre ele e 0 ser humano esta no fato de que o ultimo
tem a possibilidade de uma atividade realmente livre, pois ndo é ditada exclusivamente
pela espécie, tampouco pela natureza; o ser humano pode agir além das predisposicoes
comportamentais bioldgicas que possui, pois decide como e em que agir e, sobretudo,
ele pode criar subjetivamente (por meio de ideias) para objetivar (por meio de uma

acdo). Ha na atividade humana o sentido teleoldgico e, com isso, 0 ser humano pode
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transformar a natureza para producdo e reprodugdo de sua vida com base numa
intencionalidade e exercendo uma atividade mediada (MARTINS, 2015a, 2015b).

Nesse sentido, o trabalho, para Marx, se constitui como uma categoria
ontoldgica do ser social, isto ¢é, “[...] uma definicdo universal de trabalho, que se
concretizara e se expressard de formas diversas nas ocorréncias singulares de tal
atividade — inclusive na possibilidade de alienagdo do trabalho” (PASQUALINI;
MARTINS, 2015, p. 365). O fato de poder criar ideias antes de agir e em decorréncia de
outras acOes indica ao ser humano uma possibilidade importantissima a producédo e a
transformacéo da vida em sociedade. Quando a transforma, o sujeito transforma a si
Mesmo nesse processo, pois a integra e com ela se relaciona, dialeticamente. Podemos
compreender que o trabalho se constitui como uma mediacdo entre a unidade ser
humano-natureza, realizada por uma atividade produtiva que requalifica e preserva
ambos os polos (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

A produgdo e reprodugdo humana, como consequéncia da transformacéo da
natureza, € que possibilita ao ser humano assumir o carater genérico da espécie,
propriamente social, que supera seus aspectos puramente bioldgicos, naturais e
imediatos. As objetivacOes realizadas por ele, a partir da prévia-ideacdo, ndo se
restringem as contribuicdes individuais, pois carregam consigo a especificidade social,
ja que sem os subsidios histdéricos antepassados o individuo presente ndo teria condi¢des
para atuar na vida em sociedade; e como ser social, ele integra inegavelmente a
sociedade, marcando nela suas acfes e a producdo de conhecimentos materiais e
imateriais. E no trabalho que se concentra a génese do desenvolvimento do psiquismo
humano, permitindo que as operagdes racionais exercidas praticamente se convertessem
em teoria e que o ser humano tivesse elementos para desenvolver uma imagem subjetiva
da realidade objetiva (MARTINS, 2015b).

O trabalho, tendo como caracteristica essencial a pré-ideacdo do
produto a ser alcancado por ele, por encerrar uma finalidade
precedente ao seu resultado, exigiu dominios cognitivos necessarios a
criagdo de uma imagem mental da realidade. Determinou, portanto,
profundas alteracGes no substrato psiquico natural, proprio ao homem
como animal superior, descortinando as possibilidades para a
estruturacdo de um psiquismo especificamente humano, apto a
edificar a referida imagem. (MARTINS, 2015a, p. 45).
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Concentra-se aqui, a importancia do trabalho para Marx, pois apenas pela agéo
livre e consciente o ser humano se transforma e transforma a sociedade. Portanto,

enquanto categoria, o trabalho:

[...] é atividade orientada a um fim — a produgdo de valores de uso -,
apropriacdo do elemento natural para a satisfacdo de necessidades
humanas, condi¢do universal do metabolismo entre homem e natureza,
perpétua condicdo natural da vida humana e, por conseguinte,
independente de qualquer forma particular dessa vida, ou melhor,
comum a todas as suas formas sociais. (MARX, 2017, p. 261).

N&o é sem razdo que o método em questdo se coloca como materialista-dialético,
superando o idealismo dialético de Hegel, por meio de um processo de reflexdo radical

com base ontoldgica:

A grandeza da “Fenomenologia” hegeliana e de que seu resultado
final — a dialética, a negatividade enquanto principio motor e gerador
— € que Hegel toma, por um lado, a autoprodugdo do homem como um
processo, a objetivagdo (Vergegenstéandlichung) como desobjetivacéo
(Entgegenstandlichung), como exteriorizagdo (Entdusserung) e
suprassuncao (Aufhebung) dessa exteriorizacdo; € que compreende a
esséncia do trabalho e concebe 0 homem objetivo, verdadeiro, porque
homem efetivo, como resultado de seu proprio trabalho. (MARX,
20104, p. 123, grifos no original).

Os escritos de Marx elucidam as importantes contribuicdes de Hegel a filosofia
e, de modo geral, ao alcance da génese histérica humana por meio do trabalho.
Entretanto, dialeticamente estabelece detalhadas criticas* a proposicéo hegeliana, como

em relacdo a obra citada no trecho anterior, quando esclarece que:

Hegel se coloca no ponto de vista dos modernos economistas
nacionais. Ele apreende o trabalho como a esséncia, como a esséncia
do homem que se confirma; ele vé somente o lado positivo do
trabalho, ndo seu [lado] negativo. O trabalho é o vir-a-ser para si
(Fursichwerden) do homem no interior da exteriorizacdo ou como
homem exteriorizado. O trabalho que Hegel conhece €é o
abstratamente espiritual. O que forma, assim, a esséncia da filosofia
em geral, a exteriorizacdo do homem que se sabe (wissenderMensch),
ou a ciéncia exteriorizada que se pensa, isto Hegel toma como sua
esséncia, e por isso pode, frente & filosofia precedente, reunir seus

4 Nos Manuscritos Econdmico-filoséficos (MARX, 2010a, p. 119-137) é possivel verificar de maneira
mais detalhada os pontos discorridos por Marx em relagéo a obra hegeliana “Fenomenologia”.
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momentos isolados, e apresentar sua filosofia como a filosofia.
(MARX, 2010a, p. 124, grifos no original).

Vazquez (1977, p. 178) relembra que Marx partiu das compreensdes
especulativas do mundo, mas “depois movimentou-se pelo horizonte problematico da
esquerda hegeliana, para desembocar finalmente numa filosofia da préxis”. Isso se da,
particularmente, com as analises que Marx desenvolveu aos escritos de Feuerbach, nas
quais reconhece os esforcos do autor em realizar uma critica consistente ao

hegelianismo:

Feuerbach é o Unico que tem para com a dialética hegeliana um
comportamento sério, critico, e [0 Unico] que fez verdadeiras
descobertas nesse dominio, [ele é] em geral o verdadeiro triunfador
(Uberwinder) da velha filosofia. A grandeza da contribuicdo e a
discreta simplicidade com que [Feuerbach] a outorga ao mundo estéo
em flagrante oposicéo a atitude contraria. (MARX, 2010a, p. 117).

Complementando sua analise, Marx (2010a, p. 117-118) prossegue:

O grande feito (Tat) de Feuerbach é: 1) a prova de que a filosofia ndo
é outra coisa sendo a religido trazida para o pensamento e conduzida
pensada[mente]; portanto, deve ser igualmente condenada; uma outra
forma e [outro] modo de existéncia (Daseinsweise) do estranhamento
(Entfremdung) da esséncia humana;

2) A fundacdo do verdadeiro materialismo e da ciéncia real, na
medida e que Feuerbach toma, do mesmo modo, a relacdo social, a
“do homem com o homem”, como principio fundamental da teoria;

3) Na medida em que ele confronta a negacdo, que afirma ser o
absolutamente positivo, o positivo que descansa sobre si mesmo e
positivamente se funda sobre si proprio.

As criticas do autor e de Engels (MARX; ENGELS, 2007) apontam para as
limitacGes do materialismo de Feuerbach quando esse ndo apreende, por exemplo, a
relacdo intrinseca entre os aspectos histdricos e materiais e, sobretudo, o mundo
material como consequéncia da atividade sensivel do conjunto dos seres humanos. Ha
criticas pertinentes a Feuerbach quanto ao entendimento dele sobre o ser humano como
um ser natural supra histérico ao invés de entendé-lo como um ser social determinado
pela sociedade. Diferente do proposto por Feuerbach, o materialismo-dialético tem

como objeto a sociedade historica em seu movimento:
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E certo que Feuerbach tem em relagdo aos materialistas “puros” a
grande vantagem de que ele compreende que 0 homem é também
“objeto sensivel”; mas, [...] ndo como “atividade sensivel” — pois se
detém ainda no plano da teoria -, e ndo concebe 0s homens em sua
conexdo social dada, em suas condi¢bes de vida existentes, que
fizeram deles o que sdo, ele ndo chega nunca até os homens ativos,
realmente existentes, mas permanece na abstracdo “o homem” e ndo
vai além de reconhecer no plano sentimental o “homem real,
individual, corporal’, isto é, ndo conhece qualquer outras “relagdes
humanas” “do homem com o homem” que ndo sejam as do amor e da
amizade, e ainda assim idealizadas. Ndo nos d& nenhuma critica das
condicBes de vida atuais. Nao consegue nunca, portanto, conceber o
mundo sensivel como a atividade sensivel, viva e conjunta dos
individuos que o constituem [...] (MARX; ENGELS, 2007, p. 32).

Inevitavelmente, os apontamentos anteriores recuperam a centralidade do
trabalho como atividade vital humana e fundamento para compreensdo da vida social.
Retomar as bases da categoria trabalho torna-se importante por seu papel no método,
mas também, pela dimensdo que elas d&o a atuacao dos seres humanos no ambiente e ao
trabalho docente na sociedade atual — e, consequentemente, ao seu devir. N&o se trata de
compreender as condi¢Ges as quais 0s seres humanos estdo expostos como acabadas e
estaticas, ou calcadas numa acepcdo idealizada. Ao invés disso, € preciso considerar as
contradicGes que se expressam em cada episodio do curso histdrico da sociedade — o
que envolve a prépria relacdo entre capital e trabalho e a consequente diviséo social do
trabalho. Identifica-las e realizar uma andlise que as tenha como pressuposto — isto ¢,
entender a contradicdo e pensar por contradi¢do — se configura como possibilidade para
buscar supera-las. Aqui se concentra a importancia central da categoria trabalho ao
nosso objeto de pesquisa. Entendé-la nos permite recuperar a relacdo entre sociedade e
natureza ao longo da historia, tendo como base o sentido de trabalho ontoldgico e a
divisdo social do trabalho na sociedade capitalista. Com isso apreendemos as
modificacdes ocasionadas na forma como o ser humano estabeleceu sua relacdo com a
natureza e a sociedade, o que é fundante para o desenvolvimento do processo educativo
ambiental e do trabalho docente — tal como discorreremos nos capitulos subsequentes. O
trabalho nos permite analisar como o processo educativo foi perdendo, devido as
determinacbes econdmicas, sua finalidade e, com isso, gerando a propria alienacdo da
atividade docente. Identifica-se, pois “que a aliena¢do econdmica fornece a base para as
demais formas de alienacéo existentes nas sociedades de classes” (MARTINS; EIDT,
2010, p. 677).
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Entretanto, sem perder de vista 0 movimento contraditorio do real e diferindo do
materialismo feuerbachiano, o Materialismo Historico-Dialético entende que a
contradi¢do é o “motor” da sociedade, pois € ela que escancara os polos contrarios de
uma unidade, colocando a exigéncia de um momento de destruicdo e criacao, isto &, de
superacdo (CURY, 1985). Assim, a sociedade se constréi com base na agdo e
reproducdo humana, modificando as proprias relagdes sociais e as bases materiais de
vida. De forma a complementar ao exposto, vale retomarmos uma explicacdo de Lukacs
(2018, p. 291):

Nessa concepgdo, puramente ontologica, a contraditoriedade se
apresenta como motor permanente da relacdo dindmica entre
complexos, entre processos gque surgem de tais relagdes. Portanto, a
contraditoriedade ndo é apenas, como em Hegel, a forma de passagem
repentina de um stadium a outro, mas também a forca motriz do
préprio processo normal. Com isso ndo se nega naturalmente a
passagem repentina de alguma coisa a outra, ou que certas passagens
tenham caréater de crise ou de salto brusco. Para conhecé-las, porém, é
preciso iluminar as condi¢Bes especificas nas quais devem se
verificar; elas ndo sdo mais consequéncias “logicas” de uma
contraditoriedade abstrata de cunho geral. Pois esta pode — e Marx
mostra isso aqui com grande clareza — ser veiculo também de um
processo que decorre normalmente; a contradicdo se revela como
principio do ser precisamente porque é possivel apreendé-la na
realidade também enquanto base de tais processos.

A titulo de exemplificacdo, podemos pensar na sociedade feudal, cuja estrutura
se alicerca na relagdo entre servo e senhor feudal. Essa vinculagdo se apresenta como
diferente da relacdo entre proletério e capitalista, na sociedade do capital. O movimento
histérico dessas fases da sociedade reflete no surgimento de novas e distintas
contradicGes. Por exemplo, ainda que numa primeira leitura possam parecer
semelhantes, as contradi¢cdes expressas na sociedade feudal e na capitalista do inicio da
modernidade ou mesmo do capitalismo atual ndo sdo as mesmas, pois as proprias bases
materiais para reproducdo social se mostram diferentes; a dependéncia que o ser
humano tinha em relagdo as forgas naturais (como secas, tempestades, dominio do solo
etc.) também ¢ diferente entre os periodos citados, em decorréncia das elaboracdes
humanas e da forma como se relacionou, em cada etapa, com o meio natural (MARX,
2011).
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Isso nos mostra como a compreensdo historica da realidade se faz por meio das
contradi¢des, o que exige percorrer a anélise do real e, em nossa perspectiva, buscar a
superacdo do modo de producdo capitalista — que, por sua vez, sustenta-se em muitas
contradicGes. Se analisarmos somente um de seus aspectos mais marcantes, a producéo
social da riqueza, perceberemos que ela s6 € possivel pela agdo dos sujeitos na producao
coletiva dessa riqueza que, contraditoriamente, existe mantida de forma privada pelo
capitalista, com a exploracdo do trabalho do/a trabalhador/a que € expropriado/a do
produto e do processo de sua acdo. Contudo, mesmo sabendo que os produtos sao
consequéncia da exploragdo das/os trabalhadoras/es, temos que reconhecé-los como
objetivacdo humana que ndo pode ser negada (MARX, 2017) — isso fica explicito
qguando pensamos, por exemplo, na ciéncia. O que ocorre, portanto, é a configuracdo da
sociedade de classes que expressa as inumeras contradicdes da sociedade do capital.
Apesar de contraditorio, esse momento da sociedade ndo se encerra em si mesmo, COmo
se fosse um processo naturalmente dado, mas expressa as contradicbes que se
configuram como o proprio motor do movimento social anunciado pela luta de classes,

com vistas a superacdo da organizacdo desse modelo de sociedade:

[...] na producdo social de sua existéncia, os homens estabelecem
relacbes determinadas, necessarias, independentes da sua vontade,
relacbes de producdo que correspondem a um determinado grau de
desenvolvimento das forcas produtivas materiais. O conjunto destas
relacBes de producéo constitui a estrutura econémica da sociedade, a
base concreta sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e
politica e a qual correspondem determinadas formas de consciéncia
social. O modo de producdo da vida material condiciona o
desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral. N&o é
a consciéncia dos homens que determina o seu ser; é o ser social que,
inversamente, determina a sua consciéncia. (MARX, 2003, p. 5).

Mesmo diante do que apresentamos sobre as bases do Materialismo Histérico-
Dialético, sdo vérias as tentativas de refuta-lo ou desqualifica-lo enquanto método. Isso
se da, por exemplo, pela falta de sistematizacdo de Marx de uma obra ou escrito
explicitos sobre 0 método. No entanto, para o autor ndo cabia discorrer abstratamente
sobre como conhecer algo (no sentido etimoldgico da palavra método, que indica o
caminho a percorrer para alcancar determinado objetivo), “mas sobre ‘como conhecer
um objeto real e determinado’ [...]” (NETTO, 2011, p. 27), ou seja, 0 método é de

natureza ontoldgica e ndo apenas epistemolégica. Os apontamentos sobre 0s supostos
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problemas do método nédo se restringem a natureza teorico-filoséfica, pois se estendem
aos condicionantes ideoldgicos e politicos. Diferentemente dos métodos impugnados
por Durkheim e Weber, por exemplo, os defensores do Materialismo Historico-
Dialético e dos pressupostos marxianos, “cientistas sociais ou ndo, foram perseguidos,
presos, torturados, desterrados e até mesmo assassinados” (NETTO, 2011, p. 10).

Assim, seus fundamentos expressam uma visdo de mundo ndo hegemonica,
resultado de uma longa, profunda e rigorosa investigacéo feita por Marx que perdurou
por 15 anos — especialmente quando ele estava exilado em Londres — junto a
importantes figuras de seu tempo, como Engels, e que resultou na formulacdo dos
elementos centrais do método, “formulagdo que aparece na ‘Introdugédo’, redigida em
1857, aos manuscritos que, publicados postumamente, foram intitulados Elementos
fundamentais para a critica da economia politica. Rascunhos. 1857-1858” (NETTO,
2011, p. 19). Masson (2007) complementa que os fundamentos podem ser encontrados
também no posfacio a segunda edicdo d"O Capital, ndo sendo possivel negar a
importancia da producdo dos Grundrisse, escritos que subsidiaram os volumes d" O
Capital.

Cientes do que significa assumir, na realidade atual, os pressupostos do método
para a educacdo e mais do que apresentar fragmentos das obras que o abarcam, nosso
objetivo é justifica-lo como base para o desenvolvimento de uma EA Critica, 0 que nos
exige retomar seus fundamentos e reafirmar o que, de fato, entendemos como critico
guando nos posicionamos a favor dessa concep¢ao para o processo educativo ambiental.
Entendemos que muito ja se produziu em nosso campo de pesquisa, mas que ainda ha
necessidade de aprofundar a critica ao que esta posto e, sobretudo, de esclarecer o que é
a critica como pressuposto para a EA. Para tanto, nos apoiamos em Marx para quem a
critica dos conhecimentos acumulados exige o exame racional de “seus fundamentos, os
seus condicionamentos e 0s seus limites - a0 mesmo tempo em que se faz a verificacdo
dos contetudos desse conhecimento a partir dos processos histéricos reais” (NETTO,
2011, p. 19, grifos no original). Temos que o0 exame proposto se configura como o
percurso necessario para compreensao dos constituintes da realidade de forma concreta,
possibilitando a radicalidade que a critica necessita.

Contudo, o trajeto apresenta dificuldades a quem pretende analisar os elementos

da realidade com criticidade. Como o real ndo se mostra aos individuos diretamente e
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como eles ndo conseguem ver o real na sua esséncia, “a humanidade faz um detéur para
conhecer as coisas e a sua estrutura” (KOSIK, 1995, p. 27). Logo, € preciso, a partir da

aparéncia fenoménica, imediata e, portanto, empirica, buscar a esséncia dos objetos.

Alcancando a esséncia do objeto, isto é: capturando a sua estrutura e
dindmica, por meio de procedimentos analiticos e operando a sua
sintese, o pesquisador a reproduz no plano do pensamento; mediante a
pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador reproduz, no plano
ideal, a esséncia do objeto que investigou. (NETTO, 2011, p. 22).

Capturar a esséncia do objeto envolve identificar as mediagdes historicas
concretas sem, com isso, descartar a forma como ele se manifesta empiricamente. Essa
apreensao inicial ¢ um entendimento parcial do fendmeno, apenas sendo possivel
avancar nela se reconhecermos as relacdes existentes entre ele e os demais
condicionantes concretos da realidade, o que exige a reproducdo delas no pensamento
(MARTINS, 2006). Por isso, “O método de ascensdao do abstrato ao concreto é o
método do pensamento; em outras palavras € um movimento que atua nos conceitos, no
elemento de abstrag&o. [...] € um movimento no pensamento e do pensamento” (KOSIK,
1995, p. 36). O pensamento ndo pode se restringir ao reflexo imediato do fenémeno;
exigem-se abstracGes que sé sdo possiveis por meio de reflexGes em profundidade
(SAVIANI, 2013a) sobre determinado objeto.

Por ser 0 pensamento uma necessidade para o desenvolvimento de um reflexo
subjetivo da realidade objetiva, ou seja, por envolver objeto e sujeito, € valido dizermos
que tal realidade se apresenta antes mesmo da consciéncia daquela/e que pesquisa. O
Materialismo Histérico-Dialético supera a dicotomia entre sujeito e objeto entendida
como se o primeiro fosse externo ao segundo — e, com base nesse pressuposto, fosse
neutro e imparcial no desenvolvimento da pesquisa que se pressupde objetiva —, ja que
tal sujeito estd implicado no objeto. Para Kosik (1995, p. 28), o ser humano precisa
conhecer as coisas independentes de si, ou seja, “[...] deve primeiro transforma-las em
coisas para si; para conhecer as coisas como séo independentes de si, tem primeiro de
submeté-las a propria praxis”. Em outras palavras, a/o pesquisador/a faz parte da
realidade que analisa e, portanto, ndo pode ser entendido/a separadamente dela; ao
contrario, é capaz de “mobilizar um maximo de conhecimentos, critica-los, revisa-los e

deve ser dotado de criatividade e imaginagdo” (NETTO, 2011, p. 25), num movimento
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dialético de analise e sintese, que pressupde outras operagdes racionais do pensamento,
como a comparacdo, a generalizacdo e a abstracdo diante da atividade pratica que se
apresenta ao sujeito (MARTINS, 2015b).

Vale reafirmarmos que superar a dicotomia sujeito-objeto ndo significa retirar a
objetividade da pesquisa. Pois, exatamente por se pautar num método materialista,
historico e dialético, exige que pesquisadora e pesquisador analisem seu objeto com
base na pratica social concreta. E nesse sentido que Saviani (2013a) afirma a
necessidade de uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto sobre determinados
problemas que se apresentam na realidade e sobre os quais se debrugam as/os
pesquisadoras/es no momento da investigagao®.

Reflexdo radical, como ja definido, “exige que se va até as raizes da questao”
(SAVIANI, 2013a, p. 20), ou seja, aos fundamentos concretos do objeto analisado que,
inevitavelmente, expressa uma questdo a ser investigada, o que pressupde buscarmos na
histéria humana e social seus condicionantes. Rigorosa, pois demanda sistematizacéo,
sem cuja acdo ndo é possivel alcancar o critério de radicalidade, e pela qual é possivel
superar a apreensdo imediata do objeto. Por fim, uma investigacdo de conjunto — ou
com globalidade —, porquanto se torna necessario, para alcancarmos o0s dois
pressupostos anteriores, que o objeto seja compreendido vinculado ao seu contexto mais
amplo, refutando-se a apropriacdo e analise fragmentadas recorrentes nas ciéncias que
se embasam na légica formal. Assim, o processo de investigacdo precisa apropriar-se
“[..] da matéria [Stoff] em seus detalhes, analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento e rastrear seu nexo interno. Somente depois [...] € que se pode expor

adequadamente o movimento real” (MARX, 2017, p. 90).

Na apropriacdo préatico-espiritual do mundo, da qual e sobre o
fundamento da qual derivam originalmente todos os outros modos de
apropriacdo — tedrico, artistica etc. — a realidade é, portanto, concebida
como um todo indivisivel de entidades e significados, e €
implicitamente compreendida em unidade de juizo de constatagdo e de
valor. S6 mediante abstracdo, a tematizacdo e a projecdo, tomando-0s
como ponto de partida este mundo da realidade pleno e inexaurivel, se

5 Kosik (1995) se aprofunda na diferenciacdo entre método de investigacdo e método de exposicdo em
Marx. Sobre isso, Masson (2007, p. 108) explica que “O percurso do método de investigacdo é mais
amplo, detalhado, e 0 método de exposicdo representa uma sintese da analise concreta que pode ser
apresentada de forma sequencialmente diferente do método de investigacdo, pois a forma de expor as
conclusBes de um estudo precisa ser minuciosamente bem elaborada, a fim de que os resultados sejam
melhor (sic) compreendidos por outros individuos”.
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isola em determinadas zonas, facetas e esferas que o naturalismo
ingénuo e o positivismo consideram como as Unicas auténticas, como
a Unica realidade, enquanto suprimem aquilo que resta como pura
objetividade. (KOSIK, 1995, p. 30, grifos no original).

Com base nesses pressupostos € que delineamos o presente estudo. Contudo, o
que se questiona constantemente na trajetoria de pesquisa é como delinear 0 método e
realizar esse movimento de pensamento para compreensdo do real referido ao objeto de
pesquisa. Em nosso caso, precisamos refletir sobre como apreender a EA Critica na
formacéo inicial docente. Para isso, inicia-se com os dados, que expressam o que € real
e concreto; eles sdo submetidos a andlise, por meio da qual “[...] um e outro elemento
sdo abstraidos e, progressivamente, com o0 avanco da andlise, chega-se a conceitos, a
abstracdes que remetem a determinacdes as mais simples” (NETTO, 2011, p. 42). Sobre

a abstracdo temos que:

[...] é a capacidade intelectiva que permite extrair de sua
contextualidade determinada (de uma totalidade) um elemento, isola-
lo, examina-lo; é um procedimento intelectual sem o qual a anélise é
inviavel - alias, no dominio do estudo da sociedade, o proprio Marx
insistiu com forga em que a abstragdo é um recurso indispensavel para
0 pesquisador. A abstracdo, possibilitando a analise, retira do
elemento abstraido as suas determina¢fes mais concretas, até atingir
"determinacdes as mais simples”. Neste nivel, o elemento abstraido
torna-se "abstrato" - precisamente o que ndo é na totalidade de que foi
extraido: nela, ele se concretiza porquanto esta saturado de "muitas
determinagdes”. (NETTO, 2011, p. 44).

O processo que vai do abstrato ao concreto €, necessariamente, um movimento
de analise da parte para o todo e do todo para a parte (KOSIK, 1995), o que exige as
abstracdes. Nao é casual que Marx tenha se atentado a apropriacdo das relacbes de
producdo para pensar sua teoria social, com foco na configuracao da sociedade burguesa
moderna. Para ele, sé € possivel apreender a sociedade e seus elementos, instituicdes e
determinag0es a partir da forma como os seres humanos se organizam em sociedade e,
para isso, é necessario entender as condicbes materiais de vida que se iniciam na
producdo da riqueza material, identificando o que € geral, independente do momento
historico para dada acdo — como a producdo —, e 0 que é distintivo. Por isso a produgédo
em geral é considerada por Marx uma abstracdo, ou seja, trata-se de apenas um “[...]

fendmeno comum a todas as épocas historicas: [...] a producdo implica sempre um
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mesmo sujeito (a humanidade, a sociedade) e um mesmo objeto (a natureza)” (NETTO,
2011, p. 37). Sendo ela um aspecto geral, cabe identificar ainda o que distintivo e
relacionado a ela em cada periodo historico, isto €, a abstracdo decorre de um processo
de decomposicdo, mas ndo com o intuito de desconsiderar o todo, sendo preciso
exprimir dele as determinagGes essenciais que incidem sobre os fenémenos analisados.

Os Grundrisse nos ddo elementos fundamentais para entender essa analise:

Por isso, quando se fala de producdo, sempre se estd falando de
producdo em um determinado estagio de desenvolvimento social — da
producdo de individuos sociais. Desse modo, poderia parecer que,
para poder falar em produgdo em geral, deveriamos seja seguir o
processo histérico de desenvolvimento em suas distintas fases, seja
declarar por antecipagdo que consideramos uma determinada época
historica, por exemplo, a moderna producao burguesa, que é de fato o
nosso verdadeiro tema. No entanto, todas as épocas da produgédo tém
certas caracteristicas em comum, determinaces em comum. A
producd@o em geral € uma abstracdo, mas uma abstracdo razoavel, na
medida em que efetivamente destaca e fixa o elemento comum,
poupando-nos assim da repeti¢do. Entretanto, esse Universal, ou o
comum isolado por comparacdo, é ele préprio algo multiplamente
articulado, cindido em diferentes determinagGes. Algumas
determinacdes pertencem a todas as épocas; outras S40 comuns apenas
a algumas. [Certas] determinacdes serdo comuns a época mais
moderna e a mais antiga. Nenhuma producdo seria concebivel sem
elas; todavia, se as linguas mais desenvolvidas tém leis e
determinagdes em comum com as menos desenvolvidas, a diferenga
desse universal e comum € precisamente 0 que constitui seu
desenvolvimento. As determinagBGes que valem para a producdo em
geral ttm de ser corretamente isoladas de maneira que, além da
unidade — decorrente do fato de que o sujeito, a humanidade, e o
objeto, a natureza, sd0 0s mesmos —, ndo seja esquecida a diferenca
essencial. Em tal esquecimento repousa, por exemplo, toda a
sabedoria dos economistas modernos que demonstram a eternidade e a
harmonia das relagdes sociais existentes. Por exemplo: nenhuma
producdo é possivel sem um instrumento de producdo, mesmo sendo
este instrumento apenas a mdo. Nenhuma producdo é possivel sem
trabalho passado, acumulado, mesmo sendo este trabalho apenas a
destreza acumulada e concentrada na mado do selvagem pelo exercicio
repetido. O capital, entre outras coisas, € também instrumento de
producdo, também trabalho passado, objetivado [objektivierte]. Logo,
o capital € uma relagdo natural, universal e eterna; quer dizer, quando
deixo de fora justamente o especifico, 0 que faz do “instrumento de
produgdo”, do “trabalho acumulado”, capital. Por essa razéo, toda a
historia das relacdes de producdo aparece em Carey, por exemplo,
como uma maliciosa falsificacdo provocada pelos governos. (MARX,
2011, p. 41, grifos no original).
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Diante do exposto evidencia-se que realizar as abstracbes por meio da
identificacdo do que é geral ndo revela a realidade, pois ainda é preciso captar o que ndo
estd aparente. Nas palavras do proprio Marx (2011, p. 54), “O concreto ¢ concreto
porque é sintese de muitas determinac0es, isto é, unidade do diverso, portanto, unidade
da diversidade”. A realidade é concreta por existir materialmente como sintese de
multiplas determinacdes e analisa-la exige que, pelo pensamento, se alcance o concreto
pensado, que Netto (2011, p. 45) denomina de “a viagem do modo inverso”. E preciso
compreender o que é dado de imediato no objeto de modo a superar sua imediatez,
através da apreensdo das determinac@es incididas nele e, concomitantemente, tendo a
destreza de que, como na citacdo de Marx, se identifique as especificidades do objeto.

Para tanto, Kosik define:

O ponto de partida do exame deve ser formalmente idéntico ao
resultado. Este ponto de partida deve manter a identidade durante todo
0 curso do raciocinio visto que ele constitui a Unica garantia de que o
pensamento ndo se perderd no seu caminho. Mas o sentido do exame
estd no fato de que no seu movimento em espiral ele chega a um
resultado que ndo era conhecido no ponto de partida e que, portanto,
dada a identidade formal do ponto de partida e do resultado, o
pensamento, ao concluir seu movimento, chega a algo diverso — pelo
seu conteldo — daquilo do que tinha partido. Da vital, cadtica,
imediata representacdo do todo, o pensamento chega aos conceitos, as
abstratas representagdes conceituais, mediante cuja formagdo se opera
0 retorno ao ponto de partida; desta vez, porém, ndo mais ao vivo, mas
incompreendido todo da percepgédo imediata, mas ao conceito do todo
ricamente articulado e compreendido. (KOSIK, 1995, p. 36).

Diante desses elementos é que defendemos a necessidade de que o presente
estudo parta da realidade empirica relacionada ao contexto educativo ambiental e, por
meio de abstracdes, retorne concretamente a essa realidade. A EA na formacdo inicial
de professoras e professores, nesse sentido, s6 pode ser adequadamente entendida na
relacdo das partes com o todo, ou seja, das especificidades desse processo formativo
como esta colocado na realidade social para que, entdo, retornemos a essa mesma
realidade enfrentando o que esta posto. Vale esclarecer que, neste estudo, o sentido
atribuido ao enfrentamento se assenta na apropriacdo para contribuir com 0s processos
de superacéo das condicOes objetivas sobre o fenémeno analisado.

Para tanto, precisamos nos debrucar sobre a categoria totalidade. A totalidade é

uma categoria que impde a necessidade de que um fendmeno seja apreendido por meio
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das relagdes, mediagdes, determinagdes e contradi¢cdes que o configuram, identificando
a “realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer
(classe de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido.”
(KOSIK, 1995, p. 44). Como esclarece Lukacs (1979, p. 240):

A categoria totalidade significa, portanto, de um lado, que a realidade
objetiva € um todo coerente em que cada elemento estq, de uma
maneira ou de outra, em relacdo com cada elemento e, de outro lado,
que essas relacbes formam, na propria realidade objetiva, correlacdes
concretas, conjuntos, unidades, ligadas entre si de maneiras
completamente diversas, mas sempre determinadas.

A vista disso, entendemos a colocagdo de Marx sobre a sociedade burguesa ser
uma totalidade, ou seja, “Ndo é um ‘todo’ constituido por ‘partes’ funcionalmente
integradas. Antes, é uma totalidade concreta inclusiva e macroscopica, de maxima
complexidade, constituida por totalidades de menor complexidade” (NETTO, 2011, p.
56). Com base na discussdo sobre producdo, Marx (2011, p. 41, grifos no original)
explica que “A producdo é sempre um ramo particular da producdo — por exemplo,
agricultura, pecuéria, manufatura etc. — ou uma totalidade.”, e complementa refor¢ando
as determinacdes que precisam ser reconhecidas sem que se incorra no erro de
estabelecer relacBes como se estas fossem condicBes gerais — tal como foi feito pelos

economistas classicos ao vincularem producdo com propriedade privada:

Toda producdo é apropriacdo da natureza pelo individuo no interior de
e mediada por uma determinada forma de sociedade. Nesse sentido, é
uma tautologia afirmar que propriedade (apropriacdo) ¢ uma condicao
da producéo. E risivel, entretanto, dar um salto dai para uma forma
determinada de propriedade, por exemplo, para a propriedade privada.
(O que, além disso, presumiria da mesma maneira uma forma
antitética, a ndo propriedade, como condic¢do.) A historia mostra, pelo
contrario, a propriedade comunal (por exemplo, entre os hindus, 0s
eslavos, os antigos celtas etc.) como a forma original, uma forma que
cumpre por um longo periodo um papel significativo sob a figura de
propriedade comunal. Esté totalmente fora de questdo aqui indagar se
a riqueza se desenvolveria melhor sob essa ou aquela forma de
propriedade. Mas dizer que a producéo e, por conseguinte, a sociedade
sdo impossiveis onde ndo existe qualquer forma [de] propriedade é
uma tautologia. (MARX, 2011, p. 43).
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O que o autor revela ao longo das paginas sobre a relacdo entre producéo,
distribuicdo, troca e consumo diz respeito a identificacdo das determinagdes de uma
totalidade, sintetizando, por exemplo, que, “O resultado a que chegamos ndo é que
producdo, distribuicdo, troca e consumo sdo idénticos, mas que todos eles séo membros
de uma totalidade, diferencas dentro de uma unidade.” (MARX, 2011, p. 53). Ele nos
indica como por meio da totalidade é possivel analisar um fendmeno (producdo ou
consumo, por exemplo), sem deixar escapar a relacdo entre os fendmenos (producéao €
consumo e consumo € producdo, nesse sentido) e como eles expressam mediagdes com
o0 todo (a analise desses processos, suas consequéncias e desdobramentos na sociedade
capitalista). Explicitamente, portanto, o real € concreto porque € a sintese de multiplas
determinac6es, fundamento de Marx (2010a) que sintetiza a categoria totalidade.

Por isso, para assumir a categoria totalidade como fundamento para apreensdo

de determinado fendmeno da realidade precisamos considerar que:

[...] a compreensdo do real se efetiva ao atingir, pelo pensamento, um
conjunto amplo de relacbes, particularidades, detalhes que séo
captados numa totalidade. Se um objeto do pensamento é mantido
isolado, ele se imobiliza no pensamento, é apenas uma abstracdo
metafisica. Porém, a abstracdo é uma etapa intermediaria que permite
chegar ao concreto; dessa maneira, aquele que procura captar o real
sem ter passado pela abstracdo ndo é capaz de captar o essencial, 0
concreto, mantém-se no superficial, no aparente. (MASSON, 2007, p.
109).

Diante das citacdes, variadas s@o as totalidades que se expressam num objeto,
cabendo ao sujeito que as analisa extrair dessa complexidade as totalidades que Ihe séo
mais determinantes. Mas como entender as determinacdes do objeto de analise? Netto
(2011) esclarece que as determinacdes sdo 0s tragos pertinentes aos elementos
constitutivos da realidade relacionada ao objeto, o que € essencial nele, ou seja, “o
conhecimento concreto do objeto é o conhecimento das suas multiplas determinagdes —
tanto mais se reproduzem as determinagdes de um objeto, tanto mais o pensamento

reproduz a sua riqueza (concregéo) real” (NETTO, 2011, p. 45).

[...] a totalidade concreta e articulada que é a sociedade burguesa é
uma totalidade dindmica — seu movimento resulta do carater
contraditério de todas as totalidades que compdem a totalidade
inclusiva e macroscopica. Sem as contradi¢des, as totalidades seriam
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totalidades inertes, mortas - e 0 que a andlise registra é precisamente a
sua continua transformacdo. A natureza dessas contradi¢fes, seus
ritmos, as condi¢des de seus limites, controles e solucBes dependem
da estrutura de cada totalidade - e, novamente, ndo ha férmulas/formas
aprioristicas para determina-las: também cabe a pesquisa descobri-las.
(NETTO, 2011, p. 57).

Em relacdo ao objeto desta pesquisa e com vistas a defender a tese ja anunciada,
as determinacdes essenciais que identificamos se inserem no curso historico das
formulacdes pedagogicas e da relacdo entre sociedade e natureza que se sustentam nas
bases econémicas da sociedade. De maneira mais especifica, a historia nos mostra que
as elaboracGes pedagogicas e politicas no ambito da educacdo escolar que resguardam
determinadas visdes de mundo e de formacdo humana, alicercadas em principios
pedagogicos que reforcam a alienacdo das massas, sofrem readequagdes com o passar
dos anos para continuar respondendo as determinagdes econdmicas que se expressam no
contexto brasileiro, mas sdo reflexos de esferas mais amplas, isto €, de interesses do
capital que ultrapassam o cenario nacional, utilizando-se dele para manutencdo das
condicGes de classes no capitalismo periférico. Com isso, as tendéncias pedagogicas se
modificam pontualmente na esteira historica da sociedade brasileira, mantendo as bases
ideologicas quanto a finalidade ultima da educacéo (reproducdo das desigualdades de
classes com a oferta desigual ao acesso aos meios para desenvolvimento do humano
genérico), o que gera a descaracterizacdo do trabalho docente iniciada, para atender aos
interesses ditos, ja& na formacdo inicial de professoras e professores. Entendemos,
contudo, que as condi¢Bes que configuram (determinam) a realidade educacional e
formativa precisam ser enfrentadas em suas raizes, ou seja, no processo produtivo e
organizativo da vida em sociedade. Porém, assim como a acdo revolucionaria pressupde
relacdo com a teoria, a mudanca desta determinacdo Ultima, isto é, a superacdo da
sociedade calcada no capitalismo, passa pelo enfrentamento das condi¢des que
fragilizam a formacédo docente, o que pressupde a instrumentalizacdo de professoras e
professores para que possam fazer o0 mesmo com as/os estudantes, as filhas e os filhos
da classe trabalhadora.

Retomando nosso objeto, o enfrentamento que propomos tem a particularidade
de ser sobre a forma como os individuos entendem — para buscar transformar — a
unidade entre sociedade e natureza no processo educativo ambiental. Por isso, além de

identificarmos as determinagdes especificas sobre a educacdo e a formacédo inicial
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docente, temos que especificar as determinagdes sobre a crise socioambiental vigente,
quais seja, a exploracdo da vida humana e da natureza e expropriacdo de uma classe ao
acesso as producbes humanas e aos bens naturais como forma de manter o sistema
capitalista, por meio dos elementos que permearam tal discussao historicamente.

Para que possamos, entéo, defender a totalidade como fundamento para a EA na
formacdo inicial docente, torna-se necessario buscar o “nexo interno” (MARX, 2017)
do nosso objeto de pesquisa na sua relacdo com a realidade. Cientes das variadas
totalizacdes existentes num fenbmeno e, por isso, do dever de buscarmos as
determinagOes mais relevantes que incidem sobre ele sem perder de vista a unidade no
diverso, consideramos ser relevante recuperar os fundamentos da dialética singular-
particular-universal apresentados por Lukacs (1978) e transpostos para a Psicologia
Histdrico-Cultural, pois esses elementos podem nos auxiliar a avancar na andlise da

totalidade para a EA:

Dentre os preceitos do método marxiano, fundamento primaério tanto
das elaboragdes de Lukécs quanto da Escola de Vigotski, destaca-se a
apreensdo dos fendmenos em sua processualidade e totalidade, isto &,
como sinteses de mdaltiplas determinagdes instituidas no transcurso
histérico e que se formam e transformam no esteio das contradigdes
engendradas na relacdo entre o homem e a natureza. [...] Nessa
direcdo, Lukacs (1967) propde que, para uma auténtica e verdadeira
aproximacdo e compreensdo da realidade, devem ser explicitados 0s
nexos existentes entre as dimensdes singular, particular e universal
dos fenébmenos. (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 363).

Temos que considerar que “a singularidade se refere as definibilidades exteriores
irrepetiveis do fenbmeno em sua manifestacdo imediata, acessivel a contemplagédo viva”
(PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 364). Se a singularidade, como evidenciada pelas
autoras, centra-se na identificacdo da manifestacdo imediata, ela por si s6 ndo pode
revelar a esséncia do objeto, pois é fenoménica. Afirmacdo contraria a isso significaria
deixar de lado a compreenséo de totalidade e, por consequéncia, os preceitos do método.
Por essa razdo, o alcance do concreto s0 é possivel se a analise superar a dimenséo
singular, o que se da dialeticamente pela unidade que constitui com o universal.
(PASQUALINI; MARTINS, 2015).

Pensemos num exemplo especifico de um campo mais amplo, a educacao

escolar publica. Quando nos deparamos com um estudante em sala de aula que
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apresenta algum tipo de dificuldade para aprender, ele é um ser unico. Embora possa
haver outro aluno, em outra sala (ou na mesma) com dificuldade igual, ainda néo sera o
mesmo sujeito descrito a principio; aquele sujeito € exclusivo, portanto, sua dificuldade
também se trata de uma ocorréncia Unica. Ainda que o caso do aluno seja uma
ocorréncia singular, ndo é possivel afirmar que ndo existam multiplos determinantes que
contribuem para que aquela dificuldade ocorra. De maneira muito resumida — e até
arriscada por tamanha simplificacdo® —, aquele aluno pode, por exemplo, n3o ter tido
acesso aos processos que contribuiriam para seu desenvolvimento psiquico durante a
infancia, pode ter passado por situacdes de caréncia de condi¢fes materiais basicas de
vida, como alimentagcdo adequada, um lar minimamente tranquilo, acesso a livros,
mediagdo de adultos “mais capazes” (VIGOTSKI, 1991) etc. Pode ainda ter sido
privado de incentivo e afeto, especialmente no que concerne ao ato de estudar. Agora,
analisando nossa sociedade, é possivel dizer que essas sdo caracteristicas exclusivas
daquele aluno? Mais do que isso, seria coerente considerarmos que sua dificuldade de
aprendizagem se restringe aquela situacdo escolar especifica — ou, como é frequente
afirmar, que é o aluno o culpado por sua prépria dificuldade de aprender?

Em relagdo ao nosso objeto de pesquisa isso se d& quando pensamos sobre 0s
determinantes essenciais para a EA na formacdo inicial docente. Sabemos que o
desenvolvimento desse processo formativo assume a singularidade em cada contexto
em que é exercido, ou seja, a formagcdo em um curso, instituicdo de ensino e em um
momento especifico. Contudo, apesar dessas especificidades, a formacao de professoras
e professores se d& no contexto da sociedade capitalista brasileira, num pais que assume
em suas politicas publicas os direcionamentos neoliberais e incutem distor¢des sobre o
processo educativo que o esvaziam da potencialidade de humanizar os individuos. Essas
sdo reproduzidas na EA, em especial, por meio do esvaziamento dado a apreensdo do
ambiente enquanto categoria social para o desenvolvimento de um processo educativo
ambiental comprometido com a superacdo da determinacdo universal, isto €, da l6gica

do capital.

¢ Enfatizamos ser necessario entender, como afirma Lukacs (1978, p. 104), que “Quanto mais auténtica e
profundamente os nexos da realidade, suas leis e contradi¢fes vierem concebidos — de um modo
aproximativamente adequado — sob a forma da universalidade, de um modo tanto mais concreto, dictil e
exato podera ser compreendido também o singular.”.
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Em outras palavras, os exemplos supracitados apresentam determinacfes
universais, necessarias e imbricadas nas singularidades, pois mesmo uma singularidade
contém determinacdes mais amplas e complexas. Expressam, portanto, a relacédo
dialética entre o singular e o universal.

Oliveira (2005) defende que a categoria universalidade é fundamental para a
caracterizagdo de ser humano em Marx, por referir-se ao fato de que nés, seres humanos
entendidos como seres sociais por nos formarmos por meio do trabalho, adquirimos a
possibilidade de apropriarmos as leis essenciais da natureza e de transforma-las em
elementos para nossa propria sobrevivéncia. Assim, é por meio da atividade vital, o
trabalho, que superamos os limites biol6gicos que determinam nossa espécie, dirigindo
nossa acdo por meio da finalidade.

Torna-se necessario — tanto ao conhecimento das situacGes singulares
apresentadas, quanto aos diversos fendmenos que se expdem na realidade e ao ato de
pesquisar — “desvelar como a universalidade se expressa e se concretiza na
singularidade, ou, mais do que isso, como a universalidade se expressa e se concretiza
na diversidade de expressdes do fenémeno” (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 364,
grifos no original). A universalidade é buscada nas condi¢des (determinacgdes) que
exprimem a dificuldade de aprendizagem daquele aluno ficticio, que ndo é um
fendmeno isolado e sem relagdo com a realidade, ou nas fragilidades encontradas nos
processos formativos de professoras e professores sobre a EA. Porém, o0 exame da
universalidade se expressa nas singularidades por meio das particularidades.

Evitando equivocos sobre as aproximacdes entre fendmenos para analise da
dialética singular-universal, Pasqualini e Martins (2015) alertam sobre a importancia de
reconhecer que mesmo objetos que aparentam caracteristicas semelhantes, podem nao
possuir as mesmas propriedades essenciais. Coerentemente, objetos que apresentam
caracteristicas totalmente distintas numa analise fenoménica podem, em seu interior,
expressarem atributos universais semelhantes. “Isso significa que a relagdo entre
singular e universal remete a relacéo entre todo e partes. O singular € parte de um todo.
Esse todo, o universal, se cria e se realiza na interagdo das partes singulares”
(PASQUALINI; MARTINS 2015, p. 365, grifos no original), ou seja, é necessario
buscar as intervinculacfes existentes entre as partes e o todo (realidade concreta e

histérica) e deste com as partes de forma dialética (por meio das particularidades).
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Fazendo uma comparagdo com o conceito de substancia de Spinoza, Kosik (1995, p. 33-
34, grifos no original) esclarece, de maneira semelhante as autoras, que:

O marxismo ndo operou a dinamizagdo da imutavel substancia, mas
definiu como “substancia” a dindmica mesmo do objeto, a sua
dialética. [...] conhecer a substdncia ndo significa reduzir os
“fendmenos” a substancia, dinamizada, [...] significa conhecer as leis
do movimento da coisa em si. A “substincia” é 0 proprio movimento
da coisa ou coisa em movimento. O movimento da coisa cria fases,
formas e aspectos isolados, que ndo podem ser compreendidos
mediante sua reducdo a substancia, mas que sdo compreensiveis como
explicacdes da “coisa em si”.

Como exemplo complementar, Pasqualini e Martins (2015, p. 365, grifos

nossos) evidenciam:

[...] nos lembrando que j& se acreditou, na Histéria, que homens
negros e brancos pertencessem a diferentes racas, 0 que sustentou
ideologicamente  praticas  discriminatérias e  racistas; 0
desenvolvimento de métodos genéticos para estudar as populacdes
humanas permitiu @ humanidade concluir, todavia, que, a despeito das
diferencas no plano das caracteristicas (como cor da pele, dos olhos,
tipo de cabelo etc.), pertencemos todos a uma Unica e mesma espécie
bioldgica. Por isso, ndo se deve buscar o universal nas meras
similaridades entre um e outro fendmeno; perspectiva sob a qual, por
exemplo, a baleia seria considerada um peixe. Trata-se, pois, de
compreender quais sdo o0s objetos conectados a uma mesma
universalidade.

Apesar das diferencas — singularidades — de cada processo formativo sobre a EA,
sabemos que historicamente a formacdo docente se alicerca na reproducdo do que é
determinado para a educacao escolar, 0 que, por sua vez, é resultado da forma como a
sociedade brasileira define a funcéo da escolarizacdo. A anélise histérica nos mostra que
0 ato educativo responde a organizacdo social de cada periodo como um reflexo das
imposicBes econdmicas, politicas e sociais, 0 que também ocorre sobre a forma como

entendemos as a¢fes humanas no ambiente.

A aproximacdo dialética no conhecimento da singularidade ndo pode
ocorrer separadamente das suas mdaltiplas relacbes com a
particularidade e com a universalidade. Estas ja estdo, em si, contidas
no dado imediatamente sensivel de cada singular, e a realidade e a
esséncia deste s6 podem ser exatamente compreendidas quando estas
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mediacoes (as relativas particularidades e universalidades) ocultas na
imediaticidade forem postas a luz. (LUKACS, 1978, p. 106).

O fragmento anterior nos permite entender a relacdo dialética existente entre a
Educacdo Baésica, a formacdo inicial docente e as determinagdes da sociedade a esses
processos formativos. HA um questionamento recorrente sobre o que é realizado na
Educacdo Basica, no sentido de que ela ndo atende a demanda formativa das/os
estudantes. Entretanto, tampouco a formacdo inicial docente permite um processo
formativo que modifique a préaxis na escola, isto €, ndo se forma satisfatoriamente as
professoras e os professores. Isso é fruto das determinacBes que essas instituicdes e,
consequentemente, seus individuos em formacdo sofrem da esfera global ou, nas
palavras de Saviani (2010), da pratica social global, como consequéncia da organizacao
da vida na sociedade do capital. Claramente, esse processo nao é unidirecional, sendo
perderiamos a dialeticidade existente nele.

Os aspectos mencionados nas linhas anteriores nos indicam como, pela dialética,
o singular e o universal s6 se relacionam e autodeterminam como contrarios de uma
mesma unidade (polos opostos), por meio de um processo de mediacdo que possibilita o
entendimento sobre como se concretiza a universalidade na singularidade. Destacamos,
no entanto, que mediacdo no materialismo dialético ndo pode ser entendida como é
frequentemente utilizada em outros discursos ou teorias, isto €, como meio ou elo entre
as partes (MARTINS, 2015a). Ao contrario, a mediacdo “ultrapassa a visdo aparente
entre as coisas, penetrando na esfera das intervinculagdes entre as propriedades
essenciais das coisas” (MARTINS, 2015a, p. 47, grifos no original).

Tais relagdes nunca sdo diretas; elas sdo mediadas ndo apenas pelos
distintos niveis de complexidade, mas, sobretudo, pela estrutura
peculiar de cada totalidade. Sem os sistemas de mediagdes (internas e
externas) que articulam tais totalidades, a totalidade concreta que € a
sociedade burguesa seria uma totalidade indiferenciada - e a
indiferenciacdo cancelaria o carater do concreto, ja determinado como
"unidade do diverso”. (NETTO, 2011, p. 57-58).

Para Lukacs (1978, p. 93) “o particular representa aqui, precisamente, a
expressao logica das categorias de mediagéo entre os homens singulares e a sociedade.”.
Pasqualini e Martins (2015, p. 368) utilizam um exemplo para clarear a relagéo entre os

conceitos apresentados:
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Pensemos em um individuo qualquer, a quem chamaremos de Maria.
Maria é um individuo singular. Como podemos conhecé-la? O que
sabemos sobre ela? Maria é um individuo que vive na sociedade
capitalista. Nasceu em meados do século XX em um bairro de
periferia. Ela ndo possui meios de producgdo; por essa razdo, precisa
vender sua forca de trabalho como forma de garantir sua subsisténcia.
Maria é, portanto, um individuo da classe trabalhadora. Nao ha divida
de que Maria é um individuo Unico e irrepetivel. N&o existe no mundo
outro individuo exatamente igual a ela.

Percebemos que Maria € a singularidade no exemplo exposto. Tal condicao, no

entanto, ndo a descola da realidade concreta:

Mas sua condicdo de membro da classe trabalhadora é uma
particularidade que condiciona sua existéncia singular e impde a ela
condi¢des semelhantes a muitos outros individuos também
pertencentes a classe trabalhadora. Essa particularidade é a
especificagdo de uma universalidade. Qual universalidade? O fato de
gue Maria vive na sociedade capitalista. Podemos entender a
sociedade capitalista como um todo, no qual estdo presentes
tendéncias gerais ou universais que agem sobre as partes singulares
que o compdem, isto é, que impdem determinacOes sobre a vida dos
individuos que nela vivem — entre eles Maria. (PASQUALINI;
MARTINS, 2015, p. 368).

A citacdo expbe como é possivel verificarmos um fendémeno singular que,
através das particularidades, da condicBes para que apreendamos o universal. Esse

movimento dialético do pensamento reafirma a importancia da totalidade.

[...] todo ser determinado é um ser singular e, para se chegar ao
conceito, é necessario estabelecer a conexdo dialética entre singular e
universal. Nessa conexdo surge o papel do particular como mediador
entre o universal e o singular. O particular é o ponto de partida do
pensamento para chegar ao universal, bem como para explicar o
singular. Portanto, para a formacdo de conceitos que penetrem além
do sensivel aparente é necessario estabelecer a conexdo dialética entre
0 universal, o particular e o singular. A particularidade é uma
categoria historicizante que possibilita a compreensdo de outros
aspectos do real, j4 que esta no ambito das mediacdes. (MASSON,
2007, p. 111).

Retomemos nossos exemplos. Ao apresentarmos o arquétipo ficticio do aluno

com dificuldade de aprendizagem de uma escola publica, devido a escassez de



61

elementos materiais ou imateriais que favoreceriam seu desenvolvimento psiquico,
afirmamos que aquela expressdo de singularidade precisaria ser entendida nos nexos
com a realidade. Assim como Maria, 0 contexto do suposto aluno exprime uma
particularidade: a condicdo imposta a/ao filha/o do/a trabalhador/a. Enquanto
mediacgdo, tal conjuntura esta relacionada as determinages universais da sociedade
capitalista.

Do mesmo modo, os diferentes processos formativos de professoras e
professores referentes a EA sdo casos singulares. Porém, todos sé@o influenciados pelos
direcionamentos politicos e econémicos de dada sociedade para responder a
concepgdo hegemdnica atribuida a educacdo escolar e, sobretudo, a relacdo entre
sociedade e natureza. Isso configura a particularidade entre cada caso singular e a
universalidade que também se expressa em todos eles, qual seja: a exploracdo das vidas
por meio da apropriacdo do patriménio natural e social como fundamento para
manutencdo da sociedade do capital.

N&o intentamos com essa explicitacdo reduzir a uma as variadas particularidades
que possam ser extraidas dos casos singulares citados (LUKACS, 1978), ao contrério,
buscamos demarcar uma existente. Ja a universalidade esta na condicdo de que 0s casos
singulares ocorrem numa sociedade capitalista, que no caso do Brasil tem os tragos de
uma sociedade na periferia do capital. Parece demasiadamente generalista e
simplificador apontar que a universalidade reside no modo de producéo e organizagdo
atual da vida social, como se em algum outro momento histérico, em que as formas
produtivas eram diferentes, problemas acerca da formacdo dos individuos ndo tivessem
ocorrido. Porém, concretamente é inegavel que o capitalismo contemporaneo
reconfigurou a funcéo da educacdo institucionalizada (MESZAROS, 2008) e a instrucéo
da populacdo (ENGUITA, 1989), bem como a forma como ocorre e se entende a acdo
humana no ambiente.

O capitalismo coloca a sociedade sua organizacdo material pautada pelo
mercado e pela troca; seu funcionamento essencial sustentado na compra e venda da
forca de trabalho e na apropriagdo do mais valor; seu objetivo maior consiste na
valorizagdo do valor, esse ultimo como resultado da forga de trabalho da trabalhadora e
do trabalhador que tornam-se estranhos entre si e para com sua atividade; e 0 motor

interno de sua expansao assenta-se na concorréncia intercapitalista que produz também
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instabilidade, desigualdade, desemprego e crises. Na apresentacdo dos Grundrisse
encontramos uma sintese cujo conteudo complementa a explanagdo anterior sobre as

caracteristicas da sociedade capitalista:

Producédo capitalista, sendo producdo de valor, tem necessariamente
de ser producdo de mais-valor. Mais-valor, por sua vez, subentende
um processo por meio do qual um dos envolvidos no processo de
producdo — no caso, o trabalhador — produz mais valor do que recebe
sob a forma de salério. Por conseguinte, a determinacdo da producao
capitalista como producdo de valor pressupbe a exploracdo do
trabalhador, descoberta por Marx, e uma série de outras categorias
fundamentais da economia capitalista: duplo carater do trabalho,
processo de trabalho e processo de valorizagdo etc. O mais-valor,
contudo, além de desvendar o mecanismo de acumulacéo de capital,
isto é, a expropriacdo do trabalhador, expressa um processo ainda
mais fundamental: mais do que significar a exploragdo do trabalho,
como de fato o faz, o mais-valor representa a objetivacdo, estranhada
dos sujeitos, do potencial que possui o trabalho (social) de reproduzir
de forma ampliada as suas condicOes antecedentes. [...] O mais-valor,
nesse sentido, é expressdo historicamente especifica dessa capacidade,
dessa poténcia humana, autonomizada em relacdo aos seres humanos
reduzidos a meros trabalhadores, poténcia que deveio riqueza que
opera como um “‘sujeito automatico” sob a forma de capital. Riqueza
sempre crescente e crescentemente estranhada. O capital, riqueza
autonomizada dos sujeitos, € 0 que Marx denomina “contradi¢ao em
processo” em uma das passagens mais brilhantes e, ao mesmo tempo,
esclarecedoras de sua critica da relagdo social do capital. (DUAYER,
2011, p. 20-21).

Por isso que “Sem a compreensao de que a realidade é totalidade concreta [...] 0
conhecimento da realidade concreta ndo passa de mistica, ou a coisa incognoscivel em
si”. (KOSIK, 1995, p. 44, grifo no original). E nesse sentido que tratar o nosso objeto de
pesquisa com base no Materialismo Histdrico-Dialético para enfrentar as condicdes

postas é fundamental, entendendo que:

A ciéncia auténtica extrai da propria realidade as condigdes estruturais
e as suas transformagdes historicas, e, se formula leis, estas abragam a
universalidade do processo, mas de um modo tal que deste conjunto
de leis pode-se sempre retornar — ainda que frequentemente através de
muitas mediacBes — aos fatos singulares da vida. E precisamente esta a
dialética concretamente realizada de universal, particular e singular.
(LUKACS, 2018, p. 92).
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A EA na formacao inicial docente pautada pelo método reside na defesa de que
ela, enquanto concepc¢do critica, € a que possibilita superar as demais concepgdes por
incorporacdo, a medida que se desenvolve a praxis com clareza dos fundamentos que a

colocam no patamar de Critica, sendo que:

Para Marx, fazer critica significa estabelecer o exame da ldgica
processual do que é histérica é socialmente constituida, ou seja, a
apreensdo de como as esferas historico-sociais surgem, suas
contradi¢Oes, seus limites, suas tendéncias e suas fungbes na
reproducdo do ser social, sempre orientado pelo movimento de
autoconstrucdo dos seres humanos. Dessa maneira, podemos constatar
gue, em Marx, teoria é critica e critica é, necessariamente, um tipo de
conhecimento que articula ciéncia e filosofia. [...] Para ndo restar
duvidas, vale destacar que, fazer critica ndo é um impulso descritivo
de como se deu e se estd dando a historia de um determinado ser. Pelo
contrario, é o desvendar necessario do chao histérico-social em que
este foi e estd sendo constituido, para que possamos captar as
diretrizes precisas que nos permitam transforméa-lo a partir da raiz
mais intima. (NETO, 2008, p. 97).

Na direcdo da explanagédo de Neto (2008), alguns autores da EA dedicaram-se a
desvelar o desenvolvimento desse campo em sua relagdo com o movimento histérico da
realidade no qual ele se deu, resultando na elaboracdo de categorias que sistematizassem
as caracteristicas, relacdes e, em alguma medida, desdobramentos do processo
educativo ambiental em face das variadas conotagdes dadas por seus autores e
praticantes. Layrargues e Lima (2014) e Tozoni-Reis (2008a) evidenciam, por exemplo,
as limitacGes existentes no curso da consolidacdo da EA e, dialeticamente, expdem a
necessidade de um processo educativo ambiental que se comprometa critico, alinhado
com os pressupostos do Materialismo Histérico-Dialético. Assim como exposto na
citacdo anterior, Layrargues (2006, p. 78-79) relembra uma condicdo imprescindivel
colocada a EA que nos auxilia a desvendar motivos para a perpetuacdo das concepcdes

ndo criticas e para a dificuldade em supera-las:

[...] se tradicionalmente entende-se a Educagdo tecendo tensas
relacbes de poder simultaneamente com a mudanga cultural na
dindmica moral e com a mudanca social na dindmica politico-
ideoldgica, jA a educagdo ambiental, desde seus primordios, foi
concebida tecendo relagdes unicamente com a mudanca cultural como
0 vetor privilegiado para se atingir a mudanga ambiental. Essa
subtracdo da fungdo politico-ideoldgica de reproducdo das condigdes
sociais dentro da educacdo ambiental, a semelhanga da subtracdo da
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vertente da ecologia politica na comunidade ambientalista,
provavelmente teve sua influéncia determinada pela Ecologia
Profunda e pelo ambientalismo pds-materialista, que concebem a crise
ambiental como uma crise de valores civilizatérios, pois seriam 0s
paradigmas culturais e a visdo de mundo moderna, 0s elementos
fundantes da ruptura na relacdo humana com a Natureza. Nesse
sentido, cristaliza-se, sobretudo nos espacos centrais do sistema
capitalista, uma concepcdo de educacdo ambiental que tornou-se
hegeménica, que tem como tarefa prioritdria a promo¢do de uma
mudanca cultural como a contribui¢do da Educacao para a reverséo da
crise ambiental. [...] Assim, a educacdo, em tempos de crise ambiental
tem-se revestido majoritariamente da fun¢do moral de socializacdo
humana ampliada a natureza, rumo a construcdo da ética ecoldgica no
terreno da cultura.

O autor critica que ao vincular a EA apenas as mudancas de valores, colocando-
as como responsabilidades dos sujeitos numa perspectiva individual de alteracdo de
comportamentos para minimizacdo dos impactos na natureza, reitera-se a manifestacdo
inicial de que a EA se atrela de maneira mais proxima ao debate ecoldgico do que ao
escopo educacional. H4, com isso, uma distor¢do do entendimento sobre a EA enquanto
um processo educativo, distanciando-a de seus aspectos filosoficos, politicos e
ideologicos na dimensdo histérica, proprios da educacdo numa perspectiva ontologica
que “busca compreender a esséncia historicamente constituida do processo de formacéo
dos individuos humanos como seres sociais.” (DUARTE, 2012, p. 38).

Se ndo procurarmos superar essas problematicas ainda presentes na EA
continuaremos reproduzindo o esvaziamento politico existente nela. Descola-la do
carater politico é incoerente ao contexto educacional, a0 mesmo tempo em que 0
posicionamento politico se apresenta tdo caro ao campo ambiental, expondo
consequéncias que podem ser percebidas no movimento real da sociedade brasileira,
como no desconhecimento das raizes dos problemas ambientais, na falta de apropriacdo
sobre as relagbes entre a manutencdo de um ambiente equilibrado para consequente
cuidado com a vida e na ignorancia sobre a relacdo entre a distribuicdo desigual da
riqueza e a degradacdo ambiental, entre outros exemplos que atendem aos interesses do
capital.

Como afirma Maia (2015b) é necessario considerar o enfrentamento do
neoliberalismo na economia, do pragmatismo na politica, da po6s-modernidade na
cultura e na educacéo e da ética capitalista que se constituem como pilares na sociedade

e incidem sobre a problematica ambiental atual. Em relacdo ao neoliberalismo temos a
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difusdo do ideéario sobre as distor¢cBes geradas pela atuacdo do Estado no mercado
(FOLADORI, 2000). O segundo elemento apontado — o pragmatismo na politica —
subsidia a definicdo das politicas ambientais no Brasil que trazem em seu bojo a
compreensdo cindida entre sociedade e natureza, possibilitando a manutencdo de
discursos e agdes técnicas e utilitaristas para o enfrentamento dos problemas ambientais
postos. H4, nessa esfera, a nitida negacdo da luta de classes no interior da questdo
ambiental, ainda que tal luta se aguce e se aprofunde na sociedade atual. Maia (2015b)
ainda alerta sobre a pds-modernidade que impde uma supervalorizacdo do individuo e
uma desvalorizacdo do conhecimento, das questdes filoséficas e das relagdes que se
processam no seio da sociedade e da producdo do saber. Quanto a ética capitalista em
relacdo a problematica ambiental entendemos que o autor alertava para 0s mecanismos
utilizados pelas varias facetas do mercado para descolar a génese da crise societaria do
préprio modelo capitalista, reduzindo-a a producéo de processos mitigadores enquanto o
mercado aguca as exploracfes no ambiente, de tal forma que se indica “o particular
dissimulado como universal” (MAIA, 2015b, p. 294).

Pelo ponto de vista aqui defendido, a formacdo dos individuos se da na
materialidade da vida social enquanto um “processo historico, heterogéneo, que se
realiza por meio das concretas relagdes sociais de dominagdo que tem caracterizado a
histéria humana até aqui.” (DUARTE, 2012, p. 39), o que torna inconsistente e
idealizado buscar compreender (e transformar) um intrincado processo como a unidade
sociedade-natureza com base na acdo fragmentada dos individuos. A singularidade,
ainda que necesséria para o entendimento das variadas situacdes da vida real, ndo revela
o fenbmeno em sua esséncia, mantendo a compreensdo sobre dado episodio na
superficialidade. Algo semelhante ocorre quando o esforco feito se concentra apenas na
admissdo das particularidades que se expressam, desatreladas do elemento universal.
Nesse sentido, se apropriar da unidade entre sociedade e natureza pressupde realizar um
movimento de pensamento que perpassa pelo processo histérico da organizagdo social,
em especial a partir do advento da ciéncia moderna e da instauragdo do capitalismo na
qualidade de modo de produgdo que modificaram radicalmente a vida em sociedade e
perduram até o presente. Isto é condicdo para o desenvolvimento de um processo
educativo ambiental que supere o discurso de mudanca cultural desatrelada de seus

determinantes universais, diferindo do que foi identificado por Layrargues (2006). Em
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outras palavras, 0 que se busca ndo € uma transformagdo mantendo o sistema, mas uma
transformacéo do proprio sistema.

Isso significa, em nosso entendimento, possibilitar as/aos professoras/es a
execucdo da EA numa perspectiva que supere as demais por incorporacao, saindo da
esfera fenoménica dos elementos que engendram a crise socioambiental atual, de tal
forma que se articule o singular ao universal por meio das mediagdes que se apresentam

na realidade. Para isso, Layrargues (2006, p. 79) complementa:

[...] a abordagem socioldgica da crise ambiental permite a visualizagéo
de um outro (sic) elemento mediador dessa relacdo, muito menos
evidente nesse fazer educativo: é o trabalho, juntamente com a
cultura, que compbe o dialogo entre o plano material e o plano
simbolico quanto aos determinantes da crise ambiental, rompendo
assim a perspectiva reducionista do pds-materialismo que minimiza a
importancia da base material da crise ambiental. Considerar a
categoria “trabalho” como o outro elemento constitutivo e mediador
da relacdo entre os humanos e a natureza (como interface indissociada
das relagbes produtivas e mercantis), possibilita que esse fazer
educativo integre a base material da crise ambiental, pois é nela que se
assenta a producdo de riquezas e sua respectiva distribui¢do no tecido
social, ou pelo contrério, sua concentracdo nas maos de poucos. A
distincdo entre essas duas categorias mediadoras da relacdo humana
com a natureza — a cultura e o trabalho —, que estdo dialeticamente
vinculadas, uma continuamente se definindo na outra, a primeira vista
pode parecer irrelevante para a educacdo ambiental (que adota a
perspectiva unidirecional da instauracdo da ética ecoldgica), se nao se
considerar a decorréncia dessa distingdo para a concepcao
predominante do agente causador da crise ambiental na educacédo
ambiental.

E nesse sentido a afirmacdo de Duarte (2012, p. 22) de que ndo existe outra
forma “de o individuo humano formar-se e desenvolver-se como ser genérico sendo pela
dialética entre a apropriacdo da atividade humana [...] e a objetivacdo da individualidade
por meio da atividade vital, isto ¢, do trabalho”. A compreensdo ou o desconhecimento
desses elementos tedricos — que, em nossa perspectiva, superam o plano epistemolégico
e abarcam o ontoldgico — constituintes do referido processo educativo se desdobram na
forma como ele é desenvolvido na pratica, ou seja, em como a EA é concretizada desde
a formacado inicial docente. Algumas reflexdes provenientes disso se fazem necessarias.

Como relatamos na introducéo desta pesquisa, estudos descreveram fragilidades

na realizacdo da EA nas escolas por uma parcela de professoras e professores. 1sso seria
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consequéncia de agdes pontuais, ou seja, de atividades que, por algum motivo qualquer,
ndo foram suficientemente satisfatorias? Ou seria reflexo da falta de conhecimento
teorico? Se respondermos afirmativamente a primeira questdo, recairemos no
entendimento de que o ato educativo se restringe a centralidade da acdo ou da préatica
que, nas palavras de Vazquez (1977, p. 4), possui o “significado predominante em seu
uso cotidiano que é o que corresponde [...] ao de atividade pratica humana no sentido
estritamente utilitario e pejorativo [...]”. Conquanto, se ao contrario, replicarmos
positivamente a segunda pergunta, reduziremos o0 processo educativo ao seu plano
puramente ideal (das ideias), entendendo que ha uma relacéo direta entre ter acesso ao
conhecimento e realizar mudanca nas situagGes reais. Pelo Materialismo Historico-
Dialético alcancamos que hd uma relacdo intrinseca e dialética entre teoria e pratica,
pela qual o fazer educativo se torna possivel por meio do conhecimento produzido, e
este, por sua vez, so se concretiza pela acao, pela objetivacéo.

Marx estabelece seu entendimento sobre praxis a partir da critica que realiza ao
idealismo e ao materialismo, apresentando de maneira mais contundente seus
fundamentos nas Teses sobre Feuerbach (MARX; ENGELS, 2007), especialmente as
teses’ I, Il e XI (VAZQUEZ, 1977). Essa categoria, por vezes pouco abordada na EA,
tem grande importancia. Vazquez (1977), por exemplo, retoma as divergéncias
existentes, mesmo no campo marxista, em relacdo a esse conceito e nos chama a
atencdo para a importancia de considera-lo na centralidade das discussbes de cunho

materialista-dialético:

" Tese I: “O principal defeito de todo materialismo existente até agora (o de Feuerbach incluido) — é que o
objeto [Gegenstand], a realidade, o sensivel s6 é apreendido sob a forma do objeto [Objekt] ou da
contemplagdo, mas ndo como atividade humana sensivel, como prética; ndo subjetivamente. Dai o lado
ativo, em oposicdo ao materialismo, [ter sido] abstratamente desenvolvido pelo idealismo — que,
naturalmente, ndo conhece a atividade real, sensivel, como tal. Feuerbach quer objetos sensiveis
[sunnlicheObjekte], efetivamente diferenciados dos objetos de pensamento: mas ele ndo apreende a
prépria a atividade humana como uma atividade objetiva [gegenstandlicheTatigkeit]. Razéo pela qual ele
enxerga, n’A esséncia do cristianismo, apenas 0 comportamento teérico como o autenticamente humano,
enquanto a pratica é apreendida e fixada apenas em sua forma de manifestagdo judaica, suja. Ele ndo
entende, por isso, o significado da atividade "revolucionaria", “pratico-critica”.” (MARX; ENGELS,
2007, p. 533).

Tese II: “A questdo de saber se ao pensamento humano cabe alguma verdade objetiva
[gegenstandlicheWahrheit] ndo é uma questdo da teoria, mas uma questdo pratica. E na pratica que o
homem tem de provar a verdade, isto é, a realidade e o poder, a natureza interior [Diesseitigkeit] de seu
pensamento. A disputa acerca da realidade ou ndo realidade do pensamento — que é isolado da prética — é
uma questdo puramente escolastica. ” (MARX; ENGELS, 2007, p. 533).

Tese Xl: “Os filosofos apenas interpretaram mundo de diferentes maneiras; o que importa é transforma-
lo.” (MARX; ENGELS, 2007, p. 535).



68

As imprecisfes e limitagdes a que aludimos sdo tanto mais graves
guanto mais consideramos que a praxis é para todos os marxistas uma
categoria fundamental, ndo central, por intermédio do qual o
marxismo se distingues de toda filosofia anterior. E de cuja
compreensao depende, portanto, a prépria compreensao do marxismo.
(VAZQUEZ, 1977, p. 45).

O papel atribuido a préaxis no marxismo depende da maneira que se compreende
0 préprio marxismo, seja “‘como apenas uma filosofia; ou seja, como uma interpretacédo
do mundo entre outras [...]” (VAZQUEZ, 1977, p. 46), seja “como uma filosofia da
acdo transformadora e revoluciondria, na qual a atividade em sua forma abstrata,
idealista, foi invertida para colocar de cabeca para cima a atividade préatica real”
(VAZQUEZ, 1977, p. 46). Assim como para autor, a segunda ¢ a que nos interessa.

Konder (1992, p. 103) recorda que “Foi em Manuscritos [...] que Marx comegou
a desenvolver uma concepcdo original da praxis™® ApoOs fazer uma sintética
retrospectiva sobre os estudos de Marx que se desdobraram na compreensdo da
sociedade burguesa e na afirmacdo de ser preciso supera-la, Konder (1992, p. 115)
recupera gque o conceito de praxis surge na superacao alcangada por Marx entre as duas
“unilateralidades opostas (a do materialismo e do idealismo)”, a medida que “pensava
simultaneamente a atividade e a corporeidade do sujeito, reconhecendo-lhe todo o poder
material de intervir no mundo” (KONDER, 1992, p. 115).

Véazquez (1977) no desenvolvimento dos escritos sobre a Filosofia da praxis
aborda elementos pertinentes a categoria encontrados em Hegel e em Feuerbach, sem
perder de vista a apresentacdo das limitacGes dos autores, justificando como é em Marx

que esta filosofia se concretiza:

E nesse horizonte problemético da esquerda hegeliana que se deve
situar a evolucdo do pensamento de Marx, que culminard na criagdo
de uma filosofia da préxis, entendida esta ndo como uma praxis
tedrica, mas sim atividade real, transformadora 0 mundo. J& ndo se vé
a si mesmo como préxis, enquanto critica do real que por si s6
transforma o real, nem tampouco como filosofia da acdo, entendida

8 Vazquez (1977), por sua vez, sustenta que o inicio da categoria praxis nos escritos de Marx difere entre
0 entendimento dos estudiosos. Alguns, como Konder, afirmam ser nos Manuscritos econdémicos-
filoséficos; outros na Critica a filosofia do direito de Hegel; ha os que a relacionam a Ideologia Alema ou
mesmo as Teses sobre Feuerbach. “Em nossa opinido, ndo de poderia destacar um trabalho em relacdo ao
outro, fazendo uma diviséo radical entre eles, mas sim considera-los como fases de um processo continuo
e descontinuo ao mesmo tempo, do qual fazem parte, e que a nosso ver ja amadurecem no Manifesto do
Partido Comunista, obra em que se fundamenta o encontro do pensamento e da agdo.” (VAZQUEZ,
1977, p. 124-125).
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como uma teoria que traga os objetivos que a pratica deve aplicar e
atingir [...] (VAZQUEZ, 1977, p. 122).

Quando apontamos para o desdobramento de acbes de EA no seio da
(in)compreensdo sobre os fundamentos tedricos (como também os epistemoldgicos e
ontoldgicos) que a sustentam tivemos como intencdo mostrar como hd uma relagéo
entre os embates tedricos e as atividades realizadas na EA. Em defesa de um processo
educativo que se comprometa com a transformacéo da realidade, Saviani (2012) destaca
como é exigido das/os professoras/es a competéncia técnica e 0 compromisso politico
para que a préatica educativa se coloque a servico da formacdo das massas por meio da
apropriacdo dos conhecimentos atrelados a organizagdo do real. Em nosso
entendimento, para que a EA supere as debilidades recorrentes e permita uma praxis
revolucionéria, torna-se condicionante o compromisso de desenvolvé-la (no plano
tedrico e pratico) com base no Materialismo Historico-Dialético, pois é ele que
possibilita a apreensdo da unidade entre sociedade e natureza em seus mdultiplos
determinantes.

Sendo a tematizacdo do ambiente 0 objeto da EA (AGUDO; MAIA; TEIXEIRA,
2015; MAIA; TEIXEIRA, 2012; MAIA, 2018a), a unidade mencionada (sociedade-
natureza) se configura como elemento central dessa tematizagéo e, portanto, do campo
educativo ambiental. Sem uma andlise radical, rigorosa e com globalidade (SAVIANI,
2013a), ou seja, sem buscar a totalidade sobre tal centralidade torna-se vulneravel a
apreensdo da crise socioambiental enquanto elemento da realidade concreta e, com isso,
retira-se da EA sua carater politico, historico e potencialmente transformador. E nesse
sentido que reside a importancia de uma formacdo inicial docente que se paute na EA
Critica, entendendo a professora e o professor que desenvolvem o processo educativo
ambiental na escola como sujeitos historicos. O que frequentemente se afirma sobre a
formacéo inicial de professoras/es é uma suposta inconsisténcia em relacdo ao papel
concreto que ela pode ter na atuacdo docente e, substancialmente, na transformagéo
social por meio da educacdo escolar em meio a tantos outros determinantes. Contudo,

partimos do pressuposto de que:

Dir-se-a que o que cada individuo pode modificar e muito pouco, com
relacdo as suas forcas. Isto é verdadeiro apenas até um certo (sic)
ponto, j& que o individuo pode associar-se com todos 0s que querem a
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mesma modificacdo; e, se esta modificagdo é racional, o individuo
pode multiplicar-se por um elevado nimero de vezes, obtendo uma
modificacdo bem mais radical do que a primeira vista parecia
possivel. (GRAMSCI, 1999, p. 414).

A tomada de autoconsciéncia por professoras/es e tendo-a como consequente
premissa para agdo na escola se relaciona a passagem desse grupo de classe em si para
classe para si (MARX, 2017), isto &, como aquela que alcanca a consciéncia politica e,
com isso, age no esforco de empreender a acdo revolucionaria e, de maneira particular,
procede politicamente na especificidade de sua atuagdo, qual seja, a busca pela
consciéncia transformada de suas/seus estudantes. Assim, se defendemos a perspectiva
revolucionaria, temos que considerar a funcdo do trabalho docente diante e no interior
das totalizacdes sociais, entendendo o preceito gramsciano sobre a historia concreta cuja
“historicidade e dialética da lugar a lutas de sistemas, a lutas entre maneiras de ver a
realidade” (GRAMSCI, 1999, p. 368).

Nesse sentido, algumas reflexdes de Gramsci (1999, p. 100) sdo fundamentais
para pensarmos o ato educativo desenvolvido por docentes com as filhas e os filhos da

classe trabalhadora:

[...] a organicidade de pensamento e a solidez cultural sé poderiam
ocorrer se entre os intelectuais e os simples se verificasse a mesma
unidade que deve existir entre teoria e prética, isto €, se o0s intelectuais
tivessem sido organicamente os intelectuais daquelas massas, ou seja,
se tivessem elaborado e tornado coerentes 0s principios e 0s
problemas que aquelas massas colocavam com a sua atividade pratica,
constituindo assim um bloco cultural e social.

A provocacdo do autor ilustra a importancia de que as/os docentes atuem como
intelectuais organicos e se dirijam ao compromisso de instrumentalizar a massa — a

classe trabalhadora. Como ele destaca:

[..] a filosofia da préxis ndo busca manter os “simples” na sua
filosofia primitiva do senso comum, mas busca, ao contrario, conduzi-
los a uma concepcdo de vida superior. Se ela afirma a exigéncia do
contato entre os intelectuais e os simples ndo é para limitar a atividade
cientifica e para manter uma unidade no nivel inferior das massas, mas
justamente para forjar um bloco intelectual-moral que torne
politicamente possivel um progresso intelectual de massa e ndo apenas
de pequenos grupos intelectuais. (GRAMSCI, 1999, p. 103).
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Entretanto, essa atuacdo perpassa pelo protagonismo destas/es professoras/es
como sujeitos histéricos dentro do bloco historico. Temos que “conceber o homem
como uma série de relacGes ativas (um processo), no qual, se a individualidade tem a
maxima importancia, ndo é, todavia, o Unico elemento a ser considerado.” (GRAMSCI,
1999, p. 413). Como integrantes do todo social, professoras/es compreendem seu papel
com base nas relagdes que integram e das quais fazem parte, porém, precisamos abarcar
cada docente da forma como Gramsci define um cientista, ou seja, Como um operario e
ndo como um puro pensador, de tal forma que seu ato de pensar mantém-se
continuamente verificado pela pratica, até que alcance a unidade dialética entre teoria e
pratica (GRAMSCI, 1999).

Isso é fundamental para analisarmos a importancia da formacao inicial docente
desenvolvida de maneira comprometida com as massas, no sentido de que estas/es
profissionais tenham subsidios para atuarem conscientemente pela superagdo das
estruturas fundamentais da ordem burguesa na escola, em especial no que se relaciona a
compreensdo sobre o ambiente. Considerando que “cada um transforma a si mesmo,
modifica-se, na medida em que transforma e modifica todo o conjunto de relacdes do
qual ele é o centro estruturante.” (GRAMSCI, 1999, p. 413), entendemos a necessidade
de que docentes iniciem sua formacdo tendo os elementos tedricos e préticos para
exercerem sua funcdo, o que no caso da EA perpassa pela apropriacdo em totalidade do
ambiente e do que se processa nele. Trata-se de conhecer as relacbes e atuar
criticamente diante das contradi¢cdes que se expressam e alicercam a prépria educacéo
escolar e o processo educativo ambiental na escola, pois “[...] ter consciéncia mais ou
menos profunda delas (isto €, conhecer mais ou menos o modo pelo qual elas podem ser
modificadas) ja as modifica.” (GRAMSCI, 1999, p. 414) e, sobretudo, da condicdes
concretas para que o trabalho docente seja realizado de maneira qualificada, no sentido
de ser comprometido com o desvelamento das contradices que engendram as

problematicas ambientais na sociedade do capital.
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CAPITULO 2
A EDUCACAO AMBIENTAL E O AMBIENTE COMO CATEGORIA SOCIAL

O presente capitulo busca apreender a EA em seu movimento histdrico,
considerando-a como o ato educativo que possibilita a compreensdo sobre a unidade
entre sociedade e natureza. Isso se justifica por considerarmos que apesar deste ser um
debate amplamente realizado nos estudos sobre a EA, ainda se apresenta como valido
por expressar as determinac6es que incidem sobre as fragilidades existentes no processo
educativo ambiental e no desenvolvimento da EA na formagéo inicial docente, mesmo
diante dos avancos conquistados pelo campo critico.

Dessa forma, retomar esse debate, para nos, se constitui como essencial para
entender de maneira concreta a crise socioambiental que se torna objeto da EA e os
motivos e consequéncias de manter esse processo educativo atrelado as compreensdes
dissociadas da totalidade, respaldadas em concepgBes acriticas. Elucidar as
determinac6es de ordem politica, pedagdgica e econdmica para além de seus aspectos
fenoménicos refere-se a abarcar os constituintes da pratica social.

O percurso que definimos para isso envolve a analise de eventos e momentos
historicamente fundamentais para o desdobramento do debate ambiental e da EA, o que
fizemos de forma articulada com as concepcbes de EA categorizadas por Tozoni-Reis
(2008a) e Layrargues e Lima (2014). Além disso, abordamos a discussao do ambiente
como categoria social anunciada por Maia (2018a), defendendo que esse elemento
tedrico € fundamental para um processo educativo ambiental critico.

Consideramos determinante para a presente discussao ndo ser possivel pensar a
vida humana desatrelada do meio natural, seja pela utilizacdo do que é ofertado pela
natureza para os diferentes nichos de produgdo do mercado, seja pela dependéncia que a
organizacdo da vida em sociedade tem dos elementos naturais. Mesmo cientes disso,
temos que ponderar que ha grupos de antropocentristas ligados a economia de mercado
que consideram a natureza separada do ser humano e das relagdes sociais. Esses grupos
adotam uma visdo unilateral do dominio do ser humano sobre seu entorno e tém
posicdes politicas conservadoras e defensoras da légica capitalista. Avaliam ainda que o

livre mercado pode solucionar os problemas ambientais — quando assumem gue estes
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existem —, limitando o consumo de recursos ndo renovaveis pelo aumento dos pregos
dos produtos e por substituicdo das matérias primas e fontes de energia, qualificando a
tecnologia para usos mais eficientes dos recursos (FOLADORI, 2000). Essa
compreensdo esta vinculada ao que Foladori (2000) denomina como tecnocentrista,
tipologia atrelada a visdo antropocéntrica que encara a natureza externa a sociedade e,
apesar das acOes humanas nela, parte da premissa de que essas ages constituem um
bloco Unico, cujas diferencas entre os individuos, as classes e as na¢es ndo existem, ou
seja, como se a sociedade fosse uma unidade sem diferencas. Esse grupo, frequente
entre os defensores da economia neoclassica, coloca as necessidades e vontades
humanas como ilimitadas, assumindo a posi¢éo de que os problemas ambientais devem
ser negociados entre 0s responsaveis e os prejudicados, a0 mesmo tempo em que a
tecnologia geraria novos recursos e as flutuacdes do mercado se configurariam como
mecanismos para o equilibrio ambiental.

Hé ainda que se destacar que os tecnocentristas se diferenciam de outra tipologia
vinculada ao antropocentrismo, qual seja, 0s marxistas, que entendem que as acbes
humanas sdo parte da natureza, mas a forma como esta Ultima é explorada e utilizada
varia entre as classes e grupos sociais. O que se evidenciam, portanto, sdo as posi¢oes
ideoldgicas acerca da relagdo entre sociedade e natureza (FOLADORI, 2000), algo que
se aguca no contexto global e, também, no Brasil, diante do quadro politico
contemporaneo que delibera as questdes ambientais. Esse contexto anuncia o que tem
sido colocado para a EA enquanto processo educativo e que buscamos abordar e
confrontar na sequéncia.

Podemos relacionar a visdo anteriormente mencionada com o advento da ciéncia
moderna. As transformacGes no pensamento cientifico a partir do século XVII, com o0s
trabalhos de Galileu, Bacon, Descartes, Leibniz e Newton, por exemplo, mudaram nossa
forma de ver o mundo e de nos relacionarmos com a natureza. Na verdade, Descartes
também influenciou o pensamento econémico (PAIVA; CUNHA, 2008) e, mais do que
isso, foi a partir dele que se deflagrou que a natureza era algo externo ao ser humano,
sendo ela o objeto a ser dominado e, 0 homem, o sujeito a domina-la. Segundo Griin
(2011, p. 36), & com base nesse dualismo que “encontramos a génese filosofica da crise
ecologica moderna [...]. Os seres humanos retiram-se da natureza. Eles veem a natureza

como quem olha uma fotografia”. Contudo, entendemos que a génese da crise
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socioambiental — 0 que supera a perspectiva puramente ecoldgica da crise, pois esta
acaba por mascarar as raizes reais do que deflagramos na natureza enquanto resultado
da exploracdo e expropriacdo de determinadas classes sociais — esteve em colocar a
ciéncia a servico do capital a partir da modernidade, fazendo com que tal producédo
humana de extrema importancia e com determinacfes varias ao desenvolvimento da
sociedade se restringisse a atender demandas de classes sociais que passaram a se
consolidar no poder politico e econémico, utilizando-se da natureza e das/os
trabalhadoras/es para dominar a prdpria natureza em resposta a geracdo de riqueza e
manutenc&o das diferengas de classes.

E na esteira desse delineamento da ciéncia moderna que temos a contribuicio de
Maia (2015a, p. 34) para quem ndo é “possivel considerar o0 mundo sob influéncia do
cartesianismo sem considerar o papel de Isaac Newton que com sua genialidade
integrou os trabalhos de Descartes, Galileu, Bacon, Copérnico e Kepler, formulando
assim a sintese mecanicista da natureza”, especialmente porque Newton uniu 0 modelo

empirico-indutivista de Bacon com o racional-dedutivo de Descartes.

Com Newton as estruturas conceituais advindas do cartesianismo
tomam a forma de uma visdo de mundo unificada. [...] O programa
estabelecido pela mecénica newtoniana estabelece uma visdo de
mundo. O mecanicismo passa a ser a Unica forma legitima de fazer
ciéncia. A mecanica classica torna-se a visdo hegemoOnica da
realidade. Newton é o0 novo Moisés a quem as tabuas da lei foram
reveladas. O modo reducionista e atomistico triunfou vitoriosamente
por toda a Europa, sendo aclamado por todos. O modelo reducionista
atomistico ndo é apenas mais uma nova teoria, mas a prépria visao do
que é a realidade. (GRUN, 2011, p. 41-42).

Atrelado as transformacOes na ciéncia, entre as quais, 0 advento do paradigma
mecanico e unificacdo da experimentacdo e das analises matematicas, a sociedade
encontrava-se num momento de transicdo entre sistemas econémicos, do feudalismo
para o capitalismo. A reorganizacao da sociedade devido ao desenvolvimento do capital
mercantil, bem como da industria burguesa, impulsionou a propria ciéncia que, de
maneira mais intensa, passou a avancar para suprir 0s entraves existentes naquela
sociedade e na instauracdo daquele novo modelo societario (MAIA, 2015a).

Com a Revolucédo Industrial e a consolidacdo do capitalismo industrial tivemos

uma radical modificacdo em nossa forma de organizacdo da vida em sociedade. Maia
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(20154, p. 40) discorre sobre isso indicando, por exemplo, o estimulo ao liberalismo e,
com ele, o dominio da burguesia sobre a economia e a politica. Nessa nova logica, a
atividade das/os trabalhadoras/es se modificou substancialmente, trazendo & tona as
“relagdes de producdo assalariadas em que tudo e todos se convertem em mercadoria”.

A compreenséo de natureza desvinculada do ser humano e de sua forma de vida
nos manteve, por seculos, subordinados ao entendimento de que ndo pertenciamos ao
meio natural. 1sso implicou numa despreocupacdo com as consequéncias geradas pelas
nossas acoes nele que, inevitavelmente, se refletiram na organizacéo social. Mais do que
isso, instituiu-se uma concepg¢do de natureza pura e intocavel de tal forma que estando o
ser humano externo a ela nédo caberia a ele refletir sobre os danos causados ou, quando
muito, apenas deveria se preocupar com a conservacao dos ambientes naturais ainda ndo
alterados (DIEGUES, 2008). Entretanto, para Marx (2010a, p. 81) “O trabalhador nada
pode criar sem a natureza, sem o mundo exterior sensivel (sinnlich). Ela é matéria na
qual o seu trabalho se efetiva, na qual [o trabalho] é ativo, [e] a partir da qual e por meio
da qual [o trabalho] produz.”.

A afirmacdo anterior é significativa porque um aspecto importante no contexto
atual de dilapidacdo socioambiental estd no insistente discurso sobre a cisdo entre
sociedade e natureza, como se 0s seres humanos, em fungcdo do progresso e
desenvolvimento tecnolégico, tivessem alcancado a independéncia do mundo natural e
que, por isso, fosse possivel conceituar natureza desprovida de humanidade e
humanidade desvinculada da natureza, isto €, ‘desnaturalizada’.

Esses sdo fundamentos de algumas concepcdes de EA até hoje. Tozoni-Reis
(2008a, p. 157), por exemplo, denomina como ingénua-imobilista aquela “que se pauta
fundamentalmente pela ‘contemplacédo’ da natureza, centrando o processo educativo na
sensibilizagdo ambiental”. A perspectiva mencionada se relaciona a concepgdo de
‘natureza intocavel’ que reduz a preocupacdo ambiental a preservacdo dos ambientes
naturais. Ainda que a definicdo de Tozoni-Reis ndo se limite, explicitamente, a
contemplacdo de ambientes naturais sem alteracbes humanas, indica o enfoque ao que é
natural, podendo ser uma mata nativa, um parque, ou uma arvore remanescente numa
area urbanizada. Entendemos que os sujeitos nao se desenvolvem sem que haja sentido
em aprender e apreender determinado objeto, o que pressupde envolver-se com ele

(VIGOTSKI, 2001), evidenciando que sensibilizar os individuos por meio do contato
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com elementos naturais, de respeito e/ou admiracdo por eles é uma etapa necesséria e
importante. No entanto, diante das limitaches existentes nesse processo de
sensibilizacdo, ndo € possivel encerrar a EA nele. A abordagem mencionada demonstra,
na verdade, a reducdo da EA a ciéncia ecoldgica, compreendendo a primeira como
aquela que sensibiliza os individuos a amarem a natureza (por meio dos elementos de
fauna ou de flora constituintes do ambiente) como se isso, por si sO, resultasse na
alteracdo dos problemas ambientais, numa relacdo causal unidirecional na qual ao
adora-la, os sujeitos ndo irdo degrada-la.

Entretanto, 0 mito da natureza intocada e da externalidade do ser humano a ela
passaram a se alterar. Com as transformacBes sociais, politicas e econémicas na
sociedade houve, a partir do século XIX, contornos importantes na forma como
alcancdvamos a natureza e nossas intervencGes nela. Passou-se a entender que 0S
elementos e relagdes naturais ndo eram harménicas e que nossas agdes — prejudiciais —
no meio natural ndo eram “normais” e sem riscos a sociedade. Possibilitou-se, entdo, a
apreensdo de que a natureza e o ser humano ndo se autoexcluiam; ao contrario,
precisariam ser vistos numa intrinseca relacdo. Marx (2010a), por exemplo, afirmou que
a natureza tinha que ser entendida como a parte inorganica do ser humano, ou seja,
como uma extensao do seu corpo, com a qual ele mantém permanente intercAmbio para
viver, transformando-a e, portanto, transformando a si mesmo ja que a integra. Por
estarem, ser humano e natureza, em constante relacdo, as acdes realizadas no meio
natural tinham reflexos na sociedade, de tal forma que o ser humano tem seu corpo
“consumido no ritmo em que sdo consumidos os recursos naturais” (PROTASIO, 2008,
p. 47).

Ndo adiantava mais pensar a natureza de forma pura; exigia-se que a
pensassemos na relacdo com o ser humano e, por consequéncia, com a sociedade. Como
resultado dessa nova apreensé@o, podemos dizer que surgia um novo entendimento: o de
ambiente. Entretanto, o dominio em profundidade sobre as consequéncias que as a¢des
antropicas causariam ao ambiente permaneceu incipiente por um longo tempo.

Isso comegou a ser modificado — ou pelo menos, colocado em discusséo
novamente — a partir da Segunda Guerra Mundial, com as bombas atébmicas e as

implicacdes delas a populacdo e ao ambiente em Hiroshima e Nagasaki, no Japdo. O ser
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humano se viu capaz de dizimar a vida na Terra e, inevitavelmente, entendeu-se
responsavel por acdes degradantes e irreversiveis.

Porém, foi no final dos anos 1960 que o intitulado Clube de Roma, associacao
internacional de carater informal, constituida por politicos, empresarios e cientistas,
elaborou progndsticos sobre crescimento econémico e que envolviam o uso dos
recursos naturais e a degradagdo do ambiente, divulgando o estudo “Limites do
crescimento” (ALMEIDA, 1998). O tom apocaliptico daquele estudo resultou, num
primeiro momento, em varias visdes sobre ambiente, categorizadas por Turner (1987)
como: 1) tecnocentrismo extremado; 2) tecnocentrismo complacente; 3) ecocentrismo
socialista; e 4) ecocentrismo extremado.

A primeira, tecnocentrismo extremado, englobou compreensbes sobre a
necessidade de manter o livre funcionamento do mercado atrelado as inovacdes
tecnoldgicas para evitar a escassez de recursos naturais. A segunda, menos radical, ao
invés de enfatizar a solucdo de mercado, tentou conciliar crescimento econdmico com
equilibrio ecologico. Do outro lado, 0 ecocentrismo extremado pregou o
preservacionismo radical — se assemelhando discurso de crescimento zero proferido
pelo Clube de Roma —, enquanto o ecocentrismo socialista apontou a necessidade de
limitar o crescimento econémico para preservacao dos recursos fisico-sociais, rumo a
‘sustentabilidade” (ALMEIDA, 1998, p. 16). Sobre essa temética, Sachs (2007, p. 78)
afirma que “N&o € propriamente o crescimento que se deve questionar, mas seu carater
selvagem”.

A pergunta que fazemos sobre a énfase dada por Sachs (2007) é: sera que ndo
devemos questionar o crescimento? Contribuindo com essa reflexdo, Mansholt et al.
(1973, p. 51-52) evidenciam que:

[..] a luta ecoldgica esbarra nas leis que governam o sistema
capitalista: lei da acumulagdo crescente do capital, criagdo duma mais-
valia adequada, do lucro, necessidade de perpetuar o trabalho
alienado, a exploracdo [...] a logica ecolégica é a negacdo pura e
simples da ldgica capitalista; ndo se pode salvar a Terra dentro do
quadro do capitalismo [...] é indispensavel mudar o modo de producgao
e consumo, abordar a inddstria da guerra, do desperdicio, e substitui-
los pela producdo de objetos e servicos necessarios a uma vida de
trabalho reduzido, de trabalho criador, de gosto pela vida [...] N&o se
trata de converter a abominacdo em beleza, de esconder a miséria,
desodorizar o mau cheiro, de florir as prisdes, os bancos, as fabricas

[.].
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Cabe refletirmos sobre o que envolve, afinal, a luta por um ambiente
socialmente justo e ecologicamente equilibrado. Segundo teoricos da Ecologia Politica®
e da prépria EA seria necessaria a transformacdo desse modelo de sociedade e de
producdo. Essa andlise implicou no desenvolvimento de diferentes compreensdes acerca
de conceitos que utilizamos corriqueiramente e, por consequéncia, sobre como pensa-
los aplicados a problematica ambiental. 1sso se consolidou nos eventos subsequentes de
relevancia ao debate ambiental que ainda evidenciaram limitacdes sobre a assimilacao
da relacdo sociedade-natureza, exigindo-nos um posicionamento mais radical para nos
INserirmos nesse escopo.

Na Conferéncia das Na¢des Unidas sobre o Meio Ambiente Humano (1972), por
exemplo, dirigentes de diversos paises se debrucaram na discussdo sobre o necessario

cuidado com o ambiente, expressando que:

Chegamos a um momento na Histéria em que devemos moldar nossas
acGes em todo o mundo, com maior atencdo para as consequéncias
ambientais. Por ignoréncia ou indiferenca podemos causar danos
imensos e irreparaveis ao meio ambiente da terra do qual dependem
nossa vida e nosso bem-estar. Ao contrario, com um conhecimento
mais profundo e uma agao mais prudente, podemos conseguir para nos
mesmos e para nossa posteridade, condigdes melhores de vida, em um
meio ambiente mais de acordo com as necessidades e aspiragdes do
homem. (ONU/DECLARACAO, 1972, p. 2).

® De acordo com Muniz (2010, p. 7), com os entraves suscitados na década de 1960, especialmente pelos
movimentos sociais, “Os esfor¢os para a superagdo da dicotomia natureza/cultura ligavam-se ao
surgimento de uma critica ambiental da sociedade industrial emanada de um movimento simultaneamente
politico e académico denominado ecologia politica e que trouxe para a discussao académica e intelectual
a “crise ambiental”, como resultante do colapso entre crescimento econémico e a base finita dos recursos
naturais.” Nesse sentido, a Ecologia Politica se configurou como um campo que firmou a ecologia o
compromisso com as questdes sociais. Em outras palavras, “A ecologia politica € um campo de
discussdes teoricas e politicas que estuda os conflitos ecologicos distributivos, ou conflitos sécio-
ambientais (sic). Este campo nasceu a partir dos estudos de caso locais pela geografia e antropologia,
porém ultrapassa os problemas locais e tem se estendido a niveis nacionais e internacional. Esse campo
tedrico se fortalece principalmente a partir da década de 1980, em consequéncia da crescente articulacdo
entre movimentos ambientalistas e sociais no enfrentamento da “crise ambiental. [...] estuda os conflitos
ecolégicos distributivos. Por distribuicdo ecoldgica sdo entendidos os padrdes sociais, espaciais e
temporais de acesso aos beneficios obtidos dos recursos naturais e aos servi¢os proporcionados pelo
ambiente como um sistema de suporte da vida. Os determinantes da distribuicdo ecoldgica sdo em alguns
casos naturais, como o clima, topografia, padrdes pluviométricos, jazidas de minerais e a qualidade do
solo. No entanto, também sdo claramente sociais, culturais, econdmicos, politicos e tecnoldgicos”
(MUNIZ, 2010, p. 9).
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Seu resultado foi a elaboragdo de uma Declaragdo composta por 26 principios,
na qual se afirmava que “os dois aspectos do meio ambiente humano, o natural e o
artificial, sdo essenciais para o bem-estar do homem e para o gozo dos direitos humanos
fundamentais, inclusive o direito a vida mesma” (ONU/DECLARACAO, 1972, p. 1).
Ficou evidenciado o necessario entendimento de que ndo poderiamos mais abarcar o
ambiente natural dissociado do social e, o que implicaria na maneira que o0
desenvolvimento econdmico seria desenvolvido. Porém, o0s equivocos sobre as
condi¢cdes socioeconébmicas que agucavam 0s problemas ambientais ainda se
mantinham.

A titulo de exemplo tivemos a situacdo historica do Brasil, onde o debate
ambiental se iniciou ainda na década de 1970, sob as rédeas do regime civil-
empresarial-militar. Ndo como uma pauta popular ou nacional, mas como necessidade
colocada internacionalmente a partir das conferéncias e encontros realizados. Na propria
Conferéncia de Estocolmo o Brasil foi insuficiente ao enfatizar sua preocupagéo
prioritaria com o crescimento industrial no pais (ALMEIDA, 1998), desconsiderando a
importancia de repensa-lo com vistas a minimizagdo dos impactos ambientais.

Na verdade, a postura brasileira expressa naquele momento sintetizava a da
maior parte dos paises em desenvolvimento, pois havia uma forte polémica na Cupula
sobre até que ponto seria possivel afirmar a necessidade de diminuicdo de crescimento
econbmico, j& que os paises desenvolvidos estavam consolidados, enquanto 0s em
desenvolvimento buscavam, a todo custo, alcancar os patamares de desenvolvimento
dos paises de referéncia do hemisfério norte.

As nacgdes desenvolvidas apontavam o crescimento populacional desenfreado e a
pressdo que ele exercia sobre 0s recursos naturais como 0 motivo central da
problematica ambiental; logo, nada mais ‘racional’ do que se pensar na limitacdo do
crescimento populacional e econdémico dos paises periféricos (SILVA, 2010).
Evidenciou-se a tentativa de “justificar os problemas ambientais como sendo criados
por razdes externas aos processos produtivos, pelo aumento populacional ou pelo
comportamento humano, em geral” (SILVA, 2010, p. 167). Obviamente, essa ndo foi
uma concepgéo aceita de forma unanime, o que escancarou os conflitos eminentes entre

0s paises reunidos com base na expansdo do capital que todos buscavam.
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Nesse sentido, temos na Declaragdo de Estocolmo, em seu principio 9, a nitida
opcao pela concepgdo desenvolvimentista (tecnocentrista), ao destacar:

As deficiéncias do meio ambiente originarias das condi¢bes de
subdesenvolvimento e dos desastres naturais colocam graves
problemas. A melhor maneira de sana-los esta4 no desenvolvimento
acelerado, mediante a transferéncia de quantidades consideraveis de
assisténcia financeira e tecnoldgica que complementem os esforcos
internos dos paises em desenvolvimento e a ajuda oportuna que
possam requerer. (ONU/DECLARAGCAO, 1971, p. 4, grifos nossos).

Se por um lado os paises desenvolvidos pulverizaram seu mercado por meio da
utilizacdo das nacOes em desenvolvimento, ndo se preocupando com impactos e
legislacBes ambientais — ainda incipientes naqueles paises —, por outro, as nacdes em
desenvolvimento viram nessa ‘troca’ 0 caminho para se inserirem no mercado e

aumentarem a taxa de empregos, sem considerarem os impactos ambientais:

Este movimento se d& no interior de um amplo processo de exportacéo
de capitais, a partir do qual as grandes corporacGes internacionais
transferiram para os paises periféricos partes de suas plantas
produtivas — especialmente aquelas que demandavam maior utilizacdo
de trabalhadores [...]. Na esteira desse processo, verifica-se a
transferéncia de industrias poluidoras para os paises periféricos [...]
(SILVA, 2010, p. 170).

Apbs a Conferéncia de Estocolmo, como necessidade de dar continuidade ao
debate ambiental, o Secretario-Geral da ONU convidou, em 1983, a médica Gro Harlem
Brundtland, mestre em salde publica e ex-Primeira Ministra da Noruega, para
estabelecer e presidir a Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento da
ONU. Essa comissdo foi importante ao debate e formulou, em 1987, o Relatério de
Brundtland, denominado “Nosso Futuro Comum”. Esse documento teve destaque por
trazer ao cenario internacional o conceito de Desenvolvimento Sustentavel, definido
como “o desenvolvimento que encontra as necessidades atuais sem comprometer a
habilidade das futuras geracGes de atender suas proprias necessidades” (ONU, 2018).
Relacionado ao Desenvolvimento Sustentdvel, tivemos ainda em 1972 a definicdo de

outro conceito aplicado a propria economia, 0 Ecodesenvolvimento, que:
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[...] designava ao mesmo tempo um novo estilo de desenvolvimento e
um novo enfoque (participativo) de planejamento e gestdo, norteado
por um conjunto independente de postulados éticos, a saber:
atendimento de necessidades humanas fundamentais (materiais e
intangiveis), promocdo da autoconfianca (self-reliance) das
populacdes envolvidas e cultivo da prudéncia ecologica. (VIEIRA,
2007, p. 12, grifos no original).

O Ecodesenvolvimento estava relacionado as “primeiras iniciativas voltadas
para a promocdo de outro tipo de crescimento econémico e de uma reparticdo
qualitativamente diferente dos seus frutos” (VIEIRA, 2007, p. 11). Segundo o autor,
desde entdo se desmistificou a visdo tecnocratica da economia e passou-se a considerar
— ao menos em tese — os indicadores qualitativos nas avaliagbes dos custos
socioambientais, levando em conta a complexidade dos fatores envolvidos. Para fins de
planejamento, introduziu-se os aspectos socioecoldgicos, integrando o0s objetivos das
diversas areas de conhecimento ao desenvolvimento, tais como econdmica, social,
ecoldgica e politica, negando a imposicdo de modelos universalistas de
desenvolvimento econdmico, adotados até entdo (e até hoje!).

Com isso, foi posta em discussao a ideia de que a gestdo dos recursos naturais e
do abastecimento das matérias-primas deveriam se tornar — em tese — definidores dos
modos de exploragdo possiveis, considerando as tecnologias, os impactos negativos da
producdo ao ambiente e a populagdo. Portanto, o aspecto ecoldgico € que ditaria as
regras para o desenvolvimento, inclusive, no ambito econémico. As necessidades
fundamentais da maioria da sociedade — pobre e marginalizada — passariam a ser
“assumidas pelos intérpretes do enfoque de ecodesenvolvimento como a variavel mais
importante a ser levada em conta e, a0 mesmo tempo, a mais dificil de se (sic) manejar
no campo do planejamento e da gestao” (VIEIRA, 2007, p. 16, grifos no original).

Diante disso, uma reflexdo se torna pertinente: a analise proferida anteriormente
ndo € contraditéria quando consideramos que a propria visdo da Declaracdo de
Estocolmo era tecnocentrista e que, a0 mesmo tempo, tivemos a difusdo da concepcéo
de Ecodesenvolvimento que negava tal visdo?

A contradicdo estd no fato de que essa concepcdo ndo obteve uma aceitagdo
universal — e, numa andlise mais radical, pouco alterou as bases do mercado produtivo e
financeiro —, 0 que continuou a gerar entraves aos adeptos e a possibilidade de uma

relacdo ‘benéfica’ entre desenvolvimento econémico e equilibrio ambiental. Atrelado ao
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que apontamos anteriormente, 0 que ocorreu com esses conceitos foi 0 mesmo que com
as vertentes de EA: significaram ‘novas’ formas de entender a problemética posta, sem
que de fato uma superasse a outra.

Isso se expressa na apresentacdo Vieira (2007, p. 19) ao se reportar a Sachs e
afirmar que “os avancos intelectuais alcancados a partir da realizacdo da Conferéncia de
Estocolmo foram bem mais rédpidos e palpaveis do que as agdes praticas de
encaminhamento das resolugdes firmadas” e, por consequéncia, o posicionamento
oficial gerado pelo evento continuou a difundir a visdo desenvolvimentista a favor da
expansdo do capital. Na verdade, acreditava-se que a nova concepcéao trazida com os
conceitos de Desenvolvimento Sustentdvel - mais divulgado - e de
Ecodesenvolvimento passaria a nortear as acdes de planejamento e gestdo das
instituicGes, mas o que persistiu foi “uma combina¢do desastrosa de reducionismo
economicista, desinformagdo, conformismo e inércia institucional” (VIEIRA, 2007, p.

19). Segundo Vieira (2007, p. 20), a perspectiva divulgada com o Ecodesenvolvimento:

[...] sO6 acontecera na medida em que formos capazes de superar a
hegemonia alcangada atualmente pelas doutrinas neoliberais, ao lado
de abordagens de planejamento e gestdo que primam pelo viés
analitico-reducionista e pela multiplicagdo de intervencdes remediais,
pontuais e fragmentadas.

Uma andlise critica e semelhante pode ser feita ao conceito de Desenvolvimento
Sustentavel e sua aplicabilidade real. Silva (2010) evidencia o contexto mundial no qual

foi inserido, afirmando que:

Na verdade, a formulacdo Desenvolvimento Sustentavel representa
uma tentativa de oferecer respostas a problematica do meio ambiente a
partir de uma critica as teorias desenvolvimentistas, hegem®nicas no
pés-guerra, sem, no entanto, inscrevé-las no contexto da critica ao
modo capitalista de producdo; em outras palavras, trata-se de uma
tentativa de articular expansdo capitalista e utilizacdo racional dos
recursos naturais, crescimento econdémico, respeito ao meio ambiente
e reducdo da pobreza. (SILVA, 2010, p. 166).

Loureiro (2012) nos ajuda a pensar as contradi¢fes deste termo ao relembrar que
ao vincular desenvolvimento ao conceito sustentdvel corremos o risco de continuar

entendendo o primeiro termo como:
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1) Sinbnimo de crescimento econdmico e producdo de mercadorias, associando o bem-
estar ao consumo de massa; dessa forma, nos vemos num ciclo que se autoalimenta,
induzindo a expansdo de mercado;

2) Serie sucessiva de etapas a serem cumpridas; ndo sem sentido, como ja apontamos,
0s paises em desenvolvimento tinham como pressuposto mimetizar 0 modelo de
desenvolvimento dos paises mais ricos e industrializados;

3) Desenvolvimento capitalista, enquanto Unica opcéao existente; ja que é dessa premissa
que os paises desenvolvidos partiram e se mantém.

Essa cisdo na forma de deliberar sobre a problematica ambiental que a mantinha
conformada ao crescimento econdémico repercutiu sobre as consequéncias das acgoes
antropicas no meio onde as pessoas vivem e, também, na ‘natureza ainda intocada’,
sustentando a abordagem ativista-imediatista de EA “que supervaloriza a acdo imediata
sobre o0 ambiente, substituindo o processo de acdo-reflexdo-acdo pelo ativismo
ambientalista” (TOZONI-REIS, 2008a, p. 157). Semelhante as a¢des de sensibilizacao
que prezam pelo contato direto dos individuos com os elementos ecoldgicos, essa
vertente tem como foco a preservacdo e conservacao dos constituintes da fauna e da
flora, que sofrem com as intervengdes humanas. Historicamente ela se configurou
compreensivel e relevante, ja que foi com esse tipo de abordagem que a problematica
ambiental tomou corpo mundialmente e se consagrou em movimentos ambientalistas.
No entanto, sua limitacdo estd em reduzir a problematica socioambiental a sua
consequéncia ao invés de focar em sua causa, assim como é perceptivel no debate sobre
o Desenvolvimento Sustentavel —, ou seja, entende a necessidade de acGes praticas,
intervencdes imediatas no meio degradado e explorado, mas pouco reflete sobre as
causas estruturais dessa degradacdo. Focam-se os esforcos no final do processo, isto é,
na intervencdo no ambiente buscando alterar essa condi¢do ou denunciando uma
instituicdo exploratéria que se beneficia do acimulo de capital através da exploragédo
dos elementos naturais, ao invés de confrontar as bases do sistema produtivo e
econdmico.

Contudo, a consagracdo de uma nova forma de assimilar o papel da EA se deu
sem que a concepgdo mencionada anteriormente (ingénua-imobilista) fosse abandonada
ou superada, ou seja, apesar dos avancos alcangcados sobre a compreenséo da realidade —

no sentido da apreensdo das agBes antropicas e suas consequéncias a vida — a EA
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manteve-se imersa num ideario educativo que impedia as pessoas de entenderem o0s
elementos determinantes da realidade ao processo de degradacdo, ao invés do resultado.

Diversos autores resguardam a importancia do Relatorio de Brundtland como
uma acéo que envolveu a ONU no debate ambiental de maneira definitiva e, a0 mesmo
tempo, tornou inegavel a analise da polarizacéo entre os paises em torno do crescimento
econdmico mundial. Na contramé&o disso, conservou-se o debate ambiental alimentado
por um ‘circuito vicioso’, pois, se por um lado escancarava-se a problematica ambiental,
por outro se justificava a necessidade de intensificar o crescimento econdmico para
atender as necessidades de todos, como se o modelo de crescimento dos paises
desenvolvidos a ser seguido pelas nagdes em desenvolvimento fosse critério a
modernizacéo, a qualidade de vida e a preservacao ambiental (cuja crenca pautava-se no
carater cientificista de que pelos avangos da ciéncia e da tecnologia seriam sanados 0s
problemas ambientais). Retirou-se do debate a responsabilidade do modelo produtivo e
de crescimento dos paises industrializados sobre a destruicdo ambiental (SILVA, 2010).

N&o sem sentido, muitos estudiosos apontam o Desenvolvimento Sustentavel
preferido na esteira dos acontecimentos do campo ambiental a partir da Conferéncia
como uma nova roupagem a crise ambiental, pois ndo altera seus pilares e, apesar de
incluir ao debate o0s aspectos sociais, como a questéo da pobreza, fortaleceu a difuséo do
discurso proposital e falacioso sobre a culpa dos paises pobres em degradar o ambiente
— ou que, numa esfera particular, significa culpabilizar os individuos expropriados
historicamente ao acesso as diversas necessidades basicas, incluindo o direito a um
ambiente de vida sauddvel. Na mesma linha de raciocinio Maia (2018a, p. 79) afirma
que o conceito foi:

[...] apropriado pela légica do grande capital que o esvazia de
conteldo social mais preciso, contribuindo para consolidar as
perspectivas analiticas e principios politicos que tratam as questfes
ambientais e as suas respostas, desconsiderando as diferencas que
caracterizam as sociedades atualmente.

E certo que mesmo com a visdo tecnocratica de ambiente defendida na
Declaracdo de Estocolmo foi também durante a Conferéncia que se ressaltou a
importancia de trabalhar a relagcdo entre ambiente e educacdo, culminando, em nivel

mundial, na elaboragdo de um Programa Internacional de Educacdo Ambiental (PIEA)
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pela UNESCO e pelo Programa das NagOes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA).
No entanto, como o debate manteve-se numa compreensdo tecnocratica de ambiente e
desenvolvimento, induziu-se o Programa e o processo educativo ambiental a uma
compreensdo reducionista, tanto no campo teorico, quanto pratico.

Os eventos que delinearam a EA a partir dos anos 1970 refletiram no que
Layrargues e Lima (2014) denominaram como macrotendéncia conservacionista e que
se articula tanto a abordagem ativista-imediatista quanto a ingénua-imobilista, propostas
por Tozoni-Reis (2008a). Ela se originou no Brasil entre meados daquela década e da
seguinte, com base nas concepc¢des oriundas do contexto europeu. Pauta-se na
ingenuidade quanto ao entendimento da problemética ambiental e, portanto, atrela a EA
a perspectiva naturalista, ou seja, a preservacao da natureza em seus aspectos ecologicos
com apelo a dimensdo afetiva. Como surge num contexto de intenso debate sobre os
problemas ambientais como consequéncias das agdes humanas, preza pela mudanca de
comportamentos, reduzindo a crise global emergente a solu¢do por meio de acdes
individuais.

O cenario anunciado remeteu a captacdo de que era preciso questionar e, num
plano prético, enfrentar com vistas a superar as limitagdes postas pelo modelo
capitalista de producdo que rege a economia, a politica e as demais esferas sociais,
como critério para pensar a probleméatica ambiental. Para a EA passou-se a ser urgente
assumir seu papel de processo educativo, o que se impde como politico, desvelando as
determinacbes reais da crise socioambiental. Com isso, apesar de persistirem 0s
paradigmas anteriormente mencionados, foi a partir da década de 1990 que se observou
uma reestruturacdo na forma de difundir!® as causas concretas dos problemas
socioambientais. Estudos como o de Moretto e Schons (2007), da Organizacdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2015) e do Programa das Nacdes
Unidas para o Desenvolvimento (ONU, 2016) relataram a relacdo entre pobreza e
degradacdo ambiental e passaram a evidenciar, em alguma medida, que o que causava
0s problemas ambientais era 0 modo de producdo hegeménico, e ndo as populagdes
pobres. Na verdade, eram elas que sofriam as consequéncias desse modelo produtivo e
da degradacdo ambiental de forma mais perversa (SILVA, 2010). Exemplos disso se

escancaram quando analisamos 0s crimes socioambientais atuais. H4 uma consideravel

10 Dizemos difundir, pois, o entendimento ja tinha sido apontado por segmentos da academia, como na
prépria Ecologia Politica, mas ainda ndo era considerado no escopo mundial do debate ambiental.
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quantidade de instituicbes que se fazem comprometidas com a responsabilidade
socioambiental — outro jargdo ideoldgico incitado a partir da Gltima década do século
passado no Brasil — mas que continuam a degradar de forma irreversivel o ambiente,
como sdo os casos da mineradora Vale, responsavel pelo crime socioambiental em
Brumadinho-MG, iniciado!* em 25 de janeiro de 2019, e da Samarco, também
vinculada a Vale, pelo o que ocorreu em Mariana-MG, encetado em 5 de novembro de
2015.

O cenario anunciado pela responsabilidade socioambiental teve relevante

impacto no debate ambiental e na EA. Loureiro e Lima (2012, p. 293) relembram que:

Setores do empresariado no Brasil, a partir da segunda metade da
década de 1990, tiveram na EA associada a promocdo da
sustentabilidade, com um forte vetor escolar e outro na criagdo de
espacos DE ATUACAO FORA DA ESCOLA que afirmam o dialogo
e 0 consenso e negam os conflitos estruturais, uma das estratégias de
educacéo politica. Essa estratégia foi identificada na esfera federal por
intermédio da agdo do Instituto Ethos e do Instituto Ecoar para
Cidadania, na adesdo dos empresarios ao ideario da responsabilidade
social e na direcdo da Politica Nacional de EA (PNEA).

Loureiro e Lamosa (2011) afirmam que a EA escolar esta vinculada a situacédo
da escola publica no Brasil que, historicamente, secundariza as fungbes educativas
essenciais a formagdo humana, o que denominam como “EA a brasileira™?. Essa
caracterizacdo unida ao cenario de recomposicao politico-econémica no Brasil e as
exigéncias do mercado internacional sobre certificacdes ambientais para exportacdo dos
produtos brasileiros tornaram a escola publica brasileira um espaco privilegiado para a
insercdo e atuacdo do empresariado por meio da responsabilidade socioambiental
(MENDES, 2015).

Nesse cenario, a EA foi incorporada e difundida por diferentes instancias da
sociedade, incluindo as ligadas ao cenario educacional e as pertencentes ao mercado,
cada uma para atender suas demandas dentro das ‘crises parciais’ do sistema

vivenciadas. Assim, as agdes educativas ambientais inseridas nas escolas por estes

11 E necessario ter clareza que as datas destacadas como inicio revelam, na verdade, que nelas os crimes
ocorreram, mas devido as consequéncias irreversiveis, ndo é possivel falarmos em cronograma, no
sentido de contabilizar o periodo de acontecimento dos fatos.

12 Importante frisar que, contraditoriamente, foi a expanséo qualificada de estudos da EA critica brasileira
que nos permitiram compreender as limitagBes encontradas nesse campo como uma relacdo determinada
pela estrutura social que incide na educagao escolar pablica.
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sujeitos ou coletivos ‘em prol da educacdo’ reforcaram a histérica relagdo da EA com

perspectivas conservadoras.

Nesse contexto, em prol de uma harmonia social colaborada por
todos, houve a crescente atuacdo do meio empresarial,
configurando e impulsionando o surgimento do Pensamento
Nacional das Bases Empresariais (PNBE), do Férum Mundial
organizado pelo BNDES e da Associacdo Brasileira de
Empresarios para a Cidadania (CIVES). [..] A filosofia
colaborativa impulsionou a responsabilidade cidada das
empresas, compilada pelo desenvolvimento social sustentavel, e
essa nova configuragcdo propiciou o surgimento do Grupo de
Institutos, Fundagdes e Empresas (Gife) e do Instituto Ethos,
criado em 1998, sendo este ultimo, particularmente, de grande
relevancia na disseminagao do discurso social dentro do cenério
neoliberal. (MENDES, 2015, p. 198-199).

A mesma autora (MENDES, 2015, p. 199) relata que um exemplo disso pode ser
verificado na parceria do Instituto Ethos com 612 empresas e com parceiros
institucionais e estratégicos, tendo como “um dos seus slogans Associe-se ao Instituto
Ethos: Contribua para o desenvolvimento Sustentavel e prepare sua empresa para uma

nova economia’ (ETHOS, 2015).”. Lamosa acrescenta:

O programa da contrarreforma neoliberal inserida no pais desde o
inicio da década de 1990, ainda no governo Fernando Collor (1990-
1992), so foi ter condigdes politicas que assegurassem sua execucao a
partir da segunda metade dos anos 1990, com os governos do PSDB,
tanto em termos nacionais, como em Sdo Paulo. Mesmo assim, é
necessario compreender que a resisténcia de movimentos sociais,
sindicatos de trabalhadores e uma frente de partidos de oposigdo
impuseram muitas dificuldades que impediram sua plena realizacao.
Foi exatamente neste contexto que comecou a ser esbogado O
programa politico denominado por seus autores como “Terceira Via”.
(LAMOSA, 2014, p. 87).

Um dos elementos basilares para reconfiguracdo do Estado brasileiro no final do
século passado foi a Terceira Via, desenvolvida especialmente pela agdo de
OrganizacGes Ndo Governamentais (ONGs) e por parcerias entre setores publicos e

privados®®. Ela é caracterizada como um projeto politico que, segundo Martins e Neves

13 Importante considerar que essa ampliagdo da acdo empresarial junto ao Estado se fortalece em 1990,
com incidéncia particular no contexto educacional, porém, como relembra Fontes (2006, p. 2015) “A
modernizacdo capitalista acelerada — a ferro e fogo — sob a ditadura militar, entretanto, aprofundaria
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(2010, p. 119), se baseia “nos valores classicos do liberalismo: liberdade, igualdade e
fraternidade”. Contudo, diante da instituicdo do neoliberalismo, a liberdade passa a ser
compreendida como defesa pelo individualismo, num aspecto que preza pelas
subjetividades, ambos constituintes da ‘era da globalizagdo’; como cada individuo deve
ser respeitado em suas subjetividades, torna-se importante que cada um, num processo
de ‘unido’, preze pela fraternidade. Para que, nesse novo formato, se garanta a
igualdade, legitimam-se as existéncias de diferentes culturas, sem considerar a
existéncia de classes sociais e de suas contradi¢cdes. Como sintetiza Mendes (2015, p.
200):

A Terceira Via pode ser vista como uma nova roupagem do padrdo
politico-econdbmico na esfera global, na tentativa de implantacdo de
um novo modelo de sociabilidade do capital (LAMOSA, 2010),
baseado na prestacdo de servicos que ocorre completamente
desassociada de lutas sociais. Essa configuragdo adentrou, inclusive,
0s muros da escola, principalmente ao nos depararmos com o discurso
salvacionista da educagdo — presente até os dias de hoje - e com o0s
avancgos em torno dos debates ambientais.

Nota-se que foi também a partir de 1990 que a inser¢do de um novo conceito no
discurso ambiental ocorreu, o de Sustentabilidade. Seria ele o que resolveria os limites
incorridos pelos conceitos anteriores?

Sua difusdo se deu na esteira dos debates da década de 1990, especialmente com
a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento, em 1992,
e, para Loureiro (2012, p. 56), é um conceito oriundo das Ciéncias Biologicas,
fundamentado na Capacidade de Suporte* de um ecossistema. Trazer uma definicéo do
campo bioldgico ao debate social sobre a probleméatica ambiental, levando-se em
consideracdo as relac@es intrinsecas do atual modo de vida em sociedade, teria como

formas associativas — aparelhos privados de hegemonia — em grande parte ligadas aos proprios setores
dominantes e expressando interesses diretamente corporativos que se organizavam como forma de
ingressar na sociedade politica. Esse processo ndo se inaugura sob a ditadura e remonta aos primérdios do
século XX, consolidando-se entre 1937 e 1960 [...], experimentando forte impulséo a partir do periodo
Juscelino Kubitschek e de seus grupos executivos. Apds o golpe de Estado de 1964, houve uma
importante expansao de associacdes empresariais por setores e ramos de producdo a partir da década de
1970, as chamadas ‘associa¢des paralelas’, que duplicavam a estrutura de representacdo empresarial
oficial, de cunho corporativo-estatal”.

14 «“Capacidade de suporte significa a proje¢do de um méaximo de populagdo de uma espécie que pode ser
mantido indefinidamente sem gerar degradagdo de recursos que acabe por afetar a propria viabilidade de
reproducdo da espécie” (LOUREIRO, 2012, p. 57). Para mais detalhes ver Odum e Barret (2008).
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propdsito explicitar a inerente relagdo entre sociedade e natureza, isto é, envolver as

necessidades e os limites ecoldgicos as agdes humanas.

Essa terminologia, com frequéncia, é confundida com o conceito de
DS e ecossocioeconomia. A nocao de sustentabilidade tem sua origem
nas vertentes ambientalistas a partir de duas correntes: (1)
conservacionista e preservacionista, difundida por filésofos, cientistas
naturais e politicos no século XIX; e (2) no interior da corrente
tradicional, porém, a partir da década de 1960, passou por mutacdes
polissémicas com a politizagdo do tema e dividiu-se em duas
concepgOes: (1) gestdo ambiental; e (2) ecologizacdo do sistema
social. [...] A sustentabilidade implicaria em uma visdo holistica sobre
os sistemas do planeta, buscando articular as dimensfes social,
econbmica, ecolbgica, geografica, e cultural simultaneamente nas
discussbes, andlises e agdes voltadas ao desenvolvimento.
(WILDHAGEN, 2015, p. 5).

A citagdo anterior sobre as duas correntes se relaciona, dentro do debate sobre a
Sustentabilidade, ao que Loureiro (2012) destaca sobre o sentido material e o sentido
simbolico das necessidades existentes quando adotamos o termo. Isto significa
considera-las no plano econémico e cultural, respectivamente. Como o autor relembra
que este conceito é oriundo das Ciéncias Bioldgicas, para ele fazem parte dessas
necessidades, por exemplo, “subsisténcia (garantindo a existéncia bioldgica); prote¢éo;
afeto; criacdo; producdo; reproducéo bioldgica; participacdo na vida social; identidade e
liberdade.”, ou seja, ndo bastaria a preocupacdo com uma das dimensGes para que a

sustentabilidade fosse alcangada, pressupondo contemplar todas as necessidades.

Sem davida, o conceito de sustentabilidade é instigante, complexo e
desafiador. Faz-nos pensar sobre multiplas dimensdes e suas relagdes.
Mas o que houve de mais interessante ao se trazer um conceito
biolégico para a politica e a economia foi ndo s6 admitir a dindmica
do contexto ecolégico como uma condicdo 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. Em um momento
de tanta énfase no imediato e na efemeridade, propor o inverso € algo
consideravelmente radial e tem seu mérito. (LOUREIRO, 2012, p.
57).

Porém, sua amplitude e pouca concreticidade o fizeram recair num problema
semelhante ao dos conceitos anteriores (Ecodesenvolvimento e Desenvolvimento

Sustentavel), sendo entendido de forma plural e, simultaneamente, como se fosse
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homogéneo. O avango conceitual trouxe consigo incoeréncias que extrapolam o campo
terminoldgico e se explicitam no plano dos objetivos e finalidades, ou seja, assumiram
um carater teleologico que por vezes permanece pouco analisado. Ao ser incorporada a
fala de tantos atores sociais, com diferentes projetos e visdes de mundo, é insensato
defender que a Sustentabilidade se tornou um conceito univoco e sem contradigdes.
Novamente incorre-se na pluralidade cognoscivel que permeia o conceito. Saimos de
um — ou dois — slogan(s) e caimos em outro. Ao falarmos de Sustentabilidade
precisamos ter como objetivo central definir qual sua real intencdo. Para Loureiro
(2012, p. 62) o ponto de partida para alcangé-la estd no questionamento “quem porta
qual projeto de sustentabilidade e com que fim”?

O debate sobre a sustentabilidade é hegemonicamente marcado por
um pressuposto de alianga entre atores sociais, de inter-relacéo
harménica ndo s6 entre estes, mas entre economia, politica e
condigdes ecoldgicas. Os problemas sociais e ambientais sdo
reduzidos a problemas técnicos e gerenciais. Como se constitui no
ambito de sociedades democraticas, seus procedimentos envolvem
estratégias metodoldgicas denominadas de participativas [...]
(LOUREIRO, 2012, p. 67).

O que emergiu ao cunhar-se um novo conceito plural foi, outra vez, a
divergéncia na forma de entender o debate ambiental e desenvolver acdes para enfrentar
as problematicas. Numa clara amostra sobre a difusdo de um discurso muito presente no
idedrio sustentavel esta a defesa pela “participagdo” social. Como exemplo dessa
contradicdo Loureiro (2012, p. 67) questiona “afinal, sera que o sentido dado a palavra
[participagdo] pelo Banco Mundial € 0 mesmo que o sentido assumido pelo MST?”. De
forma complementar, Vieira (2009, p. 39) afirma que mesmo na Sustentabilidade pode
haver uma orientagcdo “mais no sentido de um enfrentamento ex post de sintomas
isolados da crise socioambiental, baseando-se numa concepg¢do reducionista de
sustentabilidade, ou seja, atrelada a reproducdo da logica profunda do capitalismo
globalizado”, do que de seu enfrentamento radical, indo as raizes do problema
(SAVIANI, 2013a).

O esvaziamento do sentido politico exigiu que mesmo com a Sustentabilidade
tivéssemos que conhecer quais 0s objetivos reais que norteavam os discursos e as a¢oes

sustentaveis de cada proponente para ndo cairmos em armadilhas e incoeréncias. Um
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exemplo disso foi como, desde 1990, colocou-se ao processo educativo ambiental a
necessidade de que fossem trabalhados aspectos individuais e disciplinatorios como
alternativa viavel para combater os novos dilemas ambientais. 1sso gerou uma nova

concepcao definida por Layrargues e Lima (2014, p. 29) como pragmatica:

[...] que abrange, sobretudo, as correntes da Educagdo para o
Desenvolvimento Sustentavel e para o Consumo Sustentavel, é
expressdo do ambientalismo de resultados, do pragmatismo
contemporédneo e do ecologismo de mercado que decorrem da
hegemonia neoliberal instituida mundialmente desde a década de 1980
e no contexto brasileiro desde o governo Collor de Mello nos anos
1990. [...] sua trajetéria apontou ideologicamente para um Viés
pragmatico (LAYRARGUES, 2002b), agindo como um mecanismo
de compensacéo para corrigir as “imperfei¢des” do sistema produtivo
baseado no consumismo, na obsolescéncia planejada e na
descartabilidade dos bens de consumo. [...] essa macrotendéncia que
responde a “pauta marrom” por ser essencialmente urbano-industrial,
acaba convergindo com a nog¢do do Consumo Sustentvel, [...] e
demais expressdes do conservadorismo dindmico que operam
mudangas superficiais, tecnologicas, comportamentais.
(LAYRARGUES; LIMA, 2014, p. 30-31).

De maneira semelhante a ela temos duas abordagens detalhadas por Tozoni-Reis
(2008a). A primeira é denominada de disciplinatéria-moralista que orienta a pratica para
mudancas de comportamentos considerados ambientalmente inadequados, préximo ao
que Brlgger (2005) denomina como adestramento ambiental. Essa mudanca
comportamental se assenta na adaptacdo dos individuos a forma de vida vigente, por
vezes culpabilizando-os e negando a configuracdo da sociedade como causa dos
problemas ambientais.

Loureiro (2012, p. 85) faz uma diferenciacdo conceitual que contribuiu com o
debate sobre as limitacGes da abordagem disciplinatéria-moralista. Ele esclarece as
definicBes — e as consequéncias praticas delas — de atitudes e de comportamentos. O
primeiro conceito consiste num “sistema de verdades ¢ valores que o sujeito forma a
partir de suas atividades no mundo”, ou seja, resulta numa transformacéo individual em
como compreender os elementos da realidade e de como agir nela. Ja o0s
comportamentos se situariam no final do processo, isto é, simplesmente na forma de
agir do sujeito, na parte pratica, sem que necessariamente 0s seus sistemas de valores e

verdades tivessem se alterado:
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Qualquer um de nés pode mudar o comportamento por forca de uma
necessidade material, exigéncia do Estado ou por imposi¢do de
alguém, sem que isso signifique que mudou de atitude. [...] A simples
adequacdo comportamental, mesmo que relevante imediatamente, nao
implica a capacidade cidadd de definir, escolher livremente e exercer o
controle social (regulacdo democratica) no Estado, e pode apenas
expressar a conformacdo de uma pessoa a sociedade tal como se
configura contemporaneamente (relagbes assimétricas de poder,
desigualdade econémica e expropriacdo do trabalhador, preconceitos e
utilizacdo intensiva da natureza para fins de acumulacdo de riqueza
material [...]** (LOUREIRO, 2012, p. 85).

A outra abordagem atrelada a EA pragmaética é a conteudista-racionalista,
entendida como aquela pautada pela “transmissdo de conhecimentos técnicos cientificos
sobre o0 ambiente, considerando que essa transmissdao/assimilacdo tem como
consequéncia uma relacdo mais adequada dos sujeitos com o ambiente” (TOZONI-
REIS, 2008a, p. 157). Ainda que néo seja, necessariamente, a preponderante no meio
escolar, essa vertente se ajustaria a ele e poderia contribuir com o processo educativo,
pois preza pela apropriacdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, tdo necessarios

a sociedade moderna. Porém, na logica da educacdo moderna:

[...] a educagdo ambiental, racional (Tozoni-Reis, 2004), tem a fungéo
de transmitir os conhecimentos cientificos sobre 0s processos
ecologicos. O controle, por métodos disciplinatérios, de
comportamentos ambientalmente corretos aparece nessas propostas
educativas relacionadas ao nivel de conhecimento dos sujeitos e
resultam, numa sociedade equilibrada do posto de vista ambiental.
(TOZONI-REIS, 2007, p. 130, grifo no original).

Sobre essa necessidade tecnoldgica que alavanca as perspectivas de EA, como a
citada acima, cabe uma ressalva importante. Marx (2017) em O Capital ja anunciava de
maneira inovadora a necessidade que o préprio sistema capitalista tem de produzir e
gerar novas tecnologias para manutencdo e, a0 mesmo tempo, renovacdo do sistema.
Essa dinamicidade do sistema (concorréncia intercapitalista) gera, entretanto, mais
necessidades as pessoas e & manutencdo de suas vidas do que, de fato, as satisfazem.
Nesse aspecto, podemos sustentar a critica as concepgdes de EA que se fundamentam
unicamente na crenca de que os problemas ambientais serdo resolvidos com o advento

de novas tecnologias como passou a ser difundido enfaticamente no seculo XXI. Ora, se

15 Sua explanacdo baseia-se em Mészaros (2008).
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o sistema gera mais necessidades do que possibilita aos seres humanos supri-las, como a
relagcdo sociedade-natureza efetivamente se altera ao ponto de minimizar a ininterrupta
exploracdo do ambiente? Isso ndo ocorre, j& que a criacdo de tecnologias € uma
necessidade do sistema e, portanto, apresenta-se como uma forma de reduzir os estragos
ja feitos e que ainda estdo por vir, conflagrando um acobertamento das géneses dos
problemas. Dessa forma, mesmo que a ciéncia e a tecnologia tenham funcGes
fundamentais na resolucdo e na mitigacdo de variados disturbios, tanto na esfera
ambiental quanto em outras, temos que considerar que essas producdes humanas nédo
séo disponibilizadas para toda sociedade e ainda se sustentam em custos significativos,
restringindo-se ao acesso de wuma pequena parcela da populagdo que,
concomitantemente, recebe por estes servicos enquanto detentores dos meios de
producdo. Nesse sentido, é urgente colocar a ciéncia e a tecnologia a servi¢co da classe
trabalhadora uma vez que elas s&o instrumentos de dominacdo de classes pela elite
predatoria. H& que se considerar a necessidade de que os dominados dominem o que 0s
dominantes dominam (SAVIANI, 2010) como condicdo para enfrentamento das
exploracoes.

O que vemos, entretanto, € que a abordagem conteudista-racionalista para a EA
tem como consequéncia final novamente ajustar os sujeitos a realidade posta, agora
intensificada por pautas crescentes das sociedades urbanas — em especial no Brasil —
relacionando-se substancialmente a abordagem disciplinatoria-moralista por meio da
transmissdo de conteudos para serem assimilados no intuito de se evitar desequilibrios
ao ambiente decorrentes das acdes individuais predatérias e de comportamentos
inadequados. E a tentativa de corrigir os problemas com base na superacdo da
‘ignorancia’ dos individuos como alternativa a diminuicdo dos problemas ambientais.
Porém, nem mesmo a apreensdo de conteldos como se prega permite a eles a
compreensdo em profundidade do real, pois continua-se a atrelar a crise socioambiental
as acoes individuais e ndo a forma coletiva de organizacdo da vida como pressuposto
para manutencdo do proprio sistema do capital.

Os fundamentos dessas vertentes podem ser identificados no bojo dos discursos
dos eventos propriamente da EA. Em 1975, com o | Seminario Internacional de
Educacdo Ambiental, em Belgrado, passou-se a reconhecer internacionalmente a EA

como campo educativo amplo que abarcava dimensdes sociais, politicas, culturais,
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capaz de gerar novos valores e atitudes. Como mencionamos, naquele mesmo ano foi
langado o PIEA que contribuiu com a organizacgao de reunides internacionais e regionais
que culminaram na Conferéncia de Thilisi, em 1977. As discussdes ocorridas durante o
evento permitiram o inicio do rompimento com 0s aspectos puramente ecoldgicos e
reducionistas da questdo ambiental, os quais delimitavam a prépria EA. Segundo Assis
(1991, p. 59) foi definido que cientes de que “aspectos biolégicos constituem a base
natural do meio humano”, era preciso ainda considerar “que as dimensdes socioculturais
e econdmicas e os valores éticos definem [...] as orientacdes e 0s instrumentos com 0s
quais 0 homem podera compreender e utilizar melhor os recursos da natureza” (ASSIS,
1991, p. 59).

Sob a perspectiva enfatizada em Thilisi foram repensadas as estratégias para
atuacdo na e com a sociedade sobre as questdes socioambientais e, ao dar status
internacional ao campo, estabeleceu-se 41 recomendacgdes a EA. A primeira delas foi
subdividida em dez critérios. O documento ja trazia indicativos pertinentes sobre, por
exemplo, o entendimento de ambiente pautado pela relacdo entre sociedade e natureza.
No entanto, a visdo ainda era preambular do ponto de vista da forma como se entende 0s
bens naturais, mantendo-os na légica de recursos que necessitam ser utilizados — ainda
que de uma maneira ‘menos prejudicial’ — para atender as necessidades humanas, ou
melhor, de certos grupos.

H& aspectos apresentados no documento que buscam trazer para a EA a
dimensdo global dos problemas ambientais, colocando-a como orientadora para
resolucéo de dificuldades amplas e complexas. Vinculou-se a ela a responsabilidade de
fazer emergir um espirito colaborativo entre nacdes que negava os diversos conflitos
nacionais e internacionais existentes naquele periodo histérico — como o final da Guerra
do Vietnd; golpe Militar no Chile; a insercdo de Margareth Thatcher ao parlamento
Britanico como Primeira Ministra, icone do neoliberalismo; Crise mundial do petréleo;
avancos tecnoldgicos internacionais importantes; manutencao da Guerra Fria; a vigéncia
da ditadura civil-empresarial-militar no Brasil em seu periodo de maior repressdo e
violéncia; o suposto Milagre Econémico e os acordos internacionais realizados, como o
com a Alemanha para instalacdo de usinas nucleares em Angra dos Reis — e que, na

verdade, ndo competia a ela enquanto um processo educativo que se iniciava.
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Nota-se que no documento subjugaram-se alguns aspectos a outros, pois 0
sentido de preservacdo ambiental continuou respondendo ao desenvolvimento
socioecondémico — assim como ocorreu com conceito de Desenvolvimento Sustentavel.
Em contrapartida a extensdo dos problemas ambientais e as esferas envolvidas, remeteu-
se a EA o objetivo de estimular a autodisciplina, trazendo a resolugdo dos problemas
ambientais a esfera individual e pessoal, novamente.

Nesse sentido, a visdo utilitarista da natureza conserva-se associada a uma
generalizacdo das insurgéncias, com base numa suposta racionalidade — como se este
ndo fosse um quesito intrinseco a sociedade — que pode utilizar a natureza de maneira
menos predatéria e mais favoravel ao ser humano. Observa-se, portanto, que mesmo
com indicativos conceituais relevantes, as acdes de EA se mantiveram atreladas a uma
perspectiva acritica de educacdo, associada ao que Layrargues e Lima (2014)
denominaram como conservadora (que engloba tanto a macrotendéncia conservacionista
quanto a pragmatica), e que poderia estar associada as definidas por Tozoni-Reis
(2008a) que ja mencionamos.

Contudo, na Conferéncia das Nacdes Unidas para o Meio Ambiente (Rio-92)
vimos surgir um novo momento para a EA e a definicdo de uma concepgdo para
fundamenta-la. Importantes documentos foram elaborados, como a Agenda 21 que
estabelecia a necessidade de novos padrdes de desenvolvimento econdmico — ainda que
ndo questionasse o padrdo societario de desenvolvimento, tampouco exigisse um
posicionamento mais radical quanto as injusticas socioambientais — e a importancia de
se delinear os caminhos que seriam tomados a partir do século XXI com relagdo as
questdes ambientais. Sua relevancia foi tdo grande que passou a servir como modelo
para que 0s 179 paises que a assinaram elaborassem as suas agendas nacionais,

regionais e até locais. Analisando esse documento Maia (2018a, p. 80) afirma que:

Os temas tratados eram diversos e versavam sobre ambiente,
saneamento, habitacdo, salde, educacdo, ainda a pobreza, a
biodiversidade entre outros também significativos. Tratava do papel
dos varios agentes sociais, suas a¢cdes e propostas. Envolveu governos,
instituicdes privadas, cientistas, indigenas, sindicatos e como isso,
buscava fornecer os subsidios norteadores de principios para melhorar
as condicdes de vida das populagdes e de seus ambientes com vista ao
desenvolvimento sustentével.
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Complementarmente, houve o Forum das ONGs!® — evento que ocorreu
paralelamente a Conferéncia —, resultado de uma coalizacdo de movimentos
ambientalistas e sociais no Brasil naquele momento que trouxe respeitaveis

contribuictes a EA:

Esta coalizdo vitalizou um novo campo de ativismo politico dentro de
um campo maior que, desde o final da década de 70, vem buscando o
fortalecimento dos setores ditos populares da sociedade civil. Através
deste Férum, estes setores buscaram ndo apenas fazer o contraponto a
fala oficial governamental sobre meio ambiente e desenvolvimento,
que seria apresentada na UNCED?'/, mas, marcando diferencas em
relacdo a instancia oficial e aos setores empresariais que se mostravam
ecologicamente orientados, criar um novo sujeito politico coletivo e
fortalecé-lo. (HERCULANO, 1996, p. 91).

O Foérum foi composto por entidades e movimentos ndo apenas ambientais, mas
também sociais, como de negros, de indigenas, de mulheres, de jovens etc., além de
sindicatos, associagdes de profissionais — geografos, bidlogos, entre outros — institutos e
centros de pesquisas — inclusive os que davam apoio aos movimentos populares —,
pastorais e outros, como comunidades alternativas, esotéricos, ufélogos etc. Das 935
entidades presentes no forum, apenas 350 se classificavam como entidades
ecoldgicas/ambientalistas (HERCULANO, 1996).

De maneira geral esse evento revelou alguns aspectos importantes. Primeiro, a
tentativa de reunir diferentes segmentos como uma forma de resisténcia ao que estava
ocorrendo oficialmente na Rio-92 entre os lideres e representantes participantes. Além
disso, nele formulou-se outro documento de relevancia, o Tratado de Educagéo
Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, marcando o
cenario da EA ao firmar posicdo pela educacdo critica e historica com vistas a
transformacéo social (TOZONI-REIS, 2006; 2008b), diferente do que foi colocado pela

16 A expressdo das ONGs no Brasil relacionadas a tematica ambientalista se consolidou nesse momento,
entretanto, a formulacdo dessas organizagdes € anterior e decorrente de um momento politico especifico
brasileiro, o fim da ditadura civil-empresarial-militar. Fontes (2006, p. 2019) contextualiza que as ONGs
foram “Protagonizadas por muitos ex-exilados, trariam uma modifica¢do substancial nas formas de
organizacdao popular — apoiadas, em sua maioria, em fontes de financiamento internacional: ndo mais
estavam coligadas a partidos e a um projeto social e politico comum, mas a demandas especificas. Do
ponto de vista de sua sustentagdo, em sua maioria, vinculavam-se a entidades ligadas as igrejas (cristas), a
benemeréncia internacional ou, ainda, a setores diretamente empresariais, fortemente internacionalizados
(Dreifuss, 1986). A filantropia internacional apoiava diretamente a constru¢do de ONGs, assim como a
grande maioria de seus projetos.”.

17 Como utilizada no portugués, CNUMAD.
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agenda oficial da Ri0-92 que, entre outros aspectos, pautava o discurso na defesa pelo
Desenvolvimento Sustentével.
No entanto, o tom de ‘militancia ambientalista’ que se tentou dar ao Férum nao

se fixou de fato:

[...] havia uma pletora de entidades informais, formadas por jovens,
cuja linha de atuagdo era a denlncia e algumas manifestacdes
publicas; do outro lado estavam fundagfes ambientalistas "'ricas", as
"king-ongs", como a SOS Mata Atlantica e as ONGs de assessoria aos
movimentos populares, que se sentiram ameacadas pelas disputas e
pelo sarcasmo dos egressos da politica estudantil e temiam que todo
seu capital social, cultural e simbolico, toda "uma vida de
investimentos" pudesse ser deles arrancada e enxovalhada. Disputava-
se espaco de visibilidade e de crescimento de carreiras. Neste sentido,
democracia e elitismo se misturavam: havia uma contradi¢do dialética
entre as propostas democraticas e a estrutura do campo.
(HERCULANO, 1996, p. 123).

De acordo com a autora, a falta de organicidade ocorreu por diferentes motivos
que envolveram desde divergéncias politicas até a desigualdade de participantes entre as
entidades. Isso refletiu na falta de consolidacdo de uma frente de atuacdo que
conseguisse confrontar o que estava (e continua) hegemonicamente posto no debate
ambiental por meio de uma acao continua nas diferentes instancias sociais e politicas de
poder, para além do evento.8

Foi diante de tantas instabilidades na maneira de entender a problematica
ambiental, de propor solugdes e de pregar o processo educativo ambiental, numa tensdo
entre aqueles que percebiam que esses elementos s6 poderiam ser alcancados com a
superacdo do sistema capitalista e, em contrapartida, aqueles que buscavam se apropriar
do discurso progressista para realimentar o proprio sistema, que surgiu outro conceito, 0

de Sociedades Sustentaveis, que assim como os anteriores precisa ser problematizado:

A principio, o conceito de sociedades sustentaveis se mostra menos
permeével a entendimentos contraditérios ou a uma associacao entre

18 As contradicdes inseridas na relacdo entre as ONGs que compunham o Férum ndo se restringiam a elas.
Fontes (2006) faz uma importante retomada de como as ONGs surgiram e aturam no contexto brasileiro,
tendo importante relevancia na busca pela consolidacdo da democracia, mas que, por outro lado,
fragmentaram a luta coletiva e, em alguma medida, se renderam as imposi¢8es do mercado. “Cumpriam
um papel segmentador, educando e consolidando as lutas locais, por um lado, e, por outro, cristalizando-
as e favorecendo sua manutencdo naqueles formatos, uma forma inclusive de assegurarem sua propria
reproducdo como ONGs ‘a servigo de...”.” (FONTES, 2006, p. 223).
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sustentabilidade e crescimento econdmico de livre mercado, do que o
de desenvolvimento sustentavel. Além disso, igualmente se mostra
mais democratico a medida que possibilita a cada sociedade definir
seu modo de producdo, bem como o de bem-estar a partir de sua
cultura e de seu ambiente natural (por isso, é posto no plural). E tem
sido fartamente utilizado por setores mais a esquerda, criando uma
identidade com movimentos de carater emancipatorio. (LOUREIRO,
2012, p. 63).

No entanto, ainda que o exposto nos auxilie a tender pelo uso da conceituacdo de
Sociedades Sustentaveis, ndo podemos fazé-lo de maneira ingénua no sentido de
acreditar que no atual cenario social pautado majoritariamente pela expansdo do capital
por meio do neoliberalismo, os individuos, entendidos como sujeitos politico-sociais,
tenham dominio pela escolha de suas formas de produzir e consumir. Marx (2011, p.
68) ao mostrar a critica de Storch a Say sobre a relagdo dialética entre producgdo e

consumo afirmou que:

Considerar a sociedade como um Udnico sujeito &, além disso,
considera-la falsamente, especulativamente. No caso de um sujeito,
producdo e consumo aparecem como momentos de um ato. O
importante aqui é apenas destacar que, se producdo e consumo Sao
considerados como atividades de um sujeito ou de muitos individuos,
ambos aparecem em todo caso como momentos de um processo Nno
qual a producédo é o ponto de partida efetivo, e, por isso, também o
momento predominante.

Ainda que os sujeitos individualmente possam, em alguma medida, definir suas
formas de consumo e sobre o que consumir, a manutencdo da sociedade pautada pelo
modelo de producdo capitalista é que continua, sobremaneira, como inicial e principal
deliberacdo do processo entre produzir e consumir. Ou seja, a influéncia das acdes
individuais assume apenas uma posi¢cdo quanto ao consumo em relacdo a producdo no

modelo organizativo social.

A produgdo aparece assim como o ponto de partida; o consumo, como
0 ponto final; a distribui¢do e a troca, como o0 meio-termo, o qual, por
sua vez, é ele proprio duplice, uma vez que a distribuicdo é o
momento determinado pela sociedade e a troca, 0 momento
determinado pelos individuos. Na producéo, a pessoa se objetiva, na
pessoa, a coisa se subjetiva; na distribui¢do, a sociedade assume a
mediagdo entre producdo e consumo sob a forma de determinaces
dominantes; na troca, producdo e consumo sdo mediados pela
determinabilidade contingente do individuo. A distribuicdo determina
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a propor¢do (o0 quantum) dos produtos que cabe aos individuos; a
troca determina os produtos nos quais o individuo reclama para si a
cota que lhe atribui a distribuicdo. [...] producdo é a universalidade, a
distribuicdo e a troca, a particularidade, e o consumo, a singularidade
na qual o todo se unifica. Esta é certamente uma conexdo, mas uma
conexdo superficial. A producdo é determinada por leis naturais
universais; [...] e o ato conclusivo do consumo, concebido ndo apenas
como fim, mas também como finalidade propriamente dita, situa-se
propriamente fora da economia, exceto quando retroage sobre o ponto
de partida e enceta de novo todo o processo. (MARX, 2011, p. 44-45).

As criticas empreendidas por Marx (2011) nos mostram como, na verdade, a
relacdo que se estabelece é dialética. Por isso, “o ponto de partida €, naturalmente, a
producdo dos individuos socialmente determinada.” (MARX, 2011, p. 47), sem
desconsiderar que “O consumo produz a produgdo duplamente” (MARX, 2011, p. 46).

Contudo, ao verificar as limitagOes das acdes e sentidos individuais ndo estamos
negando a participacdo politica das/os cidadas/aos. Ela é essencial para a busca da
mudanca do paradigma econdmico e socioambiental atual, porém, ainda nos dias de
hoje, percebemos como as ac¢des participativas sdo frageis, mesmo que indiquem um
avanco. Tal como Robinson et al. (2011) explicitavam sobre as Sociedades Sustentaveis
envolverem a sustentabilidade nos aspectos ambiental, social e politico, Loureiro (2012,

p. 63) destaca que:

Nesta perspectiva, ha necessidade de se pensar em varias vias e
organizagbes  sociais, constituindo legitimas  formagdes
socioecondmicas firmadas sobre modos particulares, econémicos e
culturais, de relagBes com os ecossistemas existentes na biosfera. Tem
como premissa a diversidade biol6gica, cultural e social e a negagdo
de qualquer homogeneizacao imposta pelo mercado capitalista ou pela
industrializacdo. Assim, a sustentabilidade depende da multiplicidade
de manifestacBes culturais e autbnoma dos povos na definicdo de seus
caminhos e escolhas, em relagdes integradas as caracteristicas de cada
ecossistema e territério em que se vive.

Vale considerar que se a Agenda 21, documento oficial que incluia o Capitulo
36 dedicado a Educacdo Ambiental, tratava da sustentabilidade articulando-a ao
crescimento econdmico dos paises na perspectiva econdmica liberal (ou neoliberal), isto
é, o Desenvolvimento Sustentavel, o Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global, documento pactuado pelos representantes da

sociedade civil organizada, delineava a sustentabilidade na perspectiva critica e
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transformadora expressa como ponto de partida para a construgcdo de ‘Sociedades
Sustentéveis’, cujo fundamento alicergava-se em sociedades que buscassem superar a
I6gica neoliberal.

Assim, Loureiro (2012, p. 64) afirma que para que seja possivel defender este
modelo no plano concreto ha que se enfrentar no espaco publico e politico o poder
estabelecido. Por isso, “a disputa é inerente ao processo e a constru¢cdo de uma nova
hegemonia [e, portanto, é] condicdo para a democracia”. Nesse sentido, o que insurge
como reflexdo é a necessidade de compreendermos 0s objetivos reais das (supostas)
acOes sustentdveis rumo a outra realidade societéaria, descolando-nos de slogans
ambientais. O sentido ndo estd em afirmar que determinada acdo ou planejamento é
sustentavel se os objetivos ndo os delinearem a ponto de considerar dialeticamente os
aspectos sociais, ecologicos, econémicos e politicos.

Diante do exposto, pde-se como necessario refletirmos sobre o que é o ambiente
na sociedade atual e as implicagfes que uma compreensdo sobre ele pode ter para o
desdobramento do processo educativo ambiental.

Marx (2011, p. 43) nos lembra de que “Toda produgéo € apropriacdo da natureza
pelo individuo no interior de e mediada por uma determinada forma de sociedade”. 1sso
nos da fundamento para avangarmos na compreensao sobre ambiente como categoria
social exposta por Maia (2018a), 0 que pauta nossa defesa pela concepcao critica de EA
neste estudo.

Partimos da apreensdo de que as categorias podem ser de ordem ontoldgica, pois
a partir delas é possivel compreender as determinacdes da realidade concreta e a
organizacdo do ser humano enquanto ser social; ou reflexivas, pois necessitam do
pensamento para serem reproduzidas e analisadas (NETTO, 2011). Para Marx, as
categorias indicam certas determinacdes de uma sociedade determinada. Assim, ndo
podem ser descoladas da realidade e desvinculadas do movimento da propria historia
social, pois sendo se esvaziam de sentido. Concordamos com Maia (2018a, p. 84) para
gquem “ambiente é fonte de manutencdo da vida em toda a sua plenitude, entretanto, é
fundamental considerar, para além do culto ao mundo natural como defendem
conservacionistas radicais, a concepcdo de ambiente como uma categoria social”.
Defendemos que ambiente enquanto categoria social assume, primeiramente, o carater

reflexivo, pois sdo por meio de abstracdes sobre o entendimento empirico de ambiente
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ao longo do processo historico que alcangamos sua concretude. Entretanto, esse
movimento implica que ao analisd-lo apreendamos a ordem ontoldgica expressa nessa
categoria. Convém ressaltar que a ordem ontolégica aqui ndo é considerada na
dimensdo classica do conceito, pois sendo estaria relacionada a perspectiva metafisica.
Nesse sentido, explicitamos que em nossa analise a concepcao de ser humano ndo é a
que se verifica corriqueiramente em documentos, politicas e instrumentos educacionais
que o apontam como utilitarista, em que 0s motivos de sua acdo residem
exclusivamente no valor mercantil, no pragmatismo politico e orientado para o interesse
e 0 auto interesse.

A ordem ontolégica com a qual afinamos abarca o ser humano tal como se
manifesta em sua atividade vital no mundo material, sua producao, o que produz e como
produz, isto é, seu modo de produzir. Nesse sentido, afirmarmos a concepcao
materialista historico-dialética de mundo que aponta a contradicdo dos processos
materiais de produgdo da vida em sociedade (MARX; ENGELS, 2007).

A visdo empirica de ambiente — que fizemos questdo de retomar nas linhas
anteriores deste capitulo por meio dos apontamentos sobre o percurso histérico do
debate ambiental e da EA — permitiu difundir que o conceito de ambiente pressupde a
compreensdo sobre a “unido” entre seres humanos e natureza. Isso ja estava na
Conferéncia de Estocolmo, por exemplo, e manteve-se nos eventos subsequentes
refletindo nas concepcdes de EA. Entretanto, 0 movimento da propria sociedade que
envolveu analises mais rigorosas, estudos, novas elaboragdes, bem como outras
intervencdes no meio realizada por diferentes nacdes, povos e classes sociais, nos
possibilita (e exige) avancar em busca do concreto e ele se assenta no ambiente como
categoria social. Essa categoria, diferente da definicdo empirica que apresentamos
anteriormente sobre a unido entre seres humanos e natureza, indica ndo uma unido, mas
uma unidade com polos opostos e complementares: sociedade e natureza. A
apropriacdo de sociedade na relacdo dialética com a natureza nos permite desmistificar a
visdo pragmatica sobre o impacto das ac¢des individuais no meio e avangar rumo ao
entendimento concreto de que as a¢fes predatdrias sdo oriundas da organizacdo social,
isto é, da forma como produzimos e reproduzimos a vida em sociedade.

Se for com esse pressuposto (organizacdo social da vida na relacao dialética com

a natureza) que entendemos o ambiente torna-se primario que a analise de tal
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pressuposto perpasse pelas relacbes de produgdo, exploracdo, expropriacdo e
acumulagdo que regem a organizacdo social. No momento atual (ha séculos, na verdade)
tal organizacdo social se da com base no modelo capitalista de producdo, isto é, na
manutencdo da logica do capital para gerar mais capital e na cisdo entre trabalho e
capital. Porém, préprio desse sistema, tanto a producdo, quanto a exploracdo, a
expropriacdo e a acumulacdo ndo se ddo de maneira equitativa. 1sso pressupde
apreender a dialética entre esses fatores.

O fato de uma classe ‘conquistar’ um pedaco de terra, bens naturais, o0 dominio
da &gua etc. ndo ocorre apenas mediante a exploracdo e o dominio daquele bem em si,
mas alicer¢ado na exploracdo da forga de trabalho de trabalhadoras e trabalhadores e da
expropriacdo destas/es trabalhadoras/es do acesso a tais bens, ndo em abstrato, mas
concretamente. Isso significa que o foco da analise é sobre a disputa pelo ambiente
como uma disputa da luta de classes, ja que o0 acesso e a apropriacdo aos elementos
naturais e ambientais, bem como a acumulacdo de capital resultante disso, se
configuraram historicamente como conquista privada, ndo coletiva.

Nesse sentido, Lukéacs (2018, p. 286) nos traz contribuicdes fundamentais sobre
Marx e sua forma de compreender a materialidade do ser social, pois para ele “N&o se
pode considerar o ser social como independente do ser da natureza, como antitese que o

exclui”. Essa analise se d& inclusive pelas criticas que Marx fez a Feuerbach:

[...] no que se refere a filosofia da natureza, ele sempre se posicionou
rigorosamente contra a tradicional separacdo entre natureza e
sociedade, que Feuerbach tampouco havia superado, e sempre
considerou os problemas da natureza, predominantemente, do ponto
de vista de sua inter-relacdo com a sociedade. [...] Marx reconhece
uma sé ciéncia, a ciéncia da historia, que engloba tanto a natureza
guanto o mundo humano. [...] Marx contrapds a exigéncia de levar em
conta, de modo concreto e materialista, todas as relagbes da vida
humana e, antes de tudo, as relagdes histdrico-sociais. O problema da
natureza aparece aqui sob uma luz ontol6gica completamente nova.
(LUKACS, 2018, p. 285).

A captacdo de Marx e, particularmente, a analise de Lukacs sobre esse transito
entre ser social e natureza nos auxiliam a repensar a importancia ontologica do conceito
de trabalho, fundante ao ser social e a discusséo que nos propomos. Temos que lembrar
gue mesmo diante de um atributo da natureza, isto é, de algo puramente natural, no

transito do ser social com este atributo imbui-se algo qualitativamente novo que é seu
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valor de uso e, consequentemente no curso do desenvolvimento social, o valor de troca,
0 que tem implicacBes na sociedade de classes. Retomando a categoria ontoldgica,

temos que:

O trabalho d& lugar a uma dupla transformacdo. Por um lado, o
préprio ser humano que trabalha é transformado por seu trabalho; ele
atua sobre a natureza exterior e modifica, a0 mesmo tempo, sua
prépria natureza, desenvolve “as poténcias que nela se encontram
latentes” e sujeita as forgas da natureza “a seu proprio dominio”. Por
outro lado, os objetos e as forcas da natureza sdo transformados em
meios de trabalho, em objetos de trabalho, em matérias-primas etc. O
homem que trabalha “usa as propriedades mecanicas, fisicas e
guimicas das coisas para submeter outras coisas a seu poder, atuando
sobre elas de acordo com seu propésito”. Os objetos naturais, todavia,
continuam a ser em si 0 que eram por natureza, na medida em que
suas propriedades, relagbes, vinculos etc. existem objetiva e
independentemente da consciéncia do homem; e tdo somente através
de um conhecimento correto, através do trabalho, é que podem ser
postos em movimento, podem ser convertidos em coisas Uteis. Essa
conversdao em coisas Uteis, porém, é um processo teleoldgico [...]
(LUKACS, 2018, p. 286).

Tomando como base o excerto anterior, encontramos um aspecto contraditorio
importante, pois se por um lado é pelo “por teleoldgico” que 0 processo e o produto do
trabalho humano no transito com a natureza assumem um valor social, por outro, é com
base no valor de uso atrelado ao valor de troca na sociedade de classes que o ambiente
passa ser objeto de exploracdo. Essa exploracdo ndo tem como funcdo apenas a
producdo e reproducdo da vida, mas utilidade de acimulo e geracdo de capital para uma
classe, a detentora dos meios de producao.

Por isso, conceituar o0 ambiente como categoria social demanda-nos apreender as
determinacbGes da exploracdo da natureza para além do que € patrimbnio natural
(COSTA et al., 2020), entendendo que nesse ambiente se ddo disputas de classes que
inferem aos historicamente expropriados do acesso a terra, aos bens naturais, a
qualidade de vida (entre tantos outros processos humanos) os prejuizos das conquistas
privadas daquilo que é proveniente da natureza e transformado pelo trabalho humano
realizado pela classe trabalhadora.

Nesse sentido, a dominacao capitalista criou, a partir da relagcdo de exploracéo da
natureza, distintos processos de cooptacdo da riqueza ambiental transformada por meios

da producdo e pelo trabalho. A partir disso é possivel considerar que o ambiente é uma
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categoria em si, para o capital, como € a classe trabalhadora. Fontes (2017, p. 411-412)
destaca que “quanto mais concentrados 0s recursos sociais de produgdo, mais € preciso
ampliar a massa de trabalhadores a extrair valor, mais € impulsionada a devastacdo da
natureza, vista como mera ‘externalidade’ [...]”. Todavia, ao apreendermos o ambiente
como categoria social temos que identificd-lo como uma categoria para si, uma vez que
evidenciamos na luta de classes sua apropriacdo distinta entre trabalhadoras/es e elite
econbmica. Dessa forma, defender o ambiente como categoria social é apreendé-lo
como interesse de classe no plano teorico e pratico. E, neste caso, o interesse que deve
prevalecer é o da classe trabalhadora.

Entendemos que a abordagem critica-transformadora, entendida como a aquela
“que concebe a educacdo ambiental como um processo politico de apropriacéo critica e
reflexiva de conhecimentos, atitudes, valores e comportamentos que tém como objetivo
a construcdo de uma sociedade sustentavel nas dimensGes ambiental e social”
(TOZONI-REIS, 2008a, p. 157) vem como contribuicdo fundamental ao que
discorremos sobre o0 ambiente como categoria social, colocando-o como o objeto da EA.

E notavel na breve citacdo anterior como a EA Critica apropria as abordagens
anteriores por meio da superacdo dos limites que elas carregam. Ao invés de negar o0s
aspectos favoraveis e necessarios contidos nelas — alguns descritos por nés —, utiliza-se
deles como meios para alcancar o objetivo principal: a superacdo da crise
socioambiental por meio da superacdo da atual forma de organizacdo social da vida que
se sustenta no modo capitalista de producdo. Tozoni-Reis (2008a, p. 157-158)

diferencia que:

A perspectiva adaptadora, caracterizada pela ideia de que a educagao
ambiental tem como tarefa a “adaptacdo” dos individuos a um
“renovado” modelo de sociedade que, embora mais preocupado com o
tema ambiental, ndo questiona o modelo de desenvolvimento em
curso. Nessa perspectiva, com enfoques e estratégias diferentes
(disciplinatéria, ingénua, ativista e conteudista), tais abordagens
contribuem para a reproducdo das relacBes entre 0s grupos sociais e
deles com o ambiente definidas pela modernidade.

Enquanto abordagem que supera as demais, a critico-transformadora — nessa tese
denominada de Critica — “parte de analises criticas das relagBes entre 0s grupos sociais e

deles com o ambiente em que vivem, compreendendo-as como relagdes histdricas, cuja
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marca é a desigualdade social e a degradacdo ambiental” (TOZONI-REIS, 2008a, p.
158). S6 por meio dessa concepgdo faz sentido pensarmos a crise socioambiental e,
também, denominarmos a Educacdo como Ambiental, ja que a adjetivacdo ‘ambiental’
qualifica tal processo educativo e o especifica. Como reforca Maia (2018a, p. 81), a EA
“guarda uma especificidade que a define. Esta especificidade é o ambiente. Neste
sentido, a caracterizamos como um processo educativo que tematiza o ambiente”,
entendido neste estudo como categoria social.

Em verdade, entendemos que “a funda¢do de uma ontologia materialista da
natureza, que compreenda em si a historicidade e a processualidade, a contraditoriedade
dialética etc., ja estd4 implicitamente contida no fundamento metodoldgico da ontologia
marxiana” (LUKACS, 2018, p. 289), porém, arriscamos dizer que apesar de todos os
avangos conquistados pela vertente Critica da EA, nos ainda ndo apreendemos esse
fundamento hegemonicamente no campo, nem no que se refere as pesquisas, tampouco
ao processo educativo realizado nas escolas e na formacdo de professoras e professores.
Isso também se evidencia na forma fragil que o conceito de ambiente é abordado nos
processos educativos ambientais, extraindo dele a potencialidade de ser assumido como
categoria social. Nisso residiu, inclusive, nossa preocupa¢ao em evidenciar, ainda que
inicialmente, a processualidade historica e contraditoria por meio da recuperacao dos
aspectos de consolidacdo do campo ambiental articulados a EA.

Por isso, esclarecer os entraves conceituais, epistemologicos e metodoldgicos na
intencdo de superar as fragilidades das concepcdes até entdo norteadoras da EA e
recorrentes nos eventos marcantes do campo ainda se apresenta como necessario.
Apreender a realidade historica dialeticamente ndo é algo hegemdénico em nossa
sociedade e, por isso, grande parte das professoras e professores ndo encara a luta de
classes como inerente ao ambiente, tampouco aos problemas ambientais, muito menos a
EA. No campo esse debate pode (parecer) estar esgotado, mas na realidade do
desenvolvimento da producdo tedrica e das acdes de EA ndo esta.

Buscamos, portanto, trazer para o contexto educacional a problematizagédo do
ambiente uma categoria para si, intentando a superacdo da visdo empirica e hegeménica
presente na EA. Sem perder o fundamento da educacdo em sua totalidade, entendemos
que ndo se trata de uma nova educacdo, mas de uma educacdo com uma determinada

especificidade — o ambiente como categoria social:
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Outro importante pressuposto é a compreensdo que toda e qualquer
discussdo sobre a questdo ambiental a partir do campo da educacédo
ambiental, precisa considerar que a discussdo sobre seu objeto passa,
antes de tudo, pela educacdo (TOZONI-REIS, 2004). Isso coloca a
necessidade de concebermos a educacdo ambiental como uma &rea do
conhecimento que precisa reconhecer as contribuicfes da pedagogia
como ciéncia da e para a educacdo ambiental. (AGUDO; MAIA;
TEIXEIRA, 2015, p. 02).

Como a EA Critica ainda ndo é hegemonica, vemos que tal compreensdo torna-
se negligenciada nas proprias politicas publicas brasileiras desse campo teorico e
pratico, o que inflige consequéncias concretas aos processos educativos ambientais. A
Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA) de 1999 (BRASIL, 1999), por
exemplo, se apresenta como a principal e mais antiga expressédo legal para a EA.
Layrargues (2002, p. 2) chama atenc¢do para um aspecto fundamental da PNEA:

[...] ha um traco distintivo que surpreendentemente a coloca numa
condig&o sui generis vis-a-vis as demais: ela j& parte de um quadro de
auséncia absoluta de oposicao politica, ao menos de modo explicito.
N&o houve e nem ha, em qualquer setor social brasileiro, alguma
manifestagio ou movimento de oposicdo ou resisténcia a
institucionalizacdo de uma politica nacional de educacdo ambiental,
ou na melhor das hipdteses, em oposicdo a alguns de seus termos; ao
contrario das demais politicas puablicas (de meio ambiente,
biodiversidade, recursos hidricos, recursos pesqueiros, residuos
solidos, entre outras), que necessariamente envolvem interesses
conflitantes em disputa, colocando frente a frente visfes e argumentos
opostos. N& ha, em torno da definicho dos rumos da matéria,
interesses contraditérios que polarizem, por exemplo, setores
representantes do mercado e da sociedade, de acordo com seus
interesses, suas estratégias e logicas de acdo, exigindo, portanto, a
presenga do Estado como instdncia mediadora da negociacdo em
busca de consenso.

A falta de oposicdo politica se alinha a alguns pontos desta politica. Nela se
expressa uma amplitude de agentes que precisam realizar a EA numa vasta quantidade
de instancias (conforme art. 3°); e, ao mesmo tempo, defende a pluralidade politico-
pedagdgica para o desenvolvimento da EA (como no art. 4°, inciso 1l1). Dessa forma, a
PNEA afirma que todos devem prezar e realizar a EA, em todos 0s segmentos da
sociedade. A tentativa de afirmar que a EA perpassa 0s variados setores sociais e,

conjuntamente, conta com a responsabilidade de todos ndo € um problema em si, ja que
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0 acesso tanto a educacdo quanto ao meio ambiente ecologicamente equilibrado é
universalizado, prescritos nos artigos 205 e 225 da Constituicdo Federal Brasileira
(BRASIL, 1988).

Porém, a amplitude reforcou o que Layrargues (2012) identificou como “crise de
identidade” da EA nos anos subsequentes a Lei. Vemos, ainda hoje, a tendéncia de
colocar o pluralismo teérico-metodologico existente na EA e defendido na PNEA como
equivalente a neutralidade, o que esvazia as acoes e coloca a EA num terreno perigoso,
pois ela se torna uma ferramenta que pode enfrentar ou compactuar o status quo, ou
seja, a propria crise ambiental. Dessa forma a EA se mantém numa espécie de obrigacao
de todos, mesmo sem ser dever de alguém. Tozoni-Reis afirma que a PNEA, ap0s seus

20 anos de existéncia, ainda precisa ser aprimorada em muitos aspectos:

[...] como ndo poderia ser diferente em nossa sociedade, ela resultou
de um processo politico cujas contradi¢Bes e disputas, acomodadas,
trouxeram alguns ganhos para a educacdo ambiental no Brasil, mas
também muitas fragilidades. S0 muitas essas fragilidades, mas
podem ser aglutinadas em torno da principal disputa empreendida: o
financiamento publico da educacdo ambiental no Brasil. [...] Outras
questbes mais especificas podem aqui também serem apontadas. A
educacdo ambiental escolar, por exemplo, embora presente na PNEA,
foi tratada segundo entendo, sem a importancia necessaria: faltam a
ela diretrizes e bases mais solidas para o enfrentamento dos obstaculos
e dificuldades que temos em relacdo a sua insercdo nas escolas,
especialmente se considerarmos o fato de que nosso Sistema Nacional
de Educagdo € muito precario como “‘sistema” ¢ como “nacCional”.
(MAIA, 2018b, p. 91).

E acrescenta:

Outro importante tema tratado pela PNEA é a constituicdo do Orgéo
Gestor da PNEA como seu executor. Segundo minha avaliagdo faltam
também diretrizes e bases mais claras, ndo somente para sua
constituigdo — que até é bem organizada & -, mas principalmente para
sua competéncia. Se juntarmos esses dois temas — educacdo ambiental
escolar e Orgdo Gestor da PNEA, podemos observar claramente que
esse 6rgdo avangou muito pouco na insercdo da EA na escola. O
conjunto de atividades por ele realizadas neste tempo todo néo passa,
segundo entendo, de um conjunto de Programas de EA de Governo e
ndo de Politicas Publicas de Estado, no caso escolar de Politicas
Publicas de Educacdo para a educagdo ambiental. (MAIA, 2018b, p.
91-92).



108

Podemos considerar que foi apenas com as Diretrizes Curriculares Nacionais de
Educacdo Ambiental (DCNEA) (BRASIL, 2012a) que tivemos a abordagem Critica
assumindo posicdo institucional, apesar de ser feita de forma precaria. Tal

posicionamento politico-pedagogico se explicita em alguns trechos do documento:

Art. 5° A Educagdo Ambiental ndo é atividade neutra, pois envolve
valores, interesses, visdes de mundo e, desse modo, deve assumir na
pratica educativa, de forma articulada e interdependente, as suas
dimensdes politica e pedagogica.

Art. 6° A Educagdo Ambiental deve adotar uma abordagem que
considere a interface entre a natureza, a sociocultura, a producéo, o
trabalho, o consumo, superando a visdo despolitizada, acritica,
ingénua e naturalista ainda muito presente na préatica pedagogica
das instituicoes de ensino. (BRASIL, 20123, p. 2, grifos nossos).

Por direcionarem-se a educacdo escolar, as DCNEA apresentam no artigo 14° o
que a EA deve contemplar no processo educativo, fazendo mencdo a aspectos sociais
antes nao abordados na PNEA. Entre eles podemos destacar a natureza como fonte de
vida e a dimensdo ambiental relacionada a justica social, aos direitos humanos, a saude,
ao trabalho, ao consumo, a pluralidade étnica, racial, de género, de diversidade sexual, e
a superacdo do racismo e de todas as formas de discriminagdo e injustica social. Essa
demarcacdo de posicionamento politico advém de outras conquistas no ambito das
politicas educacionais, como a Resolu¢do CNE/CP n°. 01 de 2004, que dispbe sobre as
sobre as relacdes étnico-raciais (BRASIL, 2004), a Resolucdo CNE/CP n°. 1, de 30 de
maio de 2012 (BRASIL, 2012b), e o Decreto n°. 6.861, de 2009 (BRASIL, 2009), que
trata sobre a educacdo escolar indigena. O mesmo artigo das DCNEA estimula a
constituicdo de instituicdes de ensino como espacos educadores sustentaveis, integrando
proposta curricular, gestdo democratica e edificagdes, tornando-as referéncias de
sustentabilidade socioambiental. Na sequéncia, particularmente no artigo 17°, mostram
0 posicionamento a favor de uma EA que busque o aprofundamento do pensamento
critico-reflexivo mediante estudos cientificos, socioecondmicos, politicos e histéricos a
partir da dimensdo socioambiental, valorizando a responsabilidade da comunidade
educacional em contraposicdo as relacdes de dominagdo e exploracdo presentes na
realidade atual, além de estimular a reflexdo sobre as desigualdades socioecondmicas e
seus impactos ambientais, que recaem principalmente sobre os grupos vulneraveis,

aspectos que até entdo ndo tinham sido abordados em outra politica ambiental de forma
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enfatica e clara como visto nas DCNEA. Contudo, é importante demarcarmos como
muitos desses aspectos sociais se atrelam as pautas identitarias que se fortaleceram nas
ultimas décadas, mas, por vezes, dissociadas da luta de classes como fundante para
superar 0 sistema opressor e reprodutor das proprias desigualdades que cada pauta
defende, como no caso da pauta socioambiental. A titulo de exemplo podemos recuperar
uma importante explanacdo de Cisne (2018, p. 212) ao defender a necessidade de

vincular as pautas sociais a luta de classes quando aborda a questdo do feminismo:

As diversas opressdes e exploragdes que se expressam na vida dos
individuos sdo determinadas estruturalmente pelas relagGes sociais de
sexo - incluindo sexualidade -, raca e classe, que de forma imbricada e
dialética configuram as multiplas expressdes da questdo social, tanto
na sua dimensdo de desigualdade, como na de resisténcia politica.
Afinal, entendemos como relacGes sociais aquelas envoltas por
conflitos, exploragdo e lutas entre grupos e classes antagénicos. De
forma mais precisa, entendemos que as relagfes sociais de sexo, raga e
classe sdo antagbnicas e estruturantes porque determinam
materialmente a exploracdo do trabalho, por meio da divisdo de classe
e da divisdo sexual e racial do trabalho.

O que a autora chama atencdo € que as lutas que ensejam a sociedade
contemporanea, apesar de suas diferencas, constituem-se no ndcleo das contradigdes da
sociedade de classes, da qual ndo escapa a questdo socioambiental. I1sso impde que a
busca por outro projeto societéario, isto &, de superacdo do projeto vigente se dé por meio
da luta de classes, 0 que permitiria a superacdo das bases exploratérias das vidas
humanas, indo além do entendimento fragmentado sobre essas pautas que, na verdade,
integram uma unidade. Desse modo, o que verificamos nas DCNEA € a reproducdo da
relevancia de se respeitar 0s diversos grupos sociais nas relacoes que estabelecem com o
ambiente sem, contudo, assumir como pressuposto o desvelamento das bases concretas
e das determinacgdes das exploracdes das classes e, consequentemente, do ambiente.

Mesmo com os avangos delineados nas DCNEA e sua enfatica relacdo com 0s
pressupostos criticos, sdo notorias as contradicdes e limitacbes que elas carregam. As
contradi¢des politico-pedagdgicas expressas nelas se assemelham aquelas existentes na
PNEA, por continuarem resguardando o pluralismo de posicionamentos politico-
pedagdgicos sem muita preocupacdo em explicitar como isso se da na pratica e como

isso se entrelaga aos elementos de uma EA Critica.
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Além disso, assim como na PNEA, as DCNEA ndo apontam as fontes para
alocacdo de recursos financeiros para realizacdo da EA, o que resulta na falta de
subsidios para que essas medidas sejam instauradas na realidade das escolas publicas
apesar do disposto nos dispositivos legais. O artigo 18° da PNEA ao ser vetado influiu
decisoriamente na consolidacdo da EA, pois entendemos que o aspecto financeiro se
constitui como determinante — ainda que ndo seja 0 Unico — para que a area possa ser

fortalecida e, sua aplicabilidade, possivel. Segundo Layrargues (2009, p. 11):

Diante do cenéario de escassez de verbas em geral e do reduzido
orcamento publico para a &rea ambiental, a educacdo ambiental teria
conquistado ndo apenas o direito de existir, mas, sobretudo,
conquistado os meios de existir. Nesse sentido, o veto ao artigo 18
representa a perda da autonomia - ndo apenas financeira, mas também
politica -, porque estd condenada a vincular-se e a subordinar-se a
outros setores e interesses da area ambiental que contemplem a
educacdo ambiental entre suas atribui¢des, mas sempre de modo
marginal, complementar. A educagdo ambiental desceu um degrau na
hierarquia das prioridades de enfrentamento da questdo ambiental e
ficou a mercé de outras politicas publicas ambientais na disputa pela
alocagdo de verbas.

Esse aspecto amplamente limitador nas DCNEA intervém na promocdo da EA
nas escolas. Devemos considerar que as instituicdes de ensino ja possuem inimeros
problemas estruturais, fisicos e materiais, e a escassez de verba publica para o
cumprimento das atividades diarias prioritarias sdo elementos concretos que
inviabilizam muitas acdes educativas, incluindo as ambientais. Como 0S recursos
financeiros sdo condicdo para o desenvolvimento do que as politicas determinam, as
escolas sdo colocadas numa situacdo de instabilidade para realizacdo da EA, pois a
obtencdo do recurso se torna dificultosa e, a0 mesmo tempo, determinante para
consecucdo das acdes.

Em 2017, por exemplo, foi publicado um documento sobre as fontes de
financiamento para a EA (BRASIL, 2017a). Ele foi fruto da parceria entre o
Departamento de Educacdo Ambiental do Ministério do Meio Ambiente e o Instituto
Interamericano de Cooperagdo para a Agricultura na contratagdo de uma consultoria
técnica que fez um levantamento sobre as possibilidades de mobilizagdo de recursos e
de fontes de recursos existentes para agdes de EA no territorio nacional. Segundo o

documento:
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[...] prospectou-se informagdes, por meio das seguintes ferramentas
metodoldgicas: Levantamento de Dados Secundarios, por meio de
consultas a internet e materiais de divulgacdo de projetos; leitura e
andlise de documentos e referenciais bibliograficos relativos ao
escopo deste relatério; Levantamento de informagBes com atores e
instituicbes que atuam no fomento a EA, por meio da aplicacdo de
Questionério e a realizacdo de Entrevistas Semiestruturadas, visando a
definir o recorte das fontes a serem pesquisadas, bem como dialogar
sobre questBes do campo politico-institucional de carater qualitativo e
analitico; Solicitacdo de informagbes aos érgdos publicos, via Lei de
Acesso a Informacéo e Transparéncia, e portais privados. (BRASIL,
20173, p. 11).

Verificou-se que os recursos advém de fontes publicas, privadas, nacionais e
internacionais. Historicamente, o financiamento ambiental no Brasil se iniciou com o
Fundo Nacional de Meio Ambiente (FNMA), criado em 1989, pela Lei n°. 7.797, com o
objetivo de “financiar projetos que vislumbrassem o uso racional dos recursos naturais,
a melhoria e a recuperacdo da qualidade ambiental e de vida da populagdo.” (BRASIL,
2017a, p. 37). Ele contempla a EA dentro da linha tematica “Sociedades Sustentaveis e
Qualidade Ambiental” e, segundo o documento, no periodo de 1990 a 2016
“identificou-se que, de 1.438 projetos apoiados na area ambiental, 331 sdo de educacgéo
ambiental, o que representa 23% do total. Em reais (R$), o percentual destinado a
educacao ambiental é de R$ 33.126.706,11 num periodo de 26 anos” (BRASIL, 20173,
p. 45).

O documento indica que os recursos publicos provém de concorréncias ou
editais publicos, por meio da apresentacdo de projetos em épocas especificas que
precisam ser avaliados para possivel selecdo, além de contato direto com os 6rgéos e
instancias publicos responsaveis por cada tipo de recurso disponivel (BRASIL, 2017a).

Esses recursos:

[...] sdo os originarios de érgdos do governo (municipais, estaduais e
federais) e de governos internacionais. Em todos esses niveis podem
ser classificados como voluntérios, quando fazem parte do orgamento
publico, ou compulsérios, quando sdo recursos captados e destinados
obrigatoriamente a determinados fins. De maneira geral, é possivel
afirmar que sdo pautados por duas caracteristicas principais: 1)
Necessariamente sdo voltados ao cumprimento de objetivos e metas
de politicas publicas especificas, ou seja, visam a alcancar resultados
determinados pelo Estado e dificilmente financiardo atividades que
ndo estejam dentro desse escopo; IlI) A prestacdo de contas &,
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tradicionalmente, bastante complexa e burocratizada. (BRASIL,
2017a, p. 13).

Ha, portanto, uma correlacdo de forcas para obtencdo desse tipo de suporte
financeiro, ja que envolvem negociacdes complexas e demoradas, justificadas pela
existéncia de diferentes fatores e interesses politicos e econdmicos. O documento
exemplifica esse cenario ao abordar o tipo de politica ambiental adotada por um
governo, a relacéo politica entre as partes envolvidas, a conjuntura financeira e politica
no momento de alocagédo desses recursos etc. (BRASIL, 2017a). Além disso, sdo poucos
os Fundos Publicos que destinam, diretamente!®, os recursos para a EA ao invés de
alocarem-no a outras frentes ambientais mais amplas, como Programa de Residuos
Solidos, de Mudancas Climaticas etc.

Outra forma de alocacgéo de recursos publicos se da via emenda parlamentar que
pode propor alteragcdes no or¢camento anual, se configurando como um instrumento para
direcionar a destinacdo de recursos diretamente para os projetos defendidos pelos
senadores e deputados. Entretanto, de acordo com o Programa Siga Brasil, “os gastos
publicos de 2014 alocados por emendas parlamentares para 0 or¢camento tematico de
meio ambiente ultrapassaram R$ 740 milhdes. [...] [mas] houve destinacdo de 0,003%
da verba para meio ambiente & EA” (BRASIL, 20174, p. 25).

O que se evidencia é que “o financiamento da EA de forma sistémica e
estruturante ainda ndo se deu por diversos motivos, entre eles a ndo existéncia de uma
fonte de recursos publicos - veto do artigo 18 da Lei 9.795/99” (BRASIL, 2017a, p.
153). Convivemos com a auséncia de um sistema de financiamento puablico para a EA,
consequéncia do veto citado e, sobretudo, do recorrente e proposital descompromisso
politico com a pauta. Dain (2001, p. 113) faz apontamentos sobre o financiamento
publico na perspectiva da politica social que nos auxiliam a refletir sobre a importancia
de considera-lo para a EA:

O orcamento publico exprime uma relacdo politico-econbémica entre
0S governos e a sociedade. Na perspectiva do federalismo fiscal

19 Contraditoriamente, vale lembrar que a PNEA incumbe, entre os responsaveis pela EA, o Sistema
Nacional de Meio Ambiente — Sisnama, vinculado a0 MMA. Ao mesmo tempo, a lei define o 6rgédo
gestor para coordenacdo da PNEA, composto pelo MMA e pelo MEC, instituido em junho de 2003, com
a missdo de materializar a Lei n° 9.795/1999 (BRASIL, 1999) e o Decreto n°. 4.281/2002 (BRASIL,
2002).
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brasileiro, j& que o Brasil é uma federacdo, exprime também uma
relacdo entre niveis de governo, com divisdo de poder pactuada e
traduzida em partilha de recursos, realizada através de transferéncias
constitucionais e processos de descentralizagdo de recursos fundo a
fundo. O orcamento puablico deve buscar também o necessario
equilibrio entre os trés poderes — Executivo, Legislativo e Judiciario.
Essa delicada construcdo é extremamente dificil num pais téo desigual
como o Brasil, onde os interesses estdo por definicdo desigualmente
representados do ponto de vista regional, social e econdmico, do ponto
de vista dos trés poderes, e do ponto de vista das relacOes
intergovernamentais entre a Unido, os estados e 0s municipios. N&o é
facil criar um améalgama federativo nesse universo fragmentado e
diferenciado, com clientelas estabelecidas.

Em nossa compreensdo, o anunciado evidencia um problema estrutural no
Estado brasileiro quanto a importancia dada a destinacdo de recursos as diferentes
esferas sociais — uma consequéncia do papel estatal sempre a favor do capital. N&o
estamos colocando em nivel hierdrquico de importancia o financiamento a EA em
detrimento de outros setores sociais, mas demarcando que para ela isso também traz
consequéncia as execugdes de acdes coerentes, continuas e que deem respaldo para que
as instancias responsaveis por executa-las — como as escolas publicas — tenham

condigdes para tal. Lembremos o exposto por Saviani (2009, p. 153):

Ora, tanto para garantir uma formacdo consistente como para
assegurar condicOes adequadas de trabalho, faz-se necessario prover
os recursos financeiros correspondentes. Ai est4, portanto, o grande
desafio a ser enfrentado. E preciso acabar com a duplicidade pela
qual, a0 mesmo tempo em que se proclamam aos quatro ventos as
virtudes da educacdo exaltando sua importancia decisiva num tipo de
sociedade como esta em que vivemos, classificada como "sociedade
do conhecimento”, as politicas predominantes se pautam pela busca da
reducdo de custos, cortando investimentos. Faz-se necessario ajustar
as decisdes politicas ao discurso imperante.

N&o sem sentido, concordamos que “o fomento da educacdo ambiental ndo tem
sido desenvolvido em escala desejada, portanto ndo atende satisfatoriamente as
demandas apresentadas pelas instituicdes e atores que atuam com acOes de educacédo
ambiental” (BRASIL, 20173, p. 153). Em verdade, se essas condi¢des sdo preocupantes
para o desenvolvimento de agfes propostas por Orgdos publicos ambientais, para o

desenvolvimento da EA nas escolas publicas séo ainda mais.
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Esse cenario reforca que a destinagdo dos recursos financeiros continua a cargo
das instancias do poder publico responsaveis — além dos Fundos Privados que atuam na
‘causa’, mesmo sem obrigatoriedade —, colocando o desenvolvimento de a¢cdes como
descentralizado — ou seja, 0s recursos devem ser buscados e alcancados pelas escolas —
ainda que tais recursos mantenham-se escassos. Colocam as institui¢cdes escolares e seus
agentes como responsaveis por cumprir a EA, conforme expresso na PNEA e nas
DCNEA, sem que sejam dadas as condicGes reais para que alcancem esse objetivo. 1sso
revela outra contradicdo que emerge do contexto: as escolas publicas ficam suscetiveis a
serem cooptadas pelos interesses privados, ja que os recursos podem advir de outras
instdncias da sociedade civil que ‘queiram ajudar’. Concordamos que ‘“a dita
descentralizacdo no Brasil vira implicar processos de privatizacdo, terceirizacdo ou
publicizacdo dos servicos publicos [...] com forte apelo as praticas sociais voluntarias de
apoio a escola” (SOUZA; CASTRO; ROTHES, 2013, p. 13). Com isso, insere-se uma
atmosfera de distribuicdo de responsabilidades e de regime de colaboracdo que acaba
reduzindo a possibilidade da promocéo qualificada da EA no contexto escolar mediante
ao cumprimento do que se configurou como um avanco conceitual nas DCNEA, qual
seja, a vertente critica para desenvolvimento da EA escolar.

O discurso neoliberal nas DCNEA se sustenta na suposta promocdo da
autonomia pedagogica, financeira e administrativa das escolas, mas na realidade
concreta as levam ao fracasso, devido a incapacidade de realizarem o que é incumbido a
elas. Importante frisar que defendemos a necessidade de um processo educativo
ambiental continuo, o que demanda recursos e planejamento e, por isso, consideramos a
falta de financiamento como uma condic&o sine qua non que faz as escolas sucumbirem
em suas proposicGes. Vale recuperarmos o indicativo trazido por Maia (2015b, p. 293)
de que é preciso potencializarmos o debate e a problematizacdo sobre a questdo das
politicas publicas no campo para “permitir construir, a partir dai, as bases para uma
pratica social em que se compreenda o ambiente como uma categoria social e, portanto,
de disputas de projetos de pais e de sociedade”.

Em sintese, o que esta colocado para o processo educativo ambiental tanto no
ambito das diretrizes oriundas de discussdes internacionais, quanto das politicas

publicas é que:
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Percebe-se na trajetdria historica da Educacdo Ambiental brasileira,
um momento inicial de busca por uma defini¢do conceitual universal,
comum a todos os envolvidos nessa praxis educativa que, em um
momento seguinte, tende a ser abandonado pela percep¢do crescente
da diversidade de visdes da pluralidade de atores que dividiam o
mesmo universo de atividades e de saberes. A constatacdo dessa
multiplicidade interna do campo conduziu naturalmente a novos
esforcos de diferenciacdo desse universo de conhecimentos, praticas e
posicBes pedagogicas, epistemolégicas e politicas que interpretavam
as relacGes entre educagdo, sociedade, ambiente natural e construido e
sustentabilidade. [...] fica claro também que essas diferentes propostas
conceituais nada mais eram do que a busca por uma hegemonia
interpretativa e politica desse universo socio-educativo [sic]. [...] Ou
seja, ndo mudou o objeto, em si ja diferenciado, mudaram e refinaram-
se o0s olhares sobre ele. (LAYRARGUES; LIMA, 2014, p. 26).

A disputa apontada pelos autores em torno da EA néo se limitou ao momento de
sua consolidacdo. Entendemos, que para alguns o debate sobre quais sdo as concepgoes
existentes na EA e como isso tem permeado o desenvolvimento dela na educagédo
escolar e, particularmente, na formacéo docente parece estar superado. Contudo, o que a
realidade nos mostra é que a funcdo do ato educativo continua sendo uma arena de
disputa que se mantém historicamente, trazendo a tona a urgéncia de enfrentar, por meio
da EA Critica, os direcionamentos hegemonicos que insistem em permanecer como
pressupostos para apropriacao do ambiente.

Esses determinantes a EA no decorrer da historia nos evidenciam os desafios
colocados a formacdo inicial de professoras e professores e que o enfrentamento
perpassa pelo processo formativo, no intuito de qualificar o trabalho docente nas escolas
publicas brasileiras colocando-o comprometido com desvelamento da crise
socioambiental. Ha que se concordar que diante do cenario politico e econdmico
brasileiro nos deparamos com incisivas tentativas ideoldgicas transvestidas de politicas
salvacionistas e de propostas pedagdgicas que insistem em esvaziar o campo, algo que

discutiremos no capitulo seguinte.
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CAPITULO 3
A TOTALIDADE COMO EIXO FUNDANTE PARA A EDUCACAO AMBIENTAL
CRITICA NA FORMACAO INICIAL DOCENTE

No capitulo anterior intentamos reafirmar que as vertentes de EA, bem como o
curso histérico do debate ambiental alicercam, ainda hoje, a formacéo inicial docente e
0s processos pedagogicos em EA. Vemos a tentativa de focar o processo educativo
ambiental no resultado das a¢Bes humanas, isto é, nos prejuizos causados pelos seres
humanos a natureza (desconsiderando, inclusive, os grupos sociais que sofrem com
iss0) ao invés de apreender o ambiente e analisar processo de degradacdo ambiental por
meio do modelo de producédo que incide, de maneiras diferentes, entre as classes sociais.

Para abarcarmos rigorosamente a reflexdo sobre a defesa que fazemos pela EA
Critica na formacéo inicial de professoras e professores, entendemos ser prioritario
encarar a totalidade enquanto fundamento e categoria central para pensarmos a praxis
educativa que se ocupe da unidade entre sociedade e natureza.

Estamos diante de novas politicas publicas educacionais que trazem em seu bojo
concepgdes pedagogicas que atendem a um projeto de sociedade. Elas se inserem na
formacdo de professoras e professores sustentando-se numa ldogica formativa
instrumental que responde aos padrdes sobre o que vem a ser a formacgao superior, como
ela deve ser feita e quais sdo as especificidades necessarias a profissionalizacdo
(CONTRERAS, 2012)%, o que, em Gltima anélise, gera 0 agugamento da deterioragdo
do processo de trabalho na sociedade do capital. Assim, pensar a formacdo inicial
docente envolve uma analise mais ampla do que apenas as tendéncias pedagdgicas,
atrelando-as a concepcdo de formacdo educativa e profissional hegemonicas na
academia e na sociedade. No caso das professoras e dos professores isso caracteriza a
cisdo entre concepcao e realizacdo no processo pedagdgico, fazendo com que esses
profissionais se tornem executores de tarefas, destituidos do carater intelectual e politico
da profissao.

Diante do exposto, este capitulo foi estruturado considerando abarcar a funcao e

0 compromisso do trabalho docente, articulando-os ao papel do Ensino Superior como

20 Referimo-nos, especificamente, a discussédo sobre profissionalismo feita no segundo capitulo da obra.
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etapa formativa das/os futuras/os professoras/es. Tendo a formag&o superior por meio da
Universidade como l6cus de analise, perpassamos pela apresentacdo de aspectos
concretos sobre a formacdo docente que a determinam e que, hegemonicamente, se
mantém como diretrizes para a formacdo inicial. Esses aspectos foram denominados
como principios. Na sequéncia, evidenciamos como eles fragilizam o processo
formativo, a compreensao sobre a EA e, por consequéncia, a funcdo do trabalho docente
da forma que a apreendemos concretamente como necessaria. O eixo fundante para essa
explanacdo e, em nosso entendimento, para que o processo formativo se coloque
comprometido com a transformag&o da sociedade ¢ a totalidade.

Para que possamos aprofundar as analises sobre a EA na formacdo inicial
docente, cabe discorrermos inicialmente sobre o que defendemos como fundamental
para a atuacdo qualificada de professoras e professores. Parece-nos coerente, portanto,
abarcar quais sdo os pilares do ato educativo e, particularmente, do ato de ensinar.

Por isso, a discusséo sobre a funcdo do trabalho docente se insere na apreensao
do dever da educacdo escolar. De forma introdutoria, destacamos que “a escola € uma
instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado” (SAVIANI,
2012, p. 14). Diante dessa acepc¢do, a professora e o professor, como responsaveis pelo
processo de ensino, sdo0 0s que possibilitam as/aos estudantes acessarem e se
apropriarem desse saber, apropriacdo que se da somente por meio de um processo
intencional, planejado e comprometido da/o docente.

Da forma como explanamos parece algo que todas/os as/os professoras/es
obrigatoriamente fazem em seu trabalho, ou seja, que essas sd@0 a premissas para a
execucdo do que compete a elas/es: o ato de ensinar. Contudo, essa acdo pratica
(ensinar) assume outra dimensdo quando analisada pelo que constitui o ato educativo
que, nas palavras de Saviani (2012, p. 13) é entendido como “o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. Tentemos pensar essa definicdo por trés
eixos: i. a necessidade de possibilitar as/aos estudantes a apropriagdo dos elementos que
qualificam a préatica social, que é historica, contraditdria e produto/processo da acéo
humana; ii. a relacdo com a dialética singular-particular-universal para pensarmos a
funcdo do trabalho educativo; e iii. a intencionalidade para assim fazer, o que perpassa

pela compreensdo das/os professoras/es sobre sua fungéo.
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Ao que primeiramente chamamos a atencéo, cabe o desafio que Saviani (2012,
p. 13) coloca para nos, docentes, sobre a identificacdo do objeto da educacdo que se

torna nosso objeto de praxis, o que para ele:

[...] diz respeito, de um lado, & identificacdo dos elementos culturais
gue precisam ser assimilados pelos individuos [...] para que eles se
tornem humanos, e de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Em outras palavras, podemos considerar que para o desenvolvimento do
processo de ensino e a consequente aprendizagem temos que nos debrugar na intrinseca
dependéncia entre conteldos e as formas para que os conhecimentos possam ser
ensinados e aprendidos.

Os elementos culturais destacados pelo autor envolvem aquilo que é essencial,
principal, fundamental, ou seja, 0 que é classico, em contraposi¢do ao que é acidental,
secundario e acessorio (SAVIANI, 2012):

Define-se, pois, pelas nogOes de permanéncia e referéncia. Uma vez
gue, mesmo nascendo em determinadas conjunturas histéricas, capta
questdes nucleares que dizem respeito a propria identidade do homem
como um ser que se desenvolve historicamente, o classico permanece
como referéncia para as geracGes seguintes que se empenham em
apropriar-se das objetiva¢cdes humanas produzidas ao longo do tempo.
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 31).

No sentido pedagdgico amplamente aceito, isso poderia ser justificado pelo que
se encontra no curriculo, ou mais simplificadamente, nos materiais didaticos, o que
significaria que a definicdo de tais elementos estaria pronta e escaparia da
responsabilidade da professora e do professor em elabora-la, evidenciando a cisdo entre
concepcdo e execucgdo. Porém, apesar de existirem nesses recursos e documentos
pedag0gicos a sistematizacdo de inmeros elementos culturais classicos, apontamos que
neles ndo se encerram e que, portanto, faz parte do trabalho docente seleciona-los.
Retornaremos a isso em breve.

Complementarmente, Saviani (2012, p. 13) indica que as formas adequadas para
que o trabalho pedagOgico possa ser realizado prezando pelo que foi exposto
anteriormente envolvem “a organizacd0 dos meios (conteudos, espago, tempo e

procedimentos) através dos quais, progressivamente, cada individuo singular realize, na
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forma de segunda natureza, a humanidade produzida historicamente”. Poderiamos
esmiucar esses elementos pedagogicos como todos 0s recursos e estratégias didatico-
pedagdgicas selecionadas para a realizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem.
Porém, a explicacdo de Saviani vai além e envolve o reconhecimento das condicGes
objetivas e subjetivas para o trabalho educativo e, de forma mais ampla, da pratica

social dos envolvidos:

Esse intrincado processo necessita ser estudado detidamente para o
aprimoramento e qualificacdo dessa préatica social que é o ato de
ensinar e aprender, e se refere tanto a/ao estudante em sua concepg¢ao
sincrética, quanto a/ao professora ou professor para que sua sintese
seja superlativa e ndo mais precéria. [...] Para isso, é necessario
partirmos da realidade. Sabemos que a escola se institui sob o modo
de producgdo capitalista e a partir de relacBes alienadas. [...] Nesse
sentido, ha que entender 0 modo de produgdo em suas contradices
(MARX, 2013) no sentido de apresentar valores morais impregnados
no interior da prépria estrutura da sociedade burguesa. (BIANCON;
MENDES; MAIA, 2020, p. 445).

Trata-se, portanto, de entender as caracteristicas daquela comunidade onde se
insere a escola e seus integrantes, considerando-as impregnadas de aspectos
contraditorios da préatica social global que interferem direta e indiretamente naquela
fracdo populacional e na realizacdo do processo educativo. No ambito didatico, isso
cabe primeiramente a/ao docente, por ser quem planejara o ato pedagdgico.

Assim, parece claro que o que estamos chamando de relacédo entre forma e
contetido configura-se como o eixo estruturante do planejamento didatico?!. Voltemos,
entdo, a afirmacdo um tanto quanto polémica que fizemos quanto a responsabilidade
do/a docente em elencar os elementos culturais do processo de ensino. Chamamos a
atencdo para um componente fundante do seu trabalho: a intencionalidade do
planejamento — 0 que ja se articula ao terceiro eixo que destacamos anteriormente. Se o
planejamento na esfera mais restrita?® que é o ato pedagdgico cabe a professora e ao
professor e sdo elas/es quem necessitam conhecer as condicGes reais (objetivas e

subjetivas) para realizacdo do seu trabalho, a selecdo do que é prioritario para ser

2L Estamos considerando planejamento didatico como aquele que envolve o processo de reflexdo
sistemética e aprofundada sobre o ato de ensinar e aprender e que, portanto, poderia ser nomeado também
como planejamento de ensino ou planejamento de ensino e aprendizagem.

22 Entendemos que existem diferentes niveis de planejamento, desde aquele que se traduz na elaboragdo
de documentos norteadores por esferas organizativas hierarquicamente superiores, até aos que competem
as escolas e as/aos docentes (LIBANEO, 1991; VASCONCELLOS, 2000).
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ensinado também passa por sua responsabilidade, ainda que ela n&o seja apenas delas/es
(hd o cumprimento de materiais, metas, avaliacdes externas etc., que vém de ordem
hierarquica superior). Defendemos isso ndo para ampliar a sobrecarga de funcdes as/aos
docentes, pois sabemos das inUmeras atribuicdes que sdo destinadas a elas/eles e que
dificultam a realizacdo de um trabalho calcado em intensa analise e reflexdo profunda.
Mas porque entendemos que o curriculo assume uma fungdo politica na escola,
historicamente descomprometida com a classe trabalhadora, e por considerarmos
necessaria a reflexdo sobre a funcéo do trabalho docente que se sustenta, especialmente,
no carater intelectual e politico desse trabalho. Detalharemos nas proximas linhas a
cisdo entre teoria e pratica que norteia a formacdo e a atuacdo docente, mas ja nesse
momento € necessario esclarecer como na realidade majoritaria das escolas publicas
vivenciamos a perspectiva do/a docente cumpridor/a de tarefa. Ha a exigéncia as/aos
professoras/es de que sigam materiais de ensino orientadores — denominados por nos
dessa maneira, pois muitas vezes cumprem a funcdo de curriculo do estado, no sentido
de um documento com os campos disciplinares e 0s conhecimentos a serem ensinados e
aprendidos, ainda que ndo tenham essa nomeacdo — definido previamente por ‘técnicos
e especialistas’ que esvaziam do ato de ensinar um fundamento essencial, o
planejamento de ensino. Se ha um material que chega pronto a/ao professor/a e, somado
a ele, ha uma intensificacdo da precarizacdo das condicBes de trabalho e de formacéo
que inviabilizam a requalificacdo da funcdo docente, alcance-se as circunstancias para
que a/o docente ndo questione a escassez de oportunidades que, por consequéncia,
inviabilizam refletir sobre a necessidade do préprio planejamento.

Nesse sentido, pensar e desenvolver o processo de ensino e aprendizagem tendo
0 objeto da educacdo destacado por Saviani (2012) s é possivel se a acdo de planejar
for intencional. A intencionalidade é subsidiada pela competéncia técnica e o
compromisso politico, conforme Saviani (2012) explicou no segundo capitulo de sua
obra Pedagogia Histdrico-Critica: primeiras aproximacoes.

Contudo, as formas e os conteldos que estruturam o planejamento s6 se
concretizam na relagdo com um terceiro elemento: o destinatario. Saviani (2013c) d&
orientagdes sobre isso de forma articulada aos conteudos e as formas, ao defender os
alicerces necessarios a formacédo docente. Ele entende que essa formacdo deve fornecer

a/ao futura/o professor/a:
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[...] compreensdo sintética que Ihe permitira identificar as formas mais
desenvolvidas em que se expressa 0 saber objetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condi¢cdes de sua producdo e as
tendéncias de transformacdo. A partir dai ele se capacitara a converter
0 saber objetivo em contetdos escolares, dispondo-0s huma sequéncia
adequada a sua assimilacdo, pelos alunos, no espaco e tempo
escolares. (SAVIANI, 2013, p. 278).

Galvéo, Lavoura e Martins (2019) contribuem com essa reflexdo ao retomar a
analise de Saviani (2013c) sobre a estrutura humana, indicando-a por meio de certos a
priori que a configuram, sendo eles o a priori fisico, a priori biol6gico, a priori
psicolégico e a priori cultural. Para os autores, esse conjunto constitui o aspecto
empirico do ser humano que o faz um ser determinado e situado. Apesar de real e
importante, a condicdo empirica € apenas uma das que expressdes reais dos seres
humanos e permanecer nela pode levar ao fracasso o trabalho educativo, ja que teriamos
que concluir que a educacdo nada poderia fazer pelos individuos, pois eles ja estariam
determinados por seus condicionantes (GALVAO; LAVOURA; MARTINS 2019).
Porém, de acordo com Saviani (2013c), ha outro aspecto que nos constitui: o pessoal.
Apesar de igualmente importante também nao pode ser o alicerce unico para nortear a
educacdo escolar, sendo recairiamos num processo pautado pela ‘liberdade de escolha’
ou na ‘educacdio da vontade’ (GALVAO; LAVOURA; MARTINS, 2019) — que
embasam amplamente as difundidas metodologias ativas —, retirando o importante papel
da educacao escolar como forma institucionalizada de acesso ao saber elaborado e do/a
professor/a como aquele/a que pensa em profundidade o ato pedagdgico.

Para considerar a constituicdo do ser humano, devemos ainda examinar outro
aspecto destacado por Saviani (2013c), o intelectual, aquele que possibilita a
comunicagdo entre os individuos “de tal modo que, articulando-se aos aspectos empirico
e pessoal, mobiliza, dirige, instrui, tornando cada um, um ser humanizado” (GALVAO;
LAVOURA; MARTINS, 2019, p. 89). Enquanto ser social, o aspecto intelectual ndo é
desenvolvido naturalmente, mas é resultado da apropriacdo das produgdes humanas
pelos individuos singulares. Nesse sentido, temos que “as particularidades psiquicas
especificamente humanas se instituem na transformacéo dos processos naturais [...] em
processos mediados, que dirigem o comportamento humano por intermédio do signo.”

(MARTINS, 2015a, p. 45, grifo no original). De maneira mais detalhada, podemos
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entender a relevancia dos signos ao desenvolvimento humano por permitirem a

requalificacdo das fungdes psiquicas e a inser¢do dos individuos na cultura:

Foi ao introduzir o conceito de signo que Vigotski aplicou o xeque-
mate na concepcao tradicional de desenvolvimento, apontando a
necessidade de se distinguirem, nele, os modos de funcionamento
naturais e as formas artificiais ou instrumentais. Os primeiros,
decorrentes do processo de evolucdo e comuns aos homens e aos
animais superiores; os segundos, produtos da evolugdo histérica e
especificamente humanos, ou seja, conquistas do desenvolvimento
social. (MARTINS, 2015b, p. 44).

Sinteticamente, o0s signos sdo definidos como meios auxiliares para 0s
individuos entenderem o mundo e atuarem nele, analogos as ferramentas do trabalho
material, conferindo aos seres humanos a possibilidade de superarem a restrita captacdo
sensorial dos fendmenos e a conversdo para niveis de generalizagdes imprescindiveis

para o desenvolvimento de nosso psiquismo (VIGOTSKI, 1991):

Assim como no uso de uma ferramenta, exige-se uma adequacao do
comportamento para a utilizacdo dos signos da cultura, fato que
resulta na transformagdo psiquica como processo de interiorizagao
desses signos. Inclui compreender a linguagem (entendida como
sistema de signos) e as ciéncias, com suporte na educacdo escolar,
enguanto processo que oportuniza o entendimento dos elementos da
realidade e dos proprios signos. Em consequéncia, “o acesso ao
concreto ndo se efetiva sem a mediagdo do abstrato, isto &, de signos”
(MARTINS, 2015, p. 49). Isso significa que a complexificagdo do
psiquismo humano e, portanto, do préprio desenvolvimento humano,
ndo se assinala como processo interno, individual, caracteristico da
evolugdo natural do ser humano. Ao contrario, 0 processo €
conquistado socialmente pelo individuo que, por sua vez, € um ser
social e necessita da mediacdo. (MENDES; BIANCON; FAZAN,
2019, p. 818).

Martins (2013) defende que a educacdo escolar é condicdo para o
desenvolvimento humano. Retomando nossa defesa anterior sobre a intencionalidade do
planejamento e do processo de ensino e aprendizagem, parece-nos claro o motivo: é por
meio da educacdo escolar que os individuos singulares tém acesso aos signos da cultura
humana que sdo adequadamente transformados em contetdos escolares por meio da

acdo intencional docente. Assim, “o fator propulsor dessa transformacdo € a
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internalizacdo de signos, gracas a qual o sistema psiquico requalifica sua dindmica
interna” (MARTINS, 2015a, p. 49).

Em outras palavras, 0s signos auxiliam o desenvolvimento humano ao
possibilitar a mediacdo entre o material e o ideal, ou seja, entre 0
objetivo e o subjetivo, sendo um elemento fundamental da mediacao
(VIGOTSKI, 2001, p. 170). Apropriar-se deles permite gue o sujeito
sintetize e interiorize a sociedade que comporta e elabora tais signos, a
ponto de desenvolver-se como ser social. O processo complexifica a
elaboracdo dos pensamentos a medida que ultrapassa as sensacfes
iniciais e imediatas e alcanga altos niveis de abstracdo e generalizacéo.
(MENDES; BIANCON; FAZAN, 2019, p. 818).

Vigotski (2001, p. 172) nos explica isso ao discorrer sobre a dialética existente
entre as funcbes psiquicas elementares e superiores. As primeiras sdo caracterizadas
pelas respostas imediatas do ser humano aos estimulos do ambiente e devem ser
superadas, mas nao abandonadas, pois “integram uma nova estrutura, formam uma nova
sintese como parte subordinada de um todo complexo”. A superag¢do delas ocorre a
medida que se rompe com o imediatismo e apropria-se dos signos, processo que permite
a elaboracdo das funcdes psiquicas superiores calcadas em processos mediatos e que
necessitam “incorporarem a sua estrutura, como parte central de todo o processo, 0
emprego de signos como meio fundamental de orientacdo e dominio nos processos
psiquicos” (VIGOTSKI, 2001, p. 161). Nesse sentido, apesar das divergéncias quanto
ao uso da terminologia inferiores e superiores para as fungdes psiquicas nos textos
vigotskianos, sabemos que ao tratar do segundo grupo Vigotski estava demarcando que
sdo “formagdes culturais, implicam o dominio do homem sobre a natureza e sobre si
mesmo e sustentam atividades complexas naturalmente desenvolvidas” (MARTINS,
2015b, p. 107, grifos no original).

Como ja anunciava Kosik (1995) e, posteriormente, Duarte (2012, p. 61) com
base no significado do conhecimento em Marx, o “movimento global do conhecimento
compreende dois momentos” que precisam orientar qualquer processo que pretenda
alcancar o entendimento sobre algo. Esses momentos e 0 movimento para sair de um e
chegar ao outro, ou como coloca Saviani (2013a), de sair do senso comum e alcangar a
consciéncia filosofica, sdo basilares para que o aspecto intelectual antes mencionado
possa ser alcancado. Ao mesmo tempo, considerando a escola como 0 espago que

sistematicamente pode ofertar a superacdo da sincrese pela sintese aos individuos,
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parece eloguente que esses dois momentos séo cruciais para realizagdo do planejamento
didatico e do processo de ensino.

Ressaltamos que cabe a professora e ao professor compreendé-los, e ndo aos
estudantes que ainda se encontram numa posicdo sincrética quanto a realidade e ao
conhecimento que Ihes sdo necessarios para alcancar o género humano (SAVIANI,
2010). Esse processo necessita da acdo intencional da/o professor/a no ato pedagégico,
pois a conquista das formacdes superiores do comportamento humano se institui “a
partir do universo de objetivacbes humanas disponibilizadas para cada individuo
singular pela mediacao de outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos”
(MARTINS, 2015b, p. 271). O alcance do psiquismo elaborado se d& por meio das
atividades?® que o determinam, o que se alicerca no grau de complexidade das agBes que
as compdem e sdo exigidas dos individuos que as realizam e da qualidade das
mediagdes dispostas para a execucao de tais acdes (MARTINS, 2015b). Isso fica mais
tangivel quando nos debrugamos na andlise sobre o desenvolvimento das préprias
funcBes psiquicas, ja que, por exemplo, a atencdo voluntaria, a memoria logica, o
pensamento, a linguagem, ndo se desenvolvem a qualquer custo, mas como
consequéncia das condi¢cdes materiais e das relagdes sociais dispensadas aos individuos.

Nesse sentido, Duarte (2012) nos ajudar a entender esse movimento da sincrese
a sintese na educacdo escolar para pensarmos o desenvolvimento humano ao explicar

que:

Parte-se do empirico, isto é, do objeto da forma como se apresenta a
observacdo imediata, tal como € figurado na intuicdo. Nesse momento
inicial, o objeto captado na sua visdo sincrética, caotica, isto é, ndo se
tem clareza do modo como estd constituido. Aparece, pois, sob a
forma de um todo confuso, portanto, um problema que precisa ser
resolvido. Partindo dessa representacdo primeira do objeto, chega-se
por meio da analise aos conceitos, as abstracdes, as determinacles
mais simples. Uma vez atingido esse ponto, faz-se necessario
percorrer o caminho inverso (segundo momento) chegando, pela via
da sintese, de novo ao objeto, agora entendido ndo mais como “a
representagdo de um todo”, mas como “uma rica totalidade de
determinacdes e relacbes numerosas” (MARX, 1973, p. 226).
(DUARTE, 2012, p. 62).

23 Atividade pode ser definida como um conjunto de acdes compostas por procedimentos operacionais,
com objetivo de atender as necessidades do individuo. O motivo € a génese da atividade, subordinando-se
ao fim especifico das acdes que a integram (LEONTIEV, 1978).
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Esse movimento necessita ser analisado pelo/a professor/a como um processo
sem a existéncia de um tempo pré-definido e uniforme para todas/os estudantes, sendo
ele tdo importante quanto o produto (o aprendizado daquilo que foi ensinado).
Arriscamos dizer que esse seja, em tese, 0 cerne da funcdo das/os professoras/es:
planejar e agir intencionalmente tornando o ato de ensinar a possibilidade para que da
sincrese a/o estudante alcance a sintese, que mesmo em sua singularidade, alcance a
universalidade por meio da apropriacdo dos conhecimentos, permitindo a/ao estudante
compreender a realidade contraditéria e, nesse processo, se humanizar ao ponto de
poder realizar uma agdo também intencional e qualificada nessa mesma realidade.

Entendemos que a proposicao de Marx (2010b) sobre a emancipa¢do humana ao
estabelecer as criticas a Bruno Bauer e discorrer sobre a diferenca entre ela e a
emancipacdo politica se insere na reflexdo sobre o processo educativo escolar

intencional:

A emancipacdo politica de fato representa um grande progresso; ndo
chega a ser a forma definitiva da emancipa¢cdo humana em geral, mas
constitui a forma definitiva da emancipagdo humana dentro da ordem
mundial vigente até aqui. Que fique claro: estamos falando aqui de
emancipacéo real, de emancipagdo prética. (MARX, 2010b, p. 41).

O autor nos indica que a emancipacao politica ndo define a humana, ja que se
mantém no plano da revolucdo politica de cunho burgués. 1sso mostra como somente
pela superacdo da alienacdo politica e dos alicerces da sociedade burguesa é que
podemos alcancar a emancipacdo humana. A alienacdo acarreta as/aos trabalhadoras/es
— incluindo professoras e professores — diferentes consequéncias. Marx e Engels (2007)
destacam trés, quais sejam: a cisdo entre o trabalhador, sua atividade e o produto de seu
trabalho, de modo que o ser humano ndo se reconhece como produtor do objeto que
produz; o trabalho ndo se constitui em uma atividade que desenvolve plenamente o ser
humano, mas é apenas uma forma de lograr a sobrevivéncia fisica, esvaziando-o do
sentido ontologico intrinseco a ele; e o estranhamento entre os proprios seres humanos.

Sendo a superagédo das formas de alienacgdo condi¢éo para emancipagdo temos que:

[...] a emancipacdo humana sé estard plenamente realizada quando o
homem individual real tiver recuperado para si o cidaddo abstrato e se
tornado ente genérico na qualidade de homem individual na sua vida
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empirica, no seu trabalho individual, nas suas relac@es individuais,
quando o homem tiver reconhecido e organizado suas “forces
propres” como forgas sociais €, em consequéncia, ndo mais separar de
si mesmo a forga social na forma de forga politica. (MARX, 2010b, p.
54).

O que a histéria nos revela é ndo ser possivel alcangar o exposto dentro dos
fundamentos burgueses, competindo ao proletariado essa tarefa (MARX, 2010a). Sendo
a educacdo escolar a forma institucionalizada de acesso ao conhecimento genérico nas
suas varias expressdes — ainda que nao esteja exercendo tal funcdo sem contradicdes — a
classe trabalhadora, torna-se fundante reconhecé-la como a condicdo, que por meio do
ensino, permite ao proletariado apreender a realidade explorada da qual faz parte e que
alicercga a cisdo entre o individual e o universal. Com essa premissa é que identificamos
na funcdo do trabalho docente o compromisso cabal para com a oferta de instrumentos a
formacéo da classe trabalhadora.

Assim, concordamos que a triade contetdo-forma-destinatario defendida por
Galvao, Lavoura e Martins (2019) e anunciada previamente por Saviani (2013c) é o
eixo estruturante para a realizacdo do trabalho docente e cumprimento de sua funcéo,
devendo integrar o planejamento didatico e o desenvolvimento intencional do processo
de ensino e aprendizagem de professoras/es com as/os estudantes. Notadamente, a
dialética entre o individuo singular que aprende o que foi produzido pelo género
humano por meio das intrincadas particularidades desse processo educativo integrante
da realidade social se cumpre por meio da praxis docente compromissada, sistematica e

intencional.

O trabalho educativo é, portanto, uma atividade intencionalmente
dirigida por fins. Dai o trabalho educativo diferenciar-se de formas
espontaneas de educacdo, ocorridas em outras atividades, também
dirigidas por fins, mas que ndo sdo os de produzir a humanidade no
individuo. Quando isso ocorre, nessas atividades, trata-se de um
resultado indireto e inintencional. Portanto, a produgdo no ato
educativo é direta em dois sentidos. O primeiro e mais 6bvio é o de
gue se trata de uma relacdo direta entre educador e educando. O
segundo, ndo tdo 6bvio, mas também presente é o de que a educacéo,
a humanizacdo do individuo é o resultado mais direto do trabalho
educativo [...] (DUARTE, 1998, p. 88).

Contudo, sabemos que prescrever uma definicdo, como se seu alcance fosse

possivel por meio da execugdo de um receituario estruturado, pode nos fazer recair
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numa armadilha paradigmatica, desconsiderando os condicionantes pelos quais as
professoras e 0s professores estdo expostos, tanto os de ordem politica, econémica ou
social, quanto os formativos. N&o é essa nossa intencéo.

Por isso, ao contrario de cometer reducionismos que incutem as professoras e
professores uma culpabilizacdo indevida, cabem reflexdes sobre os condicionantes
pedag0gicos, ou seja, as visdes e praticas que hegemonicamente se mantém na formacéo
das professoras e dos professores e que se expressam no trabalho docente, para que
busquemos supera-las e dar condi¢Bes concretas as/aos docentes para que possam
assumir a funcéo de seu trabalho tendo as ferramentas tedricas e praticas para isso.

Assim, partindo da fungdo do trabalho docente anteriormente anunciada,
discutiremos na sequéncia os principios que tém norteado a formacdo inicial e, por
consequéncia, a praxis de professoras e professores, considerando a especificidade das
implicacdes deles ao processo educativo ambiental. Reforcamos que tais principios se
apresentam como elementos da realidade e séo analisados por meio dessa realidade,

constituindo-os como elementos concretos da formacao e atuacdo docente.

3.1 Os principios para formacao inicial docente: o que estamos enfrentando?

A histéria da educacdo brasileira nos mostra a disputa por diretrizes e
concepcdes para a educacdo escolar e para a formacéo de professoras e professores. 1sso
se intensificou, por exemplo, com o momento de redemocratizacdo do pais que contou
com intensa participacdo de educadores, educadoras e entidades educacionais na
trajetoria para formulacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases que atendessem aos
clamores coletivos que ecoavam da educacdo publica brasileira. Apesar do esforco
importante, a proposicao inicial acabou abafada com a aprovacdo do projeto de lei
conhecido como Substitutivo Darcy Ribeiro, resultando na atual Lei n°. 9394 de 1996
(BRASIL, 1996). Como lembram Bollmann e Aguiar (2016, p. 410):

Nesse contexto, colocavam-se de um lado forgas sociais progressistas,
populares e democraticas da sociedade civil, compostas por entidades,
em especial o FNDEP [Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica], defensoras de uma educacédo publica, universal, gratuita e de
qualidade para todos - necessaria a construcdo de uma sociedade
democratica, socialmente justa; de outro, forcas liberal-conservadoras
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que impdem um projeto educacional neoliberal, privatista e flexivel
para atender as demandas da sociabilidade capitalista.

A disputa no campo politico sobre os caminhos para a educacdo é antes uma
expressdo da rivalidade politica e ideoldgica embutida & formacdo humana, pois abarca
um projeto de sociedade. Enguita (1989) nos lembra que a educagdo teve um papel
fundamental, desde seus primdrdios, na configuracdo social e assume no atual momento
do capitalismo globalizado que vivencia inUmeras crises para sua manutencdo uma
finalidade também essencial.

O entendimento desse cendrio anuncia que a formacgédo docente, desde sua base,
ou seja, desde o processo formativo inicial ndo escaparia dos direcionamentos e ataques.
Afinal, sdo as professoras e professores que podem atuar praticamente e de maneira
direta na execucdo do que esta estabelecido para a educacdo escolar no sentido de
conformar a populacédo trabalhadora as novas exigéncias do capital ou de enfrenta-las
por meio de um processo pedagdgico de carater emancipatorio. Enquanto para alguns o
debate sobre a formac&o inicial se apresenta como ingénuo por ser uma infima fracdo de
todo o escopo educativo, defendemos que essa etapa € indispensavel na configuracdo da
praxis pedagdgica. Se o universo da Educacdo Basica, ao longo da trajetoria profissional
docente, apresenta inimeros desafios, limites e delineamentos que, por vezes, incidem
sobre a atuacdo comprometida das professoras e professores, a formacéo inicial pode
Ihes dar instrumentos para permitir uma leitura profunda do cenario educacional que
colabore com a manutencdo do compromisso docente mesmo diante de tantas
adversidades concretas.

Nesse sentido, entendemos que a configuragdo do Ensino Superior para a
formacdo profissional tem sido assediada de inumeras formas, com ataques as
Universidades publicas por meio da precarizacdo das condi¢des materiais com o
incentivo a diminuicdo de recursos financeiros e da estagnacdo na contratacdo
permanente de docentes. Contudo, os assaltos incidem também no ambito imaterial, isto
é, na insisténcia em desvalorizar essas instituicbes e a formagdo superior na sociedade
atual brasileira e nas diretrizes para desenvolvimento do processo formativo dos
profissionais em geral e de docentes, em particular.

Cientes disso, apreendemos que existem principios instituidos na configuracdo

da formacdo inicial que atuam como condicionantes imateriais, apesar de serem
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concretos, pois se destacam como constituintes da realidade no que refere a formacao e
atuacdo docente, inclusive, no @mbito da EA. Eles envolvem a uniéo entre: 1. a maneira
como a formacdo profissional no Ensino Superior em geral foi desenvolvida; e 2. as
‘tendéncias pedagodgicas’ especificamente pensadas para a educacdo e, por
consequéncia, para a formagéo de professoras e professores.

Entendemos que os principios abarcam uma légica para o desenvolvimento da
formacgdo que se sustenta no atendimento as demandas do trabalho no contexto do
capitalismo e apresentam o carater instrumental como central ao processo formativo.
Isso se expressa, por exemplo, nas caracteristicas das racionalidades discorridas por
Contreras (2012) e na interdisciplinaridade como fundamentos para o Ensino Superior e
para a atuacdo docente na Educacdo Basica, em particular, com preponderancia no
escopo da EA.

A racionalidade técnica, por exemplo, baseou as concepgdes sobre o
profissionalismo que permeia a acdo docente, pautando-se na ideia de que “a préatica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicacdo de um
conhecimento teoérico e técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa
cientifica” (CONTRERAS, 2012, p. 101). O carater instrumental se desdobra na
aplicacdo de procedimentos e técnicas para alcance de resultados desejados, ou seja, ja
esta colocada nessa perspectiva a existéncia de um problema anteriormente identificado
que exige uma solucdo também estabelecida previamente e condi¢des estaveis naquele
contexto em que tais procedimentos e técnicas sdo aplicados.

Haveria, nessa concepg¢do, uma relagdo hierarquica entre a préatica e a teoria, na
qual a primeira se faz mediante os conhecimentos técnicos e basicos elaborados a priori,
com base na compreensdo positivista e empirica de ciéncia. Sua inser¢do na formacéo
profissional aplicada as variadas areas do conhecimento se sustenta na logica — no
sentido de uma forma de apreender a realidade e estabelecer um raciocinio para tanto —
de que é necessario entender a ciéncia de maneira objetiva (no espectro positivista) e
buscar solugBes por meio da teoria aos problemas que se apresentam na préatica. Se
analisarmos essa perspectiva atrelada a organizagdo social temos que sua sustentacao se
da na logica formal, atendendo ao imediatismo que o processo produtivo, por exemplo,
exige na préatica. Por meio das leis da logica formal (identidade, inadmissibilidade da

contradicdo, terceiro excluido) evidencia-se como a racionalidade técnica na formacéo
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profissional assentou-se numa manifestacdo fragmentada da realidade e dos
conhecimentos inerentes as areas formativas, confundido técnica e neutralidade com
objetividade.

Sua incidéncia se deu na formacdo profissional em geral, mas também na area
pedagogica. Professoras e professores, nesse sentido, precisariam saber as técnicas
envolvidas no ato educativo para desenvolvé-lo com profissionalismo. Contreras (2012,
p. 106) explica que esse movimento se deu praticamente por meio da defini¢do sobre
“quais os meios mais eficientes para levar a cabo alguma finalidade predeterminada, ou
seja, aquele que se pode apresentar como técnica ou método de ensino”. No Brasil isso
pode ser analisado com base no que Saviani (2010, 2005, 2013b) denominou de
tecnicismo, l6gica fortalecida desde os anos 1970.

Nessa acepcdo, as/os docentes sdo entendidas/os como aquelas/es que “nao
dispde em principio de habilidades para a elaboragdo das técnicas, mas apenas para sua
aplicacdo” (CONTRERAS, 2012, p. 106), a tal ponto que assumem um papel de
aplicador de técnicas (ou de técnico da préatica, de maneira mais geral), sem respeito a
uma das caracteristicas principais de seu trabalho, a intelectual. Ainda se veem reféns de
uma identificacdo genérica feita (cientificamente) por profissionais externos sobre os
problemas que elas/es encontram naquela pratica social singular na qual atuam. Ou seja,
se 0s meios foram pensados por outros, os problemas e os fins também.

Como consequéncia imediata, a professora e o professor sdo culpabilizados se a
aplicacdo da técnica ndo surte o efeito esperado (por quem a formulou) e, depois,
tendem a assumir um estigma de n&o profissional ou de malformados, por ndo terem
alcancado o que se almejava, em tese, como profissionaliza¢do. Por ser calcada numa
rigidez que desconsidera o imprevisivel e as singularidades da pratica social gera a
“incapacidade para atender todo o processo de atuagdo que nédo se proponha a aplicacéo
de regras definidas para alcangar resultados ja previstos” (CONTRERAS, 2012, p. 117).

No entanto, o processo educativo apresenta-se muito mais heterogéneo e
determinado do que o que a l6gica formal consegue capturar. Contreras (2012) afirma
que um repertdrio de técnicas, solucbes e treinamentos ndo dimensionam a realidade
educativa, reduzindo-a ao seu valor instrumental. Em outras palavras, entendemos que o
que estd subsumido € que o trabalho docente possui finalidades que, mesmo entendidas

sob perspectivas contraditorias e divergentes entre os proprios profissionais da
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educacdo, as instancias educacionais ou a sociedade civil, sdo excluidas do debate
educacional e da acdo docente quando se alicerca o processo educativo nessa
perspectiva técnica.

Percebemos que a racionalidade técnica apresenta uma supervalorizacdo de
alguns dos constituintes da “forma” — elemento da triade que defendemos antes. Alguns,
pois, ndo se trata da identificacdo da realidade como ela se apresenta e dos objetivos de
ensino e aprendizagem em consonancia com a apropriacdo dos conteudos escolares,
para, entdo, se pensar estratégias e recursos que contribuiriam com esse processo
pedagogico, mas uma predefinicdo de que, munido por métodos de ensino, as/os
professoras/es estariam aptas/os para realizacdo de um ‘qualificado’ e ‘profissional’
processo pedagdgico que desconsidera a propria realidade como ponto de partida e de
chegada. Nota-se, portanto, que € a utilizacdo das técnicas — como um dos elementos da
“forma”, vale ressaltar — que rege o0 suposto sucesso do processo. Particularmente, para
evitar desentendimento entre professoras e professores, fazemos essa ressalva para
explicitar a ultrajante diferenga entre o que essa perspectiva defende como o “fazer
docente” e 0 que a Pedagogia Histdrico-Critica entende como elencar as formas para o
desenvolvimento do processo pedagogico.

Nesse escopo, emergiu a suposta necessidade de resgatar?* o carater reflexivo da
profissdo, no sentido de que a reflexdo ndo pode ocorrer fora da prética. Isso foi
transposto & profissdo docente?® (SOUZA, 2018) por Shén, quem faz as criticas a
racionalidade técnica, e foi reiterado por Stenhouse, ao defender o professor como
pesquisador cuja base profissional também se assenta na necessidade de reflexdo
(CONTRERAS, 2012), além de inumeros outros autores no contexto internacional e
nacional que se embasaram nessa premissa.

O cerne que permeia a racionalidade préatica, em oposicdo a técnica, estad na
defesa pelas préticas individuais de cada professor/a que assumem caracteristicas
préprias, com base em valores educacionais também dnicos, devido as ‘singularidades’

dos contextos (salas multivariadas, por exemplo). Assim, caberia as/aos professoras/es,

24 Importante considerar que o conceito de reflexdo é retomado por Shén como fundamento para criticar a
racionalidade técnica, mas foi ainda no inicio do século XX que John Dewey o formulou (SOUZA, 2018).
25 Especialmente a partir de 1992 com a publicacdo da obra Os professores e sua formagéo, organizada
por Antonio Névoa (SOUZA, 2018).
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durante a propria préatica, pensarem sobre ela sem prévias definicdes (CONTRERAS,
2012). Alguns apontamentos precisam ser feitos sobre isso.

Primeiramente, a compreensdo expressa acima desconsidera que as habilidades
praticas que as/os decentes realizam nos variados momentos de sua pratica sdo produtos
historicos da acdo humana, e ndo naturais ou espontaneas. A proposicao indica que o
que o/a professor/a adquiri de conhecimento ao longo de sua atuacdo profissional
sintetizaria o que € essencial ser sabido para consecuc¢éo do ato de ensinar.

Outro aspecto que merece ser refletido é o exposto por Contreras (2012, p. 147-
148) sobre a suposta pluralidade de propoésitos a educagdo que indica que “Nao vivemos
numa sociedade simplesmente pluralista, mas estratificada e dividida em grupos com
status desigual, [...] um eufemismo para a luta de classes”. Isso resulta na
incompreensdo de que o0 que esta transvestido de diversidade de contextos &, na verdade,
desigualdade, que incide também sobre professoras e professores e sobre a acdo de
ensinar, ndo sendo a reflexdo suficiente para lidar com essas adversidades.

Além disso, temos que nos impor criticos ao entendimento de que a sala de aula
pode ser um laboratério. Estudantes ndo sdo objetos de experimentos e ndo podem ter a
aprendizagem condicionada ao acaso da experiéncia do/a professor/a, em que a
experimentacdo seja realizada como critério primeiro, num movimento em que a acéo é
vazia de conhecimento. Ressaltamos que ao ‘experienciar’ sua pratica o/a professor/a
também assume o processo de aprendizagem como um momento de experiéncia, ja que
é preciso considerar que seu trabalho ndo se separa nem do ato de produ¢do, nem de
consumo (SAVIANI, 2012). Com isso, para a racionalidade préatica a formacdo humana
possibilitada pela educagdo escolar se resumiria a aceitar o improviso, ainda que
‘refletido’ em si mesmo enquanto é executado.

Resguardando-se as diferencas entre os autores e seus tempos, o que foi
defendido por Shén e Stenhouse se relaciona com a perspectiva da racionalidade pratica
de Aristdteles (CONTRERAS, 2012). Isso fica mais claro com a exposi¢éo a seguir:

Para Aristoteles ha uma diferenca clara entre 0 que se chama de
atividades técnicas e atividades préaticas. Enquanto as técnicas se
dirigem a produgdo e tém a ver com a atividade que obtém como
resultado coisas que sdo diferentes delas préprias, as praticas, por sua
vez, dirigem-se a realizar na propria acdo os valores que se
consideram corretos para ela, de forma que o que os fins fazem ndo é
assinalar seus produtos, mas caracteriza-la ou qualifica-la, isto é,
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descrever as caracteristicas (ou os principios) por meio dos quais a
acdo deveria se guiar. (CONTRERAS, 2012, p. 137).

De forma mais concisa, essa racionalidade se constitui num misto de busca pelo
importante papel da professora e do professor de pensarem sua agdo (dai insurge o fato
de utilizarmos a denominacdo para essa racionalidade como prética-reflexiva), ao
mesmo tempo em que Se assume certa inconstancia ou imprevisibilidade como
pressupostos para o trabalho docente. O autor explica que tal racionalidade “ndo se
move, por conseguinte, sob a consigna do definitivamente correto e Sseguro”
(CONTRERAS, 2012, p. 140), ou seja, a reflexdo sobre a prética docente ‘em si
mesma’ ndo permite a compreensdo sobre o real e sobre as determinagdes que o
processo educativo sofre da esfera social, nem garante que refletir sobre a a¢éo resultara
no melhor modo de agir no contexto pedagogico, tampouco exime as/os estudantes e a/o
docente da imprevisibilidade e de suas possiveis consequéncias desastrosas.

Duarte (2003a) ap6s fazer a analise de alguns principios da teoria de Shon
afirma como had na perspectiva do autor uma defesa pelo conhecimento tacito,
descaracterizando o saber escolar. 1sso ndo se restringe a sobre como 0 processo de
ensino e aprendizagem necessitaria ser conduzido na escola, inserindo-se na formagéo
de professoras e professores. O autor critica as consideragdes de Shon, indicando como

0 processo pedagogico seria demasiadamente alterado, ja que:

1) a concepcdo de conhecimento, passando da valorizagdo do
conhecimento escolar a valorizagdo do conhecimento tacito, cotidiano,
nado-cientifico; 2) a pedagogia, passando de uma pedagogia centrada
na transmissdo do saber escolar para uma pedagogia centrada na
atencdo aos processos pelos quais os alunos constroem seu
conhecimento; 3) a formacdo de professores, passando de uma
formacdo centrada no saber tedrico, cientifico, académico para uma
formacdo centrada na pratica reflexiva, centrada na reflexdo-na-agao.
Nesta perspectiva, o lema ‘“aprender fazendo” da pedagogia
escolanovista de inspiracdo deweyana deveria ser adotado tanto em
relacdo a educacdo das criancas e dos adolescentes como no que diz
respeito & formacédo profissional, incluida a formacéo de professores.
(DUARTE, 2003a, p. 619).

A citacdo denuncia como as proposi¢cdes de Shon esvaziam a formagdo e o
trabalho docente e, mesmo assim, estdo enraizadas nas politicas educacionais, ndo sendo

mais um modismo pedagdgico passageiro. A intencdo de ‘modernizar’ a
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profissionalizagdo docente por meio da defesa da reflexdo e da pratica na atuacéo se
consolidou no meio académico, pedagdgico e de formulacdo de politicas publicas
especialmente a partir da década de 1990 (MARTINS, 2010). Ha ainda que se
considerar o indicado por Maia (2015a) sobre como essa perspectiva trouxe consigo a
ideia de que ao rejeitar conhecimentos postulados previamente, respeitando o carater
individual da acdo de cada docente em seu contexto particular sustentada pela reflexdo
sobre essa mesma acdo, estariamos aderindo as caracteristicas da sociedade
democratica, plural e participativa. O que nédo se questiona € sobre quais moldes sociais
essa democratizacao se deu, colocando esta Ultima como atributo unilateral da sociedade
e como se isso permitisse a todas/os 0 acesso as mesmas condi¢fes materiais e
imateriais. O que o autor chama atencdo é como nesse ideario se confunde a democracia
com o sistema capitalista?®.

Por um lado, esse paradigma serviu para que o préprio Estado e a sociedade civil
encontrassem o caminho para implicar as professoras e aos professores — mais uma vez
— o fracasso escolar. Se a/o docente é quem necessita pensar sobre sua pratica incidindo
no processo educativo direta e indiretamente, logo, caso haja fragilidades na
aprendizagem das/os alunas/os, a responsabilidade é daquele que a conduz, ou seja, da
professora e do professor. N&do concordamos com essa l6gica do senso comum, mas ela
esta cristalizada na realidade brasileira.

Todavia, a racionalidade pratica-reflexiva que traz consigo a irremediavel
imprevisibilidade da atuacdo docente acaba reforcando, durante a formacao inicial entre
graduandas/os e professoras/es, o discurso de que € apenas ‘na pratica que se aprende’.
E j& que a reflexdo se dara na préatica, ndo ha o que aprender teoricamente no processo
formativo inicial. Ou ainda que diante de tanta imprevisibilidade e multifacetadas
caracteristicas encontradas pelas/os docentes nas salas em que atuardo, ndo ha o que
compreender da esfera universal, negando o processo dialético existente no ato

educativo. Nesse cenario:

Aqueles professores que entendem que seu trabalho consiste na
aplicacdo de habilidades para alcancar determinadas aprendizagens
tendem a resistir a analise de circunstancias que ultrapassa a forma

% A explanagdo do autor diz respeito ao suposto “vinculo orgénico entre capitalismo e democracia”
presente na obra HOBSBAWN, Eric. Globalizacdo, democracia e terrorismo. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 2007.
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pela qual j& compreenderam seu trabalho. Nao aceitardo, como parte
do seu compromisso profissional, algo que ultrapasse os limites da
acdo educativa, jA que é na limitacdo desse contexto que tém mais
oportunidades para definir a situagdo de uma forma rigorosa e
concreta. E também limitado o contexto que evitam enfrentam o
conflito social sobre os fins do ensino e as consequéncias sociais da
aprendizagem que se realiza em sala de aula. (CONTRERAS, 2012, p.
111).

No meio académico, por exemplo, um dos estudiosos que contribuiu para
disseminar ideias relacionadas as caracteristicas da profissionalizagdo docente com base
na necessidade da epistemologia da préatica foi Tardif. Para o autor essa epistemologia €
entendida como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelas/os
professoras/es em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar sua tarefa”
(TARDIF, 2000, p. 10).

Esses saberes deveriam entdo, segundo Tardif, ocupar lugar central
nos cursos de formacdo de professores, 0 que exigiria ndo s6 uma
mudanca curricular nesses cursos como também uma verdadeira
reforma universitaria, de maneira que a carreira académica concedesse
menos importancia ao trabalho de pesquisa no campo das disciplinas
académicas e concedesse mais importdncia ao trabalho de
investigacdo dos saberes profissionais e de sua utilizagdo nos cursos
de formacdo de professores. (DUARTE, 2003a, p. 603).

Vale lembrar que apesar de opositoras, a racionalidade técnica e a prética-
reflexiva mantém-se atreladas a uma mesma légica, a formal. Por caminhos diferentes
impossibilitam uma analise sobre o real e uma formacdo profissional que consiga
superar o aspecto instrumental, cada qual defendendo enfoques especificos para se
debrucarem e defenderem suas posi¢cdes, num movimento semelhante ao que Saviani
(2010) discorreu sobre a “curvatura da vara” entre as proposi¢es pedagogicas
tradicional e escolanovista.

Por isso, antes de acenar pela escolha de uma ou outra racionalidade, temos que
afirmar que a formagdo docente passou a ser guiada tanto pela racionalidade técnica,
guanto pela racionalidade pratica de cunho reflexivo. A primeira aponta a supremacia
pela teoria como orientadora da pratica (que, em nosso entendimento, se expressa mais
claramente como técnica), enquanto a segunda prioriza a pratica sobre a teoria.

Concordarmos que:
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O estranhamento provocado por essas questdes nos induz a pensar que
ao tentar realizar a critica a modernidade, fundamentada a
racionalidade técnica - que em suma é fruto do modo de producéo
capitalista -, essas argumentacGes se centram nas limitacOes dessa
racionalidade e defendem a racionalidade pratica, defendendo,
portanto, as proprias contradi¢bes do modo de producdo, que nao sao
problematizadas na discussdo. (MAIA, 2015a, p. 75).

As implicacOes desse processo a atuacdo docente e a educacdo escolar foram
variadas. Se inicialmente isso se deu, em alguma medida, pela insercdo do
escolanovismo, nos anos da ditadura civil-empresarial-militar foi modificado para
atender a logica produtiva na escola e pela importancia atribuida a formagéo técnica-
profissional (pautada pelo tecnicismo). Contudo, nas décadas seguintes isso foi
endossado pelas teorias “do aprender a aprender” (DUARTE, 2006, 2010) que, na
Educacdo Basica, prezam pelo ‘fazer’, ou seja, pela atividade das/os estudantes como
centro da acdo pedagdgica, e na formacdo docente, concentram-se na construcdo do
conhecimento das/os professoras/es (DUARTE, 2003a).

Maia (2015a) afirma a relacdo entre a perspectiva construtivista defendida com
base na racionalidade pratica e a doutrina neoliberal, que vai ao encontro das
concepcdes pos-modernas. Chaui (1993) complementa essa ideia ao atrelar a pos-
modernidade a ideologia do neoliberalismo, o que se torna determinante para a
compreensdo sobre a conducdo do processo formativo e educativo, ja que denota um
enfrentamento ndo de epistemologias, em abstrato, mas da relacdo que elas estabelecem
com as bases concretas da configuracdo da sociedade atual.

O que estamos evidenciando com isso é que a cooptacdo da pds-modernidade
pelo neoliberalismo se d&, sobretudo, numa relacdo dialética, implicando no
direcionamento de outra forma de condicionar a vida dos sujeitos a logica do capital por
meio de novos valores e necessidades colocados como normais e determinantes a vida
dos individuos. O papel que o Estado assume para a pos-modernidade e para 0
neoliberalismo sustenta a relacdo que anunciamos. Para a primeira, por defender a
fetichizada liberdade individual, é preciso eliminar tudo o que a atrapalhe. Desde Hayek
tem-se no neoliberalismo a premissa de que se cada individuo ndo consegue
compreender todos os fatos de forma conjunta, 0 Estado tampouco conseguiria, sendo
necessaria sua reducdo para que pudesse atender aos interesses individuais (ARCE,

2001). Para Hayek, “o mercado e a economia devem seguir este modelo, pois o livre



137

mercado, assim como o individuo e seu direito a liberdade, sdo produtos espontaneos da
civilizagdo” (ARCE, 2001, p. 253). H& que se considerar, entretanto, que, como nos
apresenta Gramsci (2017), o que ocorre ndo é uma suposta reducdo do Estado, mas sim
a ampliacdo dele, com ac6es alicercadas no convencimento e na coercdo da populacéo,
com ampla atuagdo dos aparelhos privados de hegemonia, que legitimam as relagdes
sociais dominantes existentes. Na apreenséo neoliberal, coloca-se ao Estado o papel de
indutor dos problemas sociais que acometem as individualidades do sujeito sem, com
isso, fazer uma critica ao Estado nas atribuicGes que assume, particularmente, na
sociedade capitalista (ou seja, nega-se a possibilidade de outro tipo de sociedade e, por
isso, de outro Estado e de uma posterior etapa em que nédo se precise do Estado). O que
se coloca em voga € a autorregulacdo do mercado como condicdo impar para o pleno
desenvolvimento da sociedade e para a liberdade dos individuos. Harvey (2008, p. 8)

relembra que:

As figuras fundadoras do pensamento neoliberal consideravam
fundamentais os ideais politicos da dignidade humana e da liberdade
individual, tomando-os como "os valores centrais da civilizagdo™.
Assim agindo, fizeram uma sabia escolha, porgque esses certamente
séo ideais bem convincentes e sedutores. Esses valores sustentavam
essas figuras, estavam ameacados ndo somente pelo fascismo, pelas
ditaduras e pelo comunismo, mas também por todas as formas de
intervencdo do Estado que substituissem os julgamentos de individuos
dotados de livre escolha por juizos coletivos.

Derisso (2010) e Duarte (2001) afirmam que a pds-modernidade acaba sendo
renomeada de acordo com o autor que a empreende e do sentido que atribui a esse
movimento que teve como caracteristica geral propor algum tipo de superacédo das bases
da modernidade, na tentativa de desqualificar e negar a importancia da compreensdo
epistemolégica (SEVERINO, 1998).

Na relacdo que anunciamos, o pensamento pés-moderno (DERISSO, 2001)
assume em sua agenda os predicados do neoliberalismo para a cultura, a ciéncia e a
educacdo (MAIA, 2018c), recaindo no que Lukéacs (1968) chamou de decadéncia
ideologica, ja indicada por Marx ao tratar das décadas posteriores as revolugdes de
1848. O que alicerca tal decadéncia sdo 0s mecanismos que atuam como “respostas aos

problemas colocados pelo desenvolvimento social do capitalismo, dos quais merece
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destaque a intensificacdo da divisdo social do trabalho na era burguesa.” (DERISSO,
2010, p. 54).

Ao tratar do pensamento pos-moderno na atualidade, Duarte (2001, 2003b) o
associa a denominacdo “sociedade do conhecimento” como uma ideologia produzida
pelo capitalismo, nos dando alguns indicativos para avangarmos no que discorremos até

aqui:

E qual seria a funcdo ideoldgica desempenhada pela crenca na assim
chamada sociedade do conhecimento? No meu entender, seria
justamente a de enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e
enfraquecer a luta por uma revolugdo que leve a uma superagao
radical do capitalismo, gerando a crenca de que essa luta teria sido
Superada pela preocupagdo com outras questdes “mais atuais”, tais
como a questdo da ética na politica e na vida cotidiana, pela defesa
dos direitos do cidaddo e do consumidor, pela consciéncia ecolégica,
pelo respeito as diferencas sexuais, étnicas ou de qualquer outra
natureza. (DUARTE, 2001, p. 39).

Como indicado, a educagdo néo ficou isenta e, em muitos casos, acredita-se que
ao defender as posi¢bes pds-modernas estaria se fazendo uma critica a sociedade
(DUARTE, 2001), ou seja, elas tornaram-se uma armadilha paradigmatica. Derisso
(2010), por exemplo, indica como ha diferentes vertentes oriundas da pds-modernidade
no ambito das ciéncias humanas e, de forma mais especifica, da educacdo. Entraria
nesse rol, por exemplo, o multiculturalismo, o pos-estruturalismo, o0 pensamento
complexo, ramos do neoconstrutivismo etc., muitos dos quais se autointitulam criticos
por concentrarem-se na defesa ou na problematizacdo de um espectro da realidade,
negando a totalidade.

O que estamos anunciando traz consequéncias ainda mais desafiadoras ao
processo educativo que se coloca critico e, consequentemente, comprometido com a
superacdo dessas bases epistemoldgicas pos-modernas. As/os professoras/es estdo sendo
subtraidos nessa armadilha po6s-moderna, mais um elemento ‘novidadeiro’,
parafraseando um termo utilizado por Duarte (2006), que se expressa no contexto do
neoliberalismo e que as/os afastam dos elementos fundamentais para que 0 processo
formativo tenha consisténcia tedrico-pratica. Por isso, torna-se necessario que as/os
docentes enfrentem a tentativa de negar a ciéncia moderna, de enaltecer o

individualismo, de priorizar os aspectos subjetivos desatrelados dos objetivos que
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configuram a realidade, de tal modo que consigam desvelar as bases concretas que
sustentam essas compreensoes, isto é, aquelas que se expressam no plano politico e
econdmico da sociedade atual.

As vaérias facetas do campo pos-moderno contribuem para que ele seja
incorporado ao discurso de movimentos e de diferentes areas do conhecimento e, como
indicamos no inicio deste tdpico do estudo, que incidem, mesmo que indiretamente, na
formacéo profissional nas diferentes areas de conhecimento na formacdo superior, ao
relativizar a ciéncia e, por consequéncia, a propria realidade.

N&o é nossa intencdo esmiucar 0 que veio a ser a pds-modernidade, até pela
amplitude de vertentes que se inseriram e se desdobraram desse movimento, mas
assumimos que os relativismos defendidos nele implicam na forma como desvelamos a
sociedade, a ciéncia e a educacdo, fragilizando a possibilidade de buscar superar suas
bases exploratdrias. Assim, as/os professoras/es necessitam apreender que superar a
p6s-modernidade na educacdo é condicdo para enfrentamento do capitalismo. O que nos
interessa nesse debate, sobretudo, é identificar como essa visdo de mundo trouxe
desdobramentos epistemoldgicos, tedricos e metodologicos para o campo educacional e,
particularmente, a EA.

Por isso, uma vertente que particularmente nos importa € a interdisciplinaridade
(BATISTA; SAVI, 2011; VERISSIMO, 2001), por implicar em nosso objeto de estudo
por duas vias, em especial: 1. pelo carater hegemonico que assumiu na EA; e 2. por ter
se tornado um ideario na formacao superior, em especial, de professoras e professores.

Iniciando nossas analises pela segunda via, temos que a ciéncia no cenario
contemporaneo, ao buscar integrar disciplinas, adota forte orientagdo para a pratica sem,
no entanto, explicitar as abstracdes universais das teorias. Contudo, a tendéncia de
reduzir a ciéncia ao seu aspecto pratico ndo se sustenta. Althusser (2017, p. 42) afirma

que:

Sem teoria cientifica correspondente, ndo pode existir préatica
cientifica, isto é, pratica que produza conhecimentos cientificos novos.
Toda ciéncia repousa sobre sua propria teoria. O fato de essa teoria
mudar, se complicar e se modificar de acordo com o desenvolvimento
da ciéncia considerada ndo altera em nada a questéo.
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O autor ainda explica que a teoria indispenséavel para toda ciéncia € um sistema
de conceitos cientificos de base, entendidos por ele como no¢6es abstratas ou abstracéo
cientifica. Ele nos adverte que a abstracdo cientifica ndo é abstrata, uma vez que designa
uma realidade concreta. Nesse sentido, toda teoria &€ um sistema de conceitos
sistematicamente produzidos e, portanto, fundamental para a pratica cientifica, pois
fornece o conhecimento do real concreto que de fato existe (ALTHUSSER, 2017).

Esses delineamentos sdo importantes para analisarmos um dos pressupostos que
sustentam a interdisciplinaridade, qual seja, a fragilidade imposta pela disciplinaridade
do conhecimento. Lidamos com a disciplinaridade na ciéncia ao nos depararmos com as
divisdes em ciéncias humanas, exatas e bioldgicas, por exemplo, o que demonstra que a
ciéncia parece nao se afastar da disciplinaridade, mas, ainda assim, abre-se a
possibilidade aos debates interdisciplinares, para que 0s conhecimentos especificos,
oriundos dos diversos campos, sejam articulados com vistas ao enfrentamento de certas
questBes da pesquisa e do ensino — como no caso da problemética ambiental
(JAPIASSU, 1996; ALVES; BRASILEIRO; BRITO, 2004). Em verdade, a
interdisciplinaridade tornou-se, em meados do século XX, o caminho “para se contornar
0 especialismo que marcou o desenvolvimento da ciéncia.” (SAVIANI, 2014, p. 143). O
exposto seria necessario? Retornaremos a isso adiante.

Cabe, contudo, ja questionarmos como surgiu e quais sdo os fundamentos
epistemoldgicos, historicos, tedricos e praticos do conceito de interdisciplinaridade
como proposta corriqueira aos processos educativos. Nosso exercicio de pensamento se
concentra, primeiramente, em identificar se ela é uma abstracédo cientifica ou apenas um
procedimento adotado na formacao académica, na pesquisa e no ensino.

E sabido que o termo surgiu pela primeira vez em 1937 no Jornal of Education
Sociology, mas foi a partir de 1960 que ganhou forca no cenario educacional e
cientifico, especialmente na Franca e na Itdlia (FAZENDA, 1999, 2013). A OCDE,
junto @ UNESCO, apresentou a interdisciplinaridade ao contexto educacional ainda
naquela década pelo relatério do Centro para a Pesquisa e Inovacdo do Ensino (CERI),
como uma alternativa necessaria ao desenvolvimento cientifico, as exigéncias de
aprendizagem das/os estudantes, as demandas para capacitacdo de profissionais e a
resolucdo de problemas no funcionamento e na administracdo das universidades. Nas

décadas seguintes, a propria OCDE intensificou a demanda interdisciplinar voltada a
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resolucdo de problemas sociais via extensdo universitaria. Mangini e Mioto (2009, p.
208) afirmam que esse relatério teve:

[...] objetivo de distinguir as estruturas institucionais das
universidades e seus programas de estudos, apontou para a falta de
uma precisdo terminoldgica, causada, fundamentalmente, pelo
preconceito no trato de questdes referentes a integracdo e pelo
desconhecimento de certos pressupostos basicos relacionados a
interdisciplinaridade. Em vista da necessidade de esclarecer esses
problemas de terminologia, Guy Michaud foi convocado pelo CERI e,
a partir de entdo, teve inicio uma reflexdo epistemolégica que
estabeleceu terminologias diferenciadas em quatro niveis: multi
(disciplinar), pluri (disciplinar), inter (disciplinar) e trans (disciplinar)

[.].

Ja em meados de 1970 ocorreu na Universidade de Nice, na Franca, o |
Seminario Internacional sobre Pluridisciplinaridade e Interdisciplinaridade, no qual Jean
Piaget realizou uma fala intitulada de “A epistemologia das relagfes interdisciplinares”
(SAVIANI, 2014). Esse evento resultou na publicagio da coletanea
“Interdisciplinaridade: problemas de ensino e pesquisa na universidade”.

O que a historia nos mostra e autores confirmam é que a interdisciplinaridade
esteve atrelada a epistemologia piagetiana desde seu inicio (SAVIANI, 2014;
MANGINI; MIOTO, 2009). Santos (2011, p. 238) sublinha que “Piaget [...] tornou-se
um dos primeiros e principais formuladores do esfor¢o por constituir uma perspectiva
interdisciplinar na ciéncia e nos processos pedagogicos”. E inegavel, portanto, a relacio
do ideario pedagdgico de Piaget com o campo da interdisciplinaridade. Esse ponto, em
nosso entendimento, é fundamental para refletirmos sobre a defesa corrente pela
utilizacdo da interdisciplinaridade na EA Critica e no processo pedagdgico, de maneira
geral, que se proponha critico.

No entanto, sabemos que no momento do surgimento ndo se alcangou um
consenso no campo — talvez ainda hoje careca de um — sobre em que consiste a
interdisciplinaridade, o que levou alguns autores a tentarem definir os enfoques, no
sentido de tipologias, da interdisciplinaridade em diferentes partes do mundo (LENOIR,;
HASNI, 2004). Mangini e Mioto (2009, p. 209) explicam:

A primeira, presente na Europa, principalmente na Franga, entende a
interdisciplinaridade como um fim em si mesmo. Ou seja, a
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construcdo do saber interdisciplinar se justifica pelo conhecer, fixando
a questdio em dimensbes epistemoldgicas dos saberes e na
racionalidade cientifica centrada na busca do significado (saber-
conhecer/polo-objeto). Nessa linha, a unificacdo do saber ocorre no
sentido de uma estruturacdo hierarquica das disciplinas, uma
superciéncia, metateoria ou metadisciplina. A segunda, notadamente
norte-americana, cultivada especialmente nos Estados Unidos, trata a
interdisciplinaridade como um meio. Para ela, a construgdo do saber
interdisciplinar constitui um recurso para atingir determinado
resultado (saber-fazer), firmando o debate da interdisciplinaridade em
dimensdes metodoldgicas, revelando sua légica instrumental orientada
para a busca da funcionalidade. A terceira, na concepcao originaria
latino-americana, principalmente brasileira, capta a
interdisciplinaridade como uma forma de realizagdo humana. Para esta
a construcdo do saber interdisciplinar se justifica pelo crescimento
humano e pela capacidade de emancipacdo (saber-ser/polo-sujeito).
Essa fixa a questdo da interdisciplinaridade na busca de si, na
construcdo continua dos individuos, orientada por quatro principios:
humildade, expectativa, coeréncia e audacia, que expressam sua logica
subjetiva, ou melhor, intersubjetiva, introspectiva.

Ao que nos parece, hd uma tendéncia em manter a interdisciplinaridade como
um procedimento, seja na pesquisa, na formacdo ou no ensino. Em alguma medida a
citacdo anterior indica que, no Brasil, buscou-se trilhar um caminho um pouco diferente
do proposto na Europa e nos Estados Unidos, colocando-a préxima ao que indicamos
como uma abstracdo cientifica, isto é, como um conjunto de elementos tedricos para
nortear a pratica. Entretanto, com o desenvolvimento da ‘area’ tendemos a considerar
que sua aplicabilidade ndo lhe conferiu esse nivel. Vejamos alguns apontamentos sobre
1SSO.

No Brasil, a interdisciplinaridade foi difundida desde 1970, especialmente com
trabalhos de Hilton Japiassu (1976), com o livro “Interdisciplinaridade e patologia do
saber”, ¢ de lvani Fazenda, com sua dissertacdo de mestrado e obras subsequentes
(FAZENDA, 1999, 2011a, 2011b, 2013). Além deles, podemos destacar os estudos de
Georges Gusdorf?’ e a difuséo dos estudos de Piaget.

Fazenda (1999) explicita que a interdisciplinaridade se objetivou, na década de
1970, a construgdo epistemoldgica do campo, em busca de uma defini¢do filosofica
norteadora; na década seguinte, diante das contradi¢Ges epistemologicas encontradas,

explorou-se uma matriz sociologica na intengdo de se definir um método; e, em 1990,

27 Filésofo e epistemologo francés, foi quem buscou sistematizar a proposta sobre a interdisciplinaridade
e iniciou os debates sobre os efeitos da excessiva fragmentagcdo do conhecimento na formacéo académica
(GUSDOREF, 1992).



143

concentrou-se na construgdo de uma epistemologia que servisse de base para elaboragéo
de uma teoria propria.

Foi assim que se chegou a hipdtese de que a interdisciplinaridade
podia dar lugar a uma superacdo da excessiva especializacao,
chegando-se também a conclusdo de que ela podia fornecer meios
para vincular o conhecimento a préatica, permitindo, portanto, situar
seu lugar dentro da estrutura social em seu conjunto. (FOLLARI,
2008, p. 130).

Mesmo com as modificagdes ocorridas no intuito de definir as bases que
sustentam o campo, ainda hd o questionamento sobre o que significa o conceito de
interdisciplinaridade. Ndo ha uma explicacdo Unica entre seus principais autores, de tal
modo que alguns a conceituam como polissémica. Na obra organizada por Fazenda
(2013) cujo titulo chama a atencdo por interrogar “O que ¢ interdisciplinaridade?”,
podemos encontrar varias e diferentes definicBes, o que inclui a explicacdo de que
“Mais importante do que defini-la, porque o préprio ato de definir estabelece barreiras,
é refletir sobre as atitudes que se constituem como interdisciplinares” (TRINDADE,
2013, p. 79). De acordo com o autor, as habilidades envolvem as de humildade quanto
aos limites do saber; de espera quanto ao que ja esta estabelecido, para que algo novo
‘germine’; de deslumbramento diante da possibilidade de superar novos desafios; de
cooperacdo para novas parcerias e trocas. Complementando, cita ainda que a
interdisciplinaridade “Mais que um fazer, € paixao por aprender, compartilhar e ir além”
(TRINDADE, 2013, p. 79), finalizando sua (falta de) definicdo com a explicagéo sobre
a interdisciplinaridade da seguinte forma: “Nao h& definicdo, ndo ha palavra, ndo ha
conceito. Ha perfeicio, intui¢do, sabedoria nascente...”?8,

Nesse sentido, Pombo (2008, p. 10) afirma que “Nem as pessoas que a praticam,
nem as que a teorizam, nem aquelas que a procuram definir” sabem o que ¢
interdisciplinaridade, ou seja, a “verdade é que ndo h& nenhuma estabilidade
relativamente a este conceito”. Japiassu (1976, p. 74), por outro lado, aponta que
“interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e
pelo grau de interacdo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de

pesquisa”. Em documentos oficiais brasileiros também vemos algumas tentativas de

28 Refere-se a colocacdo de SANTO, Ruy Cezar do Espirito. Desafios na formacéo do educador. 2 ed.
Campinas: Papirus, 2005.
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explica-la, afirmando que tal conceito envolve “que todo conhecimento mantém um
didlogo permanente com 0s outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de
confirmacdo, de complementacdo, de negacao, de ampliagao” (BRASIL, 1999, p. 88) —
explicacdo que pouco contribui com quem se propde a desenvolver acgdes
interdisciplinares no &mbito escolar.

Demo (1998, p. 88-89), por sua vez, a define “[..] como a arte do
aprofundamento com sentido de abrangéncia, para dar conta, ao mesmo tempo, da

particularidade e da complexidade do real”. Pombo (2008, p. 15), contudo, afirma:

[...] verificamos que a interdisciplinaridade é um conceito que
invocamos sempre que nos confrontamos com os limites do nosso
territério de conhecimento, sempre que topamos com uma nova
disciplina cujo lugar ndo esta ainda tracado no grande mapa dos
saberes, sempre que nos defrontamos com um daqueles problemas
imensos cujo principio de solucdo sabemos exigir o concurso de
maultiplas e diferentes perspectivas. (POMBO, 2008, p. 15).

Essas defini¢cdes indicam outro aspecto contraditério da interdisciplinaridade —
para além do entendimento dela como abstracdo cientifica ou procedimento. No final
dos anos 1970, Althusser (1975) ao discorrer sobre a filosofia especificava que a
interdisciplinaridade era, j& naquela época, um slogan amplo, com o qual se esperava
alcancar solucéo para os problemas pendentes nas diferentes ciéncias, 0 que em nosso
entendimento indica a tentativa de ultrapassar os limites disciplinares encontrados nas
areas de conhecimento. Porém, os problemas estariam nesses limites ou essa
compreensdo vigente na interdisciplinaridade é demasiadamente ‘ingénua’?

Uma andlise detida sobre as producdes de Japiassu e Fazenda nos permite
argumentar que suas consideracdes sobre a interdisciplinaridade se apoiam numa
perspectiva idealista, isto é, o dominio da ideia em relacdo ao concreto ou ainda a
supremacia do sujeito em relacdo ao objeto, conferindo certo carater ahistorico ao
objeto interdisciplinar (ALVES; BRASILEIRO; BRITO, 2004).

Os discursos sobre a interdisciplinaridade, [...] ndo conseguem superar
a visdo idealista proporcionada pela filosofia do sujeito, pois se
baseiam na superagdo da compartimentalizacdo dos conhecimentos e
na perspectiva meramente dialdgica entre as disciplinas. E importante
reconhecer, como um avango, a possibilidade de poder criticar a
interdisciplinaridade enquanto fendmeno de moda, bem como a
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interferéncia das ideologias reinantes no ambito do fendmeno
globalizacdo, influenciando o pensamento atual sobre o tema.
(ALVES; BRASILEIRO; BRITO, 2004, p. 143).

Para elucidar essa andlise, podemos citar uma contribuicdo de Yared (2013, p.
171) para quem ao falar-se em interdisciplinaridade é preciso considerar o sujeito ativo,
aquele que “[...] é aberto e deseja uma realidade, uma relagcdo que sempre o transcende e
sempre o edifica até a construcdo do homem perfeito, até a unidade ndo apenas cosmica,
mas também com o transcendente”.

N&o sem sentido, Pombo (2008, p. 11) explica que a interdisciplinaridade ¢ uma
palavra que esta gasta, pois “é ampla demais, quase vazia. Ela cobre um conjunto muito
heterogéneo de experiéncias, realidades, hipoteses, projetos.”. O mais curioso, segundo
a autora, ¢ que “temos uma palavra que ninguém sabe definir, sobre a qual ndo ha a
menor estabilidade e, ao mesmo tempo, uma invasdo de procedimentos, de praticas, de
modos de fazer que atravessam varios contextos” (POMBO, 2008, p. 11).

Todavia, Mangini e Mioto (2009) indicam haver um esforco de autores para
tentar caracterizar a interdisciplinaridade em trés vertentes: a vertente humanista, a
vertente da complexidade e a vertente social critica. Esta Gltima considera as dimensfes
social e historica da producdo do conhecimento e oferece “consoante com a perspectiva
marxista que postula estar a ciéncia moderna subordinada a logica da divisdo social e
técnico-cientifica do trabalho no modo de producao capitalista.” (MANGINI; MIOTO,
2009, p. 210), citando inclusive autores de referéncia que compde a obra organizada por
Jantsh e Bianchetti (2008). Contudo, alertam que “a interdisciplinaridade oferece
suporte conceitual e consensual para a conformacdo de um discurso generalizante de
cunho ideoldgico e politico, como panaceia para todos os males.” (MANGINI; MIOTO,
2009, p. 210).

Costa e Loureiro (2019, p. 696, grifos nossos) fazem a ressalva de que:

[...] a interdisciplinaridade pode ser compreendida como esse processo
aberto, pessoal e coletivo, de construcdo do conhecimento pelo
didlogo e aproximagdo entre ciéncias e saberes, que permita a
apreensdo da totalidade social, sem, contudo, idealizar o todo ou
“misturar” teorias e metodologias que nao sdo compativeis do
ponto de vista ontoldgico (da constitui¢do do ser social). Instituir a
interdisciplinaridade ndo é o mesmo que defender um pluralismo sem
criticidade, em que o complexo se dilui na simples convivéncia do
diverso. Compreender o complexo exige método, e método exige
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coeréncia epistemologica e intencionalidade explicitada. [...] Ou seja,
o0 desafio estd em como configurar uma perspectiva interdisciplinar
mais préxima de interesses concretos, urgindo ao ponto de se colocar
a servico do conhecimento e do enfrentamento dos problemas
suscitados na realidade desigual do capitalismo.

A abordagem expressa por Costa e Loureiro (2019), em alguma medida, esta
associada a vertente critica da interdisciplinaridade comentada por Mangini e Mioto
(2009). Porém, Santos (2011, p. 241) traz uma reflexdo pertinente que nos ajuda a

elaborar alguns apontamentos:

As propostas interdisciplinares na educagdo escolar tém se
fundamentado em critérios gnosiologicos de base idealista,
secundarizando e, por muitas vezes, desconsiderando as bases
histérico-ontoldgicas da elaboracdo do conhecimento e do trabalho
educativo. Essas influéncias escolanovistas acerca do interdisciplinar
espraiaram-se por varios circulos intelectuais, inclusive entre setores a
esquerda, que veem na proposta  epistemoldgica da
interdisciplinaridade a possibilidade do conhecimento da totalidade ao
qual a dialética se refere. Estes supdem, a partir das relagbes que
estabeleciam entre dialética e interdisciplinaridade, que estaria nessa
ltima, a chave para as modificacbes das formas das atividades
cientificas e dos processos de ensino e aprendizagem.

E verdade que a interdisciplinaridade se tornou uma tendéncia corrente no
ideério educacional, confortada em politicas publicas e documentos oficiais, bem como
nos discursos e estudos académicos. Inseriu-se, nesse sentido, como um principio para a
formacdo docente no intuito de fortalecer o discurso para que ela fosse utilizada na
pratica pedagdgica no contexto escolar. As justificativas para isso, numa primeira
leitura, parecem coerentes: necessidade de repensar os curriculos (o que, inicialmente,
foi feito com os universitarios, expandindo-se para a Educagdo Baésica); de integrar 0s
conhecimentos para entendimento da realidade; envolver os estudantes no processo de
ensino e aprendizagem, colocando o interesse do aluno como condi¢cdo — sem se
questionar se estamos falando do aluno empirico ou do aluno concreto, como relembra
Saviani (2005) —, além de estabelecer a defesa pela relacdo entre teoria e pratica na
ciéncia e na educacdo (SANTOS, 2011; TOZONI-REIS, 2012). Poderiamos inserir,
também, a tentativa de fazer com que, na escola, isso gerasse uma interlocu¢do maior
entre professoras/es das diferentes areas do conhecimento e para que determinadas

temaéticas que, ao longo da historia foram entendidas como né&o pertencentes a um Unico
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campo, ndo fossem relegadas a uma disciplina, justificando-se o trabalho de todas as
matérias escolares em torno delas — como no caso da EA. Contudo, Saviani relembra

que:

As disciplinas correspondem ao momento analitico em que necessito
identificar os diferentes elementos. E 0 momento em que diferencio a
matematica da biologia, da sociologia, da histéria, da geografia. No
entanto, elas nunca se dissociam. Numa visdo sincrética, isto tudo
parece caotico, parece que tudo esta em tudo. Mas na visao sintética
percebe-se com clareza como a matematica se relaciona com a
sociologia, com a histéria, com a geografia e vice-versa. (SAVIANI,
2005, p. 146).

Isso se atrela a um dos motivos destacados no excerto de Santos (2011) sobre o
carater idealista que se mantém em torno do conceito de interdisciplinaridade, tendo em
suas bases epistemoldgicas as justificativas para isso. Aprofundando o que o autor traz,
entendemos que o idealismo que a sustenta reside na tentativa, desde seu surgimento, de
buscar contornar problemas concretos do processo formativo por meio de um ‘desvio de
caminho’, ou seja, ao inves de encara-los em suas bases e, sobretudo, perceber que o
processo pedagogico ndo assume desde seu inicio o aspecto sintético que se espera
alcancar ao final dele, indica-se uma proposta idealista que se sustenta numa atividade
especulativa sobre o real constituinte do processo pedagdgico e, a0 mesmo tempo, uma
proposta idealizada, por continuar tentando solucionar tais problemas por essa via, pois,
mesmo depois de décadas, ainda se credita a ela o caminho viavel para aprofundamento
do conhecimento no trato pedagdgico, esquecendo-se que a pratica real deve ser o
critério norteador. Vejamos que a suposta solucdo ndo se pauta no enfrentamento do que
esta posto, pois, na verdade, como Fazenda (2013, p. 24-25) afirma, ha um segundo
patamar de preocupacOes alcancado pela interdisciplinaridade que envolve as
“diferentes esferas da sociedade necessitadas de rever as exigéncias dos diversos tipos
de sociedade capitalistas onde o cotidiano das atividades profissionais desloca-se para
situacbes complexas”. Assim, temos que a interdisciplinaridade se pauta na
conformacéo dos ditames da propria realidade, deslocando a analise radical do objetivo
para subjetivo, da realidade para o individuo e, ao ndo enfrentar, retira-se a
possibilidade de radicalmente transformar as condicGes problematicas identificadas.

Sem cairmos em anacronismos, precisamos lembrar que quando a UNESCO propos a
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interdisciplinaridade para o contexto universitario, com suporte nas consideragdes de
Piaget, teve a intencdo nédo de enfrentar o que 0s movimentos estudantis europeus, por
exemplo, indicavam como contraditério, mas sim atender, de alguma maneira, as
reinvindicacOes deles sem operar nas bases que geravam o0s desagrados — aqui reside a
amostra concreta sobre o ‘desvio de caminho’, isto é, da conformacdo ao invés do
enfrentamento.

Costa e Loureiro (2019, p. 37), por outro lado, entendem que “a
interdisciplinaridade, enquanto principio mediador entre as diferentes disciplinas, nao
poderd jamais ser elemento de reducdo a um denominador comum.”. Em outro estudo

0S mesmos autores apontam que:

O contraponto de que partimos, para tanto, é o aporte interdisciplinar
originario do paradigma marxista dialético, que, historicamente, surge
como proposta critica a0 movimento existente. Assim, percebemos a
necessidade da abordagem epistemold6gica da interdisciplinaridade de
forma historica e critica, que ndo exclua a necessidade e a
possibilidade de avangarmos na producdo do conhecimento cientifico,
enquanto dimensdo constitutiva da emancipagdo humana. (COSTA,;
LOUREIRO, 2015, p. 696).

Os excertos mostram uma forma de compreender (e defender) a
interdisciplinaridade ao mesmo tempo em que buscam reforcar, em um dificil exercicio
ontoldgico e epistemoldgico, a necessidade da perspectiva materialista-dialética nas
proposicOes pedagogicas interdisciplinares. Orientacdo semelhante foi feita por Frigotto
(2008, p. 27), para quem “a necessidade da interdisciplinaridade na producdo do
conhecimento funda-se no carater dialético da realidade social que €, ao mesmo tempo,
una e diversa e na natureza intersubjetiva de sua apreensdo”. Porém, apesar de

considera-la necessaria entende que ha inimeros problemas na préatica efetiva dela:

[...] o trabalho interdisciplinar ndo se efetiva se ndo formos capazes de
transcender a fragmentagdo e o plano fenoménico, herancgas fortes do
empiricismo e do positivismo. Todavia, [...] ele também néo se efetiva
se cairmos no reducionismo estruturalista que abandona o plano
discursivo. [...] Muitas analises que se autodenominam marxistas, na
verdade, como bem demonstra Anderson (1976), sdo de fato
estruturalistas. Aqui categorias assumem autonomia face ao real
histérico e aparecem como um a priori, camisas de forca que
amordacam o tecido complexo da realidade. (FRIGOTTO, 2008, p.
28).
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Longe de recairmos nas armadilhas citadas pelo autor, em nosso entendimento o
carater idealista e idealizado tornou-se hegeménico na forma como a
interdisciplinaridade tem sido pensada e desenvolvida no contexto educativo e
formativo. Ao mesmo tempo, concordamos que a “visdo integracionista e neutra de
conhecimento e de interdisciplinaridade — que € dominante entre n6s — néo é fortuita e
tampouco fruto do atraso do desenvolvimento cientifico” (FRIGOTO, 2008, p. 39), mas
consequéncia da prépria organizacdo social. Nesse sentido, tende-se a reproduzir a
divisdo de classes na forma como o conhecimento € difundido e apropriado entre elas, o
que precisa ser refletido em profundidade. 1sso ndo nos exime, entretanto, de questionar
como a postura eclética no contexto educativo — especialmente, ambiental — assumida
como caracteristica da propria interdisciplinaridade traz consequéncias a compreensdo
da realidade.

Para nés, a interdisciplinaridade se insere no aspecto préatico-utilitario do
processo educativo escolar que se exibe como uma fragilidade da prépria formacao
docente. Concordamos que “se os professores formados [...] ndo conseguem superar 0s
ditames da logica de mercado [...] t&o pouco a universidade esta fazendo” (MAIA,
2015a, p. 70). Nesse sentido, a formag&o inicial docente esta trazendo em seu bojo
principios que mantém professoras e professores reproduzindo na Educacdo Baésica a
I6gica vigente imposta.

O movimento que resulta na critica da racionalidade técnica prezando-se pela
pratica, bem como na critica a fragmentacdo com vistas a interdisciplinaridade ilustra o
que Kosik (1995) indica sobre o ‘mundo claro-escuro’ da pseudoconcreticidade,
atrelando-se a uma praxis fetichizada que assume um carater imediato e utilitario e que
coloca “0 homem em condicdes de orientar-se no mundo [...], mas ndo proporcionam a
compreensdo das coisas e da realidade” (KOSIK, 1995, p. 14, grifo no original). Com
primazia pela préxis fetichizada h4 na formacéo profissional atual uma tendéncia de se
acatar o aspecto instrumental que corresponde as demandas da sociedade do capital.
Isso se aguga, especialmente, diante das crises que emergem desse sistema, exigindo
que a formacdo se condicione e condicione os profissionais as novas exigéncias
colocadas as/aos trabalhadoras/es para manutencdo das bases materiais da sociedade.

Esse perfil formativo explicita uma correlagéo de forgas entre capital e trabalho que



150

busca adequar os individuos em formac&o, futuras/os profissionais atuantes no mercado,
as exigéncias de flexibilizagdo do trabalho, isto €, as condi¢cBes cada vez mais
precarizadas do trabalho as/aos trabalhadoras/es. E nesse sentido que os principios que
discorremos ndo sdo apenas um reflexo de concepcdes pedagogicas — apesar de trazé-las
em seu bojo —, mas o caminho para incidir sobre as caracteristicas que se espera das/os
novas/os trabalhadoras/es.

Tratar das implicacdes do que anunciamos aos profissionais em geral ja indica o
recorrente agravamento das condicdes de vida das/os trabalhadoras/es, de forma a
aliena-las e aliené-los por diferentes meios para consecucdo das atuais exigéncias da
I6gica neoliberal. Contudo, quando analisamos tais consequéncias ao trabalho docente a
partir da formacao inicial a gravidade é ainda mais nefasta.

Maia (2015a) discute as determinacdes da lI6gica do capital a educacdo escolar,
elucidando como o discurso ideoldgico difundido sobre a necessidade de desenvolver
um processo educativo que qualifique os individuos para se inserirem no mercado de
trabalho camufla o processo de exclusdo. Indica como a concepg¢do pratico-utilitarista
atribuida ao ensino e a aprendizagem induz a percep¢do de que o que deve ser
aprendido é aquele conjunto de elementos que podem ser utilizados de maneira
imediata, descaracterizando a funcdo da escola no que concerne ao desenvolvimento

pleno das/os estudantes. Nessa perspectiva temos que a realidade:

[...] apresenta-se como 0 campo em que se exercita a sua atividade
pratico-sensivel, sobre cujo fundamento surgird a imediata intuicdo
pratica da realidade. No trato pratico-utilitario com as coisas — em que
a realidade se revela como mundo dos meios, fins, instrumentos,
exigéncias e esforcos para satisfazer a estas — o individuo “em
situagdo” cria suas proprias representacdes das coisas e elabora todo
um sistema correlativo de nocbGes que capta e fixa o aspecto
fenoménico da realidade. (KOSIK, 1995, p. 13-14).

O cenario social coloca a formacdo o fundamento distorcido sobre o real,
deslocando o debate sobre a realidade concreta para o polo da imediaticidade. Isso
resulta numa incompreensdo sobre a propria realidade como ponto de partida e de
chegada para a atuacao profissional e, particularmente, docente. Entendemos que esses
principios insistem numa desumanizacgdo em relacdo a funcdo e ao alcance da educacgéo

escolar (SAVIANI, 2010), que nega as determinacdes sociais que sofre a escola e a
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pratica docente, concomitante a ideia de que, portanto, ndo hé& condic¢Bes concretas para
que a escola, a professora e o professor atuem com vistas a buscar a transformacéo da
realidade social. Assim, reduz-se a reflexdo a acdo imediata das/os professoras/es
descolada das mediagdes pelas quais elas/es e a escola vivenciam como integrantes da
pratica social, 0 que a esvazia das exigéncias necessarias a uma reflexdo filosofica tal
como colocadas por Saviani (2013a) e, sobretudo, para contribuir com a emancipagédo
humana (MARX, 2010b).

O que precisa ser explorado nesse debate é a qual papel a Universidade esta
vinculada e a que projeto busca servir na sociedade atual. Chaui (2003) explana como
historicamente a Universidade deixou de ser entendida como institui¢do social para ser
defendida como organizacdo diante das reformulacdes do capitalismo, assumindo um
carater operacional. Implicou no aceite das determinaces do mercado, na forma como a
pesquisa passou a ser pensada e conduzida, no entendimento sobre a autonomia
institucional e sobre o conhecimento, na organizagdo dos proprios profissionais nesse

espaco e, inevitavelmente, na formacao e acdo docente:

Nela, a docéncia € entendida como transmissdo rapida de
conhecimentos, consignados em manuais de facil leitura para os
estudantes, de preferéncia ricos em ilustragdes e com duplicata em
CD-ROM. O recrutamento de professores é feito sem levar em
consideracdo se dominam ou ndo o campo de conhecimentos de sua
disciplina e as relagdes entre ela e outras afins — o professor é
contratado ou por ser um pesquisador promissor que se dedica a algo
muito especializado, ou porque, ndo tendo vocagdo para pesquisa,
aceita ser escorchado e arrochado por contratos de trabalho
temporarios e precarios — ou melhor, “flexiveis”. A docéncia €
pensada como habilitacdo rapida para graduados, que precisam entrar
rapidamente num mercado de trabalho do qual serdo expulsos em
poucos anos, pois se tornam, em pouco tempo, jovens obsoletos e
descartaveis; ou como correia de transmissdo entre pesquisadores e
treino para novos pesquisadores. Transmissdo e adestramento.
Desapareceu, portanto, a marca essencial da docéncia: a formacéo.
(CHAUI, 2003, p. 7).

Contudo, a autora faz a defesa de que a Universidade é pratica social elaborada e
legitimada pela sociedade. Como uma instituicdo publica e laica, aponta a necessidade
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de que o Estado assuma seu compromisso?® com a destinagio de fundos publicos que
atendam aos interesses sociais. Além disso, indica que ndo é possivel a subserviéncia
existente aos ditames de Orgdos internacionais e multilaterais, e que a autonomia
universitaria precisa ser retomada nos aspectos institucional, intelectual e de gestdo
financeira (CHAUI, 2003)%°.

Outro aspecto imperativo diz respeito a formacdo. Chaui (2003) estabelece uma
relacdo entre esse processo e a questdo temporal, indicando que formar implica
introduzir a pessoa em formacéo a cultura historicamente elaborada, de tal forma que as
questdes passadas sejam entendidas na sua relagdo com o presente. Ampliamos o
exposto indicando que a formacao na Universidade precisa atender as demandas sociais
imediatas sem se tornar refém delas, nem resumi-las aos interesses coorporativos e
mercadologicos, o que indica que tal formacdo também assume um compromisso com
as demandas mediatas. Em nossa analise, a formacdo inicial de professoras e
professores para que atuem na Educacdo Bésica, por exemplo, adquire um carater
imediato — a insercdo da/o docente formado na escola, para formar outros individuos —,
mas a funcdo dessa atuacdo € mediata, qual seja, a humanizacdo das/os estudantes. 1sso
significa que o processo formativo universitario ndo pode assumir um caréter aligeirado
ou simplificado que reduz a apreensdo dos produtos e processos da cultura ao longo da
historia. Defendemos que a atuacdo profissional, em geral, e a formacdo de estudantes
na Educacao Basica que oportunize a humanizacao, em especifico, ndo podem atrelar-se
aos principios que insistem no carater instrumental e pratico-utilitario para atender
demandas imediatas, pois envolvem uma gama de instrumentos e conhecimentos para
uma acdo qualificada na prética social.

Particularmente sobre a funcdo da formacdo na Universidade publica temos
vivenciado determinacBes preocupantes. O relatério do Banco Mundial denominado

“Um Ajuste Justo — Analise da eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil”3

29 Entendemos, aqui, a contradicdo posta sobre o papel do Estado a servico do capital ao mesmo tempo
em que ele poderia atuar como o Estado de classes, limitando os proprios ditames do mercado as
instancias sociais.

30 Retomar esses apontamentos da autora, no momento atual, se faz pertinente ndo apenas pela dendncia
da precarizacdo imposta pelo Estado as Universidades publicas ao longo das Ultimas décadas, mas
também diante das recentes propostas governamentais como o Programa “Future-se” (BRASIL, 2019b).
31 Trata-se do “Volume I: Sintese” do Relatorio. Disponivel em:
http://documents.worldbank.org/curated/en/884871511196609355/pdf/121480-REVISED-
PORTUGUESE-Brazil-Public-Expenditure-Review-Overview-Portuguese-Final-revised.pdf Acesso em:
2 abr. 2020.
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aborda variadas areas para dispor suas analises, como Salude e Educacdo Publica, nesta
Ultima com o capitulo “Gastar Mais ou Melhor? Eficiéncia e Equidade da Educacdo
Pablica” (BM, 2017, p. 121-138). Ele é iniciado pela exposicdo dos gastos com
educacdo no Brasil em comparacdo com outros paises “pares”, para depois apresentar a
“eficiéncia dos gastos” em cada nivel/etapa de ensino. Traz, entdo, a “incidéncia dos
gastos publicos em educagdo” e finaliza com as “Reformas do setor de educacéo para
aumentar a eficiéncia e a equidade, e reduzir o custo fiscal”, o que pode ser entendido
dentro de duas frentes, Educacdo Basica (Ensino Fundamental e Médio,
especificamente) e Ensino Superior.

Uma andlise detida desse documento evidencia como as configuragdes
econémicas e politicas trazem implicacdes a educacao brasileira, a formacdo e ao
trabalho docente. Trata-se do delineamento de um projeto em curso ao qual as novas
politicas educacionais como a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL/BNCC, 2017) e a Base Nacional Comum para Formagdo Inicial de
Professores da Educacdo Béasica — BNC-Formacdo (BRASIL, 2019a) estdo atendendo.
Esse é um fator que determina o que ocorre na ponta do processo educativo, isto €, no
mundo concreto, o que Ihe confere esse mesmo carater. Em outras palavras, € preciso
lidar com a politica como uma forma concreta e ndo abstrata.

Analisar 0 que consta no relatdrio serve como alerta aos incautos, credulos de
que as intencdes da BNCC sustentam-se, exclusivamente, numa reformulacédo técnica
do ensino escolar e da formacdo docente, com vistas a qualificar o processo educativo.
Mais do que isso, o relatério se apresenta como um elemento da realidade que anuncia
os planos para o cenario educacional brasileiro, colocando a populacdo diante de um
processo formativo que as mantém atreladas a logica do capital, a adequacdo ao sistema
e a impossibilidade de alcancar o humano genérico.

Ao buscarmos a esséncia do que esta colocado na BNCC e na BNC-Formacéo,
parece escancarar-se que 0s apontamentos na esfera econdmica propostos pelo Banco
Mundial a educacdo publica brasileira justificam o surgimento delas, assim como
ocorreu historicamente com outras politicas atendendo as determinacdes econdmicas € a
subserviéncia do Estado e da classe trabalhadora a expanséo do capital.

O relatorio ignora os reais determinantes da educacdo publica, tanto basica,

quanto superior, colocando a necessidade de cortes de investimentos como solucéo para
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os problemas educacionais. E importante ter clareza de que as propostas dadas as duas
frentes (Educacdo Baésica e Superior) utilizam-se de ataques diretos as/aos
professoras/es, tanto por meio das condi¢cbes para o desenvolvimento do trabalho
docente, quanto pela formacdo. As novas politicas publicas legitimam o projeto de
sociedade neoliberal exposto no Relatério, abrigando a fungdo de reprodutibilidade
(CONTRERAS, 2012), a0 mesmo tempo em que assumem um discurso de renovacgao
pedagdgica — isto é, das bases teoricas, metodoldgicas epistemoldgicas para a educacao
— que a histdéria nos mostra concretamente ser, também, uma falacia quanto ao que
apresentam como ‘novidadeiro’ (DUARTE, 2006), e, sobretudo, quanto aos objetivos
de melhoria para a educacgdo. Elas, na verdade, sdo instrumentos para esse projeto de
Estado e de sociedade, tornando-se a maneira de atacar sistematicamente e de uma sé
vez as escolas e as Universidades publicas, por meio da agressdo, no sentido simbdlico,
as professoras e professores ao precarizarem a formacgdo e a atuacdo docente tendo
como subsidio a proposta pedagdgica defendida.

E importante considerar que a BNC-Formacdo (BRASIL, 2019a), por exemplo,
escancara a mudanca de projeto de educacdo nacional, pois sua aprovacdo acontece
apos quatro anos da Resolugdo n°. 2 de 2015 que definia as Diretrizes Curriculares para
a Formacdo Inicial de Professores. Tal Resolucdo tinha contado com participagdo
efetiva de educadores e pesquisadores e dava autonomia aos cursos de licenciaturas para
a elaboracdo de seus projetos formativos. Com a derrubada dela devido a aprovacdo da
Resolucdo n°. 2 de 2019 ndo foi permitido que um ciclo formativo fosse finalizado
acolhendo o que estava disposto naquela diretriz anterior. 1sso se deu num cenario
politico instavel, ap6s o processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff que
gerou uma reconfiguracdo dos postos do MEC e possibilitou que Michel Temer
assumisse a presidéncia, o que resultou em mudanc¢as em postos no Conselho Nacional
de Educacdo para aprovacdo das novas politicas, numa medida proviséria para a
Reforma do Ensino Médio, além da aprovacdo da Emenda Constitucional n°. 95, de
2016 que gerou mais um desmonte material para a educacdo devido as limitacdes
orcamentarias.

A nova BNC-Formagéo, portanto, insere-se no contexto social como uma
politica publica sem participacdo popular efetiva, sem didlogo com a sociedade, com o

intuito de aderir a uma concepgdo para a educagdo por meio da formagdo docente
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justificada exclusivamente no atendimento & BNCC para a Educagdo Bésica. Ela
desconsidera as conquistas histéricas do campo da formagdo de professoras e
professores, enfraquecendo substancialmente o processo formativo, tanto por suas bases
pedagdgicas, quanto por sua logica instrumental e em consonancia com as pautas do
capital.

O que se evidencia é que as novas politicas publicas educacionais colocam as
trabalhadoras e aos trabalhadores, especialmente as professoras e professores, a
responsabilidade — ou, em outras palavras, o custo — pelo desenvolvimento dos
individuos sem dar as condi¢des materiais e imateriais para tanto. Ha que encara-las
como um aspecto concreto, e ndo abstrato. A retirada das condi¢cdes materiais fica
evidente diante dos proprios trechos do relatério do Banco Mundial, tanto a Educacgéo
Basica, quanto ao Ensino Superior a medida que insistem que o Estado minimize os
investimentos e destinacdo de recursos a educacdo brasileira. A situacdo quanto as
condicBGes imateriais se apresenta mais velada, contudo, é particularmente nesse
universo que as politicas como BNCC e BNC-Formacdo atuam de maneira incisiva,
pois ao difundirem um ideério pedagdgico que adapta as/os trabalhadoras/es ao seu
posto naturalizado de classe trabalhadora explorada o fazem, primeiro, ao precarizarem
a formacdo docente e, segundo e inevitavelmente, ao debilitarem a formacgdo das/os
estudantes, ja que imp0e as escolas a adocdo de perspectivas pedagogicas esvaziadas e
hegemonicamente adaptadoras.

Entretanto, a execucdo das politicas mencionadas ndo se encerra nisso. Elas
assumem outra funcdo estratégica no projeto neoliberal, que é o de atuar como
solucionadoras dos problemas que se anunciam na educacdo brasileira, num sentido
ideoldgico que fica encoberto pelo aumento da proposta de sofisticacdo técnica pautada
pela ‘qualidade educacional’ e pela ‘qualificacdo profissional’. Porém, sabemos que as
adversidades ndo sdo atacadas em suas raizes, tampouco as politicas anunciadas
assumem que esses problemas estdo intrinsecamente atrelados e determinados por
outros mais profundos da sociedade de classes. Ainda assim apresentam-se como
redentoras desses mesmos enigmas, parecendo dar a populacdo, especialmente as
professoras e aos professores, o caminho para que os problemas sejam resolvidos —
resolucdo essa que deve ser feita, na pratica, pelas/os proprias/os docentes, na acepc¢ao

das politicas.
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Diante do fracasso certo imposto a educacdo nesse cenério, a abertura para o
setor privado inserir-se na educacdo publica parece uma saida que nem sofrera
significativas resisténcias, pois a narrativa atuara no convencimento dos profissionais da
educacdo que se veem perdidos para colocar em pratica 0 que esta estruturado na
BNCC, e da sociedade civil que aceita o discurso de fracasso do setor publico,
atendendo a mais uma proposta do setor econdémico sobre a mercantilizagéo e
privatizacdo do ensino publico. Isso consente o discurso de que a educagdo passou a ser
responsabilidade pablica, mas ndo necessariamente estatal (FALLEIROS; PRONKO;
OLIVEIRA, 2010), ou seja, abriu-se possibilidades para a participacdo de instituicdes,
corporac0es, civis e de qualquer individuo ou entidade representativa que tivesse algum
propdsito a favor da educacdo. Nesse cenario, o Estado “toma uma aparéncia impessoal,
de uma dominacdo sem personificacdo, ja que pela sua perspectiva democrética e,
portanto, da instituicio de um pacto, representa, enquanto instituicdo social
democrética, a vontade popular, de todos.” (JANKE, 2012, p. 46). Contudo, os estudos
gramscianos nos relembram como, em verdade, o que ocorre é a acdo do Estado
Ampliado, envolvendo a atuacdo da sociedade civil no nivel da superestrutura que
coloca, estrategicamente e por diferentes meios, 0 consenso sobre o discurso dominante.

Isso se entrelaca ao projeto da Terceira Via que endossa o discurso de uma
sociedade civil necessariamente ativa, enuviado por uma atmosfera solidaria, em que
diversos atores sociais e organizacdes, publicas e privadas, “teriam criado novas
referéncias de vida, diferentes daquelas vividas pelas gera¢des anteriores” (MARTINS;
NEVES, 2010, p. 129), exaurindo a materialidade e a historicidade do enredo social.
Em verdade, sdo estratégias para atender as crises do sistema. Contudo, Lombardi
(2016, p. 63) destaca que “Marx entendeu a crise como o colapso das bases que regem o
funcionamento de uma determinada formacdo social ou de um determinado modo de
producdo, fazendo a distingdo entre crises gerais e parciais”. As crises parciais (ou
conjunturais) nao representam a necessidade de uma profunda transformacédo politica,
econdmica ou social, concentrando-se em negociacdes e alteracGes particularmente
pontuais (SAVIANI, 2016a), assim como é proposto para a educagao.

O que esta escancarado é que estamos vivenciando uma das importantes disputas
sobre os caminhos para a escolarizacdo e para a formacdo inicial docente. Apesar do

que esta hegemonicamente imposto, entendemos que as varias frentes da educacao
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(formacdo inicial, continuada, 6rgdos de gestdo, entidades educacionais, professoras e
professores etc.) devem se colocar como resisténcia e, sobretudo, a fim de atuar no
enfrentamento das condi¢des postas. Isso implica a concorréncia pelos contetdos e
pelas formas para o desenvolvimento do processo educativo e formativo docente. O que
a realidade apresenta é que os projetos burgueses estdo cumprindo seu papel ao longo da
historia e assumindo a perspectiva hegemonica, contudo, a Universidade enquanto
instituicdo mediadora no acesso ao conhecimento universal e a formacéo profissional é
um espaco que precisa enfrentar as contradi¢des explicitadas. Nesse sentido, ela deve
ser encarada como elemento essencial para definigdo do que se quer para uma nagéo e,
portanto, do que € publico e a funcdo que estas instituicbes — publicas — assumem na
sociedade. 1sso perpassa pela formacdo daqueles que se inserem na Universidade e saem
dela para atuar socialmente e que o impacto disso quando pensado particularmente para
a educacao se torna ainda mais assertivo.

A EA néo escapa desse papel de resisténcia e enfrentamento na formagéo inicial
docente, pois ela, nas politicas educacionais anunciadas, também ¢ atacada, além de ser
historicamente negligenciada na formacdo de professoras/es, fazendo com que as
conquistas alcancadas, particularmente para a Educacdo Basica com as DCNEA
(BRASIL, 2012a) e com as inumeras producgdes qualificadas, sejam desconsideradas
assim como o foi a Resolugéo n°. 2 de 2015 (BRASIL, 2015) para a formagao inicial
docente.

A inclusdo da EA em todos os niveis de ensino, sob responsabilidade do poder
publico ja estava anunciada na PNEA (BRASIL, 1999), mas na BNCC ndo foi
contemplada, restringindo-se a apenas uma citacdo ao longo dos textos para o Ensino
Fundamental e para 0 Médio (BRASIL/BNCC, 2017, p. 19) como integrante de um dos
temas contemporaneos transversais (BRASIL/BNCC, 2019).

A diretriz vigente para a Educacdo Basica enfraquece propositalmente a
compreensdo das/os estudantes sobre a relagdo entre sociedade e natureza ao retirar seu
compromisso com a EA. Algo semelhante, como era de se esperar, ocorre na BNC-
Formacdo, na qual a EA ndo € tratada. H& apenas mencéo a consciéncia socioambiental

no decorrer da sétima competéncia geral docente, definida como:

Desenvolver argumentos com base em fatos, dados e informacoes
cientificas para formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e
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decisfes comuns, que respeitem e promovam o0s direitos humanos, a
consciéncia socioambiental, 0 consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relacéo ao cuidado de
si mesmo, dos outros e do planeta. (BRASIL, 20193, p. 13).

Esse trecho evidencia a intepretacdo de ambiente e de processo educativo
ambiental em voga no documento, semelhante as compreensdes acriticas que
discorremos no capitulo anterior e que permearam o campo historicamente. Evidencia-
se, dessa forma, como ha um nitido compromisso com a desconsideracdo do que foi
alcancado na EA, fazendo a formacéo inicial de professoras/es e de estudantes da
Educacdo Basica retroceder as manifestacGes sobre ambiente do final do século
passado. Ha uma notavel colocacdo do que as/os docentes devem fazer quanto ao debate
ambiental: reduzi-lo a uma reflexdo esvaziada que preze pelo individualismo, pelo
debate subjetivo, atendendo a mudanca comportamental que responda a dindmica
produtiva, aspectos evidentes na ideia de consumo responsavel para os individuos,
ignorando os fatores de producdo que verdadeiramente impactam o ambiente. Em outras
palavras, ndo consideram que producdo €é consumo e, como tal, eximem de
responsabilidade os auténticos agentes da degradacdo socioambiental.

Por outro lado, a BNCC e a BNC-Formacdo pautam-se no discurso da
interdisciplinaridade que, apesar de esvaziado e pouco explicado, insere-se por meio do
termo “interdisciplinar” nos documentos. Na Resolugdo n°. 2 de 2019, por exemplo,
indica-se que os cursos de formacdo inicial de professoras/es devem seguir como

fundamentos pedagdgicos:

Il - o compromisso com as metodologias inovadoras e com outras
dindmicas formativas que propiciem ao futuro professor
aprendizagens significativas e contextualizadas em uma abordagem
didatico-metodolégica alinhada com a BNCC, visando ao
desenvolvimento da autonomia, da capacidade de resolucdo de
problemas, dos processos investigativos e criativos, do exercicio do
trabalho coletivo e interdisciplinar, da analise dos desafios da vida
cotidiana e em sociedade e das possibilidades de suas solugdes
préticas; [...] (BRASIL, 20193, p. 5, grifo nosso).

Notoriamente, o enfoque dado a formacdo inicial docente assenta-se nas
tendéncias pedagogicas do ‘aprender a aprender’ (DUARTE, 2006; 2010). Entre os

principios norteadores aos cursos de formacdo inicial é necessario:
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XII - aproveitamento dos tempos e espacos da pratica nas areas do
conhecimento, nos componentes ou nos campos de experiéncia, para
efetivar o compromisso com as metodologias inovadoras e 0s projetos
interdisciplinares, flexibilizagdo curricular, construcdo de itinerarios
formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros; [...]
(BRASIL, 20193, p. 5).

A relativizacdo exposta nos excertos sobre as diretrizes para formacéo inicial nos
cursos de licenciatura é alarmante. Em que essas politicas, em especial a BNC-
Formacdo, estdo alicergadas se ndo nos principios que discorremos antes? Qual o lugar
da EA nelas? E, havendo lugar, de que EA estdo se ocupando?

Temos que concordar que “De pouco ou nada servird mantermos a formacao de
professores nas universidades se o contelido dessa formacédo for macicamente reduzido
ao exercicio de uma reflexdo sobre os saberes profissionais, de carater tacito, [...]
subjetivo etc.”. (DUARTE, 2003a, p. 620). E ampliamos a anélise do autor afirmando
que tampouco servira a formacdo de professoras e professores que se atente a restricdo
dos aspectos utilitarios para a realizacdo do trabalho docente ou que negue a realidade
contraditoria. Por isso, aderimos a explicacdo de Martins (2010, p. 27):

Concebendo a formagdo como um processo que a pessoa, em
formagdo, realiza sobre si mesma e o conhecimento, como
instrumento para a resolucdo de problemas praticos imediatos, esse
modelo visa a elaboracdo de agBes adequadas aos contextos e as
préprias possibilidades nele existentes, o que, em Ultima instancia,
significa preparar os individuos para a plena adaptacdo as
circunstancias sem debrucgar-se sobre a real compreensdo de seus
determinantes. Por essa via, ratifica-se a cotidianidade, o “recuo da
teoria” e a empiria no ambito da educagdo escolar, dados que ampliam
sobremaneira os limites a uma formacdo escolar verdadeiramente
emancipatoria.

Tendo em vista o exposto, questionamos: a interdisciplinaridade e as
racionalidades anteriormente apresentadas podem continuar sendo fundamentos para
uma EA Critica na formacdo inicial docente que busque aprofundar a compreenséo
sobre 0 ambiente como categoria social, integrante da realidade contraditoria? Mais
especificamente, podemos continuar defendendo certos principios para uma EA Critica
na formac&o inicial docente que pretenda permitir as professoras e aos professores uma

praxis pedagogica comprometida com a superacdo da crise socioambiental? Expde-se,
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entdo, a necessidade de realizar um debate sobre a coesdo (ou ndo) entre esses
principios e a EA Critica na formacéo inicial de professoras e professores.

3.2 A defesa pela totalidade: a proposta de enfrentamento necessaria

Retomando alguns apontamentos dos capitulos anteriores, cabe lembrarmos que
especialmente desde as trés ultimas décadas, tanto a academia, quanto 0s movimentos
sociais se debrucaram no fortalecimento da EA Critica. Apesar disso, 0 carater critico
desse processo educativo foi entendido de forma diversa, com diferentes bases teoricas
e epistemoldgicas. Como relembra Trein (2012), quando usamos a terminologia critica,
estamos estabelecendo a critica a qué?

Parte dos estudiosos, entdo, assumiu o desafio de consolidar a fundamentacao
materialista historico-dialética como pressuposto para desenvolvimento da EA,
“entendendo que a discussdo sobre a crise socioambiental perpassa, inerentemente, a
conjuntura social, econdmica e politica, ou seja, ndo pode ser entendida dissociada do
modo de produzir a vida em sociedade.” (MENDES; MAIA, 2018, p. 1). Assim,
defendemos que esse processo educativo ndo pode corroborar a difusdo de ideologias
que reforcem a expansdo do capital, o esvaziamento do trabalho educativo e o

agravamento da degradacdo socioambiental. Maia (2015a) explica que:

Considerando a problematica ambiental verifica-se que 0s
fundamentos da pés-modernidade se articulam ao neoliberalismo na
economia, ao pragmatismo na politica e contribuem para desconexao
entre e ciclos naturais de producgdo e recuperagdo dos ambientes e 0
sistema humano, resultando em um abismo entre o metabolismo social
e 0 ambiental. (MAIA, 2015a, p. 292).

O contexto anunciado foi, em alguma medida, tratado no Capitulo 2 deste estudo
e indica que essas concepcdes sdo ideologias construidas para legitimar a propriedade
privada, cerne do sistema capitalista, como sdo também a globalizagdo e a crise do
mundo do trabalho. Com referéncia a isso, € importante considerarmos que essas
ideologias ultrapassam o plano do discurso pontualmente difundido por determinando
grupo, e se inserem no contexto da legitimacao das relacfes do capital, adentrando as

instituicdes, 0s movimentos, instancias representativas, a Universidade, as escolas e a
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esfera estatal por meio das politicas publicas. H4, portanto, mecanismos e
consequéncias objetivos a difusdo das ideologias.

Um Estado capitalista precisa ser analisado na vinculagdo com o0 mercado
mundial nas suas variadas facetas e, para tanto, ha dois aspectos inseparaveis quando
tratamos do Estado formalmente democratico (FONTES, 2017). Um diz respeito a
coercdo do Estado — como por meio dos Aparelhos Repressivos do Estado que
Althusser (1980) destacou, por exemplo — para manutengdo da “ordem” social, 0 que
pode ser expresso na conservacdo das relacGes sociais exploratdrias para atender as
demandas do capital. Outro diz respeito a expressdo da promoc¢do e seguranga de
direitos reivindicados pela populacdo, sem que isso confronte a sociedade de classes, 0
que abarca tanto a conciliacdo entre os diversos setores concorrentes das classes
dominantes até a limitacdo das lutas sociais (FONTES, 2017). Os mecanismos para isso
sdo complexos e variados, porém, vale chamarmos a atencdo ao que Fontes (2017, p.
418) indica sobre as divergéncias entre setores e movimentos que se inserem nessa

dindmica Estado-capital e sua consequéncia a definicdo de politicas publicas:

As diferengas e divergéncias no amplo espectro da vida social,
expressas nas entidades da sociedade civil, como os partidos, midias,
movimentos sociais, associacGes etc., convertem (ou ndo) seus
programas em legislacBes e direitos que podem abranger toda a
populacdo — como educacdo, salde e previdéncia publicas, por
exemplo.

Tomando como base a reflexdo da autora e a historicidade concreta da sociedade
brasileira, sabemos do papel que uma politica publica num pais periférico do
capitalismo pode ocupar, por exemplo, ao atender diretrizes das nacGes do capitalismo
central. Isso fica mais evidente quando analisamos a histéria de nosso pais em relacdo a
educacdo de maneira geral.

Em 1970, por exemplo, os financiamentos do Banco Mundial passaram a se
dirigir também aos setores sociais, com diretrizes as politicas publicas. Fonseca (1998)
afirma que o setor social brasileiro, entre 1970 e 1980, adquiriu aproximadamente 15%
de todos os créditos concedidos pelo Banco Mundial, e destes, 1,6% foi direcionado
para a educacgdo. Esses investimentos sairam do plano puramente econdmico de ac¢do do

Banco e integraram o espectro politico, pois se admitiu que sua fungdo era identificar
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problemas nos diferentes setores nos paises assistidos e propor solu¢des. A questao é:
solugdes para que e para quem?

Por meio dos direcionamentos dados as politicas educacionais diante das
transferéncias financeiras, a educacdo passou a ser impactada, cujas consequéncias mais
imediatas foram o esvaziamento da centralidade dos contetidos, a precarizacdo das
condigdes de trabalho das/os docentes e um processo educativo que, quando muito, se
limitou a mencionar os problemas de cunho social, sem enfrenta-los (como no caso das
pautas identitarias). Ndo podemos perder de vista o que Saviani (2005) ja havia
destacado e que Junior e Maués (2014, p. 1139) relembram sobre o contexto

educacional:

[...] a educacdo passou a ser vista ndo somente como uma importante
fronteira econdmica a ser explorada, mas também por sua
funcionalidade aos grandes capitalistas em formar uma nova geracao
de trabalhadores que pudessem se adequar, em termos de
conhecimentos e técnicas, as novas exigéncias produtivas e
organizacionais de um contexto marcado pela reestruturagdo dos
processos produtivos (crise do fordismo e advento do toyotismo) e por
uma forte crise no Estado capitalista.

Isso foi mantido nas décadas seguintes e fortalecido no final do século passado,
com forte articulacdo entre 0 Banco Mundial e o Ministério da Educacdo. Sabemos que
muitas reformas educacionais realizadas pelos governos brasileiros durante a década de
1990 “foram, em particular, profundamente influenciadas pelos diagndsticos e
orientacdes do Banco Mundial, sobretudo durante os 8 anos de governo de Fernando
Henrique Cardoso” (JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1139). Assim, atendendo aos
pressupostos neoliberais, institui-se “a educacdo dos paises latino-americanos [...] um
processo educativo como gerador de trabalho, consumo e ‘cidadania’, além de meio
para estabilidade politica, ja que a educagdo é que garantiria governabilidade”
(MENDES; TALAMONI, 2018, p. 74). Com base num fragmento retirado de um
relatério do Banco Mundial, Junior e Maués (2014, p. 1141) relatam:

Em dois relatorios publicados no ano de 1999 (Educational change in
Latin American and the Caribbean e Education sector strategy), o
Banco Mundial reconhece a importancia das reformas educacionais
para consolidar a democracia liberal e promover a estabilidade
politica. Uma populacdo educada, pela I6gica do organismo, tera
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maior probabilidade de mostrar interesse e envolvimento na conducéo
politica do pais e, como consequéncia, sera mais capaz de fazer
escolhas corretas e cobrar a responsabilidade dos politicos quanto as
promessas de campanha eleitoral (World Bank, 1999a; 1999b). Além
disso, a educacdo promove o desenvolvimento social, aumentando a
coesdo da sociedade e oferecendo melhores oportunidades aos
individuos (World Bank, 1999b, p. 5)%.

O que buscamos evidenciar com respaldo na historia recente € como propostas,
eventos internacionais e parcerias com orgdos multilaterais, como UNESCO, OCDE,
CEPAL, Banco Interamericano de Desenvolvimento e o citado Banco Mundial, entre
outros, incutiram deliberacbes a educacdo da América Latina fundamentadas nas
pedagogias do ‘aprender a aprender’ (DUARTE, 2006, 2010) e atreladas as
necessidades neoliberais, como na Conferéncia de Jomtien e no Relatério Jacques
Delors. Também podemos analisa-las face as incisivas a¢ées no cenario educacional
brasileiro de instituicdes nacionais que se dizem suprapartidarias e sem fins lucrativos,
mas tém como mantenedoras empresas multinacionais, como no caso do Todos pela
Educacdo. Elas realizaram um movimento de apropriacdo de setores da sociedade —
como de professoras/es — para difundir idearios pedagogicos (e ideoldgicos), tornando-
se balizadoras das recentes politicas publicas como a BNCC.

Ainda é possivel verificarmos a expressdo desses direcionamentos na realidade
concreta das escolas publicas, como nos casos das parcerias publico-privadas e das
tentativas de privatizar aspectos fundamentais do processo educativo escolar, seja pela
oferta de cursos de formacdo, de materiais, de gestdo etc. No ambito da EA, porém,
ainda ndo temos uma sistematizacdo sobre isso. O que percebemos sdo importantes
pesquisas (FOSSALUZA, 2015; LAMOSA, 2014; MENDES, 2015 e outros) que se
concentraram em analisar empresas, ONGs financiadas por empresas, programas e
projetos que se inserem nas escolas publicas, de maneira individual. Esses estudos ja
tém nos dado significativos indicativos de como o mecanismo das parcerias publico-
privadas se consolida, suas vérias vias de acdo e insercao na escola, as tematicas de EA
abordadas, os possiveis motivos para que a comunidade escolar as aceite e, também, as

consequéncias a nivel local e/ou regional (MENDES; MAIA, 2020).

32 WORLD BANK. Education Sector Strategy. Washington, D.C., World Bank, 1999b.
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Tal cenario evidencia um movimento dialético entre as ideologias e as politicas
publicas que busca legitimar e explicar as crises do capital, exigindo-nos buscar as
relacBes no interior do capitalismo para esclarecimento critico do processo.

As ideologias sustentaram a formulacéo e consolidacdo das politicas publicas,
como forma de responder a conjuntura de crises ao longo da historia, bastando
retomarmos, por exemplo, a produgdo do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova que
imputou uma conotacdo ideoldgica para atender ao movimento de reconfiguracdo do
poder das classes no Brasil e de redefinicdo das diretrizes a educagdo nacional, ainda na
década de 1930 (SAVIANI, 2013b). O mesmo pode ser analisado em relacdo a difuséo
do construtivismo como fundamento pedagdgico que se constituiu como uma expressao
ideologica e politica da reconfiguracdo do contexto produtivo e econdémico mundial no
campo pedagdgico que, a partir da década de 1960 no Brasil, se fez pertinente para
manutencdo de certas bases educacionais. Como afirma Duarte (2006, p. 30), o
construtivismo se intensifica na educacdo brasileira no momento de intensificacdo e
“agucamento do processo de mundializacdo do capital e de difusdo, na América Latina,
do modelo econdbmico, politico e ideoldgico neoliberal e também de seus
correspondentes no plano tedrico, o pés-modernismo e o0 pdés-estruturalismo.”. A
pedagogia tecnicista ndo foge dessa expressdao. O estreitamento entre Brasil e EUA
devido a busca pela ascensdo das industrias em nosso territorio durante a ditadura fez
com que ideias relacionadas “a organizacao racional do trabalho (taylorismo, fordismo),
ao enfoque sisttmico e ao controle do comportamento (behaviorista)” (SAVIANI,
2013b, p. 369) configurassem a nova proposta pedagdgica e ideoldgica, fundamentada
nas diretrizes dos acordos MEC-USAID e regulamentada pela Lei n° 5.692/71. Essa
analise na conjuntura atual evidencia-se, por exemplo, com os fundamentos
pedagdgicos ‘reciclados’ desde a década de 1930 para a nova BNCC, Reforma do
Ensino Médio e BNC-Formacéo.

Por outro lado, temos que considerar que a legitimacdo de ideologias perpassa
pelas ‘mdos do Estado’, especialmente para uma parcela da populagdo que ndo tem 0s
instrumentos para analisar o compromisso estatal com as desigualdades sociais,
entendendo-o apenas pela via do poder juridico, ou seja, decisorio e mantenedor. Com
efeito, as proprias politicas publicas ou, de maneira mais abrangente, as deliberacdes

assumidas pelo Estado a educacéo conformaram terreno para difusdo e consolidagéo de
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ideologias norteadoras para a formacdo de estudantes nas escolas e, também, de
professoras/es no Ensino Superior.

Os principios que analisamos evidenciam a relacdo anunciada, pois
dialeticamente inseriram-se no ideario pedagogico corriqueiro (no sentido de estarem
nas discussdes formais ou informais de docentes, pesquisadores etc.) e consolidaram-se
nas politicas publicas. Exemplos concretos ndo faltam. Como j& mencionamos, as
racionalidades estdo presentes na BNCC e BNC-Formagdo, bem como a
interdisciplinaridade permeia oficialmente a educacdo escolar desde os Parametros
Curriculares Nacionais e reaparece na BNCC. As normativas se estabelecem em bases
ideoldgicas que continuam a agucar 0 processo de precarizagdo do acesso ao
conhecimento e do trabalho, a servico da acumulacdo privada e da adequacdo das/os
trabalhadoras/es as novas e futuras exigéncias do mercado.

Nesse contexto, a escola publica passa a ser convertida num espaco de
disseminacdo de ideologias que buscam sustentar as crises da organizacdo social e
tornar as/os professoras/es seus difusores — ou seus proprios intelectuais organicos como
analisado por Lamosa (2014) em sua pesquisa no ambito da EA. Ndo podemos esquecer
que, historicamente, a educag@o escolar se colocou “ao propdsito ndo s6 de fornecer 0s
conhecimentos e o pessoal necessario @ maquina produtiva em expansdo [...], como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes”
(MESZAROS, 2008, p. 35, grifo no original). Vemos, portanto, que pouco se avangou
na modificacdo concreta desse cenario dentro das escolas e dos espacos formativos,
como a Universidade.

A EA ndo escapa do cenario atual que manifestamos e algumas consideracdes
sobre isso sdo imprescindiveis para reafirmarmos a necessidade da EA Critica que tenha
como eixo a totalidade na formacéo inicial docente. O quadro das politicas publicas
ambientais e educacionais no Brasil tem se agravado nos ultimos anos e,
particularmente, no quadro politico recente vivenciamos um intenso ataque a elas. Tanto
0 Ministério do Meio Ambiente quanto o Ministério da Educacdo, responsaveis
conjuntamente pela EA no ambito nacional de acordo com a PNEA (BRASIL, 1999), se
tornaram objeto de intervencdo intensa da chamada ‘ala ideoldgica’ do governo federal,
resultando na inoperancia dessas pastas em relacdo a defesa do que Ihes compete, seja

na proposicéo de acdes de protecdo ambiental, seja no acesso e manutencdo da educacao
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escolar publica que oportunize a todas e todos o desenvolvimento humano. N&o se trata,
contudo, de agOes estatais fragilizadas, mas de opcBes ideoldgicas e sistematizadas de
ataque a vida das/os trabalhadoras/es.

A EA, por exemplo, passou a ser, pouco a pouco, inativada com o
desmembramento da Diretoria de Educagdo Ambiental nos ministérios. Segundo site
institucional do MEC, agora a Coordenacgdo-Geral de Educacdo Ambiental (CGEA)
vincula-se a Diretoria de Educacdo Integral, Direitos Humanos e Cidadania da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da
Educacdo (SECAD/MEC) e, de forma conjunta, o Departamento de Educacdo
Ambiental do Ministério do Meio Ambiente, parte do Orgdo Gestor da PNEA®:. Em
verdade, a EA ficou restrita & Secretaria de Ecoturismo do Ministério Meio Ambiente,
perdendo espaco nos ministérios, nos debates publicos e nas possibilidades de acbes
concretas.

Uma anélise detida desses fatos nos faz constatar que a agenda ambiental no pais
reforca o entendimento de que a crise ambiental é uma pauta secundaria no contexto
politico, tornando-se objeto regulado pelo mercado. Esse ideario presente entre os
republicanos estadunidenses (FOLADORI, 2000) se insere na agenda nacional de
subserviéncia do Estado brasileiro ao capitalismo central, algo que ja vinha sendo
adotado nos governos anteriores, mas que neste assume declaradamente o teor
ideoldgico que sustenta tal subserviéncia.

A tentativa de minimizar as consequéncias da apropriacdo da natureza por
grupos especificos em detrimento do acesso aos bens naturais as classes sociais mais
pobres, nas quais estdo as trabalhadoras e os trabalhadores, ndo se restringe a analise
técnica e politica sobre a crise socioambiental, mas avanca 0os muros das escolas e das
Universidades na formacdo de professoras/es. Isso significa que 0s pressupostos
tecnocraticos difundidos globalmente, mantidos em muitas nacfes mesmo ap6s décadas,
inserem-se nos processos educativos ambientais, transformando a EA em instrumento
ideoldgico e reforcador daquele discurso. Os meios para isso sdo variados, mas é
inegavel que parte desse aparato se encontra na suposta pluralidade de concepgdes que
devem permear a EA, mas que a realidade nos mostra que, hegemonicamente, reduz-se

as abordagens nao criticas ou, quando muito, critico-reprodutivistas.

33 Mais informacGes sobre isso podem ser verificadas em: http://portal.mec.gov.br/pec-g/194-secretarias-
112877938/secad-educacao-continuada-223369541/13637-educacao-ambiental. Acesso em: 26 jun. 2020.
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Por isso, vemos a necessidade de superar as fragilidades que o campo da EA
ainda enfrenta — apesar dos avangos conquistados — para, com isso, contribuirmos com
nosso objeto de estudo que se debruca na defesa pela EA Critica na formacdo inicial de
professoras e professores. Entendemos ser preciso trazer para o cenario atual da EA
categorias que podem colaborar substancialmente com o avanco da defini¢do do papel
desse processo educativo, porque permitem aprofundar os determinantes da crise
societaria atual e explicitar as ideologias subjacentes que sustentam que a crise possa se
resolver dentro da l6gica do modo capitalista de producéo.

Como a respeito de qualquer outra pratica educativa, quando se tem como
objetivo o desenvolvimento da EA a definicdo de suas bases tedrico-metodoldgicas e de
suas finalidades se torna fulcral. Tal definicdo pode se dar pelas categorias estabelecidas
para andlise e apreensdo do que se prop@e, tendo em vista 0 conhecimento concreto da
realidade (NETTO, 2011).

No Materialismo Histérico-Dialético o ponto de partida e o ponto de chegada
para a analise da realidade é a categoria da totalidade, mediada pelo trabalho engquanto
atividade vital humana. Marx e Engels (2007, p. 72-73) nos dao indicios sobre isso ao
discorrerem sobre como as forgas produtivas na sociedade do capital fragmentaram a
compreensdo dos individuos sobre a propria realidade, fazendo com que se

desvinculassem uns dos outros e de sua autoatividade:

Quanto mais se desenvolve a divisdo do trabalho e a acumulagéo
aumenta, tanto mais aguda se torna essa fragmentacdo. O préprio
trabalho sé pode subsistir sob o pressuposto dessa fragmentacéo. [...]
Aqui se mostram, portanto, dois fatos. Primeiro, as forgas produtivas
aparecem como plenamente independentes e separadas dos individuos,
como um mundo préprio ao lado destes, 0 que tem sua razao de ser no
fato de que os individuos, dos quais elas sdo as forgas, existem
dispersos e em 0posi¢do uns com 0s outros, enquanto, por outro lado,
essas forcas sO séo forcas reais no intercdmbio e na conexao desses
individuos. Portanto, de um lado, ha uma totalidade de forcas
produtivas que assumiram como que uma forma objetiva e que, para
0s proprios individuos, ndo sdo mais as forgas dos individuos, mas as
da propriedade privada e, por isso, sdo as forcas dos individuos apenas
na medida em que eles sdo proprietarios privados. [...] De outro lado,
confronta-se com essas forcas produtivas a maioria dos individuos,
dos quais essas forgas se separaram e que, por isso, privados de todo
contetdo real de vida, se tornaram individuos abstratos, mas que
somente assim sdo colocados em condigdes de estabelecer relacGes
uns com o0s outros na qualidade de individuos. O trabalho, Unico
vinculo que os individuos ainda mantém com as forcas produtivas e
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com sua propria existéncia, perdeu para eles toda aparéncia de
autoatividade e s6 conserva sua vida definhando-a. [...] Chegou-se a
tal ponto, portanto, que os individuos devem apropriar-se da totalidade
existente de forgas produtivas, ndo apenas para chegar a autoatividade,
mas simplesmente para assegurar a sua existéncia. Essa apropriacao
estd primeiramente condicionada pelo objeto a ser apropriado — as
forgas produtivas desenvolvidas até formar uma totalidade e que
existem apenas no interior de um intercAmbio universal.

E pela compreensdo da totalidade que se torna possivel entender a realidade
como um todo estruturado e dialético (KOSIK, 1995), evitando-se as limitacdes
impostas pelo entendimento fragmentado sobre o real que estabelece aos individuos a
prépria descaracterizacdo do que o0s constituem como seres sociais. Nesse sentido, para
nos, a totalidade é essencial também para pensar o processo educativo, sustentando
nossa defesa de que ela — a totalidade — seja o eixo fundante para a EA na formacao
inicial de professoras/es. Entretanto, percebemos que essa categoria passou a Sser
relegada em decorréncia de condicionantes de ordens variadas, como os ideoldgicos,
especialmente com as crescentes tentativas de inserir 0s preceitos da pos-modernidade
para direcionar os processos sociais e educacionais (CARVALHO, 2007).

Uma anélise rigorosa da realidade sobre a educacéo e a formacéo de professoras
e professores no Brasil e sobre a EA nos indica que a esséncia de tais processos nao é a
que defendemos, ou seja, ha no campo pedagdgico e na sociedade, de maneira geral,
criticas a maneira como a formacédo docente, a educagdo escolar e a crise socioambiental
estdo se apresentando, mas ainda ndo alcancamos a superacdo disso, pois as bases da
organizacdo da vida em sociedade se mantém e os enfretamentos ainda sdo escassos.

O que vimos, ao longo da histéria, foram conquistas importantes nos campos
citados, como a consolidacdo da EA Critica, o surgimento de reflexfes sobre a educacéo
e a formacdo, porém, préprio de um processo dialético e contraditério, o Estado
neoliberal se expandiu ditando diretrizes e determinaces aos processos educativos que
ndo permitiram a superacdo dos limites encontrados, da logica do capital que manteve-
se atrelada a conducdo da ciéncia e da educacdo, e das correntes pedagbgicas que
alcangaram patamares de hegemonia e continuaram a fragilizar o trabalho educativo.

Entendemos haver duas problematicas significativas a serem enfrentadas na

praxis da EA, uma em relacdo ao conhecimento de fundo epistemoldgico que expressa o
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abstrato, e outra de carater ontoldgico, que considera o ser social com base na
totalidade, e que com base nela atua na realidade.

Ja nos Manuscritos Econémico-filosoficos, Marx (2010a) afirmou a relacéo
entre o individuo humano como ser social e o processo historico de objetivacdo do
género humano (SAVIANI; DUARTE, 2012). Retomando a categoria ontoldgica sobre
o trabalho sabemos que a producdo humana é de caréater universal e concretizada pelo
resultado da prévia-ideacdo. N"O Capital, Marx (2017) anunciou gue o trabalho envolve
a atividade de acordo com uma meta, ou seja, no seu sentido teleolégico que passa por
uma antecipacdo do resultado na consciéncia do individuo que a realiza num
determinado meio. Esse processo de autotransformacédo e transformacdo do ambiente
pode se dar como um trabalho material ou ndo material (SAVIANI, 2012). No primeiro
caso estamos nos referindo, assim como Saviani (2012) faz apoiando-se no capitulo VI
do livro 1 d"O Capital, as atividades que agem diretamente na modificacdo da natureza e
pelas quais se produzem bens materiais que passam a ter funcdes determinadas na
pratica social global. Ja sobre a segunda temos a produgdo do saber, “seja do saber
sobre a natureza, seja o saber sobre a cultura, isto é, o conjunto da produ¢do humana”
(SAVIANI, 2012, p. 12). Como destacamos anteriormente, a educagdo se constitui
como uma atividade do segundo tipo, um trabalho ndo material particularmente na
modalidade em que o produto ndo se separa do processo de producdo, nem de seu

consumo:

Se a educacdo ndo se reduz ao ensino, é certo, entretanto, que ensino é
educacdo e, como tal, participa da natureza propria do fendmeno
educativo. Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é
alguma coisa que supde, ao mesmo tempo, a presenca do professor e a
presenca do aluno. Ou seja, o ato de dar aula é inseparavel da
producdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida e
consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida
pelos alunos). (SAVIANI, 2012, p. 12).

Nesse sentido, o trabalho educativo “alcanca sua finalidade quando cada
individuo singular se apropria [...] dos elementos culturais necessarios a sua formacao
como ser humano” (DUARTE, 2012, p. 50). Parece-nos claro, portanto, que a
minimizacdo da importancia do ensino dos contetdos e sua consequente apropriagdo

pelas/os estudantes retiram o carater ontologico do trabalho educativo. A apreenséo de
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ferramentas tedricas e praticas se mostra como resultado possivel apenas caso o0 ato de
ensinar se configure como planejado e intencional, aspectos concernentes a professora e
ao professor, ou seja, quando o trabalho docente se constitui comprometido com a
humanizacdo e a emancipacdo. Nesse sentido, estariamos discutindo o processo
pedagogico por meio das duas problemaéticas significativas a serem enfrentadas na EA
que indicamos linhas antes e, ja por esses motivos, seria coerente afirmarmos como as
racionalidades e a interdisciplinaridade reduzem o sentido ontolégico do ato educativo.
Mas podemos ampliar nossa analise, recorrendo ao conceito de praxis.

Entendemos que as perspectivas pedagdgicas que minimizam a necessidade de
apropriacdo de conhecimentos, seja por ‘curvarem a vara’ (SAVIANI, 2010) para a
pratica ou para o relativismo, impedem a praxis revolucionaria. Contudo, defendemos
que a praxis é prerrogativa para um trabalho docente comprometido com a formacéo
humana. Se ela é alicerce para a atuacdo, também o é para a formacao de professoras e
professores que exercerdo o esforgo para a humanizacgao das/os estudantes.

Vazquez (1977, p. 118-119) faz uma importante analise das contribuicdes e
limitacbes do conceito de praxis em Hegel e em Feuerbach. D& destaque aos
apontamentos hegelianos, especialmente expressos na Fenomenologia do Espirito, que
foram importantes para o salto qualitativo do que viria a ser a préxis nos escritos
marxianos. Reforca que mesmo nas formulacdes de Hegel que consideram a relagdo
entre filosofia e realidade, o carater idealista do autor, rumo ao absoluto, “aspira a
deixar o mundo como ele €, pois, na (sic) sua opinido, a missdo da filosofia € dar razéo
ao que existe e ndo tracar caminhos para a transformacao do real.”.

E reconhecivel, contudo, que a esquerda hegeliana tentou trazer ao debate a
necessidade da transformacdo da realidade, mas o fizeram atrelado a teoria, como se a
atividade tedrica tivesse poder de acdo concreta no mundo. Diante disso e em
contrapartida a essa visdo ingénua, Marx assume o problema da praxis como algo
fundamental para a vida em sociedade, pois ela traz em seu bojo a defesa pela
transformagdo da realidade concreta. “A relacdo entre teoria e pratica é para Marx
tedrica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como guia da acdo, molda a
atividade do homem; tedrica, & medida que essa relacdo é consciente” (VAZQUEZ,
1977, p. 177). Marx assinala que a transformacédo se da pela necessidade pratica, em
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relacdo intima com a teoria, a tal ponto que a atividade humana tanto no sentido
produtivo quanto politico-social é que sujeita a teoria ao exame real.

O desenvolvimento das obras marxianas possibilitou entendermos que atividade
humana revolucionaria ndo se sustenta em acdes dissociadas de apropriacdo de
conhecimento sobre o real. A objetivacdo humana s6 é possivel tendo em vista a
bagagem de producgdo j& existente — material ou imaterial — como consequéncia da
pratica social e histérica da humanidade. Todavia, 0 acesso ao conhecimento néo
garante uma praxis revolucionaria, j& que a acdo ndo se faz necessariamente
comprometida com a transformacdo da realidade que se apresenta ao conjunto dos
individuos. Nesse sentido, a praxis por nos entendida é:

[...] a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e, para poderem alteréa-la,
transformando-se a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de
maneira  mais  consequente, precisa da reflexdo, do
autoguestionamento, da teoria; e é a teoria que remete a acdo, que
enfrenta o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-0s
com a prética. (KONDER, 1992, p. 115).

Marx deixa claro que para se alcancar a praxis revolucionaria exige-se que a
classe social estabelecida — o proletariado, no caso — se liberte, o que envolve “uma
revolucgéo radical que implique na negacéo e supressdo de si mesmo como classe social
particular e na afirmacio do universal humano” (VAZQUEZ, 1977, p. 129). Assim,
Marx afirma, no plano politico-social, que a praxis € a consolidacdo da revolucdo do
proletariado. 1sso, contudo, sé se dara se essa classe social entender que néo é a teoria
por si mesma que assume poder de emancipa-la, mas que, tampouco, sua propria vida
pratica como classe social explorada pode garantir a libertacdo (VAZQUEZ, 1977).

Qual seria, entdo, a relacdo do exposto por Marx com o que defendemos sobre a

préxis para a EA?

E preciso que o proletariado adquira consciéncia de sua situacéo, de
suas necessidades radicais e da necessidade e condi¢cBes de sua
libertacdo. Essa consciéncia é justamente a filosofia; mas exatamente
a sua filosofia. [...] Sem o proletariado, a filosofia nédo sai de si mesma
— e gracas a ele, se realiza — ele é seu instrumento, 0 meio, a arma
material que lhe permite vingar na realidade. O proletariado, a seu
turno, ndo poderia emancipar-se sem a filosofia; ela é o instrumento, a
arma espiritual e tedrica de sua libertacdo. Mas, nessa relagdo, os dois
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termos se condicionam mutuamente [...] (VAZQUEZ, 1977, p. 129-
130).

Essa compreensdo de filosofia esta atrelada, como Véazquez (1977, p. 131)
indica, a uma “expressdo tedrica de uma necessidade radical”. As colocagdes de Marx,
incorporadas por Vazquez, remontam ao seu objeto de apreensdo — anélise da realidade
social por meio da conjuntura econémica — como reflexo do momento historico vivido,
e sua reflexdo destina-se aos trabalhadores, a classe operaria alemd. Contudo, elas
também nos apontam elementos importantes para pensarmos nosso objeto de estudo.

AsSSuUmMimos nosso compromisso, como professoras e professores, primeiramente
com a educacdo publica. Definido esse ponto de partida, entendemos também que é na
escola publica onde majoritariamente estuda as/os filhas/os da classe trabalhadora
(MAIA, 2015a). Parece coerente que se o/a professor/a teve acesso a formacao inicial
em uma Universidade pablica, seu compromisso, assim como o que defendemos aqui, é
com a formacdo da classe trabalhadora e, portanto, com a educacdo publica. Logo, a
formacdo docente deve oportunizar que a professora e o professor compreendam a
pratica social e seus determinantes a essa classe. Esse principio permite que docentes
tenham instrumentos para que ao se inserirem na pratica social de suas/seus estudantes
possam problematiza-la e, a partir disso, instrumentaliza-los sobre a realidade, o que
exige acesso aos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos transformados em
saberes escolares (SAVIANI, 2012). Nesse sentido, a formacdo das/os professoras/es
perpassa pela apropriacdo dos conteudos proprios de sua area de atuacgdo articulados a
realidade, entendendo-os como pratica humana, constituintes da sociedade historica,
contraditoria e dialética.

A praxis pedagogica que assuma o carater revolucionario da sociedade como
pressuposto se da no processo de ensino e aprendizagem quando a professora e o
professor permitem as/aos estudantes se apropriarem dos conhecimentos do género
humano para que entendam sua situacdo — da maneira indicada por Marx sobre o
proletariado — como uma contradi¢do da organizacdo social, passivel de mudanca, e ndo
como consequéncia natural ou condi¢do naturalizante. Inegavelmente, a assimilacdo da
realidade — que € constituida e constituinte da condicdo daquelas/es estudantes —
necessita do aporte humano elaborado ao longo do tempo. Tal apropriacdo geraria a

futura praxis das/os estudantes? N&o necessariamente. Afirmar isso seria recair na
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ingenuidade dos hegelianos de esquerda para quem a atividade tedrica geraria mudanca
concreta no mundo.

Contudo, a apropriacdo dos conhecimentos se configura como instrumento para
que as/os estudantes possam entender os determinantes da situacdo em que se
encontram enquanto classe social expropriada — para além da pratica diaria que ja lhes
permite vivencia-la. Eximi-los do acesso aos conhecimentos pode impedir a
humanizacdo no sentido da formacdo omnilateral (DUARTE, 2012) e,
consequentemente, a acdo na realidade que os cerca com vistas a emancipacdo humana
(MARX, 2010b). Portanto, a educagéo escolar por meio da transmisséo-assimilacdo dos
conhecimentos constituintes da realidade permite as/aos estudantes terem 0s
instrumentos para agirem praticamente, no que resultaria na possivel praxis futura — ja
daquelas/es estudantes como cidadas e cidadaos atuantes.

Embora esse seja 0 objetivo ultimo, ou seja, a consciéncia do proletariado e a
busca pela transformacao radical da sociedade, concentraremos nosso foco na formacao
de professoras e professores. Ao fazermos nossa defesa pela instrumentalizacdo de
docentes e, por consequéncia, das/os estudantes que serdo formados por elas/eles na
Educacdo Bésica, ndo estamos propondo um intelectualismo como critério para

mudanga social. Sabemos que:

O homem ativo de massa atua praticamente, mas ndo tem uma clara
consciéncia tedrica desta agdo, que, ndo obstante, € um conhecimento
do mundo na medida em que o transforma. Pode ocorrer, inclusive,
que a sua consciéncia tedrica esteja historicamente em contradicao
com o seu agir. (GRAMSCI, 1978a, p. 20).

Nesse sentido, a massa atua diante do que lhe é imediatamente dado, até porque
ndo lhe foi permitido o acesso as condi¢cdes materiais para que pudessem se apropriar
das elaboracbes abstratas historicas, ou seja, da teoria. Apesar disso, a propria
organizacdo das massas responde aqueles que lhes deem subsidios para superar as
condicOes expropriantes pelas quais passam diuturnamente. Assim, uma analise teorico-
critica da realidade que se imp0e pelas relagdes com as condi¢Bes materiais de vida se
apresenta como necessaria para compreensdo da vida social e, portanto, da crise
socioambiental como expressdo da organizacdo em sociedade, sintetizada por aqueles

que assumem uma posicao dirigente em suas varias expressdes ou, também, para quem
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atua nas bases formativas dessa propria massa, ajudando os individuos a desvelarem a
realidade da qual fazem parte e sobre a qual encontram indmeros incbmodos para
manutencdo de suas vidas cujo alicerce é a exploracdo — o que envolve a exploracao do
ambiente.

E nessa l6gica que Vieira (2008, p. 154), apoiando-se em Gramsci, aponta que a
professora ou professor é a/o “intelectual que, proveniente da classe social que o gerou,
torna-se seu especialista, organizador e homogeneizador, na busca para superar e
modificar as concepcbes de mundo dominante”, sendo promotor de novas formas de
pensar a organizagdo da sociedade. O compromisso, como apontamos, € com a classe
trabalhadora, na qual a/o docente atua como intelectual organico comprometendo-se
com a sua classe, no intuito de dar a ela a natureza de uma nova hegemonia que supere

todas as imposi¢oes de classe do capital.

Nesse sentido sdo 0s educadores/as — aqueles/as organicamente
vinculados a classe trabalhadora - que necessariamente, terdo que
buscar alterar a conjugagdo de forcas da atual sociedade, no que se
refere a producdo da escola enquanto aparelho da sociedade civil,
encontrando no trabalho coletivo, formas de organizacdo capazes de
contraporem-se as atuais condigdes de produgdo intelectual de
professores/as e alunos/as gque necessitam da escola publica como
espaco de escolarizacdo e producdo de consciéncias capazes de
produzirem a transformag&o social. (VIEIRA, 2008, p. 161-162).

A instrumentalizacdo das/os professoras/es €, portanto, condicdo indispensavel
para que possam atuar no sentido exposto por Vieira (2008). Uma disputa que esta
constantemente colocada refere-se a fazer com que as/os docentes assumam, de fato, sua
posicdo de intelectuais organicos, o que pressupde resgatar o carater intelectual e
politico de seu trabalho e a atuacdo consciente que leve em conta as questdes estruturais
da realidade. Com isso, podem confrontar o que vem sendo estabelecido para elas e eles
enquanto trabalhadoras/es e para a formacdo das/os estudantes, além de analisar o modo
pelo qual o conhecimento se relaciona com a ordem social, identificando as

possibilidades transformadoras no processo de ensino e aprendizagem.

A consciéncia de ser parte de uma certa forca hegemoénica (isto é, a
consciéncia politica) é a primeira fase para uma ulterior e progressiva
autoconsciéncia, em que teoria e pratica finalmente se unificam.
Também a unidade da teoria e pratica ndo €, portanto, um dado de fato
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mecanico, mas um devir historico, que tem a sua fase elementar e
primitiva no sentido de “distingdo”, de “separagdo”, de independéncia,
apenas instintivo, e progride até a posse real e completa de uma
concepcdo de mundo coerente e unitaria. Eis porque é de aguardar
como o desenvolvimento politico do conceito de hegemonia
representa um grande progresso filosofico além de politico-pratico,
porque implica e supBe uma unidade intelectual e uma ética em
conformidade com uma concepcdo do real que superou 0 Senso
comum e se tornou, embora entre limites ainda restritos, critica.
(GRAMSCI, 1978b, p. 29-30).

E importante demarcar que os aspectos destacados por Gramsci constituem um
processo que se da de forma dialética na realidade. O compromisso de intelectuais
organicos com as massas para formacdo de outra hegemonia, o que envolve uma
profunda modificagdo no nivel da superestrutura — sem ignorar a estrutura —, denota a
necessidade de uma ‘mudanca de lado’, isto €, de que saiam da cooptacdo hegemdnica
instituida e se aliem a sua classe. Nos casos das/os professoras/es estamos falando da
alianca expressa com suas/seus estudantes. Tal processo, por ndo ser automatico, exige
a formacdo dessas/es intelectuais para que se comprometam a qualificar
intelectualmente a classe trabalhadora, “para dar personalidade ao amorfo elemento de
massa, 0 que significa trabalhar para suscitar a elite de intelectuais de um novo tipo que
surjam diretamente da massa” (GRAMSCI, 1978b, p. 36).

A formagdo inicial docente deve dar os instrumentos, aqui entendidos como
ferramentas culturais, para que decodifiquem a realidade em face as suas contradi¢des ja
que a praxis, apesar de ndo se encerrar na teoria, se realiza articulada a ela. Por isso, nos
parece que a negacao da apreensao da teoria como é realizada, em grande medida, pelos
principios que anunciamos explicita a fragilidade basilar que carregam, implicando a
formagéo de professoras e professores o esvaziamento de um dos pilares para que o
processo formativo ocorra qualificadamente: a apropriacdo de conhecimentos
elaborados ao longo da histdria. Ao reduzir a importancia teérica da acdo pedagogica,
também a minimiza na formacgdo, desconsiderando um dos papeis sociais da
Universidade, a0 mesmo tempo em que néo capacita professoras e professores para uma
leitura de mundo fundamentada e que dé conta das contradicbes do real. Sobre a

racionalidade pratica-reflexiva Duarte (2003a, p. 619-620) destaca:

A epistemologia e a pedagogia adotadas por Schon levam, portanto,
assim como acontece com outros autores no campo da formagéo de
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professores, ao tema da alegada inadequacdo da universidade, tal
como ela se encontra estruturada, no que diz respeito a tarefa de
formar profissionais, entre eles os professores. Reafirmo o que ja
afirmei acima: de pouco ou nada servira a defesa da tese de que
formacdo de professores no Brasil deva ser feita nas universidades, se
ndo for desenvolvida uma analise critica da desvalorizacdo do
conhecimento escolar, cientifico, tedrico, contida nesse ideario que se
tornou dominante no campo da didatica e da formagédo de professores,
isto é, esse ideario representado por autores como Schon, Tardif,
Perrenoud, Zeichner, N6voa e outros.

Por outro lado, a racionalidade técnica continua inserida no cenario educacional
tendo como justificativa, por exemplo, gerar uniformidade entre o processo de ensino e
aprendizagem que é realizado nas diferentes escolas do pais, adquirindo um discurso de
‘neutralidade’ sustentado pelo aspecto técnico e, supostamente, objetivo. Isso pode ser
visto pela insercdo de materiais orientadores, como ocorre no estado de S&o Paulo com
os cadernos do professor e dos alunos; pelas avaliacfes externas pautadas por politicas
neoliberais que continuamente direcionam o trabalho educativo; pela entrada de
instituicdes da sociedade civil nas tomadas de decisGes publicas e no contexto politico —
como o Todos pela Educacdo, Instituto Ayrton Senna, Instituto Lemann e tanto outros —
que assumem o papel de especialistas, identificando-os como intelectuais organicos
(GRAMSCI, 2001, 2017), e explicitam a no¢do gramsciana de Estado Ampliado. Ao
tratar dos partidos e intelectuais organicos Lamosa (2014, p. 55) lembra-nos que eles
“sdo 0s responsaveis pela insercdo dos interesses de suas respectivas fragcdes no interior
das agéncias da sociedade politica tendo em vista o objetivo de obter a direcdo das
politicas publicas”. Com isso, tal discurso inserido na esfera educacional e difundido a
sociedade civil torna-se mais relevante do que os conhecimentos de professoras/es que
enfrentam as mazelas da Educacdo Baésica publica e de docentes, pesquisadoras e
pesquisadores universitarios que se concentram na elaboracdo cientifica sobre a
realidade educativa.

Inevitavelmente, as consequéncias dos ditames dessa racionalidade ultrapassam
0s muros das escolas e se refletem no escopo social. Alguns setores da sociedade, ao
mesmo tempo em que negam a ciéncia, clamam por uma aplicabilidade imediata dos
conhecimentos produzidos. No momento atual, por exemplo, diante da pandemia da
Covid-19 temos, particularmente no Brasil, o desprezo pelos conhecimentos cientificos

por uma parcela representativa da populacdo sobre a situacdo posta concomitante a
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esperanga por uma vacina ou um medicamento que minimize os impactos causados pelo
virus a salde da populacdo. Essa segmentacdo para compreender a realidade apenas
pelo seu viés ideologico e imediato assenta-se na forma fragmentada de apreender
também a ciéncia e as abstrac@es cientificas.

Temos, ainda, assistido a tentativa de desqualificar os conhecimentos das
ciéncias bésicas para privilegiar aqueles que tém aplicabilidade direta. Universidades
tém assumido a importancia de um ensino que preze para a preparacdo de profissionais
para 0 mercado e nao para 0 mundo do trabalho como agente formador de humanidade
e, ainda, sem abranger para isso a totalidade do que se espera de uma formacgao superior
— que supera por incorporacao o0s aspectos técnicos. Pretere-se, assim, outros elementos
essenciais para humanizacdo das/os estudantes, futuras/os profissionais, com apelo ao
entendimento fracionado dos conhecimentos e a suposta qualificacdo que dé
ferramentas para encararem a competitividade do mercado de trabalho. No entanto,
quando nos referimos a apreensdo fragmentada ndo estamos igualando nossa posicéo ao
que pressupde os defensores da interdisciplinaridade, mas ao fato de que os
conhecimentos séo difundidos sem articulacdo com a realidade concreta, a pratica social
efetiva e, no caso daqueles cursos de formac&o inicial docente em que ha a difusdo das
areas especificas da ciéncia — como os de Biologia, para os cursos de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas, ou os de Quimica, para os cursos de Licenciatura em Quimica etc.
—ndo hé a primazia por prover a articulacdo inerente entre os conhecimentos cientificos
particulares e o processo pedagdgico.

Nesse debate envolvem-se as criticas a modernidade, pois, em alguma medida,
elas expressam a tentativa de negar a préatica social ao longo da histéria, dando espaco
para se inserirem no campo pedagogico as teorias esvaziadas de praticas, bem como as
praticas desassistidas de teoria, reproduzindo-se definicbes que negam a praxis

pedagdgica também no processo educativo ambiental:

A critica & modernidade ganhou for¢ca também em diversos outros
trabalhos nos debates em Educacdo ambiental e, uma tentativa de
enfrentar os problemas impostos por essa forma de ver e compreender
0 mundo e orientar as relagcdes entre humanos e natureza passou a ser
considerada como o “inimigo a ser batido” pela educa¢do ambiental.
Dessa forma somente para ilustrar, ganha forca a necessidade de
integrar as disciplinas - a interdisciplinaridade - e as concepcfes de
p6s-modernidade compuseram o arcabouco tedrico que alimentou as
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pesquisas em EA. Durante certo tempo a preocupacdo era integrar as
disciplinas e criticar a modernidade, ou melhor, a ciéncia moderna,
afirmando que esta estava em crise. A razdo moderna precisava ser
superada por outra. Verifica-se abertura para as visOes proprias da
p6s-modernidade, a ndo razdo, a desconstrucéo, a ressignificacdo entre
outros termos que, de uma forma ou de outra, entraram no vocabulario
dos educadores ambientais (MAIA, 2015b, p. 284).

O confronto que a ideologia da poés-modernidade impde a ciéncia e ao
conhecimento, portanto, precisa ser considerado. Apesar das contradicdes que se
explicitam na ciéncia enquanto pratica social (MENDES; BIANCON; FAZAN, 2019)
que, especialmente com a modernidade, atrelou-se as demandas do capital, ndo é
possivel negé-la enquanto producdo humana que traz importantes sistematizagGes sobre
a vida, a organizacdo social, a natureza etc., configuradas como um conjunto de
elaboracdes que assumiram funcdes importantes na sociedade. A forma como esses
conhecimentos foram incorporados e aplicados ao longo da histéria devem ser
questionados e pensados por contradi¢do, mas isso ndo exime a relevancia deles como
conhecimento humano acumulado. E importante entender que parcela expressiva das
contradicGes da ciéncia decorre “da prépria contradicao entre a apropriacdo privada dos
meios de producdo e a socializacdo do trabalho na sociedade capitalista” (DUARTE,
2012, p. 44), assim como aponta Saviani (2012) sobre a educacao escolar.

Diante do exposto, podemos indicar que, no que diz respeito a EA pautada pela
racionalidade técnica, ha processos formativos e educativos que prezam pela reproducéo
de diretrizes e cartilhas de cunho ambiental que, por serem planejados por terceiros —
supostos especialistas, empresas, ONGs, ou mesmo por 6rgdos publicos — geram
propostas para as escolas e a formacdo docente sem relagdo com a préatica social,
esvaziando-se de objetivos ao processo de ensino e aprendizagem que atendam as
necessidades para o desenvolvimento de estudantes concretos (SAVIANI, 2012). Com
isso, novamente a/o professor/a, atuante ou em formacao, replicam técnicas generalistas
no processo educativo ambiental, como frequentemente € realizado com base em
atividades em datas comemorativas, ou em alguma palestra, ou na separacéo do lixo etc.
Quanto a racionalidade pratica-reflexiva algo semelhante ocorre, porém nédo por pautar-
se em algo previamente formulado por agentes externos ao processo pedagogico, mas
por tomar a tematizacdo do ambiente sem o planejamento e compromisso necessario,

muitas vezes restringindo & EA a uma adoracdo a natureza, a uma visita ou atividade
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pontual que preza pela reflexdo imediata durante a ag&o. 1sso nos mostra que, numa
primeira analise, as racionalidades incidem no &mbito da EA e, assim como discorremos
anteriormente, sdo incoerentes e esvaziam 0 processo educativo, tornando-se algo
replicado desde a formacédo inicial docente. Elas ndo abarcam a necessidade de
problematizacdo da pratica social no que se relaciona & tematizacdo do ambiente e
exaurem de intencionalidade os processos formativos e educativos ambientais.

Outro aspecto que decorre desse debate sobre a ciéncia € a suposta debilidade
que a fragmentacdo dela em virtude das vérias areas do conhecimento incide no
contexto escolar. Como indicamos anteriormente, a separacdo dos saberes em
disciplinas e suas implicacbes ao processo de ensino e aprendizagem é foco de
discussdo, no Brasil, ha cerca de meio século. Particularmente na EA, isso se fortaleceu
pelo discurso da interdisciplinaridade desde os anos 1990, com respaldo nos PCN, na
PNEA e, em alguma medida, nas DCNEA. O uso frequente desse slogan colocou-a
as/aos docentes como fundante a EA e elemento quase intransponivel para as atividades
escolares. Entretanto, o que se verifica na préatica é a dificil insercdo dessa perspectiva
nas acbes de EA no Brasil (TRAJBER; MENDONCA, 2007). Ao tratarmos da
interdisciplinaridade na EA, além dos indicativos analisados anteriormente, podemos
pensar sua aplicabilidade por meio do presumivel ‘dialogo’ entre disciplinas ou saberes,
entre diferentes professoras/es interessadas/os na tematica e que, por isso, propdem um
projeto ambiental em comum. Foca-se, portanto, novamente na forma, mas isso nao
garante 0 compromisso com o que sera problematizado e abordado, ou seja, com o que
sera ensinado no processo educativo ambiental. Sem clareza do objeto, a tematizacdo do
ambiente se restringe a apresentacdo de um ou outro elemento ambiental, dissociando-a
da sintese de maultiplas determinacdes necessaria para compreensdo em totalidade do
ambiente como categorial social.

Como aponta Saviani (2014, p. 148), o procedimento disciplinar e o
interdisciplinar “correspondem aquilo que Lucien Goldmann®* chamou de ‘método
analitico e linear do racionalismo’, que é mais fécil de realizar e de se fazer
compreender do que 0 método dialético”. Por isso, Saviani (2014) alerta que o cerne do

problema estd no método do conhecimento cientifico, no sentido da escolha dos

3 Filésofo e socidlogo francés que se debrugou na discussdo sobre a sociologia critica e filosofia social
por meio de “critica radical (porém dialética) da visdo individualista, do mundo, em todas suas formas e
variantes, desde Descartes até o século XX.” (LOWY, 1995, p. 183).
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fundamentos que os seres humanos estabelecem como orientadores do caminho para
apreender o real.

Assim, parecem-nos claro os limites dos conhecimentos por areas e sua
consequente  implicagio na  apropriacdio da realidade indicados pela
interdisciplinaridade. Porém, ndo podemos cair no equivoco de aceita-la como Unico
caminho para as debilidades que ela critica. Lukacs (2018, p. 295-296) ja nos deu
indicativos para pensarmos isso quando apontou as contribuicbes de Marx para o

entendimento do real como consequéncia da consciéncia cientifica:

Esse tipo de apresentacdo é caracteristico da estrutura interna das
obras do Marx da maturidade. E uma estrutura de carater
completamente novo: uma cientificidade que, no processo de
generalizagdo, nunca abandona esse nivel, mas que, apesar disso, em
toda verificacdo de fatos singulares, em toda reproducéo ideal de uma
conexao concreta, tem sempre em vista a totalidade do ser social e,
com base nela, sopesa a realidade e o significado de cada fenbmeno
singular; uma andlise ontoldgico-filosofica da realidade em si que
jamais vaga, mediante a autonomizacéao de suas abstracdes, acima dos
fendbmenos operados, mas, ao contrario, justamente por isso,
conquistou para si critica e autocriticamente o estdgio méximo da
consciéncia, para poder captar todo ente na plena concretude da forma
de ser que Ihe é prépria, que é especifica precisamente dele.
Acreditamos que, agindo assim, Marx criou uma nova forma tanto de
cientificidade em geral quanto de ontologia, uma forma destinada a
superar no futuro a constituicdo profundamente problematica, apesar
de toda a riqueza dos fatos descobertos, da cientificidade moderna.

E necessario questionar, entdo, se a relacdo entre disciplinas na perspectiva da
interdisciplinaridade alcanca essa complexa funcdo propria da totalidade no
Materialismo Histdrico-Dialético e, ainda, se ela ndo se institui como uma ideologia no
campo cientifico e educacional. Para ampliar as reflexdes sobre isso, retomemos alguns
apontamentos.

Frigotto (2008, p. 32) indica que:

[...] o processo de conhecimento implica uma agdo ativa, uma
elaboracdo, um trabalho de construcdo por parte do sujeito que
pretende aprofundar a compreensdo dos fatos. Este processo vem
marcado pelos mais diferentes limites do sujeito. Estes limites se
apresentam no plano da formag&o (convivéncia bizarra de diferentes
concepcoes tedricas e ideoldgicas). Como tracos especificos culturais
e como limites fisicos e de tempo etc. Fazer o inventario critico deste
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conformismo tedrico, ideolégico e cultural é uma condigdo necesséaria
para um processo critico de produgdo do conhecimento.

No escopo anunciado, a interdisciplinaridade assumiu uma posicao
salvacionista, prépria de um modismo pedagdgico que, em nossa acepcao, se pauta na
‘convivéncia bizarra’ sugerida por Frigotto. Na préatica o fazer interdisciplinar continua
a manter as disciplinas como estdo, ndo alterando a logica colocada, pois apenas utiliza-
se da separacdo disciplinar para abordar um objeto em comum para todas as areas
participantes, proprio do que mencionamos sobre o carater idealista e idealizado dela.
Entendemos que a interdisciplinaridade tem elementos de uma abstracéo cientifica, mas
apenas no sentido de pautar-se em fundamentos epistemoldgicos, historicos, tedricos e
praticos que fornecem um conhecimento fragmentado sobre o real, assumindo,
praticamente, o carater de procedimento. Mais do que isso, concordamos que ela se

configura como uma ideologia:

Salvo em alguns casos muito concretos, geralmente técnicos, nos
quais esta atividade tem efetivamente sentido [..] a
interdisciplinaridade ndo é mais que uma atividade maégica, serva de
uma ideologia, na qual cientistas (ou pretensos cientistas) formam
uma concepgdo imaginaria da divisdo do trabalho cientifico, das
relages entre as ciéncias e as condi¢des do descobrimento cientifico,
com a finalidade de aparentar ante si mesmos que estdo apreendendo
um objeto que lhes escapa. Muito concretamente, a
interdisciplinaridade é na maioria das vezes o término e o
procedimento que expressam a ideologia espontanea dos especialistas,
oscilante entre um vago espiritualismo e um positivismo tecnocratico.
Neste terreno, portanto, ha que apartar as falsas nocbes para abrir 0
caminho para as ideias corretas. (ALTHUSSER, 1975, p. 33, traducéo
livre).

Resguardando as diferencas no entendimento do conceito de ideologia
(KONDER, 2002), consideramos que a interdisciplinaridade assume o sentido
gramsciano de ideologia, pois:

[...] as ideologias ndo sdo de modo algum arbitrérias; sdo fatos
histéricos reais, que devem ser combatidos e revelados em sua
natureza de instrumentos de dominio, ndo por razGes de moralidade
etc., mas precisamente por razfes de luta politica: para tornar os
governados intelectualmente independentes dos governantes, para
destruir uma hegemonia e criar uma outra (Sic), como momento
necessario da subversdo da préaxis. (GRAMSCI, 1999, p. 387).



182

As contribuigdes apontadas por Costa e Loureiro (2015, 2019) e por Frigotto
(2008) se inserem nesse contexto e, apesar de defenderem a interdisciplinaridade,
apontam como fundamental pensar o carater de totalidade como pressuposto para ela.
Porém, ndo 0 vemos nas execucgdes praticas das propostas interdisciplinares, ou seja, na
forma como elas tém sido desenvolvidas na educagédo escolar e na formacdo inicial,
tampouco na EA escolar. A consolidagcdo do discurso sobre a interdisciplinaridade se
sustenta como uma ideologia entre professoras/es e, em consequéncia, entre tedricos da
EA, muitas vezes ajustando certas categorias aos fundamentos do materialismo
dialético, apesar das bases epistemoldgicas e ideoldgicas divergentes. Evitando cair em

reducionismos ou incompreensdes, consideramos que:

[...] fica claro que a condicéo prévia para o trabalho interdisciplinar,
tanto no nivel da pesquisa como do trabalho pedagdgico, é de que as
concepcOes de realidade, conhecimento e 0s pressupostos e categorias
de analise sejam criticamente explicitados. O convivio democratico e
plural necessario em qualquer espago humano, sobremaneira desejavel
nas instituicdes de pesquisa e educacionais, ndo implica na juncdo
artificial, burocratica e falsa de pesquisadores ou docentes que
objetivamente se situam em concepgdes tedricas e forgosamente
ideoldgica e politicamente diversas. A diluigdo forcada do conflito e
da diversidade ndo ajuda ao avango do conhecimento e nem a pratica
democrética. (FRIGOTTO, 2008, p. 45).

Compartilhamos dos pressupostos ontologicos defendidos pelos autores
supracitados, mas entendemos ser prioritario reconhecer que muitos dos que se utilizam
da interdisciplinaridade ndo defendem essas mesmas bases, gerando a ‘diluicdo forcada’
proferida por Frigotto (2008). Concebemos que a interdisciplinaridade, em seus
pressupostos epistemoldgicos, ndo se sustenta no sistema materialista historico-
dialético, até porque ndo apresenta os fundamentos gnosioldgicos e ontoldgicos
defendidos por este Gltimo.

No sentido gramsciano, a interdisciplinaridade poderia ser considerada
inorganica, isto €, mostra-se contraditdria e visa conciliar interesses opostos, negando a
contradicdo como fundamento inerente ao processo pedagdgico que, por sua vez,
necessita pensar as contradi¢des e possibilitar pensar por contradi¢do. Nesse sentido, ela
ndo se articula ao Materialismo Historico-Dialético uma vez que ele enquanto praxis

ndo busca pacificar conflitos, pois, se pde a enfrenta-los (GRAMSCI, 1999) e porque ha
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a supressdo da totalidade como objetivo da superagdo da fragmentagédo do
conhecimento. Retomando o apontamento de Gramsci, consideramos que definir a
interdisciplinaridade como uma ideologia e, sobretudo, defender a necessidade de
supera-la por meio da dialética marxista € uma proposicdo para criar outra hegemonia,

utilizando a insubordinag&o inerente & filosofia da praxis:

Existe, porém, uma diferenca fundamental entre a filosofia da préaxis e
as outras filosofias: as outras ideologias sdo criagcBes inorganicas
porque contraditorias, porque voltadas para a conciliacdo de interesses
opostos e contraditérios; a sua “historicidade” sera breve, ja que a
contradi¢do aflora apds cada evento do qual foram instrumento. A
filosofia da préxis, ao contrario, ndo tende a resolver pacificamente as
contradicOes existentes na historia e na sociedade, ou, melhor, ela e a
prépria teoria de tais contradi¢des; ndo é o instrumento de governo de
grupos dominantes para obter o consentimento e exercer a hegemonia
sobre as classes subalternas; e a expressdo destas classes subalternas,
gue guerem educar a si mesmas na arte de governo e que tém interesse
em conhecer todas as verdades, inclusive as desagradaveis, e em evitar
0s enganos (impossiveis) da classe superior e, ainda mais, de si
mesmo. A critica das ideologias, na filosofia da praxis, engloba o
conjunto das superestruturas e afirma a sua répida caducidade na
medida em que tendem a esconder a realidade, isto €, a luta e a
contradi¢do, mesmo quando sdo “formalmente” dialéticas [...], ou seja,
guando desenvolvem uma dialética especulativa e conceitual e nédo
véem (sic) a dialética no proprio devir historico. (GRAMSCI, 1999, p.
388).

Mesmo com as contradi¢cdes existentes no contexto educativo tendo em vista a
separagcdo dos conhecimentos em disciplinas — que se mantém atreladas aos
conhecimentos especificos de cada area, sem que seja levada em consideracdo a
estrutura social como aquela em que esses conhecimentos foram produzidos, e onde e
para quem sao aplicados e difundidos —, ndo € a interdisciplinaridade que supera esta
condicéo.

Talvez, entdo, a interdisciplinaridade seja uma necessidade imposta pela propria
divisao social em classes (FRIGOTTO, 2008), mas uma necessidade entendida como
um momento empirico sobre a compreensdo do problema colocado pela fragmentacéo
da producéo e difusdo da ciéncia, cuja superacéo sé se dara por incorporagéo, tal como a
I6gica dialética supera a logica formal, incorporando-a — 0 que também é fundamental
ser alcancado diante das racionalidades explicitadas. Assim como Saviani (2010) impds

a reflexdo sobre a questdo de uma pedagogia realmente revolucionaria ndo estar nem no
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campo da pedagogia tradicional, nem da pedagogia nova, mas numa teoria que supere
ambas incorporando seus avangos e superando seus limites, entendemos que 0 mesmo
movimento precisa ser desenvolvido quanto a fragmentacdo do conhecimento e a
interdisciplinaridade. Nesse sentido, tem-se que buscar a superacdo da passividade
filosofica em que o/a pensador/a, ao introduzir-se no aspecto ideolégico de um
fendmeno que pretende estudar e depreender, ndo limite sua condicdo critica e, portanto,
ndo limite sua consciéncia filosofica aos elementos externos ao fendmeno. Contudo,
também néo é possivel a/ao cientista estudar a histdria e os determinantes do fendmeno
como um reflexo proprio que apenas confirme seus pressupostos. E preciso identificar e
compreender os determinantes do fendmeno, seus processos e fundamentos no
movimento imanente dele proprio, isto é, em sua totalidade. Assim, a totalidade se
apresenta como base para superar a interdisciplinaridade e as racionalidades, sem nega-
las, mas apropriando-as e superando-as como parte de um todo histérico-dialético.

Em que as anélises anteriores nos ajudam a refletir, particularmente, sobre a EA
Critica na formacdo inicial docente?

Sabemos que um “fendmeno ou problema ambiental € uma expressao singular
de determinagdes mais amplas” (MENDES; MAIA, 2018, p. 9), conforme discorremos
no primeiro capitulo. Entender esse objeto exige analisar as relagcdes existentes nele, tal
como indicado por Kosik (1995) sobre qualquer fato ou conjunto de fatos, sem perder
de vista a forma real sobre como nos organizamos em sociedade, de acordo com o modo
de producdo capitalista. Reforcamos, portanto, que esse &€ o originador da crise
socioambiental e das injusticas dela decorrentes, sendo concretamente impossivel
superar a crise sem a superagdo do proprio modelo de producéo — e é aqui que reside o
sentido da préaxis, pois a EA precisa dar subsidios para que as professoras e 0s
professores em formacdo entendam as determinacGes e as contradicdes da crise
socioambiental, para que realizem o processo educativo ambiental considerando a
totalidade, dando ferramentas para que as/os estudantes ndo sé entendam a crise
socioambiental, mas para que possam buscar supera-la.

Por isso questionamos: como concretizar a praxis sem a apropriacdo de
conhecimentos para realizacdo desse movimento de pensamento? Diante de dados que
indicam a incipiente formagdo continuada em EA ofertada as professoras e aos
professores (TRAJBER; MENDONCA, 2007), ndo devemos defender a formacéo
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inicial como momento formativo prioritario para que as/os futuras/os docentes tenham
acesso a uma formacao que lhes permita entender a tematizacdo do ambiente (AGUDO;
MAIA; TEIXEIRA, 2015; MAIA; TEIXEIRA, 2012; MAIA, 2018a) em totalidade?
N&o seria papel da formacdo inicial, assim como é da educacdo escolar, “produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2012, p. 13)?

Como Saviani (2014) ja alertou esse ndo € um processo simples, nem imediato,
mas podemos avancar no debate sobre a formacao inicial de professoras e professores e
a Educacdo Ambiental Critica. Frigotto (2008, p. 46) expBe que um dos principais
limites para a prética interdisciplinar “situa-se na dominancia de uma formacéo
fragmentada, positivista e metafisica do educador e [...] nas condi¢Ges de trabalho
(divisdo e organizacdo) a que estd submetido”. Arriscamos dizer que essas
caracteristicas sdo possiveis limites para avancarmos no desenvolvimento de uma praxis
pedagogica revolucionéria. Aponta-se, portanto, a exigéncia de uma formacdo que dé
subsidios para isso. Teixeira (2013, p. 260) faz uma consideracdo que contribui com

essa afirmacéo:

Esta apropria¢do implica em assumir o Método Materialista Histdrico-
Dialético como um processo formativo do educador ambiental, pois
ele permite colocar a questdo ambiental como decorréncia da maneira
como 0 modo de produgdo capitalista se apropria do Homem e da
natureza, possibilitando o professor interpretar as contradicdes desse
processo. Isto coloca a necessidade de um enfrentamento tedrico na
formacdo permanente de professores, no qual o dominio do
conhecimento recorre as categorias de historicidade, contradicdo e
totalidade, como possibilidade se questionar a forma como se organiza
o trabalho educativo na escola.

Defendemos que essa argumentacdo ndo se encerra na necessidade de que as/os
licenciandas/os apreendam o método materialista dialético, mas que disponham do
acesso a essa ferramenta teorica e pratica e a outras que a tenham como fundamento,
como a Pedagogia Historico-critica, a Psicologia Historico-Cultural, as producfes ja
consolidadas da EA Critica de fundo marxiano e marxista, para entender a realidade e
agir sobre ela no que concerne ao trabalho docente relacionado a EA.

Assim como tratamos sobre a funcdo do trabalho docente e o necessério

compromisso com a formacdo e emancipacdo humana das/os estudantes, ha que se
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reconhecer que os fundamentos da Psicologia Historico-Cultural em unidade com os da
Pedagogia Historico-Critica abrem precedentes para que abarquemos que o
desenvolvimento do psiquismo como condicdo para o desenvolvimento humano
também se aplica ao processo formativo de professoras/es, principalmente na etapa
inicial por meio do Ensino Superior. Esta afirmagéo se sustenta no entendimento de que
0 desenvolvimento do psiquismo durante um processo de formacgéo inicial docente
possibilita que licenciandas/os tenham condi¢bes para identificar, analisar e
compreender as contradi¢des do processo educativo em geral e da EA, em particular, o
que pressupde abarcar os fendmenos em totalidade.

O que nossa analise sobre os principios evidencia é que a formacéo inicial de
professoras/es ainda se mantém calcada nos conceitos empiricos sustentados na ldgica
formal, colocando as/aos licenciandas/os o alcance de generalizacdes superficiais que
entendem a ‘totalidade’ dos fenébmenos por meio da soma das partes ou, ainda, do que é
semelhante entre eles. A totalidade como defendemos, no entanto, é fundamental para o
desenvolvimento dos conceitos verdadeiros que tem como significante o real em seu
movimento, ndo o produto recortado do real como ocorre com 0s conceitos empiricos
(MARTINS, 2015b). Assim, o entendimento da problemética ambiental n&o se restringe
ao produto, ou seja, ao problema em si, mas a génese e movimento dele na realidade

social.

Tal como disposto por Vigotski, sem 0 pensamento em conceitos é
impossivel a consciéncia do ser humano em suas maximas
possibilidades. Dessa forma, o0 objeto da conscientizagdo, seja ela
politica, seja ética, seja estética etc., ndo se opde ao ensino dos
conteldos classicos, dos conceitos cientificos — reconhecidos como “a
porta de entrada” da tomada de consciéncia de quaisquer fendmenos.
(MARTINS, 2015b, p. 284).

N&o estamos, com essas consideracdes, igualando as preocupacfes que Sao
proprias para a educagéo escolar aquelas que séo para o Ensino Superior. Sabemos que
a maior parte dos trabalhos de Vigotski, Luria e Leontiev se destinaram as analises do
desenvolvimento por meio do processo de ensino e aprendizagem com criangas e
jovens. Porém, algo que precisa ser considerado no campo da apreensdo dos conceitos
verdadeiros durante a formacdo inicial docente € a superacdo do equivocado

entendimento sobre o0 que € conhecimento objetivo, aspecto que interfere
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substancialmente em modelos de processos formativos para professoras/es. Diferente do
que usualmente se defende, esse conhecimento define-se como o0 que possibilita a
representacdo subjetiva da realidade objetiva em seu grau maximo de fidedignidade, ou
seja, 0 conhecimento que exprima as leis e os determinantes dos fenbmenos na sua
expressdo material e histérica (MARTINS, 2015b).

O que estd implicado nisso, na verdade, é a apropriacdo do real por meio das
contradicbes e pensando-as por contradicdo também para o desenvolvimento do

processo formativo inicial de professoras/es, 0 que necessita do método.

Na filosofia materialista a categoria de totalidade concreta &,
sobretudo e em primeiro lugar a resposta a pergunta: que € a
realidade? E s6 em segundo lugar, e em consequéncia da solucéo
materialista a primeira questdo, ela é e pode ser um principio
epistemoldgico e uma exigéncia metodoldgica. [...] Que é a realidade?
Se é um conjunto de fatos, de elementos simplissimos e até mesmo
inderivaveis, disto resulta em primeiro lugar, que a concreticidade é a
totalidade de todos os fatos; e em segundo lugar que a realidade, em
sua concreticidade, é essencialmente incognoscivel pois é possivel
acrescentar, a cada fendmeno, ulteriores facetas e aspectos, fatos
esquecidos ou ainda ndo descobertos, e mediante esse infinito
acrescentamento é possivel demonstrar a abstratividade e a ndo-
concreticidade do conhecimento. (KOSIK, 1995, p. 42-43, grifos no
original).

O questionamento sobre o que é a realidade € o ponto de partida para que
coloquemos a totalidade como fundamento para a EA na formacdo inicial docente.
Conforme exposto, a realidade ndo pode ser entendida como um conjunto de fatos
reduzidos a visdo fenoménica. Assim, ela é “interpretada ndo mediante a reducdo a algo
diverso de si mesma, mas explicando-a com base na propria realidade, mediante o
desenvolvimento e ilustragdo das suas fases, dos momentos de seu movimento”.
(KOSIK, 1995, p. 35).

Logo, a totalidade é a estrutura significativa da realidade sobre um fenémeno,
entendida pela visdo de conjunto, que pode ser mais ou menos abrangente, a depender
do nivel de generalizacdo do pensamento (KONDER, 2008). Ou, como detalhadamente

coloca Kosik (1995, p. 41):

A posicdo da totalidade, que compreende a realidade nas suas intimas
leis e revela, sob a superficie da casualidade dos fendmenos, as
conex0es internas, necessarias, coloca-se em antitese a posi¢do do
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empirismo, que considera as manifestagdes fenoménicas e casuais,
ndo chegando a atingir a compreensdo dos processos evolutivos da
realidade. Do ponto de vista da totalidade, compreende-se a dialética
da lei e da casualidade dos fendmenos, da esséncia interna e dos
aspectos fenoménicos da realidade, das partes e do todo, do produto e
da producéo e assim por diante.

Nesse sentido, a totalidade ndo é tudo, sendo seria incognoscivel, e, a0 mesmo
tempo, é mais do que a soma das partes do objeto analisado. “Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual e do qual um fato qualquer [...]
pode vir a ser racionalmente compreendido” (KOSIK, 1995, p. 44), isto €, como sintese
de multiplas determinacGes. Como a realidade é um constante devir, a totalidade que se
expressa também carrega o carater inacabado. Assim, o entendimento em totalidade sO
se da pela identificacdo das contradi¢cGes concretas e das mediacdes existentes nessa
estrutura significativa (KONDER, 2008) — ndo hé totalidade sem contradi¢cGes, nem
contradi¢Ges descoladas da totalidade (KOSIK, 1995).

Retomando uma citacdo exposta no Capitulo 1 deste estudo na qual Kosik (1995,
p. 36) indica que para a interpretagdo da realidade “0 ponto de partida do exame deve
ser formalmente idéntico ao resultado. [...] Mas o sentido do exame estd no fato de que
no seu movimento em espiral ele chega a um resultado que nao era conhecido”, temos
que pelo movimento do pensando chega-se a algo diferente do ponto de partida em
relacdo ao seu conteddo. Esse movimento € substantivo a formacdo de professoras e
professores, pois como destacou Saviani (2010, 2012), a pratica social inicial e final
devem ser os pontos de partida e chegada do processo pedagdgico, cuja proposicdo se
assenta em possibilitar a interpretacdo da realidade como exposta por Kosik.

Sendo o objeto da EA a tematizacdo do ambiente, o objeto de analise dos
problemas ambientais é o proprio ambiente (entendido como categoria social) e tal
analise so e possivel por meio da totalidade. Por isso sinalizamos — sem intengdo de
reforcar qualquer perspectiva de receituario pedagdgico — a importancia de que o
processo formativo leve em conta que o reconhecimento da crise socioambiental em
totalidade perpassada por sua génese e desenvolvimento, que assim como a realidade,
ndo estd estanque ou acabada, mas é produto e processo das agdes humanas e que,
portanto, expressa a crise societéria.

Tendo a identificacdo das contradi¢cbes, mediagOes e determinacGes como

fundamento para se alcancar a totalidade — ou melhor, um nivel de totalizagio



189

(KONDER, 2008) — de um fendémeno pertinente a EA, entendemos que o que se faz
necessario € partir da préatica social, identificando um elemento do real como ponto de
partida que mesmo numa compreensdo confusa e empirica possa e precise ser
investigado em profundidade, assim como Marx realizou quando se prop6s ao analisar a
populacdo como uma categoria simples, representacdo caotica e fragmentada do
conjunto que exigiria cada vez mais elementos para ser compreendida, para, depois,
fazer o caminho inverso, a viagem de retorno, resultando no desvelamento daquela
mesma categoria (MARX, 2011). Isso significa que além de reconhecer e examinar 0
que é imediato nesse elemento do real como ponto de partida (um fenébmeno ambiental,
como categoria sintese), precisamos vasculhar suas relacdes mediatas.

As mediacdes exigem que busquemos as contradicdes do que esta em analise.
Esse exercicio fundamental permite que o aspecto analisado nas relacbes que ele
estabelece com outros elementos da realidade se apresente ininteligivel isoladamente,
pois, se excluido, cairiamos num movimento de pensar e repensar que nos manteria na
imediaticidade do fenbmeno, ou seja, pensariamos nele por ele mesmo (algo que é
muito comum na EA, por exemplo, quando se aborda a questdo da reciclagem — e tantas
outras). Por isso, as contradi¢cbes sdo alcancadas por movimento de pensamento que
admite identificar o objeto em analise como uma unidade de polos opostos, bem como
analisa-lo por contradicdo exige que ndo nos acomodemos com 0 que ele é e 0 que nao
¢, mas como essa relacdo se constitui no movimento histérico da realidade. Isso
significa que ndo basta identificarmos a contradicdo, mas precisamos identifica-la nas
caracteristicas constitutivas daquele fenémeno, o que pressupde ndo manter nem o
fendmeno, nem a contradicdo identificada de forma ‘separada’ do todo que esse mesmo
fendmeno constitui. Ao tratar da relevancia de se apreender as contradi¢bes
constituintes das totalidades existentes para entender as totalizacdes, referindo-se, por

exemplo, a totalidade modo de producdo, Carvalho (2007, p. 183-184) indica que:

E obvio que nem todas as conexdes que se espalham através [...] de
uma dada totalidade sdo conexdes de forcas que se colocam em
relacdo de contradicdo; mas, por outro lado, as conexdes que implicam
contradicOes [...] sdo as mais decisivas na definicdo do carater e na
eclosdo de momentos de unidade e de ruptura das totalidades em
geral. [...] No caso da totalidade modo de producéo capitalista [...] [as]
contradicOes que se combinam para assegurar o desenvolvimento do
capital, mas que, em épocas de crise, quando explodem rompendo as
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respectivas unidades (combinacdo do salario com mais-valia para
valorizacdo do valor etc.) podem se manifestar revelando, tanto na
teoria quanto na pratica, o desacordo interno e imanente desse modo
de produgdo, poténcia que se coloca como pressuposto objetivo da
possibilidade de sua ruptura.

A titulo de exemplo, podemos recuperar uma discussdo empreendida no capitulo
anterior deste estudo. Sabemos que o0 processo educativo ambiental que pode se
desenvolver com uma variada gama de pessoas traz em seu bojo o sentido da
sensibilizagdo como um balizador das reflexdes e acgbes propostas. E importante
destacar que a questdo sobre o alcance da sensibilizacdo na EA parece superada, mas na
realidade ndo estd. Precisamos desmistificar a compreensdo de que ja alcancamos tal
superacao, pois mesmo que para alguns estudiosos do campo ela esteja, ndo esta quando
analisada na ponta do processo em que é executada, ou seja, na educacao escolar. Ainda
¢ preciso considerar que a superacdo dela ndo é unanime nem mesmo na EA Critica,
pois ha educadores ambientais criticos que a mantém como alicerce das fundamentacdes
e acOes de EA. Isso guarda sustentacdo no caso das discussdes acerca do conceito de
‘ambientalizacdo’ dos curriculos que, de acordo com Guerra e Figueiredo (2014, p.
111), “compreende a insercdo de conhecimentos, de critérios e de valores sociais, éticos,
estéticos e ambientais nos estudos e curriculos universitarios, no sentido de educar para
a sustentabilidade socioambiental”, permitindo, com isso, “entender e apreciar o
ambiente ¢ sua complexidade” (GUERRA; FIGUEIREDO, 2014, p. 111). Tal
ambientalizacdo do curriculo sustenta-se em dez principios que nos permitem reiterar a
afirmacdo que fizemos antes sobre estar sustentada em perspectivas amplamente
difundidas no ideario ambiental e educacional, a saber: conceito de complexidade;
flexibilidade e permeabilidade na ordem disciplinar; considerar 0s sujeitos na
construcdo do conhecimento; contextualizacdo local-regional-global; consideracdo dos
aspectos cognitivos, afetivos e de acdo dos individuos; coeréncia e reconstrucao entre
teoria e préatica; orientacdo prospectiva para cenarios alternativos; adequacéo
metodologica; espagos para reflexdes e participacdo democréatica; e compromisso com a
transformacéo da relacdo entre sociedade e natureza (JUNYENT; ARBAT, 2003). Néao
é nosso foco aprofundar o que vem a ser o conceito de ambientalizagdo, tampouco as
fragilidades que ele carrega por trazer em seu bojo aspectos amplamente difundidos

desde a década de 1970 e que aproximam a EA da promocdo de uma nova ‘ética
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ambiental” entre os individuos, desconsiderando os determinantes da realidade.
Fazemos, contudo, esses apontamentos para evidenciar o que esta colocado no campo e
que se atrela a sensibilizacdo e a outros conceitos ‘novidadeiros’, mas que mantém os
pressupostos recorrentemente difundidos — como a sensibilizacdo — e que, ainda, nao
foram superados na EA.

Professoras/es e estudantes ao se depararem, por exemplo, com sistematizagoes
como as empreendias por Layrargues e Lima (2014) e por Tozoni-Reis (2008a) sobre as
abordagens existentes na EA se veem diante de uma contradicdo que empiricamente
para eles parece insollivel, pois se antes entendiam a EA como sinbnimo de
sensibilizagdo, passam a se colocar diante da reflexdo de que ela vai além dessa
caracteristica. Assim, a EA é sensibilizacdo, mas também néo €, pois desenvolvé-la
apenas por essa via inicial ja se mostrou insuficiente para que se alcancem contribuicdes
que permitam aos sujeitos sairem de sua condi¢do empirica, apreendendo o ambiente e

as lutas que se travam nele. Por isso:

Para trabalhar dialeticamente com o conceito de totalidade, € muito
importante sabermos qual é o nivel de totalizacdo exigido pelo
conjunto de problemas com que estamos nos defrontando; e é muito
importante também, nunca esquecermos que a totalidade é apenas um
momento de um processo de totalizacdo [...]. Afinal, a dialética —
maneira de pensar elaborada em fungdo da necessidade de
reconhecermos a constante emergéncia do novo na realidade humana
— negar-se-ia a si mesma, caso cristalizasse ou coagulasse suas
sinteses, recusando-se a revé-las, mesmo em face de situagdes
modificadas. (KONDER, 2008, p. 39).

O autor nos alerta para algo relevante quando pensamos a totalidade como eixo
da EA na formacdo inicial. Muitas vezes o que vivenciamos na pratica ou acabamos
ouvindo nos processos formativos é que diante das possiveis totalizacdes as/os docentes
ndo se sentem seguras/os sobre o que problematizar ou para qual caminho conduzir a
problematizacdo sobre dado objeto de estudo (entendemos ser esse um dos empecilhos
para superacdo da sensibilizacdo como foco dos processos educativos ambientais, por
exemplo). Para nos auxiliar nessa manifestagéo, cabe retomarmos a explicagédo de
Saviani (2016b) sobre a exigéncia do nivel de problematizacdo dos elementos da prética
social. Segundo ele, ha elementos que precisam ser problematizados em maior

profundidade devido a fragil compreenséo sobre eles (cita, por exemplo, a questdo dos
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transgénicos) ou a necessidade de aprofundar o entendimento sobre as contradigdes que
se expressam nele, enquanto outros, mais amplamente abordados e conhecidos na
prépria pratica social, nos eximem desse esforco substancial.

Nesse sentido, o préprio elemento do real articulado a tematizacdo do ambiente
definido como ponto de partida para a EA tera sua problematizacdo mais aprofundada
diante das demandas impostas para compreensdo dele em sua esséncia. Para tanto, ha a
necessidade de que os objetivos de ensino e aprendizagem estejam bem definidos as/aos
docentes, inclusive para aqueles que estdo formando as/os novas/os professoras/es. Essa
clareza que perpassa pelo planejamento intencional que ja& mencionamos permite que o
processo formativo seja conduzido para que um fendbmeno pertinente a EA, ou seja,
aquele que se relacione a tematizacdo do ambiente enquanto categoria social, seja
entendido em suas contradicdes e determinacdes sem que Se incorra em esvaziamentos
no processo de movimento do pensamento e apreensdo do real. Um caminho frutifero
para isso envolve o entendimento das determinagdes mais essenciais (universais) que
incidem naquele fendmeno singular mediante as particularidades que o envolvem,
considerando que o trajeto tedrico que proporciona um estatuto cientifico a categoria
totalidade é essencialmente dialético e estrutura-se “por categorias e relacbes simples,
entre as quais algumas mais fundamentais, que devem ser conhecidas e descortinadas
para exatamente dar passagem a reconstituicdo abstrata do todo” (CARVALHO, 2007,
p. 181). Tentemos analisar isso por fendbmenos reais, j& que a totalidade “constitui a
reproducéo ideal do realmente existente” (LUKACS, 2018, p. 297), sem perder de vista
que a relacdo entre o todo e as partes deve ser apreendida por meio da logica que
preside tal relacdo (CARVALHO, 2007) e, por isso, a dialética entre o singular-
particular-universal pode nos auxiliar.

A degradacdo de um ambiente especifico, por exemplo, se constitui como algo
pontual, Unico. Dessa forma, estamos estabelecendo uma alegacdo sobre algo
imediatamente dado. O ocorrido em Brumadinho-MG em janeiro de 2019, por exemplo,
se configura como uma situagdo ambiental Unica (ainda que episodio semelhante tenha
ocorrido anos antes em Mariana-MG), mas as relagbes que permeiam esse episddio
precisam ser consideradas quando buscamos analisar o fato para além de sua aparéncia.

Ainda que o caso em Brumadinho-MG seja considerado por alguns — proposital

ou ingenuamente — como um acidente ou tragédia ambiental, sabemos que o
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rompimento de barragens de rejeitos, provenientes do processo de mineracdo naquela
regido sob a gestdo da empresa Vale, se configura como um crime ambiental, pois
existem inimero mecanismos legais, relacionados ao licenciamento ambiental®, que
devem pautar e gerir o armazenamento dos residuos de um processo de extrativismo de
minérios, seja em relacdo ao ato de extracdo, seja sobre as condi¢Ges para
armazenamento dos rejeitos, e que foram desconsiderados ou tiveram a devida
importancia reduzida diante da pratica da empresa. Fato semelhante tinha ocorrido em
Mariana-MG, envolvendo a mesma situacdo de rompimento de barragem de rejeitos de
minérios e, extraordinariamente, também a Vale. Ou seja, ainda que cada ocorrido tenha
sido um caso Unico, é possivel tracar alguns paralelos entre eles, ndo sé quanto ao
resultado — rompimento que gerou danos socioambientais irreversiveis — como também
as causas — extracdo que visa a exportacdo do minério para obtencdo de lucro pela Vale
(o que significa tratd-la como uma empresa que relne muitos acionistas e outras
empresas) e que ocorre sem ter como objetivo primordial o0 comprometimento com a
vida daquelas comunidades do entorno.

H& nitidas similaridades entre os acontecimentos em Brumadinho-MG e
Mariana-MG. Porém, existe conexao entre o caso em Brumadinho-MG e o vazamento
de 6leo na Baia de Guanabara no Rio de Janeiro, ocorrido em 2000? Aparentemente
ndo, a ndo ser pelo fato de ambos terem contaminado ambientes. Contudo, quando
analisamos esses eventos com base na realidade concreta, percebemos expressdes de
uma mesma universalidade. Eles ocorreram como consequéncia de descaso de
instituicOes integrantes de um mesmo modelo de sociedade — capitalista — as quais, em
seus processos finais, tinham como objetivo a venda de produtos provenientes da
exploracdo de recursos naturais para geracao de lucro privado. Tanto a Vale quanto a
Refinaria de Duque de Caxias, vinculada a Petrobras, sdo empresas de capital aberto nas
quais os lucros gerados pela comercializacdo dos produtos (minérios, por uma, e 6leos

lubrificantes, combustiveis etc., por outra) sdo de carater privado (aos acionistas e/ou ao

35 Mais informagGes sobre isso podem ser acessadas por meio de documentos do Ministério do Meio
Ambiente (BRASIL, 2001) em:

https://www.mma.gov.br/estruturas/sqa_pnla/_arquivoss MANUAL _mineracao.pdf ou nas normas
técnicas, como ABNT NBR 13028, que estabelece “Elaboracdo e apresentacdo de projetos de barragens
para disposicao de rejeitos, contencdo de sedimentos e reservacdo de agua” da Mineragcdo ou ABNT NBR
12649 que dispde da “Caracterizagdo de cargas poluidoras da mineragdo”, entre outras relacionadas a
residuos e processos especificos da mineracao.
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Estado), enquanto as consequéncias (prejuizos) dos eventos foram compartilhadas as
comunidades humana, animais, vegetais e a todo o ambiente.

E entendido, de forma quase unanime®, que danos ambientais geram prejuizos
as variadas espécies e, em ultima instancia, a prépria vida humana. Porém, mesmo
diante desses fatos, segmentos importantes da sociedade — nos &mbitos governamental,
privado e até académico-cientifico — tendem a minimizar o que levou aos crimes
ambientais exemplificados e, sobretudo, a negar sua universalidade. H4 uma tentativa
constante de desresponsabilizar os agentes que se apropriam do lucro por meio das
instituicbes envolvidas nos crimes, de repetir os erros de forma extremamente
semelhante, de buscar remediacdes as situagdes irremedidveis (0 Rio Doce ndo podera
ser completamente recuperado numa acgdo de ‘despoluicdo’; as espécies mortas no Rio
Paraopeba ndo serdo repostas; as trabalhadoras e os trabalhadores da mineradora Vale
mortos por atuarem em espacos proximos a barragem rompida ndo voltardo a vida; 0s
pescadores que tiravam o sustento de suas familias da Baia ndo terdo as &guas para
pescar; o manguezal de Guapimirim, area de preservacdo permanente, invadido pelo
vazamento de Oleo na Baia de Guanabara ndo serd reposto etc.). Se a sociedade
capitalista tem como objetivo a valorizagdo do valor, se constitui com base no mercado
e na troca (entendida aqui no conceito marxiano, de troca de mercadoria que tem valor)
e busca reinvencbes constantes para suprir as necessidades do préprio sistema
(concorréncia intercapitalista) parece 6bvio que crimes socioambientais continuardo a
ocorrer e, consequentemente, que a crise socioambiental tenderd a permanecer. Assim,
“A economia, naturalmente, forma a base de tais relacfes. O seu carater de mediacao
multipla e complicada de todas as categorias se expressa aqui numa dialética concreta,
do universal e do particular, sujeita a maltiplas modificagdes.” (LUKACS, 1978, p. 93).

Por isso a materialidade encontrada na dialética de Marx é marca distintiva entre

ele e seus predecessores e contemporaneos. Nas palavras de Lukacs (1978, p. 94):

O método dialético de Marx — no qual a historia, a sociedade e a
economia sdo representadas como um processo unitario indissociavel
(mantendo-se firmemente a prioridade da base econémica) — € uma
intensa polémica, portanto, contra esta separacdo mental daquilo que
na realidade é ligado, contra esta unilateralizacdo abstrata de setores
parciais artificiosamente divididos, contra a exclusdo das reais

3% Quase unanime, afirmamos, por vivenciarmos um momento de negacédo das ciéncias, da histéria e de
elementos da propria realidade como forma de tentar subverter determinadas posicoes ideoldgicas.
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mediagOes econdmicas e sociais, contra a dissolugdo artificiosa e
sofistica das contradicgdes, etc.

O que ocorreu em Brumadinho-MG, em Mariana-MG e na Baia da Guanabara-
RJ sdo casos singulares. Porém, sdo crimes socioambientais realizados por instituicdes
que negligenciaram as leis ambientais, os cuidados com as vidas (animal, vegetal e
humana) e com o ambiente (social e natural), por meio das formas de trabalho
tensionadas na relacao trabalho-capital, com objetivo de gerar capital. Isso configura a
particularidade entre cada caso singular e a universidade que também se expressa em
todos eles se assenta na exploragdo desigual da vida humana e da natureza entre as
classes sociais na sociedade do capital, isto €, no modelo de producéo capitalista.

Sabemos que ha diferentes particularidades que mediam os casos singulares
citados. Concordamos com Lukécs (1978, p. 116) em sua afirmacéo sobre a necessidade
de que “[...] em muitos casos, deva-se fixar uma inteira cadeia de membros particulares
da mediagéo, a fim de ligar corretamente entre si a universalidade e a singularidade, de
modo algum implica um carater amorfo da particularidade.”. Em outras palavras, ao
definir a particularidade estamos verificando a universalidade relativa que ela expressa
diante do caso singular (LUKACS, 1978). Apontamos que é nas bases capitalistas de
organizagdo da sociedade que se encontram as justificativas reais para afirmarmos ser o
modo de producdo vigente a universalidade existente nos exemplos fixados — e,
arriscarmos afirmar, de toda a crise socioambiental atual. Seria inconsistente analisar os
determinantes de tais representagdes sem considerar a realidade concreta. Logo,
evidencia-se a precariedade instituida na manutencéo da unidade sociedade-natureza e
cristalizada nos problemas e crimes socioambientais anteriormente citados. Vale
retomarmos a explicacdo de Marx (2011, p. 215) sobre a relacdo que o capital assume

como particularidade no movimento dialético entre trabalho assalariado e renda da terra:

Tanto por sua natureza quanto historicamente, o capital € o criador da
moderna propriedade fundiaria, da renda da terra; por isso, sua a¢do
aparece igualmente como dissolucdo da forma antiga de propriedade
fundiéria. A nova forma emerge da acdo do capital sobre a antiga. O
capital é isso — sob um aspecto — como criador da agricultura
moderna. Nas relages econémicas da propriedade fundiaria moderna,
gue aparece como um processo: renda da terra-capital-trabalho
assalariado (a forma do silogismo pode também ser concebida de
outra maneira: como trabalho assalariado-capital-renda da terra; mas o
capital tem sempre de aparecer como o termo médio ativo), esta posta,
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por isso, a construcdo interna da sociedade moderna, ou o capital na
totalidade de suas relac@es.

O autor avanga sobre os elementos singulares, particulares e universais ao tratar
da troca entre capital e trabalho como um dos pontos constituintes da explanacdo sobre
“O valor de troca emergindo da circulagdo, pressupondo-se a circulagdo, conservando-

se e multiplicando-se nela pela mediagéo do trabalho”:

E preciso considerar que as novas forcas produtivas e relacdes de
producdo ndo se desenvolvem do nada, nem do ar nem do ventre da
ideia que pde a si mesma; mas o fazem no interior do
desenvolvimento da producdo existente e das relacbes de producédo
tradicionais herdadas, e em contradicdo com elas. Se no sistema
burgués acabado cada relagdo econdmica pressupfe a outra sob a
forma econdmico-burguesa e, desse modo, cada elemento posto é ao
mesmo tempo pressuposto, 0 mesmo sucede em todo sistema
organico. Como totalidade, esse préprio sistema organico tem seus
pressupostos, e seu desenvolvimento na totalidade consiste
precisamente em subordinar a si todos os elementos da sociedade, ou
em extrair dela os 6rgdos que ainda lhe faltam. E assim que devém
uma totalidade historicamente. O vir a ser de tal totalidade constitui
um momento de seu processo, de seu desenvolvimento. - Por outro
lado, quando, no interior de uma sociedade, as rela¢des de producédo
modernas, i.e., 0 capital estd desenvolvido em sua totalidade e essa
sociedade se apodera de um novo territério, como as col6nias, p. ex.,
ela descobre, mais especificamente, seu representante, o capitalista,
[descobre] que seu capital deixa de ser capital sem trabalho
assalariado, e que um de seus pressupostos ndo é s a propriedade
fundiaria em geral, mas a propriedade fundiaria moderna [...] O capital
como criador da renda da terra retorna, portanto, & producdo do
trabalho assalariado como seu fundamento criativo universal. O
capital tem origem na circulagdo e pbe o trabalho como trabalho
assalariado; forma-se dessa maneira e, desenvolvido como totalidade,
pde a propriedade da terra tanto como sua condigdo quanto como sua
antitese. Mas isso evidencia apenas que assim ele criou o trabalho
assalariado como seu pressuposto universal. (MARX, 2011, p. 217-
218).

Em nosso entendimento, Marx evidencia o0 movimento da realidade, indicando
as relacBes existentes mesmo diante da analise sobre um recorte desse real, ndo
deixando escapar que as supostas diferencas, como no caso das forgas produtivas,
constituem, na verdade, uma unidade na diversidade. A compreensdo sobre as proprias
diferengas so se torna possivel por meio da identificacdo dos polos que as constituem e,

por isso, da esséncia que reside nelas. Assim, a totalidade que abarca um fenémeno
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pressupde explica-lo de forma a reduzi-lo “a sua esséncia, a lei geral, ao principio
abstrato” (KOSIK, 1995, p. 33). Quanto aos problemas socioambientais sabemos que
isso se assenta no entendimento de que eles ndo sdo naturais (por isso 0 equivoco
grotesco em nomear crimes socioambientais como acidentes, tragédias ou desastres),
pois sua origem ndo estda na natureza, mas na sociedade, na forma como nos
organizamos enquanto seres sociais e enquanto transformadores da propria natureza. O
que estamos demarcando € que a dialética singular-particular-universal, por meio dos
elementos do real para identificacdo e andlise das determinacbGes sobre um dado
fendmeno, € fundamental para compreendermos a crise socioambiental em totalidade,
subsidiando tal categoria como base para a EA na formacéo inicial de professoras e
professores.

Retomemos alguns elementos dos Grundrisse quando Marx (2011, p. 54) trata
do método da economia politica, para pensarmos a totalidade como eixo do processo

educativo ambiental:

Se consideramos um dado pais de um ponto de vista politico-
econémico, comegcamos com sua populacdo, sua divisdo em classes, a
cidade, o campo, o mar, os diferentes ramos de producdo, a
importagdo e a exportacdo, a producdo e 0 consumo anuais, 0S pre¢os
das mercadorias etc. Parece ser correto comegarmos pelo real e pelo
concreto, pelo pressuposto efetivo, e, portanto, no caso da economia,
por exemplo, comecarmos pela populagdo, que € o fundamento e o
sujeito do ato social de produgdo como um todo. Considerado de
maneira mais rigorosa, entretanto, isso se mostra falso. A populacao é
uma abstracdo quando deixo de fora, por exemplo, as classes das quais
é constituida. Essas classes, por sua vez, sdo uma palavra vazia se
desconhego 0s elementos nos quais se baseiam. P. ex., trabalho
assalariado, capital etc. Estes supdem troca, divisdo do trabalho, preco
etc. O capital, p. ex., ndo é nada sem o trabalho assalariado, sem o
valor, sem o dinheiro, sem 0 preco etc. Por isso, se eu comecasse pela
populacdo, esta seria uma representacdo caética do todo e, por meio
de uma determinacdo mais precisa, chegaria analiticamente a
conceitos cada vez mais simples; do concreto representado [chegaria]
a conceitos abstratos [Abstrakta] cada vez mais finos, até que tivesse
chegado as determinacGes mais simples. Dai teria de dar inicio a
viagem de retorno até que finalmente chegasse de novo a populagéo,
mas desta vez ndo como a representacdo cadtica de um todo, mas
como uma rica totalidade de muitas determinacdes e relagdes. [...] Por
essa razdo, 0 concreto aparece no pensamento COMO Processo a
sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ndo obstante seja
0 ponto de partida efetivo e, em consequéncia, também o ponto da
intuicdo e da representacéo.



198

Diante do exposto, 0 autor nos chama a atencao para o fato de ser preciso buscar
as determinagdes mais simples, realizando, depois, 0 movimento inverso para captarmos
uma totalidade. Assim, para a EA o entendimento sobre a totalidade se da a partir da
apreensdo do fendbmeno ambiental que seja objeto de analise (e ndo da crise
socioambiental como um todo, j& que ela seria a expressdo de uma totalidade). Esse
fendmeno, entretanto, ndo pode ser analisado como um elemento natural, mas como
constituido pelas determinacdes sociais. Dessa forma, o movimento de pensamento
realizado para analise de tal fendbmeno repousa na identificacdo dos ‘elementos mais
simples’ que o constituem (e que, na verdade, sdo os elementos que revelam as relagdes
contraditorias existentes nesse fendmeno). Esses elementos mais simples poderiam ser
varios, mas todos envolvem, inevitavelmente, a relacdo capital-trabalho, a
transformacéo de bens naturais em matéria prima para producdo, a aquisi¢ao privada de
bens e espagos naturais, a luta de classes etc. Dessa forma, cientes desses elementos, das
relacOes e das contradi¢bes que eles expressam na sociedade de classes, seria possivel
fazer a ‘viagem de retorno’ ao proprio fenébmeno como uma totalidade que constitui
totalidades mais completas, como a prépria crise socioambiental na sociedade
capitalista e, nesse sentido, a crise societaria. Estariamos, portanto, saindo da viséo
cadtica do todo (expresso, nesse caso, pelo fendbmeno ambiental na sociedade
capitalista) para uma visdo dialética de conjunto, com indica Kosik (1995), que é
transitéria, porém concreta, por estar alicercada nas bases concretas da propria
realidade.

Para a EA no processo formativo inicial de professoras e professores, qualquer
que seja a area especifica do conhecimento, a totalidade como eixo fundante se
relaciona ao reconhecimento das mediacdes e contradicdes da realidade que se
expressam no objeto analisado, ou seja, tal processo permite desvelar os elementos que
constituem o fendmeno ambiental, partindo de uma visdo empirica e retornando a ele
como sintese de mudltiplas determinacdes. Isso permitiria, como nos lembra Kosik
(1995, p. 44), o alcance de “certas conclusdes metodologicas que se convertem em
orientacdo heuristica e principio epistemoldgico para estudo, descri¢cdo, compreensao,
ilustracéo e avaliacdo de certas se¢Oes tematizadas da realidade”. Novamente, 0 que se
elucida é a questdo do método do conhecimento cientifico e da forma como

conduzimos, na formagéo docente, o caminho para apreensao do real.
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O alcance da plenitude conectiva da totalidade, que se faz, no plano
tedrico, por aproximacOes dos aspectos mais simples e unilaterais aos
mais concretos e completos, ja revela, em determinados estagios da
aproximacdo , o essencial do todo, de maneira que, a partir de certo
ponto, as conexdes internas do todo ja podem ser percebidas — o que
também significa [...] que o alcance da compreensdo l6gica do todo
ndo implica na consideracdo e no conhecimento extensivo de todos 0s
seus fatos, momentos e relagdes, mas na compreensao da sua estrutura
dialética, vale dizer, naquela essencialidade que, alcancada a meio
caminho do conceito acabado, j& caracteriza o todo. (CARVALHO,
2007, p. 183).

Para tanto, a formacdo precisa dar subsidios para que as/os licenciandas/os
facam esse movimento, de forma a alcancarem o concreto pensado, superando o
momento empirico em gue se encontram. 1sso sO se apresenta possivel pelo momento
analitico calcado na abstracdo entendida como a negacgdo da imediaticidade, ou seja, por
meio de andlises cada vez mais elaboradas sobre o ambiente como categoria social, o
que demanda instrumentos variados, como conhecimentos técnicos, tedricos e
metodoldgicos. As elaboragdes das ciéncias, das artes e da filosofia séo as que permitem
essa mediacdo a partir da apropriacao de seus conhecimentos pelos individuos.

Dessa forma néo se naturaliza a crise como produto acabado do capitalismo, sem
solucdo, ou seja, sem devir; a0 mesmo tempo em que isso exige, assim como fez Marx
(2011), o reconhecimento das relacdes mediadoras no interior da sociedade e do proprio
modelo produtivo como especificidade universal das condi¢bes exploratorias da
natureza e da vida humana que geram a crise socioambiental®”.

Kosik (1995, p. 36) afirma que “o concreto se torna compreensivel atraves da
mediacdo do abstrato, o todo através da mediagdo da parte”. A passagem do concreto ao
abstrato €, para o autor, 0 movimento entre as partes e todo, o que se da pelas inimeras
mediacOes e contradicdes existentes entre eles. O movimento dialético da analise ocorre
“da parte para o todo e do todo para a parte; do fenémeno para a esséncia e da esséncia
para o fendmeno; da totalidade para a contradicdo e da contradi¢do para a totalidade; do

objeto para o sujeito e do sujeito para o objeto”. Por isso, enfatizamos nossa defesa pelo

37 Sobre isso estamos nos referindo a concepgdo genético-dindmica da totalidade discorrida por Kosik
(1995, p. 59, grifos no original), para quem ela “é pressuposto da compreenséo racional do surgimento de
uma nova qualidade. Os pressupostos que na origem foram condic8es histéricas do surgimento do capital,
depois que este surgiu e se constituiu, se revelam como resultados da prdpria realizacéo e reproducéo;
eles ja ndo sdo condi¢bes do seu nascimento historico, mas resultado e condi¢Bes da sua existéncia
histérica”.
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acesso ao conhecimento aprofundado na formacédo inicial docente. A condigdo de
abstracdo é que permite o desvelamento sobre determinado fato da realidade — um
problema ambiental, por exemplo — e do lugar que ele ocupa na totalidade. Como
condicdo, vale reafirmar que o processo de abstracdo ndo se da aos individuos
naturalmente, é preciso desenvolvé-lo por meio do ensino que o oportunize. Ele é, antes,
socialmente aprendido.

Nota-se, portanto, que o caminho ndo € negacdo da teoria — ela € condicao
mediadora — e tampouco a negacao da pratica, ja que esta ocorrera a medida que as/os
futuras/os professoras/es tiverem 0s instrumentos necessarios para agirem
concretamente, efetivando-se a préaxis. Além disso, também ndo é a disciplinaridade ou
sua negacdo dada pela interdisciplinaridade que deve nortear a ciéncia, 0S processos

educativos e o juizo sobre o real (que é material, dialético e histérico). Entendemos que:

[...] o pensamento humano alcanca tanto o conhecimento dialético, a
concepcao dialética do conhecimento — que se manifesta sobretudo na
relacdo dialética da verdade absoluta com a relativa, do racional com o
empirico, do abstrato com o concreto, do ponto de partida com o
resultado, do postulado com a demonstragdo — como a compreensdo
dialética da realidade objetiva. A possibilidade de criar uma ciéncia
unitdria e uma unitaria concepgdo da ciéncia baseia-se no
descobrimento da mais profunda unidade da realidade objetiva. O
notavel desenvolvimento da ciéncia no Séc. XX depende de um fato:
guanto mais a ciéncia se especializa e se diferencia, quanto maior o
nimero de novos campos que ela descobre e descreve, tanto mais
transparente se torna a unidade material interna dos mais diversos e
mais afastados campos do real [...] e, com isto, o problema da unidade
do mundo. A diferenciacdo da ciéncia — que em certas etapas da
evolucdo parecia ameacar a sua unidade [...] — leva, ao contrario, com
0s seus efetivos resultados e consequéncias, a sempre mais profundo
descobrimento e a maior conhecimento da unidade do real (KOSIK,
1995, p. 45, grifos no original).

Por isso, o proprio método cientifico é definido como um instrumento para
revelar o significado do fato estudado por meio do seu contetdo objetivo conforme
consegue decifrar a riqueza da realidade — que estd contida objetivamente no fato
estudado. Lukacs (2018, p. 306) nos lembra como a questdo da ciéncia e, por
conseguinte, do método cientifico esta condicionada ao dualismo imposto pela propria

economia politica burguesa:
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A economia politica burguesa sempre padeceu do dualismo produzido
pela rigida separacdo desses dois procedimentos. Em um polo, surge
uma historia econémica puramente empirica, na qual desaparece a
conexdo verdadeiramente historica do processo global; no outro polo
— da teoria da utilidade marginal até as pesquisas manipulatérias
singulares de hoje —, surge uma ciéncia que, de modo pseudoteorico,
faz desaparecer as conexdes auténticas e decisivas, mesmo que, em
casos singulares, casualmente possam estar presentes relagfes reais ou
seus vestigios.

O que se torna necessario € partir dessa determinacdo sem se render a ela,
desenvolvendo os pressupostos cientificos na formacdo com a intencdo de desvelar a
realidade, superando seu carater imediatista ou seu atributo técnico. Isso é condigdo para
que a formacéo inicial de professoras e professores possa, entdo, superar a compreensédo
analitica fundamentada no empirismo, rumo a apreensdo da totalidade concreta expressa
nos fenbmenos, sem cair na armadilha da ‘totalidade vazia’ (KOSIK, 1995).

O entendimento da concreticidade, isto é, da realidade concreta, mostra-se
fundamental para que a futura professora e o futuro professor tenham subsidios para
auxiliar as/os estudantes a realizarem o movimento de pensamento semelhante, que lhes
permitam, assim como foi permitido a elas/eles, apropriar a realidade na sua articulacéo
com os problemas socioambientais. “O caminho entre a ‘cadtica representagdo do todo’
e a ‘rica totalidade da multiplicidade das determinagdes e relagdes’ coincide com a
compreensdo da realidade” (KOSIK, 1995, p. 36). E por isso que Saviani (2010) revela
a importancia do ato educativo que condicione as/aos estudantes os elementos para
superarem a sincrese pelo alcance da sintese proxima a do/a professor/a.

E com base nisso que defendemos que a teoria, como abstracdo fundamental

para a EA na formacao inicial, torna-se instrumento para a praxis:

A categoria de praxis permite apreender a riqueza do ser social
desenvolvido: verifica-se, na e pela praxis, como, para além das suas
objetivacBes primarias, constituidas pelo trabalho, o ser social se
projeta e se realiza nas objetivacGes materiais e ideais da ciéncia, da
filosofia, da arte, construindo um mundo de produtos, obras e valores
— um mundo social, humano enfim, em que a espécie humana se
converte inteiramente em género humano. Na sua amplitude, a
categoria de préxis revela o homem como ser criativo e
autoprodutivo: ser da préxis, o homem ¢é produto e criacdo da sua
auto-atividade, ele é o que (se) fez e (se) faz (NETTO; BRAS, 2006,
p. 44, grifos no original).
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Isso nos coloca a importante recuperacdo da unidade entre teoria e pratica como
condicdo para o desenvolvimento da formagéo inicial docente, etapa fundante ao
trabalho pedagdgico. A totalidade, nesse sentido, incita a pratica educativa e impde o
real como critério, o que s6 pode ser entendido nas suas inimeras relagdes. Ao que nos
cabe, sabemos que a tematizagdo do ambiente na sociedade atual est4 engendrada pela
crise socioambiental sobre a qual devemos buscar extrair as determinagdes, sem perder
de vista o seu devir. Assim, 0 que se apresenta a EA na formacao inicial é a necessidade
de assumir seu carater politico, utilizando o trabalho imaterial objetivado, ou seja, 0s
conhecimentos como instrumentos para a possibilidade de uma praxis pedagdgica
revolucionaria.

Os elementos indicados, em nossa compreensdo, sao fundamentais e, em alguma
medida, podem ser considerados como norteadores para realizacdo do processo
formativo inicial de professoras e professores sobre a EA Critica, pois eles abarcam a
realidade objetiva em seu movimento historico e as contradicbes que emergem do
objeto da EA. Exigem, ainda, a analise das mediacGes da crise socioambiental e
societaria como expressdao mais imediata que permeia 0 momento atual da vida em
sociedade e que indicam a defesa pelo processo educativo ambiental, e a apropriagéo
dos conhecimentos como momento de abstracdo. Em outras palavras, esses elementos
expressam (uma) totalidade, sem a qual ndo se torna cognoscivel o reconhecimento da
crise vigente, tampouco a praxis revolucionaria das professoras e professores que
permita a elas/es e as/aos estudantes buscarem a transformacdo da forma como a

realidade esta colocada.



203

CONCLUSOES

A tese que defendemos neste estudo foi que a Educacdo Ambiental Critica na
formacao inicial de professoras e professores se paute na categoria totalidade como
eixo fundante para permitir o enfrentamento de elementos concretos que
constituem o processo formativo como esta colocado na realidade atual e para
contribuir com a praxis pedagdgica revolucionaria.

Como educadoras/es ambientais nos deparamos ha décadas com propostas e
discursos que fragilizam a EA, além de descaracterizd-la como instrumento de prética
politica para as massas. Como professoras/es da escola publica convivemos com a
historia real de esvaziamento da possibilidade de formacdo humana as/aos nossas/os
estudantes. E como professoras/es que formam professoras/es nas Universidades
publicas lidamos com as continuas formas de precarizagcdo dos processos formativos,
vendo seu resultado concreto nas escolas. Contudo, em todos os casos entendemos que
suas especificidades ndo eximem a mediacdo expressa pela tensdo entre capital e
trabalho, tampouco a universalidade existente que se concentra no modo de producéo da
vida atual, o que faz com que busquemos formas de resistir para enfrentar o cenario
anunciado.

Foi diante disso que colocamos o questionamento: a Educacdo Ambiental auxilia
na formacdo inicial docente para que as futuras professoras e os futuros professores
desenvolvam o ato educativo ambiental critico nas escolas publicas para transformar a
pratica social de estudantes e da comunidade escolar de forma que desvelem as
condigdes objetivas — no sentido das determinagdes — da crise socioambiental atual?

Anunciamos, ja na introducao, alguns dos elementos constituintes da realidade
da EA nas escolas, perpassando pelas fontes de informacdo que as/os professores
buscam para desenvolver o processo educativo ambiental, as fragilidades das politicas
publicas de cunho neoliberal, as incisivas do setor privado na educacdo publica e a
incipiente formacdo continuada ofertada as/aos docentes atuantes. Tais aspectos
fragilizam e inviabilizam a realizacdo de uma praxis pedagdgica das/os professoras/es
que se coloque comprometida com um processo educativo ambiental critico, no sentido

que o entendemos, ou Seja, que oportunize a apreensdo dos constituintes da crise
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socioambiental com vistas a emancipagdo humana por meio das especificidades
existentes na educacéo escolar para tanto.

Ao longo do estudo buscamos analisar nosso objeto de pesquisa definido como a
Educacdo Ambiental Critica na formacdo inicial de professoras e professores,
apreendendo-0 como critério para instrumentalizacdo das/os futuras/os docentes que
desenvolverdo na Educagdo Bésica o processo educativo ambiental. A especificidade de
considerar a EA Critica, fundamentada no Materialismo Historico-Dialético, uma
condicdo para a praxis pedagodgica sustenta-se no entendimento de que ela pode fornecer
0s elementos para que tais professoras e professores busquem desvelar a unidade entre
sociedade e natureza diante da crise socioambiental, com clareza de que o ambiente é
um espaco no qual se travam lutas entre as classes.

Para avancarmos na estruturacdo da discussdo para a defender a tese que
apontamos, nosso objetivo geral foi contribuir com elementos histérico-criticos para o
desenvolvimento da Educagdo Ambiental na formagdo inicial docente na perspectiva
materialista-dialética que oportunize a praxis pedagogica das/os futuras/os docentes,
pois consideramos fulcral que as/os licenciandas/os apropriem ferramentas que lhes
permitam desvelar a contraditoria relacdo entre sociedade e natureza em profundidade e
com rigorosidade na préatica pedagdgica que desenvolverdao com estudantes da Educagéo
Bésica.

Para tanto, especificamos como objetivos especificos: a) analisar o0s
determinantes concretos que delineiam a EA historicamente e os fundamentos (por meio
do que denominamos como principios) que permeiam a EA na formacdo inicial de
professoras e professores; b) discutir como ao principios, pautados pela logica formal,
fragilizam a formacdo inicial docente precarizando a possibilidade de que a EA seja
desenvolvida alicercada na compreensdo das bases concretas da crise socioambiental; c)
defender a totalidade, categoria por vezes pouco abordada em nosso campo de estudo,
como eixo fundante para a EA na formacdo inicial e atuacdo docente, por ser condigédo
para o desenvolvimento da préxis que permita a apropriacdo, por contradicdo, do
ambiente como categoria social e o desenvolvimento de um processo educativo
ambiental comprometido com a transformagao social.

Assim, ao longo deste trabalho analisamos os determinantes concretos que

delineiam a EA historicamente e os fundamentos (por meio do que denominamos como
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principios) que permeiam a EA na formac&o inicial de professoras e professores. 1sso
se deu pela apresentacdo e problematizacdo do curso histérico e contraditério da
problematica ambiental e da EA, articulando-o as concepg¢des que alicercam o processo
educativo ambiental. Além disso, discorremos sobre a interdisciplinaridade enquanto
pressuposto epistemolodgico, ideolégico e procedimental para o processo educativo,
especialmente, ambiental e a perpetuacdo de uma formacdo inicial docente que tem
apelo a pratica desarticulada da teoria, e apelo ao interesse pela teoria desatrelada da
pratica social como pressupostos, sustentados numa Idgica formal.

Nossa andlise indicou como ao longo da histéria recente na qual despontou a
preocupacdo com as questdes ambientais e gerou o delineamento da EA enquanto
campo tedrico e pratico vivenciamos um embate politico sobre como essas —
problematica ambiental e EA — foram entendidas, difundidas e desenvolvidas. Mesmo
diante de tantos avangos, nosso estudo nos permite concluir que elas continuaram
hegemonicamente atreladas as concepcles esvaziadas da génese dos problemas que
carregam, o que nos impds a necessidade de refletir sobre o ambiente como categoria
social. Sabemos, contudo, que para autores da EA Critica, particularmente, 0 ambiente é
entendido como uma relacdo unitaria entre sociedade e natureza, mas a realidade
imposta a EA nos remete ao entendimento de que no interior dos processos educativos
ambientais a luta de classes que se processa no ambiente ainda ndo é amplamente
entendida, tampouco € ela que alicerca as propostas educativas, fazendo-nos apontar a
discussdo por meio do uso da categoria — no seu sentido reflexivo e ontoldgico — para
demarcar a necessidade de que o ambiente seja tratado na EA como espaco onde
ocorrem as luta de classes. Evidenciar, assim, os processos de producdo, exploracéo,
expropriacdo e acumulacdo, ndo apenas do que é patriménio natural, mas também da
forca de trabalho das/os trabalhadoras/es que ficam excluidos do que o préprio ambiente
poderia lhes oferecer integra a tematizagdo do ambiente e, portanto, a EA.

Né&o obstante, discorremos sobre os principios que sustentam a formacé&o inicial
docente para indicar o que devemos enfrentar no processo formativo das Universidades
publicas, defendendo-as como institui¢des sociais. Nossa analise apontou os elementos
reais que mantém historicamente tais principios como condutores da formac&o inicial,
incluindo a formacao de professoras/es e, ndo estranhamente, da atuacdo docente nas

escolas. Insistimos que, apesar das condi¢Bes precérias pelas quais as Universidades
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publicas tém passado, elas possuem um compromisso com a formacdo humana e sdo
espacos privilegiados para ofertar aos individuos 0 acesso aos conhecimentos mais
elaborados. Nesse sentido, devem atuar no enfrentamento ao que esta sendo imposto a
formacéo superior, com vistas a possibilitar uma formacao qualificada, no sentido de
apreensao ao humano genérico, as/aos estudantes.

Além do que a historia nos mostra, buscamos demarcar que as novas politicas
publicas, como a BNCC e BNC-Formacdo, e as determinacBes internacionais para
delineamento de politicas brasileiras, como as do Banco Mundial, trouxeram a tona
novamente a suposta necessidade de tais principios, inferindo uma concepgdo
ideoldgica a educacdo escolar, a formacao e a atuacdo docente e a EA, sem prezar pela
emancipacao humana. Em verdade, elas reforcam o que esta colocado historicamente ao
campo educativo, isto é, posi¢es que continuam a fragilizar a educacdo publica no pais
por meio do alinhamento aos condicionantes econémicos a favor do capital e esvaziam
0 processo educativo ambiental desde a formagéo inicial.

Assim, a discussdo sobre como 0s principios, pautados pela ldgica formal,
fragilizam a formac&o inicial docente precarizando a possibilidade de que a EA seja
desenvolvida alicercada na compreensdo das bases concretas da crise socioambiental
se sustentou por meio dos apontamentos empreendidos sobre como é necessario que
eles sejam enfrentados em nosso campo devido aos pressupostos ideoldgicos que
carregam. A interdisciplinaridade, por exemplo, configurou-se como um dos elementos
enraizados ao processo educativo ambiental, assumindo um carater salvacionista que
oculta sua dimensdo ideoldgica e epistemol6gica. Apesar de historicamente este
principio ter apontado criticas pertinentes & fragmentacdo do conhecimento e a
desarticulacdo também existente no desenvolvimento do processo pedagdgico,
concluimos que ele nega a dimensdo dialética que tais elementos criticados carregam,
sustentando-se no aspecto pratico-utilitario, idealista e idealizado do processo educativo
escolar e formativo. H& que se considerar suas bases epistemoldgicas — inicialmente
orientadas pelos postulados de Piaget — e seu entrelagamento com as perspectivas da
pos-modernidade amplamente criticadas por autores que se fundamentam no
Materialismo Historico-Dialético, e que recuperamos neste trabalho, ao indicarem 0s
entraves que ela carrega a consecuc¢do de um processo educativo emancipatorio. Nossas

andlises buscaram, ainda, realcar o alcance desse fundamento dentro do campo da EA
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ao ponto de vermos a tentativa de conforma-lo as bases do Materialismo Historico-
Dialético, sem que se leve em consideracdo a incoeréncia onto-epistemoldgica existente.
Isso nos permitiu concluir a contradicdo e incoeréncia de sustenta-la no processo
educativo que se fundamenta em pressupostos historico-criticos, sendo necessario
avancarmos na defesa pela totalidade.

Outro confronto que propusemos diz respeito as racionalidades técnica e préatica-
reflexiva que insistentemente sdo utilizadas para orientar a formacéo inicial docente, ora
prezando pelo carater instrumental, ora pelo utilitario, que negam a dimensdao politica e
intelectual do trabalho docente. Apesar de divergentes, essas racionalidades sustentam-
se na logica formal, o que impossibilita que o processo educativo seja realizado de
forma consistente com o que entendemos como prioritario a ele para a formacao
humana, recaindo na EA, desde a formacao inicial, e reproduzindo as acGes esvaziadas
frequentes na educacéo escolar.

Verificamos como a tentativa de buscar justificar a manutencdo dos principios
com base em aspectos da realidade que se apresentam como um recorte do real, aludem
a perpetuacdo de um processo educativo deficitario para a apropriacdo da préatica social
global e das totalizagdes presentes na crise socioambiental. Com isso, nédo seria estranho
verificarmos a persistente incoeréncia que incide na realizagdo dos processos educativos
ambientais nas escolas publicas, como um reflexo da formacao inicial docente.

Buscamos enfatizar como em um pais em que a funcdo social do Ensino
Superior tem se encontrado em constante questionamento e negacdo, a0 mesmo tempo
em que vivenciamos sucateamentos nos cursos de licenciaturas nas diferentes
instituicbes por meio de politicas publicas neoliberais, torna-se fundamental
apreendermos a defesa pela especificidade da formacdo inicial docente. Esse momento
formativo apresenta-se, inegavelmente, como uma forma para que as frequentes
debilidades encontradas no ato pedagdégico desenvolvido nas escolas publicas de
Educacdo Bésica possam ser minimizadas e, em alguma medida, superadas. Isso se
sustenta na defesa que fazemos sobre ser possivel, na formacdo inicial, que as/os
futuras/os docentes aprofundem suas compreensdes tanto sobre o papel da educagéo
escolar e do trabalho docente, quanto sobre as contradicbes que permeiam
historicamente a relacdo entre sociedade e natureza. Dessa forma, mesmo ndo se

encerrando na formac&o inicial, é a partir dela que se torna possivel contribuir com
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professoras/es tedrica e metodologicamente sobre a importancia de se comprometerem
com uma sociedade realmente justa no sentido de permitir a todas e todos acesso ao
humano genérico e a emancipacdo humana por meio das condi¢des cabiveis a educacao
escolar. Reforgcamos, contudo, que ndo se trata de uma crenca e esperanca ingénua na
educacéo escolar, tampouco na particularidade do processo educativo ambiental que se
desenvolve na escola, mas na mediacdo que esses assumem na préatica social.

Assim, concluimos que a formacéo inicial de professoras e professores, apesar
de ser um dos momentos formativos pelos quais docentes passam ao longo de sua
trajetoria como profissionais, situa-se como locus privilegiado, ja que a Universidade
publica configura-se como uma instituicdo que, além de seu compromisso com a
formacdo profissional, se apresenta como espaco para a possivel formacdo de
intelectuais organicos, tais como devem ser as/os professoras/es para com a classe
trabalhadora com a qual lidam diuturnamente nas escolas publicas e da qual fazem
parte.

Nesse sentido, o ultimo objetivo especifico delineado para este estudo foi
defender a totalidade, categoria por vezes pouco abordada especialmente na EA, como
eixo fundante para a EA na formac&o inicial e atuagdo docente, por ser condi¢cdo para
o desenvolvimento da praxis que permita a compreensao, por contradi¢do, do ambiente
como categoria social e o desenvolvimento de um processo educativo ambiental
comprometido com a transformacdo social. A totalidade, retomada nesse momento
conclusivo de forma sintética, € a categoria que possibilita apreender a estrutura
significativa da realidade sobre um fenémeno pela visdo de conjunto, desvelando as
relacbes, mediacOes e determinacbes que se expressam nesse fendmeno, 0 que
inerentemente exige captar as contradicGes e analisar o fendmeno por contradicao.
Demarcamos que a totalidade ndo € sindbnimo de tudo, nem da soma das partes do
‘todo’, mas um movimento abstrativo para conhecimento do real. Ao tratarmos da
totalidade como estruturante para a EA na formacéo inicial docente ndo buscamos
transpor a categoria de forma imediata, ao invés disso, resguardamos a importancia de
que a tematizagdo do ambiente, enquanto objeto da EA, seja desenvolvida por meio da
génese e das particularidades da crise socioambiental, o que pressupde entender 0s
fendmenos dessa crise por meio da totalidade. Indicar tal categoria para EA na formacéo

inicial docente impde reflexdes sobre a importancia de se comprometer, nesse momento
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formativo, com um método que dé condicBes para que os fendmenos ambientais sejam
concretamente compreendidos, assim como nos é ofertado no Materialismo Historico-
Dialético. Isso pressupde, como buscarmos abordar, uma formacédo docente que objetive
0 desenvolvimento do processo de abstracdo entre as/os licenciandas/os que demanda
apropriacdo de conhecimentos, para superar as visfes empiricas que permanecem
norteando a ciéncia e, consequentemente, o entendimento sobre a realidade.

Ao propor um estudo teodrico sobre a EA no processo formativo inicial de
professoras e professores enfatizamos nosso compromisso com a relacdo entre a
educacdo publica escolar, a formacgdo docente por meio da Universidade publica, e o
processo educativo ambiental que se fortalece teoricamente sem deixar de olhar para a
pratica social. Apesar de cada uma das esferas poderem e, praticamente, se constituirem
de maneira separada, defendemos esta triade como aspecto fundamental para
enfrentamento da crise socioambiental e das caracteristicas incipientes que se mantém
alicercando a formacdo humana. Ha que se considerar, portanto, a importancia que
assumem em unidade e de forma dialética para a superacdo do que hegemonicamente
esta posto.

O Materialismo Histérico-Dialético como base para a EA foi assumido neste
trabalho como fruto de nosso compromisso politico e pedagdgico, utilizando-nos de
categorias que esse método nos apresenta e que foram explicitadas desde o primeiro
capitulo. Ele nos da os subsidios tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos e ontologicos
para apreendermos a realidade material e contraditoria e como as determinagfes dela
incidem nos processos formativos. Tal realidade envolve a forma como historicamente a
sociedade estabeleceu suas acdes e relacbes no ambiente e, por isso, € o método
revolucionario que enseja a pertinéncia da praxis educativa ambiental.

A defesa pela pratica como critério da verdade e pela unidade que ela estabelece
com a teoria nos permite indicar que a EA esta num momento que mesmo se clamando
por ‘novas formas de fazé-la’ no contexto escolar, discurso que se perde entre tantos
outros integrantes do senso comum, permanece na crise de identidade. Essa crise ndo se
deve apenas a falta de conhecimentos sistematizados sobre a éarea, mas as
inconsisténcias que a pratica ainda nos anuncia como representacdo da manutencao de

ideologias, como as que destacamos, no interior da pratica educativa na formacao
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docente e na escola. Ha que se voltar a teoria por meio dos fundamentos filoséficos,
pedagogicos e psicolégicos, sem deixar de olhar para a préatica real.

Ao tomar o Materialismo Historico-Dialético como alicerce para a EA na
formacédo inicial docente objetivamos demarcar a necessidade ainda existente de que a
tematizacdo do ambiente, engendrada pela crise socioambiental, seja 0 objeto da EA e
analisada por meio das suas determinagdes e contradigdes em totalidade. Consideramos,
apesar do exposto, todos os esforcos empreendidos ao longo das ultimas trés decadas
por estudiosos do campo em contribuir — como de fato fizeram — com a EA, mas por
termos a pratica como critério da verdade entendemos que ainda h& muito para
avancarmos. Reforcamos que um farto conhecimento qualificado foi produzido até o
presente, em especial por aquelas/es que fizeram o esforco dialético de inserir na EA
tais fundamentos, mas o que a realidade nos apresenta é que ainda existem lacunas,
especialmente no &mbito da apropriacdo dos conhecimentos que possam servir ao
desvelamento da crise socioambiental, o que resultou em préaticas esvaziadas. Temos
que considerar, ainda, que mesmo com 0s avan¢os oriundos da esfera critica do campo,
a EA Critica ndo é hegemonica, o que nos fez retomar os fundamentos histérico-criticos
para refletir em profundidade o objeto de pesquisa proposto. Com isso, constatamos 0
necessario resgate das categorias do Materialismo Histérico-Dialético para
desenvolvimento do campo teérico da EA Critica.

Por isso, consideramos a teoria como um momento da praxis revolucionaria
acerca da formacdo e acdo docente no que concerne a EA Critica. Vimos na categoria
totalidade um elemento te6rico e metodoldgico fundamental nessa trajetdria para
superacdo de fragilidades ainda presentes na EA e na formac&o inicial docente. Em
nosso estudo a totalidade ¢é indicada como eixo fundante do processo formativo, pois é
ela que pode nortear nossa compreensao sobre a disputa travada no ambiente — como
categoria social — ao longo da histéria, a0 mesmo tempo em que orienta nossa acgao
pedago6gica sem nos deixar perder o ‘fio condutor’ entre o singular, o particular e o
universal existente entre os problemas ambientais e a busca por superar suas
determinacGes. Contemplamos a relevancia da categoria totalidade em toda a
estruturacdo do presente estudo por meio do movimento do pensamento ao trazer para a
analise o que temos historicamente como determinantes para a problematica ambiental,

para EA e para a formacdo inicial docente.
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Consideramos que o processo instituido nesta elaboragdo sustentou a tese que
defendemos, apontando a relevéncia da totalidade como fundamento para a consecucgéo
da Educacdo Ambiental Critica na formacdo inicial de professoras e professores, pois
ela configura-se como instrumento para que as/os docentes apreendam a crise
socioambiental e tenham subsidios para realizarem a praxis pedagdgica revolucionéria
necessaria & EA nas escolas publicas.

Temos clareza de que a teoria pressupde um conjunto de teses — no sentido de
elaboracdes detalhadas e sustentadas pela propria pratica — e, portanto, este estudo
insere-se como uma contribuicdo ao campo em relagdo a necessidade de aprofundarmos
a andlise e o enfrentamento aos desafios colocados a EA na formacdo inicial docente e
de consolidar os pressupostos historico-criticos nas Universidades e escolas publicas.

Torna-se fundamental que esse esforco continue sendo coletivo e que
dialeticamente possamos analisar a pratica pela teoria e reformular a teoria pela pratica,
por meio da elaboracdo de outras pesquisas que tenham o objeto da EA na formagéo
inicial de professoras e professores. Concebemos que alguns caminhos se anunciam
como importantes nessa empreitada, 0 que envolve pesquisas que avancem na defesa
fundamentada de outras categorias relevantes do Materialismo Historico-Dialético para
o0 entendimento e desenvolvimento da EA e da formacdo docente. H4, nesse sentido,
importancia no aprofundamento de categorias como trabalho, luta de classes e praxis,
por serem fundamentais para o entendimento sobre o que sustenta a exploracdo
ambiental como objeto da EA e a execucdo desse processo educativo pelas/os
professoras/es que considere a humanizagdo dos seres humanos no transito com a
natureza e, portanto, de sociedade em seu devir. Ao fazermos esse apontamento néo
estamos afirmando uma transposicao imediata das categorias para a EA, mas indicando
como elas podem contribuir com o campo, assim como afirmamos sobre a totalidade,
elucidando o arduo e necessario caminho para colocacdo da EA Critica — da forma
como defendemos neste trabalho — como a outra hegemonia necessaria. Carecemos da
defesa de que a EA, enquanto processo educativo, ndo se exima de uma fundamentada
compreensdo de formagdo humana para outra sociedade, evitando incorrer num
movimento presente nela que continua a aceitar uma amalgama epistemoldgica, devido

tanto ao carater interdisciplinar que impera sobre o entendimento dela como processo
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educativo e que se reflete nas pesquisas, quanto pela auséncia de compromisso com a
funcéo do ato educativo tambeém para a EA.

Além disso, nosso campo indica o possivel avango em pesquisas que continuem
a discorrer sobre a EA na formacdo inicial docente por meio da articulagdo entre a
Pedagogia Histdrico-Critica e a Psicologia Histdrico-Cultural; que haja pesquisas
dispostas a verificar a préatica dos processos formativos de professoras/es em
Universidades publicas que tomem as EA sustentada pelos pressupostos historico-
criticos, desvelando a pratica formativa, suas contribuicGes e limitagdes a compreenséo
da crise socioambiental em totalidade. E ndo menos importante, que novas producdes
tenham como objetivo analisar o processo educativo ambiental realizado nas escolas
publicas por professoras e professores que tiverem, ainda na formacdo inicial, a
possibilidade de apropriarem-se dos fundamentos materialistas historico-dialéticos para
desvelamento do real, bem como os processos de formacgdo continuada com intuito de
instrumentizar as/os docentes atuantes sobre a Educagdo Ambiental Critica sustentada

no Materialismo Histérico-Dialético.
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