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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivos a andlise da inser¢cdo da temética ambiental no
curso Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio do Centro Paula
Souza, no Estado de Séao Paulo, bem como a compreensdo dos contextos sociais,
econdmicos e politicos nos quais ocorreu a implementacdo do curso. Tais objetivos
se justificam uma vez que buscamos compreender quais aspectos estiveram
presentes em seus processos educativos, visto que estamos diante de uma crise
sistémica na qual os processos produtivos de exploracdo, extracdo e degradacao
dos elementos da natureza tém culminado na desestabilizacdo das relacdes
ecolégicas e na ameaca a existéncia das diferentes formas de vida da Terra. Assim,
a sociedade, diante da urgéncia da aquisicdo de outros valores e comportamentos
socioambientais em substituicdo ao utilitarismo, tem visto os campos da Educacéo e
da Educacdo Ambiental — EA - como potenciais articuladores do enfrentamento dos
processos de degradacdo do ambiente. Nesse sentido, pesquisar e compreender
processos educacionais em um curso especifico de formagdo ambiental técnica
integrada traria contribuicbes para o campo da educacéo e, por conseguinte, da EA.
Assim sendo, implementar a formacédo técnica é fundamental;, no entanto, parece
ndo ser o suficiente sem que se problematize as complexas inter-relacdes
socioambientais com vistas a formacdo integral e omnilateral. A investigacdo foi
realizada a partir da perspectiva qualitativa, adotando como procedimentos de coleta
de dados a analise documental e entrevistas semiestruturadas. Como ferramenta
analitica utilizamos a Analise Textual Discursiva — ATD. A partir dos resultados,
compreendemos que a constituigdo do curriculo do Etim em Meio Ambiente ocorreu
sob a influéncia das politicas neoliberais em contextos sociopolitico e econémico de
contradicbes entre a formagdo para as competéncias” e a autonomia. A tematica
ambiental ndo esta inserida em oito dos trinta componentes da formacdo. Em
cinquenta e dois componentes ndo houve o detalhamento dos procedimentos
didaticos nos Planos de Trabalho Docente. Os temas ambientais propostos no Plano
de Curso 167 tenderam a ser abordados na perspectiva técnico-instrumental,
enquanto os propostos pelos professores, a perspectiva problematizadora. Em
relacdo aos procedimentos didaticos e praticas pedagogicas, tanto a perspectiva
tecnicista quanto a socioambiental foram contempladas nos componentes. A

infraestrutura didatico-pedagdgica mostrou-se insuficiente e a Unica infraestrutura



fisica diferenciada sdo os laboratérios de Microbiologia e Analises Ambientais. Os
professores foram identificados como agentes de transformacéao, resistentes a um
processo formativo que priorizasse apenas aspectos técnico-conceituais.
Observamos um curso constituido por contradigcdes curriculares em um mosaico de
aspectos sociopoliticos e estruturais condicionantes do processo formativo com foco
na questao ambiental.

Palavras-chave: Temética ambiental. Ensino Técnico em Meio Ambiente. Etim.

Formacao integral. Centro Paula Souza.



ABSTRACT

This research aims at analyzing how the environmental theme is included in the
Technical Course in Environment Integrated to High School at the Paula Souza
Center, in the State of S&o Paulo, as well as the social, economic and political
contexts in which course implementation occurred. Such analysis is justified for the
purpose of understanding which aspects were present in the educational processes
of the course, considering the present systemic crisis in which the productive
processes of exploitation, extraction and degradation of natural elements has
culminated in the destabilization of ecological relations and the threat of
endangerment of different life forms on Earth. Thus, society, faced with the urgency
of acquiring other socio-environmental values and behaviors other than utilitarianism,
has seen the fields of Education and Environmental Education (“EA”) as potential
articulators for coping with the processes of environmental degradation. In this
sense, researching and understanding educational processes in a specific course of
integrated technical environmental training would bring contributions to the field of
education and therefore to Environmental Education. Implementing technical training
is fundamental;, however, it does not seem to be enough without considering the
complex socio-environmental interrelations, with a view to integral, omnilateral
formation. The research was developed from a qualitative perspective, adopting
documental analysis and semi-structured interviews as data collection procedures
and, as an analytical tool, Discursive Textual Analysis — (ATD) was used. Results
suggest that the constitution of the Etim curriculum in Environment occurred under
the influences of neoliberal policies in sociopolitical and economic contexts of
contradictions between training for competencies and autonomy. The environmental
theme is not present in eight of the thirty components of the training. Fifty-two
components did not detail the teaching procedures in the Teaching-Training Plans.
The environmental themes proposed in Course Plan 167 tended to be addressed
from a technical-instrumental perspective, whereas those proposed by teachers
tended to the problematization perspective. Regarding didactic procedures and
pedagogical practices, both the technical and socio-environmental perspectives were
contemplated in the components. The didactic-pedagogical infrastructure proved
insufficient and the only differentiated physical infrastructure is the laboratories of

Microbiology and Environmental Analyses. Teachers were identified as



transformation agents, resistant to a formative process, which prioritizes only
technical-conceptual aspects. Hence, it has shown the depiction of a course
consisting of curricular contradictions in a mosaic of sociopolitical and structural

aspects conditioning the formative process with a focus on the environmental issue.

Keywords: Environmental theme. Technical Education in Environment. Etim.
Integral training. Paula Souza Center.
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PROLOGO

Durante o periodo em que me dediquei a construcdo desta tese, ndo raro me
identifiquei com contextos sociais e educacionais 0s quais também estiveram
presentes na minha vida e que de certo modo me estimularam a discutir educacéao a
partir das questdes ambientais, tendo em vista a compreensao de contextos sociais,
politicos e econdémicos. Como ponto de partida, retorno aos anos de 1990, periodo
por vezes problematizado nas discussfes deste trabalho, o qual me conecto a partir
de uma significativa memoria, fui estudante do curso Ensino Técnico em Proétese
Dentaria Integrado ao Ensino Médio. Ou seja, a modalidade de curso polémica,
“dicotdmica” remanescente da promulgacao da Lei 5.692/71, deterministica para
formacdo técnica compulsoria da classe trabalhadora, que apesar de ja revogada,
também vivi os reflexos dessa politica educacional. Em certo ponto desta tese,
apresento ideias acerca da necessidade imposta aos filhos da classe trabalhadora a
escolha precoce de uma profissdo, assim como também vivi. Apés a formatura,
ainda que imaturo e sem afinidade com a area, exerci por quatro anos a profissdo de
Técnico em Protese Dentaria. Mas, desde os primeiros tempos entendi que ali ndo
era 0 meu lugar, havia uma espécie de aprisionamento, as rotinas e procedimentos
técnicos sistematizados do laboratorio, a realizacdo da técnica, por mais que em
certa medida fosse literalmente prazeroso “devolver o sorriso”, faltava dialogar com o
mundo.

Diante das minhas inquietacdes, aos dezenove anos, um pouco mais maduro
me Vi na busca por outros caminhos. Me interessei pela medicina, no entanto, em
face a realidade, as barreiras eram intransponiveis no final da década de 1990.
Entdo, como saida estratégica, por que néo Biologia como trampolim para medicina?
As matérias de Ciéncias e Biologia sempre me instigaram. E foi assim,
pretensiosamente visando investir na medicina, que em 1998 iniciei 0 curso noturno
de Ciéncias Biolégicas na Universidade Camilo Castelo Branco em S&o Paulo, em
concomitancia com uma jornada de trabalho diario de oito horas no laboratério de
protese dentaria. No entanto, novamente o tempo e o0 amadurecimento me
mostraram outros caminhos, em parceria com duas amigas do curso de Biologia, no
segundo, desenvolvemos um trabalho de pesquisa discutindo aspectos da Sindrome
da Imunodeficiéncia Adquirida — Sida.



O trabalho foi submetido a um Congresso na prépria Universidade, na
modalidade de comunicacdo oral, em uma palestra. Ap0s meses de trabalho e
preparacdo, chegou o dia da apresentacdo. Entdo, o contato com o publico, a
discussdo, o encantamento, a construgdo do conhecimento, a partir daquela
experiéncia me encontrei com a educacao, me vi e me entendi professor e bidlogo.
Entdo, passei a explorar o universo do curso de Biologia e da Universidade, onde
vivi fantasticas experiéncias humanas e técnico profissionais. L4, passei a estagiar
na area da botanica aplicada contribuindo com o projeto de doutorado de dois
professores, entdo doutorandos em Biologia Vegetal na Unesp Campus de Rio
Claro. Dentre as atividades estabelecidas nesse estagio, quinzenalmente faziamos
trabalho de campo no Viveiro Municipal de Ilha Comprida — litoral sul de Sao Paulo,
onde também realizamos incursfes exploratérias de reconhecimento de espécies e
experimentos na area florestal da regido. Foi um periodo de aprendizagem,
vivéncias, experiéncias com a Biologia e 0 meio ambiente e construcdes de relacdes
humanas. Permaneci nesse estagio até o ano de 2006, mesmo apdés a formatura em
2001, onde também participei de vivéncias e projetos relacionados a EA.

Além do estagio em Ilha Comprida, entre os anos de 2000 e 2001, estagiei de
segunda a sexta-feira no Viveiro Municipal Manequinho Lopes, no Parque do
Ibirapuera, no municipio de Sao Paulo. Onde também vivi experiéncias e obtive
aprendizados para além da formacdo técnica em Biologia, licbes as quais
contribuiram para a construcédo de quem sou hoje.

Apoés a formatura, no ano de 2001 iniciei o exercicio da docéncia na rede
publica Estadual de S&o Paulo, contratado como Professor de Educacao Bésica Il -
disciplina de Ciéncias. No ano de 2002, ingressei como concursado no Cargo
Professor de Ensino Fundamental Il — Ciéncias na rede municipal de Sdo Paulo.
Foram inumeros aprendizados, as aulas, a relacdo com os alunos, os colegas, 0s
desafios, 0 novo, as incertezas, as questfes sociais, 0 ambiente escolar e sem a
pretensdo de romantizar, me senti um professor apaixonado. Paralelamente a esse
encantamento, as experiéncias na graduacdo me mostraram possibilidades de
continuar, entdo comecei a idealizar caminhos para a pos-graduacdo, o Mestrado.
Novamente necessitava ser estratégico, viabilizar de algum modo o ingresso e
permanéncia no curso, uma vez que cumpria uma longa jornada de trabalho entre
outras questdes. Durante alguns anos, de 2002 a 2007 foram algumas tentativas,

inicialmente na area da Botanica, por inUmeros motivos, frustradas. Mas, umas das



questbes latentes, foi buscar caminhos para transpor as barreiras sociais, 0s
requisitos excludentes os quais grande parte da classe trabalhadora, a qual me
incluo, ndo se enquadra. Como forma de driblar essa barreira, no ano de 2006
submeti inscricdo a concorréncia de uma bolsa de acdes afirmativas do Programa de
Pos-graduacdo da Fundacédo Ford. ApoOs ter participado em um dos processos
seletivos mais humanizados que ja vivenciei (apesar da contradicdo, selecao), fui
contemplado com uma bolsa que me possibilitou o ingresso no Mestrado.

Entdo, no ano de 2007, conheci a proposta de Mestrado Profissional em
Conservacdo da Biodiversidade e Desenvolvimento Sustentavel, do Instituto de
Pesquisas Ecoldgicas — Ipé, uma proposta formativa até entdo inovadora, pautada
em um intenso processo formativo a partir da imersao no Campus durante o primeiro
ano do curso, com aulas em periodo integral durante cinco dias por semana.

Propunha-se uma sdlida formacdo mediada pelas relacbes humanas e a
construcdo de uma rede entre professores de areas ambientais, profissionais das
diferentes areas da conservacdo e mestrandos. Uma proposta formativa riquissima
em que nas aulas discutiamos de forma integrada questdes ambientais, sociais,
politicas e econdmicas com foco na conservacdo ambiental. Similar ao que tenho
estudado hoje, a educacao integral, politécnica. Assim, ingressei no Mestrado no
ano de 2008 e em 2010 defendi a dissertacao intitulada: “Viabilidade de Manejo
Comercial em Reserva Legal no Pontal do Paranapanema, com Enfase em
Aspectos Ambientais, Sociais e Econbmicos”. Durante a construgdo de minha
pesquisa, tanto por meio dos referenciais tedricos, como a partir do trabalho de
campo que desenvolvi, pude compreender realidades das mais diversas acerca do
conflituoso Pontal do Paranapanema e suas reservas florestais. Apds a concluséao
desse ciclo, em 2010, retornei as atividades docente, em concomitancia, passei a
trabalhar como coordenador técnico de projetos de restauragéo florestal, em uma
empresa da area ambiental. Sequencialmente no ano de 2011, fui convidado a
trabalhar em regime de dedicacdo integral nessa empresa. Foi uma das decisdes
mais desafiadoras, pois a educacdo era parte de mim. No entanto, naquele
momento, aos 31 anos, resolvi assumir esse desafio e passei a me dedicar
exclusivamente a area ambiental. Ao longo dessa trajetoria, houve tempo no qual a
faceta biologo se sobressaiu, entdo, me dediquei aos trabalhos voltados a
Conservacdo da Biodiversidade. No entanto, apesar de prazeroso, algo me fazia

falta, eu sai da educacdo, mas a educacao ndo havia saido de mim. Entdo, diante



de um novo processo de amadurecimento, compreendi que para mim, educacao e
meio ambiente s&o elementos indissociaveis.

Frente a inquietacdes, retornei a Educacdo, naguele momento, no ano de
2012, lecionando Biologia, em uma Escola Técnica do Centro Paula Souza, na qual
propus dialogos, parcerias, projetos e acfes acerca da questdo ambiental, mas com
resultados nem sempre satisfatorios.

Experienciei tentativas de acdes conjuntas, de projetos ambientais os quais
integrasse professores das diferentes areas, diferentes periodos, direcdo e
coordenacao, mas via de regra as acdes eram isoladas e sem o suporte institucional
necessario. A relacdo com o grupo de alunos era empolgante, satisfatoria, havia
contratempos, mas valia a pena, desenvolviamos discussdes ambientais e algumas
acOes, mas sempre muito isoladas e limitadas. Nao havia suporte de infraestrutura
didatico-pedagdgica e fisica que nos possibilitasse avancar. Em parceria com um
grupo de estudantes, sempre bem empolgados, criamos no ano de 2013 um projeto
chamado Grémio Ambiental, voltado para o desenvolvimento de nossas agbes
ambientais na escola. Nessa proposta, a relagdo entre quem quisesse fazer parte do
grupo (estudantes, professores, direcdo, coordenacao, servidores) era horizontal,
ndo havia cargos, ndo havia hierarquia, havia pessoas, participantes interessados
em articular os projetos. Semanalmente reservavamos meia hora do nosso horério
de almoco para conversarmos sobre 0s nossos projetos. Cabe destacar que o
projeto ocorria de forma voluntaria, em horario ndo remunerado e sem efetivo
suporte pedagoégico, pautado na relacdo construida pelo grupo de estudantes e o
professor. Finalizamos o projeto no inicio do ano de 2017, em virtude de conflitos
ideologicos e politicos com a entdo diretora da escola e antiga coordenadora de
curso. Para ela, crente em uma proposta de educacado tradicional, controladora,
centralizadora do poder, a escola se tornou seu objeto pessoal, sua propria empresa
a ser gerida, ao invés de um espaco coletivo a ser dirigido. Entdo, ainda que o
projeto ndo trouxesse qualquer 6nus para a instituicao, para ela, o controle de todas
as situacOes era a questdo. Mesmo que tentassemos dialogar, resistimos e até
mesmo enquanto grupo enfrentamos a situagdo, mas ela detinha um outro tipo de
poder, o poder capaz de invisibilizar o projeto, até que acabou.

Esses insucessos, de certa forma, me estimularam para a proposi¢cdo desta
pesquisa, tendo como ponto de partida, a compreensédo da insercdo da tematica

ambiental no Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, especificamente na



formacédo do Técnico em Meio Ambiente. A esse conjunto de aspectos 0s quais me
motivaram a realizacdo desta pesquisa e outros que nao foram relatados, adicionou-
se o interesse acerca das caracteristicas que tém sido evidenciadas em um curso
voltado as questBes ambientais e aos processos educativos que se estabelecem no
interior da instituicdo escolar.

Hoje compreendo que a proposicado desta pesquisa € fruto de vivéncias,
experiéncias e trajetorias no campo da Educacao, da Biologia, da sociedade, da vida
e das coisas da natureza. A docéncia na Educacdo Basica, nas disciplinas de
Ciéncias da Natureza e Biologia, nas redes Estaduais e Municipais na cidade de Séo
Paulo e o envolvimento em acdes ambientais, em espacos nao-escolares,
contribuiram para reflexdes e motivacées que proporcionaram o desenvolvimento de
trabalhos a partir da temética ambiental. Quando me dei conta percebi que tanto a
educacdo quanto a questdo ambiental faziam parte de minhas propostas enquanto

educador e cidadao.
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1 INTRODUCAO

Dentre os desafios presentes na sociedade contemporanea, a “crise mundial”
tem sido uma das grandes preocupacdes humanas. Desencadeada por complexos
fatores multidimensionais, os quais sdo capazes de afetar a saude, a qualidade do
meio ambiente, as relagbes sociais, econdmicas, tecnoldgicas e politicas, esfor¢os
conjuntos serdo necessarios para conté-la (CAPRA, 1982). Para o autor, “é uma
crise de dimensdes intelectuais, morais e espirituais [...] sem precedentes em toda a
histéria da humanidade” perante a qual nos vemos diante da necessidade de “nos
defrontar com a real ameaca de extingdo da raca humana e de toda a vida no
Planeta” (CAPRA, 1982, p. 19).

Vérios autores, como Capra (1982), Neiman (1989), Dupas (2008), Boff
(2012), Viola (2016) e Marques Filho (2018) tém apontado, j& ha muito tempo, a
relacdo existente entre o processo de ocupacédo da Terra pela humanidade e os
problemas decorrentes da degradagdo ambiental. Segundo Viola (2016, p. 1), tais
problemas se caracterizam em virtude da destruicdo do solo, das inundacdes e
alteracbes do clima, ameacas a vida biolégica nos corpos hidricos, do
envenenamento da atmosfera, da producdo de armas com grande potencial de
destruicdo e das atividades industriais danosas ao ambiente e bem-estar das
populacoes.

Cabe lembrar que as inUmeras espécies que aqui coabitam, assim como a
humanidade, também causam ou causaram algum tipo de perturbacao no ambiente.
Mas, em se tratando da populagdo humana, a conturbada apropriacdo dos
elementos naturais vem promovendo impactos ambientais negativos, culminando em
pressbes sobre os sistemas naturais, de modo a ameacar todas as formas de vida
do planeta. Assim, parece estarmos diante de uma complexa crise ambiental (LEFF,
2001), fruto das ac¢bes antropicas e do modelo de desenvolvimento socioeconémico
vigente, pautado na exploracdo, extracdo e utilizacdo desenfreada dos elementos
naturais (NEIMAN 1989; DUPAS 2008; BOFF 2012; VIOLA, 2016; MARQUES
FILHO, 2018).

De acordo com Capra (1982), ha complexidade sistémica na atual crise de
natureza nao pontual, a qual se expressa por meio de dinamicas sociais,
intimamente ligadas e resultantes de relagcbes interdependentes entre sociedade e
ambiente. Capra, ao caracterizar os problemas ambientais presentes na sociedade,
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discute certas perspectivas para que a humanidade possa fazer frente a essas

questdes. Veja:

Os problemas sistémicos [...] ndo podem ser entendidos no ambito da
metodologia fragmentada que € caracteristica de nossas disciplinas
académicas e de nossos organismos governamentais. Tal abordagem
ndo resolvera nenhuma de nossas dificuldades, limitar-se-a a transferi-
las de um lugar para o outro na complexa rede de relagdes sociais e
ecologicas. Uma resolucdo s6 podera ser implementada se a estrutura
da proépria teia for mudada, o que envolvera transformacgdes profundas
em nossas instituicbes sociais, em nossos valores e ideias (CAPRA,
1982, p. 23).

Conforme se observa a partir do excerto, profundas transformacdes sociais
sdo necessarias, de forma que a condicdo de degradacdo da vida e do ambiente
seja enfrentada de maneira integrada, em um processo de aquisicdo de novos
valores e ideias socioambientais, de modo a mitigar, minimizar ou até mesmo
eliminar impactos ambientais negativos socialmente construidos, os quais sao
capazes de impulsionar a crise anunciada.

Cabe destacar que, apesar de os processos de degradagcédo dos elementos
naturais e da qualidade de vida das populacdes estarem presentes na sociedade
desde a revolucado industrial, foi apenas no século XX que as discussfes acerca
desses mecanismos de exploracéo e precarizacao da vida e do ambiente ganharam
notoriedade. Capra (1982, p. 14) destaca que os anos de 1960 e 1970 “geraram
uma série de movimentos sociais que parecem caminhar, todos, na mesma direcao,
enfatizando diferentes aspectos da nova visao da realidade”. Ou seja, parece tratar-
se do fortalecimento de grupos identitarios preocupados em reivindicar pautas que
assegurassem seu proprio direito de existéncia e o das demais formas de vida, tal
como elas se constituem, bem como a manutencdo da qualidade dos ambientes
naturais. O autor ainda defende que, de certa forma, todos esses movimentos ainda
se articulavam separadamente, de modo a n&do se reconhecerem em suas intencdes
e inter-relacbes, possivelmente um desafio a ser superado, de modo a construirem
uma poderosa forca de transformagéo social.

Em decorréncia dessa possivel articulacdo entre os grupos, talvez seja
possivel interpretar que a base popular passaria a se entender como Unica e
identitaria, de maneira a defender a igualdade de direitos a educacdo, moradia,

qualidade de vida, participacdo politica e as melhores condigcbes de vida e de
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existéncia, independentemente do tipo de movimento ao qual os sujeitos estiverem
filiados.

De acordo com Gongalves (1990) e Carvalho (2012), esses movimentos
sociais surgiram na Europa e nos Estados Unidos, liderados pelas mulheres, em
defesa do feminismo; o movimento negro, na luta por plenos direitos a cidadania; o
movimento homossexual, na busca por respeito, reconhecimento e cidadania; e,
entre eles, o ecologismo, denunciando 0s riscos e impactos ambientas negativos
provenientes de um estilo de vida da sociedade industrializada. Assim, a partir da
década de 1960, esteve em pauta o0 movimento de contracultura, constituido por
jovens, os quais idealizaram a construcdo de um novo modelo de sociedade,
alicercado em uma vida livre de repressbes sociais em harmonia com a natureza
(CAPRA, 1982; CARVALHO, 2012).

De acordo com Viola (2016, p. 2), essa década, 1960, foi 0 marco para o
inicio das discussdes acerca dos problemas de degradacdo ambiental provocados
pelo crescimento econdmico e encarados “como um problema global que supera
amplamente diversas questdes pontuais [...] das décadas de 1950 e 1960”.

Anteriormente a esses movimentos, 0S questionamentos da ordem social
instituida até entdo, se consolidavam pelos movimentos socialistas, social-
democratas, comunistas e os anarquistas. “O movimento operario constituia o eixo
em torno do qual se fazia a critica e a pratica da ordem instituida e o capitalismo
aparecia como a causa de todos os males com que os homens se defrontavam”
(GONCALVES, 1990, p. 10). Nesse periodo, os questionamentos da ordem
instituida, bem como as suas especificidades estavam subordinados aos interesses
da causa maior, qual seja, a emancipacdo do proletariado (GONCALVES, 1990).
Ainda, de acordo com o autor, em alguns paises do mundo, ocorreram revolucdes
gque se proclamaram socialistas, visando colocar em pratica principios de
organizagdo social que também atendessem a classe operaria ou proletaria,
engquanto, em paises capitalistas, houve a conquista de uma série de direitos em
beneficio da classe operaria, os quais, até entdo, eram considerados incompativeis
com os interesses do capital, a saber: “jornada de trabalho de oito horas,
considerando a semana de cinco dias, férias remuneradas de trinta dias, salario-
desemprego, aposentadoria, assisténcia médica gratuita e educacédo publica”
(GONCALVES, 1990, p.10).
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Assim sendo, na década de 1960, em face aos movimentos sociais
emergentes, questionava-se o0 modo de vida, e ndo apenas o0 modo de producao
(GONCALVES, 1990; CARVALHO, 2012). Em consonancia com essas ideias, Viola
(2016) discute o potencial de articulacédo entre os diferentes atores sociais, em favor
da causa ambiental e de uma sociedade capaz de se estruturar a partir de

comportamentos que expressem um ambiente de paz e equilibrio. Veja:

O ecologismo critica o utilitarismo ndo apenas nas relagdes no interior
da sociedade (como o faz o marxismo), mas também, e
fundamentalmente, nas relacbes sociedade-natureza. Os movimentos
ecoldgicos e pacifistas constituem-se num ponto de inflexdo na histéria
da mobilizacdo social e da acgdo coletiva: trata-se de movimentos
portadores de valores e interesses universais que ultrapassam as
fronteiras de classe, sexo, raca e idade. [...] O movimento ecopacifista
tem o potencial de incorporacdo da grande maioria da humanidade (a
paz e o equilibrio ecologico estdo diretamente associados a prépria
sobrevivéncia da espécie); exceto somente 0s agentes sociais que
ocupam as posicbes dominantes do complexo militar-industrial-
cientifico da maioria dos paises, que séo intrinsecamente portadores
da logica predatério-exterminista do mundo contemporaneo (VIOLA,
2016, p. 2).

A partir do excerto apresentado, supde-se que a unificagcdo de movimentos
sociais, possibilitaria o fortalecimento de diferentes segmentos da sociedade, de
modo a tornarem-se capazes de constituir um corpo representativo em
contraposi¢cdo as propostas de uma sociedade utilitarista e ambientalmente
predatoria prevista pela burguesia. Por meio de articulagbes desses movimentos,
talvez fosse possivel a construcdo de uma politica de paz na qual a manutencéo da
qualidade de vida das populagbes, bem como a conservagdo dos ambientes
passassem a ser prioritarios em uma sociedade em que ainda ha o predominio da
|6gica predatoria-exterminista.

No entanto, apesar de essa perspectiva de unificagao apresentada pelo autor,
parece plausivel que se considerem desafios ainda a serem superados, por
exemplo, o fato de que agentes sociais militar-industrial-cientifico das classes
dominantes da maioria dos paises, ainda defenderem a légica da exploracao
ambiental. A constatacdo dessa condicdo do poder hegemonico, de defender a
degradacdo ambiental em virtude de seus privilégios econdmicos, reforca a ideia da
necessidade de unificacdo dos diferentes movimentos sociais e de suas pautas

como estratégia de contraposicao aos interesses de exploracao dessa elite a fim de
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iniciar o processo de construcdo de um novo paradigma capaz de ressignificar a
relacdo sociedade - natureza, para além do utilitarismo.

Em face a essas pretensas articulagbes entre os grupos identitarios, o
movimento ecoldgico se constituiu apresentando pautas em torno de questdes
diversas, as quais afetavam o meio ambiente e as condicdes de vida das

populacdes, dentre elas:

[...] extincdo de espécies, desmatamento, uso de agrotoxicos,
urbanizacdo desenfreada, explosdo demogréfica, poluicdo do ar e da
agua, contaminacdo de alimentos, erosdo dos solos, diminuicdo das
terras agricultaveis pela construcdo de grandes barragens, ameaca
nuclear, guerra bacteriold6gica, corrida armamentista, tecnologias que
afirmam a concentracdo do poder, entre outras. Nao h& praticamente,
setor do agir humano onde ocorram lutas e reivindicacdes que o
movimento ecoldgico ndo seja capaz de incorporar (GONCALVES,
1990, p. 12).

No Brasil, em meio a conflitos e a resisténcia dos movimentos politicos e
estudantis em oposicdo a violenta ditadura (FURLAN, 2013), na década de 1970,
também havia a esperanca de uma nova forma de pensar e de se relacionar com o
mundo. Apesar das repressdes da ditadura militar, esse periodo é considerado como
0 marco para o inicio dos movimentos ecoldgicos no pais (GONCALVES, 1990;
CARVALHO, 2012; VIOLA, 2016).

O perfil socioecondmico brasileiro da época, 1970, era o de um pais
subdesenvolvido; “a nossa esquerda de entdo acreditava que o subdesenvolvimento
do pais se devia fundamentalmente a acao do imperialismo que tinha se aliado [...]”
a oligarquia latifundiaria, estabelecendo uma situacdo de miséria ao povo, tendo
como possivel saida uma revolucdo popular anti-imperialista com o apoio de
segmentos da burguesia (GONCALVES, 1990, p. 13). No entanto, historicamente,
foram outros os rumos adotados. A burguesia nacional, ao invés de apoiar
movimentos nacionalistas para a transformacdo do pais, aliou-se a burguesia
internacional, por meio de articulagbes estabelecidas pela Federacdo das Industrias
do Estado de Sao Paulo (Fiesp), possibilitando a abertura do pais ao capital
estrangeiro, pautando-se no discurso do desenvolvimento da nagédo (GONCALVES,
1990).

Cabe destacar, que o ideario desenvolvimentista defendido pela elite,

conforme discutimos anteriormente, pautava-se no utilitarismo dos elementos da
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natureza, culminando na degradacédo das condi¢cdes de vida das populacbes e na
falta de assisténcia as necessidades basicas dos individuos.

Apesar de os movimentos ambientais quer seja na Europa, nos Estados
Unidos ou no Brasil, se constituirem a partir do combate a exploracdo ambiental e
suas consequéncias sociais, havia diferentes perspectivas a serem enfrentadas nos

paises de primeiro e de terceiro mundo. Conforme discute Viola (2013, p. 3):

Os problemas de degradagdo ambiental enfrentados pelos ecologistas
dos 1° e 3° mundos sdo de similar natureza, mas os problemas de
degradacdo social sdo profundamente diferentes; no 1° mundo a
grande maioria da populacdo tem resolvida a satisfacdo das
necessidades materiais basicas (alimentacdo, moradia, saneamento
béasico, vestimenta, transporte), no 3° mundo a maioria da populagéo
vive em condi¢6es miseraveis. Por isto, os problemas de degradagéo
socioambiental s&o muito mais graves no 3° mundo do que no 1°.

Além de questbes intrinsecas a degradagcdo ambiental conforme o excerto, a
degradacdo da qualidade de vida, o combate a pobreza e o combate as precarias
condicbes de subsisténcia da populacdo, também receberam especial atencéo
dentre 0 movimento ambiental, sobretudo, estando em face ao prenuncio da
industrializacdo, que aportava a qualquer custo no territério brasileiro.

Segundo Viola (2016), no Brasil, sob o comando do entdo governo do
presidente Juscelino Kubitschek (1956 — 1961), o crescimento econémico acelerado
tornou-se uma certeza para as elites, as quais apoiaram-se nos discursos
anunciados pela presidéncia, em que se dizia: “avancar cinquenta anos em cinco”.
No entanto, o ponto culminante da proposta desenvolvimentista nesse periodo,
ocorreu quando o pais esteve sob o comando do governo do General Emilio
Garrastazu Médici (1969 - 1974), conhecido por conduzir um regime
desenvolvimentista, autoritario, influenciado pela elite tecnoburocrata e pela forca
militar (GONCALVES, 1990; FURLAN, 2013), governo esse, historicamente marcado
por promover “anuncios nos jornais e revistas do primeiro mundo convidando as
industrias poluidoras a transferirem-se para o Brasil, onde ndo teriam nenhum gasto
em equipamentos antipoluentes [...]” (VIOLA, 2016, p. 8), ou ainda, em virtude do
posicionamento da delegacdo brasileira na Conferéncia Internacional do Meio
Ambiente (Estocolmo, 1972), ocasido em que alegara que “as preocupagdes com a
defesa ambiental mascaravam interesses imperialistas que queriam bloquear o

ascenso dos paises em desenvolvimento” (VIOLA, 2016, p. 8). Ou seja, o Brasil se
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demonstrava interessado em um processo de industrializacdo a qualquer custo,
ainda que tivesse como resultado exploracdo e degradacdo ambiental,
acompanhadas de pobreza e miséria.

Viola (2016) ainda discute que, em virtude do crescimento econdmico
acelerado no Brasil, apés quatro décadas, profundas marcas de degradacao
ambiental impactam negativamente o pais. Ele afirma que apesar de o Brasil ter se
garantido como a oitava economia do mundo capitalista, também se manteve como
um dos paises onde ha mais injustica social em distribuicdo de renda no mundo,
além de expressivo grau de exploracéo das florestas transformadas em monocultura
irracional, desertificando areas do Sul, Sudeste, Centro-Oeste e Norte do pais.

Foi sob esse contexto utilitarista dos elementos da natureza, pautado no
crescimento econdmico a qualquer custo e de injusticas sociais, que o Brasil entrou
na era da industrializacdo (GONCALVES, 1990; FURLAN, 2013). Herdou da cultura
escravocrata o desrespeito ao trabalhador e a natureza, delegando ao povo o
estigma de atrasado e despreparado para atuar nessa nova sociedade
industrializada e movida a partir das maquinas (GONCALVES, 1990).

Diante desse novo panorama socioecondmico, cresceram as demandas pelos
recursos naturais para fins utilitaristas, houve a expansao do segmento latifundiario,
impulsionando o desmatamento e a ocupacdo de novas areas para fins produtivos,
iniciando ciclos de extracdo e uso desordenado dos elementos naturais
(GONCALVES, 1990; VIOLA, 2016). Segundo Viola:

O fato de o Brasil ser um pais continental com vastas é&reas
populacionalmente vazias criou um sentido de impunidade
desenvolvimentista, de custos toleraveis altissimos para o crescimento
econdmico. [...]. Durante as duas décadas de regime autoritario-militar,
governo e oposicdo coincidiam na necessidade do crescimento
econdmico acelerado. As criticas de oposi¢ao focalizavam nos custos
sociais do crescimento, no seu carater concentrador da renda, sem
fazer quase referéncia a seu brutal custo ecolégico (VIOLA, 2016, p.
8).

Conforme excerto, a ideia de o Brasil possuir abundantes areas com potencial
de exploragéo, dotadas dos tais recursos naturais possivelmente interpretados como
infinitos, resultou em prejuizos ambientais das mais diversas ordens, em nome do
crescimento econdémico acelerado, sem que houvesse qualquer medida

governamental ou mesmo de partidos de oposi¢cdo politica que estabelecesse
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critérios capazes de regulamentar a degradacdo ambiental. Segundo Viola (2016),
essa auséncia de normas e diretrizes que culminou em impactos danosos ao
ambiente, caracterizou-se pela emissdo de gases industriais sem que houvesse
qualquer controle até a década de 1970. Nesse periodo, os automoveis foram
produzidos para o consumo interno brasileiro de modo que nao dispunham de
antipoluentes capazes de regular a liberacdo de gases, em uma dinamica produtiva
de total desinteresse em se tratar da questdo ambiental. Tendo em vista também o
desleixo com a producédo de alimentos, havia total falta de controle sanitario, sendo
permitida a adicdo desenfreada de conservantes quimicos, até mesmo aqueles
restritos em paises do primeiro mundo. Outro infeliz fator a ser considerado nesse
periodo, relacionou-se a dificuldade de acesso da maioria dos pobres a oferta de
alimentacdo de qualidade, ou seja, com valor nutricional agregado e dentro de
padrées sanitarios ideais para o consumo humano. Furlan (2013, p. 6) discute que

durante esse periodo, meados dos anos de 1970,

a midia oficial manipulava as informacdes retratando a imagem de um
pais promissor, grande, forte e vencedor. Usava slogans patriotistas,
principalmente com a selecdo brasileira de futebol, tricampe& mundial,
com o lema ‘pra frente Brasil'. O regime impulsionou a economia
industrial, pautado num programa de desenvolvimento conservador e
autoritario [...]. Com politicas voltadas ao desenvolvimento da indUstria
e da infraestrutura para dar suporte, a oportunidade de empregos
cresceu. A economia era préspera, mas o0s salarios nao
acompanhavam o mesmo ritmo crescente. Enquanto isso, a educagéo
formava alunos sem o conhecimento necessério a formacgéo esperada.

Foi nesse cenéario historico, politico, econémico e sociocultural que surgiu a
preocupacdo ecoldgica no Brasil, na década de 1970, cenario influenciado pelos
movimentos internacionais que o antecederam na Europa e nos Estados Unidos, e
pelo contexto politico dos movimentos sociais no pais em que se estabeleceram
diante dos desafios da sociedade brasileira da época.

No final da década de 1970, com a Lei da Anistia, os presos politicos que
vivenciaram movimentos ambientais na Europa retornaram ao Brasil trazendo
contribuicdes que fortaleceram o movimento ambientalista nacional (GONCALVES,
1990). Segundo o autor, o movimento ambientalista expandiu-se, ampliando
diversas questfes da pauta ambiental, as quais abrangiam desde a preservacao das
dunas no norte fluminense até a oposi¢do as elites empresariais simpatizantes ao

crescimento a qualquer custo. Esse tipo de crescimento incondicional, de acordo
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com Capra (1982), apresenta caracteristicas especificas que condicionam uma
espécie de subjugacao de certos grupos ou elementos sociais, em favorecimento da
manutencdo das dindmicas de uma sociedade capitalista pautada em ideais

econdmicos de dominagdo, acumulo e exploracdo. Veja:

O poder politico e econbmico € exercido por uma classe organizada
dominante; as hierarquias sociais sdo mantidas de acordo com
orientacdes racistas e sexistas, e a violagdo tornou-se uma metafora
central de nossa cultura — violagdo das mulheres, de grupos
minoritarios e da prépria terra. Nossa ciéncia e nossa tecnologia
baseiam-se na crenca seiscentista de que uma compreensdo da
natureza implica sua dominacdo pelo homem. [...]. Essa tecnologia
tem por meta o controle, a producdo em massa e a padronizagéo, e
esta sujeita, a maior parte do tempo, a uma administracao centralizada
gue busca a iluséo de um crescimento ilimitado (CAPRA, 1982, p. 41).

Em outras palavras, parece coerente que a sociedade em geral, assim como
0s movimentos ambientalistas, em um movimento de contraposicdo as violacdes de
diferentes naturezas praticadas pelo poder hegeménico, compreendam o0 suposto
raciocinio l6gico das elites, tendo por objetivo um crescimento ilimitado, ainda que
custe a exploragdo do homem e da natureza. Talvez se possa interpretar que, para
esses movimentos, apreender essa perversa condicdo de subjugacdo apresentada
no excerto, de certo modo possa contribuir para as articulagdes estratégicas de suas
pautas em contraposicédo ao poder hegemaonico.

Assim, entende-se que seja plausivel que os movimentos ambientalistas
constituidos passassem a agir em defesa de um desenvolvimento que combatesse a
miséria da populagdo, a eliminagdo do uso desenfreado de agrotoxicos, a
independéncia dos pequenos agricultores diante das instituicdes financeiras, a
preservacdo das areas florestais e, sobretudo, o respeito as comunidades
tradicionais que dependiam dessas areas para a garantia de sua subsisténcia
(GONCALVES, 1990).

Tendo em vista um cenario de degradacdo ambiental acelerado, além da
preocupacdo com a conservacdo ambiental dos ambientalistas nacionais, essa
problematica também passou a ser pautada pelas agéncias de financiamento
internacional (GONCALVES, 1990). Esse aceno das agéncias internacionais talvez
possa ser interpretado como um movimento estratégico para a protecdo dos
investimentos financeiros do grande capital, os quais se expandiam diante dos

processos de industrializacdo mundo a fora, concomitante as denuncias dos
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ambientalistas, acerca dos impactos ambientais negativos, os quais reverberavam
em diferentes partes do mundo.

Assim, as agéncias financeiras internacionais passaram a exigir de paises
solicitantes de empréstimos algum tipo de regulamentagdo ambiental como critério
para a liberacdo de recursos requeridos. De acordo com Gongalves (1990) e Viola
(2016), foi nesse periodo que ocorreu a criagcdo da Secretaria Especial de Meio
Ambiente (Sema), no ano de 1974, sob o governo do entdo presidente Geisel (1974
—1979). Conforme Viola (2016, p. 8), a Sema teve como objetivo Unico e exclusivo
“‘cumprir exigéncias de alguns organismos internacionais que exigiam a existéncia
formal deste tipo de 6rgdo, junto com relatérios de impacto ambiental, para a
aprovacao de empréstimos [...]". Pelo que se observa, parece que no Brasil as
instituicGes ambientais surgiram como uma estratégia de adequacdo as exigéncias
internacionais, ao invés de serem essencialmente idealizadas como medida
protetiva ao meio ambiente e a preservacado dos elementos naturais.

Como consequéncia de todos esses processos de exploragcdo ambiental
associados aos aspectos historicos, culturais e socioecondmicos, 0 sistematico
desrespeito as condi¢cdes de existéncia culminou na perda da biodiversidade, na
destruicdo de habitats e espécies, na diminuicdo da qualidade de vida das
populacdes humanas, provocando doencas, mortes e prejuizos das mais diversas
ordens, fendmenos reconhecidos como acidentes ambientais.

Carvalho (1989) e Dias (2004) apresentaram em seus trabalhos o contexto
histérico de alguns destes acidentes, bem como os impactos ambientais negativos
por eles desencadeados e a necessidade e importancia dos movimentos
ambientalistas, os quais se articularam reivindicando medidas de protecao
ambiental.

De acordo com Carvalho (1989), os danos ambientais estiveram presentes
em diversas localidades e de diferentes formas; no ano de 1948, em Donora — Sul
de Pittsburg, e em 1952, em Londres, altos indices de polui¢do industrial atmosférica
atingiram as cidades. O Japdo, em 1956, padeceu em virtude da contaminacao
industrial por mercuario. Na década de 1970, em Niagara Falls (U.S.) — no ano de
1977, e em Séveso — Itdlia — no mesmo ano, compostos organicos industriais
causaram prejuizos a flora e fauna, e também problemas de saude publica. Na
década de 1980, lutas sociais e ambientais se internacionalizaram, e algumas

guestdes se tornaram pauta Unica para segmentos sociais nacionais e estrangeiros.
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No Brasil, foi o caso da luta dos indigenas pela defesa e preservacao de
terras diante da iminente inundacdo das areas indigenas para a construcdo de
usinas hidrelétricas no Xingu. Outro conflito que marcou nossa histéria foi a luta
ambiental dos seringueiros, que culminou com a morte do lider ambiental Chico
Mendes, no final dos anos de 1980 (CARVALHO, 2012). Em 1985, em San Juan —
Cidade do México, e em Bhopal — india, 0 vazamento de gas e produtos quimicos,
respectivamente, deixou mortos e pessoas seriamente atingidas. Em 1986, na Unido
Soviética, ocorreu o acidente nuclear na usina de Chernobyl. Houve vitimas fatais,
outras com sérias sequelas, além de danos ambientais. Infelizmente, acidentes
desta natureza nao se restringiram a essa década. Em 1999, em Tokaimura, a 100
km de Toéquio, e em 2011, em Fukushima, também ocorreram acidentes com
reatores nucleares (MARQUES, 2012). Mais recentemente, no municipio de Mariana
— Minas Gerais, em novembro de 2015, a ruptura da barragem de rejeitos da
empresa Samarco ocasionou a perda de bens materiais e imateriais, deixando
profundas marcas na populacdo local e na memodria da sociedade (ACSELRAD,
2017). Em janeiro de 2019, novamente em Minas Gerais, em Brumadinho, o
rompimento da barragem de rejeitos de minério de ferro, cuja responsabilidade era
da mineradora Vale S.A., ocasionou mortes e irreparaveis danos ambientais, sociais
e culturais (PEREIRA; CRUZ; GUIMARAES, 2019).

Finalmente, no final de 2019 e inicio de 2020, uma grave pandemia causada
pelo virus da Covid19 nos colocou novamente diante de questionamentos acerca do
nosso modo de ser e de viver a possivel crise sistémica, econbmica, financeira,
ambiental, climética, entre outras anunciadas. A crise civilizatoria se concretizou e
abalou o mundo. Estamos, de fato, globalmente conectados e possivelmente
afetados por diferentes perturbacdes ambientais que ocorram em qualquer parte do
mundo.

Além desse complexo contexto de danos e degradacdo ambiental
apresentado, em particular no Brasil e de certo modo refletindo sobre o mundo, a
sociedade tem experienciado um modelo politico de desmonte e ataque as pautas
ambientais a partir da ascensao de Jair Messias Bolsonaro ao poder no Governo
Federal (2018 — 2022).

De acordo com o Instituto Socioambiental (2021), por meio do “Programa de
Calculo do Desflorestamento da Amazbnia” — Prodes, do Instituto de Pesquisas

Espaciais — Inpe, as areas florestais protegidas por lei na Amazénia tém sofrido
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substancial processo de degradacédo em virtude das politicas adotadas pelo governo
de Jair Bolsonaro.

Segundo nota técnica apresentada pelo Instituto, desde 2018, tem sido
sistematico o desmonte das politicas e 0rgdos responsaveis pela gestdo e
fiscalizacdo das areas florestais, sobretudo na Amazénia Legal, culminando em um
aumento de 79% no desmatamento das reservas Amazoénicas, quando comparados
0s anos de 2016 a 2018, anteriores ao governo de Jair Bolsonaro, com os anos de
2019 a 2021 do atual governo.

Como reflexo dessas politicas, pela primeira vez desde o inicio das medi¢cbes
das éareas florestadas na Amazénia pelo Prodes — Inpe, em 1998, a partir do governo
de Jair Bolsonaro, a devastagcdo na Amazonia subiu por quatro anos seguidos.

Em se tratando da Amazénia Legal, comparando o periodo de 2019 a 2021
do governo de Jair Bolsonaro com os trés anos anteriores, 2016 a 2018, o
desmatamento das Unidades de Conservacdo Federais sofreu um aumento de
130%; nas Unidades de Conservacédo Estaduais, o aumento foi de 50%, e nas
Terras Indigenas, o acréscimo foi de 138% (INSTITUTO SOCIOAMBIENTAL, 2021).
Considerando ainda, que desde o inicio do atual governo, a degradacéo florestal por
exploracdo de madeira, garimpo e incéndios aumentou em 165% no interior das
Unidades de Conservacao estaduais (INSTITUTO SOCIOAMBIENTAL, 2021, p. 13).

De acordo com os dados apresentados pelo Instituto Socioambiental, no
documento que nos serviu como referéncia, tem sido “evidenciado o completo
desmonte do ICMBIio e das operacdes de fiscalizacdo, que deveriam garantir a
gestdo e protecdo da Amazdnia” como patrimbnio nacional (INSTITUTO
SOCIOAMBIENTAL, 2021, p. 09).

Cabe destacar o posicionamento do entdo Ministro do Meio Ambiente,
Ricardo Salles, em 22 de abril de 2021, durante uma reunido interministerial,
amplamente divulgada pela midia, na qual declarou ser oportuno o0 momento critico
em virtude da pandemia da Covid-19 para que fossem implementadas medidas anti-
ambientais. Segundo ele, o periodo seria ideal para “passar a boiada” da destrui¢ao
ambiental e para a expansado do desmatamento na Amazonia.

Se ndo bastasse essa politica de desmonte aos mecanismos legais de
protecdo ao meio ambiente no Brasil, a partir do governo de Jair Bolsonaro, a
sociedade civil tem travado uma luta contra a liberacdo de agrotoxicos banidos da

Unido Europeia, mas que passaram a ser aprovados para o uso na agricultura do
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Brasil. No inicio do més de fevereiro de 2022, a Camara dos Deputados aprovou o
Projeto de Lei 6.299, de 2002, apelidado de “PL do veneno”, o qual altera a Lei
7.802, de 1989, flexibilizando o uso de agrotdxicos no Brasil. A partir dessa medida,
0s critérios para a autorizacdo e liberacdo de agrotdxicos se tornam menos
rigorosos, bem como ha a proposta de exclusdo da palavra agrotoxico em
substituicdo ao termo pesticidas, ou “defensivos agricolas”, um eufemismo em
referéncia ao termo veneno.

Diante desse conturbado cenario, a sociedade tem se articulado por meio de
manifestos, petices e denuncias, como forma de se contrapor a esse processo de
submissdo aos interesses do capital, representado pela bancada ruralista e
multinacionais produtoras de agrotoxicos, com o endosso do governo de Jair
Bolsonaro. Cabe destacar que os ataques a populacdo, soberania e seguridade tém
sido constantes e de diferentes naturezas: social, ambiental, econdmica, cultural,
étnica, de género, de classe, ou seja, em todas as esferas do tecido social.

Tendo em vista o momento politico atual no qual essa tese se constitui,
compreendemos que as diretrizes do governo de Jair Bolsonaro impulsionam a luta
histérica dos movimentos ambientalistas pois se trata de preservar a seguranca
alimentar, a integridade do solo, das aguas e do ar, a qualidade de vida das
populacdes, bem como o respeito ao valor intrinseco das florestas como elementos
essenciais para a manutencao da qualidade de vida.

Assim, somos estimulados a refletir sobre causas, efeitos e agravamentos dos
processos de degradacdo ambiental, em ambito mundial, bem como buscar
entender os rumos e as perspectivas a respeito do que fazer diante dessa
problematica. Cabe ainda questionar se os danos e acidentes ambientais por vezes
denunciados na sociedade realmente sdo acidentes ou se ,de fato, trata-se de uma
sucessdo de desastres ambientais, uma vez que acidentes ocorrem em funcéo de
uma fatalidade; jA os desastres sdo fruto de comportamentos de risco, com
potenciais chances de consequéncias danosas.

Carvalho (2002) alerta para o fato de que € frequente o discurso acerca da
teméatica ambiental de forma a reduzi-la apenas aos fenbmenos relacionados aos
acidentes ambientais. E, ha que se considerar reflexdes mais profundas sobre as
tensdes sociais complexas que envolvem constru¢cdes simbdlicas e eventos factuais,

gue também permeiam a problematica ambiental.
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Assim, a autora discute as diferentes perspectivas que envolvem as questfes
ambientais, como a visdo estritamente bioldgica, naturalizada do ambiente que “[...]
tende a ver a natureza como o mundo da ordem bioldgica, essencialmente boa,
pacificada, equilibrada, [...]” (CARVALHO, 2012, p. 35). Essa forma de pensar o
mundo, remete a dicotomia entre homem e natureza, dando sentido de
intocabilidade natural; a natureza precisa estar resguardada das interacfes
humanas; hd um mundo natural constituido em oposicdo ao mundo humano. Em
contrapartida, ha a visdo socioambiental, na qual “[...] a natureza e os humanos,
bem como a sociedade e o ambiente, estabelecem uma relacdo de mutua interacao
e copertenca, formando um unico mundo” (CARVALHO, 2012, p.36).

Em face a possibilidade de inter-relacado socioambiental, Marques Filho (2018,
p. 461) discute as transformag¢des ocorridas ao longo do periodo Antropoceno, “[...]
intervalo de tempo presente no qual muitas condi¢cbes e processos geoldgicos
significativos sao profundamente alterados pelas atividades humanas”, de forma que
h& urgéncia na ado¢do de medidas que visem o encaminhamento para a solucdo ou
mitigagéo dos problemas ambientais.

Assim, o campo da Educacao tornou-se um segmento social potencialmente
idealizado como estratégico para articular acées que viabilizem o enfrentamento da
crise ambiental. Cabe ressaltar que, de certa forma, apropriar-se do aparelho
educacional como forma de atender aos propositos de difusdo de debates acerca da
guestdao ambiental talvez possa ser interpretado como mais uma das muitas
atribuicdes historicamente instituidas a educacdo. Considerando que o campo da
educacgédo é tido como instrumento de ajustes conciliatorios de conflitos e dilemas
sociais, conforme denominou Saviani (2012), a educacdo compensatéria €

caracterizada por:

[...] um conjunto de programas destinados a compensar deficiéncias
de diferentes ordens: de saude e nutricdo, familiares, emotivas,
cognitivas, motoras, linguisticas etc. Tais programas acabam
colocando sob a responsabilidade da educacdo uma série de
problemas que ndo sdo especificamente educacionais, o que significa,
na verdade, a persisténcia da crenca ingénua no poder redentor da
educacao em relacdo a sociedade (SAVIANI, 2012, p. 32 — 33).

Em face ao excerto, de certo modo as compensac¢fes sociais passariam a se

sobrepor ao ideal de educacdo enquanto processo formativo para o
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desenvolvimento dos individuos e a escola passaria também a assumir o papel de
mitigadora de problemas relativos as desigualdades sociais, expressas pela caréncia
de recursos para a sobrevivéncia da populacdo, culminando em pobreza e miséria.
Carvalho (1989) ao discutir potenciais influéncias da Educacdo para as
transformacdes no cenario de degradacdo ambiental e social, considera que as
contribuicdes do campo da Educacao tem sido muito mais idealizadas e mistificadas
do que de fato possam ser concretizadas, ou seja, espera-se da educacdo muito
mais do que ela realmente pode realizar. Segundo Ciavatta e Ramos (2012, p. 22):

A visdo da educagdo como chave para algum lugar ndo é nova.
Incluem-se para o futuro, para o desenvolvimento, para o crescimento,
para um mundo melhor, para o sucesso profissional. Expressées como
essas fazem parte do senso comum. Trata-se, portanto, de uma
metéfora retificadora do poder econémico e social da educagéo tédo
difundido pela Teoria do Capital Humano nas décadas de 1950 a
1970, e, por isto mesmo, bastante sedutora.

Desta maneira, assim como outros problemas sociais, a tematica ambiental
passou a ser incorporada como mais uma questdo a ser abarcada pelo campo da
Educacdo e consequentemente, a Educacdo Ambiental (EA), passou a assumir o
papel estratégico na promocdo do debate ambiental na educacdo formal e nédo-
formal. De acordo com Carvalho (2012), desde sua concepcdo a EA vem se
construindo, transformando e assumindo diferentes vertentes, em virtude de
influéncias dos contextos social, politico, econémico, cultural, ambiental e

educacional, aos quais esteja submetida. Veja:

Nesse sentido, podemos dizer que a EA é herdeira direta do debate
ecolégico e esta entre as alternativas que visam construir novas
maneiras de 0s grupos sociais se relacionarem com o ambiente. [...]
Assim, a EA é concebida inicialmente como preocupacdo dos
movimentos ecoldgicos com uma prética de conscientizacao capaz de
chamar atengdo para a finitude e a ma distribuicdo no acesso aos
recursos haturais e envolver os cidaddos em acdes sociais
ambientalmente apropriadas. E em segundo momento que a EA vai se
transformando em uma proposta educativa no sentido forte, isto é, que
dialoga com o campo educacional, com suas tradicbes, teorias e
saberes (CARVALHO, 2012, p. 51-52).

Diante do contexto do surgimento da EA sob influéncia dos movimentos
ambientalistas que se organizaram na década de 1960, as articulacbes para a

implementagédo da EA estruturaram-se tendendo a uma tradi¢do naturalista, pautada
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na intocabilidade da natureza, transitando para uma atuacdo critica do sistema,
diante dos complexos problemas ambientais fortemente marcados pelos processos
de degradacdo ambiental (CARVALHO, 2012). Desta maneira, a transicdo desse
modelo naturalista para o modelo socioambiental, integrador, com a capacidade de
considerar o0 homem e suas multiplicidades como agente da sociedade,
relacionando-o com as dinamicas ecossistémicas, tem sido um dos desafios
enfrentados no campo da EA.

Historicamente, apesar de o termo Educacéo Ambiental ter sido cunhado pela
primeira vez em 1965, na Gra-Bretanha, a EA sO comecou a ser pauta nas
discussbes de politicas publicas em ambito internacional, a partir da | Conferéncia
Internacional sobre Meio Ambiente, realizada em 1972 em Estocolmo, Suécia. Neste
encontro, apesar de haver conflitos ideoldgicos entre paises em desenvolvimento e
industrializados acerca dos limites do crescimento, essa Conferéncia trouxe
importantes perspectivas para a EA, sendo reconhecida como elemento fundamental
para 0 combate a crise ambiental. Em 1977, a EA voltou a ser pauta no debate
internacional na | Conferéncia sobre Educacdo Ambiental em Thilisi (na ex-URSS).
Essa Conferéncia foi o marco para a constituicdo de um programa internacional de
EA, o que contribuiu para a sua consolidacdo. Em 1997, ocasido da Conferéncia de
Tessalbnica, Grécia, a discussdo central esteve pautada na educacdo e
conscientizagdo para a sustentabilidade. Esses foram alguns dos encontros
promovidos pela Organizacédo das Nac¢des Unidas (ONU), que projetaram a EA para
discussdes e propostas em ambito global (DIAS, 2004; CARVALHO, 2012).

No Brasil, em 1973, a EA foi instituida na legislacdo brasileira por meio da
Secretaria Especial do Meio Ambiente (Sema), como ja apontado, mas de acordo
com Carvalho (2012), o real despertar para as questdes ambientais no pais, ocorreu
de fato, a partir das décadas de 1980 e 1990. Em 1992, com o Forum Global,
realizado durante a Conferéncia da ONU sobre Desenvolvimento e Meio Ambiente,
também conhecida como Ri0-92, a EA conquistou avancos, foi 0 marco para a
formulacdo do Tratado de Educacdo Ambiental para sociedades sustentaveis
(CARVALHO, 2012). Este documento passou a ser a base para a formulacao da EA
formal e ndo-formal, consequentemente, serviu como referéncia para a construgcéo
de politicas publicas em EA e a formulagcdo da Politica Nacional de Educacao
Ambiental — PNEA, Lei 9.795 de 27/04/1999 (BRASIL, 1999).
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Como vimos, a visibilidade referente ao debate ambiental, fortaleceu o
reconhecimento do papel transformador e emancipatoério da EA, isso tem favorecido
a construcdo de politicas que determinam a insercdo da tematica ambiental e da EA
nos diferentes espacos de formacdo da sociedade. A partir da PNEA, o ensino
formal deve oferecer subsidios para que os educandos, em todos o0s niveis e
modalidades de ensino do Brasil, tenham condicbes de enfrentar os problemas
decorrentes da chamada crise ambiental.

Na tentativa de oferecer subsidios aos profissionais dos diferentes niveis
educacionais para a construcdo da EA formal, o Ministério da Educacéo apresentou
ao Conselho Nacional de Educacédo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Ambiental (DCNEA), fundamentando principios que pudessem auxiliar
nas abordagens em EA para todos os niveis, conforme segue:

[...] (da Educacgdo Bésica e do Ensino Superior) e modalidades (tais
como Ensino de Jovens e Adultos, Educagdo a Distancia e
Tecnologias Educacionais, Educacdo Especial, Educacdo Escolar
Indigena e Quilombola), haja orientagbes pedagogicas que permitam a
diferentes grupos o reconhecimento e valorizagdo das diferencas
étnicas e culturais e a constituicdo da cidadania ambiental,
promovendo transformacfes de valores que culminam em relacdes
mais solidarias (BRASIL, 2012, p. 9).

Deste modo, parece que essa politica publica educacional surgiu como
possivel alternativa para instrumentalizar os profissionais dos diferentes niveis
educacionais a implementacdo e consolidacdo das diretrizes estabelecidas pela
PNEA, de forma que a EA pudesse comecar a ser institucionalizada na construcéo
dos processos educacionais. Cabe destacar que as perspectivas apresentadas para
a construgdo de abordagens da EA nos diferentes niveis educacionais, parece
contemplar a insercado de orientacdes pedagogicas, que permitam dialogar a partir
das caracteristicas intrinsecas dos diferentes grupos, respeitando questdes étnicas e
culturais, de forma a reconhecer e respeitar o modo de ser e viver dos diferentes
grupos. H& desafios a serem superados para a implementagdo dessa proposta de
EA, mas ha que se reconhecer que a existéncia de Diretrizes as quais direcionam 0s
profissionais da educacédo para a construcdo do debate ambiental, talvez possa ser
considerado como um tipo de avanco para 0 processo de enfrentamento da crise

ambiental.
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Tendo em vista tal condicao articuladora das DCNEA, parece gque a tematica
ambiental nos diferentes niveis educacionais, incluindo a formacéo voltada para o
Meio Ambiente, passa a ser analisada e discutida considerando aspectos
socioambientais em uma proposta de construcdo da cidadania ambiental. Ou seja,
que por meio dos processos educacionais, talvez se possa refletir acerca da
degradacdo ambiental, da qualidade de vida das popula¢cbes, das desigualdades
sociais e dos modelos de desenvolvimento social e econémico, na perspectiva
critica sobre meio ambiente, de forma que se observe, que fatores tém sido
condicionantes nas dinamicas de degradacdo ambiental, bem como possiveis acdes
gue possam atenuar os danos ambientais.

Desta maneira, de acordo com as DCNEA, as perspectivas estabelecidas
para o desenvolvimento da EA nas propostas de cursos relativos a Educacéo
Profissional em Nivel Médio e sequencialmente a area de formacé&o técnica em Meio
Ambiente, foco de nossos estudos, estdo apresentadas respectivamente, conforme
0S excertos, apresentados a seguir.

Diretrizes gerais para a Educacgéo Profissional em Nivel Médio:

Em todas as é&reas profissionais, promover a Educacdo Ambiental, o
estudo sobre os fundamentos da Educacdo Ambiental, legislacédo
ambiental e gestdo ambiental aplicaveis as respectivas areas e
atividades profissionais e empresariais; Reflexdes a partir da dimenséao
socioambiental especifica relacionada a cada habilitagdo profissional e
ao exercicio de cada atividade produtiva e laboral; [...] (BRASIL, 2012,

p. 9).

Em relacdo aos direcionamentos para as areas de formacado profissional:
Meio Ambiente, Recursos Naturais, Saude e Seguranca, as DCNEA propdéem um

processo formativo no qual se aborde o:

Estudo da Educagdo Ambiental e dos seus principais marcos
historicos e legais, fundamentos filos6ficos e principios, bem como
reflexdo sobre a sua importancia para a melhoria da qualidade de vida
dos seres humanos;

[...] Nos cursos da area de Meio Ambiente, promocdo de estudos
sobre sustentabilidade ambiental dos produtos, servigcos e ambientes,
sobre gestdo e analise de impactos ambientais [...], € outros temas de
relevancia socioambiental.

No curso de Meio Ambiente, promocgdo de estudos e divulgagcédo de
produtos, métodos e processos educativos ambientais e projetos de
intervengdo visando a participacdo das comunidades envolvidas
(BRASIL, 2012, p. 9).
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Ou seja, conforme o excerto apresentado, em particular, aos cursos voltados
para a formacdo da area de Meio Ambiente, que se possibilite a partir de um
conjunto de fundamentos histéricos, legais e filosoficos, aos individuos em formacéao,
a exposicdo ao debate critico que esteja atrelado as complexas relacbes que
compdem o0 meio em que se vive. Tal como se observa expresso no excerto, que se
preze “[...] temas de relevancia socioambiental’. E que talvez também possam ser
incorporados temas especificos aos aspectos politicos, econdémicos e culturais, entre
outros, 0s quais permeiam as relacdes construidas entre sociedade e natureza.

Segundo Manfredi (2002), em se tratando do ensino técnico brasileiro, esse
processo formativo tem sido historicamente marcado por um complexo contexto de
interesses politicos, econémicos, sociais e culturais, determinando propostas de
cursos, publico-alvo, bem como intencionalidades e finalidades do processo
educativo. Desta forma, havendo a possibilidade de se construir uma formacao
Técnica Profissional na qual se considere perspectivas criticas acerca da sociedade,
sistemas politico, econdmico e socioambientais, possivelmente contribuiria para a
formacdo de profissionais alinhados com as complexas condicfes socioambientais
que temos discutido.

Talvez, essa proposta formativa na qual se articule questbes sociais,
favorecesse a formacdo integral dos individuos, de forma que pudessem se
desenvolver intelectual e criticamente em consonancia com uma adequada
formacdao técnica que os habilite para a atuacdo enquanto técnico ambiental.

Cabe ressaltar que a condicdo formativa técnica, ndo € o mesmo que
tecnicismo e ndo sdo termos neutros, ingénuos, tdo pouco sinonimia. Segundo
Severino (2001, p. 85):

A qualificacdo técnica do aprendiz € um processo que se concretiza na
formacdao profissional: é a preparagédo para o mundo do trabalho. Mas,
se a habilitacdo profissional € sua realizagdo mais concreta, ela ndo se
restringe a dimensdo técnica. Dai a necessidade de distinguir entre
educacdo técnica e tecnicista. A primeira se refere aos processos de
manipulacdo do mundo material, a outra enfatiza a predominancia da
mecanicidade dos mesmos, como se pudessem atuar
independentemente de qualquer outra intencionalidade além da
eficicia funcional.

A partir do excerto podemos observar a importancia de se ter consciéncia dos

processos educacionais 0s quais estejamos desenvolvendo, de modo que se possa
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estimular o ensino técnico a partir de uma solida habilitacdo profissional, na qual os
sujeitos sejam capazes de interagir e inferir sobre os processos produtivos, e ndo
apenas se posicionar como executores de procedimentos e técnicas, na logica
tecnicista.

Assim, tendo em vista que a condicdo do técnico ambiental estara em
evidéncia nas discussdes propostas neste trabalho, parece coerente que
conceituemos o termo Ensino Técnico Profissional abordado nesta tese. Para tanto,
cabe explicitar que o termo se fundamenta a partir das premissas apresentadas na
Lei de Diretrizes e Bases — LDB n° 9.394/96, a qual estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. Segundo a Lei, por meio dos artigos 36-A e 36-C, a
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio estd regulamentada sob
determinadas condi¢des no desenvolvimento do processo formativo. Conforme

segue:

SECAO IV-A — da Educac&o Profissional Técnica de Nivel Médio

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o
Ensino Médio, atendida a formacdo geral do educando, podera
prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo dGnico. A preparacdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas
nos proprios estabelecimentos de Ensino Médio ou em cooperacao
com instituicBes especializadas em educagéo profissional.

Art. 36-C. A educacéo profissional técnica de nivel médio articulada,
prevista no inciso | do caput do art. 36-B desta Lei, ser4 desenvolvida
de forma:

| — Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir 0 aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicao
de ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno; (BRASIL,
2017, p. 29-30).

Ou seja, de acordo com o excerto, a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio trata de uma modalidade de curso em que a partir do atendimento a formacéo
geral do individuo, por meio do cumprimento dos componentes relativos a Base
Nacional Comum Curricular, torna-se possivel a oferta de formacdo técnica
profissional, podendo ser em concomitancia de forma a habilitar os sujeitos a
atuacao profissional especifica em uma area técnica de interesse. Em nosso caso,
trata-se do Ensino Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio - Etim em

Meio Ambiente.
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Cumpre destacar que de acordo com Manfredi (2002); Cunha (2005a) e
D’Angelo (2007), historicamente o ensino profissional tem sido constituido de
maneira dicotdmica, ou seja, dissociando formacdo geral, em que se preze a
construcdo da intelectualidade e do dominio cognitivo de conhecimentos, da
formacdo técnica, preparatéria para realizacdo do trabalho produtivo. Tal como se
apresenta, essa proposta de educacédo fragmentada, parece idealizar a formacao a
partir da mecanizacdo da méo de obra por meio de capacitacdo técnica especifica,
distanciando-se de um processo educacional que propicie também o
desenvolvimento do pensar, do planejar e elaborar produtos e servicos a partir do
dominio das fundamentacdes técnico-cognitivas (BRASIL, 2013).

Essa forma de se educar, fragmentada, dicotbmica tem sido contraria ao que
se estabelece nas Diretrizes Curriculares Nacionais, nas quais se propdem um
ensino profissional que contemple uma educacédo para além da qualificacdo para o
trabalho e que a educacédo seja integral, ou seja que caminhe para a superacao da
fragmentacao entre formacéo profissional e formacao humana (BRASIL, 2013).

Assim, em face aos problemas ambientais e desafios até aqui apresentados,
considerando o campo da educacdo como uma possibilidade de se discutir a crise
ambiental, parece coerente pensar em uma formacdo que contemple o
desenvolvimento das multiplas capacidades de atuacdo dos individuos, de forma a
contribuir para a construcdo de um outro modelo de sociedade, incluindo novos
paradigmas ambientais.

Que esse novo modelo intencione a superacdo do utilitarismo, de modo que
nao direcione as propostas formativas exclusivamente aos ajustes do sistema
produtivo para o atendimento do mercado, sobretudo em cursos técnicos
direcionados a formacéo ambiental. Que essa formacao possa ir além do tecnicismo,
de modo que os individuos estejam expostos a um tipo de educagdo que lhes
possibilite pensar e atuar a partir das complexas relagdes sociais e dos sistemas
politico, econdmico e ecolégico presentes. Nogueira (1990), ao discutir essa
perspectiva formativa integral, fez relacdo dos impactos dessa proposta tanto para o
individuo, quanto para o tipo de trabalho a ser desenvolvido por esse outro sujeito, 0

humano integral. Conforme a autora:

A construcdo de um individuo cujas capacidades sao multiplas, a
educacdo caberia importante papel. Ela deveria dispensar aos
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educandos uma formacado politécnica que favorecesse a rotatividade
entre os diversos postos de trabalho, o que a termo contribuiria para a
abolicdo do fendbmeno da especializacdo. A finalidade do processo
educativo seria, portanto, a formacao de um individuo completo, capaz
de fazer face a diferentes situagfes do trabalho. E o meio indicado
para realiz4-lo gira em torno da aprendizagem dos saber-fazer ligados
aos diversos ramos e etapas do processo  produtivo
(NOGUEIRA,1990, p. 122).

De acordo com o excerto, a formacéo integral, politécnica, se apresentaria
como um caminho para a transformacdo da educacdo na qual a dicotomia, ja
anunciada, estivesse posta em um processo de transicdo para um possivel modelo
de integracdo. Ou seja, que o0 processo formativo considere as capacidades
multiplas dos sujeitos, de modo que pudesse atuar em diferentes etapas do
processo produtivo e em diversos ramos, ndo havendo especializacdo, o que
possivelmente daria condicdo de formar os sujeitos para além da execucdo de
tarefas simples. Supfe-se que essa proposta formativa incluisse o planejar, o
pensar, o discutir, o interferir e porque ndo o comandar.

Gramsci (1979, p. 136), discute o ideal de uma educacdo para a classe
operaria, em um tipo de “[...] escola profissional [...] preparatéria (elementar-média)”
com potencial de formar o jovem “[...] como pessoa capaz de pensar, de estudar, de
dirigir ou de controlar quem o dirige”. A partir desses pressupostos, o processo
formativo possibilitaria aos educandos atuar participativamente em todos as etapas
do processo produtivo, o que talvez favorecesse a construcédo de ofertas de trabalho
mais justas para o proletariado.

Tendo em vista tais perspectivas acerca do papel atribuido a educacdo em
nivel Médio e Ensino Técnico, conforme temos discutido, sendo capaz de
condicionar os limites de atuacéo profissional, bem como a construgao de saberes a
partir de propostas educativas direcionadas a formacao integral ou fragmentada dos
individuos, interessou-nos compreender quais trabalhos ja foram realizados e sob
que aspectos e perspectivas foram discutidos em relacdo a insercdo da tematica
ambiental e/ou Educacdo Ambiental em cursos direcionados ao Ensino Médio e/ou
Ensino Técnico.

Para tanto, analisamos os trabalhos desenvolvidos por Seixas (2006); Pinto
(2009); Goncalves (2013); Nogueira (2015); Costa (2017) e Ogawa (2021), os quais
apresentaram como proposta discutir aspectos da construgdo de uma formacao

ambiental em cursos de formacao média e técnica.
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Desta maneira, Seixas (2006) e Pinto (2009), em suas pesquisas, ao
discutirem, respectivamente, “A tematica ambiental na formacao do técnico de nivel
meédio [...]” e “A tematica ambiental em escola técnica de ensino médio [...]",
apontaram para a constru¢cao de um processo formativo fragmentado em disciplinas,
sem que houvesse abordagens interdisciplinares para tratar da tematica ambiental.
E ainda, Pinto (2009) e Costa (2017), em suas pesquisas, apesar de terem
observado a presenca da tematica ambiental no planejamento das aulas,
constataram que a questdo ambiental foi pouco explorada pelos docentes. Ao
observarmos os resultados dessas pesquisas, parece que reforcam a ideia de que
0S processos educativos relativos a formacdo média e técnica ainda estejam sendo
desenvolvidos de forma fragmentada, dicotomizada, conforme Manfredi (2002);
Cunha (2005a) e D’Angelo (2007) afirmam.

Essa perspectiva dicotdmica também foi constatada por Gongalves (2013) ao
analisar uma proposta de EA em uma escola de ensino técnico. Ele concluiu que a
construgdo de processos formativos ocorreu a partir de um ensino fragmentado,
direcionado para transmissao de conhecimentos de forma mecanica. O pesquisador
observou ainda a auséncia de uma formacao a partir da construcdo da perspectiva
critica de EA, ou seja, diferentemente do que esta posto nas DCNEA, quando se
trata das abordagens previstas em EA nos cursos direcionados para a formacéo
técnica. De acordo com as DCNEA, espera-se que a abordagem da Educacédo
Ambiental:

propicie uma postura critica e transformadora de valores, de forma a
reorientar atitudes para a construgdo de sociedades sustentaveis,
reconhecer o protagonismo social e colocar o préprio educando como
componente, agente da gestao sustentavel e beneficiario da reparticdo
de recursos do meio ambiente (BRASIL, 2012, p. 16).

Conforme se observa a partir do excerto, a postura critica apontada nas
DCNEA parece ter uma funcdo especifica, contribuir para a construgcdo da
autonomia do educando de forma que seja capaz de participar ativamente junto as
propostas apresentadas para a construcdo da sociedade, o que parece nao estar
presente no processo formativo identificado na pesquisa desenvolvida por
Goncalves (2013).

Nogueira (2015), em sua pesquisa, “As concepg¢des de homem, natureza e

trabalho de alunos dos cursos de Técnico em Meio Ambiente [...]", identificou uma
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proposta de processo formativo que considera as acfes antrOpicas utilitaristas,
capazes de atender as necessidades do capitalismo, como diretriz para as
abordagens educativas no curso. Desta maneira, cabe destacar que de acordo com
Nogueira (1990), € importante que se estabeleca um processo formativo no qual se
privilegie a formacéo integral dos individuos e ndo apenas treinamentos técnicos que
atendam ao mercado, conforme temos problematizado.

Diferentemente dos resultados apresentados pelos pesquisadores acima
citados, Ogawa (2021), ao pesquisar “A tematica ambiental no projeto politico-
pedagogico de uma escola técnica [...]", identificou que de maneira geral, a tematica
ambiental tem sido prevista como questdo a ser trabalhada pela escola. Observou
ainda, que o curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, analisado,
apresentou “indicios de uma formacao que inclui uma perspectiva critica de algumas
questdes socioambientais”. No entanto, apesar de a pesquisadora apontar no curso
uma tendéncia as abordagens a partir da problematizacdo de conteidos em uma
perspectiva critica, também evidenciou haver acriticidade em diversas questdes
ambientais identificadas em suas analises.

Como pode ser observado a partir dos diferentes trabalhos ja realizados em
Escolas Técnicas e com enfoque direcionado a insercdo da tematica ambiental no
processo formativo, ou ainda visando o desenvolvimento da EA nas instituicbes
pesquisadas, percebemos haver um campo proficuo para o desenvolvimento de
nosso trabalho, uma vez que percebemos que, apesar de Ogawa (2021) apresentar
perspectivas para uma educacdo construida a partir da contextualizacdo e
criticidade, a formacdo média e técnica ainda tem sido constituida por meio de uma
educacao fragmentada. As construcdes de debates ambientais pelo que parece, ndo
tem contemplado uma formacao integral, ou seja, capaz de problematizar também
perspectivas socioambientais além da técnica.

Desta maneira, interessa-nos compreender que aspectos estiveram presentes
para que se propusesse a Insercdo da Tematica Ambiental no Ensino Técnico em
Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio, no Centro Paula Souza no Estado de
Séao Paulo. Tal propositura se justifica, uma vez que autores como Manfredi (2002);
Cunha (2005a) e D’Angelo (2007) entre outros, afirmam que a educagao técnica tem
se constituido historicamente a partir de propostas de ensino fragmentado,
dicotomizado, hipotese recorrente nos trabalhos apresentados por Seixas (2006);
Pinto (2009); Goncalves (2013); Nogueira (2015) e Costa (2017).
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Assim, como ponto de partida, nos questionamos se a perspectiva de
educacdo fragmentada também estaria presente em um curso técnico integrado
especifico para a formacdo do Técnico em Meio Ambiente constituido a partir de
propostas estabelecidas pelo CPS ou se h& esfor¢os para o desenvolvimento de
uma formacdao integral, politécnica e humana conforme apresentou Nogueira (1990),
um processo formativo capaz de desenvolver as capacidades mudultiplas dos
individuos de forma que possam participar ativamente nas diferentes etapas do
processo formativo.

Desta maneira, a presente pesquisa podera contribuir para 0 campo da
educacdo e, por conseguinte, o da EA, auxiliando na compreensdo acerca dos
processos educacionais que se constituem para a construcdo do Etim em Meio
Ambiente, objetivando a formacdo de um profissional especifico da area ambiental.

Para tanto, a presente investigacao foi desenvolvida a partir dos seguintes objetivos:

a) Analisar a insercdo da temética ambiental no curso Técnico em Meio
Ambiente Integrado ao Ensino Médio, no Centro Paula Souza, no Estado de
Séo Paulo;

b) Compreender os contextos social, econémico e politico nos quais ocorreram a

implementacéo desse curso.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, foram consideradas as seguintes questdes

direcionadoras:

a) Sob que motivagles, perspectivas e contextos: social, econémico, politico,
ocorreu a proposicéo do Etim em Meio Ambiente?

b) Os componentes curriculares da formagao geral e profissional contemplam a
insercéo da tematica ambiental neste curso?

c) Que temas ambientais tém sido privilegiados e sob que perspectivas?

d) Que procedimentos didaticos sdo desenvolvidos neste curso, de modo a

direcionar a insercdo da tematica ambiental?

Os resultados dessa investigacdo sdo apresentados por meio de nove
secdes, além do prologo, da introducdo e das consideracdes finais. A segunda

secao teve por objetivo apresentar os procedimentos de pesquisa utilizados para o



47

desenvolvimento desta investigacdo. Na terceira secdo (Ensino Técnico Profissional:
Aspectos Historicos), pretendeu-se apresentar aspectos da organizacado social e do
trabalho, os quais influenciaram no modelo de educacdo e de profissionalizacéo
proposto no Brasil. Na quarta se¢do (Educagédo Politécnica: Fundamentos Historicos
e Conceituais), objetivou-se discutir fundamentos histéricos e conceituais que
alicercaram as propostas de educacédo politécnica. Em relacdo a quinta secao (O
Contexto de Implementagdo do Etim em Meio Ambiente), foram analisadas
perspectivas que direcionaram a proposi¢do do Etim em Meio Ambiente. Na sexta
secdo (Componentes Curriculares: Temas Ambientais Propostos e Perspectiva de
Integracdo Prevista para o Etim em Meio Ambiente), objetivou-se compreender que
temas ambientais e perspectiva educacional sdo propostos nos componentes do
curso. Na sétima sec¢do (O Enfoque Pedagdgico em um Curriculo de Contradi¢des),
discutimos as diretrizes pedagodgicas propostas para subsidiar as praticas docentes.
Em relacdo a oitava secdo (Procedimentos Didaticos no Etim em Meio Ambiente,
analisamos os procedimentos didaticos desenvolvidos para a implementacdo da
tematica ambiental no curso. Acerca da nona secdo (Infraestrutura Didatico-
Pedagogica Disponibilizada nas Etecs), problematizamos a infraestrutura
pedagogica disponivel para dar suporte a pratica docente. Por fim, a décima sec¢éo
(Infraestrutura Fisica Viabilizada nas Etecs em Face a Proposta de Integracdo no
Curso) trata da infraestrutura fisica disponivel para que as diferentes propostas
pedagdgicas possam ser implementadas no curso.
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2 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo de natureza qualitativa, que de
acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 47-50), compreende cinco caracteristicas,
embora, de acordo com o0s autores, nem todas essas caracteristicas sao

contempladas em pesquisas desse tipo. Segundo os autores:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal [...]; 2. A
investigacdo qualitativa € descritiva. [...]; 3. Os investigadores
gualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos. [...]; 4. Os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. [...]J; 5. O
significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Outros autores também se propdem a caracterizar a pesquisa qualitativa, por
exemplo Yin (2016). Para esse autor, a concretude da pesquisa qualitativa permeia
um universo multifacetado de métodos investigativos, os quais tendem a ser
selecionados pelo pesquisador, tendo em vista o problema levantado na tentativa de
se aproximar de compreensoes que explicitem as condi¢des da realidade.

Adotamos como procedimentos de coleta de dados para o desenvolvimento
desta pesquisa a analise documental e a realizacao de entrevistas semiestruturadas.
Cumpre destacar que inicialmente previamos a realizacdo de observacao
participante nas aulas de alguns componentes curriculares, de modo a obter a
triangulacdo de dados. Tais observacdes seriam iniciadas no primeiro semestre de
2020, no entanto, em virtude da pandemia do Coronavirus, ndo puderam ser
desenvolvidas.

Para a analise e interpretacdo dos dados adotamos como ferramenta analitica
a Andlise Textual Discursiva — ATD, proposta por Moraes e Galiazzi (2006).

A seguir, passo a apresentar de maneira detalhada cada um desses
procedimentos.

Em relagdo a analise documental foram analisados o Plano de Curso 167-
Ensino Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio — Etim em Meio
Ambiente, bem como o Plano de Trabalho Docente - PTD.

A analise documental € caracterizada por ser uma técnica na qual se

considera os documentos como importante fonte para a construcado de evidéncias
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em pesquisas qualitativas, as quais sdo passiveis de fundamentar afirmacbes e
declaracdes do pesquisador, de forma a apresentar informacdes sobre determinado
contexto em estudo (LUDKE; ANDRE, 2018).

Em relagdo ao Plano de Curso 167, documento de dominio publico, foi
acessado por meio eletrénico no ano de 2019, tendo os capitulos detalhadamente
investigados, atentando aos fatos, justificativas e referenciais presentes na
construcéo do Etim em Meio Ambiente.

Foram analisados sessenta e seis Planos de Trabalho Docente — PTD, do ano
letivo de 2019, referentes aos componentes da Base Técnica. Apesar de serem
considerados como documentos publicos para a comunidade escolar, o acesso para
0 observador externo sO € possivel mediante solicitagdo a unidade escolar. Assim,
entre os meses de agosto e setembro de 2019, apresentamo-nos a direcdo e
coordenacao de curso de modo a oficializar a solicitacdo de acesso aos Planos de
Trabalho Docente do Etim em Meio Ambiente.

Em virtude da pandemia da Covid-19, a sociedade como um todo passou por
um periodo de reordenamento, as escolas tiveram suspensdo de atividades,
calendario escolar alterado e a partir de entéo, diretores e coordenadores passaram
a se responsabilizar por uma outra demanda, articular as aulas remotas. Diante
desse cenario pandémico, cercado de outras prioridades administrativas além das
pedagdgicas, estivemos impossibilitados de reaproximarmo-nos das escolas para a
solicitacdo dos PTD referentes aos componentes da base comum. Desta maneira,
as analises relativas a esses componentes foram realizadas por meio de consulta
aos dados disponibilizados no Plano de Curso, utilizando como procedimento
investigativo a analise documental.

Baseando-se em Guba e Lincoln (1981); Lidke e André (2018, p.39),
“apresentam uma série de vantagens para o uso de documentos” na pesquisa em
Educacao, entre elas, o fato de ndo apresentar custos, visto que documentos podem
ser de dominio publico, ou solicitados a instituicbes ou individuos sem que haja
investimento financeiro e o fato de a andlise de documentos permitir livremente a
utilizacdo de outras técnicas investigativas na construgdo da pesquisa, as quais
poderdo complementar os dados coletados, por meio de outras técnicas de coleta de
dados.

Silva et al. (2009) ao discutirem o desenvolvimento de pesquisas utilizando-se

dos documentos como fonte de dados, contextualizam as influéncias desses
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materiais nas dinamicas e disputas no campo social. Entendem que os documentos
podem representar ou referendar o pensamento de determinado grupo, dentro de
um jogo de interesses, capazes de condicionar interpretacdes de diferentes

naturezas. Veja:

Como produto de uma sociedade, o documento manifesta o jogo de
forca dos que detém o poder. Nao sdo, portanto, producdes isentas,
ingénuas; traduzem leituras e modos de interpretagbes do vivido por
um determinado grupo de pessoas em um dado tempo e espaco
(SILVA et al, 2009, p. 4556). Grifo meu.

Tendo em vista as afirmacdes apresentadas pelos autores, as quais instituem
aos documentos um poder representativo de um jogo de interesses, ou seja,
podendo-se interpretar como sendo capazes de transmitir ideais dogméaticos a
determinado segmento social, de modo a estimular leituras da realidade e
interpretacbes de ideias passiveis de coordenar comportamentos sociais, assim
sendo, os registros documentais ndo sdo neutros, suas propostas nao sao isentas,
ingénuas.

Além da analise documental, como j& apontado, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas, com a Coordenadora do Laboratério de Curriculos do Grupo de
Formulacdo e Analises Curriculares — Gfac — CPS, bem como com os (as)
professores (as) que ministraram aulas em componentes curriculares do Etim em
Meio Ambiente e com os coordenadores deste curso, de quatro Escolas Técnicas
Estaduais - Etecs, as Unicas localizadas no municipio de S&do Paulo, as quais
ofereceram, em 2019, o referido curso (vide Apéndice A — perfil dos entrevistados).

As entrevistas foram realizadas no més de outubro de 2020, por meio de
videoconferéncia utilizando-se da plataforma eletrbnica Microsoft Teams, com
duracdo estimada de quarenta minutos. As informacgdes foram gravadas em audio,
mediante o consentimento dos (as) entrevistados (as). Ao término das entrevistas 0s
dados foram transcritos pelo préprio pesquisador.

Para a realizacdo do trabalho de campo (entrevistas), o projeto de pesquisa
referente a esta Tese foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo
Seres Humanos do Instituto de Biociéncias da Unesp, Campus de Rio Claro (Cep-
IB-RC), sob numero 3386.192, recebendo em 12 de junho de 2019, parecer

favoravel.
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De acordo com Duarte (2004), o uso de entrevista como instrumento de
pesquisa, se torna uma valiosa estratégia a medida que o pesquisador se certifique
de que € o melhor recurso para a situacdo de sua pesquisa. Ou seja, compreender
se de fato o contato com os individuos trard informacdes que contribuirdo para as
compreensdes dos problemas levantados, ou se outros instrumentos investigativos
cumpririam melhor esse papel. Assim, o autor afirma que o uso de entrevistas nos

processos investigativos estaria adequado sob as seguintes condigdes:

Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear
praticas, crencas, valores e sistemas classificatorios de universos
sociais especificos, mais ou menos bem definidos, em que os conflitos
contradicdes ndo estejam claramente explicitados. Nesse caso, se
forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma
espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos
como cada um daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e
levando informacgBes consistentes que |he permitam descrever e
compreender a légica que preside as relacdes que se estabelecem no
interior daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros
instrumentos de coleta de dados (DUARTE, 2004, p. 215).

De acordo Duarte (2004) e Boni e Quaresma (2005), para o desenvolvimento
das entrevistas preocupamo-nos em conduzir dialogos com o0s entrevistados, de
modo que se sentissem confortaveis para explicitar as questdes suscitadas, que
favorecesse compreender possiveis relacdes dos sujeitos com os fatos investigados,
atentando sempre aos objetivos propostos da pesquisa. Conforme discute Duarte
(2004, p. 219):

Assim, tomar depoimentos como fonte de investigacdo implica extrair
daquilo que é subjetivo e pessoal neles o que nos permite pensar a
dimenséo coletiva, isto é, que nos permite compreender a légica das
relacbes que se estabelecem (estabeleceram) no interior dos grupos
sociais dos quais o entrevistado participa (participou), em determinado
tempo e lugar.

As entrevistas realizadas com os (as) professores (as) e coordenadores (as)
de curso, foram precedidas de entrevista piloto, nos permitindo prever possiveis
situacdes e adequacdes necessarias para a conducao das entrevistas oficiais.

Desta maneira, adaptamos a proposta dos autores para constru¢cdo de nossos
roteiros em consonancia com as nossas guestdes de pesquisa, veja-se: Apéndice B
— roteiro de entrevista direcionado a Coordenadora do Laboratério de Curriculos;



52

Apéndice C - roteiro direcionado aos professores entrevistados; Apéndice D —
roteiro de entrevista direcionada aos Coordenadores de Curso.

O convite para aos trés segmentos mencionados, ocorreu através de envio
de Carta convite, via meio eletronico, contemplando a apresentacao do pesquisador,
0 escopo da pesquisa e a relevancia das contribui¢cdes do (a) entrevistado (a) para o
desenvolvimento da pesquisa.

O critério de selecdo para a escolha da Coordenadora do Laboratério de
Curriculo como fonte de informaces, se deu por ter sido a responséavel pela equipe
técnica que desenvolveu o Plano de Curso 167, estando em contato com o0s
diferentes segmentos sociais envolvidos na construgcdo dessa proposta de curso,
com as fundamentagodes legais e diretrizes previstas pelo CPS.

A selecdo dos professores entrevistados, se deu a partir das leituras e coleta
de informacbes durante a fase de analise dos PTD. Etapa na qual observamos nos
registros de determinados componentes, indicios de um processo de aprendizagem
que esbocava a problematizacdo de questbes acerca da tematica ambiental no
componente. Tendo em vista tal sondagem, identificamos vinte e nove PTD em
potencial, os quais enviamos convite aos docentes, a fim de participarem da
entrevista. Obtivemos como resultado a devolutiva de quatorze professores os quais

aceitaram participar da entrevista. Vide Quadro 1.

QUADRO 1: Quantificacdo de professores que ministraram aulas nos componentes
curriculares da formacao técnica do Etim em Meio Ambiente no ano de 2019, os quais se
disponibilizaram a participar de entrevista proposta para este trabalho

Namero de Série
Componente curricular professores

entrevistados | 1* | 2% | 3
Projetos em Educacdo Ambiental 03 X
Acdes Microbioldgicas na Agua, Ar e Solo 01 X
Tecnologia de Processos 01 X
Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos 01 X
Etica e Cidadania Organizacional 01 X
Uso, Ocupacéo e Conservacéo do Solo 02 X
Gestéo, Qualidade e Impacto Ambiental 03 X
Poluicdo Ambiental e Salide Publica 01 X
Manejo e Recuperacdo Vegetal 01 X
Total 14

Fonte: Elaborado pelo autor
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Em resumo, dos vinte e nove docentes contatados, quatorze aceitaram o
convite; cinco declinaram apods terem aceito; seis nao retornaram o contato; e ainda
estivemos impossibilitados de enviar o convite a quatro professores. Tal fato se
justifica, pois em uma das Etecs houve processo eleitoral para direcdo e como
condicdo para a autorizacdo das entrevistas, a nova direcao solicitou ao pesquisador
outros procedimentos burocraticos além da documentacéo especifica que valida esta
pesquisa, tornando inviavel a realizacdo das entrevistas.

Convidamos ainda os Coordenadores de Curso do Etim em Meio Ambiente
das quatro Etecs para participarem de entrevista, como forma de obtermos dados
acerca de possiveis articulagdes estabelecidas para a insercdo da tematica
ambiental no curso. Em virtude de questdes burocréticas ja explicitadas, ndo tivemos

0 aceite de um dentre os quatro coordenadores.

2.1 Andlise dos dados

Tendo como principio a Andlise Textual Discursiva — ATD, segundo Moraes e
Galiazzi (2006, p. 118), esse tipo de analise, potencialmente capaz de integrar 0s
dados obtidos a partir de diferentes fontes de pesquisa, tem por objetivo possibilitar
ao pesquisador compreender questdfes e tecer interpretacbes acerca de um

fendbmeno observado. Para os autores:

[..] a andlise textual discursiva pode ser compreendida como um
processo auto-organizado de construgdo de compreensao em que 0S
entendimentos emergem a partir de uma sequéncia recursiva de trés
componentes: a desconstrugdo dos textos do ‘corpus’, a unitarizac¢ao;
o0 estabelecimento de relagbes entre 0s elementos unitarios, a
categorizagdo; o captar 0 emergente em que a nova compreensao é
comunicada e validada (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 34).

Cabe destacar que ao utilizar-se da ATD, de acordo com os autores, a
intencdo é a compreensao, a reconstrucdo de conhecimentos existentes sobre os
temas investigados, e ndo se pretende testar hipoteses, buscar verdades ou mesmo
apoiar-se em certo ou errado ao final de uma pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Tendo em vista o conjunto de dados obtidos nesta pesquisa, por meio da
analise documental e das entrevistas com diferentes segmentos (professores,

coordenadores de curso e Coordenadora do Laboratério de Curriculos), nos pareceu
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pertinente a adocdo da ATD como método analitico para as compreensdes dos
fendbmenos que se apresentaram no decorrer dos processos investigativos desta
pesquisa.

A ATD como método analitico estimula o pesquisador a imergir nos dados em
analise de forma que se esgote a0 maximo 0S processos interpretativos, a fim de
construir novos significados a partir desse processo investigativo. Conforme o0s

autores apresentam:

a analise textual discursiva mais do que um conjunto de
procedimentos definidos constitui metodologia aberta, caminho para
um pensamento investigativo, processo de colocar-se no movimento
das verdades, partindo de sua reconstrugdo (MORAES E GALIAZZI,
2006, p. 119).

Apesar da autonomia discutida pelos autores, dando liberdade para que os
pesquisadores possam construir caminhos interpretativos que sejam condizentes

com o conjunto de dados obtidos com as questdes propostas para o trabalho e com

7

o referencial tedrico da pesquisa, a impregnacdo € condicdo para um trabalho
criativo e original. Ou seja, trata-se de o pesquisador se aprofundar a0 maximo nos
processos interpretativos, envolvendo-se, organizando-se e desorganizando-se na
busca de novas compreensdes. Um processo continuo de analises e interpretacdes,
escrita, reescrita e reformulacdes de pensamentos e ideias.

Desta maneira, submetemos 0s nossos dados de pesquisa aos

procedimentos investigativos pautados no ciclo de analises fundamentado na ATD:

1 — Desmontagem dos textos: também denominado de processo de
unitarizacdo, implica examinar o0s textos em seus detalhes,
fragmentando-os no sentido de produzir unidades constituintes,
enunciados referentes aos fenébmenos estudados.

2 — Estabelecimento de relacdes: este processo denominado de
categorizacdo envolve construir relagcdes entre as unidades de base,
combinando-as e classificando-as, reunindo esses elementos unitarios
na formacdo de conjuntos que congregam elementos proximos,
resultando dai sistemas de categorias.

3 — Captacdo do novo emergente: a intensa impregnagdo nos
materiais da andlise desencadeada nos dois focos anteriores
possibilita a emergéncia de uma compreensdo renovada do todo. O
investimento na comunicacdo dessa compreensdo, assim como de
sua critica e validacdo, constituem o dltimo elemento do ciclo de
andlise proposto. O metatexto resultante desse processo representa
um esforco de explicitar a compreensdo que se apresenta de uma
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combinacdo dos elementos construidos ao longo dos passos
anteriores (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 33 — 34).

Previamente ao processo de unitarizagdo, em um processo de leituras e
releituras exploratorias, identificamos um Plano de Curso estruturalmente extenso,
apresentado em duzentas e onze paginas, organizado em capitulos com
informagdes nem sempre articuladas. Em certos momentos algumas ideias pareciam
fragmentadas ao longo do documento, necessitando de esforgcos para

compreendermos 0s contextos apresentados.

Observamos ainda, em certos casos, a redundancia de informacdes em
diferentes capitulos. Em face a esse panorama inicial acerca da estrutura e
organizacéo do Plano de Curso, optamos por sistematizar uma unidade de registro a
partir do documento original, em um arquivo no Microsoft Word 365 app, de forma
gue pudéssemos compilar fidedignamente os dados apresentados no Plano de
Curso 167, em um texto coeso, reunindo as informacdes articuladas contidas nesse

documento.

O processo de construcao do texto compilado, o qual denominamos unidade
de registro caracterizou-se por exaustivas leituras e elaboracdo de versdes, ao
menos quatro diferentes versdes, contribuindo para a apreensao de particularidades
apresentadas no documento, até que ao compreendermos estar conciso e
estruturalmente sequenciado e coeso, consideramos finalizada esta fase

exploratoria.

A partir do tratamento dos dados referentes ao Plano de Curso, aos PTD e as
transcricbes das entrevistas, iniciamos a unitarizacdo do corpus analisado de modo
a construir unidades de analises por meio de enunciados relacionados as nossas
guestdes de pesquisa. A unitarizagéo, portanto, trata-se da fragmentacao do corpus
da andlise em unidades, nas quais sdo destacadas palavras-chave ou sentencas
representativas das ideias presentes na unidade e a partir de entdo, séo elaborados
enunciados referentes aos fendmenos estudados.

Cabe destacar, que de acordo com Moraes e Galiazzi (2016), 0os processos
desenvolvidos na unitarizagcdo podem ser afetados pelas interpretagcdes do
pesquisador que os realiza, de modo que a partir de um mesmo corpus de pesquisa,

outro pesquisador podera chegar a diferentes enunciados. Ao final da etapa de
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unitarizacdo elaboramos cinco unidades de analises para posterior construcdo de

nossas categorias, conforme apresentado no Quadro 2.

QUADRO 2: Unitarizag¢édo - unidades de analises elaboradas a partir da imerséo inicial do
pesquisador no corpus da analise

Unitarizacdo — enunciados
identificados para a composicao das
unidades de analises
Proposta curricular presente no Etim em

Corpus da analise

Meio Ambiente

- Plano de Curso 167

Procedimentos Didaticos e Préticas
pedagdgicas propostas para a
construcao do trabalho docente

- Plano de Curso 167;
- Entrevista com Professores
- Planos de Trabalho Docente - PTD

Temas ambientais propostos e
perspectivas educacionais

- Plano de Curso 167;

- Entrevista com Professores

- Plano de Curso 167;

- Entrevista com Professores

- Entrevista Coordenadores de Curso
- Plano de Curso 167;

- Entrevista com a Coordenadora de
Laboratorio de Curriculos;

- Entrevista Coordenadores de Curso;
- Entrevista com Professores

Infraestrutura  didatico -
disponibilizada nas Etecs

pedagdgica

Infraestrutura fisica viabilizada nas Etecs

Fonte: Elaborado pelo autor

Apés a etapa de desconstrucdo, elaboramos o reagrupamento das unidades
identificadas nas diferentes fontes do corpus da analise apresentadas no Quadro 3,

em um processo de categorizagao.

A categorizagcdo é um processo de comparacdo constante entre as
unidades definidas no momento inicial da andlise, levando a
agrupamentos de elementos semelhantes. Conjuntos de elementos de
significacdo préximos constituem as categorias (MORAES; GALIAZZI,
2016, p. 44).

Assim, por meio de impregnacbes no corpus da andlise, identificamos
elementos semelhantes, os quais apresentam relacdo direta com o0s enunciados
constituidos no processo de unitarizacdo, de modo a aproximarmos fragmentos
textuais convergentes, dentro de uma mesma tematica, possibilitando a construcéo
de nossas categorias de analises. Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 45), “no
processo de categorizacdo podem ser construidos diferentes niveis de categorias.
[...] iniciais, intermediarias e finais, [...] mais abrangente e em menor numero”. Essa

delimitacdo dos niveis de categorias dependera da necessidade do pesquisador em
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aperfeicoar o significado de cada categoria, para que se possa compreender 0S
fendbmenos apresentados no processo analitico da pesquisa. A partir da realizacéo
dessa etapa do ciclo de andlises, foram elaboradas as seguintes categorias

apresentadas no Quadro 3.

QUADRO 3: Categorias de andlises obtidas a partir da unitarizacdo do corpus da analise

Unitarizacdo — unidades de anélises Categorias Elaboradas
Proposta curricular presente no Etim em | Formacdo para as competéncias versus
Meio Ambiente formacdo para a autonomia
Procedimentos Didaticos e Praticas D_et'a [hamento dos procedimentos

didaticos;

pedagogicas propostas para a construcao

do trabalho docente Perspectiva tecnicista versus perspectiva

socioambiental

Observacdo da tematica ambiental nos
Temas ambientais propostos e | componentes curriculares;

perspectivas educacionais Perspectiva  problematizadora  versus
técnico — conceitual;

Infraestrutura  didatico - pedagodgica

disponibilizada nas Etecs Infraestrutura didatico-pedagogica

adequada versus insuficiente

Disponibilidade de espacos pedagdgicos
Infraestrutura fisica viabilizada nas Etecs multiplos versus ambiente pedagdgico
limitado em sala de aula

Fonte: Elaborado pelo autor

Na ATD, nesse segundo momento do ciclo de andlises busca-se estabelecer
relacdes, reunir semelhantes a fim de organizar as categorias de analise, ou seja, 0
movimento contrario a fragmentacado estruturada no processo de unitarizacao.

Tendo realizado essas duas etapas, tem-se a pretensdo de se construir um
novo texto, um metatexto tendo como base o corpus de pesquisa, “expressando a
compreensao do pesquisador sobre os significados e sentidos construidos a partir
deles” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 53). Esse passo da ATD consiste no exercicio
analitico de construcédo do novo texto, no qual se busca ampliar as possibilidades de
compreensdes dos fenbmenos que se apresentam a partir dos processos de andlise.

Assim, Segundo Moraes e Galiazzi (2016, p. 54):

Todo processo de Analise Textual Discursiva volta-se a producédo do
metatexto. A partir da unitarizacdo e categorizacdo constroi-se a
estrutura basica do metatexto. Uma vez construidas as categorias,
estabelecem-se pontes entre elas, investigam-se possiveis sequéncias
em que poderiam ser organizadas, sempre no sentido de expressar
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com maior clareza as intuicbes e compreensfes atingidas.
Simultaneamente, o pesquisador pode ir produzindo textos parciais
para as diferentes categorias que, gradativamente, poderdo ser
integrados na estruturacdo do texto como um todo. A impregnacao do
pesquisador com o0 material analisado possibilitara a tomada de
deciséo sobre um encaminhamento adequado na construcdo desses
metatextos.

Em face aos procedimentos analiticos acima apresentados, nos quais 0s
autores discutem possiveis caminhos para que o pesquisador possa construir 0
conjunto de textos que constituirdo a tese a ser defendida, passaremos a explicitar
os procedimentos adotados para a organizacdo dos metatextos que compdem esta
tese.

Ao utilizarmos a ATD como processo auto-organizado, optamos por planejar a
organizacdo de nossas categorias de analises de modo que, a partir das teméticas
abordadas, compuséssemos as diferentes secfes analiticas que constituem este
trabalho, tendo como objeto discutir as questdes as quais direcionam esta pesquisa.
Ou seja, a definicdo de nossas secdes, ocorreu a partir das categorias de analises
construidas em consonancia com as questfes de pesquisa e com o referencial
tedrico, de modo a buscarmos compreensdes e interpretacées para os fendbmenos
investigados por essa pesquisa. Para tanto, utilizamo-nos dos excertos obtidos a
partir do corpus da andlise, correlacionados as tematicas apresentadas em nossas
categorias de andlises, como forma de iniciarmos as discussfes presentes em
nossas secdes, seguidas de interpretacdes, sustentadas pelo referencial teérico
adotado, de modo que realizassemos o processo de formulacdo dos metatextos, ora
explicitados neste trabalho.

Cabe destacar, que utilizando a ATD, textos com diferentes énfases podem
ser produzidos, “alguns sdo mais descritivos, mantendo-se mais proximos do corpus
da analise enquanto outros sdo mais interpretativos” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p.
54). Tendo a construcdo dos metatextos como Ultima etapa do ciclo de andlises da
ATD, a partir dos excertos delimitados agrupamos as tematicas correlatas de modo a
articular as discussdes propostas nas secOes desta tese. Deste modo, a partir das
comprovacbes empiricas, do referencial teérico e de nossas interpretagdes,
construimos um novo texto fundamentado nos elementos originais da pesquisa.
Nesse processo de escrita, nos aprofundamos intensamente em leituras, analises,

escritas, reescritas, construcdes e desconstrucdes interpretativas, em um processo
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de compreensao acerca das questfes apresentadas nesta tese. Nesse processo de
elaboracdo e reelaboracdo, os textos sempre foram encarados em condicdo de
amadurecimento. Cada etapa produtiva se entendia como parte da aprendizagem
em um constante movimento de compreensao dos fendmenos tal como se
apresentavam.

Apresento, a seguir, na Figura 1, um resumo dos procedimentos utilizados
para a elaboracdo do ciclo de analises proposto pela Andlise Textual Discursiva —
ATD.

FIGURA 1: Resumo dos procedimentos utilizados para a elaboracao do ciclo de analises
proposto pela ATD

PRODUCAO DO Em nosso caso: Andlise documental
CORPUS DE e entrevistas semiestruturadas
PESQUISA

Fragmentacdo — a partir do corpus,
construir unidades de significado, de

UNITARIZAGAO acordo com as questdes de pesquisa

A partir das unidades de significado -
. aproximar por sentidos as tematicas
CATEGORIZAGAO | que se correlacionam de modo a
compor categorias

PRODUCAO DE hMpwmento de compreens&o — gao

METATEXTOS 4 regra para a composicdo dos
metatextos, podendo ser mais
descritivos ou interpretativos

Fonte: Elaborado pelo autor

Tendo em vista as questfes que direcionaram a proposicao deste trabalho, o
referencial metodoldgico utilizado para a analise dos dados, apresentaremos nas
secdes que seguem, os referenciais teodricos que fundamentam as discussdes

apresentadas nesta pesquisa.
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3 ENSINO TECNICO PROFISSIONAL: ASPECTOS HISTORICOS

Objetiva-se nesta secao contextualizar aspectos da organizagéo social e do
trabalho, os quais culminaram na proposicdo de um tipo de processo educativo
direcionado ao atendimento das necessidades produtivas nos diferentes periodos da
profissionalizacéo no Brasil.

Desde os primérdios da humanidade, o trabalho tem sido uma atividade social
centrada na garantia da sobrevivéncia, da organizacao funcional e do recorte social.
Nas sociedades primitivas, as atividades de coleta, pesca e agricultura rudimentar ja
eram atribuidas aos individuos em funcédo do género e faixa etaria, em um processo
de construcéo de papéis sociais (MANFREDI, 2002). As criancas e jovens, cabia o
trabalho doméstico e o trato aos animais, as mulheres, as funcfes domésticas e a
agricultura, e aos homens a nobre atividade de colheita e caca, tendo em comum o
uso de utensilios rudimentares e o trabalho manual e fisico como forma de
desenvolver as atividades (MANFREDI, 2002).

Tendo em vista, o trabalho como uma das expressfes da condigcdo humana,
ao longo da histéria, ele foi desenvolvido e aperfeicoado por meio de instrumentos,
materiais e técnicas que traziam habilidades e destreza aos processos produtivos,
0s quais tendiam a substituir o emprego da forgca muscular e da habilidade manual
(MACHADO, 1991).

Foi a partir das transformacdes sociais, influenciadas pelo aprimoramento das
técnicas artesanais, do desenvolvimento produtivo e da complexificacdo de relacdes
comerciais nos nacleos urbanos, que a organizacdo produtiva do trabalho comecou
a sofrer significativa alteracdo. Esse processo de modificacdo € discutido por
Machado (1991), considerando ainda a perspectiva de que o homem enquanto
sujeito em processo de descobrimento de suas habilidades cognitivas, passou a
utilizar o seu potencial intelectual como mecanismo de aperfeicoamento das técnicas

produtivas. Veja:

A necessidade do emprego da forga muscular e da habilidade manual
tem cedido lugar ao desenvolvimento de outras faculdades
provenientes do sistema nervoso superior, traduzindo-se em novas
modalidades de producdo. N&o somente as relacdes entre os homens
e os instrumentos se modificaram, como também as relacfes entre os
préprios homens (MACHADO,1991, p. 37).
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Ou seja, a partir dessas transformacdes sociais, as técnicas artesanais, de
habilidade manual, em uma sociedade de subsisténcia abriram espaco para um
novo tipo de producado, a producdo mercantil. Trata-se da producdo para a troca,
desenvolvida a partir de técnicas e instrumentos os quais foram capazes de
transformar relagbes sociais e econémicas. “A producao mercantil simples precedeu
ao desenvolvimento do capitalismo, sendo mesmo condigédo para o seu surgimento”
(MACHADO, 1991, p. 37).

Associando-se a essa nova condicao produtiva, a organizacdo de nudcleos
urbanos condicionou a necessidade de producdo em escala, ou seja, a sociedade
até entdo subsistente, passou a investir na producdo e comercializacdo do
excedente, exigindo, portanto a complexificagdo na estrutura da divisédo do trabalho
social visando atender a demanda de produtos, servicos e bens de consumo
(MANFREDI, 2002). Segundo a autora,

a principio, isso se deu com os produtos agricolas e, posteriormente,
com os produtos fabricados em oficinas e fabricas. Nesse momento
histérico ocorre um processo de metamorfose do trabalho, que, de
autbnomo e independente, passa a ser assalariado, dependente e sob
o controle do capital (MANFREDI, 2002, p. 38).

Houve o surgimento das categorias socioprofissionais, das corporacdes de
oficios e da conflituosa separacdo entre trabalho manual e intelectual, futuramente
potencializada com o desenvolvimento da manufatura e da grande industria
(MANFREDI, 2002).

“As corporacdes de oficios eram associacdes de ajuda mutua da burguesia
mercantil [...]” nas quais “[...] ensinavam-se oficios manuais, cujo conteudo era
transmitido gradativamente, conferindo ao estudante os graus de aprendiz, oficial e
mestre (MACHADO, 1991, p. 38). Ou seja, pelo que parece, 0s processos de
profissionalizacdo comecaram a se desenhar no curso da histéria do ensino para o
trabalho.

“Anteriormente ao desenvolvimento do capitalismo, o qual se processou pela
expropriacdo dos pequenos produtores independentes, ndo se conhecia a escola
generalizada para todo o povo” (MACHADO, 1991, p. 37). O que significa que a
transmissdo de conhecimentos aos filhos da nobreza, se organizava de forma
classica humanistica e articulada pelo clero, uma educacéo para a vida social, sem

qualquer relacdo com o trabalho. Enquanto a forca produtiva, cabia um tipo de
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transmissdo de conhecimentos especificos aos processos produtivos, delineado
pelas corporacdes de oficios.

Com a expropriacdo dos saberes e da autonomia dos pequenos produtores
independentes e com o estimulo ao desenvolvimento da producdo capitalista, a
burguesia industrial, enquanto classe hegemonica, passou a reivindicar a ampliacao
das relacdes capitalistas de producdo e, consequentemente, a transformacéo das
instituicées sociais (MACHADO, 1991).

Novos sistemas econdmicos e educacionais passaram a ser adotados para
atender a essa nova realidade socioeconémica e produtiva, houve a transicdo dos
sistemas, de artesanal para o manufatureiro, chegando ao industrial. Cunha (2005a),
define tais processos produtivos como sendo: artesanal, aquele desenvolvido por
meio de processos ndo sistematicos, ou seja, a partir da relagédo cotidiana entre o
mestre de oficio e o jovem aprendiz, no préprio ambiente da oficina. Em relacdo ao
processo industrial e fabril, ocorrem através de processos sistematicos, a fim de
proporcionar uma formacdo padronizada e massificada. Sendo a educacao
manufatureira, intermedidria aos dois tipos anteriores, a qual tem por objetivo
atender tanto ao trabalho artesanal quanto ao industrial, ou seja, sendo capaz de
articular certos oficios para a producdo em pequena escala, ou ainda, de forma
sistematica a ponto de atender a uma linha de producdo (CUNHA, 2005a).

Na passagem do século XVIII para o século XIX, com a transformacdo da
organizacdo do trabalho, de artesanal para a industria, surgiu o trabalhador
assalariado e a producao fabril, desmembrando os processos produtivos em tarefas
simples (MANFREDI, 2002).

Machado (1991, p. 38) ja havia discutido esse processo de divisdo do trabalho
a partir do desenvolvimento da manufatura no interior das oficinas de oficios, como
um marco para a mudancga na concepcao da qualificacdo do trabalhador, que de
especialista na profissdo passa a ser especialista de funcdo. Ou seja, o trabalhador
deixou de ter dominio de todos os processos produtivos e intelectuais de seu oficio e
passou a compreender fragmentos desse processo. Como consequéncia, 0 artesao
antes submisso aos préprios ritmos de trabalho, consciente de si e de sua producéo,
de certa forma autdnomo quanto ao dominio de técnicas e do valor atribuido ao seu
trabalho, passou a atender aos ritmos impostos pela maquina as demandas
produtivas e as normas estabelecidas pelo empregador, detentor de sua forca
produtiva (MANFREDI, 2002).
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Em consonédncia com a relacdo historicamente construida acerca da

sociedade, trabalho e formacéo, Ciavatta e Ramos (2012, p. 25) afirmam que:

Em sintese, o trabalho € a primeira mediacdo entre o homem e a
realidade material e social. O trabalho também se constitui como
pratica econbmica que na sociedade moderna vem se tornando
fundamento da profissionalizacdo. Mas, integrada a ciéncia e a cultura,
a formacao para o trabalho se opde a reducdo da formacdo para o
mercado de trabalho. Antes, ela incorpora valores éticos-politicos e
conteudos histdricos e cientificos que caracterizam a praxis humana.

Tendo em vista essa nova relacdo dos sujeitos com o trabalho e processos
produtivos, cada vez mais especializados ao cumprimento de tarefas ditadas pela
velocidade da maquina e das habilidades atribuidas para o desenvolvimento de uma
funcdo, a adocdo de processos instrucionais especificos, sistematizados, foi a
estratégia privilegiada para atender as necessidades produtivas, visando contemplar
as demandas de formacao para o mercado.

Assim, de certa forma, um tipo de educacdo assumiu esse papel, de formar
para o mercado, embora a escola enquanto instituicdo estivesse presente na histéria
das civilizagcbes humanas, os sistemas de ensino, sdo criagdes recentes, resultado
do processo de industrializacdo, influenciado pelo modo de producéo, trabalho e
estilo de vida das sociedades (MANFREDI, 2002).

De acordo com Cunha (1977) e Manfredi (2002), nos ultimos séculos, com a
expansdo do capitalismo industrial, surgiu a necessidade da universalizagdo da
escola como mecanismo social de preparacdo para a inser¢do no mercado de
trabalho e a educacgéo profissional como estratégia formativa técnico-instrumental,
sobretudo no Brasil, conforme discutiremos a historicidade dessa proposta formativa

no pais, 0 ensino técnico.

3.1 O Ensino técnico no Brasil

Historicamente, no Brasil os processos educativos e de trabalho tiveram inicio
com 0S povos hativos origindrios, a partir de praticas cotidianas de convivéncia e
socializag&o no interior das aldeias, nas quais os mais velhos ensinavam aos jovens

as artes dos oficios da tecelagem, da ceramica, da producdo de adornos, artefatos
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de guerra, a construcdo de casas e transmissdo de outros saberes (MANFREDI,
2002).

Com a chegada dos portugueses, o utilitarismo foi uma das primeiras relacdes
estabelecidas com a terra e com 0 povo nativo, sendo que em meio aos processos
de exploracdo e comercializacdo da madeira, iniciou-se o Brasil Colbnia, periodo
marcado por desigualdades, exploracéo social e ambiental, escravizacdo dos povos
originarios e africanos, dentre outras barbaries (CUNHA, 2005a). Ou seja, nasce
com o Brasil, o conflituoso processo de distingdo, expropriacdo de saberes e de
subjugacao de determinados segmentos sociais e do ambiente, os quais continuam
sendo desrespeitados ainda hoje e de certo modo, passaram a influenciar a
sociedade, a escola e os processos formativos da contemporaneidade.

Buscar compreender a constituicdo do ensino técnico atual, sem apreender as
relacbes estabelecidas entre colonizador, colonizado e ambiente, parece ser o
mesmo que desconsiderar importantes contextos: sociais, econémicos e politicos, os
quais refletem no modelo de escola e de educacdo de hoje. De acordo com Moll e
col (2010, p. 30), “estamos diante de um desenvolvimento que se ergueu pela
desigualdade e se alimenta dela”. Ou seja, ha processos sociais € educacionais
desiguais, historicamente construidos, os quais tém interferido nos modelos e

propostas formativas ao longo dos tempos. Veja-se:

Para entender a natureza da nossa divida com a educacao bésica e
com a educacao profissional e tecnolégica, nas suas dimensdes
guantitativa e qualitativa e na relagédo entre elas, é preciso perceber o
tipo de estrutura social que se foi conformando a partir de um pais
colonizado e escravocrata, durante séculos e a hegemonia, na década
de 1990, sob os auspicios da doutrina neoliberal, de um projeto de um
capitalismo associado e dependente (MOLL e col, 2010, p. 26).

Supde-se haver distingbes e intencionalidades especificas nos processos
formativos atribuidos a classe trabalhadora, as quais discutiremos oportunamente.
No Brasil ndo estamos apenas diante de uma disputa de classes, mas também
diante de conflitos raciais os quais tém marcado o processo historico de construcao
das propostas de educacgéo e sobretudo o ensino técnico, ha um tipo de educacgéo
para a classe trabalhadora e outra para a elite.

Essas perspectivas socioeducacionais, de certa forma tiveram inicio desde o

periodo colonial, na primeira metade do século XVI, tendo como ponto de partida a
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expropriacdo dos saberes dos povos originarios, o utilitarismo ambiental, os
processos de extracdo madeireira e a implantacdo da agroinddstria acucareira,
como importantes atividades econdémicas, dependentes da exploracdo dos negros e
indigenas. Tomemos como exemplo, o complexo produtivo de oficinas nos
engenhos de cana-de-acUcar, 0s quais tiveram como principal forca de trabalho a
exploracdo da mao de obra dos povos originarios e dos negros africanos oriundos
da comercializacdo mercantii (CUNHA, 2005a). Nesses engenhos, além dos
escravizados, estavam presentes os assalariados, brancos livres, detentores de
qualificacbes e responsabilidades especificas, atribuindo-lhes condicéo de privilégio
em relacdo ao tipo de trabalho desenvolvido na conducdo do processo produtivo
(CUNHA, 2005a). Esse processo de distingdo social entre o trabalho fisico e manual
direcionado a méo de obra escravizada e do trabalho intelectual atribuido ao homem
livre, deixou profundas marcas nas representacdes do trabalho e na estrutura
socioeducacional do Brasil (CUNHA, 2005a).

Como resultado, herdamos a concepg¢éo de trabalho fisico e manual como
sendo desqualificado, de menor valia, indigno, originalmente relativo as tarefas dos
escravizados. Diferentemente das atividades intelectuais, superestimadas e
valorizadas, dicotomia em decorréncia dos preconceitos estabelecidos no periodo
colonial e hoje reconhecidos como parte da estrutura social (CUNHA, 2005a).

Parece plausivel destacar, que na atualidade, mesmo diante dessa heranca,
da visdo dicotomica do trabalho e dos saberes, de certo modo cristalizada na
estrutura social, ha resisténcia. Ou seja, diferentes movimentos sociais, tem buscado
fazer frente e transformar essa realidade, articulam-se incansavelmente os
movimentos: negro, feminista, sindicais, LGBTQIA+, indigenas, MTST,
ambientalista, entre outros, na busca da ruptura desses padrdoes sociais de
desigualdade defendidos pelo poder hegeménico.

Cumpre destacar que, apesar de o processo histérico de desqualificacdo do
trabalho manual, uma gama de atividades menos dispendiosas e de interesse dos
brancos livres, estavam restritas a esse grupo. Procurava-se branquear certos
oficios, protegendo-os do “denegrimento”, privando o acesso dos negros e mestigos
ao desenvolvimento de determinadas fungOes, restando-lhes os trabalhos de
maximo esforco fisico e manual (CUNHA, 2005a). Na atualidade, cada vez mais se
evidencia as influéncias desse processo de distingdo de negros e mesticos na

estrutura da organizacgao do trabalho, educacao e sociedade. Esse processo seletivo
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se configura por meio de uma minoria representativa de pretos, mesticos e
indigenas nos diferentes espacos de poder, quer seja na politica, na educacgéo, nos
cargos de chefia e em posi¢cdes de comando. De acordo com Almeida (2021), o
racismo estrutural permeia as relagdes sociais, dificultando o acesso e o direito de
pertencimento da populacéo preta nas diferentes instituicées sociais. Com base no
autor, talvez possamos supor, tais instituicdes representadas pela escola que exclui
0s negros dos mais altos niveis dos processos formativos e ainda o mercado de
trabalho incapaz de delegar aos pretos a ocupacao de cargos que oferecam para
além do trabalho manual, fisico e doméstico. Conforme Almeida (2021), a condi¢cao
para tais processos excludentes, se justifica em virtude da presenca das concepcdes

de racismo na engrenagem das instituicdes sociais. Veja:

E possivel falar de um racismo institucional, significa que a imposi¢io
de regras e padrbes racistas por parte da instituicdo é de alguma
maneira vinculada a ordem social que ela visa resguardar. Assim
como a instituicdo tem sua atuagdo condicionada a uma estrutura
social previamente existente — com todos os conflitos que lhes séo
inerentes -, 0 racismo que essa instituicdo venha a expressar é
também parte dessa mesma estrutura. As instituicbes séo apenas a
materializagdo de uma estrutura social ou de um modo de socializa¢ao
gque tem o racismo como um de seus componentes orgéanicos. Dito de
modo mais direto: as instituicdes sdo racistas porque a sociedade é
racista (ALMEIDA, 2021, p. 47).

Em outras palavras, o racismo institucional, e o racismo estrutural sédo reflexo
de uma sociedade racista que se configurou de tal forma no Brasil, a ponto de impor
o modelo dicotdbmico da organizacdo do trabalho manual e intelectual, os quais se
constituem a partir de processos formativos especificos para a populagcédo
estigmatizada pela elite como menos qualificada e menos capaz na sociedade.
Invisibilizar essa condig&o racial socioestrutural, seria 0 mesmo que negar-se a tratar
dos complexos fatores que condicionam as intencionalidades dos processos
educativos no pais, sobretudo, 0 ensino técnico.

Considerando ainda, as perspectivas econdémicas do Brasil colonia, a partir do
século XVIII, com a intensificacdo das atividades extrativistas de minérios nas Minas
Gerais, ocorreram articulagdes populares nos nucleos urbanos da regido, as quais
tiveram como consequéncia, o surgimento de um mercado consumidor de diversos
produtos e servicos artesdos, dentre eles: sapateiros, ferreiros, carpinteiros e
pedreiros (CUNHA, 2005a).
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Associados aos principais nudcleos urbanos, encontravam-se 0s colégios
religiosos, em particular, a ordem dos jesuitas, a qual detinha quadros proprios de
artesdos, responsaveis por executar atividades internas de construcdo e
manutencdo das instalacdes as quais habitavam, além da prestacdo de quaisquer
servigos, incluindo a organizagdo das “Escolas Oficinas”, futuros nudcleos de
formacdo profissional, para o ensino dos oficios a for¢ca de trabalho do Brasil colonial
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a).

Nesse periodo, Brasil colénia, a entdo sociedade brasileira esteve
estruturalmente carente de todo tipo de servigo. Assim todos 0s que aqui aportavam,
necessitavam garantir as condicdes minimas necessarias para que pudessem se
instalar e permanecer no pais. Com as comitivas jesuiticas, ndo foi diferente,
trouxeram em suas delegacdes missionarios aptos ao desenvolvimento de oficios de
diferentes naturezas. Foi desta forma que a ordem jesuitica teve condicdo de se
instalar no Brasil, e posteriormente passou a assumir também a funcdo do ensino
dos oficios aos escravizados e homens livres, quer fossem negros, mesticos ou
indigenas (CUNHA, 2005a).

Em relacdo ao ensino dos oficios desenvolvido pelos jesuitas nos nucleos
urbanos, as atividades estiveram preferencialmente direcionadas as criancas e
adolescentes a partir da reproducéo de técnicas de aprendizagem de determinado
oficio, tal como os missionérios aprenderam na Europa (CUNHA, 2005a). Talvez
seja plausivel supor, que ensinar preferencialmente criancas e jovens tivesse
relacdo com a suposta docilidade da crianca e jovens, 0s quais passariam a ser
submetidos a um processo de treinamento para o atendimento das demandas
imediatas de oficios no Brasil colbnia.

Cabe destacar, que foram intensas as atividades jesuiticas direcionadas ao
ensino dos oficios aos povos originarios no periodo colonial, culminando com a
iniciagdo de criancas nas tarefas de tecelagem, construcdo de edificios,
embarcacdes, ferramentas, instrumentos musicais, sinos, relogios, armas de fogo,
polvora, ceramica, corantes e remédios (CUNHA, 2005a).

O autor ainda discute que o ensino direcionado a populagdo originéria,
ocorreu de forma compulséria, arbitraria e exploratoria, comportamento
posteriormente reproduzido junto aos negros escravizados e homens livres, nos

centros urbanos do Brasil.
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Apesar de os jesuitas serem comumente lembrados pela imposicdo da
catequese aos nativos brasileiros, a atuacdo da Ordem no Brasil foi muito além. No
periodo colonial, a ordem jesuitica chegou a ser hegemodnica em relacdo aos
processos pedagodgicos desenvolvidos na época. No Brasil colénia, bem como nos
dominios de Portugal, o0 modelo de ensino até entdo institucionalizado, esteve
expressivamente sob o comando da corporacdo jesuitica (CUNHA, 2005a). No
entanto, apesar de haver conquistado significativa influéncia junto a coroa
portuguesa, no ano de 1759, em virtude de conflitos de ordem politico-ideoldgicos,
ocorreu o declinio da hegemonia jesuitica em Portugal. Tal fato teve como
consequéncia a expulsdo da ordem jesuitica de Portugal e seus dominios, deixando
enorme lacuna no sistema educacional, até entdo, o mais bem estruturado (CUNHA,
2005a).

No ano de 1808, com a transferéncia da Corte portuguesa para o Brasil, 0
territdrio deixou de ser coldnia portuguesa, tornando-se sede do “Reino”, foi o marco
para o inicio do periodo imperial (CUNHA, 2005a). Nesse periodo, varias medidas
politicas e estruturais foram definidas, trazendo investimentos e desenvolvimento em
diferentes setores sociais, sobretudo para a educacao, carente de um novo aparelho
escolar, apds a expulséo jesuitica dos dominios portugueses (CUNHA, 2005a).

Como resultado, surgiram as primeiras instituicbes de ensino, as quais
destinavam-se a educacdo superior, visando atender a qualificacdo de pessoal
especializado na guerra, na producdo de mercadorias e na prestacdo de servigos
para as classes dominantes locais (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a). Ou seja, em
consonancia com as ideias ja apresentadas acerca da distingcdo de classes, parece
haver aqui mais um exemplo de privilegio concedido as elites, priorizar a
implementagdo do ensino superior no pais, antes mesmo do atendimento a
educagdo basica para a populacdo de uma forma geral. Objetivava-se ainda,
prioritariamente, formar agentes do Exército e da administragdo do Estado, por meio
de cursos ligados a anatomia e cirurgia, agricultura, desenho técnico, artes,
economia politica, quimica, matematica superior, historia entre outros, visando
atender as demandas da elite (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a).

Nesse periodo, o0 ensino secundario foi oferecido em poucos
estabelecimentos, como nos seminarios de Sao José e Sao Joaquim, no Rio de

Janeiro. Em diversas cidades, o ensino ocorreu por meio de aulas régias de
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humanidades e de aulas ministradas por professores particulares, visando capacitar
os interessados ao ingresso no ensino superior (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a).

Paralelamente a essas iniciativas, o Estado objetivava promover uma
modalidade de ensino desvinculada do ensino secundario e do superior, cuja
intencionalidade era a formacéo da forca de trabalho produtiva, os artifices para as
oficinas, fabricas e arsenais, constitui-se entédo, os primordios da institucionalizacao
do Ensino Profissional no Brasil (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a).

Conforme se observa, é possivel interpretar que o ensino profissional surgiu
no Brasil com o propdsito de implementar processos educativos fragmentados,
despretensiosos quanto a construcdo de um tipo de formacdo que também se
propusesse ao desenvolvimento de potencialidades culturais, intelectuais e politicas
dos populares, além do exercicio do trabalho.

Nesse periodo, Brasil império, as atividades ligadas a metalurgia no pais,
passavam por grandes dificuldades, Portugal ainda ndo detinha o dominio absoluto
de técnicas complexas para o desenvolvimento de processos metallrgicos. Cabe
destacar, que apesar de a Coroa expropriar as técnicas africanas, até entdo
utilizadas, no periodo imperial passaram a ser consideradas como técnicas
artesanais de modo a ndo atender as necessidades do governo. Objetivando obter o
controle de novas técnicas dos processos de metalurgia, como estratégia, Portugal
recorreu a importacdo de mao de obra branca estrangeira e com ela, outros
conhecimentos utilizados para o ensino e multiplicagdo dos oficios metallrgicos no
Brasil (CUNHA, 2005a).

De acordo com o autor, a formacao de oficiais metallrgicos se consolidou no
pais a partir da contratacdo de um mestre fundidor importado da Alemanha, o qual
se responsabilizou pela formacao de aprendizes de metalurgia no Brasil. No entanto,
tamanha era a caréncia de profissionais dessa natureza, a ponto de 0s recém-
formados rapidamente serem absorvidos pelos pequenos estabelecimentos de forjas
da época, de modo a trazer prejuizos ao governo, o qual se incumbia dos processos
formativos desse contingente, mas acabava néo usufruindo da mao de obra recém
capacitada pelo proprio governo (CUNHA, 2005a).

Como medida mitigadora, diante da incapacidade em manter para Si 0S
profissionais recém-formados, o governo portugués deixou de investir na formacao
de trabalhadores livres, tendo cogitado substitui-los pela mao de obra escravizada.

No entanto, no periodo de 1810, o tratado econbémico-politico entre Inglaterra e
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Portugal comecou a surtir efeito. De acordo com esse pacto, Portugal se viu
obrigado a acabar com o trafego negreiro e por conseguinte, haveria menor
disponibilidade de mé&o de obra para o sistema escravocrata (CUNHA, 2005a).

Cabe considerar ainda, o fato de que o modelo escravocrata ja se encontrava
a beira de um colapso, pois “durante toda a existéncia do regime escravista, os
escravizados lutaram, organizando-se de diferentes modos com os quilombos, as
insurrei¢cdes, as guerrilhas e as insurrei¢gdes urbanas” (MUNANGA; GOMES, 2016,
p. 98). Em outras palavras, é relevante que se considere que ndo apenas as
politicas exercidas pela Inglaterra sobre Portugal serviram como medida de
contencédo do regime escravocrata. Fundamentalmente as pressdes sociais internas
dos proprios escravizados, capazes de gerar instabilidades econémica, politica e
social, impossibilitava a Coroa Portuguesa a continuar exercendo deliberadamente o
seu poder hegemdnico de exploracdo da forca de trabalho dessa populacédo negra.

Conforme os autores afirmam:

Podemos dizer que a escraviddo sempre foi acompanhada de um forte
movimento de resisténcia, e varias revoltas tiveram a presenca negra
como personagem central, na luta pelo fim deste regime desumano e
cruel. Exemplos dessas acdes e reacdes foram a revolta dos Alfaiates
(Bahia, 1798), a Cabanagem (Para, 1835 — 1841), a Sabinada (Bahia,
1837 — 1838) e a Balaiada (Maranhdo, 1838 — 1841), conhecidas
como revoltas urbanas (MUNANGA; GOMES, 2016, p. 98).

Diante desse cenario de revolugdes, a partir de uma conturbada relacdo entre
o poder hegemdnico portugués e a massa de escravizados, como alternativa de
continuidade a formagdo da méao de obra produtiva no pais, o principe regente
recorreu a importacdo de trabalhadores estrangeiros, europeus e asiaticos, como
medida de substituicdo da mao de obra africana, explorada e escravizada até entéo.
No entanto, essa tentativa de substituicAo da forca de trabalho, ainda que
assalariada, assim como tantas outras investidas pela coroa portuguesa, foi
malsucedida. Como exemplo, a ideia de reorganizar o Arsenal Real do Exército no
Rio de Janeiro, em uma Companhia de Artifices (CUNHA, 2005a).

Ainda de acordo com o autor, tendo como base o0s registros da época,
iniciativas para a formacdo de um contingente de artifices, também foram propostas

por outros segmentos sociais, e “antes mesmo que as instituicbes militares
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desenvolvessem atividades de ensino de oficios manufatureiros, [...] instituicbes de
carater filantrépico foram criadas para a mesma finalidade” (CUNHA, 2005a, p. 74).

Uma das iniciativas em questdo foi proposta por Joaquim Francisco do
Livramento, na Bahia, em 1798, objetivando a criacdo de uma casa de recolhimento
e educacdo de criancas, Orfas ou pobres. Esse tipo de instituicdo com
intencionalidades bem definidas, formacdo de forca de trabalho, se tornou pratica
comum na sociedade da época, em especial para a realizacdo de atividade
manufatureira (CUNHA, 2005a).

Durante o Império, as iniciativas para a implementacdo da Educacéo
Profissional foram difusas: acdes investidas pelos civis, organizacoes religiosas e/ou
filantrépicas. Houve também esfor¢cos de esferas estatais, quer fosse das provincias
legislativas, de presidentes de provincias, ou de assembleias provinciais. Ou ainda,
por meio da associacao entre diferentes iniciativas, como exemplo governamental e
filantropica, culminando em transferéncia de recursos financeiros entre elas
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a).

Assim, diante de um complexo contexto social, envolvendo a coroa
portuguesa, lutas internas por liberdade, populacédo livre, mdo de obra branca
importada e instituicbes civis e governamentais, que se iniciou a Educacéo
Profissional no Brasil. Cabe ainda destacar, que o processo constituia-se na
formacdo compulséria da méo de obra para os oficios manufatureiros,
substancialmente pautado na capacitacdo e exploracdo de 6rfaos, pobres e
desvalidos, 0s quais passariam a assistir aulas ministradas nas academias militares,
entidades filantropicas, ou instituicbes privadas, as quais se mantinham por meio da
captacao de recursos financeiros publicos, tal como ocorreu com o Liceus de Artes e
Oficios (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a; MOLL e col, 2010). Ou seja,
infelizmente, a desigualdade, a injustica social, a exploracdo e a falsa ideia de
redencdo dos pobres e desvalidos por meio de processos educativos, 0s quais
prezavam apenas pela constituicdo da forca de trabalho no pais, esteve sempre
presente no ideario da elite.

Embora no periodo colonial os arsenais da Marinha ja mantivessem como
pratica social a utilizacdo de menores desafortunados e socialmente excluidos como
mao de obra para o desenvolvimento de certos oficios, foi apenas em 1857 que as
Companhias de Aprendizes Menores dos Arsenais da Marinha foram
regulamentadas (CUNHA, 2005a; MANFREDI, 2002).
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No Brasil, essas instituices militares foram as primeiras a cargo do Estado a
recrutar compulsoriamente menores o6rfaos, pobres ou desvalidos como matéria
prima humana para a formacao da forca de trabalho para os arsenais (MANFREDI,
2002; CUNHA, 2005a). Mais uma vez, um exemplo da falta de respeito e
desassisténcia a populacdo vulneravel duplamente violada, quer seja pela
desigualdade e injustica social a qual se encontrava, ou ainda em decorréncia da
exploracédo e submissao que estivera submetida em virtude de sua condi¢cao social,
estando a disposicao de politicas institucionais de formacdo, exclusivas para o
cumprimento de um unico papel social, o do trabalho.

No periodo Imperial, tais recrutamentos foram institucionalizados por meio da
criacdo de dez Casas de Educandos Artifices, instituicdes publicas fundadas entre
1840 e 1865, cada qual funcionando em uma capital de provincia no pais
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a; MOLL e col, 2010). O projeto tinha por objetivo
garantir a instrucdo de criancas e jovens em situacdo de mendicancia, atribuindo-
lhes a formacdo priméaria e dos oficios em: tipografia, encadernacédo, alfaiataria,
tornearia, carpintaria, sapataria, entre outros (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005a;
MOLL e col, 2010).

Cumpre observar, que parece que nessas propostas de educagdo nao se
admitia contemplar a formacdo humana, ou seja, o desenvolvimento amplo das
capacidades do individuo, o pensar, o problematizar e o projetar-se para a vida.
Essa auséncia de perspectiva de desenvolvimento integral, nessas politicas
governamentais, supde legitimar a ideia de que o individuo nascido em condicao de
vulnerabilidade, dificiimente receberia estimulos institucionais para transpor as
barreiras das dificuldades existenciais, caminhando para a conquista de melhores
condi¢cbes de vida. Assim, tendemos a interpretar que o aparelho governamental, tal
como estava posto, se articulava de modo a perpetuar a precéria condicdo de vida
dos individuos, os quais receberiam o minimo de instru¢do, ou o suficiente para o
desenvolvimento de sua funcédo social para o trabalho.

Tendo em vista que as Casas de Educandos Artifices, mantidas integralmente
pelo Estado, também idealizavam atribuir uma funcéo social aos mais vulneraveis
por meio do ensino de oficios, mas diante da incapacidade institucional, acabaram
sendo reconhecidas muito mais como obras de caridade do que como instituicbes
publicas de ensino dos oficios aos menores. Segundo Cunha (2005a), 0s processos

instrucionais dessas instituicdes alicercaram-se em rigorosos regimes disciplinar,
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militar ou paramilitar, ou seja, o condicionamento ou adequacao social dos menores
em condicao de vulnerabilidade, parece ter sido o foco dessas instituicoes.

Ainda no século XIX, a partir de 1858, foram fundados os Liceus de Artes e
Oficios, organizados por iniciativa da sociedade civil, em virtude do aumento da
producdo manufatureira, com o objetivo de amparar 6rfaos e/ ou ministrar 0 ensino
de artes e oficios (CUNHA, 2005a; MOLL e col, 2010).

No ano de 1857, por iniciativa do coronel Francisco Joaquim Bethencourt, foi
organizada a Sociedade Propagadora de Belas-Artes, cujo objetivo pautou-se em
“fundar e conservar o Liceu de Artes e Oficios, para que proporcionasse a todos os
individuos, nacionais e estrangeiros, o estudo de belas-artes e sua aplicacao
necessaria aos oficios e industrias [...]” (CUNHA, 2005a, p. 122).

Em principio, os cursos do Liceu eram abertos, apenas restritos aos
escravizados, conforme regimento: “O ensino sera gratuito, ndo s6 para os socios e
seus filhos, mas para todo e qualquer individuo livre ou liberto [...]" (CUNHA, 2005a,
p. 123). Nota-se que nessa proposta de formagcdo para o desenvolvimento dos
oficios, objetivou-se contemplar formacao para além dos pobres e desafortunados,
ha referéncia a intencdo de atendimento a todos os individuos, possivelmente uma
estratégia para suprir a demanda de méo de obra nesta fase de intensificacdo da
manufatura no pais.

Cumpre destacar, que o primeiro Liceu surgiu em 1858 no Rio de Janeiro,
seguido pelo de Salvador em 1872, Recife em 1880, Sado Paulo em 1882, Maceid
em 1884 e Ouro Preto em 1886 (CUNHA, 2005a; MOLL e col, 2010). Apesar de ser
idealizado e de certa forma mantido pela sociedade civil, “[...] € provavel que parcela
substancial dos recursos do Liceu resultasse de subsidios do governo [...]" (CUNHA,
20054, p. 123).

Ao longo de todo o tempo de sua existéncia, o ensino profissional no Liceu
ndo atendia as expectativas sociais, fato relacionado as dificuldades de manutencgéo
das oficinas de oficios organizadas fora do ambiente de ensino tedrico e da auséncia
de uma pratica produtiva direcionada aos reais consumidores dos produtos
(CUNHA, 2005a).

Outra iniciativa presente nos programas de ensino no século XIX, ainda de
acordo com Cunha (2005a), esteve ligada a fundacédo da Sociedade Auxiliadora da
Indastria Nacional, instalada em 1827. Essa corporacdo atuou na producdo e

publicacdo de material técnico, na importacdo de maquinaria, na defesa da
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imigracdo como substituta da mao de obra escravizada, na defesa da producéo
manufatureira e em segundo plano atuou como Orgao consultivo do governo
imperial, para algumas questdes relacionadas a manufatura (CUNHA, 2005a).

Além desses propositos, desde sua fundacdo, a Sociedade Auxiliadora
também intencionava articular escolas para promocao sistematica da formacéao da
forca de trabalho manufatureira com viés politico e ideoldgico ligados as questdes de
ordem no pais (CUNHA, 2005a). No entanto, apenas em 1866 um projeto para a
instalacdo de uma escola noturna gratuita de instru¢cdo priméaria de adultos foi
aprovado e com ele havia também o interesse em propor uma escola de oficios
manufatureiros (CUNHA, 2005a).

Cabe destacar que apesar de autorizada e pronta para o funcionamento, essa
escola noturna ndo despertou o interesse dos trabalhadores das fabricas e oficinas,
0S quais mesmo sem escolarizacdo recusaram essa proposta formativa (CUNHA,
2005a). De acordo com o autor, apesar de o sistematico desinteresse da populacéo
adulta as vagas, o que se sabe € que inexplicavelmente em 20 de maio de 1871, a
Escola Noturna de Adultos foi inaugurada na presenca do imperador e demais
autoridades do Estado, com lotacdo de candidatos além das cento e vinte vagas
previstas (CUNHA, 2005a).

Como resultado desse aumento por demanda para as vagas, houve a
expansao da Escola Noturna de Adultos e novos prédios foram disponibilizados para
0 projeto. Tendo em vista esse repentino sucesso e ampliacéo da oferta do curso, 0
entdo ministro do Império, Jodo Alfredo Corréa de Oliveira, viu a possibilidade de dar
prosseguimento ao projeto de formacgao da classe trabalhadora, implementando a
proposta de Escola Industrial, a qual teve inicio em 8 de agosto de 1873, em
complemento a formacédo dos concluintes da Escola Noturna (CUNHA, 2005a). A
Escola Industrial destinava-se aos jovens maiores de quatorze anos, 0s quais
seguiam uma programacao curricular dividida em: curso preparatério de dois anos e
curso industrial de trés anos, esse dispunha de diferentes areas de formacéo
(CUNHA, 2005a).

De acordo com o autor, com o passar do tempo houve declinio das matriculas
em decorréncia do desinteresse geral da populacdo e segundo justificativa das
instituicdes, a formacéao disponibilizada néo era atrativa para os trabalhadores, visto

gue saber ler e escrever ja Ihes bastava. Como consequéncia, o curriculo ambicioso
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da Escola Industrial foi definhando, até que entre 1891 e 1892 ocorreu
definitivamente o fechamento desta entidade (CUNHA, 2005a).

Logo ap0s a Proclamacgéo da Republica, os Positivistas foram os primeiros a
se posicionar acerca da proposta de Educacao Profissional. Para eles, o ensino dos
oficios manuais, fora considerado como um importante mecanismo de controle e
disciplinamento dos setores populares (CUNHA, 2005b). Além dessa intencdo de
condicionar os individuos a docilidade, objetivava-se combater o bacharelismo,
afastando as perspectivas de criagdo de universidades no Brasil. Segundo os
positivistas, 0s bacharéis, uma nova classe de privilegiados, se beneficiavam de
cargos publicos em detrimento dos esforcos dos industriais, trabalhadores,
dirigentes e empresarios, esses capazes de trazer o progresso a nacdo (CUNHA,
2005b).

Cabe considerar que o periodo republicano foi marcado por profundas
transformacdes, as quais influenciaram as propostas de educacéo no Brasil, entre o
final do império e as primeiras décadas da primeira republica, meados de 1930,
sobretudo a educacéo profissional, conforme discute Manfredi (2002, p. 94):

[..] a Primeira Republica, se caracterizou como um periodo de
grandes transformacdes e de grande ebulicdo social, no qual se
gestaram novas praticas e concep¢des de Educacdo Profissional: ao
lado de concepcgdes assistencialistas e compensatorias, surgiram a
concepgdo catodlico-humanista, orientada pelo trabalho como antidoto
a preguica, a vadiagem e as ideias revolucionarias, a concepcgéao
anarco-sindicalista de educacdo integral e finalmente, a visdo de
formacéo profissional para o mercado de trabalho — para o0 exercicio
de funcdes e atribuicdes dos postos de trabalho, segundo os padrbes
do regime fabril e do trabalho assalariado capitalista. As concepcdes
emergentes, somadas aquelas do periodo anterior, configurar-se-iam
como matrizes politico-pedagdégicas de referéncia ao longo de todo o
século XX.

Conforme o excerto, trata-se de um conjunto de propostas formativas
diretamente ligadas ao momento politico e socioecondmico pelo qual o pais
atravessava, culminando na proposta de formacdo profissional direcionada ao
atendimento das necessidades especificas do mercado, em um processo de
adequacao social, mediante as diretrizes estabelecidas por meio de politicas
educacionais. Novamente, parece coerente supor que o foco esteve cada vez mais
voltado as questbes produtivas de mercado em detrimento do atendimento as

amplas necessidades formativas da populacdo. Nessa época, ocorreram
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importantes alteracfes historicas, sociais e econdmicas: a extincdo da escravatura,
a substituicdo do modelo escravocrata pelo capitalista, a absor¢cdo da mao de obra
imigrante branca no sistema capitalista e a expansao do ciclo da cafeicultura
(MANFREDI, 2002).

Em face a abolicdo oficial da escravatura em 13 maio de 1888, o Brasil apos
guase quatrocentos anos utilizando-se desse regime de exploracgéo, foi o ultimo pais
das Américas a abrir mao do sistema escravocrata. De acordo com Cunha (2005b),
tendo em vista um novo modelo econdmico e a nova realidade sociopolitica, havia
urgéncia na adocdo de medidas de ajustamento ao capitalismo. Para tanto, como
forma de atender as novas demandas produtivas, ao invés de absorver a mao de
obra africana até entdo explorada, a elite optou em substituir os ex - escravizados
pelos imigrantes que aportaram no pais. Entre o periodo de 1887 a 1930 o Brasil
recebeu 3,8 milhdes de estrangeiros 0s quais se tornariam assalariados no sistema
capitalista ascendente (CUNHA, 2005b).

Cumpre destacar que de acordo com Fernandes (2007), a ndo absorcéo do
africano ao sistema capitalista assalariado e sua suposta libertagdo sem qualquer
medida de reparacdo, significou mais um processo de violacdo dessa populacéao.
Em contrapartida, a elite, se sentindo onerada por deixar de utilizar-se dos servicos
forcados de outrem, providenciou para si medidas de compensacao, em detrimento

da abolicdo. Veja:

A destituicdo do escravo se processou no Brasil de forma tdo dura,
gue ela representou a Ultima espoliagdo que ele sofreu, muito mais
gue uma dadiva ou uma oportunidade concreta. Nao se tomou
nenhuma medida para ampara-lo ao sistema de trabalho livre [...]. N&o
obstante, os ex-senhores se protegeram de varios modos. [...]
obtiveram compensacfes através da politica de subsidio oficial da
imigracdo, de medidas de amparo financeiro de emergéncia e da
propria rede de solidariedade particular, que a iniciativa privada podia
mobilizar (FERNANDES, 2007, p. 296).

Conforme o excerto, ao assumir que ndo se tomou nenhuma medida para
amparar a populacdo africana recém liberada do regime escravocrata, é possivel
interpretar que, ndo houve intencdo em absorver essa populagao para que pudesse
ocupar um novo tipo de trabalho na sociedade, tdo pouco conduzi-la a qualquer
sistema oficial de ensino, de modo que se apropriassem dos processos do

capitalista. Sugere-se que a auséncia de politicas de reparagdo trouxe profundas
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consequéncias imediatas, a médio e longo prazo para a populacdo negra e mestica,
seus descendentes e para a sociedade, de modo a influenciar nas relacdes nos
campos da educacéo, trabalho e sociedade. Contrariamente, os ex-senhores foram
duplamente beneficiados, primeiramente ao explorar a mado de obra escravizada
sem qualquer 6nus por séculos e em segundo plano, por serem indenizados por
meio de politicas publicas ao término do periodo escravocrata.

Tendo em vista este panorama historico, seria ingenuidade desconsiderar que
as propostas educacionais futuras, ndo seriam influenciadas pela questéo racial, em
um pais com uma populacdo estimada de quase cinquenta por cento de
afrodescendentes e uma estrutura social previamente determinada pela elite
hegemonica.

Diante desses conflitos raciais e de uma economia em transicdo, 0sS
imigrantes recém-chegados, em maioria, se fixaram no Estado de S&o Paulo em
virtude das instalacdes concedidas pelo governo e pela oferta de trabalho imediato
devido a expansao da cafeicultura (CUNHA, 2005b).

No Estado de S&o Paulo, o crescimento industrial ocorreu com base em duas
vertentes: a acumulacdo de capital da cafeicultura e a imigracao estrangeira, a qual
criou um mercado de produtos manufaturados, tendo como consequéncia a
ampliacdo da malha ferroviaria, favorecendo o escoamento e a comercializacdo de
mercadorias (CUNHA, 2005Db).

Assim, com o fim oficial da escravatura, sem a absorcdo da mao de obra
negra no novo modelo econdbmico social, os imigrantes passaram a contribuir
substancialmente para a industrializagédo no Estado de Sao Paulo. “Em 1893, 70%
dos trabalhadores nas fabricas paulistanas eram estrangeiros” (CUNHA, 2005b, p.
8). No Estado de Sao Paulo, o desenvolvimento da industria foi tdo promissor, que
no ano de 1920, foi considerado o maior produtor industrial do pais, contribuindo
com 31% da producao total nacional (CUNHA, 2005b). Dentre as atividades de
maior destaque, estavam a fabricacdo de tecidos, produtos alimenticios, bebidas,
vestuario e posteriormente investimentos governamentais na producdo de acgo e
cimento (CUNHA, 2005b).

Com o desenvolvimento da industria, fatores como o crescimento urbano, a
diversificacao de atividades urbanas e a crescente demanda por operarios em ritmos

intensos de trabalho, culminou em reivindicagcbes dos movimentos sindicais, na luta



78

por melhores condi¢cGes de trabalho para a classe operaria nas maiores cidades do
pais (CUNHA, 2005b).

Tais movimentos se configuraram de maneiras diversas em diferentes
capitais, mas em Sao Paulo, houve o predominio do Anarco-sindicalismo, focado em
transformacdes sociais radicais, idealizando uma sociedade justa, igualitaria,
organizada a partir de trabalhadores livres (CUNHA, 2005b).

Em funcdo do contexto de precarizacdo imposto a forca de trabalho, por
intermédio dos aparelhos sindicais, ocorreram greves gerais e revolucionarias, como
expressdo de revolta e reivindicacdo (CUNHA, 2005b). Os reclamos e protestos
paulistas foram fortemente influenciados pelos imigrantes, os quais sem qualquer
vinculo com o pais e sem memoaria do sistema opressor da escravatura, perceberam
0 governo e o patronato como oponentes e inimigos, passiveis de combate (CUNHA,
2005b). Segundo o autor:

Em maio de 1907, uma greve de pedreiros paulistanos, reivindicando
a reducdo da jornada de trabalho para 8 horas, foi engrossada com a
paralisagdo de outras categorias — tecelbes, ferroviarios, metaltrgicos,
carpinteiros, marmoristas, vidraceiros, pedreiros, e outros. Algumas
categorias reivindicavam elevacdo de salarios, outras, pagamento
semanal, outras, mensal, outras, ainda, por hora de servi¢o. Essa foi,
talvez, a primeira greve geral realizada em uma cidade brasileira,
embora a violenta repressdo e as concessdes a categorias isoladas
(logo retiradas) acabassem por levar o movimento a derrota (CUNHA,
2005b, p. 11).

Até a década de 1920 varias greves ocorreram com as mais diversas pautas,
guer fossem socialistas ou anarquistas, nas diferentes capitais do pais. Apds esse
periodo a onda grevista diminuiu, a repressao estatal e a dificuldade dos grevistas
em obter resultados, influenciaram o enfraquecimento dos protestos.

Tendo como objetivo neutralizar as acbes dos manifestantes, no ano de 1921,
‘o Congresso aprovou leis que dotaram o governo de instrumentos repressivos
contra os estrangeiros, e contra o proselitismo anarquista” (CUNHA, 2005b, p.13).
Como consequéncia, dirigentes sindicais estrangeiros, anarquistas e principais
lideres dos movimentos foram expulsos do pais, essas novas medidas
governamentais alteraram significativamente a estrutura trabalhista e educacional do
pais (CUNHA, 2005b).

Nesse periodo, o Estado aprovou um conjunto de leis as quais “[...]

concediam alguns direitos aos trabalhadores, tais como a limitacdo do trabalho dos
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menores e férias anuais, medidas as quais somente foram postas em pratica na
década seguinte” (CUNHA, 2005b, p.14).

Diante deste conflituoso cenario politico, os trabalhadores imigrantes os quais
outrora foram vistos como a alternativa ideal para o desenvolvimento do pais,
mediante a exclusdo da mé&o de obra africana no sistema capitalista assalariado, se
tornaram responsaveis “[...] pela inoculagado de ideias exéticas aos trabalhadores
brasileiros, cujo passado como escravizados n&o permitia prever seu envolvimento
espontaneo em sindicatos e partidos operarios do socialismo ou anarquismo [...]"
(CUNHA, 2005b, 14). No entanto, cabe questionar certas ideais apresentadas em
contextos os quais envolvem a condicdo do negro e seu potencial de articular
resisténcias. Como exemplo, a ideia que se expressa no trecho acima, em que se
atribui ao branco imigrante, o potencial de articulador e influenciador da populagao
brasileira recém liberta, a participar de movimentos de contraposicdo ao poder
hegemonico, visto que mediante ao contexto historico de opressdo do regime
escravocrata, a populacdo brasileira estivera desvinculada de organizagbes
revoluciondrias. Em contraposicao a essas ideias, cabe destacar que de acordo com
Munanga e Gomes (2016), apesar de a invisibilidade do contexto histérico de
resisténcia dos africanos, ao longo de todo o periodo escravocrata sempre houve

resisténcia da populacdo negra, como exemplo:

No século XIX, na década 1880, anos antes da abolicdo da
escravatura. [...] 0os grupos de escravizados passaram a reivindicar,
mais e mais abertamente, o cumprimento daquilo que percebiam como
obrigacdes senhoriais, a saber: um ritmo de trabalho proprio ao grupo,
a diminuicdo dos castigos corporais, o direito a folga semanal, a
alimentacdo e ao vestudrio, a exigéncia do recebimento de alguma
remuneracgao pelo trabalho que realizavam a mais e a manutencéo de
uma economia independente dos escravizados na forma das rocas e
do pequeno comércio (MUNANGA; GOMES, 2016, p. 99-100).

Conforme o excerto, observa-se explicitamente articulacdes que contradizem
0 contexto de passividade comumente apresentado quando se discute a questao da
escravizagao dos africanos. Considerando ainda no trecho apresentado, o potencial
de mobilizacdo do grupo escravizado em defesa e negociacdo de uma pauta
trabalhista, antes mesmo que o regime capitalista estivesse implementado no Brasil.
Fato este verificado ao reivindicarem “mais e mais abertamente, o cumprimento

daquilo que percebiam como obriga¢cdes senhoriais [...]°, entre outras medidas,
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como a exigéncia de “uma economia independente dos escravizados”, ou ainda
‘recebimento de alguma remuneragao [...]" por trabalhos realizados. Desta maneira,
talvez o que possa ser plausivel supor é que as experiéncias dos revolucionarios,
trabalhadores imigrantes, se somaram ao historico revolucionario da populacéo
brasileira trabalhadora da época.

Como resultado dessa radiografia social, o Estado tomou como medida
imediata a repressao, a expulsdo dos lideres estrangeiros, o combate a imigracao e
a formacdo da forca de trabalho para a industria, utilizando-se da populacdo
nacional. A populacdo nacional anteriormente estigmatizada pela elite como
indisposta ao trabalho, e “naturalmente tendente ao vicio e ao crime, 0 que exigia
especiais esfor¢os educativos” (CUNHA, 2005b, 14), passou a ser a melhor
alternativa para o desenvolvimento industrial no pais.

Diante dos conflitos sociais e na busca de solu¢cdes que atendessem as
construcdes ideoldgicas da burguesa, representada pelos industriarios e magons,
decisbes coordenadas por esses dois segmentos influenciaram o governo de Nilo
Pecanha, para a criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices, como uma das
alternativas para a resolucdo dos conflitos sociais e formacdo de mao de obra que
atendesse as demandas industriais (CUNHA, 2005b).

Tanto os industriarios quanto os macgons defendiam a educacdo como
estratégia para a resolucdo dos conflitos sociais, corroborando os ideais de Nilo
Pecanha, o qual suscetivel a tais orientacdes implementou em seu governo a
instrucao popular (CUNHA, 2005b).

Nilo Pecanha, enquanto presidente do governo do Rio de Janeiro (como se
chamava os governadores), criou quatro escolas profissionais no Estado e mais
tarde, em 23 de setembro de 1909, enquanto Presidente da Republica, promulgou o
Decreto 7.566, criando dezenove Escolas de Aprendizes Artifices, com
caracteristicas especificas, distintas das escolas de oficios conhecidas até entédo
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005b). Tais escolas estiveram presentes nas unidades
federativas brasileiras independentemente de possuirem ou n&do parque industrial,
excetuando o Distrito Federal e o Rio Grande do Sul, (MANFREDI, 2002; CUNHA,
2005b).

Para Nilo Pecanha, a escola profissional seria a solucdo para disciplinar o

povo a vencer as dificuldades na manutencdo da vida, habilitar os filhos dos
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desfavorecidos ao preparo técnico, levando-os aos habitos do trabalho proficuo,
afastando-os da ociosidade, do vicio e do crime (CUNHA, 2005b).

Parece coerente inferirmos que a populacdo estigmatizada por Nilo Pegcanha,
possivelmente descendia dos africanos alforriados e lancados a propria sorte,
conforme discutimos anteriormente e que a partir de entdo passaram a receber um
tipo de educacéo que os integrasse na sociedade capitalista, em uma perspectiva de
atender as demandas de um mercado e ndo como uma possibilidade de desenvolver
as capacidades dos individuos em uma dinamica de igualdade e justica social, ou
em um processo de reparacdo dos abusos do sistema escravocrata. Nilo Pecanha
implementou uma educacéo profissional disciplinadora, doutrinadora e capaz de
conformar a populagéo desfavorecida a se ajustar em sua condigéo social, servindo
aos propositos da elite industrial.

Segundo a classe burguesa, o ensino industrial eliminaria as mas tendéncias
do povo brasileiro, o que os faria aproximar-se das nacfes civilizadas da Europa e
dos Estados Unidos (CUNHA, 2005b). De acordo com o autor:

A comparacgao do Brasil com ‘os paises civilizados’, feita mediante as
teorias do determinismo geografico e /ou racial, neles mesmos
elaboradas, levava a um diagnéstico de que tinhamos aqui o resultado
de muitas caréncias: negros e mesticos, ao invés de uma raca pura;
doencas ao invés de salde; ignorancia ao invés de cultura, etc. Para
compensar essas desvantagens, s6 a educacdo (CUNHA, 2005b, p.
19).

A educacéo civilizatoria e doutrinadora, racializada e discriminatéria constituiu
as bases da educacgéo popular no Brasil e sobretudo, do ensino profissional
defendido ideoldgica e politicamente pelas principais correntes de pensamento da
Republica nascente, o Liberalismo e o Positivismo. A Educacéo profissional, esteve
posta como mecanismo de comando, controle/disciplina e qualificagdo técnica das
camadas populares, visando minimizar rebelibes contra o poder hegemdnico
instituido em uma sociedade nascida injusta, desigual e excludente, heranca
mantida do ja referido periodo colonial (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005b).

No periodo republicano, a ideologia do ensino profissionalizante se estruturou
em duas vertentes, numa pedagogia tanto preventiva quanto corretiva: uma de
natureza assistencialista e compensatoria, destinada aos pobres e desafortunados,

visando tornar digna a pobreza; e a outra complementar, tendo a educacdo como
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medida de acesso a formacdo para o trabalho artesanal, socialmente qualificado
como util e dignificante da pobreza (MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005b).

Tendo em vista a industrializacdo como novo modelo de producéo,
necessitando habilitar a forca de trabalho operéria as demandas da modernizagéo
tecnoldgica, a instrucdo basica e qualificacdo profissional especifica tornou-se
prioritaria para a formacéo popular (MANFREDI, 2002).

Assim, durante a Primeira Republica, o sistema educacional escolar e a
Educacdo Profissional ganharam nova configuracdo. As instituicbes até entdo
empenhadas ao ensino compulsério de oficios artesanais e manufatureiros,
dedicadas aos desvalidos e as camadas mais pobres, organizaram-se em redes de
escolas de ensino, por iniciativas: dos governos estadual e federal, da Igreja
catllica, de associacbes sindicais e pontualmente de alguns membros da elite
cafeeira (MANFREDI, 2002).

Nesse sentido, a educacéao profissional deixou de ser direcionada aos pobres
e desafortunados e passou a atingir os segmentos populares urbanos, que logo se
transformariam na mao de obra assalariada, tornando-se “[...] um processo
institucionalizado de qualificagdao e disciplinamento [...]” (MANFREDI, 2002 p. 80)
dos populares nos nucleos urbanos.

No entanto, foram as Escolas de Aprendizes Artifices, “[...] o acontecimento
mais marcante no ensino profissional da Primeira Republica [...]” (CUNHA, 2005b, p.
63), que se ndo inovou em termos ideoldgicos e pedagogicos, “[...] trouxe uma
grande novidade em relacdo a estrutura do ensino, por constituir provavelmente o
primeiro sistema educacional de abrangéncia nacional” (CUNHA, 2005b, p. 66).

Entre 1° de janeiro a 1° de setembro de 1910, foram inauguradas as
dezenove Escolas de Aprendizes Artifices criadas pelo presidente Nilo Peganha,
objetivando formar operarios e contramestres, mediante ensino pratico e de
conhecimentos técnicos em oficinas de trabalhos manuais e mecéanicos, ou seja, 0
gue fosse mais conveniente as necessidades do Estado em que funcionava a escola
e quando possivel considerando as especialidades das indastrias locais
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005b).

No entanto, algumas escolhas inadequadas interferiram no sistema idealizado
para as Escolas de Aprendizes Artifices e consequentemente no projeto
estabelecido entre as escolas e o processo de industrializacdo que se desenvolvia
no pais (CUNHA, 2005b).
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Primeiramente, as Escolas de Artifices foram instaladas nas capitais de cada
estado, mas muitas vezes longe do polo industrial, sendo que os oficios ensinados
nas escolas tinham foco no artesanato de interesse local e pouco direcionados para
o emprego da manufatura na inddstria. Na maioria das escolas ensinava-se
alfaiataria, sapataria e marcenaria e em menor escala carpintaria, ferraria, funilaria,
selaria, encadernacéo e outros (CUNHA, 2005b).

Em relagdo a organizagdo curricular, as Escolas de Aprendizes e Artifices
ofereciam obrigatoriamente, cursos noturnos, um curso primario para analfabetos e
até cinco oficinas de trabalho manual e mecanico que deveriam em tese, ser
consonantes com as especificidades da industria local (MANFREDI, 2002).

Nos diferentes Estados da Federacdo, diversas propostas de ensino
profissional foram implementadas, no entanto, a do Estado de S&o Paulo mereceu
destaque. Nesse Estado, houve a adocdo de um processo formativo a partir de
oficinas fabris, nas quais se desenvolveram 0s cursos de tornearia, mecanica e
eletricidade, de modo a atender as necessidades da industria. Poucas escolas foram
bem-sucedidas, na maioria dos Estados, a formacdo limitou-se as oficinas de
artesanato, carpintaria e artes decorativas, distanciando-se da realidade industrial
(MANFREDI, 2002; CUNHA, 2005b).

Desta maneira, a localizacdo desprivilegiada da maioria das escolas e um
ensino formativo direcionado ao atendimento do mercado artesanal local em
detrimento da formacgéo para a industrializacdo, tornou inadequada a proposta das
Escolas de Aprendizes Artifices para a maioria dos Estados (CUNHA, 2005b).

Apesar de as Escolas de Artifices permanecerem em atividade por trinta e
trés anos, até 1942, essas instituicbes ndo foram capazes de acompanhar os
processos de industrializacdo no pais. No geral, foram ofertados cursos nas areas
de marcenaria, alfaiataria e sapataria, voltados ao artesanal, em detrimento a
manufatura, distante da realidade do trabalho fabril da época (MANFREDI, 2002).

No Estado de S&o Paulo, concomitantemente a rede de Escolas de
Aprendizes Artifices do Governo Federal, o Congresso Legislativo, por meio das Leis
n. 1.214 e n. 1.245 de 1910, instituiu a criacdo de escolas préprias do Estado
Paulista. Em 1911 duas dessas instituicbes passaram a funcionar na capital, a
escola de Artes Industriais para 0o sexo masculino e a escola de Economia
Doméstica e Prendas Manuais para o sexo feminino, sendo que ao final de 1920,

mais seis escolas foram inauguradas no interior do Estado (CUNHA, 2005b).
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De acordo com o autor, “é nesse momento em que ocorre um aumento da
indUstria paulista, sem precedentes, o que correspondia a criagcdo das escolas
profissionais como resposta do Estado a formacdo do mercado de trabalho”
(CUNHA, 2005b, p. 142).

Em ambito nacional, no governo provisoério de Getulio Vargas houve a criacéo
do Ministério da Educacdo e a nomeacdo de Francisco Campos como Primeiro-
Ministro da Educagéo, o qual mediante ao Decreto n° 21.2141, de 4 de abril de 1932,
oficializou a reforma do ensino secundario no pais (DALLABRIDA; SOUZA, 2014).
Com a reforma do entdo ministro, a estrutura educacional brasileira ndo foi alterada,
o modelo dicotbmico persistiu de modo que escolas primarias e profissionais
responsabilizaram-se pela educacdo do povo, para o trabalho. E as escolas
secundéarias e superiores incumbiram-se pela educacdo da elite, para a cultura
(CUNHA, 2005b; DALLABRIDA; SOUZA, 2014).

Segundo Manfredi (2002), até 1941 apesar de medidas governamentais
expressivas nos Estados, o ensino profissional esteve a cargo da iniciativa publica e
privada, sem um curriculo bem estabelecido. Mas, a partir de 1942, com as
regulamentacdes trazidas pela Reforma de Gustavo Capanema, entdo Ministro da
Educacao, instituiu-se um sistema educacional, articulando curriculos e cursos,
ramos, ciclos e graus, em uma nova configuracao.

A partir de entdo, o ensino primario, destinado as criancas de sete a doze
anos, passou a ser desenvolvido em quatro ou cinco anos, o ensino médio,
direcionado aos jovens, foi organizado em cinco ramos do ensino: agricola,
industrial, comercial, normal para a formagédo de professores do ensino primario e
ensino secundario, destinado a formacdo dos privilegiados, preparando-os para o
ensino superior (MANFREDI, 2002; MOLL e col, 2010).

Com a Reforma Capanema, o ensino técnico brasileiro, se fundamentou
mediante “Leis Organicas” decretadas a partir de 1942: Decreto-Lei 4073, relativo ao
ensino industrial, Lei Organica do Ensino Industrial; Decreto-Lei 6.141, referente a
Lei Organica do Ensino Comercial; e Decreto-Lei 9.613, destinado a Lei Organica do
Ensino Agricola. Tais decretos objetivaram, garantir a formacdo de pessoal técnico
profissional nas &reas econbmicas vigentes: indUstria, comércio e agricola
(ROMANELLI, 2010; MOLL e col, 2010). Esse periodo remonta a um Brasil em

processo de industrializacdo, necessitando de méo de obra especializada, buscando
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alternativas imediatas a formacdo de pessoal para o atendimento das demandas

industriais. De acordo com Romanelli (2010):

Até essa altura, ndo existira uma politica adequada de formacao de
recursos humanos para as industrias [...] o pais tinha como recurso a
mao de obra importada da Europa, mas, com a guerra, 0S
mecanismos para a importacdo do corpo técnico que nos assistia, e a
compra de produtos importados, ficaram comprometidos, forcando-nos
a outras medidas para a expansao da industria brasileira, e para a
qualificacdo da mao de obra técnica nacional. Naquele momento,
contdvamos com um governo desestruturado para a formagédo da forca
de trabalho, entdo, a saida foi delegar ao segmento industrial a
responsabilidade pelo ensino dos oficios, ou seja, a formacéao do setor
profissional [...]” (ROMANELLI, 2010 p. 155).

Foi com base nesse contexto, que em 1942 por meio da Reforma Capanema,
foram criados: o Servico Nacional de Aprendizagem dos Industriarios (Senai); em
1946, o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac); e em 1969, a
Fundacdo Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacéo
Profissional (Cenafor) (CUNHA, 1977; MOLL e col, 2010; MARCILIO, 2014).

Posteriormente, em 1971, durante a ditadura militar, estabeleceu-se uma
politica conjunta entre Ministério da Educacdo — Mec; e a Agéncia dos Estados
Unidos para o Desenvolvimento Internacional — Usaid, conhecida como Acordos
Mec-Usaid, culminando na reformulacdo do sistema educacional brasileiro,
reorganizando o ensino de 1° e 2° graus, influenciando diretamente na formacéo
técnica profissional no pais (CUNHA, 2000; MARCILIO, 2014, CUNHA, 2014). De
acordo com Cunha (2014, p. 916), esses acordos se constituiram tendo como

principio:

Um convénio assinado em 1965, pelo qual a agéncia norte-americana
se comprometeu a contratar nos Estados Unidos um certo nimero de
técnicos para, junto a igual numero de brasileiros, formarem a Equipe
de Planejamento do Ensino Médio — Epem — do Ministério. Essa
equipe prestaria, entdo, assisténcia técnica aos sistemas estaduais de
educacao, na medida das solicitacdes.

Essas medidas se deram por meio da promulgacdo da Lei 5.692/1971
(BRASIL, 1971), entre outras providéncias, estabeleceu-se a fusédo entre a escola

elementar (primério), e escola média (ginasio), criando um ensino fundamental de
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oito anos (MARCILIO, 2014; CUNHA, 2014). Dentre os objetivos desta Lei, cabe

explicitar:

A Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa o objetivo geral da
educacao de 1° e 2° graus da seguinte forma: ‘Art, 1° - 0 ensino de 1°
e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio da cidadania’ (ROMANELLI, 2010, p. 246).

A partir dessa proposta educacional, o Ensino de Segundo Grau, hoje Ensino
Médio, se tornou compulsoriamente profissionalizante no pais, trazendo profundas
consequéncias na estrutura socioeducacional do Brasil. Conforme discute Marcilio
(2014, p. 241), acerca da profissionalizacédo tecnicista implementada a partir da
promulgagao da Lei em questao, “foi implantada uma desastrosa profissionalizagao
da escola média, prejudicando seriamente sua organizacdo durante toda a década
de 1970 [...]. Tendo em vista tais prejuizos para a populagcdo em geral, Martins
(2000, p. 75) argumenta que “naquele momento historico, o Brasil enfrentava a
malfadada ditadura militar, que impediu que o0s protestos surtissem o imediato e
esperado efeito de alterar a legislagao”.

Como consequéncia da implementacdo da Lei 5.692/1971, por um lado,
houve a eliminagdo do processo excludente de admissdo, ao término da escola
elementar e por outro, a intencdo em oferecer um nivelamento instrucional minimo a
populacdo, com foco na garantia da forca de trabalho (ROMANELLI, 2010). Moll e
col (2010, p. 30), ao discutem os impactos negativos a partir da Lei 5.692/1971,
afirmam que, “a profissionalizagcdo compulséria do Ensino Médio e a formacéao
técnico-profissional foram consideradas dentro de uma perspectiva para adestrar e
ensinar o que serve o mercado”.

A proposta de profissionalizagdo em nivel médio, ainda permitiria a habilitag&do
profissional ao publico excedente do 2° grau, ndo absorvido pelo mercado de
trabalho, esse sem perspectiva de vagas para o ingresso no ensino superior e ainda
supriria a caréncia de méo de obra no inicio da industrializacdo do pais (CUNHA,
1977; ROMANELLI, 2010). Em resumo,

A profissionalizacao do nivel médio, portanto, era vista como exigéncia
gue teria como resultado selecionar apenas 0s mais capazes para a
Universidade, dar ocupacdo aos menos capazes e, a0 mesmo tempo,
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conter a demanda de educacdo superior em limites estreitos
(ROMANELLI, 2010, p.235).

Portanto, de acordo com a autora, o objetivo primordial do entdo 2° grau
passou a ser a habilitacdo profissional compulséria, com carga horaria de 2.200
horas para os cursos de trés anos e 2.900 horas para os cursos de quatro anos.

No ano de 1975, o Conselho Federal de Educacédo aprovou o Parecer 76 que
tinha por fundamento, a formacdo basica para o trabalho, estabelecendo possiveis
habilitagbes técnicas para a formagdo do aluno de 2° grau. De acordo com essas
diretrizes, o ensino médio deveria oferecer qualificacdo profissional a todos os
alunos, os quais passariam a escolher uma dentre as dez habilitacdes oferecidas na
época (MARCILIO, 2014).

De acordo com a autora, o governo, despreparado para a implementacéo
dessa politica de profissionalizacdo, se mostrou incapacitado para ofertar cursos
técnicos diversificados, que atendessem ao mercado. Na pratica, houve a saturacdo
do mercado, com a oferta de habilitagbes de baixo custo, técnicos em: contabilidade,
secretariado e datilografia, fragilizando a profissionalizacdo compulsoéria, que ndo

garantia a insercéo do jovem no mercado de trabalho. A autora ainda afirma que:

Foram necessarios 11 anos para que as autoridades educacionais
atendessem aos reclamos generalizados, em 1982, o Decreto n. 7.044
punha fim a Lei 5.692/1971, no tocante a
profissionalizacéo compulséria em nivel médio (MARCILIO, 2014, p.
286).

No entanto, até 1996, ano da reformulacdo e promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases - LDB 9.394/96, foi permitida a Integracédo do Ensino Técnico ao
Ensino Médio, alterada por meio do Decreto n° 2.208/97 (BRASIL, 1997), durante o
governo de Fernando Henrique Cardoso. A partir de entdo, desvinculou-se o Ensino
Técnico do Ensino Médio, dicotomizando a relacdo formacdo académica versus
formacdo para o trabalho, consequentemente, o declinio e extincdo do Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio no pais (D’ANGELO, 2007; MOLL e col, 2010).

De acordo com Manfredi (2002), a ruptura entre formag&o técnica e ensino
médio, em 1996, ocorreu mediante a constatacdo de que a formacéo disponibilizada
atée entdo, ja nao atendia as transformacbes do mercado e as demandas

anteriormente previstas no projeto de desenvolvimento proposto pelo governo.
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A autora ainda afirma que a reforma do ensino médio e profissional
implantada na gestdo do entdo presidente, Fernando Henrique Cardoso — FHC, foi
fruto de um processo histérico de disputas politico-ideoldgicas, por meio da
apresentacao de projetos dos diferentes segmentos sociais: no ambito do governo
federal, dois projetos distintos: o do Ministério da Educacdo (Secretaria de Ensino
Técnico — Sentec, atualmente, Secretaria da Educacdo Média e Tecnologica —
Semtec; e o do Ministério do Trabalho (Secretaria de Formacédo e Desenvolvimento
Profissional). Ja na esfera da sociedade civil: um projeto proposto por educadores e
organizacdes sindicais e outro, por empresarios e industriais.

A proposta elaborada pelo Ministério da Educacdo - Mec, teve como
influéncia os ditos paises de primeiro mundo. Intencionou-se incentivar
investimentos na formacdo e desenvolvimento de recursos humanos, de maneira
que pudéssemos participar do novo cenario econdmico nacional e mundial,
absorvendo e gerando tecnologias (MANFREDI, 2002). Previa-se a criagcdo de um
Sistema Nacional de Educacdo Tecnolbgica, envolvendo instituicbes de ensino
técnico: federais, estaduais, municipais e instituicdes particulares da rede Senai e
Senac. A proposta ainda previa a oferta do ensino técnico vinculada a todas as
modalidades de ensino, desde o ensino fundamental até o nivel superior e pés-
graduacdo (MANFREDI, 2002).

As perspectivas da proposta do Ministério do Trabalho foram estabelecidas
apos amplo debate com diferentes segmentos sociais: instancias governamentais,
universidades, patronato, trabalhadores e organizacdes ligadas a educacdo de
jovens e adultos. O Plano Nacional de Educagéo Profissional proposto, intencionava
a implementacdo de medidas que favorecessem a qualificacdo/requalificacdo de
trabalhadores jovens e adultos, idealizando um processo de formacéo continuada,
que transcendesse o treinamento até entdo estipulado para a formacgéo profissional
(MANFREDI, 2002). Sobre os aspectos especificos desta proposta, Manfredi (2002,
p. 116), afirma que:

Quanto a concepcédo e ao contetudo dessa Educacdo Profissional, ha
em tal projeto a negacdo da dicotomia entre Educacdo Basica e
Educacdo Profissional e da sobreposi¢cdo ou substituicdo da segunda
pela primeira, o entendimento de que a formacdo profissional deve
enfatizar o desenvolvimento de habilidades e de conhecimentos
basicos, especificos e de gestdo, voltados para o desenvolvimento
plural do individuo, e o reconhecimento e a valorizagdo dos saberes
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adquiridos por meio das experiéncias de trabalho, e seu
credenciamento garantindo a possibilidade de reingresso no sistema
educacional formal.

A autora ainda enfatiza, que a Educacéo Profissional € uma das estratégias
de politica publica estabelecida em um plano nacional de desenvolvimento
econdmico e tecnoldgico, atrelada as politicas de emprego, trabalho e renda,
visando atender as demandas e necessidades da classe trabalhadora.

Em relacéo as entidades da sociedade civil, a proposta apresentada envolvia
“[...] a criacdo da escola basica unitaria, sustentada pela justificativa de construgao
de um sistema de educacao nacional integrado que proporcionasse a unificacéo
entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura” (MANFREDI, 2002, p. 120). De acordo

com a autora,

Nessa proposta, a formagéo profissional, envolvendo as diferentes
especializagdes, ocorreria ap6s a conclusdo da escola basica, por
meio da qual se buscaria nova maneira de valorizar e desenvolver as
capacidades para trabalhar técnica e intelectualmente, garantindo que
jovens e adultos pudessem atuar no processo de construcdo social
como cidadéos e trabalhadores (MANFREDI, 2002, P. 121).

Complementarmente, na proposta da Escola Basica Unitaria, pautada a partir
das concepcgdes de Gramsci, intencionava-se a universalizagdo do ensino publico,
gratuito e obrigat6rio também para o ensino médio, desafio até entdo presente na
sociedade brasileira (MANFREDI, 2002).

Em relacédo ao projeto apresentado pelos empresarios industriais, objetivava-
se, de acordo com Manfredi (2002), “[...] enfrentar o descompasso existente entre a
formacdo geral propiciada pela escola e aquela exigida pelos processos de
modernizagao produtiva e de globalizagdo da economia” (MANFREDI, 2002, p. 123).
Em relagcdo a formacéo profissional, assim como os demais segmentos sociais,
também era de interesse do setor empresarial a efetiva participacdo na elaboracao,
deciséo e gestéo de politicas publicas educacionais (MANFREDI, 2002).

Em sintese, de acordo com a autora,

[...] esse grupo social se posiciona em favor do aumento da
escolaridade bésica, da melhoria qualitativa da escola publica de nivel
fundamental e da reformulacdo e ampliagdo do atual sistema de
ensino profissional, n&o questionando sua natureza dual. Nesse
sentido, seu projeto aproxima-se mais da concepc¢édo do sistema de
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educacao tecnoldgica do Mec, resguardados seus niveis de autonomia
na gestao do Sistema S. No que diz respeito a educacao desenvolvida
no ambito das empresas, 0 patronato mantém sua reserva de dominio,
renovando e ampliando os convénios com as entidades por eles
gerenciadas (MANFREDI, 2002, p. 128).

Cabe problematizar que os projetos apresentados pelos diferentes segmentos
sociais, foram propostos na primeira metade da década de 1990 para a composi¢cao
de um novo modelo de ensino médio e técnico, o qual culminaria na Lei de Diretrizes
e Bases 9.394/96 - LDB. Segundo Martins (2000), o projeto oficial instituido foi o de
autoria do entdo senador, Darcy Ribeiro, com participacdo do primeiro escaldo do
Mec. Contrariamente a todas as propostas apresentadas em ampla parceria com a
sociedade, a proposta aprovada desvinculou a formacdo académica da Educacédo
Profissional, distanciando da populagéo as expectativas democratizantes defendidas
pelas entidades civis envolvidas nos debates (MARTINS, 2000; CIAVATTA; RAMOS,
2012).

Conforme discutem Ciavatta e Ramos (2012, p. 18), acerca da proposta do
texto original idealizada para a LDB, a qual propunha uma formagdo omnilateral,
revoluciondria para a classe trabalhadora:

O projeto de LDB original da Camara Federal dos Deputados tentou
contemplar esse principio [politécnico, formacdo omnilateral] na
organizacao da educacgédo basica, mas o seu esvaziamento contribuiu
para a reforma conservadora realizada no governo FHC.

Cabe interpretar, que a proposta de Lei aprovada, de alguma maneira, esteve
mais proxima as demandas do mercado, renunciando a uma formagéo cidada, com
0 objetivo de promover o desenvolvimento integral do individuo, para além da
formacao tecnicista. Em consonancia com a discussado acerca da op¢édo do governo

pela exclusdo de um processo formativo integral, Moll e coll (2010, p. 35), afirmam:

Dessa opc¢ao, decorre a reiteracdo do dualismo entre educacéo geral e
especifica, humanista e técnica e, portanto, a fragil relagdo entre
educacdo basica e formacdo técnico-profissional e dentro de uma
perspectiva unidimensional da pedagogia do capital e do mercado.
Trata-se de formar o trabalhador cidadao produtivo adaptado a corrida
sem fim de adquirir as ‘competéncias’ de maos adestradas ou olhos
agucados e coracdo e mente submissos. Essa logica perversa
penetrou no imaginario popular que o conduz a demandar esse tipo de
formacéo.
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Em outras palavras, a partir dos dados e debates acima apresentados,
sugere-se que o padréo historicamente instituido, desde o periodo colonial, no qual
h& um tipo de educacao para o povo e outro para a elite, tenha se repetido nos anos
de 1990. Ao interpretarmos esse fato, se reforca a ideia de que estamos em uma
constante luta de classes, um conflito que parece ndo haver tréguas, no qual o
proletariado tem sido sistematicamente sabotado pelo poder hegeménico.

Ou seja, diante do aceno de melhoria na condicdo de vida da populagéo,
neste caso, por exemplo, uma proposta de educacédo que defendia a possibilidade
de acesso a uma Escola Béasica Unitaria, capaz de vislumbrar algum tipo de
igualdade e justica social, a burguesia se articulou em um processo estanque,
criando barreiras, ignorando todos os projetos apresentados, como medida de
manutencdo da estrutura social historicamente estabelecida por ela. Tal como
discutem Moll e col (2010), ao problematizar as influéncias e impactos do
neoliberalismo sobre as politicas educacionais na década de 1990, as quais de certo
modo se passavam por progressistas, no entanto, se tratava apenas de mais um
mecanismo capaz de acomodar os interesses do poder hegeménico junto a

populacao. Veja:

as politicas educacionais, sob o ideario neoliberal da década de 1990,
com um avango quantitativo no ensino fundamental e com uma
mudanca discursiva aparentemente progressista no ensino médio e na
‘educacao profissional e tecnoldgica’, aprofundam a segmentagéo, o
dualismo e perpetuam uma relagdo débil entre ambas (MOLL e col, p.
32).

Conforme se observa no excerto, o governo estabeleceu apenas uma
mudanca discursiva, mas aprofundou o dualismo entre formacdo média e técnica,
sempre presente na educacao brasileira. Nao havia intencdes governamentais de
alterar as propostas educacionais para a populacdo de modo a estimular uma
formacdo integral. Assim, a tdo esperada reforma do ensino médio e profissional,
promulgada na gestdo do entdo presidente, Fernando Henrique Cardoso,

contrariando as expectativas da sociedade, trouxe como principais objetivos:

[...] a melhoria da oferta educacional e sua adequagdo as novas
demandas econdmicas e sociais da sociedade globalizada, portadora
de novos padroes de produtividade e competitividade. [...] o ensino
médio ter& uma U(nica trajet6ria, articulando conhecimentos e
competéncias para a cidadania e para o trabalho sem ser
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profissionalizante, ou seja, preparando ‘para a vida’ (MANFREDI,
2002, p. 128).

Ao fazer uma andlise critica sobre a proposta de educacdo adotada para o
ensino meédio e técnico, a partir da Lei 9.394/96, a autora tenta compreender as
justificativas governamentais para desconsiderar 0s projetos apresentados pelos
segmentos sociais anteriormente citados, e, sobretudo, renunciar a perspectiva de
uma formacao béasica em nivel médio integrada, que fosse capaz de proporcionar a
educacdo integral dos individuos considerando a formacéo técnico-cientifico,
profissional e humana.

Como possivel resposta, a autora aponta a perspectiva de reducéo de custos,
uma vez que, o investimento em um aluno profissionalizante € muito maior do que

em um aluno do ensino médio regular (MANFREDI, 2002).

Assim, a separacdo das redes de ensino permite, por um lado, que a
democratizacdo do acesso seja feita mediante um ensino regular de
natureza generalista, 0 que é bem menos custoso para o Estado do
gue um ensino médio de carater profissionalizante, e, por outro, enseja
a possibilidade de construgdo de parcerias com a iniciativa privada,
para a manutencdo e a ampliagdo da rede de educacgdo
profissionalizante (MANFREDI, 2002, p. 134 -135).

Como resultado da ruptura entre os dois sistemas de ensino, enfatizou-se a
concepcao de um sistema regular objetivando a preparacao para o nivel superior, e
o sistema profissional ligado as necessidades de mercado. Esse mecanismo ainda
serviu como um freio para o ingresso no mercado de trabalho e como regulador de
tensdes sociais, uma vez que em virtude do processo de reorganizacao social, 0s
empregos formais e de maior qualificacdo técnica, tendiam a reduzir-se a especifica
parcela da populacdo (MANFREDI, 2002).

De acordo com a autora, ha que se considerar também, a adocdo das
recomendag¢bes do Banco Mundial, estabelecendo medidas que interfeririam na
politica educacional da LDB 9.394/96, afirmando desnecessario o aporte de grandes
investimentos para a formacdo técnica no pais e o irracional investimento em
educagdo académica, uma vez que, no Brasil, uma maioria ndo “...] nasce
competente para o exercicio de atividades intelectuais: os pobres, 0s negros, as
minorias étnicas e as mulheres” (BANCO MUNDIAL, 1995 apud MANFREDI, 2002,
p. 137).
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Conforme apresentado, a partir do trecho em que o Banco Mundial afirma “no
Brasil, uma maioria ndo “[...] nasce competente para o exercicio de atividades
intelectuais: os pobres, 0s negros, as minorias étnicas e as mulheres”, observa-se
claramente a influéncia do racismo estrutural e dos conflitos sociais sobre a
construcdo de propostas educacionais para a populacdo em geral no Brasil. Ou seja,
supde-se que, para se que se possa implementar uma educacao justa e igualitaria
para todos os brasileiros, ndo bastara a promulgacdo de leis e medidas, mas
sobretudo discutir e enfrentar os preconceitos e as distingdes sociais no pais.

Cunha (2000), também discute as politicas educacionais ditadas pelo Banco
Mundial desde o inicio da década de 1990, de forma que as recomendacdes dessa
instituicdo se tornaram cada vez mais explicitas a respeito da educacao técnico-
profissional a ser implementada no Brasil, utilizando-se dessa modalidade de ensino
como uma estratégica para a conducao da estrutura educacional no pais, de forma a
atender aos interesses do capital internacional.

Em consonéancia com tais discussbes acerca das diretrizes apresentadas
pelas instituicdes financeiras internacionais, determinando propostas de educacgao
para 0os paises em desenvolvimento, Martins (2000, p. 84) também problematiza

que:

[...] essa regulamentacdo apresenta-se em profunda sintonia com 0s
ditames da ‘nova ordem’, tendo em vista que ela estabelece papéis
diferentes as nacgbes, a saber: algumas poucas, as mais
desenvolvidas, sdo as protagonistas e o restante, as empobrecidas, as
figurantes. Para essas Ultimas, ndo h& razdo para construirem
sistemas de ensino-aprendizagem em consonancia com O
desenvolvimento econdémico. Por desempenharem papéis secundarios
nesse cenario, essas nacdes empobrecidas devem somente aplicar a
ciéncia e a tecnologia desenvolvidas pelos protagonistas.

Desta forma, diante de aspectos multifatoriais, capazes de influenciar as
propostas educacionais em paises com diferentes condicbes econdmicas, a partir do
trecho apresentado, talvez se possa problematizar a condicdo de subalternidade a
qual os paises empobrecidos tém se submetido. Tal condicdo parece contribuir cada
vez mais para o empobrecimento dessas nagfes, as quais passam a ser uma
espécie de extensdo, ou mesmo o celeiro das ditas grandes poténcias, as quais se
entendem como responsaveis pela tutela dos paises empobrecidos, obediente as

politicas internacionais. E ainda talvez se possa inferir, que a medida em que 0s
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paises empobrecidos se tornam cada vez mais dependentes dos empréstimos
financeiros dessas instituicdes internacionais, o potencial de autonomia e real
desenvolvimento da populacdo desses paises se torna cada vez mais distante da
realidade.

Assim, diante desse conflituoso cenario envolvendo a politica internacional, foi
qgue a reorganizacdo da Educacéo Profissional, por meio da LDB 9.394/96, se deu
em meio a um grande mosaico sociopolitico e ideoldgico envolvendo o Estado e
diferentes entidades sociais (MANFREDI, 2002), mas deslegitimando todas as
propostas apresentadas para a transformacédo da educacéo em nivel médio.

Segundo D’Angelo (2007), posteriormente, no periodo do primeiro mandato
do entdo presidente Lula, (2003 - 2007), houve o retorno do Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, por intermédio do Decreto n°® 5.154/04 (BRASIL, 2004),
articulando a qualificacédo técnica a formacéo propedéutica, conforme o disposto na
Resolucdo CEB n° 3 (BRASIL,1998), que propde principios para a aplicacdo do
curriculo do Ensino Médio.

No ano de 2007, por meio de iniciativas do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), o Governo Federal, através do Decreto n°
6.302 de 12 de dezembro de 2007, desenvolveu politicas publicas de fortalecimento
ao ensino médio integrado a educacdo profissional, criando o Programa Brasil
Profissionalizado, o qual visava estimular a formacdo técnica no pais (BRASIL,
2018).

Nesse Programa, o Governo Federal se responsabilizava pelo fomento de
acOes voltadas a expansdo, ampliacdo e modernizacdo de Escolas Estaduais de
Educacao Profissional e Tecnologica, objetivando aumentar a oferta de cursos
técnicos de nivel médio, mas fundamentalmente para o ensino médio integrado a
educacédo profissional e tecnolégica (BRASIL, 2018). A gestdo do Programa ficou a
cargo da Secretaria de Educacédo Profissional e Tecnoldgica — Setec, do Ministério
da Educagdo e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE
(BRASIL, 2018).

Com base nesses principios, o Brasil tomou como estratégia instrucional a
formacado técnica integrada, ofertada por diversas redes de ensino, inclusive pelo
Centro Paula Souza em S&o Paulo. Na secao cinco, aprofundaremos os debates
acerca do retorno do ensino técnico integrado ao médio, bem como possiveis

desdobramentos dessa proposta.
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3.2 A formacéao técnico profissional no Centro Paula Souza — CPS

O Centro Paula Souza, instituicdo reconhecida principalmente no Estado de
Séo Paulo, surgiu como resultado de influéncias de modelos de educagéo propostos
na Europa, alicercados na formacdo de tecnodlogos (ensino técnico em nivel
superior), implementados por meio de Escolas Politécnicas (MOTOYAMA, 1995). No
Brasil, como alternativa ao bacharelismo, Antonio Francisco de Paula Souza, ao
observar esse modelo de educacdo na Alemanha e Suica, na area de engenharia,
importou a ideia das Escolas Politécnicas para o pais, em particular para Sédo Paulo
(MOTOYAMA, 1995). Desta maneira, em 11 de maio de 1892, foi criado o “Instituto
Politécnico de Sao Paulo”, dirigido por Paula Souza, no qual atuou também na
docéncia, até o ano em que morreu. O Instituto tornou-se a atual Escola Politécnica
da Universidade de Sdo Paulo - Usp (MOTOYAMA, 1995).

Paula Souza (1843 — 1917), foi figura publica influente no Império e na
Republica, no Brasil, foi precursor na proposicdo da modalidade de curso
direcionada para a formacao de tecnélogos. Essa modalidade, na década de 1960,
se fortaleceu a ponto de culminar na criacdo do Centro Estadual de Educacao
Tecnologica — Ceet, em Séo Paulo (MOTOYAMA, 1995).

No ano de 1968, o entdo Governador Roberto Costa de Abreu Sodré, avesso
ao bacharelismo, aderiu ao discurso de modernizacdo da sociedade a partir do
ensino técnico. E como forma de implementar essa nova proposta educacional na
sociedade, o ensino técnico, constituiu um grupo de trabalho, cujo objetivo foi
estudar a viabilidade de implantacdo gradativa de uma rede de cursos superiores de
tecnologia (MOTOYAMA, 1995).

Abreu Sodré, influenciado por Octavio Gaspar de Souza Ricardo, admirador
de um modelo de escola norte americana, voltada para a capacitacdo técnica das
camadas populares, nas areas da mecanica, eletricidade, jardinagem, entre outras,
contribuiu para a formacdo do Ceet de S&o Paulo, tendo como base a City College
norte americana (MOTOYAMA, 1995).

Criado em um momento no qual o pais e o Estado de S&do Paulo j4 contavam
com estruturado parque industrial, em um cenario de crescimento econémico, o Ceet
se propunha a oferecer programas e cursos visando atender as demandas do
mercado e da industria (MOTOYAMA, 1995). Assim, o hoje, CPS, foi criado pelo
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Decreto-Lei de 6 de outubro de 1969, na gestdo do entdo governador, Roberto
Costa de Abreu Sodré (1967 — 1971).

O Ceet foi instalado na capital paulistana em 1971, com a oferta de trés
cursos na area da construcao civil: movimento de terra e pavimentacdo, construcao
de obras hidraulicas, construcéo de edificios; e dois cursos de mecanica: desenhista
projetista e oficinas (MOTOYAMA, 1995). No mesmo periodo, mediante a demanda
regional, foi criada a Faculdade de Tecnologia de Sorocaba (Fatec Sorocaba),
integrada ao Ceet, ofertando cursos na area de mecéanica. Posteriormente, no ano
de 1973, foi inaugurada a Fatec-SP e a partir de entdo, o Ceet passou a ser
denominado Centro Estadual de Educacao Tecnoldgica Paula Souza — Ceeteps, em
homenagem a Antdnio Francisco de Paula Souza um dos fundadores da Escola
Politécnica de Sdo Paulo, precursora da formacdo de tecndélogos (MOTOYAMA,
1995).

Para que se possa compreender a criacdo do Ceet é imprescindivel entender
0o momento histérico, as mudancas econdmicas e as orientagcbes da politica
educacional implementada pela ditadura militar no pais (MACHADO, 2002). As
articulacées que envolveram a criagdo do Ceet, ocorreram com a reestruturacao do
ensino superior pelo governo militar levando a reforma universitaria de 1968. A partir
da promulgacédo da Lei n® 5.540 de 1968, houve a expansao de cursos universitarios
de curta duracgéo, nas faculdades tecnoldgicas, os quais se dissociavam dos cursos
longos ou plenos (CUNHA, 2005c). Essa segregacao institucional impediria que
egressos dos cursos tecnolégicos de curta duracdo buscassem completar a
formacao cumprindo disciplinas nos cursos plenos de graduagao (CUNHA, 2005c).

Ao final da década de 1960 a oferta de cursos superiores de curta duracéo
também serviu como forma de satisfazer uma parcela da massa popular, a qual
aspirava ingressar no ensino superior. Essa estratégia se tornou eficiente, uma vez
gue, o sistema educacional ndo havia conseguido desviar esse contingente para o
mercado de trabalho por meio da profissionalizacdo universal e compulsoria,
imposta pela Lei 5.692/71, demandando acesso as universidades (CUNHA, 2005c).

Segundo Machado (2002), por meio dessas leis, Lei n® 5.540 de 1968 e Lei
5.692 de 1971, o governo militar objetivava: conter a demanda secundarista
articulada pelo movimento estudantii ao ensino superior; despolitizar o0s
secundaristas por meio de um curriculo tecnicista; e obter a forca de trabalho

necessaria ao atendimento da industrializagéo no pais.
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Em 1976, com a criacdo da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita
Filho — Unesp, visando eliminar o isolamento de institutos educacionais no Estado
de S&o Paulo, o Ceeteps foi associado a Unesp, para fins administrativos, de ensino
e pesquisa (MOTOYAMA, 1995).

Em se tratando do ensino secundario, a historia do Ceeteps teve inicio a partir
de 1981, quando no governo de Paulo Maluf (MACHADO, 2002), houve a
incorporacdo de seis unidades escolares ao Ceeteps, as quais até entdo eram
geridas pelo setor privado em convénio com o setor publico. Veja-se: Colégio
Técnico Industrial Conselheiro Antonio Prado, Colégio Técnico Industrial de Jundiai,
Colégio Técnico Industrial Jodo Baptista de Lima Figueiredo, Colégio Técnico
Industrial Jorge Street, Escola Técnica Industrial Lauro Gomes e Colégio Polivalente
de Americana (MOTOYAMA, 1995).

Segundo Ferretti (2000), apesar de inicialmente o compromisso de oferta e
manutencdo do ensino técnico em nivel médio ndo ser de responsabilidade do
Ceeteps, a instituicdo passou a assumir gradativamente essa demanda, conforme o
autor afirma:

Em face do descaso ou da dificuldade encontrada pela Secretaria da
Educacéo do Estado para continuar administrando a rede de Ensino
Técnico existente no Estado, apdés 0s sucessivos percalgos
desencadeados pela vigéncia da Lei 5697/71 (FERRETTI, 2000, p. 86-
87).

A partir do excerto apresentado, sugere-se ter havido desarticulagdes no
ambito da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, refletindo nos
insucessos dos projetos educacionais direcionados para as escolas técnicas, diante
de uma proposta de ensino compulsorio regido pela Lei 5.692 de 1971. Assim,
possivelmente a falta de estrutura e interesse da Secretaria da Educacdo em dar o
suporte necessario para essas escolas técnicas possa ter condicionado a
transferéncia da coordenacao dessas instituicdes para o Ceeteps.

A partir de 1982, outras seis escolas técnicas, essas da rede estadual,
também passaram a integrar o Ceeteps, escolas técnicas estaduais: Getulio Vargas,
Professor Camargo Aranha, Presidente Vargas, Julio de Mesquita, Rubens de Faria
e Souza, e Fernando Prestes (MOTOYAMA, 1995). Nesse mesmo periodo, 0
Ceeteps estruturou mais duas unidades: a Ete Sdo Paulo e Ete Dr. Adail Nunes da
Silva, e no ano de 1994, mais oitenta e duas unidades passaram a fazer parte dessa
rede estadual (MOTOYAMA, 1995).
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Atualmente, no primeiro semestre do ano de 2020, o Ceeteps administrava
223 Escolas Técnicas Estaduais - Etecs (figura 2) atendendo a mais de 224 mil
estudantes nos Ensino Técnico, Médio e Ensino Técnico Integrado ao Médio
(CENTRO PAULA SOUZA, 2020).

FIGURA 2: Mapa das unidades escolares distribuidas por regido administrativa nas quais
ocorrem a oferta de Cursos Técnicos por meio das Etecs do Centro Estadual de Educacéo
Tecnoldgica Paula Souza — Ceeteps
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A modalidade de curso integrado presencial € ofertada por meio do Ensino
Técnico Integrado ao Ensino Médio — Etim, com carga horaria integral de 4440 horas
aula distribuidas em uma jornada de oito horas diarias, e ainda, através do Ensino
Médio com Habilitagdo Profissional — Novotec Integrado, com carga horaria reduzida
de 3520 horas aula distribuidas em seis horas diarias, de modo a atender as
diretrizes instituidas a partir da reformulagcdo da Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (CENTRO PAULA SOUZA, 2019) em consonancia com a Lei n. 13.415 de 16
de fevereiro de 2017, a qual altera a LDB 9.394/96.



99

Para Mariano, Cassio e Haddad (2019), a aprovacéo dessa lei pode ser vista

como mais um momento de retrocesso na educacao brasileira. Segundo os autores:

Em 2017 foi aprovada a Lei n. 13.415, que finalmente instituiu a
reforma do ensino médio. No novo contexto politico, a reforma
assumiu uma radicalidade neoliberal marcada pela énfase na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) em detrimento dos componentes
curriculares até entdo obrigatorios, pela reducdo curricular da
formacédo bésica geral de 2.400 para 1.800 horas, pela desregulacao
gue permite oferecer parte do ensino a distancia e pela contratagéo de
profissionais sem licenciatura, abrindo enormes precedentes para a
privatizagdo. [...] Ao que tudo indica, reformas curriculares séo o
modelo preferido de Estados neoliberais quando propdem (ou
encenam) mudancas educacionais, ndo apenas pelo seu baixo custo
em relagdo ao enfrentamento dos problemas estruturais, mas também
por serem uma formula para reduzir o investimento em educacéao,
favorecerem a privatizagdo e atuarem como pecas de marketing
politico capazes de aplacar a sede da populacdo por melhorias
(MARIANO, CASSIO E HADDAD, 2019, p. 52).

Ou seja, a partir dessa reforma, parece plausivel interpretar que houve perdas
substanciais para a massa da populacao brasileira, uma vez que novamente estara
diante de restricOes de acesso a uma proposta de educacado ampla, visto a redugéao
da formacéo basica geral de 2.400 para 1.800 horas. Essa restricdo de acesso ao
ensino, bem como a delimitacdo especifica do tipo de ensino para a classe
trabalhadora, tem se repetido em diferentes periodos histéricos, de modo que o
ensino de segundo grau, a formacdo humanistica, completa, tem se prestado a
atender apenas aos filhos da elite brasileira. Talvez possamos dizer que essa, nova/
velha, proposta de ensino médio, agora por meio da Lei n. 13.415/17, nada mais &
do que a reproducao de um capitulo da histéria, o qual estadvamos em processo de
reelaboracdo. Em face a promulgacao dessa Lei, cabe compreender, portanto seus

impactos sociais, desta maneira, em seu “Art 36", estabelece que:

O curriculo do ensino médio sera composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino, a saber:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacéo técnica e profissional.
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§ 1° A organizacgdo das areas de que trata o caput e das respectivas
competéncias e habilidades serd feita de acordo com critérios
estabelecidos em cada sistema de ensino.

§ 3° A critério dos sistemas de ensino, podera ser composto itinerario
formativo integrado, que se traduz na composicdo de componentes
curriculares da Base Nacional Comum Curricular - BNCC e dos
itinerarios formativos, considerando os incisos | a V do caput (BRASIL,
2017, p. 2).

Tendo em vista as diretrizes acima apresentadas, de acordo com 0s incisos 1°
e 3° da BNCC, fica a critério de cada sistema de ensino estruturar um curriculo
capaz de atender a formacdo em nivel médio a partir de itinerarios formativos.
Cumpre destacar, que em se tratando da rede de ensino que compde as Etecs, no
CPS, desde o ano de 2012, o Ensino Médio ja vem sendo ofertado por meio de
eixos técnicos formativos compondo o ensino técnico integrado ao médio. Desta
maneira, em face as diretrizes do Novo Ensino Médio, o CPS tem se proposto a
ajustar a modalidade de curso integrado, por meio da reducdo de carga horario dos
cursos integrados, de modo que a proposta formativa integral, Etim, tem deixado de
ser ofertada sendo substituida pela modalidade Novotec Integrado, desenvolvida em
um periodo do dia, manhé ou tarde.

Pelo que temos observado até o presente momento, tendo como base nosso
cotidiano escolar, uma vez que por dez anos temos atuado na docéncia da rede
Etec, desde o ano de 2018, o CPS tem implementado o processo de transicado de
modalidade de curso, de Etim para o Novotec, tendo como principal impacto no
curriculo, a alteracdo da matriz curricular, por meio da reducdo da carga horaria
oferecida para os componentes da Formacao Geral — Ensino Médio.

Para a construcdo dessa nossa argumentacdo, baseamo-nos no que ocorreu
com 0S cursos que ministramos aulas, os quais em 2018 serviram como piloto para a
implantagdo do Novotec. Trata-se dos Cursos: Ensino Médio com Habilitagdo
Profissional de Técnico em Modelagem do Vestuario — Mtec — Novotec em
Modelagem do Vestuario, referente ao Plano de Curso 415. E ainda, o Curso:
Ensino Médio com Habilitagédo Profissional de Técnico em Comunicagao Visual —
Mtec — Novotec em Comunicacgéo Visual, referente ao Plano de Curso 362, ambas

as habilitagdes sdo constituintes do eixo tecnolégico — Producédo Cultural e Design.
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Até o ano letivo de 2021, ndo havia sido ofertada a proposta de curso Novotec
para o Curso Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio, o qual passara
a ter essa alteragao a partir do ano letivo de 2022.

Acerca da reducdo da carga horéaria prevista ha matriz curricular do Novotec,
considerando o itinerario formativo dos trés anos, os componentes da Formacéao
Geral estdo concentrados em maior quantidade nos dois primeiros anos da seriacao
e o terceiro ano esta lotado quase que totalmente por componente da Formagao
Técnica. Diante dessa nova proposta de curso, tendo em vista a redugéo de carga
horéria, na qual o curso deixara de ser ofertado em turno integral, entendemos que
0s processos formativos ja fragilizados, nos quais encontramos propostas de
integracdo em dificeis condicbes de serem implementadas, a partir dessa
remodelacdo, possivelmente os eixos formativos Ensino Médio e Formacgdo Técnica
nao irdo se articular e, por conseguinte a integracao entre eles nédo se concretizara.

Considerando ainda, que o que parece se mostrar com o Novotec, é uma
proposta de curriculo restrita, direcionada para o atendimento do mercado de
trabalho, priorizando a formacdo técnica e consequentemente reacendendo a
conflituosa proposta de formacao dicotdmica para a classe trabalhadora.

Além desses prejuizos referentes as proprias dinamicas do curso, ha que se
considerar, que em termos de proposta educacional, o Novotec se configura como
um processo de precarizacdo do acesso da populacédo a formacgéo geral, uma vez
gue novamente a classe popular passa a ser sabotada, ou seja, impedida de se
apropriar institucionalmente da totalidade dos conhecimentos ofertados no processo
formativo em nivel médio.

Em se tratando dos conhecimentos da formacdo técnica, entendemos que
possivelmente ndo havera prejuizos, uma vez que no rearranjo da carga horéaria da
formacdo geral, componentes foram suprimidos do itinerario formativo, cedendo
lugar aos componentes da formacao técnica. Considerando ainda, que a ascensao
do Novotec possivelmente aumentara o distanciamento das possibilidades de
integracao entre os professores da base comum com os da base técnica.

Em relacdo a estrutura organizacional da instituicdo, segue um breve resumo.
O Centro Paula Souza - CPS é uma autarquia do Governo do Estado de Séo Paulo,
vinculado a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico, Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo, responsabilizando-se pela formacdo técnica em Escolas Técnicas

Estaduais do Estado de S&o Paulo. Em seus cinquenta anos de fundacdo, o CPS
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teve inicio como Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica de Sao Paulo — Ceet,
como ja mencionado, ofertou cursos nas engenharias da Faculdade de Tecnologia
do Estado e posteriormente assumiu a educacao profissional do Estado em nivel
médio. A partir de entdo, absorveu unidades ja existentes e construiu novas Etecs e
Fatecs em diferentes regides do Estado de Sdo Paulo (CENTRO PAULA SOUZA,
2020). Em se tratando do Ensino Técnico, sdo ofertados cento e quarenta cursos,
distribuidos em doze eixos tecnoldgicos (Quadro 4), em consonancia com as
demandas dos setores produtivos locais (CENTRO PAULA SOUZA, 2017).

QUADRO 4: Eixo tecnoldgico estabelecido de acordo com o Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos, elaborado pelo Ministério da Educagéo (Mec)

Eixos Tecnolégicos
Ambiente e Saude Producéo Cultural e Design
Controle e Processos Industriais Producao Industrial
Desenvolvimento Educacional Producao Alimenticia
Gestado e Negécios Recursos Naturais
Informacéo e Comunicacdo Seguranca
Infraestrutura Turismo, Hospitalidade e Lazer

Fonte: Elaborado a partir de Centro Paula Souza (2017)

Em relacdo ao Ensino Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio
- Etim em Meio Ambiente, foco desta pesquisa, 0 curso pertence ao Eixo
Tecnolégico Ambiente e Saude e até o ano de 2020 foi oferecido em trinta e uma
Etecs, distribuidas em 29 municipios do Estado de Sao Paulo (Quadro 5). Até o ano

de 2020 no municipio de Séo Paulo, quatro Etecs ofertavam o curso.

QUADRO 5: Municipios os quais ofertaram o Curso Técnico em Meio Ambiente Integrado
ao Ensino Médio no CPS, no ano de 2020

Municipios ofertantes do Etim em Meio Ambiente
Adamantina Franca Paraguacu Paulista
Araras Igarapava Presidente Prudente
Assis llha Solteira Piedade
Barretos Itanhaém Santo André
Campinas Itu S&o Joaquim da Barra
Séo Paulo Jacarei Sao Sebastido
Caraguatatuba Jundiai Tatui
Cerqueira César Monte Aprazivel Votuporanga
Cruzeiro Osasco
Cubatao Osvaldo Cruz

Fonte: Elaborado a partir de Centro Paula Souza (2017)
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Conforme o Plano de Curso 167, o Etim em Meio Ambiente tem por
finalidade, proporcionar ao aluno um itinerario formativo pautado no
desenvolvimento de um conjunto de competéncias e habilidades, capazes de
instrumentaliza-lo nas interven¢des no campo ambiental, bem como na organizacéo

de programas de Educacdo Ambiental. Conforme perfil do aluno concluinte:

O técnico em Meio Ambiente é o profissional que coleta, armazena e
interpreta informacdes, dados e documentacfes ambientais. Colabora
na elaboragcédo de laudos, relatérios e estudos ambientais. Auxilia na
elaboragdo, no acompanhamento e na execucdo de sistemas de
gestdo ambiental. Atua na organizacédo de programas de educacéao
ambiental, de conservacao e de preservagdo de recursos naturais, de
reducdo, reuso e reciclagem. ldentifica as intervencdes ambientais,
analisa suas consequéncias e operacionaliza a execucdo de acoes
para preservagdo, conservagdo, otimizacdo, minimizacdo e
remediacdo dos seus efeitos (CENTRO PAULA SOUZA, 2017, p.42).
Grifo meu.

Por fim, esta proposta de curso apresenta uma abordagem especifica para a
formacao do Técnico em Meio Ambiente, com perfil concluinte bem direcionado para
acOes ambientais, propondo-se a contribuir com diferentes abordagens acerca da
teméatica ambiental ao longo do processo formativo do profissional técnico em nivel

médio. Esse perfil sera discutido na secao cinco deste trabalho.
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4 EDUCACAO POLITECNICA: FUNDAMENTOS HISTORICOS E CONCEITUAIS

Buscamos apresentar os contextos histéricos e conceituais que culminaram
na proposi¢cao do modelo de educagédo defendido por Karl Marx (1818 — 1883) e
Friedrich Engels (1820 — 1895), a educacao politécnica. Idealizada como uma
proposta de educacdo para os filhos da classe trabalhadora, a politecnia esta
fundamentada a partir da articulagdo entre trabalho, intelectualidade e atividade
fisica, em uma perspectiva para além do treinamento da forca de trabalho, da
transmissdo do saber fazer, como pratica de emancipacdo das potencialidades
humanas (MACHADO, 1991).

Para que possamos nos apropriar dos fundamentos teoricos da educacao
politécnica, parece coerente que compreendamos sob que contexto a proposta do
ensino politécnico foi concebida. Para tanto, tomaremos como ponto de partida, 0s
aspectos histéricos que culminaram no movimento da revolucdo burguesa, a qual
teve como consequéncia a proposi¢cdo de uma escola Unica liberal idealizada pela
burguesia, para o proletariado, na Alemanha.

Posteriormente, discutiremos a proposta de educacao integral reivindicada
pela classe operaria, como possibilidade de um processo formativo capaz de
promover o desenvolvimento humano, as potencialidades dos individuos. A partir
dessas compreensfes acerca da educacdo integral, passaremos a analisar nas

secdes subsequentes a proposta do Ensino Técnico Integrado ao Médio no CPS.

4.1 Aspectos darevolucdo burguesa e a proposta da escola Unica liberal

Historicamente, entre os anos de 1848 e 1871, surgiu na Europa Ocidental,
uma série de movimentos burgueses e de libertagdo nacional, os quais
reivindicavam por igualdade de acesso e oportunidade a concorréncia de mercado a
toda a populacdo. Para tanto, se contrapunham ao regime monarquico exploratorio e
regulador, obstaculo a expanséo do sistema capitalista e a possibilidade de um novo
ordenamento social (MACHADO, 1991; FERRETTI, 2009).

Tendo em vista o fortalecimento desses movimentos revolucionarios, a
burguesia articulou uma pauta libertaria, representativa dos servos, da populacao
em geral e do proletariado, visando proclamar beneficios sociais a todos

(MACHADO, 1991). Essa estratégia unificadora culminou no apoio popular
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necessario para que a burguesia pudesse fazer frente a monarquia, tendo como
consequéncia a ascensdo burguesa, o0 processo de reordenamento social e o
declinio dos privilégios até entdo garantidos a nobreza (MACHADO, 1991).

Apesar de ter se utilizado do apoio dos diferentes segmentos sociais, a
burguesia nunca esteve de fato intencionada em construir uma real democratizacao
gue trouxesse justica a todos como parte de um projeto de reestruturacdo social
(MACHADO, 1991). Assim, como forma de garantir seus interesses
socioeconémicos, a burguesia apropriou-se das massas populares em oposi¢do a
nobreza, tomou para si o controle hegemdnico da nova estrutura social, pautada em
uma economia capitalista e libertaria, estruturada a partir de politicas econémicas
liberais, em um processo de estratificacdo social (MACHADO, 1991).

Em andlise a essa proposta de sociedade, a qual supostamente previa-se a
igualdade para todos, parece que, ainda que fosse legitima essa intencéo, certas
contradicbes soOcio estruturais necessitariam ser superadas. Como exemplos, a
precarizacdo e o empobrecimento das populacdes, condicdes as quais ndo se
alterariam pelo simples fato de se ter havido a ruptura da sociedade com o regime
monarquico (MACHADO, 1991).

Segundo a autora, esforcos efetivos de transformacbes da ordem politico
social se fariam necessérios de forma a ir além, romper com os paradigmas de uma
sociedade de classes, garantir igualdade e equidade e ndo apenas uma troca de
poder substituindo a nobreza pela burguesia.

No entanto, com a ascensdo da burguesia, o reordenamento da estrutura
socioeconémica pautou-se na economia capitalista, na divisdo do trabalho em
intelectual e manual e na exploracéo do trabalho proletariado como forma de atender
ao novo sistema social, idealizado pela burguesia (MACHADO, 1991).

De acordo com a autora, o capitalismo passou a condicionar a producao, a
comercializacdo do excedente, bem como a exploracdo da forca de trabalho como
estratégia de acumulacéo do capital. A burguesia liberal impds ao proletariado um
contrato de trabalho que visava atender as necessidades e interesses do mercado.
Consequentemente gerou o aumento da produgdo, a redugdo dos custos de
mercadorias, menor valoracdo da forca produtiva e o aumento da jornada de
trabalho, em um processo de precarizacéo e exploracdo do trabalhador, o que Marx
denominou como a mais-valia relativa (NOGUEIRA, 1990; MACHADO, 1991).
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Diante da emergéncia do capitalismo, surgiram novas tecnologias e
processos industriais, os quais foram capazes de promover a complexificacdo do
mercado mundial por meio do liberalismo econémico e do capitalismo concorrencial,
conforme proposta idealizada pela burguesia (MACHADO, 1991).

De acordo com Nogueira (1990); Machado (1991) e Ferretti (2009), as
alteracdes nos sistemas produtivos geraram demanda por mao de obra, cujo ritmo e
capacidade de trabalho foram ditados pelas maquinas, em um intenso processo de
exploracdo do ser humano.

Segundo os autores, mulheres, criancas e adolescentes foram cooptados
para a atividade fabril, ou seja, as familias trabalhadoras, expostas a longas e
exaustivas jornadas de trabalho, sem qualquer legislagéo trabalhista reguladora. Os
autores ainda complementaram que nos processos de industrializagéo na Europa do
século XIX, a intensa exploracdo da forca de trabalho da crianca e adolescente,
ocorreu, por se tratar de mao de obra barata, décil e de facil dominacéao.

Para Machado (1991) a exploracdo diuturna da forca de trabalho infanto
juvenil, tornava a juventude marginalizada e embrutecida, tendo em vista a
inexisténcia de processos formativos, as abusivas e longas jornadas de trabalho,
bem como a auséncia de normas protetivas e de seguranca aos trabalhadores. Tais
condi¢cBes culminaram em tensdes e insatisfacées sociais, mediante a esse cenario
de degradacdo e desassisténcia da juventude, abandonada a prépria sorte. Em
resposta aos movimentos e reivindicagdes sociais, tais investidas populares foram
contidas pela burguesia antes que houvesse revolu¢gdes capazes de desestabilizar a
ordem social até entdo estabelecida, trazendo riscos econdmicos e perdas para o
sistema capitalista (NOGUEIRA, 1990; MACHADO, 1991).

Como estratégia de contencdo das ja referidas revoltas populares, a
burguesia liberal utilizou-se do aparelho estatal, de modo a pressionar o Estado a
instituir um sistema publico de ensino, gratuito e capaz de silenciar os reclamos
populares, por meio de uma proposta educacional que contemplasse o ensino como
um direito de todos (NOGUEIRA, 1990). Tal como se observa o direito da populacéo
a instrucdo, na Alemanha Ocidental, em nada teve a ver com uma formacao pautada
no desenvolvimento humano, mas como medida de manutencdo dos ideais de
dominacédo burguesa. Segundo Nogueira (1990) e Machado (1991), foi entédo, que o
governo alema&o instituiu a Lei de Fabrica, inicialmente criada na Inglaterra como Lei

inglesa de 1833, a qual tornava obrigatoria a instrucdo da criancga trabalhadora.
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Apesar da instituicdo da Lei de Fabrica como medida paliativa a precaria
condicao de vida dos jovens, parece ter servido como um mecanismo de conciliagao
entre a exploragdo da méo de obra infanto-juvenil e os ajustes sociais necessarios

para a continuidade dos processos produtivos. Veja-se:

As leis de fabrica tiveram, portanto, um objetivo de preservacdo do
capital variavel, representado pela forca de trabalho das criancas e
adolescentes prematuramente embrutecidas pelas condicdes de
trabalho vigente, de forma a comprometer o desenvolvimento futuro da
propria producdo (MACHADO, 1991, p. 32).

Assim, pode-se interpretar que no processo instrucional das criangas e jovens
da Alemanha propunha-se uma educacao controladora, limitada e ideologicamente
manipuladora da forca de trabalho, sem qualquer relacdo com o desenvolvimento
das capacidades humanas.

Cumpre destacar que, como mecanismo de sustentacdo das contradicfes da
proposta de igualdade desigual anunciada pela burguesia, o discurso em defesa do
individuo, suas capacidades e responsabilidades individuais, passou a fazer parte do
ideario burgués. Ou seja, caberia a cada um receber de acordo com o investimento
de seus proprios esfor¢cos e capacidade de conquista, constituiu-se a meritocracia
como reguladora das dinamicas sociais, descontextualizada de aspectos politicos,
econdmicos e socioculturais (MACHADO, 1991).

Portanto, a escolarizacdo institucionalizada e obrigatéria, passou a ser de
responsabilidade da maquina estatal alema, a qual se incumbiria pela preparacdo da
forca de trabalho e propagacéo de valores ideoldgicos burgueses a classe operaria,
por intermédio de um projeto de escola unificada, ou escola Unica burguesa, cujo
‘movimento pela unificagdo escolar surgiu na Europa, mais especificamente na
Alemanha, em fins do século XIX” (MACHADO, 1991, p. 46).

De acordo com Machado (1991), a escola unitaria ainda teria fundamental
importancia para a unificacdo do territorio aleméo, propagando diretrizes ideoldgicas
no ambiente escolar, objetivando agregar a todos por meio de um discurso
identitario que os unisse enquanto nacdo. Cabe destacar, que em decorréncia do
periodo feudal, o territério alemao ainda se constituia em mais de trezentos Estados
autbnomos, sendo de interesse da burguesia emergente unifica-los como forma de
fortalecer suas propostas de projeto social. Consequentemente, a escola unitaria

contribuiria para o ordenamento politico social do Estado, por meio de diretrizes
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ideologicas liberais-nacionalistas, a partir de valores pré-definidos pela burguesia e
transmitidos para a populacéo através do sistema de ensino.

Vale destacar que, apesar de intitulada como escola Unica, a estrutura
curricular proposta para esse modelo de educagéao era diversa, ou seja, organizada
a partir de diferentes tipos de escolas, abrangendo conteldos e -curriculos
especificos de acordo com o publico-alvo, previamente identificado e socialmente
estratificado (MACHADO, 1991).

Para tanto, a distribuicdo desigual dos saberes fazia parte do projeto de
manutencdo da hegemonia burguesa, utilizando como mecanismo de distincdo a
atribuicdo de papéis sociais, bem como a classe de pertencimento dos sujeitos. “Aos
niveis inferiores desta estratificacdo se pedird obediéncia a disciplina; aos de nivel
superior, iniciativa e criatividade e aos de nivel intermediério, um pouco de cada um
desses atributos [...]” (MACHADO, 1991, p. 28). Essa forma de distribuicdo dos
saberes serviria de estratégia para a constituicdo da divisdo do trabalho na
sociedade, bem como uma forma de atribuir limites, potencialidades e habilidades a
serem exploradas nos individuos que compdem o tecido social (MACHADO, 1991).

Previa-se, portanto, uma instrucdo minima para o0s trabalhadores,
capacitando-os a operacdo de maquinas e compreensdo de regras, de forma que
pudessem ser responsabilizados pelo processo produtivo ao qual estivessem
submetidos. Dessa forma, um ensino popular para todos atenderia perfeitamente
aos interesses do grande capital (MACHADO, 1991).

Nesse mesmo periodo, uma experiéncia educacional baseada no socialismo
utopico foi proposta pelo empresario Robert Owen, em suas fabricas em New-
Lanark entre 1800 e 1829; e também em suas outras industrias na Escocia e nos
EUA entre 1825 e 1827 (NOGUEIRA, 1990; MACHADO, 1991).

Em seus ideais reformistas, Owen implementou nessas empresas um
programa de gestdo que objetivava atender as condi¢cdes adequadas de vida e de
trabalho para a classe operaria. Tais necessidades envolviam salarios dignos,
limitacAo da jornada de trabalho e oferta de escolarizagdo aos filhos dos
trabalhadores (MACHADO, 1991). Para ele, a manutencdo das massas populares
na ignorancia era a causa de muitos problemas e injusticas sociais e que, portanto,
deveria ser combatido (NOGUEIRA, 1990).

De acordo com Nogueira (1990) e Machado (1991), Owen propds em suas

fabricas a implantacdo de um sistema de escolas para os filhos da classe operaria a
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partir de ideais educacionais 0s quais contemplavam o valor educativo do trabalho
manual, ou seja, a educacao para além da formacdo ao atendimento das funcdes
fabris. ldealizava-se, portanto que se disponibilizasse aos trabalhadores
conhecimentos que lhes permitissem compreender os fundamentos teoricos dos
processos produtivos, constituindo uma relagcdo entre teoria e pratica, trabalho
produtivo e ginastica, em uma perspectiva de desenvolvimento integral do individuo
em formacgédo (NOGUEIRA, 1990; MACHADO, 1991).

Conforme as autoras, Robert Owen em seus ideais de transformagéo social,
supunha que, por meio da educacéo, pudesse haver a equalizacao entre os estratos
sociais e que a partir do momento em que a classe trabalhadora também pudesse
se apropriar dos conhecimentos da cultura da época, aumentaria as possibilidades
de haver uma profunda reforma social, contemplando justica e igualdade para todos.
Na obra de Karl Marx, “O capital”, no livro I, ha referéncias do sistema fabril adotado
por Owen, como um ponto de partida pratico para um processo de transformacéao
social de forma a atender as necessidades de toda a populacéo, sobretudo os filhos
da classe operaria, veja:

Do sistema fabril, como podemos ver em detalhe na obra de Robert
Owen, brota o germe da educacéo do futuro, que ha de conjugar, para
todas as criangas a partir de certa idade, o trabalho produtivo com o
ensino e a ginastica, ndo como forma de incrementar a produgéo
social, mas como unico método para a produgdo de seres humanos
desenvolvidos em suas multiplas dimensdes (MARX, 2013, p. 368).

Conforme o excerto, parece que Owen esteve a frente de seu tempo, sendo
capaz de observar e intervir nos processos de exploracéo da classe proletaria de tal
modo que em sua perspectiva enquanto socialista utépico, sugere-se que ndo tenha
intencionado a objetificacdo dos individuos como parte do processo produtivo, mas
observava-os como humanos em suas potencialidades e necessidades, as quais
deveriam ser respeitadas e atendidas. Veja-se: “[..] o trabalho produtivo com o
ensino e a ginastica, ndo como forma de incrementar a produgéo social, mas como
unico método para a produgao de seres humanos [...]°, ou seja, parece haver uma
relacdo entre empregador e empregado, para além da exploracdo da forca de
trabalho dos sujeitos, iniciativa incomum no capitalismo e sobretudo em seu tempo.

Owen ao implementar em suas fabricas iniciativas bem-sucedidas em relagéo

a combinagcdo de trabalho e educagdo das criancas, suas experiéncias foram
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marginalizadas pelos industriais contemporaneos. Inclusive, ao introduzir uma
jornada de trabalho de dez horas em suas fabricas de New Lanark, foi ridicularizado
como utopista comunista. Para os industriais de seu tempo, quanto menor o
conhecimento do proletariado, menores seriam as possibilidades de reivindicagbes e
desajustes da ordem social estabelecida por meio de classes e seus respectivos
papéis sociais (MACHADO, 1991).

Nogueira (1990) e Machado (1991), entendem que as ideias de Owen
influenciaram significativamente as proposi¢cdes de Marx para a construgcdo de um
modelo de escola Unica que atendesse as necessidades da classe proletaria,
reverberando intensamente entre 0s movimentos operarios.

Desta maneira, entre 1848 e 1871, paralelamente aos movimentos burgueses
que se fortaleceram na Europa Ocidental, defendendo pautas econémicas e politicas
liberais, também eclodiu a organizacdo dos movimentos da classe proletaria em
oposicao a exploracao capitalista (MACHADO, 1991).

No século XIX, diante de vérias contradicbes, a saber: diferenciacdo entre
propostas pedagégicas para burguesia e proletariado, instituicdes escolares
desorganizadas, contetudos defasados, bem como o empobrecimento da populacéo,
acentuaram-se os conflitos entre as classes. Tais inquietacbes estimularam a
organizacdo do movimento operario, o qual passou a militar pelo direito a uma
educacdo integral, que contemplasse uma formacdo global dos individuos, para
além do desenvolvimento de um oficio, como previa a burguesia, mas que também
atendesse a formacao intelectual da classe trabalhadora (MACHADO, 1991). As
articulacbes do proletariado contra o poder hegemoénico burgués, acentuaram o0s
conflitos entre as classes, em contrapartida, a burguesia reafirmou a perspectiva de
uma escola unica como estratégia de contencédo dos conflitos sociais e ainda como

forma de unificar o territério aleméo, conforme apresentamos anteriormente.

A reforma escolar na perspectiva da escola da unidade, permitiria,
além de combater o movimento operério consequente, consolidar a
unificagdo da Alemanha, sob a hegemonia burguesa, submetendo os
remanescentes da antiga sociedade e o proletariado ao seu comando
politico. Para isto, era necessario construir toda uma argumentacao
doutrinédria, que lhe pudesse garantir legitimidade (MACHADO, 1991,
p. 54).
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Observa-se, portanto, sob o controle da hegemonia burguesa alema, o
planejamento de um modelo de sociedade que parece construir um tipo de
doutrinacdo capaz de acomodar a ordem social a partir dos referenciais ideolégicos
da condicdo de privilégio da burguesia, desconsiderando a situacdo de exploracao,
pobreza e precarizacao historicamente conferidas ao proletariado.

Assim, consolidou-se como estratégia, a naturalizacdo das diferencas entre
classes e entre conhecimentos a elas conferidos, os quais seriam deterministas na
definicdo do tipo de educacdo a se implementar para a populacdo, bem como que
papéis sociais seriam atribuidos aos diferentes estratos do tecido social (MACHADO,
1991).

Deste modo, como mecanismo de legitimacdo de uma estrutura de ensino
estratificada e diferenciada as diferentes classes e sujeitos, a burguesia se apropriou
de argumentos cientificos, constituidos a partir de interpretacdes tedricas no campo
da Sociologia e da Biologia, respaldando a atribuicdo das aptiddes e capacidades
sociais dos individuos (MACHADO, 1991).

No campo da Sociologia, o0 sociélogo francés Emile Durkheim (1858 — 1917),
defendia que o modelo de sociedade e educacdo € pautado na heterogeneidade.
Cada individuo deveria ser educado conforme aptidées demonstradas, de maneira a
contribuir socialmente mediante papel naturalmente predeterminado (DURKHEIM,
2016). Essa ideia foi utilizada como justificativa para a proposta burguesa de
unificacdo escolar, dentro de um modelo organico de sociedade. Machado (1991) ao

discutir perspectivas da sociedade e educacao defendidas por Durkheim, afirma que:

[...] o socidlogo francés, ao se referir a educacédo, combate a existéncia
de um mesmo curriculo para todas as criangas, argumentando que a
educacdo deveria acompanhar a dindmica social, tornando-se mais
especifica e diversificada, de acordo com as diferentes funcbes a
serem desempenhadas pelos individuos (MACHADO, 1991, p. 62).

Ainda de acordo com Machado (1991), o conceito de organicidade proposto
para a composi¢cdo do modelo de escola Unica burguesa, também se fundamentou a
partir das concepcdes de Herbert Spencer. Bidlogo, filésofo e antropblogo, Spencer
acreditava que a sociedade e suas instituicdes estavam submetidas a constantes
processos de evolugdo e, portanto, passiveis de diferenciacbes e adaptacdes
(MACHADO, 1991). Para tanto, defendia a ideia de que cada individuo deveria se

ajustar as diferentes atividades necessarias para o funcionamento da sociedade, ou



112

seja, por meio de aptiddes especificas atribuidas a eles, as dinamicas sociais
funcionariam como um todo (MACHADO, 1991).

Spencer atrelou ao campo social a ideia biolégica de selecdo natural,
concebida por Charles Darwin (1809 — 1882), na qual os individuos mais aptos de
uma espécie sobrevivem em condi¢cbes as quais foram pré-determinadas pelo meio
em que vivem. De acordo com Machado (1991), foi Spencer quem introduziu o
chamado darwinismo social, utilizado para legitimar as desigualdades sociais
produzidas a partir do capitalismo, de forma a naturalizar a ideia de riqueza para 0s
individuos mais aptos da sociedade (MACHADO, 1991).

Ainda de acordo com a autora, o darwinismo social interferiu
significativamente nos processos educativos da época, por intermédio de Francis
Galton (1822 — 1911), primo de Darwin. Ele instigou o desenvolvimento de métodos
de andlise de perfil psicolégico dos individuos, 0s quais passaram a ser utilizados
como critério de selecdo para 0 ingresso dos sujeitos em sistemas escolares.
Machado (1991), ainda esclareceu que tais métodos baseavam-se em argumentos
0S quais consideravam tanto as caracteristicas corporais quanto as psicoldgicas,
como fatores preponderantes para determinar as capacidades cognitivas dos
individuos.

Galton interpretava a hereditariedade genética como um fator biologico
deterministico da condicao produtiva dos sujeitos, dissociada de constru¢cdes sociais
de aprendizagem e de aspectos sociopoliticos (MACHADO, 1991). Ou seja, para
Galton, bem como para a sociedade burguesa da época, sugere-se que parecia
conveniente utilizar-se de argumentos biolégico deterministicos, como fundamento
da manutencédo da condicdo de privilégio em que se encontravam, ignorando as
influéncias dos processos formativos e das condi¢cdes materiais as quais estiveram
submetidos, e que possivelmente as mesmas condicbes ndo se estenderam a
massa proletaria. Desta maneira, supde-se que se tenha utlizado dos
conhecimentos cientificos como mecanismos de manutencdo de poder e de
privilégio, diante de um processo de subjugacéo e estigmatizacao do proletariado na
dindmica de disputa de classes.

Com Galton, nasceu a psicologia diferencial (embrido dos testes psicoldgicos
educacionais), embasando as diferenciacbes no interior da escola, apoiadas em

justificativas cientificas, as quais serviriam como critério de selecao e atribuicdo de
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aptiddo aos sujeitos, 0s quais estariam aptos ou ndo ao ingresso a determinados
tipos de educacéao e de sistema escolar (MACHADO, 1991).

De acordo com a autora, esse tipo de processo seletivo atendeu
satisfatoriamente aos ideais defendidos pela burguesia liberal, a qual passou a ter
respaldo cientifico para justificar e fortalecer o projeto burgués de organizacdo da

sociedade e da escola. Assim:

E preciso que todos produzam, mas € preciso que os melhores
governem e que eles governem dentro do interesse de todos. E é
assim que 0 ensino democratico serA& ao mesmo tempo um
procedimento de selecdo. O professor tem por primeiro dever discernir
as vocagoOes, de encorajar a eclosdo, de orientar o desabrochamento.
A Universidade nova recrutara a nova elite. [...] A escola Unica resolve
simultaneamente duas questbes: ela é o ensino democratico e a
selecdo pelo mérito (MACHADO, 1991, p. 71-72).

Cabe ressaltar as contradicdes apresentadas a partir do trecho em analise.
Parece que o ideéario de sociedade construido pela burguesia evidencia distincdes
de diversas naturezas entre as classes, bem como os impactos que se consolidam
na pratica da vida dos individuos. Evidencia-se a qualificacdo dos individuos em
melhores e, por conseguinte, havera os piores, sendo que aos primeiros cabera
sempre comandar e aos outros obedecer. Observa-se ainda a proposta de um
ensino democratico, mas seria mesmo possivel, em meio a um tipo de sociedade
estruturada a partir do mérito? Ou seja, sugere-se que haja a condi¢cdo de mérito, ou
se organizara uma sociedade na qual todos séo iguais em direitos e oportunidades
independentemente de quaisquer questdes? Assim, tal como apresentado no
excerto, parece que de fato se estabelecerd uma dindmica de disputa na qual os
mais bem preparados possivelmente serdo privilegiados em detrimento dos menos
favorecidos. E que a partir de principios meritocraticos, legitimados por critérios
cientificos, os quais seriam capazes de direcionar uma proposta de educacdo e
sociedade adequada aos interesses do poder hegeménico da época, foi que se
desenvolveu a proposta liberal de escola Unica da burguesia, objetivando a
unificacdo do povo e o atendimento aos interesses do poder hegemonico burgués.

Para Machado (1991), a proposta dessa escola, contribuiu em especial para a

promocdo da integracdo social, ou seja, gerou uma sensagao de bem-estar aos
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individuos, dando a falsa impressdo de igualdade e oportunidade em meio a

desigualdade entre as classes sociais.

4.2 O proletariado em contraposi¢cdo a burguesia e a luta por uma educacéao

justa e igualitéaria

Em contraposicao a legitimacdo da proposta de sociedade estruturada pela
burguesia, Marx em 1848, redigiu um Manifesto ao Partido Comunista, reivindicando
entre outras questdes, a melhoria das condi¢cdes de vida da classe trabalhadora, a
reducdo da jornada de trabalho e a eliminacdo da exploracdo do trabalho infantil.
Reivindicava também que a atividade produtiva ligada a crianca e ao jovem
estivesse associada a educacdo (NOGUEIRA,1990; MACHADO,1991; FERRETTI,
2009; MACIEL et al., 2013).

Segundo Nogueira (1990) e Machado (1991), o proletariado encontrou em
Marx e Engels as diretrizes que fundamentaram as concepg¢fes de escola Unica do
trabalho. A partir de entéo, o operariado passou a lutar por uma educacéo publica e
gratuita para todas as criancas, a abolicdo do trabalho infantil exploratério e
adequacdes entre sistema educativo e processo produtivo, de modo que atendesse
as demandas do proletariado.

De acordo com Nogueira (1990) e Machado (1991), apesar de haver
contribuicbes de Marx e Engels para a construcdo do ideal de educacdo para as
classes trabalhadoras, nenhuma de suas obras trata especificamente de educacéo.
Porém, as referéncias nelas encontradas permitiram abordagens profundas que
contribuiram para as compreensdes acerca do pensamento liberal burgués que

influenciou nas construgdes sociais. Para Machado (1991, p. 89):

Marx e Engels concebiam as atividades de trabalho e de educacgé&o
como integrantes de um Unico processo, com articulagfes entre teoria
e pratica. Pela chamada educacéo politécnica, através da qual seriam
transmitidos os principios gerais e de carater cientifico de todo o
processo de producdo, além de uma iniciagdo no manejo das
ferramentas elementares das diversas profissfes, acreditavam que
seriam atingidos trés objetivos: a intensificacdo da producao social, a
producdo de homens plenamente desenvolvidos e a obtencdo de
poderosos meios de transformacdo da sociedade capitalista.
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Ao se considerar as contribuicbes de Marx e Engels no campo da educacéao,
de acordo com Machado (1991), pode-se ressaltar que suas influéncias estiveram
para além da critica ao modelo de sociedade e educacgéo proposto pela burguesia.
Eles também possibilitaram a “sistematizagdo dos principios basicos da pedagogia
proletaria, articulada com uma visdo coerente da sociedade e da transformacéao
social” (MACHADO, 1991, p. 91).

Para Marx e Engels, de acordo com Machado (1991), reformas paliativas ou
mesmo a construcdo de um pacto social junto ao poder hegemdnico burgués
objetivando atenuar a condicdo precaria na qual o proletariado vivia, ndo seria o
suficiente para promover a igualdade e a justica social. Entdo, preocupavam-se com
transformacdes profundas as quais pudessem alterar a ordem sociopolitica
estabelecida pela exploracdo do capitalismo, sendo que obrigatoriamente, tais
alteracdes deveriam ser construidas a partir do proletariado (MACHADO, 1991).

Mesmo diante de desafios a serem superados em virtude dos mecanismos de
exploracdo e desigualdade impostos pela burguesia a classe proletaria, Marx e
Engels consideravam qualquer esboco de melhoria na condi¢éo de vida do operario,
ainda que insuficiente para uma real transformacdo, como uma conquista a ser
reconhecida como parte de um processo de transicdo. Como por exemplo, a
implementacdo da Lei das dez horas de trabalho, instituida na Inglaterra, em
resposta as reivindicacbes da classe operaria (NOGUEIRA, 1990; MACHADO,
1991), na qual mesmo sem uma real transformacdo nas condi¢des de trabalho do
proletariado, pode ter significado a possibilidade de reorganizacao do tempo para a
classe trabalhadora. Em outras palavras, apesar de essa medida significar para a
burguesia a concessdo de um ajuste no sistema a fim de dar continuidade ao seu
projeto de sociedade liberal, também poderia ser entendida pelo proletariado como
uma pequena vitéria em resposta as lutas da classe operaria (NOGUEIRA, 1990;
MACHADO, 1991).

De acordo com Machado (1991), dentre os anseios de Marx e Engels, estava
a proposta de transformacédo da ordem social, de modo a superar o capitalismo,
trazendo perspectivas sociais e educacionais capazes de estimular o
desenvolvimento da autonomia das classes trabalhadoras.

Para a autora, a igualdade de direitos idealizada por Marx, apenas se
consolidaria diante de uma proposta de sociedade na qual os individuos pudessem

ser respeitados no atendimento das proprias necessidades existenciais,
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independentemente da capacidade produtiva de cada individuo. Ou seja, em uma
sociedade colaborativa, capaz de integrar de forma responsavel os sujeitos, com
vistas a superacdo da logica capitalista por meio de novos valores sociais
revoluciondrios, os quais considerassem as condigcbes humanas e ndo apenas 0s

individuos como forga produtiva. Veja:

[...] a extingdo da subordinacéo do individuo a divisdo do trabalho,
suprimindo a divisdo entre trabalhos intelectual e manual; novos
objetivos para o trabalho que néo fossem apenas os voltados para a
obtencdo dos meios de vida; o pleno desenvolvimento das forcas
produtivas, dentre as quais se inclui o desenvolvimento multilateral
dos individuos (MACHADO, 1991, p. 95). Grifo meu.

De acordo com o excerto, observa-se uma proposta de ruptura com o sistema
capitalista vigente, caracterizado pela subordinacdo do individuo a divisdo do
trabalho, intencionando-se substitui-lo pelo modelo de desenvolvimento multilateral
dos individuos, no qual a existéncia do homem e de seus processos educativos nao
se limitem a obtencdo dos meios de vida, mas que seja possivel o aprimoramento do
homem enquanto individuo.

Segundo Machado (1991), ainda que houvesse uma revolugdao social,
mudancas estruturais imediatas jamais se efetivariam, uma vez que a sociedade
estava imersa em profundas questdes herdadas do capitalismo, as quais nao se
resolveriam de imediato. Desta maneira, a autora discute que para Marx, a
superacdo dos limites do capital apenas seria possivel por meio de fases de
transformacdes, em um processo de reordenamento social. Isso significa que supor
principios de igualdade nos quais a classe trabalhadora passasse a receber a
mesma educac¢do humanistica atribuida a burguesia, seria 0 mesmo que acreditar
em um milagre democréatico (MACHADO, 1991).

Assim, tendo em vista um processo de transicao entre sistemas, para Marx o
socialismo seria a fase inicial para a concretizacdo da ruptura com o modelo de
desigualdade imposto pelo capitalismo e, por conseguinte, 0 comunismo se
idealizaria como o ponto de chegada do processo de amadurecimento das relagdes
sociais, traduzido em principios de justica e igualdade social (MACHADO, 1991).

Marx, segundo Machado (1991), ainda considerava que as condicbes de
exploracdo do trabalho impostas ao proletariado pela burguesia, bem como o

modelo de sociedade capitalista, apresentavam circunstancias contrarias ao bem
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comum universal, as quais se tornavam alienantes a situacdo existencial do
trabalhador, encarregado de produzir a outrem de forma a ndo solucionar a prépria
condicao de pobreza. Assim, para Marx parecia claro que as transformagdes sociais
decorreriam das lutas entre classes, uma vez que a burguesia jamais trairia seus
préprios interesses (Machado, 1991).

Nogueira (1990) e Machado (1991), também discutem que apesar da
condicao de exploragcdo das criangas submetidas ao trabalho na Europa do século
XIX, Marx se opunha a erradicacdo do emprego de criangas noS processos
produtivos das fabricas, em discordancia aos posicionamentos do Partido Operario
Aleméao, acerca da proibicdo absoluta do trabalho infantil. As autoras afirmam que
para Marx, a crianga proletaria enquanto trabalhadora, teria a oportunidade de
desenvolver suas potencialidades por meio da combinacdo entre trabalho e
instrucao visando a alteracdo da condicdo existencial do proletariado.

Nesse sentido, de acordo com as autoras, Marx acreditava que, em vez da
supresséo do trabalho infantil, o ideal seria a regulamentacdo de uma jornada de
trabalho diéria, a partir dos nove anos de idade e estudo obrigatério em condi¢cdes
adequadas para o desenvolvimento cognitivo das criancas. Para tanto, o trabalho
infantil se consolidaria em trés categorias. Na obra “Textos sobre educacdo e
ensino”, uma coletdnea de textos acerca das produgbes de Marx e Engels,
identificamos as discussdes propostas por Marx ao problematizar as condi¢des do
trabalho infantil bem como as categorias para a admissdo da méo de obra infantil,

propostas na sociedade de seu tempo. Observe:

A primeira compreende as criangas dos nove aos doze anos; a
segunda, dos treze aos quinze; a terceira, dos dezesseis aos
dezessete anos. Propomos que o emprego da primeira categoria, em
todo o trabalho, na fabrica ou no domicilio, seja reduzido para duas
horas; o da segunda, para quatro horas, e o da terceira, para seis.
Para a terceira categoria deve existir uma interrupcdo de, pelo menos,
uma hora para a comida e o descanso (MARX; ENGELS, 2011, p. 84).

Marx acreditava que a combinacdo entre a pratica do trabalho com a
educacao para criangas e jovens, respeitando os limites estabelecidos da jornada de
trabalho em categorias promoveria o desenvolvimento intelectual dos individuos,
sendo: dos nove aos doze anos; dos treze aos quinze; dos dezesseis aos dezessete

anos. Para Marx, essa estratégia se contrapde ao sistema social que degrada o
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operario até o ponto de transforma-lo em um simples instrumento de acumulagéo de
capital (MACHADO, 1991).

Assim, constituir um modelo de escola Unica proletéria, seria a possibilidade
de garantir aos filhos dos trabalhadores condi¢bes ideais de desenvolvimento
humano (NOGUEIRA,1990; MACHADO, 1991). Em face a essa proposta de
educacado, parece que por meio da escola Unica proletaria, seria possivel romper
com o pré-determinismo bioldgico anunciado por Galton, uma vez que os individuos
quando estimulados tornam-se capazes de desenvolver diferentes potencialidades.
Deste modo, sugere-se que adquiririam aptiddes, talentos e capacidades, entre
tantos outros atributos historicamente construidos em decorréncia de vivéncias,
experiéncias e relagcdes sociais, diferentemente do que se pregava por meio da
escola Unica burguesa deterministica, doutrinadora, excludente e limitadora.

Entende-se, portanto, segundo Machado (1991) e Maciel et al. (2013), que a
acao educativa proposta por meio da escola Unica burguesa, em face ao sistema
capitalista, constituiu-se como um mecanismo de reprodugdo ideologica, em um
sistema de alienagdo do homem e de sua condicdo de transformador social. Os
individuos estariam predestinados ao cumprimento de um papel social, em um

processo de desumanizacdo de si mesmo. De acordo com Machado (1991):

A educacéo reflete esta realidade, pois o0 modo de apropriagcdo dos
bens culturais se subordina e estd consonante com o modo de
apropriacdo dos bens materiais. Como a propriedade privada é ao
mesmo tempo consequéncia e objetivacdo de trabalho alienado, o
ensino, dificilmente, se emanciparia de sua influéncia, tornando ele
proprio seu produto e meio de realizagdo (MACHADO, 1991, p.121).

Ou seja, a apropriagéo dos bens culturais os quais parecem ser capazes de
contribuir para que os individuos possam se constituir a partir das multiplicidades
humanas, ndo estaria acessivel e oferecido as diferentes classes sociais. Sugere-se
qgue o trabalho alienado € consequéncia de um ensino alienado e intencionado para
esse fim, consequentemente direcionado ao proletariado.

Portanto, para Marx, a possibilidade de ruptura desse sistema, capitalista,
explorador e desigual, s6 ocorreria a partir da implementacdo de um novo sistema,
de forma a sucumbir as condi¢des e os fatores de alienacao, tendo no comunismo, 0
ideal de superacdo das contradicbes meritocraticas, do mérito versus direito de
igualdade e oportunidades (MACHADO, 1991).
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Assim, segundo Machado (1991), para Marx, apenas uma sociedade
comunista seria capaz de propor um sistema de educacdo integral baseado em
valores humanos, nos quais os individuos pudessem contribuir amplamente para a
construgcdo das dindmicas sociais, tendo como principio suas préprias
possibilidades, interesses e necessidades de agir socialmente, isentos de papéis
pré-estabelecidos e limites de atuacao cidada.

Para tanto, o ser humano estaria livre para gozar integralmente de suas
multiplas condi¢cbes, quer fosse escrevendo ou cultivando, em um principio de
igualdade, sem qualquer julgamento valorativo do mérito de sua acao (MACHADO,
1991). Segundo a autora, para Marx e Engels, esse ideal de sociedade sO seria
possivel, a medida que os obstaculos a sociedade comunista fossem eliminados,
tais como a “subordinagdo do homem a divisdo do trabalho e a abolicdo da
propriedade privada” (MACHADO, 1991, p. 122), em uma proposta de reconstrugao
dos valores sociais.

Em decorréncia desse processo de substituicdo de sistemas e transformacao
social, de acordo com Machado (1991); Maciel et al. (2013) e Ciavatta (2014), as
condicBes favoraveis para a ascensdo do comunismo, se consolidariam. Ou seja,
haveria um campo proficuo para a construcdo das potencialidades produtivas e
humanisticas dos individuos, a perspectiva omnilateral, traduzida por meio do
desenvolvimento das potencialidades humanas, objetivando a emancipag¢do dos
sujeitos.

De acordo com esses autores, para Marx a transformacéo social se constituia
como uma valorosa questdo, para tanto, a concretude das condigbes necessarias
para tal revolucéo, seria um desafio a superar, tendo na educacao politécnica uma
perspectiva de alavancar o movimento de ruptura com o vigente, mesmo estando
sob influéncia desse sistema (MACHADO, 1991).

Segundo a autora, para Marx, as escolas politécnicas seriam elementos
preponderantes para 0 processo de transformacdo social, de modo que o
proletariado pudesse ter acesso a um ensino tedrico e pratico. Desse modo, 0s
fundamentos da pratica fariam parte da formacdo dos individuos, eliminando a
divisdo do trabalho e, por conseguinte, a supervalorizagdo do campo tedrico em
detrimento da realizacdo da pratica. Tal como se interpreta caberia ao individuo
executores dos saberes e dos afazeres praticos, apropriar-se das teorias, as quais

condicionam suas ac¢fes. Diante da estrutura social organizada por classes, parece
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coerente prever, que a burguesia se autointitularia portadora da teoria, direcionando
ao proletariado apenas a execucdo da pratica em um sistema de exploracdo do
trabalho. No entanto, a proposicdo de uma educacao politécnica que atendesse as
necessidades dos filhos da classe trabalhadora, seria potencialmente capaz de
alterar essa ordem social. Para Marx e Engels (2011) a educacdo compreenderia

trés aspectos:

1) Educacéo intelectual; 2) Educacdo corporal, tal como a que se
consegue com 0s exercicios de ginastica e militares; 3) Educacao
tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico de
todo o processo de producdo e, ao mesmo tempo, inicia as criancas e
os adolescentes no manejo de ferramentas elementares dos diversos
ramos industriais (MARX; ENGELS, 2011, p. 85).

Para esses autores, de acordo com Machado (1991), essa integracao entre
trabalho produtivo, educacado intelectual e ginastica promoveria na sociedade a
elevacdo produtiva e representaria para o operariado uma condi¢cdo existencial
acima do que se experienciava as classes burguesa e aristocratica. Todavia, seria
necessaria a superacao da divisado do trabalho, do capitalismo, da precéaria condi¢édo
econbmica dos trabalhadores, isto é, o desenvolvimento humano (MACHADO,
1991). Ao discutir o ensino politécnico a autora afirma que:

O ensino politécnico seria, por isso, fermento da transformacéo:
contribuiria para aumentar a producao, fortalecer o desenvolvimento
das forgas produtivas, e intensificar a contradicdo principal do
capitalismo (entre socializag@o crescente da producdo e mecanismos
privados da apropriacéo). Por outro lado, contribuiria para fortalecer o
proprio trabalhador, desenvolvendo suas energias fisicas e mentais,
abrindo-lhe os horizontes da imaginagcédo e habilitando-o a assumir o
comando da transformacgé&o social (MACHADO, 1991, p. 126 — 127).

Assim, parece que o ensino politécnico se apresenta como uma possibilidade
de ruptura com os padrbes sociais de subjugacéo, exploracéo, limitacdo e exclusao
impostos para a classe operaria. Sugere-se, portanto, a partir das ideias
apresentadas no excerto, haver a necessidade de superar a estratificacdo social,
juntamente com a ideologia burguesa de uma sociedade constituida por meio de
aptiddes bioldgica ou psicolégicas deterministicas, da meritocracia e da
desigualdade, de forma a construir uma real cidadania que respeite o direito de

todos.
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Face as possibilidades do ensino politécnico, a autora ainda discute
perspectivas de uma nova proposta de sociedade: justa e igualitaria. Conforme pode
ser observado:

A luta pelo ensino politécnico se insere, portanto, nesta dindmica, pois
através dela é possivel denunciar os freios ao desenvolvimento
histérico (como o0 processo de trabalho capitalista e as
correspondentes condi¢cdes dos trabalhadores) e, ao mesmo tempo,
apontar a perspectiva futura (de recomposicdo do trabalho intelectual e
manual, de unificacdo entre intelectualidade e produtividade, de
desaparecimento da oposigéo entre geral e profissional e de unificagédo
da ciéncia). Essa mesma luta permite, além disso, definir objetivos
intermediarios, imediatos, concretos, correspondentes a cada situagao
especifica como: melhoria da qualidade do ensino e das condi¢des de
trabalho, preparacédo mais versétil do trabalhador para que ele possa
se defender mais prontamente do desemprego, reformulacdo dos
métodos de ensino e da politica cientifica e tecnoldgica, etc
(MACHADO, 1991, p. 128).

Ao correlacionar o ensino politécnico a melhoria da condigcdo existencial da
populacao, parece que por meio da relacdo entre teoria e pratica, o homem estaria
trilhando em dire¢cdo a emancipacéao, por intermédio de um projeto de educacdo no
qual a sociedade como um todo seria atendida e beneficiada (NOGUEIRA, 1990;
MACHADO, 1991; MACIEL et al., 2013). De acordo com Saviani (1989, p.13) “a
nocdo de politecnia se encaminha na direcdo da superacdo da dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrugao profissional e instrugao geral”.

A partir dos autores apresentados compreende-se na politecnia principios nos
quais se reconheca que os diferentes individuos, independentemente da estrutura
de classe, possam ser capazes de construir, interagir e produzir a partir de sua
propria intelectualidade, das possibilidades de cooperacéo, por meio dos diferentes
papéis e fungcdes que possam assumir na sociedade. Que os filhos da classe
operaria se apropriem de sua intelectualidade e que em suas trajetérias de vida
reivindiguem o direito a uma escola integradora, transformadora e capaz de
promover justica e igualdade social para a populacéo.

Conceber a educagcdo politécnica, significa reconhecer a pratica
fundamentada pela teoria, possibilitando que pessoas se descubram, se
reconhecam, se aperfeicoem e se tornem conscientes de si mesmas. Conforme
contextualiza Machado (1991, p. 129), no “[...] ensino politécnico, ndo é suficiente
apenas o dominio das técnicas; faz-se necessario domina-las a um nivel intelectual”.

De certo modo, a apropriacdo da técnica pela classe trabalhadora podera constituir
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condicdo de libertacdo, de autonomia, de compreensdo de seu saber-fazer, e
portanto, o inicio de um processo de transformacao.

Baseando-nos nos fundamentos histéricos, e conceituais que alicercaram a
proposicdo do modelo de educacao integral, relacionando o processo formativo a
partir formacao politécnica, estruturaremos as analises e discussdes propostas nas
préoximas secdes deste trabalho, tendo em vista a inser¢cado da tematica ambiental no

Etim Meio Ambiente, objeto de estudo desta investigacao.
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5 O CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DO ETIM EM MEIO AMBIENTE

Discute-se nesta secao o contexto de implementacdo do Ensino Técnico em
Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio - Etim em Meio Ambiente, Centro Paula
Souza — CPS, objetivando compreender que perspectivas, sociais, econémicas,
ambientais e politicas, estdo presentes na construcao deste curso.

Com o intuito de entender os fendmenos relacionados aos contextos de
implementacgéo deste curso, tal como se apresentam, analisamos o Plano de Curso
167, bem como os dados obtidos a partir da entrevista realizada com a
Coordenadora do Grupo de Trabalho do Laboratério de Curriculo - CPS.

Como ponto de partida, buscamos observar que fundamentacdes estiveram
presentes na proposta curricular e no Plano de Curso da formacgéo técnica do CPS,
em meio as politicas neoliberais que marcaram a década de 1990.
Sequencialmente, discutimos aspectos da organizacdo do curso, o perfil do
profissional, e ainda os objetivos propostos para o técnico ambiental. Por fim,
discutimos a fundamentacéo legal e os fatores que viabilizaram a implementacéo do
curso.

Por intermédio do Coordenador de Ensino Médio e Técnico, Prof. Almério
Melguiades de Araujo, do Centro Estadual de Educacédo Tecnoldgica Paula Souza —
Ceeteps, no ano de 2008, foi instituido o Grupo de Formulacdo e Analises
Curriculares — Gfac, responsavel pela elaboracéo, reformulacdo e atualizacdo dos
Curriculos e Planos de Curso das Habilitagcbes Profissionais Técnicas do CPS
(CENTRO PAULA SOUZA, 2011).

Para a formulacdo dos cursos, o CPS conta com a participacdo de
profissionais especializados das diferentes areas de habilitacbes técnicas e seus
respectivos eixos tecnoldgicos, considerando as demandas sociais locais e 0
atendimento ao mundo do trabalho (CENTRO PAULA SOUZA, 2011).

Como estratégia para as formulagdes curriculares, a equipe de especialistas
do Gfac — CPS, consulta o referencial da Classificacdo Brasileira de Ocupacdes —

CBO! e o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos? - CNBC, e entdo, define os

! BRASIL. Ministério do Trabalho e do Emprego — Classificacdo Brasileira de
Ocupacbes — CBO 2002 - Sintese das ocupaclBes profissionais site:
http://www.mtecbo.gov.br/

“A Classificagao Brasileira de Ocupagdes - CBO, instituida por portaria ministerial n°. 397, de
9 de outubro de 2002, tem por finalidade a identificacdo das ocupacBes no mercado de
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referenciais técnicos e atribuicdes profissionais, as quais sdo correlacionadas as
competéncias, habilidades, bases tecnologicas e cientificas que compdem o
curriculo. Desta maneira, estabelece-se a organizacao curricular relativa a Formacao
Geral - Ensino Médio e Formacgdo Técnica, de modo a estruturar 0s componentes
curriculares, os quais compdem a Matriz Curricular especifica para cada curriculo
das formacdes ofertadas pelo CPS (CENTRO PAULA SOUZA, 2011).

5.1 O neoliberalismo na década de 1990 em face ao curriculo da formacao

técnica

Conforme apresentado na introducdo desta secéo, apesar de o Gfac ter sido
instituido em 2008, segundo a Coordenadora do Laboratério de Curriculo
entrevistada, as articulacdes para a construcdo dos curriculos da formacédo técnica
no CPS tiveram inicio desde o final da década de 1990, periodo marcado por
profundas alterac@es nas politicas educacionais.

Diversos autores, como Martins (2000), Manfredi (2002), Frigotto, Ciavatta e
Ramos (2005), e também D’Angelo (2007) definem a década de 1990 como o
periodo educacional marcado por intensos conflitos em virtude da desvinculagéo
entre Ensino Médio e Ensino Técnico por meio do Decreto n® 2.208/97. Essa
desvinculacdo parece ter significado mais um fato histérico da luta de classes,
colocando em evidéncia a fragmentacdo dos saberes e o tipo de conhecimentos a
serem disponibilizados para a classe trabalhadora, tal como discutimos na
introducéo deste trabalho.

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), com a promulgacdo desse decreto,

houve um retrocesso na politica educacional brasileira, o que significou a extingao

trabalho, para fins classificatorios junto aos registros administrativos e domiciliares”
(http://www.mtecbo.gov.br/).

2 BRASIL. Ministério da Educacdo. Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos.
Brasilia: MEC: 2008. Eixo Tecnolégico: “Ambiente, Saude e Seguranga’
site: http://pronatec.mec.gov.br/cnct/

“O Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) € um referencial normativo especifico
para subsidiar o planejamento dos cursos de educagédo profissional técnica de nivel médio,
incluindo as possibilidades de saidas intermediarias com certificagbes em qualificacdes
profissionais”. (http://pronatec.mec.gov.br/cnct/).
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da formacéo integrada, tendo como consequéncias uma formacao fragmentada,

aligeirada, visando atender as necessidades do mercado. Segundo os autores:

Trata-se de um decreto que expressava, de forma emblemadtica, a
regressao social e educacional sob a égide do ideario neoconservador
ou neoliberal e da afirmacdo e ampliagcdo da desigualdade de classes
e do dualismo na educacédo (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005,
p. 21).

Em outras palavras, uma proposta de educac¢do na qual parece estar implicita
a divisdo do trabalho, dualismo na educacéo, de forma que a formacéao integral do
individuo fundamentalmente da classe trabalhadora estaria comprometida. Desta
maneira, a dissociacao entre os eixos formativos médio e técnico poderia resultar na
expropriacdo de saberes teoricos e de conhecimentos multiplos da classe popular,
em favorecimento da implementacdo de conteudos especificos condicionados por
meio de interesses econdmicos neoliberais.

Cumpre destacar, que a promulgacdo do referido decreto ndo foi um ato
politico isolado e descontextualizado do cenario mundial, sendo um fato em
decorréncia da tendéncia global a efetivacdo da atual fase do capitalismo, o
neoliberalismo (MARTINS, 2000). Segundo o autor, a crise do petrdleo na década de
1970 e o pioneirismo de Margaret Thatcher, ex-primeira-ministra do Reino Unido
(1975 — 1979) na adocdo de politicas neoliberais, anunciaram essa tendéncia,
resultando em profundas alteracdes na estrutura politica e econémica mundial.

Tais transformacdes caracterizaram-se por meio de politicas de retracdo do
Estado, fortalecimento do mercado, redugéo de investimentos em seguridade social,
programas de privatizacdo, aumento da desigualdade e discursos meritocraticos,
entre outras medidas (MARTINS, 2000). A partir desse reordenamento de politicas
econdmicas e sociais, supde-se que profundas alteracdes passariam a interferir na
condicao existencial da classe trabalhadora, a qual, pouco a pouco, tenderia a sofrer
transformacdes nas relacbes de trabalho, tornando-se para a elite apenas um
componente necessario para a manutencdo das politicas econdmicas em uma
sociedade neoliberal.

Ao longo da década de 1980, o neoliberalismo chegou aos Estados Unidos, a
Alemanha, Dinamarca e América Latina (Chile), anunciando o controle da economia
inflacionaria dos paises, a concessdo de lucros a iniciativa privada e o

enfraquecimento dos sindicatos e dos trabalhadores. Assim como no periodo de
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ascensao da burguesia, a partir de 1848, nesta década, 1990, o capitalismo também
passou a se apropriar do aparelho estatal como forma de garantir a hegemonia do
capital privado (MARTINS, 2000). Segundo o autor, tais mecanismos afetaram
significativamente as relagdes cotidianas, sobretudo no campo da educacgédo, de
modo que o Estado se tornou submisso as agéncias financeiras internacionais, por
exemplo, o Banco Internacional para a Reconstrucdo e Desenvolvimento — Bird.

A partir de entdo, politicas de investimentos educacionais em diferentes
paises estiveram submetidas as regras econOmicas idealizadas pelas agéncias
financeiras internacionais, desvinculadas da questdo social, sobretudo no Brasil,
periodo em que ocorreu a propositura do Decreto n° 2.208/97 (MARTINS, 2000).

De acordo com o autor, apesar de os movimentos de contraposi¢céo ao poder
hegembnico terem atuado ativamente neste periodo por meio da classe
trabalhadora, dos partidos de oposi¢cdo politica e entidades sindicais, como o
Sindicato dos Trabalhadores do Centro Estadual de Educacédo Tecnoldgica Paula
Souza e o Sindicato do Ensino Publico Estadual Técnico, Tecnoldgico e Profissional
do Estado de S&o Paulo — Sinteps, o Decreto, ainda assim, foi implementado.
Martins (2000) ainda esclarece que, com a promulgacdo desse decreto, houve a
rejeicio de um modelo de escola Unica capaz de integrar o desenvolvimento
intelectual e técnico, a relacdo teoria e pratica defendida por Marx.

D’Angelo (2007), ao discutir a implementagdo do Decreto em questao,
também apontou os problemas sociais assumidos em decorréncia da desvinculacdo

do Ensino Médio e Técnico. Segundo a autora:

O Decreto n° 2.208/97 de Fernando Henrique Cardoso, desvinculando
o Ensino Médio do Técnico, aprofundou a dualidade estrutural entre a
formacéo académica e a formacgé&o para o trabalho instrumental. Houve
o0 desmonte das escolas profissionalizantes, impossibilitadas de
fornecer a formacgéo de conceitos cientifico-tecnoldgicos articulados a
compreensdo do processo produtivo e das relagfes sociais que
caracterizavam a realidade atual (D’ANGELO, 2007, p. 22).

Conforme explicitou a autora, a partir desse decreto a formagéo ampla para a
autonomia, capaz de proporcionar compreensdes do processo produtivo e das
relacbes sociais as quais 0s sujeitos estdo inseridos, deixou de fazer parte dos
processos formativos. A partir do Decreto n® 2.208/97, a nova politica educacional
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passou a privilegiar a formacdo dicotomizada, historicamente defendida pela
burguesia em detrimento do desenvolvimento social e humano.

Anteriormente a promulgacdo do decreto em questdo, ainda que o pais
estivesse distante de condi¢cdes ideais de igualdade e justica social, havia
expectativas de transformacédo, jA que a Constituinte de 1988 anunciava terreno
proficuo para os avancos educacionais (MARTINS, 2000). Segundo Saviani (1977,
p. 57 apud Martins 2000), “...] diferentemente da tradigdo brasileira em que as
reformas educacionais [...] resultam do Poder Executivo, neste caso [a Constituinte
de 1988] [...] foi um projeto gestado no interior da comunidade educacional’.

No entanto, com a derrota do campo progressista e a implementacdo do
Decreto em questédo, a educacao e os educadores estiveram sensiveis aos impactos
imediatos das alteracdes legais na educacdo brasileira, conforme relatou a

Coordenadora do Laboratério de Curriculos, em entrevista:

No final da década de 1990, houve a separac¢ao do Ensino Técnico do
Ensino Médio, foi uma revolugéo, nédo fazia muito sentido para a gente
isso. Acho que sempre entendemos que o propedéutico tinha que
estar junto com o profissionalizante, embora ndo caminhasse muito
junto, a verdade é essa. Nao era uma coisa integrada, mas pelo
menos havia uma conversa, entre o Ensino Médio e o Ensino Técnico,
ai de repente separou [...] (COORDENADORA DO GRUPO DE
TRABALHO DO LABORATORIO DE CURRICULO).

Apesar do descompasso entre ensino propedéutico e profissionalizante,
apresentado pela entrevistada, havia alguma integracdo entre esses dois eixos
formativos, mesmo que aquém do idealizado para a formacao integral; havia uma
conversa entre as partes. Conforme discute Machado (1991, p. 126) para Marx, “o
ensino que corresponderia a tendéncia de unificacdo do homem n&o seria, portanto,
aguele definido pela proposta burguesa de unificacéo escolar, pois esta encontra-se
amarrada aos ditames da divisdo do trabalho [...]".

Em consonéncia com a ideia apresentada pela autora, a entrevistada
compreende que para os educadores “ndo fazia muito sentido” a alteragédo da
proposta educacional. Mas, para a burguesia, parece ter havido intencionalidades
objetivamente concretas a partir da promulgacdo desse Decreto, possivelmente o
atendimento a um mercado que demandava um novo perfil formativo para a méo de

obra assalariada diante das politicas neoliberais.
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Foi sob a influéncia desse contexto politico-educacional que o CPS, no final
da década de 1990, iniciou o processo de discussdo do curriculo do Ensino
Profissional, visando incorporar as adequac¢fes necessarias a nova ordem instituida
pelo mercado.

Segundo a Coordenadora do Laboratério de Curriculo, em entrevista, na
década de 1990, o CPS foi pioneiro nas discussdes acerca do curriculo da formacgéao
técnica, atrelado ao mercado de trabalho, sendo capaz de se moldar as expectativas
dos setores produtivos. Esse nivel de adequacdo ao sistema capitalista, proposto
pelo CPS, nunca havia sido atendido no Brasil, nem mesmo nas Escolas de
Aprendizes Atrtifices instituidas por Nilo Pecanha, em 1909, ou nas escolas de Artes
Industriais, dirigidas pela Secretaria da Educacao a partir de 1911 de acordo com o0s
autores estudados, por exemplo, Manfredi (2002) e Cunha (2005b).

No excerto que segue, a Coordenadora do Laboratorio de Curriculos
apresenta consideracdes acerca das articulagcdes e adequacbes observadas como

necessarias para a formulacéo dos curriculos do CPS:

[...] Eu acho que a elaboragdo de curriculo comegou a acontecer
mesmo no CPS, que a gente teve essa iniciativa por parte da Cetec
[Unidade de Ensino Médio e Técnico], de formar o Laboratério de
Curriculo, isso no fim da década de 1990. A premissa de que o
curriculo da Educacédo Profissional € dinamico, pois o proprio mundo
do trabalho é dindmico, e que nao poderia ser um curriculo eterno.
Entéo, por iniciativa do professor Almério, ele comecou a formar as
equipes para discutir curriculo, mas isso sé aconteceu no CPS,
mesmo. Jamais na Secretaria da Educacdo a gente teve essa
oportunidade, o curriculo era imposto. No meu caso, eu era professora
do curso de agropecudria. Entdo, nosso curriculo vinha ja pronto. A
gente teve essa oportunidade, no final da década de 1990, de
comecar a pensar curriculo como alguma coisa que poderia ser
ajustavel, e eu acho que isso € uma contribuicdo muito importante do
CPS (COORDENADORA DO GRUPO DE TRABALHO DO
LABORATORIO DE CURRICULO).

Tal como o relato da coordenadora esta apresentado, talvez seja interessante
observar a contextualizacdo do dinamismo como um atributo valorativo aos
curriculos educacionais propostos pelo CPS, justificado em virtude das proprias
transformacdes do mundo do trabalho. Deste modo, conforme temos fundamentado
nesta secao por meio dos autores Martins (2000), Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005)
e D’Angelo (2007), talvez valha a pena relembrar que essas proposi¢des curriculares

estavam sendo concebidas sob influéncia de uma sociedade neoliberal nascente, na
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qual as adequacbes curriculares, o dinamismo e o aligeiramento do processo
formativo faziam parte de uma proposta de educacdo pautada em conhecimentos
especificos direcionados a formacdo para o atendimento do mercado. Essa
tendéncia de adequacdo ao mercado, de acordo com Machado (1991), é uma das
estratégias do capitalismo para garantir a consolidagcdo e manutencdo de suas

necessidades produtivas. Segundo a autora:

A escola no capitalismo constitui um acessoério indispensavel a
producdo, por preencher necessidades técnicas e politicas e sua

s

diferenciagdo interna ndo é uma excrescéncia a ser superada no
futuro, mas uma necessidade inerente ao capital em concorréncia com
o trabalho, pois |he permite manipular os requisitos e exigéncias, de
forma a Ihe possibilitar lucro (MACHADO, 1991, p. 31).

Conforme o excerto, a condi¢cdo na qual o processo educativo se constitui na
escola passa a ser um fator fundamental para determinar os mecanismos de
acomodacéo e adequacao da forca de trabalho as necessidades do mercado. Desta
maneira, um curriculo ajustavel, dindmico, conforme apresentou a coordenadora,
possibilitaria que a escola se configurasse como “um acessorio indispensavel a
producdao” do capital, problematizado pela autora, de modo a se centralizar ao
atendimento do mercado.

Assim sendo, cabe questionar, seria papel das escolas publicas o
atendimento integral a um tipo de formacdo que se moldasse aos interesses do
mercado de trabalho? Até que ponto reproduzimos processos formativos com
objetivos especificos para a formacao da forca de trabalho?

Na busca por respostas aos questionamentos apresentados, compreendemos
a importancia de se considerar a luta de classes como um fator preponderante para
a definicdo do papel do Estado em uma sociedade capitalista. Segundo Machado
(1991, p. 113):

Na perspectiva de Marx, portanto, o Estado néo poderia ser designado
como educador, ja que ele sendo elemento subordinado as relacdes
sociais, seria ele, também, passivel de ser modificado, de ser
educado. S&o estas relacdes e a luta de interesses que esta no bojo,
gque efetivamente educam.

A partir das problematizacdes expressas nesse excerto, Machado discute a

ideia de que o Estado, apesar de se apresentar como uma organizacdo autbnoma,
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neutra, propondo-se a mediar o jogo de interesses entre as classes, na realidade, a
magquina estatal, deve ser considerada como mais uma engrenagem que compde a
estrutura social. Em outras palavras, a partir da ascensao de uma elite neoliberal, o
Estado tem se posicionado nesse jogo como elemento central para a implementacao
de um plano de governo que esteja alinhado ao neoliberalismo em detrimento de

uma maioria que se torna cada vez mais desassistida socialmente. Para a autora:

O Estado tem, portanto, uma determinacao histérica correspondente a
forma de producédo calcada na propriedade privada, o que Ihe confere
carater de classe. Este conteudo social constitui o aspecto principal a
moldar sua feicdo e as diversas formas sob as quais aparece séo
secundarias, porquanto sua esséncia permanece, substancialmente, a
mesma. Embora constitua parte integrante da sociedade civil, a
maneira como o Estado tenta dissimular o seu carater de classe é o se
apresentando como autbnomo, como capaz de refletir o consenso de
toda a sociedade. Sua esséncia €, portanto, o exercicio da dominagéo
de uma classe sobre as demais, mas como uma pratica, por
determinada historicidade, € provisoria e instavel, também o Estado
seria passivel de uma modificacdo essencial de contetdo [...].
(MACHADO, 1991, p.105)

Face ao excerto apresentado, parece que o Estado advoga em nome da
concretizacdo dos objetivos concebidos pelo poder hegeménico vigente e institui
propostas por meio de normas, leis, adequacdes e implementacdes de politicas
sociais e educacionais. Portanto, sugere-se que o papel do Estado, mesmo diante
da atual resisténcia de classes por meio dos diferentes movimentos (negro,
LGBTQIA+, feminista, indigena, ambientalista, MST, estudantil, entre outros), na
busca da legitimacdo do direito de existéncia, participacdo politica, social,
educacional, cultural, entre tantas outras pautas, esta sob a influéncia do poder
hegemonico neoliberal, legitimado pelo Estado.

Considerando o Estado em consonancia com o campo ideolégico burgués,
visando a manutencdo do acumulo de capital, impactos de diferentes naturezas
passaram a interferir na organizacdo do tecido social, quer fosse em virtude da
reducdo de investimentos no campo social, da precarizagdo da estrutura de ensino
ou da formulacdo de curriculos cada vez mais alinhados ao mercado. Tais
alteracdes também contribuiram para condicionar a proposta de curso estabelecida
pelo CPS para a formacao técnica.

Deste modo, foi diante de influéncias neoliberais, caracteristicas da década
de 1990 conforme temos apresentado, que o CPS, por meio do Gfac, estabeleceu
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um Curriculo e um Plano de Curso propondo-se contemplar a Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio. No Quadro 6, apresentamos as definices de Curriculo e de
Plano de curso de acordo com o CPS.

Tendo em vista a inter-relagéo entre esses dois documentos, compreendemos
haver similaridade nas propostas educativas as quais os fundamentam. Assim,
optamos por agrupar os excertos relativos ao Curriculo e Plano de Curso para

analisa-los conjuntamente.

QUADRO 6: Conceituagdo de Curriculo e Plano de Curso proposta pelo CPS como forma
de estabelecer as diretrizes dos processos formativos dos cursos técnicos integrados

Curriculo - CPS

Plano de Curso - CPS

Esquema tedrico-metodoldgico que
direciona o planejamento, a sistematizagéo
e o desenvolvimento de perfis profissionais,
atribuicdes, atividades, competéncias,
habilidades, bases tecnolégicas, valores e
conhecimentos, organizados em
componentes curriculares e por eixo
tecnolégico/area de conhecimento, a fim de
atender aos objetivos da Formacéo
Profissional de Nivel Médio, de acordo com
as funcdes do mercado de trabalho e dos
processos produtivos e gerenciais, bem

Documento legal que organiza o curriculo
na forma de planejamento pedagdgico, de
acordo com as legislacbes e outras
fundamentagfes socioculturais, politicas e
histéricas, abrangendo justificativas,
objetivos, perfil profissional, organizagéo
curricular das competéncias, habilidades,
bases tecnolégicas, temas e cargas horarias
tedricas e praticas, aproveitamento de
experiéncias e conhecimentos e avaliacdo
da aprendizagem, infraestrutura de
laboratérios e equipamentos e pessoal

como as demandas sociopoliticas e | docente, técnico e administrativo
culturais, as relagbes e atores sociais da
escola

Fonte: Centro Paula Souza (2011)

Tendo em vista as concep¢cbes de Curriculo e de Plano de Curso

apresentadas pelo CPS, compreendemos que tais diretrizes subsidiam a
padronizacdo de acdes para a implantacéo de cursos nas Etecs de modo a compor
uma rede de ensino em todo o Estado de S&o Paulo.

Em decorréncia da formulagcdo do Curriculo, a equipe de especialistas do
Gfac articulou o Plano de Curso como documento potencialmente qualificado para
delimitar o perfil profissional do técnico em formagéo, visando atender as demandas
dos processos produtivos, nos termos das Diretrizes Curriculares da Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio.

Com base nas definicbes de Curriculo e Plano de Curso apresentadas no
Quadro 6, em ambos os documentos, pudemos observar diretrizes que direcionam a

construcdo dos cursos a partir da proposta formativa da “Pedagogia das
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Competéncias”, bem como também se preconiza um processo formativo capaz de
contemplar fundamentacdes socioculturais, politicas e historicas, o que nos parece
tratar-se da formacao integral.

Diante dessas propostas pedagdgicas - competéncias versus formacgéo
integral - identificadas nos documentos e, em se tratando da modalidade de curso
técnico integrado, parece plausivel que se compreenda quais impactos essas
abordagens causam no processo formativo do Ensino Técnico Integrado.

D’Angelo (2007), ao problematizar a concepgéao de Ensino Médio Integrado ao
Ensino Técnico Profissional, apresenta a necessidade de se atribuir um novo
significado a essa modalidade de curso, tendo como perspectiva uma formacao para
além da técnica. De certo modo, parece que o proposito de formacdo integral
discutido pela autora poderia estar correlacionado com as fundamentacdes
socioculturais, politicas e historicas identificadas nas diretrizes do Curriculo e Plano

de Curso propostos pelo CPS. De acordo com D’Angelo:

Oferecer um Ensino Médio Integrado ao Ensino Técnico Profissional
nao é preparar o aluno para o mercado de trabalho com base na teoria
das competéncias embutidas no Decreto n° 2.208/97 do governo
Fernando Henrique Cardoso, até porque esse decreto fere os artigos
35 e 36 da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo que preconiza
um Ensino Médio que dé formagdo completa e profissional aos
educandos. Um curriculo bem elaborado e discutido pelos professores
com o0 objetivo ndo do mercado de trabalho, mas de formacao
omnilateral do aluno pode capacita-lo para 0 mundo do trabalho ja que
Ihe confere referenciais éticos, econbmicos, sociais, politicos e
culturais para tornar-se um bom profissional e entender e até modificar
essas relacdes de producdo baseadas na alienacdo e unilateralidade
(D’ANGELO, 2007, p. 25).

Diante do exposto, cabe problematizar a atribuicdo destacada pela autora ao
Ensino Médio Integrado ao Técnico como uma importante modalidade de curso
capaz de contemplar as necessidades dos individuos para, além de prepara-los para
o mercado de trabalho, com base na teoria das competéncias, proporcionar uma
educacdo fundamentada na proposta de formacao omnilateral, a qual parece ser
capaz de desenvolver referenciais éticos, econdmicos, sociais, politicos e culturais
junto aos sujeitos. Tais referenciais possivelmente contribuam para a construcao das
relacbes dos individuos consigo proprios, com a sociedade e com o mundo do
trabalho. Trata-se de um processo formativo que tende a ir ao encontro dos ideais
de autonomia, igualdade de oportunidades e de participacdo social da classe
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proletaria, anunciado por Marx conforme discutimos com base em Machado (1991)
na secao quatro deste trabalho.

Nogueira (1990) e Ciavatta (2014), ao tratarem da formacdo omnilateral,
definem essa proposta formativa como o ideério de uma sociedade socialista, a qual
se constitui a partir de valores e significados distintos de uma sociedade capitalista.
Isso significa idealizar uma sociedade organizada a partir da ruptura da divisdo de
classes, e construgdes sociais pautadas na valorizagcdo humana e sua integralidade.

No entanto, Ciavatta (2014) explicita que na década de 1990, no Brasil, as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio

estavam submetidas as determinaces de mercado. De acordo com a autora:

[...] os anos do Governo F. H. Cardoso, lamentavelmente, com
continuidades no Governo Lula da Silva e no Governo Dilma Rousseff,

Y

Leis e programas relativos a educacdo, se ndo estavam marcados
pela represséo de palavra dos governos ditatoriais, tinham a imposicéo
das determinacfes para serem implantadas nas escolas segundo
a pedagogia das competéncias, segmentando o conhecimento e a
educacdo de acordo com as necessidades do mercado (CIAVATTA,
2014, p. 199).

Em outras palavras, parece que as influéncias das politicas neoliberais
demarcaram as relacbes e estruturas sociais, mesmo em administracoes
governamentais do campo ideoldgico de esquerda, Lula e Dilma. Supde-se ainda
que os programas de educacdo estiveram atrelados as propostas formativas que
segmentaram o conhecimento em favorecimento de uma educacdo especifica,
imediatista, pautada na resolucdo de problemas de modo que atendesse as
necessidades do mercado tal como se caracteriza a pedagogia das competéncias
citada pela autora, ainda que os curriculos também trouxessem em suas pautas
demandas sociopoliticas e culturais.

Tendo em vista as propostas formativas apresentadas pelo CPS, pedagogia
das competéncias e educacéo integral, € possivel compreender que apesar de haver
orientacdo para que se estabeleca uma formacdo pautada em fundamentacdes
socioculturais, politicas e historicas, objetivando a formacao integral, ha indicios de
gue a pedagogia das competéncias tem uma forte tendéncia de ser adotada como
proposta formativa em virtude de estarmos diante de um curriculo estruturado sob a
influéncia do contexto sociopolitico e econémico do neoliberalismo. Nesse sentido, a

partir do relato da coordenadora entrevistada, observamos a preocupacao em se
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construir o “curriculo da Educagao Profissional dinamico, pois o proprio mundo do
trabalho é dinédmico”.

Uma vez apresentadas e problematizadas as articulacbes relativas a
proposicdo do Curriculo e Plano de Curso da formacéo técnica em face ao contexto
sociopolitico da década de 1990, passaremos a tratar especificamente das
propostas elaboradas para a construcdo da Habilitacdo Profissional de Técnico em

Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio.

5. 2 Perfil profissional e objetivos propostos para o técnico ambiental

O Etim em Meio Ambiente constituiu-se como uma modalidade de curso,
cujos fundamentos estdo respaldados a partir de principios estabelecidos em leis,
decretos e resolucdes. Para o foco deste trabalho, torna-se de particular interesse
destacar a Lei Federal n.° 9394, de 20-12-1996, que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educag&o Nacional, conforme discutimos na secgéo trés, e ainda o Decreto
Federal n.° 5.154, de 23-7-2004, que regulamentou os artigos 36, 39 a 41 da LDB
guanto ao retorno do Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio (CENTRO PAULA
SOUZA, 2011).

De acordo com as diretrizes apresentadas pelo CPS, a construcdo do Plano
de Curso 167 do Etim em Meio Ambiente ocorreu a partir de uma sequéncia de
encontros entre a equipe responsavel pela elaboracdo do documento e segmentos
sociais, culminando em um curriculo “mais afinado com o mercado de trabalho”
(CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 11). A equipe de trabalho organizada pelo CPS
contava com uma biéloga, um gedgrafo, uma engenheira quimica e uma engenheira
agronoma.

Assim, a proposta curricular do Etim em Meio Ambiente foi concebida de
acordo com as diretrizes que coordenam o Eixo Tecnholdgico de Ambiente e Saude,
alicercado em um itinerario formativo (vide Figura 3), seriado em trés anos, no qual
encontram-se 0s principios educativos da formacgéo do técnico em Meio Ambiente.

Tal como o curso esté estruturado, para a primeira série ndo ha certificacdo
técnica. Sequencialmente, ao término da segunda série, sera concedida ao
estudante certificacdo intermediaria de Auxiliar Técnico em Meio Ambiente. Quanto
ao aluno concluinte, serda diplomado como Técnico em Meio Ambiente em

consonancia com seu perfil consolidado ao longo do itinerario formativo.
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FIGURA 3: ltinerario formativo proposto para o curso Ensino Téchico em Meio Ambiente
Integrado ao Ensino Médio no Centro Paula Souza

|| 12 SERIE | =) | 22 SERIE | == | 32 SERIE ||
Qualificacdo Habilitagao
SEM Profissional Técnica Profissional de
CERTIFICAGAO de Nivel Médio em TECNICO EM
TECNICA AUXILIAR TECNICO MEIOAMBIENTE
EM MEIO AMBIENTE INTEGRADO AO
ENSINO MEDIO

Fonte: Centro Paula Souza (2011)

Tendo em vista a organizagdo curricular acima apresentada, parece que o
perfil concluinte do profissional técnico da area ambiental, caracteriza-se como um
importante pilar neste curso, sendo capaz de consolidar a natureza do técnico

ambiental, formado pelo CPS. Conforme o CPS, o perfil concluinte estabelece que:

O Técnico em Meio Ambiente, é o profissional que coleta, armazena e
interpreta informagdes, dados e documenta¢des ambientais. Colabora
na elaboracédo de laudos, relatérios e estudos ambientais. Auxilia na
elaboragdo, no acompanhamento e na execugdo de sistemas de
gestdo ambiental. Atua na organizacéo de programas de educacao
ambiental, de conservacédo e de preservagdo de recursos naturais, de
reducdo, reuso e reciclagem. Identifica as intervencdes ambientais,
analisa suas consequéncias e operacionaliza a execu¢do de acdes
para preservacdo, conservacdo, otimizacdo, minimizacdo e
remediac&o dos seus efeitos (CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 14).
Grifo meu.

Em relacdo ao excerto, observa-se uma proposta formativa alicercada na
identificacdo, coleta, armazenamento, interpretacdo e execucao de acgdes, as quais
supdem-se atender demandas de ordem pratica, na busca da resolucdo de
problemas ambientais, enquanto técnico em Meio Ambiente. Tal como
apresentadas, essas demandas parecem atreladas ao perfil de um profissional
executor de tarefas, em detrimento de uma identidade profissional que também
esteja alinhada a processos cognitivos de planejamento e elaboracdo de saberes. O
que permitiia ao técnico inferir e interferir em processos relacionados ao
desenvolvimento da atividade produtiva, a qual estivesse envolvido.

Interpreta-se, portanto, o técnico ambiental, dissociado de um amplo dominio

cognitivo capaz de estabelecer a relacéo teoria e pratica, tal como apresentada por
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Marx e discutida por Machado (1991). Uma vez ausente tal relacdo, parece que o
perfil concluinte passa a se caracterizar a partir de um roteiro prescritivo capaz de
instrumentalizar o técnico a implementacao de determinados comandos. Supfe-se 0
desenvolvimento de tarefas para especifica finalidade, solucionar problemas,
dissociados de problematizacdes, reflexdes e questionamentos acerca do sistema e
processos produtivos.

Além desses aspectos técnicos-instrumentais, observa-se no perfil concluinte,
a organizagdo de programas de Educacdo Ambiental de conservacdo e de
preservacdo de recursos naturais, de reducédo, reuso e reciclagem. Com base no
contexto histérico apresentado na introducdo deste trabalho, observamos a
importancia de uma formacgéao técnica que também contemple o desenvolvimento de
programas de Educacdo Ambiental - EA, como uma possibilidade de construcéo de
debates e reflexdes acerca da questdo ambiental, nos diferentes espacos de
socializacao.

Em consonéancia com tal idealizagéo, uma proposta de EA e por conseguinte,
programas de EA em alinhamento com a educacdo politécnica, possivelmente
consolidaria um educador ambiental contemporaneo. Essa relacdo se justificaria
uma vez que, apreender questbes ambientais a partir de aspectos
multidimensionais, sendo politicos, econdmicos, socioambientais e culturais parece
contribuir para a compreensdo da complexidade sistémica capaz de interferir nas
dindmicas ambientais. Desta maneira, compreende-se plausivel a construcdo de
programas de EA por meio da perspectiva critica, problematizadora do sistema, a
partir da educagédo politécnica.

Nogueira (1990), ao discutir a formagao técnica, correlacionou importantes
aspectos na construcdo de processos formativos: a relacdo teoria e pratica, o
desenvolvimento intelectual e manual, a unido entre ensino e trabalho e a integracao
de conhecimentos para a formacdo dos individuos. Em face as propostas
apresentadas pela autora, parece razoavel admitir a insercdo desses atributos na
formacédo do educador ambiental, de forma que esteja apto para o desenvolvimento
de projetos ambientais condizentes ao enfrentamento da atual crise ambiental.

Carvalho (2012), ao problematizar abordagens em EA, discute a importancia
de se considerar que tipo de EA intenciona-se desenvolver. Segundo a autora, é
importante que se compreenda que ha abordagens além da tradicional naturalista,

frequentemente adotada em projetos, a qual se caracteriza por meio da
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intocabilidade da natureza, com enfoque distanciado da sociedade e da cultura. Para
a autora, a superacdo desse modelo pelo socioambiental, integrador, capaz de
considerar o homem e suas multiplicidades como agente da sociedade,
relacionando-o as dindmicas ecossistémicas, é, portanto, um dos desafios a serem
enfrentados.

De acordo com o Plano de Curso 167, o Mercado de Trabalho destinado ao
técnico ambiental, constitui-se a partir das demandas dos segmentos publicos,
terceiro setor e empresas prestadoras de servicos ambientais.

Visando atender a tais demandas, a equipe responsavel pela organizacao do
curriculo do Etim em Meio Ambiente, propds objetivos especificos para o
desenvolvimento deste curso, de modo a capacitar o profissional desta area a

realizar as seguintes funcoes:

Identificar as fontes e o processo de degradagéo natural de origem
guimica, geolégica e biolégica e as grandezas envolvidas nesses
processos, utilizando métodos de medicdo e andlise. Atuar na
organizacdo de programas de educacdo ambiental, de conservacéo e
preservagdo de recursos naturais, de reducgdo, reuso e reciclagem.
Identificar as interven¢gBes ambientais, analisar suas consequéncias e
operacionalizar a execucdo de acdes para preservacdo, conservacgao,
otimizacdo, minimizagdo e remediacdo dos seus efeitos. Executar o
monitoramento de variaveis ambientais. Participar da gestdo em
unidades de conservagdo (CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 11).

Diante do excerto, tal como 0s objetivos propostos para o Etim em Meio
Ambiente estdo apresentados, observa-se haver correlacdo com o perfil concluinte
do profissional técnico, pautado em um processo formativo direcionado para o
enfrentamento e resolugéo de problemas ambientais e em programas de EA.

Tal como no perfil concluinte, também encontramos nos objetivos previstos
para o curso, indicios de uma proposta de debate ambiental pautada em elementos
como redugdo, reuso e reciclagem, 0s quais parecem se enquadrar a
macrotendéncia pragmatica explicitada por Layrargues e Lima (2014). Essa
tendéncia tem sido comumente adotada em projetos ambientais, como estratégia
para a resolucdo de problemas visando a conservacéo e preservacao de recursos
naturais, reducdo, reuso e reciclagem de residuos, como mecanismo de

preservagao ambiental.
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Desta maneira, Layrargues e Lima (2014), ao agruparem as diferentes
correntes da EA em macrotendéncias (Conservadora, Pragmatica e Critica), definem

a macrotendéncia pragmatica como aquela:

Que abrange, sobretudo, as correntes da Educacdo para o
Desenvolvimento Sustentdvel e para o Consumo Sustentavel, é
expressdo do ambientalismo de resultados, do pragmatismo
contemporaneo 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. Caracterizam esse cenario pragmatico a dominancia da
I6gica do mercado sobre as outras esferas sociais, a ideologia do
consumo como principal utopia, a preocupagdo com a producdo
crescente de residuos solidos, a revolugéo tecnoldgica como ultima
fronteira do progresso e a inspiracdo privatista que se evidencia em
termos como economia e consumo Vverde, responsabilidade
socioambiental, certificacdes, mecanismos de desenvolvimento limpo
e ecoeficiéncia produtiva. (LAYRARGUES; LIMA, 2014, p. 31).

Com base nas consideracdes dos autores citados, parece razoavel que se
considere a natureza da abordagem discutida na proposta de EA prevista no objetivo
deste curso, direcionada a “reducao, reuso e reciclagem”. E ainda, a partir dos
objetivos elaborados para o curso cabe questionar, se dentre esses objetivos, valeria
também atentar para o desenvolvimento de um processo formativo critico e
transformador do sistema, como constituinte da proposta do Etim em Meio
Ambiente?

Diante dessa probleméatica e em que pesem as fundamentacbes
socioculturais, politicas e historicas, previstas no Curriculo e no Plano de Curso 167,
parece coerente que também se considere referenciais criticos como constituintes
dos objetivos propostos para o Etim em Meio Ambiente. Essa medida,
possivelmente aproximaria o processo formativo proposto para o Etim aos principios
gue caracterizam o ensino politécnico (o desenvolvimento integral do individuo), de
modo que Diretrizes Curriculares, Plano de Curso e objetivos propostos pudessem
se apresentar de modo articulado.

Em entrevista, a Coordenadora do Laboratério de Curriculos, apresentou
informacdes acerca dos objetivos e possiveis condigbes que possam ter contribuido
para a consolidacéo do perfil do técnico ambiental. De acordo com a entrevistada:

A gente ndo pode por exemplo demonizar uma pratica porque ela é
ambientalmente prejudicial. Ndo podemos demonizar totalmente,
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porque esse técnico pode ser que va trabalhar numa Monsanto, por
exemplo, ou, va trabalhar numa empresa de celulose que ainda esta
poluindo. O que esse técnico tem que saber? Chegar sabendo que ha
um problema e que pode propor solucdes, pode cooptar pessoas.
Mas, ele ndo pode falar que esta errado, porque ele esta indo |4 para
trabalhar, ou ele ndo trabalha, ou ele propfe solucdes, e vé se da
certo convencer as pessoas. [...] Ele teria que ter as informacdes
basicas, e que qualquer tipo de trabalho que ele fosse fazer, ele
pudesse se envolver. E ndo criar uma pessoa totalmente verde,
totalmente ambientalista, daqueles fanaticos, Greenpeace, etc. Porque
o0 mercado de trabalho ndo é esse. Entdo, ele tem que saber o
problema, ndo podemos esconder o problema, mas ele tem que saber
como propor solugdes. Entdo, a gente tem ideologias nisso
(COORDENADORA DO GRUPO DE TRABALHO DO LABORATORIO
DE CURRICULO).

Conforme temos discutido e identificado por meio dos registros apresentados
no Plano de Curso 167, os depoimentos da entrevistada reafirmam o alinhamento do
curso com o atendimento as necessidades do mercado de trabalho. Veja-se: “ndo
pode por exemplo demonizar uma pratica, porque ela € ambientalmente prejudicial”,
ou seja, da maneira que as informacdes sdo apresentadas, parece que ainda que o
técnico identifique problemas ambientais, supfe-se que eles ndo sejam tratados.
Talvez se possa interpretar que as exigéncias do processo produtivo e, por
conseguinte do capital se sobreponham as necessidades socioambientais, mesmo
diante de situacdo ambientalmente prejudicial envolvendo questdes de polui¢ao.

De acordo com Machado, (1991) os processos formativos devem estar
baseados na estreita relacdo entre conhecimento e vida, que a prética da atividade
do trabalho reflita sobre o ambiente, determinando construcdes assertivas e

responsaveis entre o homem e o ambiente que o cerca. Para a autora:

[...] a préxis social é determinada historicamente pelas relagdes entre
0s homens e entre eles e a natureza. Portanto, a aplicagdo deste
principio educativo, na escola, pressupde a relacdo dialética entre
estes dois elementos (nocdes cientificas e nocdes sociais); e o
correspondente combate as concepg¢des magicas do mundo, ao
folclore e as tendéncias a barbéarie individualistas e localista

(MACHADO,1991, p. 160).

Portanto, supor a atuacdo do técnico ambiental dissociada das relacdes
dialéticas entre aplicacdo do conhecimento e beneficio para a sociedade, contradiz
uma proposta de educacgdo responsavel e integrada ao meio em que vivemos.
Ignorar tal integracdo, significaria abrir m&o do que do Gramsci denominou como
principio educativo (GRAMSCI, 1979).
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Além das questbes discutidas, o excerto em analise, parece indicar uma
formacdo técnica geral, sem que houvesse um enfoque especifico em determinada
area ambiental. Veja: “ele teria que ter as informacdes basicas, e que qualquer tipo
de trabalho que ele fosse fazer, ele pudesse se envolver”.

No entanto, talvez seja coerente atentar para uma formacdo que
contemplasse além de informacgdes basicas, os fundamentos sociopoliticos, culturais
e historicos previstos no Plano de Curso 167, em didlogo com a préxis social.
Conforme afirma Machado (1991, p. 160):

As ligagbes do ensino com o trabalho e com os problemas da vida
cotidiana introduzem na escola fatos significativos e polémicos de
variados tipos: éticos, politicos, culturais, técnicos etc. Pela
capacidade de envolvimento e de critica contida nestes debates, a
aplicacdo deste principio educativo, ainda que limitada pelas
condicdes existentes, contém a possibilidade de sua irradiacdo para
além dos muros escolares, tornando viva e explicita a funcdo da
escola como mediadora da praxis social. Atingindo este objetivo, o
principio educativo se concretiza, pois, a relacdo entre ensino e
producéo, na perspectiva de Gramsci, ndo € algo imediato.

Assim, com base nas discussdes acima apresentadas por Machado, parece
possivel que se admita que contrariamente a argumentacdo explicitada pela
Coordenadora do Laboratdrio de Curriculo, seria papel do técnico ambiental
identificar, questionar e intervir em situacdes as quais observasse processos
produtivos danosos ao ambiente. Que o técnico ambiental entenda o processo da
nao conformidade ambiental em uma empresa, como parte de suas atribuicdes,
mensurando possiveis impactos nas relagées socioambientais.

De acordo com o excerto, os problemas da vida cotidiana, abrangendo
aspectos éticos, politicos, culturais, técnicos, apresentam-se como principios
educativos capazes de estruturar discussdes criticas passiveis de extrapolar os
muros da escola, em uma dindmica de relagdo entre trabalho e sociedade, tendo a
escola como mediadora da praxis social. Dai a importancia de uma atuacgéo ativa do
técnico em Meio Ambiente, diante de possiveis problemas a serem enfrentados nos
diferentes espacos da sociedade.

No entanto, parece haver contradicbes nas ideias apresentadas pela
Coordenadora, referentes a atuacdo do técnico ambiental. Observe: “[...] ele ndo
pode falar que esta errado, porque ele esta indo la para trabalhar [...]. Ou seja,

diante das informacfes apresentadas nesse trecho e em face a urgéncia de debates
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ambientais criticos capazes de contemplar a complexidade do meio em que
vivemos, parece plausivel que se espere do técnico ambiental um agente atuante
em potencial, um articulador de diadlogos, de modo que por meio do conhecimento e
de atuacdo assertiva possa construir propostas ambientais sem impeditivos ao
exercicio de sua funcdo. Assim, parece de interesse a construcdo de propostas
formativas nas quais os técnicos ambientais, tenham assegurada a condicdo de
articulador capaz de problematizar os danos ao meio, assim como tem feito o
movimento ecoldgico desde a década de 1960.

Além do que ja foi exposto, parece plausivel que também se problematize a
seguinte ideia: “[...] ndo criar uma pessoa totalmente verde, totalmente ambientalista,
daqueles fanaticos, Greenpeace etc. porque o mercado de trabalho ndo é esse”.

Assim, face aos desafios socioambientais da atualidade, extincdo de
espécies, desmatamento, uso de agrotoxicos, desigualdade social, pandemia e
concentracdo de poder, parece necessario estimular um amplo debate envolvendo
ambientalistas, mercado, patronato, sociedade civil, educadores e demais
segmentos, visando o enfrentamento de problemas ambientais, reunindo esforgcos

gue promovam a transformacéo do sistema. De acordo com Carvalho (2012):

Trata-se de reconhecer que, para apreender a problematica ambiental,
€ necessaria uma visdo complexa de meio ambiente, em que a
natureza integra uma rede de relacbes ndo apenas naturais, mas
também sociais e culturais (CARVALHO, 2012, p. 38).

Vale observar as contradicbes presentes neste curso, uma vez que,
interpretar a atuagdo ambientalista do técnico ambiental como extremista, em um
curso que prevé fundamentagdes socioculturais, politicas e histéricas, constituido a
partir de didlogos, distancia-se das propostas do curriculo. Vejamos: para a
formulacdo do Plano de Curso, a equipe se reuniu com a comunidade externa:
Secretaria do Meio Ambiente, Departamento de Recursos Hidricos do Estado e do
Municipio de Sdo Paulo, ONGs e Industrias, objetivando construir uma ampla
discussao entre as partes. Conforme esclareceu em entrevista, a Coordenadora do

Laboratério de Curriculos, responsavel pela equipe:

Era minha funcdo convidar pessoas de fora para apresentar e discutir
com a gente, principalmente qual era a expectativa que eles tinham
para o Técnico em Meio Ambiente. Entdo, a gente trabalhava com o
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pessoal da Secretaria do Meio Ambiente, Departamento de Recursos
Hidricos do Estado e do Municipio de Sao Paulo. E também,
trabalhamos com algumas ONGs. Trabalhamos também, ndo com
muitas inddstrias, com poucas, mas principalmente da parte da
indastria de papel de Suzano. Eles traziam para a gente, qual era a
expectativa deles em relagdo ao Técnico em Meio Ambiente e é
interessante que desde aquela época, 0 que eles mais falavam nédo
era tanto a questdo de conteudo, porque em geral, especialmente 0s
empresérios eles falam isso. Eles falam que a parte técnica, a gente
pode depois fornecer a especificidade, porque eles iriam trabalhar em
um laboratério que ndo era o laboratério que eles tinham na escola,
com 0s equipamentos que ndo eram 0S que a gente tinha na escola.
Alias seria impossivel a gente estar sempre avangado como a prépria
industria. E eles falavam, ai a gente treina, mas o que a gente precisa,
€ 0 que hoje a gente chama de competéncias socioemocionais.
Naquele tempo, eles falavam, a gente precisa de uma pessoa que
tenha iniciativa, que saiba conversar, que proponha coisas, que nao
seja uma pessoa acomodada. Entdo, eles criam essa demanda para
um técnico, mais do que um conhecimento técnico profundo. E da
nossa parte, o que a gente trabalhava, trabalhava com os
conhecimentos basicos, no minimo o técnico tem que saber o que?
Tem que saber sobre geoprocessamento, tem que saber as
caracteristicas de solo, o que prejudica o que nao prejudica, como faz
uma andlise de agua, entdo, uma coisa basica. Naquela época, nédo
tinha nem mesmo muitos laboratorios, usava-se mais os laboratorios
do Ensino Médio, de Ciéncias, para a gente desenvolver o curso do
técnico. (COORDENADORA DO GRUPO DE TRABALHO DO
LABORATORIO DE CURRICULO).

Conforme se observa a partir do depoimento da entrevistada, o Etim em Meio
Ambiente se constituiu a partir de contribuicbes de segmentos sociais, 0s quais
explicitaram expectativas acerca da formacgdo do Técnico em Meio Ambiente, o que
parece ter culminado em um processo formativo direcionado ao atendimento das
necessidades do mercado de trabalho. De certa forma, talvez possa se entender
como um tipo de subserviéncia ao poder exercido pelo mercado econémico sobre a
sociedade, alicercado em politicas neoliberais cada vez mais presente no interior
das escolas, as quais culminaram em politicas educacionais e propostas
pedagdgicas como a pedagogia das competéncias.

Dentre os segmentos consultados, instituicbes governamentais, empresas,
ONGs e Industrias, apesar de se constituirem em pluralidade, supde-se que outros
setores importantes da sociedade, por motivos que desconhecemos, ndo tiveram
representatividade na construcdo dos debates os quais culminaram na proposta do
curriculo deste curso. Dentre 0os segmentos excluidos, notou-se um colegiado de
educadores e ainda um coletivo que representasse a sociedade civil Em outras

palavras, dois segmentos historicamente apartados de articulacdes politicas, as
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quais via de regra os afeta diretamente por meio da implementacdo das
deliberacdes expedidas.

Em face a auséncia desses segmentos, cabe questionar: uma vez que se
intencionava ampla consulta & comunidade externa, por que motivo educadores e
setores da sociedade civil ndo estiveram nos debates para o planejamento do
curriculo do Etim em Meio Ambiente? E ainda, seria plausivel considerar que na
pratica, esses dois segmentos seriam o0s primeiros afetados por quaisquer
mudangcas, portanto, potencialmente interessados no assunto?

Visto tal problematizacdo, parece importante que se reflita acerca dos
mecanismos de dominacdo do poder hegemoénico, amplamente discutidos neste
trabalho. Ou seja, utilizar-se da educacdo como estratégia de manutencdo da
ideologia burguesa, como aparelho de formacdo de méao de obra direcionada aos
propésitos do capital. Portanto, parece ingénua e utdpica a idealizacdo da
participacdo de educadores e da sociedade civil nos debates constituintes do Etim
em Meio Ambiente, uma vez que ocorreram em um periodo de expansao neoliberal,
conforme discutimos anteriormente.

De acordo com Nogueira (1990, p. 142), “Marx estava convencido de que s6
um Estado dirigido pelos trabalhadores poderia realizar em sua plenitude, essa
reivindicacdo de uma verdadeira formacgao tecnolégica (tedrica e pratica) [...]". Para
tanto, parece imprescindivel a participacao, a politizacdo e a representatividade de
segmentos populares nos espacos de poder durante a tomada de decisao, exigindo
pelo direito de ter vez e voz, nas constru¢des sociais.

Entretanto, como parte importante das analises deste trabalho é de interesse
que compreendamos, sob que aspectos as contribuicbes dos setores que estiveram
presentes na construcéo desta proposta de curso impactaram o projeto de educacgéao
expedido pelo CPS, direcionada para o Etim em Meio Ambiente.

Tendo em vista a participacdo das Organizacdes Ndo Governamentais —
ONGs, supunhamos identificar dialogos ambientalistas a partir de abordagens
socioambientais. No entanto, por meio de entrevista direcionada a Coordenadora do
Laboratorio de Curriculos, ndo houve relatos especificos acerca da contribuicdo das
ONGs, demarcando a identidade desse segmento no curriculo. Em contrapartida
observamos indicios de expressivas demarcacfes do empresariado na proposta

formativa para o Etim em Meio Ambiente. Tal como relatou a Coordenadora: “o que
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eles [empresarios] mais falavam nao era tanto a questdo de conteddo, porque em
geral, especialmente os empresarios eles falam isso”: “[...] Ai a gente treina [...]".

Supbe-se haver influéncias do empresariado, de modo a sugerir que 0sS
contetdos fossem discutidos de forma geral pela escola, e se necessério,
disponibilizar-se-ia treinamento complementar no trabalho, em consonancia com as
necessidades e especificidades do empregador.

Essa proposta de educacdo, caracteristica do capitalismo, quando
criticamente analisada, como o fez Machado (1991), aponta para um tipo de
educacdo para educar e adestrar operarios submissos e doceis, atendendo aos
interesses da burguesia. Kuenzer, (2001), ao discutir o papel da escola diante das

demandas do mercado de trabalho, afirma que:

Considerando-se que o mercado de trabalho demanda um pequeno
grupo de profissionais altamente qualificados, alguns técnicos e uma
grande massa de trabalhadores desqualificados, adequar a proposta
pedagdgica da escola a esta realidade significa legitimar seu carater
seletivo e excludente. Esta constatacéo se reforca ao se observar que
o desenvolvimento do processo de simplificacdo do trabalho pelo
avanco tecnoldgico nesta fase do capitalismo monopolista tende a
reduzir cada vez mais a necessidade de profissionais com altos
indices de escolaridade. Ha, pois, que se contrapor a esta tendéncia,
considerando que a apropriacdo do saber socialmente produzido, que
inclui o saber sobre o trabalho, € um direito do trabalhador; a luta
politica que ora se desenvolve é para que a escola negue sua funcao
de referendadora das desigualdades, e abra suas portas a toda a
populacdo. O acesso para todos a toda forma de educacgdo que se
desejar é direito do cidadao e dever do Estado. A adequacao da oferta
as necessidades do mercado de trabalho € outra questdo (KUENZER,
2001, p. 33-34).

A partir do trecho apresentado, parece coerente reafirmar a apropriacdo do
aparelho estatal pelo poder hegemdnico, como estratégia de manutencdo de seus
ideais de dominacdo sobre a classe trabalhadora, utilizando-se da escola, como
mecanismo seletivo e excludente. Tal apropriacéo tem se prestado ainda a legitimar
preconceitos de modo a limitar o tipo de conhecimentos a serem atribuidos aos
diferentes estratos que compdem as camadas sociais, adequando a oferta de méao
de obra as necessidades do mercado. Conforme se tem discutido por intermédio de
Nogueira (1990), Machado (1991), Maciel et al. (2013) entre outros autores, se faz

necessario um outro tipo de proposta de educacdo. A politecnia parece ser um
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caminho, uma vez que nao cabe mais a escola continuar desenvolvendo a funcéo de
referendadora das desigualdades sociais.
Complementarmente as ideias anteriormente discutidas, ao analisar o

processo pedagogico que ocorre no interior da fabrica, Kuenzer (2001), afirma que:

[...] verifica-se de que forma é enfrentada a relacdo entre saber obtido

na escola e saber obtido no trabalho. E a partir dessa relacdo que o
operario vai estabelecer seus conceitos de saber tedrico/saber prético,
gue desempenham papel muito importante no processo de sua
constituicdo para definir seu comportamento politico, aceitando em
maior ou menor grau a sua condicdo subalterna, os critérios de
valorizacdo do seu trabalho, os critérios de salario e promocao,
submetendo-se e/ ou discutindo, negociando, reivindicando. Nada
mais compreensivel, portanto, que a fabrica tente controlar as
representacbes e as formas de concretizagdo da qualificacao/
desqualificacdo, e da aquisicdo de saber teorico/ pratico, na medida
em que, se a auséncia do saber tedrico obtido na escola ou em outras
instituicbes, compromete a acumulacdo do capital, o excesso desse
tipo de educacgdo pode ser igualmente comprometedor, por expor o
operario a um processo pedagogico que a fabrica jA ndo controla,
tornando-se mais dificil o seu disciplinamento (KUENZER, 2001, p. 69-
70).

Desta maneira, ao abrir mdo da implementacdo de processos formativos
delegando-o as empresas, a escola possibilitaria que houvesse interferéncias na
relacdo entre o saber obtido no trabalho e o obtido na escola, sendo que tal
posicionamento ndo parece ingénuo e desinteressado, mas possivelmente alinhado
a proposta de educacéo burguesa, direcionada a exclusiva formacéo do proletariado
para o atendimento das necessidades do trabalho.

Cabe ainda ressaltar que, supde-se que em virtude da omissdo da escola
enquanto instituicdo potencialmente capaz de desenvolver uma formacao integral,
omnilateral, substanciais impactos negativos possivelmente afetariam a vida, a
conduta, bem como a condicdo e direito de existéncia das populac¢des, sobretudo
das mais vulneraveis.

Ainda de acordo com o excerto, tais impactos se consolidariam
possivelmente em virtude da caréncia de referenciais teérico/praticos, capazes de
desenvolver no individuo um comportamento politico que de certo modo, quando
ausente torna-o vulneravel as dinamicas do mercado. Em outras palavras, uma vez
gue o sujeito ndo teve oportunidade de participar de processos formativos, 0s quais

Ihe permitisse conhecer, reconhecer e atuar em favor da garantia de seus direitos
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enquanto cidadéo, significativas sequelas o acompanhariam ao longo de sua vida
pessoal e profissional.

Nogueira (1990), define esse processo como alienagao do trabalhador, em
virtude da perda do controle das suas condi¢cdes de trabalho, o que parece refletir de
forma a fragilizar os individuos em suas dindmicas sociais. A autora ainda conclui
que, “[...] a burguesia, visando manter controle sobre o processo produtivo, assegura
para si 0 controle do conhecimento cientifico e ergue obstaculos a aquisicao, pelos
trabalhadores, de uma verdadeira formacdo  cientifico-técnica [...]”
(NOGUEIRA,1990, p. 176).

De acordo com a coordenadora, desafios estiveram presentes na construcao
do curriculo em parceria com a comunidade externa. Segundo a entrevistada, ainda
gue se empenhasse esforcos para ouvir, tentar contemplar as demandas e explicitar
0S mecanismos legais que regem a implementacdo de um curriculo, as empresas
resistiam em aceitar e compreender os limites de intervencdes cabiveis na
construcdo de um curriculo.

Conforme a coordenadora, para a construcdo do curriculo, objetivava-se
atender a Unidade de Ensino Médio e Técnico - Cetec, construir um curriculo
respeitando as diretrizes pedagdgicas, questdes legais, carga horaria e
competéncias, em um itinerario formativo de trés anos, contemplando Ensino Médio

e Técnico e demandas de mercado. Veja-se:

As vezes, a indUstria ndo entende muito isso, eles acham que a gente
ndo esta trabalhando o suficiente [...]. [...]. Acho que é um problema
gque a gente tem quando trata com a comunidade externa, eles
enxergam a coisa de um jeito muito simples, e querem um resultado
rapido [...]. Em geral, a gente conversava com pessoas de nivel
universitario. Entdo, a gente tinha dois extremos, ou aqueles que
pensavam no técnico como um pedo que sabe ler e escrever e aquele
gue pensava no técnico, como o que iria fazer aquilo que ele enquanto
engenheiro fazia [...] (COORDENADORA DO GRUPO DE TRABALHO
DO LABORATORIO DE CURRICULO).

Uma possibilidade para compreendermos a logica e a urgéncia da industria,
acima apresentada, se estabelece quando consideramos os modelos administrativos
historicamente consolidados nas industrias, como por exemplo, o taylorismo. De

acordo com Saviani, 2003:
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O taylorismo desempenhou um papel importante, j& que a partir do
estudo do tempo e movimento, foi possivel detectar quais eram as
tarefas simples que cada trabalhador tinha de desenvolver a fim de
contribuir para a producéo de determinados bens (SAVIANI, 2003. p.
138).

Desta maneira, parece que, ainda que as empresas estivessem inseridas no
universo educacional, participando das etapas de construcdo do curriculo, ndo foram
capazes de apreender a natureza e a especificidade dos processos educativos.
Metas, urgéncias e competéncias especificas, sdo elementos intrinsecos dos
processos empresariais, da administracao, e, portanto, questionaveis a realidade da
educacdo. Machado (1991), afirma que a relacdo entre ensino e producdo nao é
imediata, tal como deduz o capital. Portanto, o aligeiramento de processos, tal como

intencionou o empresariado, parece inapropriado para a educacao.

5.3 Da promulgacao do Decreto 5.154/04 a implementacdo do Etim em Meio

Ambiente

Tendo em vista os aspectos sociopoliticos, historicos, econémicos e
educacionais que marcaram a década de 1990, culminando em medidas de retracéo
dos diferentes projetos do campo social, sob a influéncia das politicas neoliberais,
nas décadas seguintes com a ascensdo do campo politico ideolégico de esquerda
como ja apontado, novamente profundas mudancas sociopoliticas, econémicas e
educacionais marcaram o pais.

O pais, sob o comando do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003 - 2007),
em seu primeiro mandato, entre outras medidas sociopoliticas que ndo seréo
trazidas a discusséo, houve a revogacao do decreto n® 2.208/97 e a promulgacao do
decreto n° 5.154/04. Com essa legislagdo, foram determinadas “Diretrizes
Educacionais para o Ensino Técnico e Médio”, tendo em vista o retorno do Ensino
Integrado no ano de 2004. Naquele momento, a sociedade sob influéncia do Decreto
n° 5.154/04, reacendeu o conflituoso debate entre formacdo propedéutica versus
formacéao para o trabalho.

Cabe contextualizar que nédo raro, na sociedade, s&o retomados
questionamentos acerca da viabilidade do Ensino Técnico Integrado ao Médio.
Argumentos relacionados a intencionalidade dessa modalidade sdo abordados, bem

como questdes relativas as desigualdades, injusticas sociais, subjugacoes
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historicamente construidas, e ainda presentes na sociedade, quando se trata da
formacéo dos pobres, dos pretos e dos socialmente desprivilegiados. Ou seja, todos
agueles e aquelas que cotidianamente necessitam exigir a legitimacdo de seus
direitos de existéncia, de educacéo e de formacéo para além do trabalho.

Desta maneira, diante de tantos conflitos, cabe questionar: Seria realmente a
melhor alternativa para a populacdo em geral continuar insistindo nessa proposta de
educacgdo, o Ensino Médio Integrado ao Técnico para a formacdo dos filhos da
classe trabalhadora? Diante de transformacdes sociais a partir da década de 2000,
as quais foram revertidas em politicas publicas de reparacdo social, acbes
afirmativas e maior numero de populares nas universidades, caberia ainda essa
modalidade de curso? De acordo com Marx, h4 uma disputa entre as classes. Entéo,
por que nao apenas uma formacgédo propedéutica, preparatoria para todos?

Tendo em vista a problematizacdo apresentada, tal como a realidade da
sociedade brasileira tem se mostrado, historicamente marcada por profundas
injusticas sociais, pobreza e desigualdades, os filhos da classe trabalhadora tém
urgéncia em se inserir no mercado de trabalho, a subsisténcia da familia faz parte da
vida do jovem trabalhador, ndo ha como esperar a formac&o superior para iniciar a
vida profissional (CIAVATTA, 2014).

Assim, em virtude dessas condi¢cfes, a educacao profissional em nivel médio
pode ser um caminho que possibilite a garantia das necessidades basicas, bem
como um movimento de transformacéo social para a classe trabalhadora. De acordo
com Ciavatta (2014, p. 198), “se a formacao profissional no ensino médio € uma
imposicao da realidade da populagdo trabalhadora, admitir legalmente essa
necessidade é um problema ético-politico”. Em outras palavras, parece importante
gue também se rompa com a resisténcia social representada pelo elitismo arraigado
e meritocréatico, de modo que a sociedade se reconhega organicamente marcada por
desigualdades estruturais, e ainda carente de politicas publicas reparadoras.

De acordo com a autora, ha que se pensar e agir na reformulacdo do
processo formativo em nivel médio, de maneira que o jovem trabalhador possa
usufruir de uma formacdo humana, possibilitando o ingresso precoce ao trabalho,
apos uma educacao justa, em uma perspectiva politécnica, omnilateral (CIAVATTA,
2014).

Além dessa medida, Ciavatta (2014) aponta um outro caminho para o

enfrentamento dessa questdo: investimentos substanciais em politicas sociais como
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medida de reparacdo, de forma que ndo exija dos jovens a profissionalizacdo
precoce, e sim apos a maturidade intelectual, lhes permitindo assertivas escolhas
profissionais.

Portanto, em virtude da realidade da classe trabalhadora brasileira, a
educacao profissional integrada, politécnica, unilateral pode ser uma alternativa de
superacao das desigualdades historicamente construidas, de modo que o acesso a
uma sociedade baseada na justica, igualdade e equidade seja um direito
permanente a humanidade. Por esses motivos e possivelmente outros os quais nao
explicitamos, a educacéao integrada parece ser uma modalidade de ensino viavel de
ser implementada na sociedade. De acordo com Nogueira (1990), Machado (1991),
Saviani (2003), Maciel et al. (2013) e Ciavatta (2014), sobretudo, que se articule uma
proposta de educacao politécnica, objetivando a formac¢do omnilateral.

Retomando a promulgacdo do Decreto n°® 5.154/04, em face a essa
legislacdo, o ensino integrado retornou como realidade na educacéo brasileira. A
partir de entdo, outras politicas direcionadas ao Ensino Integrado passaram a ser
implementadas. No ano de 2007, por meio de iniciativas do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), o Governo Federal, por meio do
Decreto n° 6.302/07, implementou politicas publicas de fortalecimento do Ensino
Médio Integrado a Educacdo Profissional, criando o Programa Brasil
Profissionalizado (BRASIL, 2018). Nos artigos 1° e 2° do referido Decreto:

Art. 1° Fica instituido, no &ambito do Ministério da Educacdo, o
Programa Brasil Profissionalizado, com vistas a estimular o ensino
médio integrado a educacédo profissional, enfatizando a educacao
cientifica e humanistica, por meio da articulacdo entre formacgéo geral
e educacgéo profissional no contexto dos arranjos produtivos e das
vocagdes locais e regionais. [...]

Art. 2° O Programa Brasil Profissionalizado prestara assisténcia
financeira a a¢gbes de desenvolvimento e estruturacdo do ensino
médio integrado a educacdo profissional mediante selecdo e
aprovacgao de propostas, formalizadas pela celebragéo de convénio ou
execugdo direta, na forma da legislacdo aplicavel (BRASIL, 2007).
Grifo meu.

De acordo com o excerto, o Decreto n° 6.302/07 se propde a disponibilizar
investimentos financeiros, por meio de recursos do Governo Federal, a fim de que
haja a ampliacdo da formacédo técnica integrada no pais. Para tanto, o Programa

Brasil Profissionalizado prestara assisténcia financeira a acdes de desenvolvimento
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e estruturacdo do ensino médio integrado. A analise do trecho acima nos permite
supor que as diretrizes para a implementacdo deste ensino médio integrado a
educacao profissional parecem atender a perspectiva de uma proposta de educacgéo
cientifica e humanistica. Compreende-se, estarmos diante de um processo formativo
tendendo a proposta de educacdo integral, omnilateral, objetivando a superacédo
dicotdbmica historicamente construida. No entanto, ha coeréncia nas afirmacdes de

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) ao afirmarem que:

Em termos ainda somente formais, o Decreto n® 5.154/2004 tenta
restabelecer as condic¢des juridicas, politicas e institucionais que se
gueria assegurar na disputa da LDB na década de 1980. Daqui por
diante, dependendo do sentido em que se desenvolva a disputa
politica e tedrica, o ‘desempate’ entre as forgas progressistas e
conservadoras podera conduzir para a superacao do dualismo na
educacdo brasileira ou consolida-la definitivamente (FRIGOTTO;
CIAVATTA; RAMOS, 2005, p.11). Grifo meu.

Com base no excerto, tal como as ideias estdo apresentadas acerca do
decreto n° 5.154/2004, ou seja, “em termos ainda somente formais”, talvez o fato da
existéncia do Decreto n° 6.302/07 ndo fosse o suficiente para garantir que a
proposta de educacéao profissional humanistica fosse implementada. Supfe-se haver
uma disputa entre os campos ideolégicos de direita e esquerda, conservador e
progressista, condicionantes das politicas educacionais no pais. Conforme os
autores, o dualismo na educacao brasileira ainda era uma questéo a ser enfrentada
e talvez superada.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) afirmam que com a promulgacdo do
decreto 5.154/04, o sistema educacional brasileiro ndo se adequou as mudancas
estruturais necessarias a implementacdo de uma nova proposta de ensino que
requeria espacgos pedagodgicos, metodologias e condicdes adequadas para o
desenvolvimento do trabalho docente. Os processos se deram ao contrario do que
se esperava, até mesmo em um governo progressista (Governo Lula), que se
tornava cada vez mais “heterogéneo dentro do campo da esquerda e com aliangas
cada vez mais conservadoras” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 4).

Assim, face as politicas educacionais de incentivo ao Ensino Técnico
Integrado no pais, o CPS, passou a empenhar esforcos para a implementacdo de
diversos cursos nas Etecs. Entdo, no ano de 2011, ocorreu a implementagéo do
Etim em Meio Ambiente.
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Desta maneira, esse curso se constituiu, tendo como proposta habilitar
profissionais técnicos capazes de promover a gestdo de recursos ambientais,
identificar problemas, propor acbes corretivas para a remediacdo de impactos
ambientais negativos provenientes dos processos produtivos. Acerca do retorno do
Ensino Integrado e da implementacdo do Etim em Meio Ambiente, a Coordenadora

do Laboratoério de Curriculos, em entrevista, afirmou:

Com o retorno do Ensino Técnico Integrado ao Médio, foram
retomadas as discussdes nos laboratérios de curriculo sobre os cursos
integrados. NGs montamos esse primeiro curriculo de Meio Ambiente
Integrado ao Ensino Médio, isso teve inicio em 2010 e concluido em
2011 (COORDENADORA DO GRUPO DE TRABALHO DO
LABORATORIO DE CURRICULO).

Tendo em vista a contextualizacdo dos aspectos politicos presentes no
periodo no qual o curso foi criado, interessa-nos compreender quais articulacées
foram desenvolvidas pelo CPS a partir da criagio do Programa Brasil
Profissionalizado. Em entrevista, a Coordenadora do Laboratério de Curriculos, a
qgual esteve diretamente ligada a construcao da proposta do Etim em Meio Ambiente,

afirmou que:

[...] A gente participava do Programa Brasil Profissionalizado. A
partir de 2011, era justamente para a gente conseguir o recurso do
Governo Federal. A gente tinha que ter o compromisso de ampliar o
Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio. Entdo, foi ai que
comecamos a trabalhar mais as habilitagdes, mas especificamente a
habilitagdo de Meio Ambiente, ndo saberia te dizer se teve alguma
coisa especifica, porque todos os cursos, todas as habilitag6es foram
trabalhadas nesse sentido, acho que foi uma coisa mais macro do
que especifica do Meio Ambiente [..] (COORDENADORA DO
GRUPO DE TRABALHO DO LABORATORIO DE CURRICULO). Grifo
meu.

Com base no relato da entrevistada, o CPS, diante da possibilidade de
celebragcdo de convénio junto ao Governo Federal, objetivando a adesdo ao
Programa Brasil Profissionalizado, com vistas ao recebimento de assisténcia
financeira, conforme previsto no Decreto n°® 6.302/07, firmou o compromisso de
ampliar esfor¢cos para aumentar a oferta de cursos integrados em diversas areas do
conhecimento, independentemente de qualquer outro fator que néo fosse conseguir

o recurso do Governo Federal, tal como afirma a Coordenadora.
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Especificamente a respeito da formacdo ambiental atribuida ao Etim em Meio
Ambiente, diante da crise ambiental a qual vivemos, cogitamos haver alguma
relacdo entre a proposta da implementagcdo deste curso com a necessidade de
preparacdo de profissionais capazes de atuar socialmente, articulando agbes que
viabilizassem o amplo debate ambiental. No entanto, a partir do corpus analisado
nao encontramos qualquer justificativa que apontasse para a proposta do Etim em
Meio Ambiente como estratégia de aproximacdo inicial dos jovens ao debate
ambiental.

Compreendemos a partir dos relatos apresentados pela coordenadora, que a
proposicao do Etim em Meio Ambiente se deu como resultado da politica publica do
Governo Federal, Brasil Profissionalizado, a qual viabilizou recursos financeiros para
que escolas técnicas publicas no pais passassem a ofertar a modalidade de curso
Ensino Técnico Integrado ao Médio. Cabe salientar, tal como os registros estdo
apresentados, que a coordenadora foi categdrica ao dizer que “todos os cursos,
todas as habilitagcbes foram trabalhadas nesse sentido”’. Entenda-se, tendo o
“‘compromisso de ampliar o Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio”, objetivando
obter o recurso financeiro do Programa Brasil Profissionalizado.

Desta maneira, interpreta-se que essa politica governamental federal tenha
despertado o interesse do Governo do Estado de S&o Paulo e, por conseguinte, o do
CPS, o que sugere nao ter havido relacdo especifica entre a proposi¢cdo do curso
Técnico em Meio Ambiente Integrado ao Ensino Médio, com qualquer questado
ambiental, mesmo diante da atual crise civilizatoria.

Tendo em vista o contexto no qual se estruturou a implementacao do Etim em
Meio Ambiente, a partir dos dados analisados ao longo desta secdo, pudemos
compreender que as perspectivas politica e socioecondmica estiveram
expressivamente presentes na década de 1990, periodo no qual a proposta de
Plano de Curso para a formacao técnica comecou a ser estruturada. Considerando
ainda que, nesse periodo, as politicas partidarias e econdmicas estiveram sob a
influéncia do neoliberalismo, ascendente como poder hegemdnico, capaz de
determinar propostas educacionais direcionadas a eficiéncia, a competéncia, ao
saber fazer, ao saber especifico. Como exemplo, no Plano de Curso se prevé um
curriculo “mais afinado com o mercado de trabalho”, e com base nos relatos da
Coordenadora do Laboratorio de Curriculos, observamos indicios de uma educacéo

construida sob as influéncias das politicas neoliberais vigentes na década de 1990,
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a partir de um “curriculo da Educagao Profissional dinamico, pois o préprio mundo
do trabalho é dindmico”. Adicionando outro fato, “no final da década de 1990, [...] [0
CPS] comegou a pensar curriculo como alguma coisa que poderia ser ajustavel”,
ainda, ao explicitar as influéncias do empresariado na organizagdo dos contetdos a
serem trabalhados no curso.

Deste modo, diante dos dados apresentados, tendo como foco as influéncias
das politicas neoliberais a partir da década de 1990 conforme apresentamos,
compreendemos que as perspectivas politica e socioecondmica influenciaram a
proposta educacional prevista no Plano de Curso 167 - Etim em Meio Ambiente —
CPS.
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6 COMPONENTES CURRICULARES: TEMAS AMBIENTAIS PROPOSTOS E
PERSPECTIVA DE INTEGRACAO PREVISTA PARA O ETIM EM MEIO
AMBIENTE

Idealizamos compreender se 0os componentes curriculares do Etim em Meio
Ambiente contemplam a insercdo da tematica ambiental, bem como que temas
ambientais e perspectiva educacional sdo propostos para a construgcdo dos
componentes do curso.

Como forma de auto-organizar nossas analises, utilizamos o ciclo de analises
da ATD, visando interpretar e compreender os dados apresentados no Plano de
Curso 167, bem como nas entrevistas direcionadas aos professores.

Como ponto de partida discutiremos a metodologia de integracao prevista no
Plano de Curso 167, a qual determina que os componentes da Formacao Geral —
Ensino Médio e os componentes da Formacdo Profissional — Ensino Técnico
deverdo se articular, visando o desenvolvimento de um trabalho conjunto, tendo em
vista a construgdo dos processos formativos do Etim em Meio Ambiente. De acordo

com o Plano de Curso 167, a metodologia de integracao prevé:

O ensino-aprendizagem, na forma de oferecimento do Ensino Técnico
Integrado ao Ensino Médio, devera priorizar a integracédo, em todos
0s sentidos, entre a Formacao Profissional (Ensino Técnico) e a
Formacao Geral (Ensino Médio), de modo a otimizar o tempo e 0s
esforcos de professores e alunos e os recursos disponiveis, para o
objetivo comum de trabalhar as competéncias conjuntamente, de tal
modo que elas se complementem e se inter-relacionem, [..] Os
componentes curriculares da Formagdo Geral (Ensino Médio)
devem prover a Formacdo Profissional (Ensino Técnico) com as
Bases Cientificas necessérias ao desenvolvimento das Bases
Tecnoldgicas requisitadas pela formacgao profissional, e as atividades
praticas dos componentes profissionalizantes devem ser encaradas,
também, como laboratério de experiéncias para a demonstracdo de
teorias cientificas na area das varias Ciéncias e da percepcdo e
compreensdo da importancia de sua aplicacdo na producdo e na
geracdo de tecnologias diversas. Além disso, as Ciéncias poderéo
contribuir com os componentes curriculares profissionalizantes, a partir
da analise de contextos histéricos e geogréficos, problemas e projetos
(CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 108). Grifo meu.

Em consonancia com essa perspectiva de integragcéo entre 0os eixos comum e

técnico, Ciavatta e Ramos (2012, p. 26), discutem a importancia dessa articulacédo
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como medida capaz de potencializar o desenvolvimento humano e profissional dos

individuos. Veja:

Os conhecimentos especificos de uma profissdo — mesmo ampliados
para uma area profissional ou um eixo tecnolégico — nédo sao
suficientes para proporcionar a compreensao das relacdes sociais de
producéo. Por isto a defesa da integracdo desses conhecimentos com
os de formacé&o geral. Mesmo que 0s processos produtivos em que se
pode exercer uma profissdo sejam particularidades da realidade mais
ampla, é possivel estuda-los em mudltiplas dimensdes — econbmica,
social, politica, cultural e técnica, dentre outras — de forma que, além
dos conhecimentos especificos, os de formacdo geral tornam-se
também uma necessidade.

Desta maneira, a metodologia de integracdo apresentada para a construcao
deste curso, ao priorizar a integracdo em todos os sentidos, entre a Formacéao
Profissional (Ensino Técnico) e a Formacao Geral (Ensino Médio), aproxima-se da
proposta de formacgé&o integral discutida pelas autoras. Compreender por meio das
diferentes areas do conhecimento as mdltiplas dimensdes — econdmica, social,
politica, cultural e técnica que rege determinado processo produtivo, é sem davida
um aspecto fundamental para o desenvolvimento humano, considerando todas as
suas potencialidades, a formacdo omnilateral, tendo em vista a educacdo
politécnica.

De acordo com Machado (1991, p. 156), para a construcdo da educacao
politécnica, € de fundamental importancia que se implemente um plano pedagdgico
politécnico que seja capaz de promover “[...] a integragdo de todas as disciplinas,
saturando-as ao maximo [...]°, objetivando “[...] no seu limite, quebrar os bloqueios
artificiais que transformam cada uma das disciplinas em compartimentos especificos
[...]". Assim, 0 Ensino Médio e Técnico estariam sendo discutidos a partir de uma
perspectiva integrada, havendo a possibilidade de superacdo do modelo historico de
educacgdo dicotbmica anunciado por Manfredi (2002); Cunha (2005b); Frigotto,
Ciavatta e Ramos (2005) e Dallabrida e Souza (2014).

No entanto, mesmo diante de uma proposta pedagdgica tendendo a romper
com a estrutura educacional dicotdbmica, parece haver ainda na proposta
apresentada pelo CPS, indicios de uma formacédo condicionadora, normativa,
alinhada ao modelo neoliberal surgido a partir dos anos de 1990 (MARTINS, 2000).
Veja-se: “[...] priorizar a integracao [...] de modo a otimizar o tempo e os esfor¢cos de
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professores e alunos e 0s recursos disponiveis, para o objetivo comum de trabalhar
as competéncias conjuntamente [...].

O trecho acima apresentado, tal como os objetivos sdo propostos, sugere que
no contexto em que se |&, “otimizar o tempo e os esforcos [...], trabalhar as
competéncias conjuntamente”, haja o sentido de produzir, aligeirar, direcionar
processos. Parece apresentar-se antagonicamente a uma proposta educativa que
preze o tempo do individuo, a construcdo do conhecimento em etapas de
amadurecimento, COmo um processo e nao apenas cCOMO uma mera capacitacao
para determinado fim.

A estrutura curricular proposta pelo CPS para o Etim em Meio Ambiente, esta
organizada em uma Matriz Curricular (Anexo A), na qual a Formagéo Geral - Ensino
Médio, é composta por doze componentes curriculares, com a funcdo de contribuir
para a formacédo propedéutica e subsidiar o desenvolvimento das bases tecnolégicas
da formacdo profissional. Em relacdo a Formacdo Técnica, a matriz curricular
compreende dezoito componentes curriculares, tendo cada qual, funcgbes
especificas na construcéo do perfil concluinte do técnico em Meio Ambiente.

Tendo em vista 0os componentes curriculares da Formacdo Geral e da
Formacédo Técnica, o CPS por meio do Plano de Curso 167, estabeleceu temas a
serem desenvolvidos nos diferentes componentes, o0s quais deverdo estar
submetidos a metodologia de integracdo, ja mencionada. Essa metodologia visa
promover articulacdes capazes de aproximar as diferentes areas do conhecimento,
“[...] relacionando bases cientificas com bases tecnoldgicas e teoria com a pratica
em atividades na area de Meio Ambiente” (CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 23).

Tal como mencionado acima, havendo no Plano de Curso 167 a proposicao
de temas os quais servem de diretrizes para o desenvolvimento dos diferentes
componentes da formagdo. Com base em nossas questdes de pesquisa, interessa-
nos compreender se a tematica ambiental esta presente dentre os temas previstos
no Plano de Curso 167, nos diferentes componentes curriculares, e ainda, que
temas ambientais sdo apresentados e sob que perspectiva educacional. Como
critério de identificacdo desses temas recorremos as pautas priorizadas pelo
movimento ambientalista, as quais contemplam questdes de diferentes ordens,
sociopoliticas, econémicas, culturais, dentre outros aspectos 0s quais estruturam o
tecido social, conforme apresentamos a partir de Gongalves (1990), na introducéo

desta tese.
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A partir de nossa impregnacdo no corpus da analise, elaboramos uma
categoria analitica inicial, a qual possivelmente nos auxiliara na construcdo de
compreensdes acerca dos questionamentos acima apresentados. Assim, instituimos
a categoria inicial: “observacdo da tematica ambiental nos componentes
curriculares”. Em face a categorizacdo proposta no Quadro 7, reunimos as
informacdes relativas aos componentes da formacéo do Ensino Médio e Técnico do

Etim em Meio Ambiente, visando estruturarmos nossas analises.

QUADRO 7: Dados referentes a categoria analitica: observacdo da tematica ambiental nos
componentes curriculares, tendo como referéncia os componentes de formacdo do Ensino
Médio e Técnico do curso Etim em Meio Ambiente

. Tematica ambiental
Componente Curricular

Ausente Presente

Lingua Portuguesa, Literatura e Comunicacdo Profissional
Lingua Estrangeira Moderna — Inglés e Com. Profissional
Arte

Educacao Fisica

Historia

Geografia

Filosofia

Sociologia

Fisica

Quimica

Biologia

Matematica X
Praticas em Ciéncias da Terra

Projetos em Educagdo Ambiental

Dindmica dos Sistemas
Praticas em Quimica Ambiental
Localizacdo Espacial e Interpretacdo de Imagens X
Aplicativos Informatizados X
Anélises Fisico-Quimicas de Aguas e Efluentes

Energia e Meio Ambiente

Acdes Microbioldgicas na Agua, Ar e Solo

Poluicdo Atmosférica e Mudancas Climaticas

Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos

Tecnologia de Processos

Gestao, Qualidade e Impacto Ambiental

Poluicdo Ambiental e Saude Publica

Uso, Ocupacéo e Conservacéo do Solo

Manejo e Recuperacdo Vegetal

Planejamento Desenvolvimento do TCC em Meio
Ambiente

Etica e Cidadania Organizacional X
Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos PTD pesquisados

XXX |X

ENSINO MEDIO

XXX XXX | X

XXX | X

FORMACAO PROFISSIONAL

XXX XXX XXX | X
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A partir dos dados obtidos por meio do Plano de Curso 167 e apresentados
no Quadro 7, identificamos a proposicédo de temas ambientais em sete componentes
curriculares da Formacdo Geral, sendo eles: Histéria, Geografia, Sociologia,
Filosofia, Fisica, Quimica e Biologia. E ainda, em quinze componentes da Formacéao
Profissional: Praticas em Ciéncias da Terra; Projetos em Educacdo Ambiental;
Dinamica dos Sistemas; Praticas em Quimica Ambiental; Analises Fisico-Quimicas
de Aguas e Efluentes; Energia e Meio Ambiente; Acbes Microbiolégicas na Agua, Ar
e Solo; Poluicdo Atmosférica e Mudancas Climaticas; Sistemas de Tratamento de
Agua e Residuos; Tecnologia de Processos; Gestdo, Qualidade e Impacto
Ambiental; Poluicdo Ambiental e Saude Publica; Uso, Ocupacao e Conservacao do
Solo; Manejo e Recuperacéo Vegetal; Etica e Cidadania Organizacional.

Em relacdo aos componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Literatura e
Comunicacao Profissional; Lingua Estrangeira Moderna — Inglés e Comunicacéo
Profissional; Arte; Educacdo Fisica; Matematica; Localizacdo Espacial e
Interpretagdo de Imagens; Aplicativos Informatizados; Planejamento e
Desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em Meio Ambiente,
nao identificamos temas ambientais propostos para serem desenvolvidos nos
componentes curriculares.

Tendo em vista 0s componentes cuja tematica ambiental esta proposta, cabe
guestionar, que temas ambientais estdo anunciados para esses componentes e a
partir de que perspectiva educacional foram trabalhados como forma de constituir o
processo formativo do Etim em Meio Ambiente.

Objetivando responder as questdes acima apresentadas, vimos a
necessidade de elaborar um segundo nivel de categoria analitica, o qual
denominamos: “perspectiva problematizadora versus técnico — conceitual”’, de modo
a estruturarmos nossas interpretagcdes acerca do observado.

Deste modo ao submetermos nossos dados as analises, tomamos como
ponto de partida, os componentes curriculares do Ensino Médio, os quais foram
agrupados tendo em vista as duas grandes areas de conhecimento: Ciéncias
Humanas e Ciéncia da Natureza.

A partir dos componentes relativos as Ciéncias Humanas: Histéria, Geografia,
Filosofia e Sociologia, elaboramos o Quadro 8, no qual apresento os temas

ambientais propostos para esses componentes. A partir dos dados explicitados
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organizaremos nossas interpretacoes e compreensdes acerca dos fendmenos tal

como se mostram nos componentes curriculares em analise.

QUADRO 8: Temas ambientais propostos no Plano de Curso 167, objetivando a insercédo da
tematica ambiental nos componentes curriculares de Geografia, Histéria, Sociologia e
Filosofia do curso Etim em Meio Ambiente

Temas Ambientais propostos no Plano de Curso 167

Componentes Curriculares das Ciéncias Humanas
Tema 1 — As transformacgdes pelas quais passou o trabalho livre, da antiguidade
a 12 Revolucgéo Industrial. Revolugdo Industrial: sistema fabril e classe operaria.
Tempo da natureza e tempo do reldgio: mecanizagéo e fragmentacdo do tempo,
do trabalho e do homem. Trabalho livre no Brasil durante a Col6nia e o Império.
Permanéncia e influéncia de elementos culturais originarios de comunidades
indigenas, africanas, europeias e asiaticas protagonistas da histéria do Brasil
nesse periodo.

Tema 2 - Caracteristicas da sociedade global: Economia globalizada, cultura
mundializada e novas formas de dominagdo imperialista. Habitos, estilos de
vida, mentalidades: mudancgas, rupturas e permanéncias. O trabalho na cidade
e no campo: mudangas, rupturas e permanéncias. Contrastes econémicos e
sociais.

Histoéria

Tema 3 - As origens da sociedade tecnoldgica atual: O liberalismo. A 22 e a 32
Revolugdes Industriais. O fordismo e o taylorismo. Movimentos operérios e
camponeses (fundamentacgao tedrica, organizacao e luta).

Tema 4 — O Brasil na era das maquinas: final do século XIX a 1930: Abolicdo da
escravidao e imigracdo. Formacao da classe operaria: condi¢des, organizagéo e
luta. Propriedade da terra, poder, transformacdes nas relacdes de trabalho no
campo. Lutas camponesas e experiéncias coletivas de apropriagdo e
exploracao da terra.

Tema 1 — O trabalho como fundamento da construcdo da sociedade: O trabalho
em diferentes tempos e sociedades. Repercussdes das mudangas sociais no
mundo do trabalho.

Tema 2 — A identidade cultural: conceitos e elementos da cultura popular,
erudita, de elite e de massa Aculturacdo. Contracultura. Formacéao da cultura
brasileira em identidade nacional.

Tema 3 — Ideologia e representacbes mentais: preconceito, segregacdo e
movimentos por mudancas sociais. Incluséo e excluséo.

Sociologia

Tema 4 — As diferencas entre desenvolvimento nos paises centrais e
periféricos: Origens do colonialismo. Neocolonialismo. Processo de
globalizacao.

Tema 1 — Conceito, natureza e cultura, cultura e cotidiano, Walter Benjamin.

Tema 2 — Estado e poder, Platdo, Aristoteles, Maquiavel, liberalismo,
socialismo, totalitarismo.

Filosofia
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Tema 1 — A natureza, a técnica e o homem: Os diferentes ecossistemas da
terra e o homem. A relagdo do homem dentro da biodiversidade e da
homodiversidade. Uma diversidade técnica para uma natureza diversa.

Tema 2 — Os espacos e 0s homens: O progresso das técnicas e os problemas
socioambientais de ontem e de hoje. As realiza¢cbes e problemas sociais do
homem no espaco do capitalismo e do socialismo.

Tema 3 — A distribuicdo da populagdo, da riqueza e da pobreza em nivel
mundial: Paises Centrais e Paises Periféricos. Producdo, concentracdo de
renda e fome. MigragBes regionais e internacionais. Metropoles, metropolizacao
e problemas urbanos. Acesso aos bens produzidos, consumismo e consumo
responsavel.

Geografia

Tema 4 — Ac¢Oes em defesa do substrato natural e da qualidade de vida: A
fisionomia da superficie terrestre. Tempo geoldgico. Dindmica da litosfera, da
superficie hidrica e da biosfera. Os interesses econdmicos e a degradacgéo
ambiental. Os problemas, catastrofes e consciéncia ambiental. Conferéncias
internacionais. Recursos disponiveis. Informacdes sobre recursos naturais e
teledeteccdo. Producdo cartografica sobre a questdo ambiental.

Elaborado pelo autor a partir de Centro Paula Souza (2011)

A partir dos dados apresentados no Quadro 8, os componentes de Histéria,
Sociologia, Geografia e Filosofia da area das Ciéncias Humanas, respectivamente
apresentaram temas ambientais abrangendo aspectos relativos a “revolugéo
industrial [...] mecanizacdo e fragmentacdo do tempo, do trabalho e do homem?;
“Ideologia e representagdes mentais: preconceito, segregagdo e movimentos por
mudancas sociais [...]"; “a natureza, a técnica e o homem [...]; “Estado e o poder [...]
liberalismo, socialismo, totalitarismo”. Tal como os temas estdo apresentados nesses
componentes, observa-se a proposicdo de assuntos definidos de forma objetiva, de
modo que se torna possivel desenvolver abordagens especificas e direcionadas as
complexas relagdes socioambientais intrinsecamente ligadas a questdo ambiental na
perspectiva critica.

Os temas em questao, parecem substancialmente compreensiveis a ponto de
possibilitar a construcdo de conhecimentos por meio da perspectiva
problematizadora, de forma integradora, politécnica, uma vez que contemplam uma
abordagem ampla, sendo possivel estuda-los a partir de “multiplas dimensdes —
econdmica, social, politica, cultural e técnica [...]”, tal como discute Ciavatta e Ramos
(2012) em citacao anteriormente apresentada.

Ao observarmos os temas apresentados nesses componentes das Ciéncias

Humanas, os assuntos parecem fazer referéncia a trés pilares os quais alicercam a
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organizacdo humana, leia-se: trabalho, sociedade e tecnologia, tal como discutimos
na secao trés deste trabalho.

Os temas ambientais propostos ao correlacionarem-se com o trabalho,
sociedade e tecnologia, podem possibilitar a construgcdo de abordagens complexas
de modo a subsidiar o desenvolvimento do processo formativo fundamentado na
reflexdo e na criticidade em consonancia com as dinamicas sociais que se fazem
presentes.

Como por exemplo, ao se discutir a “formacao da classe operaria: condigdes,
organizacao e luta”, ha possibilidades de se analisar as diferentes dindmicas que
determinam os processos de construcdo social. Supde-se ainda, problematizar-se as
articulacdes presentes na estrutura social nos diferentes periodos histéricos que
marcaram o Brasil, bem como discutir que aspectos impactaram as relacdes
socioambientais nesses periodos.

Trata-se de se abordar a constituicdo de um Brasil previamente ao Brasil
Colbnia, suas expressdes e configuracdes econdmicas e sociais, bem como os
impactos socioeconémicos, politicos, ambientais e culturais observados a partir dos
periodos colonial, imperial e republicano. A partir das abordagens apresentadas
nesses componentes, parece possivel problematizar integrando saberes e areas do
conhecimento, em um processo formativo de tomada de consciéncia e ndo apenas a
reproducdo de conhecimentos compartimentalizados, fragmentados. Assim, se
iniciaria a desconstrucao do historico processo de sabotagem a educacao integral,
tal como a classe trabalhadora tem vivenciado, conforme discutem Moll e col (2010,
p. 30). Veja:

Diferentes elementos histéricos podem nos auxiliar a sustentar que,
definitvamente — a educacdo escolar basica (fundamental/médio),
publica, laica, universal, unitria e tecnoldgica que desenvolva as
bases cientificas para o dominio e transformac&o racional da natureza,
a consciéncia dos direitos politicos, sociais, culturais, e capacidade de
organizacdo para atingi-los — nunca se colocou como necessidade e
sim como algo a ser contido para a classe dominante brasileira. Mais
gue isso, nunca se colocou de fato, até mesmo, uma escolaridade e
formacgéo técnico-profissional para a maioria dos trabalhadores para
prepara-los para o trabalho complexo que a colocasse, enquanto
classe detentora do capital, em condicbes de concorrer com 0
capitalismo central.

Diante do contexto histérico supracitado, podemos inferir a existéncia de um

mecanismo de cerceamento do proletariado a um processo formativo justo, no qual
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aspectos politicos, sociais, culturais sejam contemplados. Ao analisarmos os temas
propostos nos componentes relativos as Ciéncias Humanas, supomos se tratar de
abordagens potencialmente capazes de direcionar o ideério de educacao discutido
por Moll e col, visto a natureza problematizadora dos temas propostos. Conforme
percebemos, estamos diante de assuntos capazes de desenvolver um processo
formativo centrado nas diferentes areas do conhecimento, para além da formacéao
para o trabalho tecnicista e adestrador. Interpreta-se tratar-se de assuntos tendentes
a compreensdo de contextos histéricos e estruturais, em uma sociedade dividida em
classes, em ideologias de inclusdo ou exclusao social.

Tal como esses temas se apresentam, podem ser compreendidos como
indicios de um processo formativo tendendo a se afastar do contexto de
subordinagcéo da educacéo da classe trabalhadora ao grande capital, notando-se a
reflexdo, a critica e a integracdo de conhecimentos. Maciel et al. (2013, p. 140), ao
discutirem processos educativos a partir da perspectiva de integracdo, afirmam que
“a formagéao ampla para o mundo do trabalho consiste em processos educativos, 0s
quais possibilitem a compreenséo da natureza produtiva da sociedade capitalista e 0
dominio técnico de seus processos produtivos”. Nesse sentido, parece haver
semelhanca com o que se prop&e para os componentes das Ciéncias Humanas.

Tomemos como exemplo, o componente curricular Sociologia, no qual
identificamos na proposta curricular, temas amplamente correlacionados a tematica
ambiental, os quais se propdéem a abordar questdes relativas ao “Trabalho como
fundamento da construcdo da sociedade [...]”; “Ideologia e representagdes mentais:
preconceito, segregacao [...]"; “As diferencas entre desenvolvimento nos paises
centrais e periféricos [...]".

Tendo em vista as propostas apresentadas parece haver a problematizacao
de diversos aspectos da estrutura e funcionamento da sociedade. Supdem-se que
se estimule a construgéo de processos formativos que considerem as relagbes entre
os individuos e o mundo do trabalho. Que se preze a identidade e cultura brasileira,
bem como as representacdes ideologicas, 0s preconceitos e segregacoes,
condicionantes das propostas educacionais, conforme discutimos na secdo trés
desta tese.

Portanto, ao analisarmos o0s temas ambientais propostos nos componentes
das Ciéncias Humanas, compreendemos haver elementos que tendem a contemplar

uma formacéo ampla e reflexiva, em uma perspectiva educacional problematizadora.
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Acerca dos componentes curriculares: Fisica, Quimica e Biologia, referentes
as Ciéncias da Natureza, talvez se possa considerar que de certo modo, pela
natureza dos fendmenos 0s quais se propdem explicitar, as abordagens ambientais
ja estdo previstas na prépria constituicdo desses componentes. Desta maneira, nos
cabe compreender sob que perspectiva tem ocorrido a insercdo de temas
ambientais. No Quadro 9 apresentamos 0s temas ambientais relativos a Fisica,

Quimica e Biologia, a partir dos quais estruturaremos nossas analises.

QUADRO 9: Temas ambientais propostos no Plano de Curso 167, objetivando a insercéo da
tematica ambiental nos componentes curriculares relativos as Ciéncias da Natureza - Fisica,
Quimica e Biologia do curso Etim em Meio Ambiente

Temas Ambientais propostos no Plano de Curso 167
Componentes Curriculares das Ciéncias da Natureza

Fisica

Tema 1 — Matéria e radiacdo: Matéria e suas propriedades. Radiacdo e suas
aplicacdes. Energia nuclear, radioatividade, suas aplicacdes e consequéncias.

Tema 1 — Litosfera: Tipos de substancias e propriedades gerais das substéncias.
Materiais da natureza: extraindo sal do mar, combustiveis do petréleo, metais dos
minerais, entre outros. Elementos quimicos: descoberta dos elementos quimicos.

Tema 2 — Quimica da atmosfera: Gases e propriedade do estado gasoso. Chuva
acida e as consequéncias na Natureza. Efeito estufa e o0 aquecimento global.

Tema 3 — Quimica da hidrosfera: Solugdes: classificacdo, concentracdo e
composicao dos materiais. Meio ambiente: discutindo possiveis solugbes para o lixo,
sujeira no ar, “agrotoxico” (entre outros). Tratamento de agua.

Quimica

Tema 4 — Quimica e biosfera: Quimica e vida. Alimentos e funcbes organicas.
Polimeros e propriedades das substancias organicas. Industria quimica e sintese
organica. Petrdleo: combustiveis e suas aplicagdes.

Tema 5 — Modelos quéanticos: Radioatividade e energia nuclear. Bombas atdbmicas e
suas consequéncias. Lixo nuclear e desastre da desinformacéo radioativa.

Tema 1 — Diversidade da vida: A origem da diversidade, 0s processos vitais, a
organizacao da diversidade, a diversidade brasileira. A perpetuacado das espécies. A
diversidade ameacgada: as ameacas; principais problemas ambientais brasileiros.
Etica do cuidado com a natureza: prioridades e acdes estratégicas.

Tema 2 — A interacdo entre os seres vivos: A interdependéncia da vida. Matéria e
energia: 0s movimentos dos materiais e da energia na natureza. Desorganizag&o
dos fluxos da matéria e da energia: a intervencdo humana e outros desequilibrios
ambientais. Problemas ambientais brasileiros.

Biologia

Tema 3 — Qualidade de vida das popula¢cdes humanas: O que é saude e distribui¢do
desigual da saude pelas populacfes. AgressBes a saude das populacbes e saude
ambiental.

Elaborado pelo autor a partir de Centro Paula Souza (2011)




164

No Quadro 9, relativo aos componentes: Fisica, Quimica e Biologia, como
exemplo, ha temas abrangendo aspectos do estudo da “Matéria e radiagao: matéria
e suas propriedades [...]"; da “Quimica da hidrosfera: solucdes: classificagcao,
concentragdo e composi¢cdo dos materiais”. Meio ambiente: discutindo possiveis
solugdes para o lixo, sujeira no ar, agrotoxico; estudo da “Diversidade da vida: a
origem da diversidade, os processos vitais, a organizacdo da diversidade, a
diversidade brasileira”.

Tal como os temas estdo apresentados, parecem direcionar um processo
formativo em que se preza a transmissdo do conhecimento técnico, a busca de
solucBes para os problemas nos processos produtivos, desvinculados de criticas ao
sistema. Como exemplo, ao analisarmos os temas relativos a “Litosfera”, a “Quimica
da biosfera” e “Modelos quanticos”, supbe-se contextualizar a construgdo de
conhecimentos técnicos a partir de conceitos e do uso de substancias no ambiente.
Parece que ndo foram problematizados, tdo pouco correlacionados a outros
conhecimentos, além dos assuntos técnicos propostos.

Com base nos temas acima apresentados ou mesmo nos excertos do Quadro
9, nado identificamos qualquer registro envolvendo aspectos politicos, econémicos,
sociais, culturais, presentes em abordagens complexas, considerando a perspectiva
problematizadora. Podemos inferir que nesses componentes das Ciéncias da
Natureza a proposta formativa privilegia a perspectiva técnico — conceitual.

Cumpre destacar haver importancia em abordagens técnico - conceituais,
sobretudo em um curso especifico para a formacdo de um técnico ambiental. No
entanto, de acordo com a proposta prevista no Plano de Curso - 167, a integracao e
a problematizacdo fazem parte das diretrizes deste curso.

Machado (1991, p. 150), ao discutir a relacédo entre trabalho e escola, enfatiza
a importancia em se construir processos formativos que ndo sejam estritamente
técnicos e que tenham sentido para a vida do aluno e para a sociedade. De acordo

com a autora:

N&o basta levar o trabalho para a escola, numa perspectiva
estritamente técnica, de transmissdo de certos conhecimentos
cientificos e metodolégicos necessarios ao desempenho de uma
atividade qualquer. [...] A utilidade e a necessidade do trabalho e do
seu produto devem ser sentidas pelos alunos, como algo de
importancia para si proprios, pois interessam a toda a sociedade. E
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preciso tornar a atividade de educacdo pelo trabalho emocionante e
cheia de sentido para a vida de cada um em particular.

De acordo com o excerto, interpreta-se que a escola ndo deva ser
considerada como um mero aparelho transmissor de conhecimentos, que ndo se
restrinja ao treinamento técnico de funcdes especificas. Mas, que possibilite a
construcdo de sentidos entre o trabalho, a vida cotidiana e a sociedade, em um
instigante processo formativo.

Um outro exemplo, ao tratarmos do componente: Biologia, tal como os temas
estdo propostos, parece tratar-se do reconhecimento de elementos naturais, veja:
“Diversidade da vida [...]”; “A interacéo entre os seres vivos [...]"; “Qualidade de vida
das populacbées humanas [...]”. Tais proposi¢cdes supdem temas alinhados ao
reconhecimento de estruturas e dindmicas biologicas, veja: “A origem da
diversidade, os processos vitais, a organizacdo da diversidade, a diversidade
brasileira”. E ainda, interpreta-se haver abordagens direcionadas a caracterizacao
de danos ambientais exemplo: “as ameacas e principais problemas ambientais”;
“‘desorganizacéo dos fluxos da matéria e da energia” e “desequilibrios ambientais”.
Cabe considerar que, segundo Carvalho (2012), € frequente o discurso da tematica
ambiental de forma a reduzi-la apenas aos aspectos bioldgicos, desconsiderando as
perspectivas socioambientais as quais envolvem tensdes sobre as dinamicas
ecossistémicas.

Desta maneira, tal como defende Dietrich (1916) parece importante que se
associe os componentes das Ciéncias Humanas e os das Ciéncias da Natureza, em
um processo formativo integral, envolvendo areas e componentes em uma

perspectiva de formacao politécnica. Veja-se:

A formagdo politécnica deve penetrar todas as matérias, e deve
traduzir-se na escolha do ensino tanto em fisica como em quimica,
tanto nas ciéncias naturais como nas ciéncias sociais. E necessario
articular mutuamente as distintas matérias; € necessario articula-las
com a atividade prética e em especial com a formacéo do trabalho. S6
com esta articulacdo, a formacdo para o trabalho pode se revestir do
carater politécnico (DIETRICH, 1916 apud MACHADO, 1991, p. 156).

Diante do exposto, o autor parece defender a ruptura de barreiras entre
componentes e areas do conhecimento com o objetivo de consolidar a construgcéao

da formacgdo politécnica. Subtende-se que se trate de um conjunto de acgles
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pedagogicas que promovam o planejamento, o desenvolvimento, a aplicacdo e a
avaliacao de processos que culminam na educacéo politécnica.

Cabe ressaltar que os componentes curriculares das Ciéncias Naturais,
Fisica, Quimica e Biologia também contemplam temas ambientais em potencial para
a construcao de discussdes em uma perspectiva de compreensado da complexidade
gue os envolve. No entanto, diferentemente da Historia, Geografia, Sociologia e
Filosofia, ndo apresentaram registros de problematizacdes evidenciando uma
multiplicidade de aspectos, como ambientais, sociais e econdmicos. Essa auséncia
de abordagens socioambientais parece dificultar o direcionamento de uma proposta
de integracao conforme preza o Plano de Curso 167.

Uma vez discutidas as questdes acerca da Formacdo Geral, passaremos, a
discutir acerca dos temas ambientais e perspectivas propostas para a construcéo

dos componentes da Formacao Profissional do Etim em Meio Ambiente.

6.1 A tematica ambiental nos componentes curriculares da formacéo

profissional

De acordo com o Plano de Curso 167, os componentes curriculares da
formacdo técnica tém por finalidade promover a construcdo do perfil do aluno
concluinte, habilitando-o a atuacdo como Técnico em Meio Ambiente. Tal como
analisamos os componentes do Ensino Médio, passamos a discutir que temas
ambientais e que perspectivas educacionais estdo presentes nos componentes da
Formacdo Técnica. A andlise inicial dos dados possibilitou elaborarmos o Quadro
10, no qual apresentamos os componentes curriculares agrupados na “Perspectiva
técnico-conceitual”’; e o Quadro 11, reunindo os componentes da categoria analitica:

“Perspectiva Problematizadora”, conforme discutiremos.
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QUADRO 10: Temas ambientais propostos no Plano de Curso 167, referentes aos
componentes curriculares da Formagdo Técnica, agrupados dentro da categoria analitica
Perspectiva técnico-conceitual, compondo o processo formativo no Etim em Meio Ambiente

Temas ambientais propostos a partir do Plano de Curso - 167
Componente da Formacgado Técnica

Dindmica interna e a teoria das placas tectbnicas; Bacias hidrogréficas
brasileiras [...]; Dindmica e estrutura atmosférica.

Praticas em
Ciéncias da
Terra

Sistemas e ecossistemas; Grandes ecossistemas terrestres e aquaticos; A
interacdo entre os seres vivos; As teias da vida, seu desequilibrio e seu
dificil reequilibrio; Vegetacéo.

Dinamica
dos
Sistemas

Controle da qualidade do meio ambiente; Quimica da agua; Tratamento
para obtencdo de &agua potavel; Quimica da atmosfera; Combustao e
poluicdo atmosfeérica; Quimica do solo; Recuperacgédo do solo.

Praticas
em
Quimica
Ambiental

Legislacdo ambiental e normas aplicadas a qualidade da agua e efluentes;
Técnicas de analises fisico-quimicas da agua; Técnicas de amostragem
de aguas e efluentes; Caracteristicas fisico-quimicas dos recursos
hidricos; Metodologias analiticas e instrumentais para avaliacdo da
gualidade da agua.

Analises
Fisico-
Quimicas
de Aguas e
Efluentes

o Q . - . . . . -
8 o ‘g Politicas energéticas; Ciclo de vida energética; Matrizes energéticas
gg 5 sustentaveis e fontes alternativas de energia; Caracteristicas e impactos
5 g ambientais, protocolo de Quioto; Consumo energético no Brasil.
© N - . .
2 = 8§ Poluentes atmosféricos; Metodologias e processos de monitoramento
9% g = climatico; Legislacdo sobre padrdes de qualidade do ar; Tecnologias de
% g S e prevencao e correcao de poluentes atmosféricos; Modelo de dispersao de
o = f O poluentes particulados; llhas de calor.
08 v g
W E O . . . ,
_9«_5 3 % Doencas infectocontagiosas veiculadas pela agua, solo e ar; Doencas
% g n S decorrentes da poluicdo ambiental.
aso
<

Elaborado pelo autor a partir de Centro Paula Souza (2011)

A partir do Quadro 10, passamos a analisar os componentes curriculares
“Praticas em Ciéncias da Terra”; “Dinamica dos Sistemas”; “Praticas em Quimica
Ambiental”; “Andlises Fisico-Quimicas de Aguas e Efluentes”; “Energia e Meio

Ambiente”; “Poluicdo Atmosférica e Mudancgas Climaticas”; “Poluicdo Ambiental e
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Saude Publica”; os quais optamos por analisa-los conjuntamente, uma vez que
parece haver direcionamentos de uma formacdo técnica para a resolucdo de
problemas, dissociada de questdes socioambientais.

Ao tomarmos como exemplo o componente curricular Poluicdo Atmosférica e
Mudancas Climaticas, observamos o tema: Metodologias e processos de
monitoramento climatico, assim como outros temas propostos no Quadro 10,
parecem restringir-se ao reconhecimento de parametros de emissdes de poluentes,
bem como ao monitoramento de emissfes de gases, de modo a mitigar possiveis
alteracbes ambientais, desconsiderando quaisquer outros fatores capazes de
contribuir para as alteracdes atmosféricas globais.

Segundo Marques Filho (2018), de acordo com dados do Painel
Intergovernamental sobre Mudancas Climéaticas — IPCC, a comunidade cientifica
nunca esteve tao certa de que as alteracGes climaticas sédo resultado das acdes
antropicas. O autor ainda afirma que a partir do século XIX, com a intensificacdo dos
processos industriais e uma economia pautada no consumo de combustiveis
fésseis, surgiu uma nova condi¢do socioecondmica, politica e ambiental em ambito
global. Em decorréncia dessas alteragfes sociais, tem havido aumento da queima
de combustiveis fésseis como forma de movimentar as maquinas e atender as
demandas dos processos produtivos. Tais condi¢cdes tém favorecido as alteracdes
da composicdo quimica da atmosfera e, por conseguinte, a desorganizacao das
dindmicas atmosféricas (MARQUES FILHO, 2018).

Conforme observamos a partir das ideias de Marques Filho, os problemas
atmosféricos atuais efetivam-se em decorréncia de fatores sociais, econémicos,
politicos e ambientais, portanto envolvem explicacbes complexas. Assim, parece
que a presenca de temas ambientais neste componente tendendo a abordagens
exclusivamente técnicas, distancia-se da proposta de integracdo prevista no Plano
de Curso 167.

Compreende-se a influéncia da perspectiva técnico-instrumental, na qual os
contetudos séo discutidos correlacionando os elementos da natureza ao uso da
técnica, objetivando a sistematizacdo de processos, a mitigagdo de danos e a
resolucdo de problemas ambientais. Conforme exemplificamos a partir dos temas:
Ciclo de vida energética; Matrizes energéticas sustentaveis e fontes alternativas de

energia; Controle da qualidade do meio ambiente.
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Cabe ressaltar que certamente, uma consistente formacdo técnica é de
fundamental importancia para um técnico ambiental. Mas, também parece plausivel
gue se considere que estamos diante de uma crise ambiental, influenciada pelo
modelo atual de sociedade, pelos padrdoes de consumo e de producéo, ditados pelo
capitalismo (MARQUES FILHO, 2018).

Essa perspectiva de um processo formativo pautado na técnica, também foi
observada por Gongalves (2013) ao discutir em sua pesquisa questdes relativas: “A
Educacdo Ambiental no ensino técnico: trabalho e interdisciplinaridade”, observando
a construcdo de processos formativos a partir de um ensino fragmentado,
direcionado para transmissdo de conhecimentos de forma mecanica, na auséncia de
uma EA critica.

Nogueira (2015), ao analisar as concepgdes de homem, natureza e trabalho,
em um Curso Técnico em Meio Ambiente, identificou questdes ambientais pautadas
no utilitarismo, na exploracdo de recursos e na geracdo de impactos ambientais

negativos, servindo aos interesses do mercado. Veja:

No curso de Técnico em Meio Ambiente, hd a compreenséo de uma
cisdo existente entre homem e a natureza. Isso apareceu nas falas
guando expressam que o homem causa impactos a natureza e com
compreensfes de uma formacgéo voltada aos interesses do mercado.
[...] Também emergiu a compreensao de que o trabalho humano, além
de vinculado a uma renda, realizacdo pessoal e/ou obrigacfes, é um
processo de exploracdo da natureza pelo homem, causando impactos,
se comparada com a abordagem sobre trabalho, e possuem uma
relacdo que estd de acordo com as concepcdes do modelo de
producéo vigente (NOGUEIRA, 2015, p. 127).

Nogueira (2015) apontou a conturbada relagdo entre atividade produtiva e
meio ambiente por meio da exploracdo do meio em detrimento dos elementos
naturais, prestando-se ao atendimento dos interesses do mercado. Parece tratar-se
de um curso direcionado ao mercado, a partir da perspectiva técnico-instrumental,
tal como identificamos nos temas ambientais propostos nos componentes em
analise, previsto no Plano de Curso 167. Essa conflituosa relagdo entre mercado,

sociedade e propostas formativas, foi discutida por Moll e col (2010, p. 35):

O projeto societario que se definiu, mormente na década de 1990, por
um capitalismo monetarista e rentista, associado de forma
subordinada e dependente aos centros hegemdnicos do sistema
capital, demanda dominantemente, na divisdo internacional do
trabalho, o trabalho simples e de baixo valor agregado.
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Consequentemente, para esse projeto de sociedade, ndo ha
necessidade da universalizacdo e nem da democratizacdo da
qualidade da educacao bésica, especialmente de nivel médio (MOLL e
Col.,2010, p. 35)

A partir do excerto podemos observar que o poder hegemaonico tem tracado o
tipo de sociedade que devera ser desenvolvida, de modo que a construcdo dessa
sociedade se concretiza a partir das propostas de educacéo direcionadas para a
sociedade. Tais propostas delimitadas por meio do capitalismo monetarista e
rentista, o qual ndo necessita da implementacdo de processos formativos realmente
capazes de desenvolver as multiplas capacidades dos individuos.

Dentre os componentes da Formacao Técnica, categorizados na “Perspectiva
técnico-conceitual”, ha temas ambientais potencialmente capazes de contribuir para
a construcdo de um processo formativo reflexivo e problematizador. No entanto,
diante de um projeto de sociedade imposto desde a década de 1990, em que o
poder hegemonico distancia das escolas um processo educativo capaz de
democratizar a qualidade da educacéo basica, a problematizacao torna-se utopia.

Desta maneira, compreendemos por meio da analise dos temas ambientais,
ora apresentados, que o desenvolvimento dos processos formativos tende a ocorrer
a partir da perspectiva técnico/ conceitual, dissociada de problematiza¢des. E ainda,
0S assuntos propostos parecem mediar as relagdes de causa e efeito, de modo a
mitigar problemas presentes nos processos produtivos.

Concluidas as discussdes dos componentes agrupados na categoria
“Perspectiva técnico-conceitual’, passaremos a analisar os componentes da
categoria “Perspectiva Problematizadora”, conforme apresentado no Quadro 11.

Complementarmente aos temas apresentados no Plano de Curso 167,
interessou-nos compreender junto aos professores entrevistados, se os temas
ambientais propostos no Plano de Curso atendiam aos processos formativos do
componente. Investigamos ainda, se outros temas ambientais foram adotados pelo
docente, bem como que critérios foram considerados para a eleicdo desses novos

temas.
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QUADRO 11: Temas ambientais propostos no Plano de Curso 167, referentes aos componentes curriculares da Formacgdo Técnica,
agrupados dentro da categoria analitica “Perspectiva Problematizadora”, compondo o processo formativo no Etim em Meio Ambiente

. . . Temas ambientais complementarmente
9 Temas ambientais propostos a partir do Plano de Curso 167 propostos pelos docentes entrevistados
§" Grandes problemas e acidentes ambientais; Histérico do | Faltava a parte politica. Acho que isso também
2w movimento ambientalista mundial e no Brasil; Desenvolvimento | faz parte da Educagdo Ambiental; Iso 14000
w E sustentavel; Programa Nacional de Educagdo Ambiental; | como base para gestédo e qualidade ambiental
OE_,'.E Introducdo a metodologia cientifica e elaboracdo de projetos; e | (PROFESSORA “27).
G E Conceitos, principios e estratégias no desenvolvimento da
% Educacdo Ambiental. Nao inseriu temas ambientais, mas entende a
<) integracdo entre homem e natureza como
o priorithria a ser considerada na construcdo do
componente (PROFESSORA “3").
0
c O
OF=
e 5’:’;. = Eutrofizacéo; Disponibilidade e déficit de oxigénio
lgg g% Parametros microbiolégicos da agua, ar e solo. (PROFESSOR “48”).
< o<
L «©
2 c
w 20 Uso racional dq _égua; Aterros sanitarios; Legisla_g:éo _federal, Politica Nacional de Residuos Sélidos - PNRS:
g S o S estz,idual e _munlcpal .sobre armazenagem e dest|n~o flna! de Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel-ODS;
g3 %\gg res[duos SO!IdOS e liquidos; Tratamento para a obtencdo de agua | Areas de mananciais; As distorcdes quanto a
2 = @ | potavel; Métodos e tecnologias de reducdo e tratamento de classificagio da potabilidade da &gua para o
n =3 1
= residuos. consumo humano (PROFESSORA “13”).
S o Organogramas e fluxogramas de processos produtivos; | Coprocessamento na industria em contraposicdo
5’ § Sustentabilidade ambiental nos processos produtivos dos setores | aos processos de incineracdo; A resisténcia da
o 3 o agroindustriais,  petroquimicos, siderurgicos, farmacéuticos, | indUstria a implementacao de novas técnicas nos
G = saneantes, entre outros; Analise de riscos ambientais; Producdo | processos produtivos, entendidas como
= mais limpa. geradoras de despesas. (PROFESSORA “17”).




Gestao, Qualidade e
Impacto Ambiental

Impactos ambientais; Medidas preventivas e mitigadoras; Riscos
ambientais; Utilizagdo dos recursos naturais com o minimo de
impacto; Métodos de avaliacdo de impactos ambientais; Emissfes
e impactos ambientais causados pelo ruido; Programas de
prevencdo e resposta a situacdo de risco ambiental; Politicas
publicas e programas de meio ambiente; Licenciamento ambiental;
Relatério de impacto ambiental; Relatério ambiental preliminar;
Plano de recuperacado de areas degradadas; Etapas do sistema de
gestdo ambiental; Principios de certificacdo ambiental; Principios
da série de normas Iso 14.001.

Iso 9000; Iso 14000; Iso 26000. Para o ano de
2019: construcdes de barragens de rejeitos das
empresas de mineragdo a partir do desastre de
Mariana e Brumadinho. Para o ano de 2020,
agrotoéxicos, impactos ambientais e processos de
mitigagédo (PROFESSOR “227).

Uso, Ocupacéo e
Conservacao do Solo

Histérico da ocupacao do solo na terra, no Brasil e local; Conceito
de qualidade e produtividade do solo; Erosdo; Processos de
recuperacao de areas degradadas; Técnicas de uso e conservacao
e protecdo dos recursos hidricos; Legislacdo pertinente; Codigo
florestal, Area de Protecdo Permanente, Reserva Legal; Plano
Diretor, lei de uso e ocupacgéo, urbanizagéo; Mapas de uso do solo;
Prevencéo e controle de enchentes; Consequéncias ambientais da
alteracdo do regime fluvial; Legislagbes federais, estaduais e
municipais sobre solos rurais e urbanos; Projetos de recuperagéo
de areas degradadas.

Formagdo do solo; Importancia do solo nas
atividades econdmicas, da producao
agropecuaria e na preservacdo ambiental; O solo
como recurso hao renovavel na perspectiva
critica; Uso do solo rural e uso dos solos urbanos.
O solo urbano como mercadoria e 0s impactos
sobre a sociedade; Coronavirus como uma
questdo de uso e ocupacdo do solo atingindo
muito mais a classe menos favorecida
economicamente (PROFESSORA “257).

Vegetal

Manejo e
Recuperacao

Desmatamento nos ciclos econbmicos brasileiros; Tipos de
vegetacao nos biomas brasileiros; Imagem de satélite; Técnicas de
reflorestamento; Resolucdes da Secretaria do Meio Ambiente;
Unidades de conservacédo; Plano de manejo de Unidades de
Conservacao; Areas verdes e arborizacéo urbana; Certificacéo.

Restauracdo de area degradada como forma de
compreender o ambiente; Arborizagédo urbana e
sua importancia com énfase no reconhecimento
de espécie e manejo adequado; Técnicas
adequadas de poda no ambiente urbano; Floresta
comercial (PROFESSOR “28”).

Etica e
Cidadania
Organizacio
nal

Cidadania, relagcbes pessoais e do trabalho; Declaragdo universal
dos direitos humanos no Brasil; Respeito a diversidade cultural e
social; Responsabilidade social/ sustentabilidade procedimentos
para area de meio ambiente.

Aspectos ambientais da Carta do Cacique
Seattle; Postura profissional do aluno, a pratica
responsavel do conhecimento (PROFESSORA
ii3077).

Elaborado pelo autor a partir de Centro Paula Souza (2011) e por meio dos dados obtidos em entrevista com os professores
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A partir do Quadro 11, identificamos nos componentes curriculares da
Formacdo Técnica: Projetos em Educacdo Ambiental;, A¢bes Microbiologicas na
Agua, Ar e Solo; Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos; Tecnologia de
Processos; Gestdo, Qualidade e Impacto Ambiental; Uso, Ocupacao e Conservacéo
do Solo; Manejo e Recuperacdo Vegetal; Etica e Cidadania Organizacional, um
conjunto de temas potencialmente capazes de nos auxiliar na compreensdo dos
fendbmenos tal como se manifestam direcionando os processos formativos para a
insercéo da temética ambiental neste curso.

Diante da abrangéncia dos temas propostos no Plano de Curso 167 e
apresentados no quadro 11, parece possivel que o0s assuntos explicitados sejam
trabalhados em diferentes perspectivas. Tanto a partir da transmissao de
conhecimentos, de modo informativo, técnico e processual, quanto por meio de
didlogos criticos, emancipatoérios, sociopoliticos e culturais, tal como previsto no
Plano de Curso 167. No entanto, em que pese esse potencial critico, néo
identificamos quaisquer abordagens relacionadas as demandas sociopoliticas e
culturais, de modo a direcionar um processo formativo na perspectiva
problematizadora. Desta maneira, parece que 0s temas ambientais propostos nos
componentes curriculares estiveram ligados a eficiéncia de processos, ao controle, a
avaliacdo e a mitigacdo de impactos danosos aos sistemas produtivos, visando o
atendimento do mercado de trabalho.

Tendo em vista as discussdes apresentadas por Nogueira (1990), acerca da
relacdo entre capitalismo, burguesia e formacdo politécnica, direcionada ao

proletariado, a autora defende que:

Apesar de ter objetivamente possibilidade de se concretizar, essa
formac@o politécnica se veria sabotada pelas relagBes sociais
capitalistas, pois a burguesia, visando manter o controle sobre o
processo produtivo, assegura para si o controle do conhecimento
cientifico e ergue obstaculos a aquisicao, pelos trabalhadores, de uma
verdadeira formacdo cientifico-técnica (NOGUEIRA,1990, p. 176).

Diante do exposto, parece ndo haver ingenuidade nas estratégias burguesas
para o impedimento dos avancos das propostas educacionais para a classe
trabalhadora. Compreendemos, portanto, que apesar de haver possibilidade de se
discutir amplamente os temas ambientais apresentados nos componentes em

analise, aspectos sociopoliticos e culturais ndo estao registrados no Plano de Curso
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167. Como exemplo, analisemos alguns segmentos dos temas explicitados no
Quadro 11, similares entre si, ausentes de problematizacdes socioambientais,
politicas e culturais. Leia-se: “Grandes problemas e acidentes ambientais”; “Histérico
do movimento ambientalista”; “Uso racional da agua”; “Utilizacdo dos recursos
naturais com o minimo de impacto”; “Técnicas de uso e conservagao e prote¢ao dos
recursos hidricos”; “Técnicas de reflorestamento”; “Responsabilidade social/
sustentabilidade procedimentos para area de meio ambiente”.

Tal como os temas estdo registrados, apesar do potencial critico, parecem
dissociados de problematizacdes. Ao se tratar dos acidentes ambientais, € possivel
gue se aborde uma série de eventos desastrosos 0s quais culminaram em prejuizos
ambientais de diferentes naturezas. Assim como, ao abordar o Histérico do
movimento ambientalista, cabe contextualizar os movimentos sociais, inclusive o
Movimento ecoldgico, os quais contemplam diferentes pautas socioambientais. Ao
trabalhar o Uso racional da agua; Utilizacdo dos recursos naturais com o0 minimo de
impacto; e Técnicas de uso e conservacao, nota-se o envolvimento de parametros
técnicos legais, capazes de mitigar problemas ambientais, condicionantes da crise
ambiental. No entanto, no conjunto de temas acima exemplificados, ndo ha indicios
de uma proposta de debate a partir da complexidade, ou seja, aspectos
sociopoliticos e culturais ausentes entre os temas ambientais propostos.

Maciel et al. (2013) discutem a necessidade de se instituir propostas
pedagogicas capazes de envolver diferentes aspectos socioambientais, visando “[...]
a formulacdo conceitual da politecnia como principio pedagdgico [...], integrando
saberes, bem como o amplo desenvolvimento das potencialidades dos sujeitos.

Parece plausivel que se possa interpretar, que a partir dessa abordagem
integral, se estimule um processo formativo problematizador do excesso de lixo, das
injusticas e desigualdades sociais, da caréncia de acesso a agua e energia, bem
como desenvolver andlises criticas acerca dos sistemas econdmico e social.

Face a tendéncia pedagodgica tecnicista, buscamos compreender junto as
professoras e (es) que ministraram aulas nos componentes apresentados no Quadro
11, se os temas ambientais tal como estdo propostos contemplam os processos
formativos do componente.

Em entrevista, dentre os oito professores consultados, seis afirmaram que os

temas disponibilizados no Plano de Curso 167, vigente para o Etim em Meio
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Ambiente no ano de 2019, ndo contemplam as necessidades de um debate

ambiental atual. Entre os outros dois, o professor “48” declarou que:

Especificamente neste componente, a tematica ambiental é relevante,
ela é fundamental para o curso, mas deve haver um preparo do
profissional, por ser tratar de aspectos técnicos microbiolégicos, ndo é
qualquer profissional que teria boa desenvoltura nesse componente
(PROFESSOR “48”).

Em relagdo ao oitavo professor consultado, ndo houve manifestagao sobre o
assunto.

Dentre os professores que desaprovam as propostas tal como os fenbmenos
se apresentam, a professora “2” do componente Projetos em EA, afirmou que “acho
que era muito focado na parte ambiental e faltava um pouco a parte politica”. A
professora “3” deste mesmo componente considerou haver incongruéncias na
organizacdo do itinerario formativo, uma vez que, o componente Projetos em EA
estd deslocado, pois esta alocado na primeira série do curso, trazendo prejuizos
para o desenvolvimento das propostas pedagdgicas. A entrevistada esclareceu que,
“[...] para vocé produzir um projeto ambiental, vocé precisa de embasamento, vocé
precisa saber as leis. Da forma como esta, vocé primeiro faz o projeto ambiental,
para chegar no terceiro ano e tratar das leis”. A professora ainda afirmou que seria
ideal que o componente curricular, Gestdo, Qualidade e Impactos Ambientais
estivesse na primeira série do curso, por se tratar de “leis que o governo,
principalmente brasileiro impde”. [...] “Eu acredito que os componentes estejam
invertidos. Eu acho que deveria ser Gestédo, Qualidade e Impactos Ambientais, no
primeiro e Projetos em EA no terceiro ano”.

Com base nas afirmacfes das professoras, parece que estamos diante de um
processo de fragmentacdo do processo formativo, em ambos o0s casos, as
alteracOes apontadas pelas professoras favoreceria a integragcdo de conhecimentos
entre componentes.

A constatacdo da fragmentacdo na constru¢cdo do conhecimento evidenciada
nos relatos das docentes, esta em consonancia com as conclusbes apresentadas
por Seixas (2006), em seu trabalho intitulado: “A tematica ambiental na formacéo do
técnico de nivel médio: a disciplina tecnologia e meio ambiente [...]". Seixas (2006),
compreendeu haver na disciplina um processo formativo evidenciando a dimenséao

do conhecimento, em detrimento de aspectos politicos e valorativos, de modo que o
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trabalho pedagodgico esteve fragmentado na disciplina, dissociado de abordagens
ambientais integradoras.

As professoras “13” e “25”, respectivamente responsaveis pelos componentes
Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos e Uso, Ocupacéo e Conservacio do
Solo, afirmaram que “o Plano de Curso, ndo contempla as necessidades de um
debate ambiental atual e precisa ser reformulado”. A professora “26”, que também
ministrou aulas no componente Uso, Ocupacdo e Conservacdo do Solo, em
consonancia com os demais professores, afirmou que, a tematica ambiental
proposta neste componente é “muito superficial, o0 que pode ser uma vantagem, o
professor nao fica tdo engessado, [...] vocé pode trabalhar da forma que vocé quer’.
Segundo a entrevistada, apesar do carater positivo, da possibilidade de se inserir
neste componente outros temas além daqueles previstos no Plano de Curso, ao
mesmo tempo, 0 componente se torna fragil, pois a mesma aula, pode ser abordada

de formas diferentes. Veja-se:

Na nossa escola, nés temos dois professores que ddo essa mesma
matéria, mas com formacdes diferentes. E claro, eu por ser arquiteta,
eu trago essa formacdo mais voltada para a area da arquitetura,
urbanismo, por conta da minha formagdo. Agora, quando esse
profissional € um agrénomo, o foco dele € mais a parte dos célculos da
erosdo (PROFESSORA “26”).

De acordo com os relatos da professora “26”, pode-se supor que apesar de
haver aspectos positivos em uma matriz curricular flexivel e capaz de permitir a
insercdo de temas além dos previstos, ha que se atentar para 0s riscos de se
relativizar o processo formativo, tornando-o superficial ou mesmo distante das
propostas previstas para o componente.

Em entrevista a professora “17” responsavel pelo componente Tecnologia de
Processos, declarou: “eu acho que a matéria estd muito técnica, ela acaba
enfatizando muito a parte de quimica. A industria ndo conversa com a area de Meio
Ambiente”. O professor “28” responsavel pelo componente Manejo e Recuperacao
Vegetal afirmou: o “Plano de Curso daquele componente, eu acho extremamente
criticavel os temas realmente ndo contemplam as abordagens necessarias”.

Sobre as bases tecnoldgicas previstas para o componente, o professor “28”
enfatizou: “isso aqui esta muito equivocado”. O entrevistado ainda teceu criticas

acerca do nome atribuido ao componente: Manejo e Recuperacdo Vegetal. Segundo
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ele, essa denominacao apresenta problemas, pois da a ideia de socorro as plantas
adoentadas. Para o entrevistado, 0 nome tecnicamente apropriado em consonancia
com as propostas do componente e do campo especifico de conhecimento, area
florestal, deveria ser “Manejo e Restauragao Ecologica”.

Tendo em vista as afirmacdes apresentadas pelos professores, parece haver
fragilidades e lacunas em relacdo aos temas propostos para a construcdo e
organizacdo do processo educativo, com foco na inser¢cao da temética ambiental no
Etim em Meio Ambiente. Pinto (2009), ao discutir “A tematica ambiental em escola
técnica de ensino médio [...]”, também apontou fragilidades na construcdo de um
trabalho integrado entre componentes da formacéo do curso. O pesquisador ainda
identificou entre os docentes, dificuldades para abordar e incorporar questdes
ambientais aos conteudos desenvolvidos nas aulas.

Além das possiveis fragilidades até aqui discutidas, observamos, ainda a
partir do relato da professora “17”, bem como por meio dos temas propostos para os
componentes: Acdes Microbioldgicas na Agua, Ar e Solo, Gestdo, Qualidade e
Impacto Ambiental e Uso, Ocupacgédo e Conservagdo do Solo, a adocdo de acdes
exclusivamente técnicas como estratégia de gerenciamento de recursos, sem que
houvesse qualquer associacdo com questdes socioambientais nos componentes.

Tais direcionamentos parecem estar pautados na adocdo de procedimentos
sistematizados e parametros legais, como parte dos mecanismos de mitigacdo de
danos ambientais, dissociados de reflexdes e abordagens que também
possibilitasse a elaboracdo de questionamentos envolvendo 0s aspectos
sociopoliticas e culturais.

Em que pese a importancia da técnica, mas, tal como discute Gerd Bornheim,
0s problemas ambientais ndo se resolverdo em virtude da solucdo técnica. O autor
alerta para o fato de que “[...] a questao ecoldgica nao pode mais ser resolvida em
termos de Ciéncia e Tecnologia. A natureza tornou-se agora, antes de tudo, um
tema visceralmente e necessariamente politico” Bornheim (1985, p. 24). Desta
maneira, construir uma proposta educativa a partir da complexidade do sistema em
gue vivemos, considerando as dimensdes sociopoliticas e culturais, parece ser uma
urgéncia.

Tendo em vista 0 que tem sido exposto, compreendemos que a partir dos
temas propostos no Plano de Curso 167, a constru¢do do processo formativo para

os componentes Projetos em Educacdo Ambiental; Acdes Microbiologicas na Agua,
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Ar e Solo; Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos; Tecnologia de Processos;
Gestdo, Qualidade e Impacto Ambiental; Uso, Ocupacédo e Conservacdo do Solo;
Manejo e Recuperacido Vegetal; Etica e Cidadania Organizacional, também tem
ocorrido a partir da perspectiva técnico - conceitual.

Complementarmente a compreensdo acima apresentada, considerando as
criticas apresentadas pelos docentes aos temas ambientais propostos no Plano de
Curso 167, intencionamos compreender os temas complementares propostos pelos
professores (vide Quadro 11), para o desenvolvimento de suas préaticas. Buscamos
ainda entender que critérios foram adotados para a insercao desses outros temas no
componente e, por conseguinte no curso.

A professora “2” responséavel pelo componente Projetos em EA esclareceu
que diante da necessidade de suprir a auséncia dos assuntos que n&o estavam
propostos no Plano de Curso, inseriu no componente temas ambientais relativos as

Normas Iso 9000 e Iso 14001. Segundo a entrevistada:

NGs trabalhamos no Etim, o Plano de Curso antigo, de 2011. Acho que
era muito focado na parte ambiental e faltava um pouco a parte
politica. Acho que isso também faz parte da Educacdo Ambiental.
Entdo, a insercdo dessa parte politica no curriculo de Projetos em
Educacdo Ambiental, eu acho que so6 veio a acrescentar. Eu procuro
trabalhar em Projetos de EA todas as bases dos outros componentes
do segundo e do terceiro ano. Entdo, Gestdo Ambiental, Iso 14000, é a
base para se discutir gestdo e qualidade ambiental, avaliacdo de
riscos e impactos ambientais. (PROFESSORA “2”).

De acordo com o relato da entrevistada, se faz necessaria a implementacéo
de adequacdes no curriculo, de forma que a politica seja considerada como um
importante fator para a construcdo do debate ambiental. Maciel et al. (2013),
atribuem significativo valor para a insercdo da praxis politica nos processos de
construgdo da educacgdo politécnica. Segundo o autor, apesar de Marx néo ter
expressado a politica como um dos trés fundamentos que consolidam a educacéo
politécnica, sendo eles: educacdo intelectual, educacéo corporal e educacao
tecnoldgica, certamente a politica fazia parte do ideario de Marx. Isso significa que
pensar em uma proposta de educacdo na qual se contemple um principio
pedagdgico para a cidadania, trata-se também de uma atuacé&o politica.

Ainda de acordo com a entrevistada “2”, [...] “o Plano de Curso antigo, de

2011 [...], [...] era muito focado na parte ambiental [...]". Diante dessa citagéo, parece
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gue a construcao do processo educativo esteve alicercada a partir da perspectiva de
uma formacao técnica, conforme temos discutido, dissociada de contextualizacdes
criticas, as quais fossem capazes de envolver também aspectos socioambientais.
Desta maneira, construir a EA a partir da complexidade do sistema no qual vivemos,
considerando a dimenséo politica, parece ser uma urgéncia.

Como podemos observar, em virtude da auséncia de temas ambientais
capazes de problematizar os processos de degradagdo ambiental, a professora “2”
adotou temas complementares com perspectivas socioambiental, politica e
econbmica para a constru¢ao de suas praticas.

Em relacdo a professora “3” que também ministrou aulas no componente
Projetos em EA e o professor “22” responsavel pelo componente Gestdo, Qualidade
e Impacto Ambiental, em entrevista, declararam que para a inclusdo de outros
temas, consideraram o0s assuntos ambientais da atualidade, ou seja, os temas
ambientais em evidéncia na midia, na sociedade (PROFESSOR “22”). “Eu uso muito
atualidade, justamente o que esta voltado ao Meio Ambiente (PROFESSORA “3”).

A entrevistada ainda declarou que apesar de néo ter inserido outros temas
ambientais dentre os apresentados no Plano de Curso, entende que um aspecto
prioritario que deveria ser considerado para a construcdo do componente, é a
premissa de “integracao entre homem e natureza”. Ja o professor “22” inseriu no
componente Gestdo, Qualidade e Impacto Ambiental, temas ligados ao uso de
agrotoxicos proibidos em paises da Unido Europeia e recentemente liberados no
Brasil. E ainda, assuntos relacionados as barragens de rejeitos. “Como houve o
problema de Brumadinho, Mariana, nés trabalhamos muito com a questio”
(PROFESSOR “22%).

Apesar de as propostas do professor se estruturarem de forma isolada,
dissociadas de um projeto integrador, o docente considerou demandas sociopoliticas
e culturais como parte da formacdo profissionalizante. Como exemplo, ao
problematizar as barragens, questdo atual, evidenciada na grande midia, também
serviu como critério para adocdo de assuntos inseridos no componente.

Maciel et al. (2013), alertam para a importancia de uma formagéao técnica que
se constitua em contato com a realidade, a partir das “[...] demandas sociais, dentre
as quais o mundo do trabalho, e politicas, oriente para um tipo de cidadania
participativa, democratica e critica” (MACIEL et al., 2013 p. 143), tal como o

professor parece ter se preocupado.
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Para os professores: “13” responsavel pelo componente Sistemas de
Tratamento de Aguas e Residuos; “17” responsavel pelo componente Tecnologia de
Processos; “30” responsavel pelo componente Etica e Cidadania Organizacional;
“25” responsavel pelo componente Uso, Ocupacédo e Conservagao do Solo; e “28”
responsavel pelo componente Manejo e Restauracao Vegetal, a insercdo de novos
temas teve como critério, a relevancia dos assuntos para a formacéo integral do
técnico ambiental. Tomemos como exemplo o relato apresentado pelas professoras
“25” e “30™:

[...] “eu burlo as regras, os alunos sabem disso. Eu deixo isso bem
claro para eles, ha confianca de que o que eu tenho a oferecer para
eles, é melhor do que esta posto la no documento [Plano de Curso],
eles entendem isso. [...]. Quando eu acho que preciso inserir alguma
coisa, eu ndo sou do tipo que espera autorizagdo ndo, eu faco
(PROFESSORA “25”).

Ou ainda:

Os temas ambientais privilegiados envolvem sempre a sobrevivéncia
do ser humano, o habitat natural, a preservacao de tudo que afeta a
vida dos seres vivos (PROFESSORA “30%).

Considerando os dados até aqui apresentados pelos professores, traduzindo
insatisfagbes acerca dos temas ambientais disponibilizados no Plano de Curso 167,
tal como observado nos relatos das professoras “25” e “30”, os professores tém se
mobilizado para propor outros temas entendidos como importantes para o curso.

Essa iniciativa talvez possa ser interpretada como um modo de se contrapor
ao modelo de educacéo tecnicista, rompendo com o padréo dualista, fragmentado e
articulado com o poder hegemdnico, historicamente reproduzido na educacgao
brasileira. Diante dessa tentativa de ruptura a “perspectiva problematizadora” esteve
entre os temas propostos pelos professores, conforme discutiremos com base em
alguns relatos concedidos pelos docentes em entrevista.

A partir dos relatos da professora “25”, responsavel pelo componente Uso,
Ocupagédo e Conservacdo do Solo, compreendemos seus esforgcos para a

construcédo de um trabalho de integracdo de conhecimentos. Conforme afirmou:

Entdo, eu acabo trabalhando aquilo que eu entendo que seja
necessario para complementar esta visdo da importancia do solo nas
atividades tanto econ6micas, da produgdo agropecuaria, como de
preservacdo ambiental. Ndo d4 para falar s6 de Uso Ocupacéo e
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Conservacao do Solo, apenas para preservar a agua, preservar o solo
sem falar de como o solo é utlizado no Brasil. [...] Na minha
compreensdo, o componente aborda pouco a questdo da formacéo do
solo. Se o aluno ndo entende a formacédo, como é que ele entende a
necessidade de preservacao?

[...]. Ai eu falo a questdo da moradia que eu considero que seja o
principal problema que resulta nas questdes ambientais, para chegar
na questdo das enchentes, que ai seria 0 maior problema de S&o
Paulo, deslizamentos, desmoronamentos, enfim... ai finaliza o ano, o
conteudo.

[...]- Eu inseri em uma aula a questdo do Coronavirus, por conta de
considerar que esse virus, também é uma questéo de uso e ocupagéo
do solo. Ele atinge muito mais a classe menos favorecida
economicamente, entdo, sim, eu acabo inserindo isso (PROFESSORA
“25”).

Atrelar a instrumentalizac&o técnica abordagens sobre a questdo da moradia,
da pobreza, das injusticas aos menos favorecidos, foi uma prioridade na perspectiva
educacional adotada pela docente. Parece ter havido o investimento de esforgos
para a constru¢cdo de um processo formativo que valoriza a formacao integral do
individuo, a critica e o desenvolvimento intelectual. Nesse sentido, a partir dos
fendmenos e problematizacdes socioambientais que se mostraram na entrevista da
professora “25”, compreendemos a construcdo de um processo formativo
possivelmente capaz de vincular a formacdo técnica as questbes sociais,
ambientais, urbanas, de moradia e de mercantilizacdo do solo. De acordo com
Nogueira (1990), Marx idealizava a constru¢cdo de uma educacdo que fosse capaz
de contemplar diferentes aspectos da formacdo humana, que as multiplas

potencialidades pudessem ser desenvolvidas nos sujeitos, conforme segue:

Marx estava convencido que o futuro traria consigo individuos
multilateralmente desenvolvidos cujas fungdes, tanto sociais quanto
produtivas, corresponderiam a atividades variadas que mobilizariam o
conjunto das forgas fisicas e intelectuais do homem. [...] essa ideia
recorrente da realizagéo integral do individuo constitui o fundamento
da concepcédo de Marx e Engels, de vez que ela indica o sentido da
sua filosofia da educacao: a educacao deve ter por finalidade a criagédo
desse homem completo. Uma vez tal finalidade colocada, o meio
vislumbrado para concretiza-lo — gestando no ventre da propria
sociedade capitalista — é constituido pela unido entre ensino e
trabalho, que ndo é outra coisa sendo a reunido da teoria e da pratica,
do trabalho intelectual e do trabalho manual (NOGUEIRA,1990, p.

145).
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Tendo como referéncia o excerto apresentado acima, parece que a
professora buscou contemplar essa condicdo de uma formacdo para a vida, de
modo que o trabalho se constitua a partir dos conhecimentos teéricos, da
intelectualidade e da pratica de atividades conscientes em dialogos com a
sociedade.

Compreende-se haver compromisso na atuacdo docente para a construcao
de conhecimentos concretos fundamentados e criticos, como por exemplo, ao
discutir a importancia da conservacao do solo do ponto de vista ambiental, parece
contrapor-se a ideias generalistas e mistificadas sobre o elemento solo.

Nota-se ainda um trabalho sistematizado, intencionalmente estruturado,
refletindo na construcdo da pratica a partir de procedimentos sequenciados.
Interpreta-se haver o planejamento da teoria para o desenvolvimento da pratica de
forma consciente e objetiva. Veja-se: “[...] ai as aulas ficam diretamente ligadas a
guestdo ambiental. Porque primeiro eu apresento os problemas, compactacao,
gueimadas, como € que se degrada o solo, processo erosivo [...]". Ou ainda, para
implementagao do trabalho pedagdgico, a professora “25” dividiu as abordagens em
uso do solo rural e uso dos solos urbanos. Uma vez que o [...] “conceito solo urbano,
nao é preservacdo do corpo solo, no sentido de um fator ambiental, mas como solo
mercadoria, e € como se da essa relagado do solo no meio urbano”. Essa abordagem
integral visando a implementacdo de uma educacdo critica e reflexiva pode ser
compreendida como estando em consonancia com o que defendem Moll e col
(2010),

O estabelecimento de um vinculo mais organico entre a
universalizacdo da educacéo basica e a formagéo técnico-profissional
implica resgatar a educagdo basica (fundamental e média) na sua
concepc¢ao unitaria e politécnica ou tecnoldgica. Portanto, trata-se de
uma educagdo ndo dualista, que articule cultura, conhecimento,
tecnologia e trabalho como direito de todos e condicdo da cidadania e
democracia efetivas (MOLL e col, 2010, p. 37).

A busca por essa formacao técnico-profissional ampla discutida pelos autores,
pareceu estar entre os professores ao proporem temas complementares aos
disponibilizados no Plano de Curso 167. Interpreta-se haver preocupacao entre 0s
docentes em adotar assuntos capazes de ampliar e aprofundar perspectivas

associando questdes sociopoliticas a formacao técnica. Tal como podemos observar
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a partir do relato apresentado pela professora “13”, docente responsavel pelo

componente Sistemas de Tratamento de Aguas e Residuos:

A nossa legislagdo ambiental tem mudado muito, agora a gente tem o
marco regulatério, tem a PNRS [Politica Nacional de Residuos
Soélidos] e isso ndo é abordado no Plano de Curso. Entdo, 0 nosso
Plano de Curso, eu considero hoje desatualizado. Devido a essa
tematica que teria que ter uma abrangéncia, essas documentacfes
teriam que estar l4&. Por exemplo, os ODS [Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel] ndo estdo la. Como que a gente vai
falar de tratamento de &agua, tratamento de residuo, sem falar dos
dezessete ODS? Dezessete objetivos que temos que alcangar. Os
alunos tém que estar cientes disso e inclusive colocar isso em TCCs.
Inclusive, a gente acaba combinando com os professores, como é que
a gente vai dar. Entdo, a gente literalmente fatia esse material para
cada professor abordar (PROFESSORA “13”).

Conforme discutimos anteriormente, observa-se a partir do excerto o
compromisso docente em manter o componente atualizado, tendo em vista a
insercdo de temas os quais consolidam a formacdo técnica e ao mesmo tempo
apresentam problematizacbes acerca do modelo de sociedade. Esse fendmeno
pode ser observado, tanto quando a docente se referiu a Politica Nacional de
Residuos Sdlidos — PNRS, bem como quando tratou dos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel - ODS. Deste modo, os temas propostos, podem ser
compreendidos como atuais e necessarios ao se abordar a questdo ambiental, uma
vez que a PNRS regulamenta o gerenciamento de residuos soélidos no pais,
enquanto os ODS sdo compreendidos como o compromisso firmado entre as
nacodes, cujo objetivo € a promocdo do desenvolvimento global até 2030, por meio
de metas a serem atingidas, as quais a professora se referiu no relato.

A entrevistada ainda apresentou a importancia de haver discussdes que
enfoquem as areas de mananciais. Para ela, esse assunto se justifica como
prioritario, uma vez que as Aaguas das represas que abastecem a regido
Metropolitana de S&o Paulo, estdo em condi¢bes improprias para 0 consumo.
Segundo a docente, ha que se questionar se mesmo apos o tratamento, essas
aguas deveriam ser liberadas para o consumo. Ao desenvolver um trabalho de
campo com os alunos, em uma area de manancial, a professora relatou a espantosa
reacao dos estudantes ao se depararem com a condicdo de degradacdo das aguas

gue servem para o abastecimento da regido metropolitana de Sao Paulo:
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Eles olham o manancial, olham a represa e falam, é isso que eu vou
beber professora? Jura que d& para transformar isso em &gua
potavel? Jura que ndo vai me causar nenhum problema? E o que eu
vou falar para o ser? Vou falar é.., entdo, ndo tem problema nenhum?
Vai la e encara? (PROFESSORA “13”).

Podemos observar a explicita problematizacdo no processo formativo
atrelando a técnica aspectos sociopoliticos e culturais. Em face aos relatos da
docente, é possivel compreender que a auséncia de certos temas ambientais
significa um processo de desatualizagdo no curso, de modo a comprometer a
formacéo do aluno, bem como as necessidades do mercado de trabalho.

Cabe ainda ressaltar a importancia de a professora contextualizar pautas
como a questdo das areas de mananciais, possibilitando que os futuros técnicos
ambientais questionem e discutam as complexas relagcbes socioambientais,
correlacionadas aos processos produtivos 0s quais estarao inseridos.

Ao analisarmos os temas propostos pela professora “17”, assim como a
professora “13”, as abordagens também focaram na problematizagdo dos processos

produtivos, neste caso, na industria. Veja-se:

Entdo, fica muito dificil, porque a gente ainda tem muito problema de
residuos na industria, muito problema de rejeitos. Agora, estad se
falando de coprocessamento, uma coisa relativamente muito nova
ainda, e que as industrias estdo tentando se convencer a falar de
coprocessamento. Mas, ainda a ideia € incineragéo, o0 que ndo € muito
legal, porque libera um monte de coisas que ndo sao legais. E como é
que a gente vai explicar isso para o aluno? O aluno fica batendo a
cabeca. Eu vi tanta coisa legal, que é possivel de fazer, e por que a
indastria ndo faz? Ai vocé fala, entdo, isso gera despesa, e se gera
despesa a industria ndo quer fazer. E o aluno ndo aceita esse tipo de
frase, ele fica bravo, ele sabe que € uma realidade, mas, ele fica
receoso com esse tipo de fala (PROFESSORA “177).

Observamos a partir do depoimento da professora, a auséncia de
preocupacdo da industria em adequar-se a utilizacdo de novas técnicas no
desenvolvimento dos processos produtivos. Conforme se |é: “mas, ainda a ideia é
incineracgéao [...]". Ou seja, parece haver resisténcia da industria em se adequar as
novas técnicas, possivelmente capazes de minimizar danos ambientais nos

processos produtivos, de modo a proporcionar alguma transformacao do sistema.
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Para que possamos analisar essa tendéncia da industria a manutencdo da
obsolescéncia nos sistemas operacionais, € importante lembrarmos, que todos
esses mecanismos industriais, o processo formativo em questdo e o trabalho, se
concretizam no interior do capitalismo e suas contradicbes, ou seja, O
aprimoramento € possivel, mas em que medida € economicamente viavel para o
modelo capitalista? Machado (1991) ao discutir a organizacdo social a partir do
surgimento da grande inddstria, nos auxilia a compreender essa problematizacao,

segundo a autora:

Com o desenvolvimento da grande inddstria, inaugura-se uma nova
era, pois as bases da producdo s&o transformadas a partir da
revolugdo técnico-cientifica, que introduz mudancgas significativas em
todos os ramos do conhecimento, necessario ao sistema produtivo.
Estas transformacdes representam um passo de qualidade nova no
processo de inter-relacdo entre ciéncia e técnica, que tem por
consequéncia alteracbes fundamentais na composicdo dos diversos
elementos da producéo: nos instrumentos de trabalho (automatizacgéo,
eletrénica e cibernética), nos objetivos de trabalho, nas fontes de
energia e, portanto no proprio trabalho. [..] No entanto, as
consequéncias desta revolugdo técnico-cientifica sdo contraditorias,
pois o0 capitalismo ndo utiliza tais conquistas para maior proveito do
trabalhador, mas sim para consolidar a exploragdo pelo aumento da
mais-valia relativa. Além disso, nem todo o potencial produtivo é
utilizado, nem todas as invengBes sdo concretizadas em recursos
novos disponiveis, pois a politica tecnolégica e cientifica encontra-se
submetida aos ditames dos grandes monopdlios que controlam esta
grandiosa riqueza (MACHADO, 1991, p. 154 — 155).

Compreendemos a influéncia do poder econémico hegeménico na estrutura
social e nas articulacdes que se desenvolvem no trabalho, na politica, na economia,
no ambiente e na educacdo. O trecho ainda apresenta respostas concretas ao
questionamento apresentado pela professora “17”: “eu vi tanta coisa legal, que é
possivel de fazer e por que a industria ndo faz? ” A partir das discussdes de
Machado, sugere-se que por falta de interesse e talvez os investimentos para a
manutencdo da qualidade ambiental sejam interpretados como perdas
desnecessarias de recursos.

Cabe ressaltar que, mesmo diante de desafios e contradi¢des, ha movimentos
de transformacdo no interior da escola. Larval (2019) aponta movimentos contra
hegemonicos, de rejeicdo das propostas de mercado, e também a valorizagcdo da

educacdo como campo de mobilizacdo, tal como temos visto as intervencdes dos
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docentes diante de uma proposta de curso que nao atende as necessidades

formativas. Segundo o autor:

O descontentamento em favor da competitividade e do mercado néo
foram aceitos com facilidade, e muitos ainda tém como referéncias
éticas e politicas a escola centrada na cultura, na transmissao de um
patriménio e nos propoésitos emancipadores do conhecimento. Essas
resisténcias, que relne em torno dos professores uma série de outras
categorias da populacdo, é até hoje um dos maiores obstaculos a
imposi¢éo generalizada do neoliberalismo [...] (LARVAL, 2019, p. 280).

Em consonancia com o que discute Larval (2019), temos observado
movimentos de resisténcia e transformacdo no interior da escola, os professores ao
inserirem novos temas ambientais problematizando os aspectos sociopoliticos e
culturais associados a técnica, tal como fez a professora “17” pode ser interpretado
como um ato de resisténcia.

Em consonancia com esse processo de transformacdes e contraposicéo, o
professor “28” responsavel pelo componente Manejo e Recuperacdo Vegetal, ao
adotar os temas: “Restauragdo de areas degradadas”; “Arborizacdo urbana” [...];
“Técnicas adequadas de poda” [...]; “Floresta comercial”; se posiciona, segundo ele,
ha problemas na construcdo do curso, pois os professores que dédo aula nos
componentes ndo sdo consultados para a formulacdo do curriculo. O professor
esclareceu que o curriculo é feito por um pequeno grupo, de curriculo 14 no CPS,
ndo ha qualquer consulta junto aos professores. O professor afirmou:

A gente ndo tem canal, o préprio professor nao tem canal para entrar,
ndo tem um lugar para vocé renovar. E quando é feita uma renovacgao
€ uma coisa muito entre pares. Se alguém la do grupo de curriculo
conhece vocé, vocé vai colaborar. Eu estou trabalhando com esse
componente desde que entrei, h4 uns cinco, seis anos [ano letivo
vigente 2019], e eu desconsidero bastante as bases tecnoldgicas. E
dai vocé conhece quem produziu e vocé fala, realmente quem
produziu, quem montou o Plano de Curso, ndo é da é&rea, nao
conhece. Escreveu porque pegou um livro, leu e colocou |a nas bases
tecnolégicas o que achou que tinha que ser colocado. N&o teve uma
consulta com quem trabalha na &rea, com quem vive. Nao teve
cuidado, a palavra € essa, teve producdo, mas ndo teve cuidado na
elaboracdo das bases tecnoldgicas. Nem nas habilidades, nem nas
competéncias, todo o Plano de Curso daquele componente, eu acho
extremamente criticavel. E eu implemento mesmo essa critica na aula,
eu falo olha gente, tem isso aqui, vamos falar do que € importante
(PROFESSOR “28”).
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Conforme se nota, parece haver um tipo de silenciamento dos profissionais
diretamente envolvidos com a construcdo da educacdo, ou mesmo a auséncia de
um canal de escuta institucional, pelo qual os profissionais pudessem se reportar
aos responsaveis pela elaboracdo do curriculo. Talvez fosse de interesse para a
classe trabalhadora, que a construcdo pedagogica ocorresse considerando entre
outros segmentos da sociedade a consulta a um colegiado de educadores.

“Cabe a classe trabalhadora lutar em suas organiza¢cdes e movimentos para
construir uma nacgéo contra aqueles que historicamente moldaram um capitalismo
dependente, associado e subordinado ao capital mundial” (Moll e col, 2010, p. 40).
Ou seja, que esse colegiado pudesse ter acesso aos espacos de poder e de
deciséo, nos quais ocorrem as deliberacbes capazes de afetar seu trabalho e sua
condigao existencial.

Tendo em vista que, na construcdo de politicas educacionais, diversos
segmentos, docentes, discentes e comunidade escolar, ainda sao silenciados,
diferentes vozes precisam ser ouvidas, visando a ampliacdo de dialogos no
processo formativo. Segundo Machado (1991), para Marx, para que se possa
construir uma educacdo que atenda as necessidades da classe trabalhadora, as
propostas de transformacéo devem surgir da prépria classe trabalhadora.

Corroborando esse mesmo movimento de transformacéao, a professora “30”,
responsavel pelo componente Etica e Cidadania Organizacional, problematizou a
partir da “Carta do Cacique Seattle”. Segundo ela, o material oferece recursos para
estruturar questdes ambientais: “ela [a carta] aborda todos os aspectos ambientais,
principalmente a educacdo de um povo, a posicdo de seu lider como agente
influenciador, a relacdo humana na diversidade cultural, respeito mutuo [...]".

Em consonéancia com essa formacao humana proposta pela professora “30”, o
professor “48” docente responsavel pelo componente Ac¢des Microbioldgicas da
Agua, Ar e Solo, também manifestou a preocupacdo com o desenvolvimento de um
processo formativo para além da transmissdo de conhecimentos técnicos. Para
tanto, defende a importancia do desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que
contemple também a formacgéo integral do individuo, objetivando uma formacéao
humana. De acordo com o entrevistado, no desenvolvimento de suas praticas

docente, objetiva articular um trabalho que:


http://ipoema.org.br/aguas/a-carta-do-cacique-seattle/
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[...] satisfaca primeiro intelectualmente. Tento articular essa parte da
transmiss@o do conhecimento, mas a transmissdo do conhecimento é
o minimo. Eu acredito que a formacg&o propedéutica € o foco do nosso
curso. Mas eu acredito que 0s nossos estudantes sdo seres humanos,
entdo essa parte heuristica, fazer a descoberta, € importante. E eu
diria isso mais como uma formacdo humana mesmo, porque o
individuo que se conhece, ele se autodeclara, ele se reconhece, € um
individuo que por ele se descobrir, ele vai se aprofundar. Que por ele
saber 0 que ele quer e o que ele é, ele se sente mais seguro. E pela
seguranca, ele faz melhores acfes para a vida dele e para a nossa
sociedade. Pensando nesse aspecto pedagogico, o individuo precisa
se conhecer e contribuir com o outro, [...], que vai fazer a contribuicéo
para o outro [...]. Ele [aluno] ndo precisa se limitar aos componentes
existentes no curso de Meio Ambiente. Existe a propria formacdo do
nacleo comum, a filosofia, a sociologia, que vai dar ferramentas para o
individuo ser ndo sé um individuo técnico, mas também vai ser um
individuo humano, que eu acredito que seria importante ha nossa
sociedade. (PROFESSOR “48”).

Cabe destacar na entrevista do professor a apresentacdo de um outro modelo
de educacao para além da transmissao do conhecimento. Uma educacao que pode
ser compreendida como consonante com os referenciais da politecnia, em um tipo
de escola que considere os individuos como protagonistas de suas proprias
histérias, contribuindo positivamente com o outro e com a sociedade em uma
dindmica de auxilio mutuo. Pensar em uma educacdo e em processos pedagogicos
coletivos, os quais rompam com as propostas doutrinadoras, tecnicistas e
subservientes ao poder hegemonico.

Conforme declaracéo do professor “48”, que se considere a propria formacéao
do nacleo comum, a filosofia, a sociologia como instrumentos para a formacdo do
individuo para além de um individuo técnico, mas sobretudo um individuo humano.
Que seja possivel articular os diferentes campos do conhecimento como
catalisadores desse processo de construcao desse ser humano. Maciel et al. (2013)
também discutem os impactos positivos para os individuos e sociedade, em virtude
da implementacédo da educacéo integral na estrutura social. A partir desse modelo
educacional, intenciona-se a emancipacéo dos sujeitos tal como relatou a professora

“30” e o professor “48”. Para os autores:

Toda educacéo integral, como ademais qualquer educacdo escolar,
tem alcance social e politico. Mas o alcance da educac¢édo integral vai
além de uma despretensiosa formacdo para o trabalho e para uma
cidadania subalterna, ela impacta diretamente na renda e na vida dos
pais dos alunos, que frequentam esse tipo de escola. No caso da
educacao integral politécnica, ao contrario das outras modalidades de
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educacao integral que se caracterizam pela parcialidade, o impacto
social €, sendo total, pelo menos muito mais intenso e eficaz do que
nas outras, enquanto o impacto politico é direcionado para a
emancipacdo das classes trabalhadoras e populares (MACIEL et al.,
2013, p. 139 - 140).

Os autores parecem atribuir valoroso sentido a construgcdo do processo
formativo politécnico, traduzido pela melhoria da condi¢éo de vida das familias, veja:
“impacta diretamente na renda e na vida dos pais dos alunos”. Além dessa condi¢cao
de superacdo das desigualdades, parece que os autores designam substancial
apreco a educacdo politécnica, quando verdadeiramente implementada, uma vez
que pode subsidiar impactos politicos promotores da emancipacdo das classes
trabalhadoras. Dai, observa-se a importancia de se reivindicar propostas dessa
natureza, politécnica, sobretudo para a classe proletéria.

Apesar de observarmos que nos componentes curriculares analisados os
temas ambientais propostos a partir do Plano de Curso 167 tendem a abordagens
“técnico - instrumentais”, evidenciamos também, que os professores responsaveis
por esses componentes investiram esforcos e se mostraram comprometidos em
implementar um processo formativo pautado em conhecimentos técnicos atualizados
correlacionados com o desenvolvimento do ser humano. Para tanto, esses
profissionais passaram a inserir outros temas ambientais de modo a problematizar
aspectos sociopoliticos e culturais nos processos formativos do Etim em Meio
Ambiente.

Considerando a atuacdo docente contextualizada ao longo desta secéo,
torna-se imprescindivel discutir a importancia e a valorizacdo desse profissional para
a construcdo de um processo educativo consciente, capaz de relacionar
conhecimentos técnicos as dinamicas sociais. Compreendemos 0s professores
como elementos fundamentais para a construcdo dos processos de transformacao
da educacao, contrapondo-se a perspectiva técnico-instrumental adotada pelo CPS,
e comprometidos com a formacdo humanistica na profissionalizagéo.

Cumpre destacar a importancia de os educadores se reconhecerem como
sujeitos intelectuais, conscientes de si, de suas praticas a partir de fundamentos
sélidos que beneficiem a coletividade, contrapondo-se ao tecnicismo. Gramsci ao

discutir a importancia do professor nos processos educacionais, afirma que:
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Dai porque € possivel dizer que, na escola, 0 nexo instru¢do-educacéao
somente pode ser representado pelo trabalho vivo do professor, na
medida em que o mestre é consciente dos contrastes entre o tipo de
sociedade e de cultura representado pelos alunos, sendo também
consciente de sua tarefa, que consiste em acelerar e em disciplinar a
formacdo da crianca conforme o tipo superior em luta com o tipo
inferior. Se o corpo docente é deficiente e 0 nexo instrucao-educacao
€ relaxado, visando a resolver a questdo do ensino de acordo com
esquemas de papel nos quais se exalta a educatividade, a obra do
professor se tornara ainda mais deficiente: ter-se-4& uma escola
retérica, sem seriedade, pois faltard a corporeidade material do certo,
e o0 verdadeiro sera verdadeiro de palavra, ou seja, retorica
(GRAMSCI, 1979, p. 132). Grifo meu.

O autor apresenta reflexdes acerca da importancia da atuacdo docente,
elemento de certa forma em posicédo central na condugéo do processo educativo.
Quando nos referimos ao termo posi¢ao central, ndo se trata do local ocupado pelo
docente em referéncia a Pedagogia Tradicional, mas de sua atuacdo intelectual,
comprometida em desenvolver a aprendizagem, a autonomia, 0 humanismo e o
progressismo na educagéo.

Que o professor seja o facilitador, mas no sentido de possibilitar que a
educacado se construa em meio aos diferentes e a partir deles, tornando o processo
educativo acessivel a todos os individuos. Conforme explicita o autor, na medida em
que o corpo docente é deficiente em sua efetiva acdo, em sua intelectualidade e
assertividade, parece que dificilmente seu potencial de atuacdo serd suprido por
meio de esquemas de papel nos quais se exalta a educatividade, ou seja, 0
aprender a partir de experiéncias. Que o professor se alicerce em uma proposta de
educacdo humana, transformadora, que supere a dicotomia historicamente
reproduzida, para os filhos da classe trabalhadora, o saber-fazer; e para os filhos da
elite, a dinastia, o saber comandar.

A partir dos dados analisados em relagdo aos diferentes componentes da
Formacédo Geral e Formacdo Tecnica, compreendemos haver desafios a serem
superados para a consolidacdo da educacdo politécnica proposta por Marx, da
educacéo integrada proposta pelo CPS.

Conforme discutimos, h& esforcos para a transformacgdo, mas parece que
ainda em etapa inicial e de carater pontual, ou seja, h4 um admiravel trabalho
desenvolvido pelas educadoras e educadores, comprometida (0s) empenham-se em
fazer diferente, mas ainda em uma perspectiva individual, isolada. Percebe-se

alteracdes nos processos formativos, mas € preciso ir além, intensificar esforcos
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institucionais que disponibilizem a infraestrutura educacional adequada ao
atendimento das demandas dos educadores e da classe proletaria. Desta maneira,
nas proximas secoes deste trabalho, discutiremos as condi¢cdes as quais educacgéo

tem se constituido no ensino integrado, em particular no Etim em Meio Ambiente.
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7. O ENFOQUE PEDAGOGICO EM UM CURRICULO MARCADO POR
CONTRADICOES

Propbe-se compreender que enfoque pedagdgico estd previsto para o Etim
em Meio Ambiente, de modo a direcionar a construcdo da pratica docente para a
insercao da tematica ambiental nos componentes curriculares deste curso.

Para tanto, analisamos por meio da ATD o Plano de Curso 167 do Etim em
Meio Ambiente, no qual identificamos um curso estruturado a partir de duas
vertentes, a formacdo para as competéncias versus formacéo para a autonomia, as
guais compuseram nossas categorias de analise, conforme explicitaremos.

De acordo com o CPS, o enfoque pedagdgico do curriculo do Etim em Meio
Ambiente, apresenta-se:

Constituindo-se em meio para guiar a pratica pedagdégica, o curriculo
organizado a partir de competéncias serd direcionado para a
construcdo da aprendizagem do aluno enquanto sujeito do seu
préprio desenvolvimento. Para tanto, a organizacdo do processo de
aprendizagem privilegiara a definicdo de objetivos de aprendizagem,
elou questdes geradoras que orientam e estimulam a investigacao,
0 pensamento e as ac¢les, assim como a solucdo de problemas.
Dessa forma, a problematizacdo e a interdisciplinaridade, a
contextualizagdo e o0s ambientes de formagdo se constituem
ferramentas bésicas para a construcdo das habilidades, atitudes e
informagBes relacionadas as competéncias requeridas (CENTRO
PAULA SOUZA, 2011, p. 115). Grifo meu.

De acordo com o excerto, neste curso, ha diretrizes especificas capazes de
condicionar a constru¢ao do trabalho docente, bem como os processos formativos
para a aprendizagem e constituicdo do aluno. Veja-se: um curriculo pautado na
pedagogia das competéncias, no qual a proposta formativa parece direcionada a
“definicdo de objetivos de aprendizagem [...]", os quais conduzem o educando a um
tipo de qualificagdo delimitada por interesses exclusivos, o saber fazer para o
atendimento ao trabalho.

Em se tratando da formacdo por competéncias, o CPS prevé processos
formativos nos quais os individuos adquiram um conjunto de “competéncias
profissionais, [...] relacionadas ao desenvolvimento de atribuicdes e atividades de
um cargo ou fungdo, ou de um conjunto de cargos/ fungées” (CENTRO PAULA

SOUZA, 2011, p. 130). Tais competéncias parecem capazes de condicionar a
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selecéo de certos saberes, bem como o tipo de tarefa a ser executada pelo técnico
em Meio Ambiente, no exercicio de suas funcgdes.

Tendo em vista essa proposta curricular, sugere-se haver contradicées neste
processo educacional, no qual se expressa a “constru¢cado da aprendizagem do aluno
enguanto sujeito do seu proprio desenvolvimento”, uma formagao para a autonomia.
Mas, ao mesmo tempo determina que a “organizagao do processo de aprendizagem
privilegiard a definicAo de objetivos de aprendizagem, [...] a investigacdo, o
pensamento e as acgdes, assim como a solugdo de problemas”, determinados pelas
competéncias.

Parece haver uma terminalidade especifica neste processo formativo, a
conducdo do individuo para a solucdo de problemas, privilegiando a formacgéo
técnica, antagonicamente a uma formacdo de saberes que também inclua a
formacdo técnica e ndo exclusivamente essa formacdo conforme discutimos na
secdo seis deste trabalho. Pacheco e Morigi (2012), ao discutirem a educacédo
humanistica resultante da relagdo com o outro, com o0 mundo e com o saber

acumulado, afirmam que:

O outro, 0 mundo material, o saber acumulado, o processo educativo,
ao contrario de segurar a construcdo do humano, em parametros
estabelecidos, abre-lhe horizontes a partir do saber acumulado, néo
Ihe da certezas, a ndo ser a de que ele precisa se construir
(PACHECO; MORIGI, 2012, p. 10).

Ou seja, um processo educativo sem amarras, sem predefinicdes, sem
competéncias estabelecidas para determinado fim, respeita-se o ritmo, os saberes, o
tempo de amadurecimento dos individuos, as diferentes etapas da construgdo do
conhecimento. Abre-lhe horizontes livres de parametros, possibilitando construcgoes,
reconstrucdes e superacdes, sem que haja a imposicao de limites, o aprisionamento
do especifico saber-fazer.

Contrariamente a essa proposta, a formagdo por competéncia, discutida a
partir da década de 1990, em resposta a um novo cenario de organizagédo social,
regido pelo modelo neoliberal, tem influenciado o campo da educacdo, de modo a
enquadra-lo em processos formativos 0s quais capacitam os individuos para o
cumprimento de tarefas, competéncias especificas, prestando-se a atender aos
objetivos do mercado, desvinculando formagdo humana, para a vida, da formacéao
para o trabalho (CIAVATTA, 2014).



194

Diante dessas contradicdes regendo o processo formativo do Etim em Meio
Ambiente, formacdo para as competéncias versus formacdo para a autonomia,
interessa-nos entender que compreensdes o CPS formulou acerca da pedagogia
das competéncias, ao propor um curriculo cuja proposta pedagogica que direciona a

pratica docente esta influenciada por essa proposta educativa. Segundo o CPS:

Dessa forma, na orientacdo curricular do Centro Paula Souza para os
cursos técnicos, ndo somente as competéncias e habilidades
profissionais sao o foco, mas também as competéncias individuais que
levam a uma otimizacdo da organizacdo coletiva. Sob esse ponto de
vista, ha uma aproximacdo entre o sentido mais psicologico ou
individualizante de competéncia, paralelamente (e conjuntamente) ao
sentido mais pratico e demonstravel de desempenho, que aproxima,
sim, as competéncias as atribuicdes ou atividades de um cargo ou
funcdo, mas ndo as reduz a execugcdo ou ao direcionamento
excludente do conhecimento a uma ou outra ‘pratica de mercado’,
como querem algumas teorias e algumas criticas. A capacidade de
demonstrar as competéncias e fazé-las (teis a uma sociedade, a
nosso ver, nao limita, mas sim amplia as habilidades sociais e criticas
dos individuos em seu papel de profissional, que ndo é o Unico papel
de um ser na sociedade, obviamente, bem como amplia a atuacdo do
professor e das sistematicas educativas, no que concerne a um
ensino significativo, avaliavel e a servico da sociedade (CENTRO
PAULA SOUZA, 2011, p. 167). Grifo meu.

Pelo que se observa, o CPS ao propor um curriculo pautado pela pedagogia
das competéncias, tal como explicitado no documento, defende que essa formacao,
contempla para além de uma qualificacdo especifica, desenvolvendo habilidades e
criticas acerca da sociedade. Ha o entendimento de que esta proposta pedagdgica
contribui para o desenvolvimento social, atendendo aos interesses da populacéo.

Ao observarmos o0s registros apresentados no excerto em analise, parece
haver indicios de contradicbes, pois conforme explicita, o curriculo preza pela
“otimizacado da organizacgao coletiva” a fim de demonstrar desempenho de forma a
tornar as “competéncias uteis para a sociedade”. Tal como essas ideias estédo
postas, parecem estimular os processos educativos aos ajustes necessarios para
aligeirar a formacao ao tempo das urgéncias do mercado, desconsiderando o tempo
no qual se constréi a educacdo comprometida com as subjetividades dos sujeitos
em um processo de transformacao, descobertas e desenvolvimento da integralidade
humana. Parece uma proposta direcionada ao atendimento das demandas de

mercado, regida por um processo formativo influenciado pelo préprio mercado,
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conforme discutimos na sec¢ao cinco, e, portanto, ndo necessariamente refletindo os
interesses de desenvolvimento da sociedade como um todo.

Como consequéncia, esse curriculo estruturado a partir da contradicdo entre
“formacao por competéncias versus formacédo para a autonomia”, possivelmente
refletira nas propostas pedagogicas que direcionardo a construcdo dos
conhecimentos e dos processos formativos objetivando a insercdo da tematica
ambiental nos componentes curriculares deste curso.

Cabe destacar que apesar de estarmos diante de um curriculo que desde a
década de 1990 tende a se adequar a formacao técnico-cientifica visando atender
as demandas de um novo mercado, cada vez mais tecnoldgico e necessitando de
um processo formativo capaz de habilitar os individuos a essa fase do capitalismo,
conforme discutimos na secéo trés, esse processo formativo parece ndo ser o
suficiente para qualificar os sujeitos a essa necessidade do mercado.

Jantsch e Azevedo (2011) discutem a contradicdo presente nos processos

formativos cientifico-tecnoldgicos. Segundo os autores:

A contradicdo da sociabilidade do capital, quando se trata da formagéo
cientifico-tecnolégica, aparece forte, pois, ao mesmo tempo em que o
mercado exige profissionais prontos para a realizagdo imediata de
tarefas inerentes aos mais recentes nichos cientificos-tecnoldgicos, via
de regra unilaterais, ndo qualifica 0s mesmos para uma apropriacéo
cientifico-tecnolégica que ultrapasse uma competéncia especifico-
passageira no movimento da valorizagdo do valor (JANTSCH,;
AZEVEDO, 2011, p. 21). Grifo meu.

As discussdes acima apresentadas, nos auxiliam a compreender as
contradicbes observadas na proposta formativa do curriculo do Etim em Meio
Ambiente, “competéncia versus autonomia”, as quais possivelmente estejam
correlacionadas com o emblematico controle do mercado, ao tipo de conhecimento e
perspectiva educacional que devera atender aos processos formativos direcionados
a populagdo. Ao mesmo tempo que o mercado necessita de profissionais com
amplos conhecimentos, leia-se, um curriculo pautado na formacdo integral,
autbnoma, segura as rédeas dos saberes, por meio de um enfoque pedagdgico
pautado na pedagogia das competéncias, 0 qual parece ser mostrar pouco efetivo a
completa formagéo da mao de obra especializada.

Desta maneira, conforme o excerto, até mesmo para o mercado, parece haver

guestbes a serem superadas, atender a uma formacdo integral que forme
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profissionais prontos cientifica e tecnologicamente preparados e aptos as atuacoes
complexas, ou delimitar a oferta de conhecimentos de modo a desenvolver
competéncias especifico-passageiras incapazes de promover um processo formativo
que possa qualificar os individuos para o total atendimento dos interesses do
capital?

Desta maneira, a modalidade de curso proposta, Ensino Técnico Integrado,
ressurgiu no Brasil com o sentido de tentar diminuir essa lacuna entre ensino
fragmentado e ensino desejado pelo mercado, buscando atender as complexas
demandas produtivas. Maciel et al. (2013), ao discutirem a capacitacdo educacional
para moldar os individuos as necessidades de um mercado cada vez mais exigente,
no entanto, limitando-os as qualificacBes especificas de interesse do empregador,
esclarecem a l6gica da pedagogia das competéncias.

[0 processo de automacéo industrial] tem materializado propostas que
indicam a necessidade do desenvolvimento de habilidades que
permitam a formacdo de um trabalhador flexivel de acordo com as
demandas do mercado de trabalho altamente competitivo. Um
exemplo ilustrado € a chamada ‘pedagogia das competéncias’. [...] De
forma objetiva, nega-se aos filhos daqueles que vendem sua forga de
trabalho a condicdo necessaria para a compreensdo da ordem
social em que esta inserido e o conhecimento necessario para a
critica. O que importa, para aqueles comprometidos com a
manutencdo da ordem, é que o trabalhador seja ‘competente’ para
submeter-se a logica do capital. Nesse cenério, caberia & educacéo
a formacdo do futuro trabalhador adaptado as necessidades do
mercado, dotado de ‘competéncias’ e ‘flexibilidade’ para atender as
exigéncias da empresa. Diante disso, o discurso da formacgéo
‘flexibilidade’ e ‘empregabilidade’ do futuro trabalhador ndo € outra
coisa sendo a educacdo para o desemprego e a marginalidade
(MACIEL et al., 2013, p.77). Grifo meu.

Analisando as compreensdes do CPS acerca da pedagogia das competéncias
a servico da sociedade, parece que tais compreensdes nao se sustentam, pois de
acordo com os autores acima citados, ser competente relaciona-se com ser capaz
de atender as qualificacfes necessarias as demandas cada vez mais especificas do
trabalho. Esse trabalho estd constituido na sociedade atual como aquele que detém
alguma complexidade ou refinamento para a sua execucao, e, portanto, necessita de
individuo competente para submeter-se a logica do capital, por meio de um processo

formativo, que também desvincula o individuo de uma formacdao critico social.
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Desta maneira, ao se estabelecer a aprendizagem por meio de um enfoque
pedagogico que privilegie as competéncias, a otimizacdo, o desempenho, parece
haver um proposito especifico, formar técnicos ao atendimento das necessidades do
poder hegemdnico. Maciel et al. (2013) discutem o papel da educacdo como

instrumento capaz de moldar a sociedade aos interesses de poder hegemanico:

7

Partindo da perspectiva de andlise liberal, a educagdo & entendida
como um instrumento estratégico na sociedade e, por isso, precisa ser
incentivada. Nesse projeto, a intervencdo na educacdo com obijetivo
claro de servir aos propdsitos empresariais e industriais tem duas
dimensdes principais: a) trata-se de fazer com que as escolas
preparem melhor seus alunos para a competitividade do mercado; b)
atrelar a educagéo institucionalizada, incluindo a formacdo de
professores e preparagdo de curriculos com vistas a transmisséo das
ideias que proclamam as exceléncias do livre mercado da livre
iniciativa (MACIEL et al., 2013, p. 74).

Essa perspectiva liberal e ampliada para o modelo de economia e sociedade
neoliberal, esta cada vez mais presente em nossos processos formativos, conforme
discutimos na secao cinco deste trabalho, por meio de politicas econémicas globais
que se intensificaram a partir da década de 1990. De acordo com Martins (2000), as
politicas neoliberais tém sido referendadas cada vez mais na educacao, por meio de
politicas educacionais capazes de legitimar as adequacdes sociais as necessidades
do mercado, como € o caso da insercdo da pedagogia das competéncias na
educacao.

Assim, a pedagogia das competéncias se institucionalizou em nossa
sociedade por meio do Parecer CNE/CEB n° 16/99 que trata das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgdo Profissional de Nivel Técnico, o qual

respalda o enfoque pedagodgico neste curso. De acordo com o Parecer CNE:

O conceito de competéncia vem recebendo diferentes significados, as
vezes contraditérios e nem sempre suficientemente claros para
orientar a préatica pedagogica das escolas. Para os efeitos deste
Parecer, entende-se por competéncia profissional a capacidade de
articular, mobilizar e colocar em acdo valores, conhecimentos e
habilidades necessarios para o desempenho eficiente e eficaz de
atividades requeridas pela natureza do trabalho. O conhecimento é
entendido como o que muitos denominam simplesmente saber. A
habilidade refere-se ao saber fazer relacionado com a pratica do
trabalho, transcendendo a mera agcdo motora. O valor se expressa no
saber ser, na atitude relacionada com o julgamento da pertinéncia da
acdo, com a qualidade do trabalho, a ética do comportamento, a
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convivéncia participativa e solidaria e outros atributos humanos, tais
como a iniciativa e a criatividade. Pode-se dizer, portanto, que alguém
tem competéncia profissional quando constitui, articula e mobiliza
valores, conhecimentos e habilidades para a resolucdo de problemas
nao so rotineiros, mas também inusitados em seu campo de atuacdo
profissional. Assim, age eficazmente diante do inesperado e do
inabitual, superando a experiéncia acumulada transformada em habito
e liberando o profissional para a criatividade e a atuacéo
transformadora. O desenvolvimento de competéncias profissionais
deve proporcionar condi¢cdes de laborabilidade, de forma que o
trabalhador possa manter-se em atividade produtiva e geradora de
renda em contextos socioecondémicos cambiantes e instaveis. Traduz-
se pela mobilidade entre mdultiplas atividades produtivas,
imprescindivel numa sociedade cada vez mais complexa e dindmica
em suas descobertas e transformacfes. Ndo obstante, € necessario
advertir que a aquisicdo de competéncias profissionais na perspectiva
da laborabilidade, embora facilite essa mobilidade, aumentando as
oportunidades de trabalho, ndo pode ser apontada como a solugéo
para o problema do desemprego. Tampouco a educacédo profissional e
o préprio trabalhador devem ser responsabilizados por esse problema
gue depende fundamentalmente do desenvolvimento econémico com
adequada distribuicdo de renda (BRASIL, 1999, p. 297 - 298).

Desta maneira, a citacdo anterior, embora um pouco longa, fez-se necessaria
para explicitar fielmente as diretrizes estabelecidas pelo Parecer CNE, as quais
instituiu as competéncias como sendo capazes de atribuir aos individuos a condi¢ao
necessaria para o atendimento das demandas do trabalho, uma formacgéo
fundamentada na resolucdo de problemas e na eficiéncia necessaria para uma
sociedade cada vez mais complexa e dindmica em suas descobertas e
transformacdes. A partir desse Parecer, se observa indicios de legitimacdo da
necessidade de implementagéo de uma proposta educacional que direcione saberes
especificos para uma formacdo que atenda ao mercado, tendo como argumento a
pedagogia das competéncias, como imprescindivel as novas dinamicas da
sociedade.

Diante dessas normatizacdes, tendo como perspectiva formar e formatar as
necessidades do mercado, “de forma que o trabalhador possa manter-se em
atividade produtiva e geradora de renda”, mas sem a garantia de sua
empregabilidade. Seria realmente interessante para o0 operariado esse tipo de
formacgao?

De acordo com Machado (1991), ao discutir a partir de Marx o contexto da
divisdo de trabalho, tendo os oficios manuais atribuidos de forma deterministica,

como funcgao social da classe trabalhadora, enfatiza a necessidade de se reivindicar
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um tipo de formacdo que seja idealizada e direcionada para atender as

necessidades da classe proletaria. Veja-se:

Marx tinha, portanto, convicgdo quanto ao tipo de ensino que deveria
ser reivindicado pela classe trabalhadora: aquele ensino que
acompanhava a tendéncia histérica da transformacao. Evidentemente
que ndo se tratava de um ensino da profissionalizacdo, estreito e
subordinado a tirania da divisdo do trabalho, mas o da indole
politécnica (MACHADO, 1990, p. 125).

Parece que o CPS ou ainda o Parecer CNE, por mais que se argumente a
formacéo por competéncias, como mecanismo necessario para atender a sociedade,
0s principios pedagogicos se contrapdem a educacdo politécnica, capaz de
contemplar a constituigdo do ser humano em sua integralidade e necessidades.

Machado (1990), ainda discute as constantes reformas educacionais como
medidas capazes de acomodar a sociedade ao atendimento das demandas da
burguesia. A partir dessa premissa, parece possivel que também possamos
contextualizar a implementacdo da pedagogia das competéncias, como uma
estratégia capaz de ajustar a sociedade as necessidades das demandas do capital.
Neste caso, ajustando a formacao as necessidades de uma inddstria cada vez mais
complexa, sem que se implemente de fato uma formacdao integral e critica, mas que

aprimore os conteudos e saberes ensinados ao proletariado. Segundo a autora:

As sucessivas reformas educacionais significam, na sua esséncia,
tentativas de amortecimento das contradicdes burguesas [...]. Esse
processo de reformas tende a continuar, pois perduram e se acirram
as contradi¢cbes bésicas da sociedade burguesa, que lhe dé&o
origem. Por certo, em qualquer sociedade, as adaptacbes da
educacdo as novas necessidades sociais sdo necessarias, mas, 0 que
se observa na historia da constituicdo dos modernos sistemas
educacionais ocidentais, nem sempre corresponde a uma adaptagéo
as reais necessidades da evolucdo social (MACHADO, 1991, p. 30).
Grifo meu.

Vivemos em uma sociedade influenciada pelos ajustes da burguesia a
manutencao de seus interesses, por conseguinte, o condicionamento da proposta da
“pedagogia das competéncias” tem ofertado saberes ao proletariado, mas de modo

restritivo, ou seja, de acordo com os interesses do mercado.
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Sugere-se haver indicios de uma disputa de classes, na qual o ajuste social
proposto a populacéo geral, neste caso as competéncias, nem sempre corresponde
a uma adaptacao as reais necessidades da evolucdo social.

Nogueira (1990), discute a relacdo entre a burguesia, acesso e detencdo
para si dos diversos mecanismos de manutencdo de poder, como estratégia de

perpetuacédo de diferencas entre classes:

A classe dominante (trata-se, aqui, da fragdo da burguesia diretamente
implicada no mundo empresarial) reservava para si mesma 0 acesso a
cultura cientifica aplicada a produgéo material, isto é, a cultura técnica,
a qual sO existe portanto, na pratica, para essa classe, e destina as
massas trabalhadoras uma formacgao profissional (‘a sombra de um
ensino profissional’) que ndo vai além de uma adequacéao as tarefas
especializadas existentes na produgdo e, no que concerne ao
politecnicismo, de uma diversificagdo visando tdo somente facilitar a
mobilidade da forca de trabalho inter-ramos, e cuja verdadeira
finalidade é a de elevar a capacidade do trabalhador de se ajustar a
incessante evolugdo técnica e as mudancgas ocorrentes ao nivel do
mercado (NOGUEIRA, 1990, p. 176).

Assim, hd indicios de que o desenvolvimento da préatica docente no Etim em
Meio Ambiente foi marcado por contradicdes e conflitos de classe. Tal pratica foi
influenciada pelas diretrizes estabelecidas pelo enfoque pedagdgico proposto para o
curso, também definida em virtude das condicdes de infraestrutura: pedagogica e
fisica, disponibilizadas para o curso, conforme discutiremos nas se¢fes seguintes.
Ha que se considerar, ainda, as influéncias subjetivas do proprio docente,
contribuindo para a construcdo das propostas pedagogicas visando o0
desenvolvimento dos componentes da formacéo deste curso.
Desta maneira, uma vez que contextualizamos 0s principios que regem a proposta
formativa deste curso, enfoque pedagdgico pautado na pedagogia das competéncias
face a proposta de formacéo autdénoma, integral, discutiremos na préxima secéo, os

procedimentos didaticos adotados pelos docentes no Etim em Meio Ambiente.
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8. PROCEDIMENTOS DIDATICOS NO ETIM EM MEIO AMBIENTE

Analisam-se nesta secdo os procedimentos didaticos adotados pelos
docentes como estratégia para o desenvolvimento da tematica ambiental neste

curso. O conceito de didatica discutido neste trabalho, tem como definicéo:

A sistematizacdo de conhecimentos e préticas referentes aos
fundamentos, condicbes e modos de realizacdo do ensino e da
aprendizagem, visando ao desenvolvimento das capacidades mentais
e da personalidade dos alunos, em situagdes historico-culturais e
institucionais concretas (FRANCO; PIMENTA, 2014, p. 68).

Cabe destacar, conforme discutimos na secdo seis, que de acordo com as
diretrizes do Plano de Curso 167, a construcdo do Etim em Meio foi submetida a
metodologia de integracdo, cuja proposta educacional se consolida por meio de
projetos integradores e de diferentes tipos de atividades. Para tanto, preza-se pela
integracdo em todos os sentidos entre os componentes do curso, propondo a
formacao integral, ainda que consideremos as contradicbes compreendidas ao
analisarmos a tendéncia de um curriculo formatado a partir da Pedagogia das
competéncias.

Assim, parece pertinente questionar, que procedimentos didaticos
relacionados a temética ambiental foram adotados pelos docentes para a construcado
das atividades propostas nos diferentes componentes da formacédo deste curso?
Para tanto, ao realizarmos o ciclo de analises da ATD, buscamos estruturar nossas
compreensdes a partir da analise do Plano de Curso 167, dos Planos de Trabalho
Docente — PTD, bem como das entrevistas realizadas com os professores.

Como ponto de partida, observamos no Plano de Curso 167 - Etim em Meio
Ambiente, um conjunto de procedimentos didaticos apresentados pelo CPS, vide
Quadro 12, no qual estdo as propostas de atividades a serem desenvolvidas pelos
docentes, a fim de consolidar a metodologia integradora prevista para este curso.

No quadro em questdo, destacamos algumas passagens, nas quais sao
apresentadas propostas de atividades que parecem possibilitar o desenvolvimento
de praticas docentes a partir da problematizacdo dos assuntos nos diferentes

componentes curriculares.
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QUADRO 12: Procedimentos didaticos propostos a partir do Plano de Curso 167, para o
desenvolvimento das préaticas docentes, conforme metodologia de integracdo prevista para a
construcdo do Etim em Meio Ambiente

PROCEDIMENTOS DIDATICOS

Propostas de atividades a serem desenvolvidas

* Elaboracdo de projetos técnicos | Trabalhos em equipe.

interdisciplinares referentes a |+ Grupos de estudo, de discussao e
comunidades diversas. debate.

* Pesquisas de campo e seminarios de | « Dramatizagdes.

apresentacdo de resultados. * Exposicbes de fotos; objetos; textos;
. Experimentos laboratoriais para | trabalhos referentes a temas, atividades,
observacéao, demonstracéo, teste, | acontecimentos, pesquisas entre outros.
treinamentos de habilidades. * Estudos de caso. Aulas expositivas.

* Relatos orais e relatorios escritos. * Elaboracdo de manuais técnicos,

» Elaboracdo e escrituracdo de diario de | cartilhas educativas, jornais murais,
bordo, bloco de notas ou outras | jornais impressos, cartazes, videos,
modalidades de registro de atividades, | historias em quadrinho.

aprendizagens, desenvolvimento de | -+ Exibicdo de filmes seguida ou
pessoas e profissional entre outros. precedida de debates.

* Elaboragéao de portfdlio. « Jogos, gincanas, campeonatos,
* Pesquisas em livros, sites, jornais. festivais.

Fonte: Construido a partir de Centro Paula Souza (2011, p. 113-114). Grifo meu.

Tendo em vista os dados apresentados no Quadro 12, identificamos
atividades capazes de subsidiar o trabalho docente para a implementacdo da
proposta de integracéo instituida pelo CPS.

A fim de iniciarmos nosso ciclo de analises, elaboramos uma categoria
analitica inicial, denominada “detalhamento dos procedimentos didaticos”.

Para tanto, categorizamos os PTD dos professores investigados, vide Quadro
13, de modo a reuni-los em dois grupos: os que apresentavam detalhamento dos
procedimentos didaticos; e um outro grupo dos que ndo apresentavam esse
detalhamento.

Cabe contextualizar que o0s componentes curriculares Aplicativos
Informatizados; Trabalho de Conclusdo de Curso; Localizagcdo Espacial e
Interpretacdo de Imagens, ndo constam no Quadro 13, por ndo apresentarem em
seus PTD qualquer registro acerca da insergcdo da temética ambiental.

Como forma de exemplificarmos, observemos o excerto referente aos
procedimentos didaticos do componente Aplicativos Informatizados. Veja-se: aula

expositiva; atividades praticas relacionadas aos sistemas operacionais; aplicar tipos
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de fonte, tamanho da fonte e espacamento entre linhas. Em outras palavras, ndo ha

qualquer relacdo com a tematica ambiental.

QUADRO 13: Categoria inicial: detalhamento dos procedimentos apresentados nos Planos
de Trabalho Docente® dos componentes da formacdo técnica, analisados como forma de
compreendermos a insercéo da tematica ambiental no Etim em Meio Ambiente

Categoria inicial - Detalhamento
dos procedimentos didaticos
. apresentados nos PTD analisados
Componente Curricular
Ausente Presente
PTD analisado PTD analisado
11234 11234
Praticas em Ciéncias da Terra X[ X[ XX
Projetos em Educagdo Ambiental X[ X[ X|X
Dinamica dos Sistemas X[ X | XX
Praticas em Quimica Ambiental X| X | X|X
Analises Fisico-Quimicas de Aguas e Efluentes | X | X ||} X
Energia e Meio Ambiente X | X ]| X X
Acbes Microbiolégicas na Agua, Ar e Solo X| X | X | X
Poluicdo Atmosférica e Mudancas Climaticas X[ X | X | X
Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos X X1 X X
Tecnologia de Processos X XX X
Gestéo, Qualidade e Impacto Ambiental X | X | X| X
Poluicdo Ambiental e Satde Publica M Bd |
Uso, Ocupacéo e Conservacao do Solo X XX X
Manejo e Recuperacdo Vegetal X[ X | X | X
Etica e Cidadania Organizacional X XXX

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos PTD pesquisados

No Quadro 13, identificamos a auséncia de detalhamento de procedimentos
didaticos em cinquenta e dois PTD, os quais foram elaborados pelos docentes
objetivando sistematizar os registros relativos as praticas desenvolvidas nas aulas.

Nos documentos 0s quais os procedimentos didaticos ndo foram detalhados,
frequentemente o0s registros explicitados propunham o desenvolvimento de
atividades a partir de aula expositiva e dialogada; exercicios; debates; trabalhos em
grupo; videos; pesquisas via internet; leitura e interpretacdo de imagens; uso da
lousa; utilizacdo de slides; atividades em projeto; questdes de vestibulares; aula
expositiva e dialogada com apoio de multimidia; exercicios de aplicacéo; gréficos e

mapas complementares; pesquisa individual; livro didatico; atividade para avaliacao.

3 Os campos em negrito sdo referentes aos PTD os quais ndo tivemos acesso para o
desenvolvimento das andlises propostas neste trabalho, conforme explicitado na secdo
referente aos procedimentos de pesquisa.
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Apesar de haver diversificacdo de estratégias para a construcdo das
atividades em aula, em consonancia com os procedimentos didaticos conforme
Quadro 12, ndo observamos a partir dos documentos consultados, registros que
detalhasse o desenvolvimento desses procedimentos didaticos.

De acordo com o trecho exemplificado, referente aos componentes que néo
detalharam os procedimentos didaticos, interpreta-se que ha um conjunto de
atividades potencialmente capazes de problematizar os assuntos abordados nos
componentes: videos; debates; pesquisas; interpretacdo de textos; gréficos
complementares. Tais instrumentos parecem potencialmente capazes de construir
um processo formativo critico, visto que possibilitam a interacdo e reflexdo com os
assuntos em estudo. No entanto, apesar dessa potencialidade critica, tal como os
registros estdo apresentados, ndo pudemos compreender que assuntos foram
discutidos, bem como a partir de que perspectiva. Ou seja, had auséncia de
elementos capazes de explicitar que abordagens foram trabalhadas e que proposta
pedagdgica esteve presente no processo formativo desenvolvidos nesses
componentes do curso.

Por outro lado, em cinco PTD investigados, conforme apresentados no
Quadro 13, identificamos o detalhamento dos procedimentos didaticos adotados
pelos docentes, sistematizando os registros de aula. Sado referentes aos
componentes: Andlises Fisico-Quimicas de Aguas e Efluentes - PTD professora “7”;
Energia e Meio Ambiente — PTD professor “11”; Sistemas de Tratamento de Agua e
Residuos — PTD professora “13”; Tecnologia de Processos — PTD professora “177;
Uso, Ocupagédo e Conservacao do Solo — PTD professora “25”.

A partir da andlise dos dados registrados nesses PTD, vimos a necessidade
de estruturar um segundo nivel de categoria de andlise. Para tanto, elaboramos a
categoria secundaria: “perspectiva tecnicista versus perspectiva socioambiental".

Face a essa categorizacdo, “perspectiva tecnicista versus perspectiva
socioambiental”’, agrupamos os dados de similar significado, vide Quadro 14, obtidos
a partir do corpus da analise, PTD e entrevista com docentes, visando compreender
que praticas foram desenvolvidas para a inser¢cdo da tematica ambiental nos

componentes do Etim em Meio Ambiente.
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Apresentacdo dos excertos referentes aos procedimentos didaticos

detalhados nos Planos de Trabalho Docente e as entrevistas concedidas pelos professores
dos componentes da formacgé&o técnica do curso Etim em Meio Ambiente

Componente
Curricular

Excertos referentes aos procedimentos didaticos analisados nos
Planos de Trabalho Docente - PTD e nas entrevistas dos professores

Tratamento de Agua e
Residuos

Sistemas de

1. Aplicacdo da portaria 2914 MS, com detalhamento da lei, explicando
em sala de aula os pontos importantes da mesma. 2. Em sala de aula
foram explicados os principios de uma estacdo de tratamento de &agua,
com detalhes de cada etapa, ilustrando através de imagens o tema
abordado. 3. Explicacbes em sala de aula sobre efluentes e suas
diferencas. 6. Em aula prética foram dados ensaios sobre o tratamento de
efluentes liquidos, com entrega de relatério da aula. 8. Em sala de aula foi
falado sobre os efluentes gasosos e como tratar os metais pesados
contidos em efluentes (PTD - PROFESSORA “13”).

Projetos em EA

[...] eu utilizo bastante multimidia. Existem evidentemente criticas sobre o
multimidia. Que o multimidia pelo multimidia ndo resolve muita coisa,
mas, eu tento aproximar de maneira sistematica, porque eu acho que
mesmo a multimidia tem que te dar um inicio, um meio e um fim. Uma
conclusdo do assunto. Entdo, a questdo do processo limpo, apresentar
uma coisa, discutir uma coisa e concluir aquilo que foi discutido naquele
momento, é assim que eu enxergo (ENTREVISTA PROFESSOR “17)

Eu trabalho com os alunos projetos de EA. Projeto varal, relativo ao
reaproveitamento de sacolas plasticas; Projeto gestdo dos papeldes da
merenda seca, objetivando o descarte de material reciclavel; Projeto de
coleta de latinha de aluminio e lacre, direcionado para ag&o social; Projeto
cuidado com a parte verde da escola, intencionando a revitalizagdo dos
espacos de convivéncia; Projeto Tetra Park, idealizado para o destino
adequado do material; Projeto de economia de agua e energia, cujo
objetivo foi estimular a reducdo do consumo de agua e energia na escola;
Projeto de gestdo de pilhas e baterias, objetivando o descarte correto
desses materiais (ENTREVISTA PROFESSORA “27).

Entdo, eu colocava os meninos para trabalhar, a gente fazia um circulo e
conversava sobre os projetos que iriamos desenvolver. Determinado
grupo vai pesquisar isso, 0 outro grupo vai pesquisar aquilo. Propus para
eles um projeto com as criancas carentes da Fundacdo [nome da
fundacao], eles se vestiram de personagens de histéria para crianca e
mostraram para as criangas a importancia de se plantar, eles tiveram que
colocar tudo isso no papel, esquematizar o que iam fazer. Ficou muito
bem esquematizado todo o andamento do projeto até o final, isso eu
consegui fazer na préatica com eles, além da teoria, eu fui & pratica com
eles (ENTREVISTA PROFESSORA “3”).

Andlise Fisico-
Quimicas de
Aguas e
Efluentes

1. Aula expositiva, apresentacdo de videos e aulas de laborat6rio. 2.
Adogéo do livro paradidatico: “A Quarta revolugao Industrial” de Klaws
Schwab, que envolverd discussdo de beneficios e impactos
socioambientais das mudancas disruptivas da industria. Serdo abordados
e discutidos os reflexos da automacdo de andlises fisico-quimicas de
aguas no contexto da 42. Revolugao industrial (PTD - PROFESSORA “7”).
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Energia e Meio Ambiente

1. Aula expositiva dialogada com apresentacdo de filmes e estudos de
caso e debate e discussdo com os alunos sobre as fontes de energia
elétrica existentes. 3. Aula pratica com a apresentagdo do trabalho em
grupo sobre os impactos ambientais de diversas fontes de energia. 4. Aula
prética: elaboracdo de maquetes, em grupo, com material reciclavel, das
diversas fontes de energia (hidrelétrica, edlica, biogas, termelétrica,
nuclear, biomassa, solar). 5. Apresentacdo dos projetos de reducdo de
energia elétrica pelos grupos e debate entre 0os alunos de outros cursos.
6. Confeccdo e divulgacdo de cartazes em grupo de diversas fontes de
energia (hidrelétrica, edlica, biogéas, termelétrica, nuclear, biomassa, solar)
(PTD - PROFESSOR “117).

Etica e Cidadania
Organizacional

30 A troca de informacdo faz parte das aulas, [...] o didlogo é muito
importante. Um dos trabalhos em grupo que solicitei, tinha a proposta
hipotética de contrato de trabalho num hébitat natural, no Brasil ou em
outro pais, o desafio era propor melhorias ambientais, depois cada grupo
apresentou seu trabalho para a sala, foi muito produtivo. Um dos textos
que utilizo muito como introducdo é ‘A carta do cacique Seattle’
(ENTREVISTA PROFESSORA “30”).

Tecnologia de Processos

1. Em sala de aula foi explicado o processo de plantio de cana de agucar
como inicio de uma operacao agricola, os detalhes de plantio a extracéo
do caldo na industria sucroalcooleira. Continuagdo do assunto da aula
anterior, com apresentagdo de um organograma de processo industrial e
os problemas ambientais que os processos de agucar e alcool causam.
2. Problemas ambientais s@o explicados e o tratamento de agua do setor
lacteo. Em sala de aula foi mostrado o sistema de extracdo de petréleo
de xisto e suas implicacbes no ambiente, os impactos ambientais, 0s
riscos ambientais, ciclo de vida, consequéncias e erros do sistema. 6.
Propostas de atividades durante o semestre, com seminarios, atividades
em forma de projetos e busca de material para utilizagdo em sala de
aula, pelos estudantes (PTD PROFESSORA “17”).

17. [...] Ficar s6 na base do video, ficar mostrando o processo todo
enfeitadinho, como € o processo da cana de agucar, que eu mostro para
eles até a formacdo do etanol, é muito enfeitadinho, € muito maquiado.
Eu falo para eles, tem maquiagem aqui, a gente sabe que a realidade de
uma usina ndo € aquela de jeito nenhum, a gente pisa no rejeito. Vai falar
de petréleo, na refinaria, a gente pisa no rejeito, a gente pisa nas pedras
de enxofre, ndo é aquele jeito lindo e maravilhoso, esta tudo
maquiadinho. O reator explode, e mata um monte de gente. Eles tém que
saber dessa realidade, ndo é tudo enfeitadinho, o reator quase brilhando.
A gente passa perto de uma Suzano, que é a industria de papel, fede,
ndo é legal, entdo, a coisa esta muito maquiada (ENTREVISTA
PROFESSORA “177).



http://ipoema.org.br/aguas/a-carta-do-cacique-seattle/
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20. Trazer a tematica ambiental [...] vocé tem que articular muita coisa,
muitos instrumentos, multimidia, apresentacdo, video, documentario,
trazer fonte de informacgéo académica, para ndo ficarem soltos s6 na parte
de internet, e fazer eles [alunos] trabalharem, escreverem, sintetizar o que
eles estdo entendendo, ndo é uma coisa facil (ENTREVISTA
PROFESSOR “207).

21. Para o desenvolvimento das praticas pedagogicas, articulo em sala de
aula, atividades em grupo, pesquisas em bancos de dados nacionais e
internacionais, para que os alunos elaborem e apresentem seminérios
abordando temas ambientais (ENTREVISTA PROFESSOR “21%).

22. Depois que eu passei algumas leis para eles [alunos], eu propus que
eles fossem atras da construgdo do Rodoanel trecho norte, para entender
porgue estava emperrado, porgue ndo conseguiram a licenca para liberar
aquele trecho que ndo saiu até hoje. Entao, eles foram atras de leis [...],
eles pegaram as leis, procuraram muito na internet, porque que estava
travado, entdo eles colocaram isso no papel, e apresentaram muitos
trabalhos (ENTREVISTA PROFESSORA “227).

Gestéo, Qualidade e Impacto Ambiental

28. Eu fago um trabalho com os alunos que € um projeto de restauragao

Q de uma area degradada no Estado de S&o Paulo. Entdo, eu fago uma
o l§"c—u introducdo tedrica sobre a Mata Atlantica [...], os alunos localizam no
-% T O Google Maps, uma area no Estado de Sao Paulo. Analisam porque ela
o S o esta degradada e porque precisa ser restaurada. Entdo, eles vao fazer um
= é > projeto seguindo a legislacéo atual, as resolucbes da Secretaria do Meio

Ambiente (ENTREVISTA PROFESSOR “28”).

1. Aulas expositivas-dialogadas com uso da lousa, textos de apoio e
imagens projetadas. 2. Aula préatica - com analise das amostras de solo
trazidas pelos alunos e as disponiveis no laboratério. 3. Aulas
expositivas-dialogadas com a elaboragdo de um mapa de adequacgéo de
uma propriedade agricola ao Codigo Florestal. 4. Organizacdo em grupos
para a elaboracéo do trabalho (PTD - PROFESSORA “25”).

25. Para o desenvolvimento das praticas pedagdgica utilizo videos curtos
da internet, por vezes, explicac6es a partir de textos, acervo préprio de
amostras de solos e uma proposta de adequacdo de uma propriedade
rural, utilizando um mapa de adequacgéo de uma propriedade ficticia. Com
base no Codigo Florestal eles tém que adequar essa propriedade rural as
normas estabelecidas pelo codigo, em relacdo as APP [Area de
Preservacdo Permanente], a Reserva Legal. Entdo, eles véao
confeccionando, entendendo a importancia dessas areas e sai um mapa

no final de tudo isso (ENTREVISTA PROFESSORA “25”).

26. Eles [alunos] fazem pesquisas propondo solucdes para cada tipo [de
erosdo]. Eu divido a classe, gosto muito de trabalhar em grupo. Entéo,
cada grupo apresenta um tipo de erosdo, ai 0 outro [grupo] tem que
propor a solucdo para a erosao explicitada. A gente sempre esta fazendo
essa troca na sala. Entdo a sala normalmente & bem barulhenta, e eles
sdo bem envolvidos (ENTREVISTA PROFESSORA “26”).

Uso, Ocupacéo e Conservacao do Solo

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do corpus de andlise PTD e entrevista com docentes
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A partir do Quadro 14, compreendemos haver relacédo entre os procedimentos
didaticos adotados pelo professor “1”, responsavel por ministrar aulas no
componente Projetos em EA e a professora “13”, responsavel pelo componente
Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos, cujos dados foram obtidos
respectivamente a partir de entrevista e PTD. Tal como os dados estdo
apresentados, supde-se o desenvolvimento do trabalho docente tendendo a
formacao tecnicista. Essa suposicdo se justifica, uma vez que se observa o
desenvolvimento de préaticas pedagogicas centradas no ambiente da sala de aula, a
partir de atividades envolvendo a apresentacdo de conteddos previamente
organizados pelos docentes, utilizando-se como proposta principal a aula expositiva.
Para tanto, com base nos excertos analisados, parece que o trabalho desses
docentes se concretiza pautando-se em uma sequéncia pedagdgica ordenada:
“apresentar, discutir e concluir’” assuntos (professor “1”), ou ainda por meio de
“‘explicagcbes em sala de aula” (professora “13”), assemelhando-se ao
desenvolvimento de etapas de processos técnicos. Essas abordagens parecem
direcionar a construcdo do raciocinio logico, do saber-fazer ligado a pedagogia das
competéncias, organizando-se em meétodos, técnicas e processos de aprendizagem
definidos e supervalorizados, em detrimento de andlises criticas acerca dos
assuntos estudados e do sistema ao qual pertencemos.

Cabe salientar a importancia da instrumentalizacéo técnica, sobretudo em um
curso profissional, tal como temos observado dentre os fen6menos que se mostram
nos componentes, veja-se: “explicacbes em sala de aula sobre efluentes e suas
diferencas” (PROFESSORA “13”), ou mesmo “eu tento aproximar de maneira
sistematica” (PROFESSOR “1”) o uso de multimidia. Tendo em vista esse tipo de
planejamento para o desenvolvimento da pratica docente, compreende-se que
praticas com viés tecnicista tem se mostrado como tendéncia pedagdgica mediadora
das atividades previstas nesses componentes.

Conforme afirmam Maciel et al. (2013), na proposta de educacdo por
competéncias, os individuos sdo estimulados a adquirir competéncias profissionais
capazes de habilita-los a determinadas fung¢des visando o atendimento do mercado
de trabalho, desvinculadas de problematizagdes socioambientais. Veja-se: “em aula
pratica foram dados ensaios sobre o tratamento de efluentes liquidos, com entrega
de relatério da aula”, ou ainda, “tem que te dar um inicio, um meio e um fim”. Nao

pudemos observar a presenca de elementos 0s quais pudessem inserir a
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complexidade sistémica existente em construcdes criticas. Entenda-se: dimensdes
politica, econbmica, aspectos socioambientais e culturais os quais tém sido
amplamente considerados como catalisadores da crise ambiental.

A auséncia de indicios da complexa dindmica social anunciada por Capra
(1982), ao se tratar de questdes ambientais e talvez o fato de ndo ter sido
mencionada qualquer proposta de problematizacdo da tematica ambiental nos
componentes, pautando-se na conclusdo de assuntos, possa reforcar a ideia de que
a perspectiva tecnicista tenha sido privilegiada para o trabalho nesses componentes.

Ainda a partir do Quadro 14, discutimos os dados os quais nos levaram a
interpretar a categoria socioambiental como sendo privilegiada na construcdo das
atividades propostas para o desenvolvimento da tematica ambiental nos
componentes: Projetos em EA — professoras “2” e “3”; Energia e Meio Ambiente —
professor “11”; Etica e Cidadania Organizacional — professora “30”; Tecnologia de
Processos — professora “17”; Gestao, Qualidade e Impacto Ambiental — professores
“207, “217 e “22”; Uso, Ocupacao e Conservagao do Solo — professoras “25” e “267;
Manejo e Recuperacdo Vegetal — professor “28”. Para esses componentes, a
compreensao dos fenbmenos apresentados se deu ora por meio dos registros
explicitados nos PTD e em outros casos a partir dos relatos dos docentes
entrevistados ou ainda por ambos os instrumentos.

Como ponto de partida deste ciclo de andlises, compreendemos ter havido
similaridade entre as propostas formativas apresentadas para a insercédo da tematica
ambiental nesses componentes. O desenvolvimento das atividades esteve centrado
principalmente em pesquisas por meio da internet; trabalhos em grupo; videos;
apresentacoes; projecdes de imagens utilizando-se de multimidia; problematizacdes
por meio de projetos ambientais; estudo de situacOes-problema. Tais atividades
parecem possibilitar o desenvolvimento do trabalho pedagdgico a partir da
problematizacéo, da criticidade, bem como a construgao de situacoes e condigdes
similares ao ambiente laboral no qual os futuros técnicos ambientais estardo
expostos no exercicio de suas fungdes.

Como forma de exemplificarmos o desenvolvimento das atividades, tal como
observamos, explicitaremos alguns trechos dos excertos que compdem o corpus da
analise, de modo a evidenciarmos a construcéo da criticidade nesses componentes.
Veja-se: “mostraram para as criangas a importancia de se plantar”, professora “3”;

“discussao de beneficios e impactos socioambientais das mudangas disruptivas da
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industria”, professora “7”; “o desafio era propor melhorias ambientais”, professora
“30”; “o reator explode e mata um monte de gente. Eles tém que saber dessa
realidade”, professora “17”; “eles vao confeccionando, entendendo a importancia
dessas areas de vegetagdo”, professora “25”, “...] Eles tém que saber dessa
realidade, ndo € tudo enfeitadinho, o reator quase brilhando [...] ndo é aquele jeito
lindo e maravilhoso, esta tudo maquiadinho”, professora “17” entre outros trechos.
Essa proposta de trabalho na qual a tematica ambiental foi discutida a partir de
reflexdes envolvendo assuntos técnicos relacionados com o campo socioambiental,
nos leva a compreensdo de que a perspectiva socioambiental esteve presente no
desenvolvimento das atividades nesses componentes, de modo a correlacionar os
contelidos tedricos discutidos em aula, com a aplicabilidade dos conhecimentos no
cotidiano da sociedade.

Complementarmente podemos citar a atividade proposta pela professora “25”,
na qual os alunos deveriam estar aptos a confeccionar um mapa de adequacédo de
uma propriedade agricola ao Codigo Florestal. Cumpre destacar, que para a
execucao dessa tarefa, o educando necessitaria mobilizar diferentes campos do
conhecimento, tanto intelectuais como manuais. Seria preciso que se considerasse 0
histérico da area, os processos de degradacdo, bem como os aspectos legais que
condicionaram a recomposicdo da area florestal, ou seja, um processo educativo
para além da técnica o que poderia contribuir para a formacédo dos alunos para a
atuacao profissional, considerando as intervenc¢des que ocorreram no ambiente.

Compreendemos haver preocupacdo entre os docentes em estimular o
raciocinio do aluno para a construgdo dos conhecimentos técnicos discutidos em
aula, bem como promover a criticidade acerca da técnica e das questbes
socioambientais na formacdo do profissional da area ambiental, aliando teoria e
pratica em uma proposta de educacao que integre conhecimentos.

Ciavatta e Ramos (2012, p. 28), ao problematizar os fundamentos da relagao

teoria e pratica nos processos formativos, afirmam que:

Trata-se de orientar a formacdo pela unidade dialética entre teoria e
prética, o que implica apreender os fenbmenos em suas mediacdes e
contradicdes, elaborando-os no plano do pensamento como um
conhecimento, uma teoria. A utilidade desta no retorno a prética esta
no fato de corresponder aos fundamentos do fenbmeno estudado e
nao a sua aparéncia manifestavel e sensivel a experiéncia. Somente
de posse desse fundamento os sujeitos podem agir conscientemente
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de forma transformadora sobre o objeto de seu trabalho e de suas

relagcbes sociais. Por isso, a educacdo compete apresentar ao
estudante os conceitos ja elaborados sobre os fenébmenos e levéa-lo,
pelo método, a novas construcbes conceituais que tanto estruturam
suas praticas quanto permitem criticA-las e supera-las, ndo sé no
plano da subjetividade, mas também das rela¢des sociais.

E possivel observar que a relagéo teoria e pratica conceituada pelas autoras,
vai muito além da ideia de verificar a teoria por meio da comprovacédo pratica. Mas,
por meio de fundamentos previamente conhecidos, explorar as possibilidades de
correlacionar determinados eventos com a realidade, aproximando o fato em
questdo com as relacdes construidas na sociedade. Essa construcdo torna-se
transformadora, passivel de ser criticada, superada, elaborada ou reelaborada, de
forma a contribuir para a formacéo de sujeitos autbnomos e conscientes de si, bem
como de suas préprias escolhas e atuacoes.

Machado (1991), também discute a importancia da construcdo da relacao
teoria e pratica de modo consciente, ou seja, que essa relacdo ndo se institua a
partir do acaso, da coincidéncia, mas como resultado de um planejamento, da
intelectualidade e da intencionalidade da a¢édo, como elemento fundamental para a
formacao dos individuos.

Em consonancia com as ideias apresentadas a respeito da relacdo consciente
entre teoria e pratica segundo Maciel et al. (2013), a relacdo dialética entre teoria e
pratica pode ser entendida como uma das formas de se integrar conscientemente 0s
conhecimentos e questionamentos para além da formacdo tecnicista,
problematizando a partir do envolvimento com o campo social. Tal como podemos
exemplificar essa relacédo a partir da problematica elaborada pela professora “17”, a
qual demonstrou haver importancia de uma formacéo que considere a realidade dos
processos produtivos e nao apenas uma representacdo muito maquiada da
realidade do mundo no qual o profissional da area ambiental estara inserido. Esse
processo de formacdo educacional capaz de correlacionar 0os conhecimentos
técnicos profissionais com a realidade social, segundo Maciel et al. (2013),
possibilita que se perceba as mdultiplas relacdes que compdem as abordagens
educacionais e da vida, por meio da relacdo teoria e pratica. Segundo esses

autores:
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A teoria s6 se realiza pela pratica e a pratica s6 pode se
aperfeicoar pela teoria, do contrario o conhecimento, em particular o
cientifico, ndo se desenvolveria, e sem formas de aperfeicoamento
continuo, restaria ao homem a animalidade (MACIEL et al., 2013, p.
40). Grifo meu.

Ou seja, ao idealizar a construcdo da educacdo a partir de uma proposta
integradora, 0s processos de ensino e aprendizagem devem se constituir em contato
com a realidade, com a vida cotidiana, na qual saberes escolares e experiéncias da
vida e da sociedade se complementam, proporcionando uma formag&do que atenda
ao desenvolvimento das multiplas capacidades humanas.

Gramsci (1979, p. 125), ao discutir a importancia de processos formativos em
um tipo de escola que proporcione a formacéo integral do aluno, apresenta a escola
unica como “o inicio de novas relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial
nao apenas na escola, mas em toda a vida social”’, ou seja, uma relagdo para além
do desenvolvimento da pratica, mas como mecanismo de integracdo entre
conhecimento produzido e sociedade, tal como parece ter sido a intencdo dos
professores a partir das propostas formativas apresentadas nos componentes.

Ainda acerca dos excertos apresentados no Quadro 14, o Etim em Meio
Ambiente, por se tratar de uma modalidade de curso que também habilita o aluno a
formacdo técnica, parece haver entre os professores a preocupacdo em eleger
estratégias de trabalho as quais se mostrem capazes de reproduzir possiveis
situacdes as quais o futuro profissional da &rea ambiental enfrentara, no exercicio de
suas func¢des enquanto técnico em Meio Ambiente.

Desta maneira, os docentes entrevistados tendem a privilegiar atividades
relacionadas a exibi¢cdo de videos, apresentacdo de pesquisas, trabalhos em grupo,
resolucao de situacdes-problema e construcao de projetos ambientais intencionando
problematizar os assuntos propostos para os trabalhos, tal como previsto nas
orientacdes dos procedimentos didaticos, presentes no Plano de Curso 167.

Assim, como forma de exemplificar o desenvolvimento de praticas docentes
as quais tiveram como proposito reproduzir possiveis situacbes profissionais as
quais o técnico ambiental podera ter que enfrentar, os professores “28”, “25” e “22”,
respectivamente, propuseram aos alunos a resolucdo de situagédo-problema
envolvendo uma proposta de restauracdo de area degradada no Estado de Séo
Paulo; a construcdo de um mapa de adequacdo de uma propriedade rural,

considerando as Areas de Preservacio Permanente e Reserva Legal; e a
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construcdo de argumentos que justificassem porque o trecho norte do Rodoanel nao
havia recebido autorizacao para o término do projeto.

Em consonéancia com essas propostas de atividades nas quais as abordagens
partem de situagbes hipotéticas acerca do trabalho, da vida e da sociedade,
Pacheco e Morigi (2012, p. 68), entendem que “a escola € um espago de mediacao
social onde confluem ao mesmo tempo elementos da estrutura sistémica e
elementos do mundo da vida”, de modo a se observar a importancia de se
correlacionar os conhecimentos técnicos a uma possivel representacao da realidade
socioprofissional.

Tendo em vista as atividades propostas pelos docentes, visando proporcionar
a vivéncia da pratica juntos aos alunos e considerando os argumentos defendidos
por Pacheco e Morigi acerca do papel da escola enquanto mediadora social e da
vida, parece coerente que se problematize, que tipo de infraestrutura: fisica e
pedagdgica tem sido disponibilizada no interior das escolas? Em nosso caso nas
Etecs, de modo a subsidiar as constru¢cbes da pratica docente, bem como o
processo de mediacdo discutido pelos autores. Pensar sobre essas questdes, nos
parece ser elemento central para que se viabilize o trabalho docente. Desta maneira,
por se tratar de um assunto que requer especifico aprofundamento, optamos por
discuti-lo em secbes futuras.

Além das questdes até aqui discutidas, cabe ressaltar, que ao analisarmos 0s
dados apresentados no Quadro 14, observamos que os professores tém se
mostrado elementos estratégicos para a consolidacdo dos processos formativos,
preocupados em propor préticas educativas considerando a importante relacéo
teoria e pratica, conforme ja discutimos e tornando-se agentes catalisadores dos
processos de formacao integral, possibilitando aos estudantes o contato com a
realidade concreta da vida. Como exemplo, o protagonismo docente pode ser
evidenciado, a partir da apresentagcao dos excertos dos relatos dos professores “17”,
“20”, “25” e “28”, os quais respectivamente, parecem ter conscientemente
intencionado propor aos alunos problematizacbes e reflexdes reais, as quais
envolviam multiplos aspectos sociopoliticos e culturais, de modo a estimular os
estudantes a tomar consciéncia da realidade socioambiental que nos cerca, como ja
apresentado. Diante das situacdes exemplificadas, observa-se a constru¢cdo do
trabalho docente a partir de aspectos socioambientais capazes de correlacionar

escola e sociedade, individuo e o coletivo, em uma dindmica de integracdo de
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conhecimentos na perspectiva de formacdo humana, para a vida, estimulados sob o
controle do professor.

Gramsci (1979), ao discutir o modelo de escola Unica, capaz de proporcionar
um processo formativo humanista que equilibre equanimemente as capacidades
manuais e intelectuais dos individuos, atribui ao professor a importancia do controle
dos processos educativos de modo que possa correlacionar as diferentes dimensdes
do conhecimento, intelectual, manual, sociedade e vida.

Conforme o autor: “A escola unica, intelectual e manual, tem ainda esta
vantagem: a de colocar o menino em contato, a0 mesmo tempo, com a historia
humana e com a histoéria das ‘coisas’, sob o controle do professor” (GRAMSCI, 1979,
p. 142). Ao analisarmos 0 protagonismo docente nesses componentes do Etim em
Meio Ambiente, a atuacdo desses profissionais parece aproximar-se do papel
atribuido por Gramsci a figura do professor, como elemento controlador da mediacéo
entre conhecimentos e sujeitos em processo de aprendizagem.

No entanto, apesar de o0s esforcos investidos pelos docentes para o
desenvolvimento de um processo formativo fundamentado na formagdo humana,
nao foi possivel evidenciar qualquer articulacdo entre os componentes curriculares,
de modo a desenvolver atividades conjuntas em uma perspectiva de formacédo a
partir de projeto integrador que pudesse envolver diferentes areas do conhecimento,
tal como estabelece o Plano de Curso 167.

De acordo com Maciel et al. (2013), é importante que cada vez mais a
integracdo curricular esteja presente nos processos educativos, uma vez que, as
diversas areas de atuacdo das atividades socioculturais e profissionalizantes devem
estar em estreita relacdo, tendo em vista o desenvolvimento de uma proposta de
ensino politécnico, ou seja, para além da formacao para o trabalho.

Apesar de a perspectiva socioambiental ter sido evidenciada nesses
componentes em discussdo, a imersdo no corpus da analise, também nos
proporcionou obtermos compreensdes complementares especificas ao componente
Projetos em EA, referentes ao trabalho desenvolvido pelas professoras “2” e “3”, os
quais nos parece apropriado discutirmos. A proposi¢cdo dessa abordagem isolada,
tratando apenas do componente Projetos em EA, se justifica por termos encontrado
fendmenos especificos do campo da EA, os quais compreendemos haver coeréncia
em evidencia-los, de modo a trazer contribuicdes e compreensdes para 0 campo da
EA.
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Desta maneira, parece ter havido nesse componente, a constru¢cdo de uma
proposta de trabalho influenciada pela tendéncia pedagodgica da educacéo
tradicional, que privilegia a transmisséo de conhecimentos e valores ambientais sem
questionar contextos historicos, politicos e sociais, um tipo de formacao
disciplinadora (TOZONI-REIS, 2007), ainda que observemos aspectos da
perspectiva socioambiental, como temos discutido nesta sec¢éo.

Como forma de exemplificar, a presenca dessa tendéncia pedagogica neste
componente, consideramos que, em entrevista a professora “2” relatou que para o
desenvolvimento do Projeto de coleta de latinha de aluminio e lacre, desenvolvido
em seu componente com o0s alunos, utilizou como estratégia de trabalho a
articulacdo de uma espécie de competicdo interclasses, objetivando estimular a
comunidade escolar a participar da arrecadacdo do aluminio. Segundo a docente:

[...] a gente tem disputa entre as salas para ver quem coleta mais latas
de aluminio. A turma que arrecadar maior quantidade de latinha de
aluminio, por uns seis meses, tem um café da manha especial, com o
dinheiro arrecadado com essas latinhas de aluminio. Os alunos levam
o0 material coletado para o ferro velho, e vao juntando esse dinheiro.
Tem um diario de bordo de todos esses projetos, colocando o que eles
fazem durante as aulas de Pea [Projetos em Educagdo Ambiental]. [...]
NOs ja conseguimos uma cadeira de rodas, com o lacre. Foi doacao,
inclusive para uma senhorinha da rua mesmo [rua em que fica a Etec],
apesar de morar em [nome do bairro] ela ndo tinha poder aquisitivo [...]
essa campanha é social também (PROFESSORA “27).

Sem pretender emitir juizos de valor, pode-se interpretar que o
desenvolvimento de projetos tendendo a disputa entre salas, a competicdo e a
recompensa, para a promocdo da mobilizacdo da comunidade local, parece
privilegiar a competitividade e n&o a colaboragdo para a construcdo de novos
valores socioambientais diante da crise ambiental que vivemos.

Cabe considerar que, via de regra, os projetos voltados para a gestdo de
residuos, revitalizacdo de espacos, e economia de energia e agua, apresentam
indicios de uma proposta de trabalho alinhada a resolucdo imediata de problemas
ambientais, desvinculados de questionamentos criticos, o que Layrargues e Lima
(2014) definiram, como macrotendéncia pragmatica, como ja apontado. Segundo
Layrargues (2002):

Muitos programas de Educacdo Ambiental na escola sé&o
implementados de modo reducionista, j& que, em funcdo da
reciclagem, desenvolvem apenas a Coleta Seletiva de Lixo, em
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detrimento de uma reflexao critica e abrangente a respeito dos valores
culturais da sociedade de consumo, do consumismo, do industrialismo,
do modo de producdo capitalista e dos aspectos politicos e
econdmicos da questdo do lixo (LAYRARGUES, 2002, p. 1).

Desta maneira, compreendemos que apesar dos esforcos da docente e dos
alunos para implementar uma proposta de trabalho engajada na construcdo da
relacdo com a sociedade, tal proposta ocorreu, ainda a partir da perspectiva acritica
do modelo de sociedade. Parece importante que se considere na construgcdo dos
processos formativos a participacdo politica, a formacéo integral intencionalmente
consciente na busca de novos valores sociais capazes de promover a emancipacao
humana, necesséria para as transformacdes sociais (MACIEL et al., 2013),
possibilitando atenuar os problemas ambientais.

A partir da andlise deste componente, Projetos em EA, compreendemos que
mesmo diante dos direcionamentos propostos por meio do Plano de Curso 167, em
que pese a construcdo do curso a partir de uma proposta integradora, ha diferentes
tendéncias pedagdgicas, a tecnicista, socioambiental e a tradicional na proposicao
dos processos formativos do componente.

Contradicbes parecerem marcar esse componente, pois ainda que se
compreenda haver o desenvolvimento de projetos ambientais correlacionando a
questdo ambiental com a sociedade, as abordagens instituidas tém sido acriticas, ou
seja, caracteristicas de um processo de formacéao direcionado por competéncias, de
modo que parece também ser condicionante nas atividades e acfes previstas para a
insercéo da temética ambiental no componente.

No que se refere a professora “3”, como estratégia para o desenvolvimento do
trabalho pedagogico junto aos alunos, propés o desenvolvimento de um projeto em
EA com o objetivo de discutir questbes ambientais com criangas carentes de uma
Fundacdo. Para a construcdo do projeto, os alunos matriculados no componente
planejaram a insergcédo de abordagens ambientais infantis por meio de historias para
criangas, a partir de assuntos como a importancia de se plantar. Nao identificamos
indicios que indicassem a construcdo de um trabalho considerando a perspectiva
critica. Tendo concluido o “ciclo de analises” proposto nesta secao, apresentamos
por meio do Quadro 15 uma sintese das perspectivas educacionais, tecnicista ou
socioambiental que esteve presente direcionando a construcdo da pratica docente

objetivando a insercdo da temética ambiental neste curso.
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QUADRO 15: Perspectiva educacional direcionadora do desenvolvimento da pratica

docente no Etim em Meio Ambiente

Componente Curricular

Perspectiva educacional presente no
desenvolvimento da pratica docente

Préaticas em Ciéncias da Terra

Dindmica dos Sistemas

Praticas em Quimica Ambiental

Acbes Microbioldgicas na Agua, Ar e Solo
Poluicdo Atmosférica e Mudancas Climaticas
Poluicdo Ambiental e Saude Publica

Auséncia de detalhamento

Aplicativos Informatizados

Trabalho de Conclusao de Curso
Localizacdo Espacial e Interpretacdo de
Imagens

Componentes ndo analisados

Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos

Perspectiva Tecnicista — corpus: PTD —
Prof. “13”

Andlises Fisico-Quimicas de Aguas e
Efluentes

Energia e Meio Ambiente

Perspectiva Socioambiental — corpus:
PTD - Prof. “7" e “11”

Gestao, Qualidade e Impacto Ambiental
Manejo e Recuperacéo Vegetal
Etica e Cidadania Organizacional

Perspectiva Socioambiental — corpus:
Entrevista Prof. “20”, “21”, “22”, “28” e
“30”

Tecnologia de Processos
Uso, Ocupacéo e Conservacao do Solo

Perspectiva Socioambiental — corpus:
PTD Prof. “17”, “25” e Entrevista Prof.
“17”, “25” e “26”

Projetos em Educagdo Ambiental

Perspectiva Tecnicista -
Entrevista Prof. “1”;
Perspectiva Socioambiental — corpus:
Entrevista Prof. “2” e “3”

corpus:

Fonte: Elaborado pelo autor

Tendo em vista a compreensdo dos procedimentos didaticos implementados

nos componentes de formacao deste curso, na secdo subsequente analisaremos 0s

dados relativos a infraestrutura: suporte pedagogico disponibilizado aos docentes,

de modo a subsidiar o desenvolvimento das praticas docentes visando a inser¢éo da

tematica ambiental no Etim em Meio Ambiente.
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9 INFRAESTRUTURA DIDATICO-PEDAGOGICA DISPONIBILIZADA NAS ETECs

Intenciona-se analisar a infraestrutura didatico pedagdgica disponibilizada nas
Etecs a fim de consolidar o desenvolvimento da préatica docente no Etim em Meio
Ambiente, tendo em vista a insercdo da teméatica ambiental neste curso.
Estruturamos nossas analises, tal como nas secdes anteriores, a partir do ciclo de
andlises da ATD, tendo como corpus da andlise o Plano de Curso 167 — Etim em
Meio Ambiente, bem como as entrevistas direcionadas aos Professores e aos
Coordenadores de Curso.

Como ponto de partida, cabe contextualizar que de acordo com o Plano de
Curso 167, a metodologia de integracdo caracteristica deste curso, prevé em suas
diretrizes que os componentes curriculares da Formacdo Geral devem servir de
suporte para o desenvolvimento do processo formativo relativo a Formacéo
Profissional. Em outras palavras, as Bases Cientificas subsidiardo os requisitos
necessarios para ao desenvolvimento das Bases Tecnoldgicas, de modo que as
atividades praticas propostas para os componentes curriculares da Formacéo
Profissional, sejam compreendidas como possibilidades de demonstrar as teorias
cientificas desenvolvidas no Ensino Médio, bem como suas aplicagées.

Visando atender a essas diretrizes, parece plausivel que se compreenda, que
a infraestrutura didatico pedagogica esta presente nas Etecs, de modo a subsidiar o
desenvolvimento do trabalho docente.

Intencionando apresentar as condicfes idealizadas para a implementacdo do
Etim em Meio Ambiente, o CPS por meio do Plano de Curso 167 explicita as

diretrizes propostas para o desenvolvimento deste curso:

Os professores dos componentes da Formagéo Geral e da Formacao
Profissional deverdo planejar e replanejar seus trabalhos, avaliar os
resultados alcancados e considerar aqueles que demandardo novos
esforcos para que sejam atingidos. Uma das formas de se garantir
gue isso aconteca é estabelecer o horario das aulas semanais de
modo que os componentes do Ensino Médio e do Ensino Técnico
gue tenham mais relacdes entre si compartilhem do mesmo periodo
de aula. Também o planejamento dos projetos produtivos, visitas
técnicas, atividades préticas, Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC),
tarefas ndo presenciais, semindrios, exposi¢des, entre outros, devem
ser elaborados em conjunto por professores dos componentes de
forma colaborativa, visando a integracdo (CENTRO PAULA SOUZA,
2011, p. 109) . Grifo meu.
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Conforme o excerto, tal como a proposta de planejamento entre os diferentes
componentes se apresenta, as atividades do planejar e replanejar, ocorreriam no
horario das aulas semanais, de modo que os componentes de maior afinidade,
compartilhassem do mesmo periodo de aula, havendo as trocas entre os docentes,
visando a integracdo no curso. Parece razoavel que se suponha que o horéario de
planejamento entre os pares, € 0 mesmo em que 0s docentes estariam em efetivo
exercicio, em um espaco pedagdgico, possivelmente a sala de aula.

Assim, pelo que se interpreta, o que se propde no Plano de Curso 167, é que
os professores sejam capazes de articular planejamento e ministrar aulas no mesmo
periodo, o que de algum modo interferiria na construcéo de trabalhos conjuntos, uma
vez que planejar e ministrar aulas s&do etapas distintas do processo de
aprendizagem.

Parece coerente que consideremos, que o professor, diante do cotidiano
escolar, cercado de atividades didatico administrativas, organizar o desenvolvimento
do contetdo da aula, atender aos alunos, verificar a presenca dos estudantes,
estruturar os registros no diério de classe e administrar o tempo pedagdgico, caberia
também planejar enquanto se ensina ou se ensinar enquanto se planeja?

Face a essa questdo nos vimos instigados a compreender se as condi¢cdes
didatico pedagdgicas disponibilizadas nas Etecs, possibilitam que planejamentos,
replanejamentos, bem como avaliagbes de novas estratégias se concretizem nas
Etecs. E importante que se pense nas reais possibilidades de integracéo entre os
docentes em seus respectivos componentes, por meio de projetos integradores,
conforme as diretrizes deste curso.

Para tanto, a partir do corpus da analise, elaboramos uma categoria de
analise na qual buscamos compreender se a infraestrutura pedagdgica tal como tem
se apresentado para o desenvolvimento da pratica docente tem sido adequada ou
insuficiente. Delineamos, portanto, a categoria: “infraestrutura didatico-pedagogica
adequada versus insuficiente”.

Previamente as nossas analises, cabe destacar a importancia do coordenador
de curso, sendo responsavel por mediar, interagir e estimular 0os processos
educacionais de modo a dar suporte as propostas pedagdgicas apresentadas pelos
docentes. Assim de acordo com o Regimento Comum das Escolas Técnicas
Estaduais do Centro Estadual de Educacédo Tecnoldgica Paula Souza — Ceeteps, é

de responsabilidade da coordenacgao de curso:
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Artigo 27 - As Coordenacdes de Curso sdo responsaveis pelo conjunto
de acdes destinadas ao planejamento do ensino, a supervisdo de sua
execucdo, ao controle das atividades docentes em relacdo as
diretrizes didatico-pedagodgicas e administrativas, bem como pela
otimizacao dos recursos fisicos e didaticos disponiveis para 0s cursos
mantidos pelas Etecs (CENTRO PAULA SOUZA, 2013, p. 7).

No entanto, para que o coordenador possa atuar, conforme determina o
Regimento Comum do CPS, é importante que se compreenda, sob que condicbes a
funcdo conferida a esse profissional se concretiza no interior da escola e se tal
condicdo de trabalho possibilita que haja 0 acompanhamento necessario para o
desenvolvimento do trabalho docente, de modo a ser implementada a proposta de
integracao prevista pelo CPS.

Ao analisarmos 0s nossos dados os professores e coordenadores de curso,
indicaram que a infraestrutura didatico-pedagdgica disponibilizada pelo CPS é
insuficiente, tanto para a possibilidade de a coordenacdo de curso acompanhar o
trabalho docente, quanto as expectativas do docente em receber o0 suporte
necessario para estruturar propostas pedagogicas, conforme passaremos a discutir.

Em entrevista o professor “28” responsavel pelo componente Manejo e
Restauracdo Vegetal, declarou encontrar dificuldades para a construgéo de projetos
em parceria com outros professores, uma vez que, segundo o0 entrevistado, a
estrutura idealizada pelo CPS, no geral ndo, favorece a construgao de projetos. “[...]
N&o existe uma coordenacdo que junte os professores, que faca uma reunido
pedagdgica e fale, vamos fazer um projeto integrador”.

Assim, investigamos junto aos Coordenadores de Curso do Etim em Meio
Ambiente, sob que condi¢cdes se desenvolve o trabalho pedagdgico a eles atribuido
e ainda, a partir de que organizagdo estruturam o0 suporte pedagodgico
disponibilizado para os professores.

Em entrevista os coordenadores “A”, “B” e “C” declararam que as condicdes
tal como sdo estabelecidas pelo CPS para a realizagcdo de reunibes, encontros,
organizacdo de projetos, junto aos professores, dificultam sua atuacdo enquanto
Coordenadores de Curso. Sdo multiplas as fungbes as quais desenvolvem na
coordenacao de curso, na parte administrativa e ainda completando a jornada de
trabalho como docente. Como forma de exemplificar, observemos o relato da

Coordenadora “C”;
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Para o projeto, eu sou coordenadora de area, eu estou na
coordenacgdo, porém, trabalho dentro da sala de aula. Entéo, eu corrijo
prova, tenho aula, eu tenho que administrar um monte de coisas. Eu
ndo tenho hora de projeto, eu ndo recebo, é um trabalho
voluntario. Uma das maiores dificuldades é essa, que acaba
sendo um trabalho voluntario, o projeto ndo é bem valorizado
como deveria ser, o financeiro também afeta. As vezes eu falo,
nossa se esse professor tivesse um projeto para ele desenvolver, seria
top e ter alguém para ajudar. Entdo, quando se fala em projeto,
vocé tem que ver o que falta, ndo sei se € s6 no meu caso, se sé
eu que senti isso. Mas, o que falta num projeto, por exemplo, é
vocé ter um tempo, uma hora. Eu tenho quarenta horas, o projeto
precisa de quantas horas? [...] No projeto, vocé tem que ir atras de
patrocinador, ir atras de palestrante, vocé tem que ir atras de tudo,
mesmo dentro da coordenacgéo também, vocé precisa de aluno, nos ja
fomos até entregar os panfletinhos, antes da pandemia, faziamos tudo
isso. Entédo, o que falta, eu acho que falta, € uma valorizagdo, um
olhar diferente para o projeto [...]. [...] Entdo, eu sinto isso, acho que
falta hora, falta um olhar [...]. (COORDENADORA “C”). Grifo meu.

Em consonancia com o relato da professora “C°, em entrevista, o
Coordenador de Curso “A”, esclareceu que trabalha em uma jornada composta por
dez horas semanais em coordenacao, estando essas horas divididas entre tratativas
de questdes burocraticas, atendimento a pais e ainda o suporte pedagodgico para o
desenvolvimento de projetos na escola. O coordenador relatou que além das dez
horas semanais de coordenacédo, acumula jornada de trabalho como docente,
ministrando aulas em componente especifico na mesma Etec na qual atua na
coordenacao.

Conforme pode ser observado por meio das entrevistas explicitam-se as
condicbes de trabalho apresentadas pelas coordenacdes, as quais se veem em
meio a varias atribuicbes e tarefas, naturalizadas como parte da funcdo da
coordenacao, de modo a interferir na atuagao da coordenacdo enquanto articuladora
do planejamento pedagogico escolar.

Em entrevista, o coordenador “A”, enfatizou haver dificuldades para atender
as demandas didatico-pedagdgicas e administrativas, uma vez que diante das
multiplas fun¢gBes, com quantidade insuficiente de horas semanais para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, as condi¢cdes para o exercicio da fungao
de coordenacado ndo sao favoraveis.

Gouveia e Placco (2014), discutem a sobrecarga de funcdes atribuidas a
coordenacdo nas escolas, de forma que o foco de sua funcdo acaba sendo

desvirtuado para atuar como um agente de multiplas funcdes, sobretudo direcionado
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ao atendimento das demandas administrativas em detrimento das acbes

pedagogicas de sua competéncia. De acordo com as autoras:

O fato é que muitos coordenadores estao deslocados de suas reais
funcBes nas escolas. A maior parte de sua rotina é ocupada com
demandas administrativas e muitas vezes nao se sabe qual € o seu
campo especifico de atuacao: ficar a disposi¢do dos pais, atender ao
telefone, checar os materiais, substituir professores, chamar a atencao
de alunos desobedientes, fiscalizar o trabalho do grupo etc. Enfim,
guando ndo se sabe quais sdo suas atribuicbes e ndo se tem um
campo definido de atuacdo, parece que tudo cabe. (GOUVEIA,;
PLACCO, 2014, p. 70).

Discutindo as diferentes atribuicbes que fazem parte da rotina da
coordenacao, observamos ser consonante com o relato concedido pelo coordenador
“A”, que esclareceu que as condi¢des de trabalho tal como se apresentam para o

desenvolvimento de suas fun¢des foram complicadas e exaustivas, veja-se:

No fim, acaba tudo se misturando muito, isso € muito complicado,
muito cansativo. Vocé termina um projeto, e normalmente vocé
termina cansado, e fala, ainda bem que acabou. Chega, porque vocé
teve tanto trabalho, tantas horas ali naquele processo, e encavalando
esse processo com todas as outras obrigagdes. Eu acho que fica
bem dificil, bem complexo mesmo (COORDENADOR “A”). Grifo meu.

Assim, para o desenvolvimento do trabalho de coordenacdo, o CPS néo
dispde de infraestrutura pedagogica capaz de atender as condicbes de trabalho
necessarias para que os coordenadores possam atuar de forma adequada em suas
funcdes. Essa mesma compreensao, ou seja, a auséncia de condi¢cdes de trabalho,
se evidencia a partir dos relatos apresentados em entrevista, pelas coordenadoras
“B” e “C”.

Como exemplo, segundo a coordenadora “B”, o Plano de Curso nao
apresenta uma estrutura capaz de contemplar as necessidades pedagodgicas para a
construcdo de projetos na escola. O coordenador “A”, esclareceu que, o préprio
CPS, da forma como eles se organizam, poderia ter ali um setor de projetos “[...]
desenvolvimento, acompanhamento, que ndo fosse ligado a area pedagodgica na
escola, por exemplo, cada um faz o seu e esta tudo certo”. Em outras palavras, 0

préprio CPS se incumbiria das demandas junto aos projetos escolares,
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desvinculando das atribuicdes do Coordenador de Curso, o qual tem se visto com
sobrecarga de trabalho.

Tendo em vista os dados até aqui analisados, observamos que entre os
relatos dos coordenadores entrevistados, a auséncia de condigbes de trabalho para
o desenvolvimento da funcédo de coordenacao, tem sido uma questéo importante.

Assim, pudemos compreender, como por exemplo, a partir das explicitacdes
da coordenadora “C”, as quais definem o sentido dessa auséncia de condi¢gdes em:
auséncia de horas de projeto e de valorizagéo financeira, de modo a dificultar a
construcdo do trabalho pedagdgico na escola, institucionalmente previsto, mas
estruturalmente desassistido.

Compreendemos, portanto a partir de nossas analises, que o0 termo auséncia
de condi¢des utilizado de forma recorrente pelos coordenadores, pode ser entendido
como: a auséncia de uma jornada de trabalho a qual contemple encontros entre o
coletivo, coordenacédo e professores, possibilitando a construcdo de planejamentos
periédicos de forma remunerada, de modo a otimizar a realizagcdo dos projetos
idealizados como parte do processo formativo nas Etecs.

Tal como o trecho acima se apresenta, essa condicdo adequada de trabalho
necessita ser problematizada, uma vez que a coordenadora “C” esclareceu, que até
0 momento, as acles pedagdgicas propostas para a realizacdo dos projetos
formativos na Etec, tem se consolidado por meio de um tipo de trabalho voluntario.

Desta forma, compreendemos que essa auséncia de jornada de trabalho
remunerada, capaz de contemplar as necessidades de um projeto, tende a fragilizar
a proposta de integracdo prevista para o curso. De acordo com Maciel et al. (2013),
para que haja o sucesso dos processos pedagogicos previstos na proposta de
educacao integral, ha que se atentar para uma adequada organizacao do trabalho

pedagdgico. Segundo os autores,

esse trabalho compete ao gestor e suas equipes, a partir de duas
frentes de trabalho: a da gestdo do trabalho pedagdgico e da gestédo
organizacional da instituicdo escolar, em estreita interacdo uma com a
outra. (MACIEL et al., 2013, p. 142).

Ou seja, € de fundamental importancia pensar sobre o papel do coordenador
e das condicbes concretas para que possa agir como um articulador das

possibilidades de encontros pedagdgicos ao longo dos processos educativos, de
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forma que os professores possam ter respaldo e apoio para a construcdo e
implementacéo de projetos educacionais.

Gouveia e Placco (2014), ao discutirem a funcdo do coordenador pedagdgico
como pega-chave para a consolidagdo do processo formativo, explicitam a estreita
relacdo entre coordenador e professor viabilizando a aprendizagem dos alunos.

Conforme segue:

O coordenador pedagdégico tem um papel fundamental na perspectiva
colaborativa de formacéo, pois ele é considerado pega-chave para o
desenvolvimento da formag&o permanente no dmbito das escolas. [...]
E o CP [coordenador pedagdgico] que tem as condicdes para propor
bons momentos de formacdo nos horarios de trabalho coletivo
previstos na escola para organizar grupos de estudos, planejar as
acOes didéaticas junto com os professores, fazer as orientagbes por
séries, exercer, de fato, o papel de um articulador de aprendizagens.
Ao assumir esse papel, o CP se corresponsabiliza, junto com o
professor, pela qualidade da aprendizagem dos alunos. (GOUVEIA;
PLACCO, 2014, p. 70).

As autoras discutem a importancia do coordenador como elemento capaz de
articular a construcdo do trabalho coletivo por meio de estudos e planejamento de
acOes didaticas, dando suporte para o docente estruturar as propostas pedagogicas
na escola. Cabe destacar que de acordo com o trecho acima, parece imprescindivel
que se garanta os horarios de trabalho coletivo como forma de possibilitar acées
pedagdgicas no ambiente escolar. Por conseguinte, interpretamos que a auséncia
ou insuficiéncia desses horarios de trabalho coletivo, possivelmente culminaria em
prejuizos na construcdo do processo educativo.

Desta forma, parece que pensar no tempo no qual esses encontros ocorrerao
e nas condi¢cOes de trabalho do coordenador, de modo que possa dar suporte aos
docentes, sdo condi¢cbes imprescindiveis para que as acgbes pedagogicas se
concretizem no interior da escola.

Assim, diante do contexto apresentado, cabe compreendermos que
estratégias foram utilizadas pelas coordenacbes, para que de algum modo
executassem o conjunto de ac¢des de responsabilidade da coordenagéo de curso.

Tendo em vista a organizacao de reunides pedagogicas, como a possibilidade
de articular e amadurecer propostas pedagdgicas com o coletivo, o coordenador “A”,
esclareceu que, apesar de haver “oito por ano, elas ndo sao direcionadas para

aquilo que se deve [...]". Explora-se varios assuntos, mas,
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muitas vezes na reunido pedagdgica vocé acaba planejando algumas
guestBes do semestre, mas nao planeja por exemplo projeto, equipes,
pelo menos na minha unidade eu nao vejo isso acontecer. [...]
Normalmente, a reunido de projetos é feita fora do horario. Entdo, eu
converso com os professores, fazemos uma reunido de area, e nessa
reunido a gente acaba definindo os projetos que faremos. [...] A gente
tenta fazer uma por més, no minimo uma por més. No ano passado
[2019], presencial, a gente fazia uma por més, cada vez uma em um
dia da semana, mas acabava ndo contemplando todos os professores,
dentro do processo era o que dava para fazer. (COORDENADOR “A”).

De acordo com o entrevistado, a infraestrutura pedagdgica proposta pelo CPS
para a construcdo e amadurecimento de projetos entre os pares, por meio das
reunides pedagadgicas, ndo € capaz de contemplar as demandas a serem discutidas.
Entdo, ao propor reunides de area, o coordenador agenda as reunides “cada vez em
um dia da semana, mas acabava ndo contemplando todos os professores”. Ou seja,
ainda assim ha dificuldades em reunir e dialogar com todos os docentes.

Desta maneira, parece haver desafios a serem superados, uma vez que 0
namero de encontros se revelou insuficiente para o planejamento de projetos, um
encontro por més, e ainda, apesar de bem-intencionado, reunides em dias
alternados, parece nao resolver o problema. Ou seja, ainda que se tente viabilizar o
encontro do maior numero de professores, por outro lado é provavel que haja
fragmentacdo no planejamento, uma vez que dificiimente reuniria 0 mesmo
contingente de professores em dias alternados. Desta forma, o planejamento,
replanejamento e avaliagdo do trabalho desenvolvido, estariam sempre sendo
realizados por uma parte do corpo docente e ainda em grupos aleatdrios.

Segundo a coordenadora “B”, no ano de 2019, em virtude da auséncia de
uma jornada de trabalho que contemplasse encontros para o0 planejamento
periodico, a coordenacéo de curso em parceria com o grupo de professores da Etec,
adotou como estratégia encontros e reunides voluntarios, fora da jornada de

trabalho. Segundo a entrevistada:

Toda segunda-feira a gente fazia reunido, fora as reunibes de
planejamento e fora as reunides pedagdgicas, eu acho que agora ficou
de um tamanho bom para fazer as discussdes, 0s planejamentos,
planos de acdo, as discussbes em 2019, acho que foram bem bacana.
[...] Os professores ndo se importam sempre as segundas feiras, é
I6gico, ndo € sempre, mas pelo menos a cada 15 dias a gente faz uma
reunido. [...] o Plano de Curso ndo atrela a isso, eu acho que isso é um
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perfil nosso, de fazer essas discussfes, isso € muito nosso.
(COORDENADORA “B”).

Em consonéncia com os relatos da coordenadora acerca da organizacao do
coletivo para viabilizar os encontros pedagdgicos, a professora “17” que ministrou
aulas no componente Tecnologia de Processos; a professora “25” responsavel pelo
componente Uso, Ocupacao e Conservacédo do Solo; a professora “2” responsavel
pelo componente Projetos em Educacdo Ambiental; e o professor “21” responsavel
pelo componente Gestdo, Qualidade e Impactos Ambientais, que ministraram aulas
na mesma Etec no ano de 2019, também afirmaram que tal articulacdo para a
construcdo de projetos € uma caracteristica deste grupo e inclusive, a sala dos
professores se tornou um ponto de encontro para conversar sobre os projetos.

Cabe problematizar, que apesar da disposicao voluntaria dos docentes e da
coordenacao para a construcdo do planejamento pedagdgico nesta Etec, de modo a
possibilitar as discussdes necessarias para a elaboracdo dos projetos, parece que
esta condicdo tende a ser pontual, ou seja apenas nesta Etec.

Por conseguinte, parece ser coerente reivindicar que esfor¢os institucionais
do CPS sejam implementados como forma de garantir que todas as Etecs possam
ter condicbes adequadas para a implantacdo de propostas pedagdgicas,
independentemente de iniciativas voluntarias de determinados grupos.

De acordo com os coordenadores e professores entrevistados, a
infraestrutura pedagodgica prevista pelo CPS considerando a metodologia de
integracdo € insuficiente para o atendimento das necessidades dos profissionais
envolvidos.

Face as dificuldades encontradas as coordenacfes de curso entrevistadas,
viabilizaram o suporte pedagdgico possivel e necessario aos docentes, por meio de
reunides e atendimentos as demandas, mesmo que em periodos que extrapolassem
a jornada de trabalho prevista, culminando em acumulo de tarefas e exaustéo.

Deste modo, é preciso que se problematize as condi¢cdes de trabalho as quais
a coordenacdo de curso tem sido submetida, jornada de trabalho excedente,
exaustiva e ndo remunerada, bem como sobrecarga de atividades pedagdgico-
administrativas. E preciso que se reivindique condi¢cdes de trabalho que atenda as

necessidades desses profissionais da educacao.
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Podemos compreender que para a efetiva implementacdo do processo de
aprendizagem por meio de projetos integradores com base em um curriculo
multidimensional, tanto integrando disciplinas quanto “areas: educagé&o, cultura,
esporte, saude, profissionalizagéo e cidadania” (MACIEL et al., 2013), ha que se
priorizar esforgos institucionais de maneira a garantir a interacdo pratica-teoria-
pratica por meio do planejamento de acdes e estratégias pedagogicas entre
docentes e coordenagéo.

Nesse sentido, face as compreensfes acerca da infraestrutura: didatico-
pedagdgica, passaremos a discutir na secao final desta tese, a infraestrutura fisica
proposta pelo CPS para a implementacéo do Etim em Meio Ambiente, bem como a
infraestrutura disponivel nas Etecs, de modo a possibilitar a formacao integral, bem
como a implementacéo da metodologia de integracéo proposta neste curso.
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10 A INFRAESTRUTURA FISICA VIABILIZADA NAS ETECS RELATIVA A
PROPOSTA DE INTEGRACAO NO CURSO

A partir do ciclo de analises proposto, busca-se analisar nessa se¢do a
infraestrutura fisica idealizada e disponibilizada pelo CPS as Etecs, objetivando a
implementacdo da proposta de integracéo prevista para o Etim em Meio Ambiente,
de modo a dar suporte & construgdo da prética docente, visando a insercdo da
tematica ambiental neste curso. Tal como nas sec¢des anteriores, utilizamos como
corpus da andlise o Plano de Curso 167 — Etim em Meio Ambiente, as entrevistas
direcionadas a Coordenadora do Laboratorio de Curriculo, aos Coordenadores de
Curso e aos Professores.

Conforme o Plano de Curso 167, a infraestrutura necessaria para o
funcionamento do Etim em Meio Ambiente esta apresentada no capitulo VIl desse
documento, o qual explicita as instalacfes, equipamentos e materiais que deverao
equipar os laboratdrios necessarios para o desenvolvimento do curso, sendo:
vidraria, balancas e microscopios, entre outros equipamentos laboratoriais.

A explicitacdo referente a esses equipamentos laboratoriais esta apresentada
por meio de quadros descritivos enfocando o tipo de laboratério, equipamentos
necessarios, bem como as respectivas quantidades de materiais laboratoriais. Os
materiais e equipamentos mencionados no capitulo VII sdo requisitos exigidos pelo
CPS as Unidades Escolares para a solicitacdo de abertura e implantacédo de curso
na Etec.

Dentre as exigéncias também esta a apresentacdo de justificativa, relevancia
do curso para a regido, objetivos, impacto social, infraestrutura fisica, instalagoes,
equipamentos, acervo bibliogréafico e recursos humanos. Em termos de infraestrutura

laboratorial, esta previsto para este curso:

Laboratorio de Microbiologia e Analises Ambientais. O laboratério deve
ser compartilhado com as Habilitagbes Profissionais Técnicos em:
Etim, Eja, Aclcar e Alcool, Alimentos, Farmacia, Meio Ambiente,
Quimica, Saneamento, e Especializacdo Técnica Gestdo Ambiental
(CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 185).

pY

Conforme observamos, as diretrizes relativas a infraestrutura prevista no
Plano de Curso 167 e condicionantes para o funcionamento do Etim em Meio

Ambiente, apesar de estarmos diante de uma proposta formativa direcionada para a
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metodologia de integracdo, objetivando a integracdo em todos os sentidos, entre
Ensino Médio e Técnico por meio da problematizacdo e de projetos integradores, tal
como os registros estdo apresentados, a Unica infraestrutura fisica proposta neste
curso, autointitulado integrador, além das salas de aula, sdo os laboratérios de
Microbiologia e Analises Ambientais. Tais laboratorios sdo destinados aos
componentes técnicos que necessitam deste espaco fisico laboratorial para as

atividades préticas. De acordo com o documento,

Todos o0s componentes desenvolvem préaticas, [...] mas sera
evidenciada a carga horéria pratica quando se tratar da necessidade
de utilizacdo de espagos diferenciados de ensino aprendizagem,
além da sala de aula, espacgos esses que podem demandar a divisdo
de classes em turmas, por ndo acomodarem todos os alunos de uma
turma convencional (CENTRO PAULA SOUZA, 2011, p. 127).

Deste modo, a oferta de espacos diferenciados para o desenvolvimento de
atividades esta prevista em condicdo especifica, ou seja, em aulas praticas que
necessitem de laboratérios para as experimentacdes, uma vez que, conforme
discutimos, os laboratérios de Microbiologia e Analises Ambientais foram os Unicos
previstos no Plano de Curso 167, além de salas de aula.

Ao analisarmos as propostas de atividades a serem desenvolvidas no curso,
tal como fizemos na secdo oito, que servem de referéncia para a construcao da
pratica docente, quais sejam: pesquisas de campo; seminarios; trabalhos em equipe;
debates; exibicdo de filmes; pesquisas; dramatiza¢des; gincanas; parece haver uma
riqueza de possibilidades, as quais necessitam de espaco pedagdgico apropriado.
Desta maneira, para que tais atividades se efetivem, atendendo a metodologia de
integracdo, h4 necessidade de se disponibilizar espacos pedagogicos multiplos,
organizados em uma infraestrutura fisica para além dos limites da sala de aula, para
todos os componentes da formacgéo deste curso.

De acordo com Maciel et al. (2013), para que propostas de educacéo integral
sejam efetivadas, é preciso que se garanta a infraestrutura fisica necesséria para
gue os docentes desenvolvam atividades pedagogicas em ambientes os quais
possibilitem a formacdo humana dos individuos e suas potencialidades.

A reestruturacdo do modelo escolar discutida por Gramsci também se
fundamenta na disponibilizacdo de uma infraestrutura educacional a qual permita a

transformacao da atividade escolar de modo que se tenha:
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uma organizacao pratica da escola, isto €, dos prédios, do material
cientifico, do corpo docente [..] particularmente, deveria ser
aumentado. [...] Também a questdo dos prédios ndo € simples, pois
este tipo de escola deveria ser uma escola-colégio, com dormitérios,
refeitorios, bibliotecas especializadas, salas aptas ao trabalho de
seminérios etc. (GRAMSCI, 1979, p. 121 - 122).

A partir do trecho apresentado, parece ser necessario que se disponibilizem
espacos interativos e apropriados que contemplem bibliotecas especializadas, salas
aptas ao trabalho de seminarios, os quais possibilitem diferentes propostas de
atividades para a construgcéo do conhecimento.

E também importante que se organize ainda o tempo de elaboracéo das aulas
de forma que se permita o desenvolvimento de processos formativos de acordo com
o planejamento e as necessidades dos projetos propostos, € ndo apenas em funcgéo
das delimitacbes do tempo previsto em hora/aula fragmentada para cada um dos
componentes curriculares. Ou seja, que também se repense o tempo de aula e no
tempo como um importante fator para a efetivacdo de propostas integradoras.

Maciel et al. (2013), ao discutirem a integracao curricular, explicitam como
condicao fundamental a infraestrutura fisica e o tempo de constru¢do pedagdgica.
Para tanto, defendem que:

A integracdo curricular dos processos educativos é concebida como
integracdo tanto entre as disciplinas, quanto entre as diversas areas
de atuacdo das atividades socioculturais e profissionalizantes, em
estreita relagdo com os conteudos das disciplinas do ensino regular.
Assim, a integracdo curricular € constituida por duas dimensdes
didaticas, baseadas no principio da interdisciplinaridade, que viabilize
o trabalho docente entre as disciplinas e destas com as atividades
socioculturais e profissionalizantes. Fundamental para tanto, €
conceber uma escola, cujos espacos educativos sejam
integrados arquitetonica e estruturalmente. Ora, a escola de
educacdo integral politécnica, ao visar o desenvolvimento das
multiplas capacidades humanas imprescinde tanto de tempo, quanto
de espacos compativeis e integrados [...] (MACIEL et al., 2013, p.
138). Grifo meu.

Torna-se possivel problematizar as condi¢cbes apresentadas pelos autores
como necessarias para a consolidacdo de projetos integradores, tais como
adequado espaco educativo, e o fator tempo como imprescindivel para o

desenvolvimento da proposta de educagéao integral.
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Desta maneira, como ja foi apontado, interessa-nos compreender que
infraestrutura fisica tem sido disponibilizada nas Etecs, de modo a acolher as
multiplas propostas de trabalho articuladas pelos docentes, visando atender a
integracdo entre os componentes de formacéo, conforme disposto no Plano de
Curso 167. Para tanto, a partir do corpus da analise, elaboramos a categoria de
analise: “disponibilidade de espagos pedagogicos multiplos versus ambiente
pedagdgico limitado em sala de aula.

Ao submetermos o corpus da pesquisa a andlise, em relacdo a Formacao
Geral, ndo evidenciamos qualquer referéncia acerca de infraestrutura diferenciada,
espacos pedagogicos multiplos, além das salas de aula, que pudessem atender ao
desenvolvimento de atividades integradoras.

Pelo que observamos, parece que a estrutura laboratorial disponibilizada
privilegia apenas o0s componentes que utilizam os Laboratorios de Ciéncias,
contemplando equipamentos de quimica, fisica e biologia.

Apesar de a Base Comum servir como suporte para o desenvolvimento da
Base Técnica, para o Ensino Médio, o processo formativo esta limitado em salas de
aula, uma vez que ndo encontramos indicios de qualquer proposta de espacos
diferenciados para as diferentes areas do conhecimento além das Ciéncias da
Natureza.

Conforme discutiram Maciel et al. (2013) no excerto anteriormente
apresentado, o desenvolvimento das multiplas capacidades humanas imprescinde
tanto de tempo, quanto de espacos compativeis e integrados. Ou seja, é de
fundamental importancia que, além das diretrizes da metodologia de integracgéo,
sejam disponibilizados espacos fisicos nas Etecs.

Maciel et al. (2013) ainda defendem que em escolas de educacéo integral néo
raro se observa um discurso visando o desenvolvimento de multiplas capacidades
humanas, no entanto, a estrutura disponibilizada para a implementacdo da educagao

integral ndo permite a consolidacdo da proposta. Veja-se:

As escolas de educacao integral politécnicas devem ser verdadeiros
Centros de Desenvolvimento Humano, apelidados aqui de Centro de
Educacéo Integral Politécnico — Ceip, mas que podem ter qualquer
nome, desde que a concepc¢ao educativa busque o desenvolvimento
das mudltiplas capacidades humanas. E de suma importancia que os
espacos sejam pensados pelas politicas educacionais como espacgos
para o desenvolvimento das potenciais capacidades humanas. Assim,
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se vé, hoje, 2013, a proliferacdo de novas escolas, algumas as
guais construidas sob a bandeira da educacéao integral, com area
muito grande destinada as salas de aula (em detrimento de
laboratoérios, espacos esportivos e culturais), constata-se que o
discurso das politicas oficiais da educacao integral esbarra nos meios
de torna-lo realidade (MACIEL et al., 2013, p. 138 - 139). Grifo meu.

Tendo como referéncia as discussfes apresentadas por esses autores,
parece haver contradicdes na proposta deste curso, entre as diretrizes de formagéo
integral idealizadas pelo CPS e a fragilidade em infraestrutura disponibilizada para a
implementacdo de projetos integradores. Como se observa no excerto acima, a
efetivacdo da educacéo integral depende de condi¢des ideais para a constru¢ao do
processo formativo, laboratdrios, espacos esportivos e culturais, ou seja, ndo basta
se autointitular de escola de educacéo integral, é preciso ir além. Parece que se faz
necessario esforcos por meio de politicas publicas que viabilizem a alteracdo da
estrutura educacional, considerando o aparato fisico, para uma real transformacao
nas propostas educacionais. Talvez seja importante para a construgdo dos
processos pedagogicos do técnico ambiental, que se viabilize vivéncias e
experiéncias capazes de integrar as diferentes areas do conhecimento em espacos
que atendam as diferentes propostas de atividades.

Ao analisarmos os componentes da formacéo técnica, os quais dependem de
espacos diferenciados, como os laboratérios de analises, as professoras que
ministram aulas nos componentes Uso, Ocupacdo e Conservacdo do Solo,
professora “25”; Sistemas de Tratamento de Aguas e Residuos professora, “13”; e
Tecnologia de Processos, professora “17”, relataram que, ainda que houvesse
disponibilidade de espacos pedagogicos multiplos, faltam equipamentos e

investimentos em recursos laboratoriais. Veja-se:

[...] Quanto as dificuldades, gostaria que houvesse muito mais
equipamentos, mas, eu ndo sou daquele tipo de professor que fala, eu
s0 trabalho se tiver equipamento (PROFESSORA “25”).

De acordo com a professora “13”:
Nosso gargalo na area de Meio Ambiente € investimento no
laboratério, para eles [alunos] conseguirem fazer TCCs de melhor
qualidade, para eles conseguirem ter melhores resultados inclusive
com as analises que eles querem. Um dos TCCs, por exemplo, foi
para analisar a qualidade da &gua que esta na represa de
Guarapiranga. Ali ndo tem potencial nem para ter classificagdo, &
classe 4 aquela agua, mas é classificada como classe 3. A agua teria
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que ser sé de potencial paisagistico, e a gente pega essa agua e
transforma em agua potavel, como assim? Entdo, tem areas ali que
nem tem como nem classificar, seria classe 4. (PROFESSORA “13).

Ou ainda, para a professora “17”

Eu tenho que falar direto desta Etec, que ndo é uma realidade talvez
de outras Etecs aqui de Séo Paulo, eu acredito que seja uma realidade
nossa [...]. A gente ndo tem investimento, entdo a gente ndo tem
estrutura de laboratério para isso. Apesar dos trabalhos que
desenvolvemos na nossa Etec serem assim, projetos de mestrado,
projeto de doutorado praticamente, abordam sobre fitorremediacdo de
solo. Isso é projeto de mestrado. A gente ja fala isso brincando com
eles [alunos]. Tratamento de solo, resgate de solo, como eu posso tirar
um certo metal do solo. A gente tem essas praticas, mas a gente faz
as coisas de forma crua, no beaba mesmo da quimica. E a gente néo
tem esse investimento, a gente ndo tem material mesmo. Eu néo
tenho espectrofotbmetro, eu ndo tenho balanca, a gente perdeu
balanca, fica muito dificil de trabalhar sem ter esse investimento
(PROFESSORA “17%).

A partir desses excertos, € possivel observar, que mesmo 0S componentes
curriculares que demandam estrutura diferenciada para o desenvolvimento das
atividades praticas, segundo o relato das docentes, a infraestrutura disponibilizada
ndo atende as necessidades dos professores. Ha caréncia de equipamentos basicos
como balanca para procedimentos analiticos laboratoriais.

Desta maneira, é importante que se reflita se as circunstancias as quais o
processo educativo tem se constituido permitem a implementacéo das propostas de
integracdo de atividades praticas previstas no Plano de Curso. No entanto, também
se evidencia os esforcos das profissionais buscando mitigar as dificuldades
encontradas para o desenvolvimento das praticas nos componentes. As professoras
entrevistadas além de terem consciéncia dos problemas estruturais da proposta de
educacado na qual estdo inseridas, também se disponibilizaram a buscar estratégias
e trabalhar com as possibilidades viaveis em meio as dificuldades, como relatou a
professora “17”, “a gente faz as coisas de forma crua”.

Conforme o Plano de Curso 167, a pesquisa de campo, também faz parte das
estratégias previstas para a construcdo de atividades deste curso. No entanto, a
professora “17” responsavel pelo componente Tecnologia de Processos, relatou
dificuldades para articular tais atividades. Segundo a docente, em entrevista, afirmou
que houve dificuldade em articular visitas técnicas em funcdo da auséncia de

recursos financeiros para o aluguel do Onibus, e ainda a impossibilidade do
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acompanhamento dos dois professores responsaveis pelo componente, para o
monitoramento dos alunos em visita técnica.

Conforme a entrevistada, como as visitas atendem apenas metade da classe,
é feito o rodizio entre as professoras, sendo que enquanto uma professora
acompanha metade da turma na visita técnica, a outra professora estara em sala de
aula com a outra parte da turma. Para a entrevistada, o ideal seria que ambas as
professoras estivessem presentes na visita técnica das duas turmas, para que
pudessem trabalhar em parceria sob as mesmas perspectivas. Acerca das visitas

técnicas, a professora esclareceu que:

[...] a gente ndo tem como alugar um 6nibus. No Etim a gente até
literalmente faz uma vaquinha aluga o 6nibus e coloca os alunos Ia.
[...] Entdo, um professor teria que ficar com eles [alunos] na sala de
aula, e o outro professor ir com eles na visita técnica. E fica muito
dificil, porque a gente divide a mesma matéria, seria ideal que os dois
professores fossem, para a gente fazer a mesma conversa [...].
(PROFESSORA “17”).

Apesar das dificuldades encontradas para a construgdo de um processo
formativo que contemple a articulacdo teoria e pratica, a relacdo com espacos
diferenciados e outras vivéncias além da sala de aula, as professoras buscam meios
para suprir a falta de materiais laboratoriais e de recursos financeiros, como
exemplo, a realizacao de “vaquinha” para viabilizar a visita técnica.

No entanto, parece plausivel que também se considere a responsabilidade do
orgao institucional CPS, como segmento de fundamental importancia para que se
disponibilize recursos que possibilitem adequada estrutura para a construcdo da
pratica docente, e, por conseguinte, ao atendimento das proprias diretrizes
propostas pelo CPS. Ou seja, como ja discutimos em outros momentos deste
trabalho, estamos diante de um curriculo que apresenta contradicbes em sua
proposta, quer seja ao idealizar uma formacgéo integral concomitante com a
pedagogia das competéncias, ou mesmo ao propor uma metodologia de integracao
em um curso fundamentado por atividades praticas, mas sem infraestrutura
adequada e recursos financeiros que permitam que a proposta se concretize.

Assim, tendo em vista a necessidade de adequadas condi¢gbes de trabalho
para que se possa desenvolver estratégias didatico pedagogicas que viabilizem a

implementacédo da proposta de integracdo no curso, conforme discutimos na secéo
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nove, parece coerente que também se pense na infraestrutura fisica: equipamentos
laboratoriais e investimentos financeiros, de modo que o CPS equipe as Etecs, de
maneira que possam atender a multiplicidade de espacos pedagdgicos os quais
deveriam ser oferecidos por instituicdes educacionais, tal como Maciel et al. (2013),
afirmam necessarios em propostas de educacédo integral, como a idealizada pelo

CPS. Segundo os autores:

O Centro de Educacéao Integral tal como se pensa tem seu coragdo na
biblioteca integrada aos mudltiplos laboratérios de area de
conhecimento, de desenvolvimento das atividades culturais e
esportivas, e de apoio a saude e ao bem-estar social [...]. Somente
assim serd possivel integrar tempo, espaco e desenvolvimento
humano, base para uma praxis educativa, de fato transformadora,
porque formadora de um novo homem, mais completo e mais humano.
(MACIEL et al., 2013, p. 139).

Considerando a falta de estrutura material identificada pelas professoras e o
referencial apresentado por Maciel et al. (2013) apontando a necessidade de haver
adequada condicdo para a efetivagcdo de processos formativos integradores, ha
indicios de que a infraestrutura idealizada pelo CPS ndo garante um trabalho
pedagdgico de integracdo prevista no Plano de Curso 167.

Conforme Maciel et al. (2013) enfatizam a “educagéao integral politécnica”, por
intencionar a formacdo do individuo a partir de vivéncias e experiéncias com o

mundo, tendo como perspectiva um amplo desenvolvimento da dimensdo humana,

[...] ndo pode ser efetivada sendo em turno integral, num espago
motivador, porque ambientado para proporcionar formas de
sociabilidade, onde as relagbes humanas possibilitem o florescimento
de uma juventude politecnicamente democratica, historicamente
situada; culturalmente comprometida; pedagogicamente politécnica e,
por tudo isso, socialmente participativa e critica. (MACIEL et al., 2013,
p. 142).

Dai a importancia de se disponibilizar espacos integradores para além de
salas de aula e laboratorios de analises para a consolidacdo das praticas educativas
e sociais em propostas de cursos integrados. E importante que se estimule por meio
de vivéncias, a formacdo histérica, cultural, social, participativa e critica dos

individuos.
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Assim, diante da proposta analisada para a insercao da tematica ambiental no
Etim em Meio Ambiente, ha indicios de caréncia tanto de infraestrutura pedagodgica
adequada, que possibilite o atendimento do coletivo para as construgbes de
projetos, quanto de infraestrutura fisica, que favoreca a constru¢cdo do trabalho
colaborativo a partir de espacos pedagdgicos multifuncionais nas Etecs,
possibilitando a consolidacdo da metodologia de integracdo neste curso.

Desta maneira, parece ser de fundamental importdncia que o CPS
disponibilize adequada infraestrutura e condi¢cdes pedagogicas ideais, como tempo
de planejamento para que a coordenacéo possa desenvolver suas funcdes, visando
a implementacdo do Etim em Meio Ambiente, por meio de projetos integradores de
forma que ofereca ao profissional técnico da area ambiental, uma formacgéo humana,
integral e omnilateral, de acordo com o que se idealiza para o ensino politécnico.

Apesar de concluidas as discussdes propostas nesta secdo, compreendemos
ainda haver coeréncia em inserir a problematizagdo apresentada pelo professor “28”,
na qual ele questiona a viabilidade do modelo de educacao proposto para o Ensino
Médio. Justificamos essa proposicao, ainda que pareca isolada dos demais dados
analisados, por se tratar de uma abordagem que questiona a importancia da
educacao formal em espacos escolares, bem como o significado atribuido a esse
processo de escolarizacdo. Entendemos que ao apresentarmos as inquietacdes
elaboradas pelo professor, possivelmente estimule educadores e a sociedade a
refletir acerca do modelo de escola tal como esta posto, intencionalmente
estruturado pelo poder hegemdnico, e se esse modelo necessita ser transformado.

Em entrevista, o professor “28” problematizou o modelo de sociedade e
educacdo que vivemos, em particular o Ensino Médio. Para o docente, o
desenvolvimento de processos formativos exclusivamente no interior da escola, é
um equivoco, os jovens perderiam tempo de vida estando na escola. Conforme

defendeu:

Eu acho um horror, o aluno passar a adolescéncia dentro de uma
escola. A gente vé o reflexo, toda a indisciplina, desvio de
comportamento de aluno, por que, ficar o dia inteiro trancado dentro de
uma escola? A escola ja tem uma estrutura chata, jA& € um
espetaculo esquizofrénico de cinquenta minutos. Entra um superfeliz
falando, vamos salvar a natureza. Ai, entra outro dizendo, ndo, o ser
humano esta falido, d4 um texto pesado de Sociologia. Ai, vem o outro
e fala vamos ver o Parnasianismo, fala de um negécio que néo tem
mais nada a ver com o que o cara esta vendo hoje. Tem aluno que se
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esconde no capuz e fala, cinquenta minutos vai passar rapido. Eu
acho que o tempo do aluno dentro da escola é uma coisa cruel,
poderia ser menos tempo dentro da escola e mais no mundo. E ai,
eu faco uma critica ao Ensino Médio. O Ensino Médio, isso ai ja
morreu, ja era, essa estrutura de Ensino Médio, nessa divisdo
cartesiana. Isso ai, ndo funciona mais, a gente precisa ter um projeto
integrador e todo mundo falar do projeto. Eu queria poder ter um
professor de matematica que falasse para os alunos como falar
de trigonometria calculando a altura de uma arvore, nédo ele
ensinando uma teoria que depois eu tenho que ensinar um negadcio
gue ele poderia ter falado. Vamos trabalhar um texto poético, vamos
trabalhar uma musica do Itamar Assunc¢ao, que nem eu estou aqui
trabalhando com os alunos, trabalhar uma musica, uma poesia e
nessa poesia vocé extrai varios elementos da natureza, vocé vai
conversando o0 que o0 poeta traduz, a natureza de uma forma mais
legal. Eu acho assim, dentro do panorama do Ensino Médio, € um
grande equivoco (PROFESSOR “28”). Grifos meus.

Diante dos apontamentos apresentados pelo professor “28”, cabe questionar,
se o0 tempo destinado para o desenvolvimento do processo educativo no interior da
escola é de fato a grande causa dos fracassos escolares? Haveria alguma coeréncia
em se questionar, se o modelo de escola atualmente proposto atende as
necessidades e reivindicacbes da populacdo? A educacdo politécnica, integral,
poderia ser uma possibilidade para a reconstru¢cdo de um modelo social que atenda
aos interesses da populagéo?

Conforme apresentado por Machado (1991) e discutido neste trabalho na
secado quatro, o direito ao acesso a escola foi uma das grandes conquistas da classe
trabalhadora. Anteriormente a possibilidade de educagcdo como direito de todos e
dever do Estado, as criancas e jovens estiveram apenas submetidos as longas
jornadas de trabalho e as péssimas condi¢cbes de vida. Esses sujeitos viviam sob
intenso processo de exploracdo da forca de trabalho, precarias condi¢des de vida e
fadados ao embrutecimento em virtude da falta de instrucdo, ignorava-se as
condic¢des de vida, de moradia e necessidades basicas em beneficio do capital.

Seria  mesmo um caminho ignorar todos esses fatos historicos em
favorecimento de um suposto tempo excessivo de jovens adolescentes no interior da
escola? Ou seria mais viavel discutir as articulagbes e propostas que se
desenvolvem no interior da escola?

Entendemos ser plausivel acolher as criticas feitas pelo docente, que em uma
analise inicial parece haver coeréncia, 0 modelo de escola instituido est4 pautado na

divisdo de saberes por meio de componentes curriculares, conhecimentos
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fragmentados e teorias distanciadas da pratica cotidiana. No entanto, renunciar a
escola e, por conseguinte aos processos educativos, desconsiderando seus
impactos positivos para a sociedade, parece ser um equivoco. Mariano, Cassio e
Haddad (2019) discutem a funcdo social instituida & educacdo e a escola para a

constituicdo da sociedade. Veja-se:

A educacdo se concretiza por meio de processos educativos,
sistematizados ou nado, que se dao nos diferentes espacos da vida
cotidiana. A escola é a instituicdo criada com o objetivo de socializar
saberes e conhecimentos historicamente acumulados, mas também de
construir outros. Assim, ela tem o papel de criar as condigbes para o0s
(as) estudantes se apropriarem da cultura, até mesmo reinventando-a.
[...] O direito & educacéo é, em um sentido geral e por consequéncia, 0
direito de todas as pessoas se apropriarem da cultura, por essa
apropriagdo ser parte essencial da condicdo humana e uma
necessidade para o pleno usufruto da vida. Por isso, o direito a
educacdo &, concretamente, um direito humano (MARIANO, CASSIO
E HADDAD, 2019, p. 26).

Apesar dos conflitos de classe e da luta pelo poder ideol6gico de dominacao
consolidado por meio do aparelho educacional no Brasil, a Constituicdo Federal de
1988, em seu artigo 205, a Carta Magna estabelece que, no Brasil, a educacgéo visa
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificac&o para o trabalho (MARIANO, CASSIO E HADDAD, 2019, p. 27).

Assim sendo, sentenciar a educac¢éo da populacdo ao acaso, ao despreparo e
a auséncia de sistematizacdo dos conhecimentos acumulados ao longo da historia,
de forma a retornar a condicdo de analfabetismo e desassisténcia educacional ja
vivenciada pela populacao brasileira, parece ndo ser um caminho. Ainda, de acordo

com 0s autores acima mencionados:

O problema, no caso brasileiro, € que as politicas educacionais,
compreendidas como a¢des dos governos relacionadas a educacéo,
perseguem caminhos diferentes daquele tracado pela Constituic&o.
Hoje, quando muito, as politicas educacionais das forgcas hegemonicas
tém reduzido a educagé@o a um insumo econémico ou a uma estratégia
disciplinadora doutrinaria. Esses sdo os resultados das acdes
ultraliberais e dos ultrarreacionarios, respectivamente (MARIANO,
CASSIO E HADDAD, 2019, p. 27).

Em relacdo ao tempo dos estudantes no interior da escola, Macedo et al

(2013) defendem o posicionamento de que a educacdo politécnica sé poderd ser
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efetivada se ocorrer em turno integral, sendo necessario tempo para o

desenvolvimento das capacidades humanas, veja-se:

A racionalidade como desenvolvimento das dimensbes légico-
cognitiva e psiquica (onde o conhecimento cientifico seja
determinante); a habilidade, enquanto expressdo de capacidades
psicomotoras e fisicas (onde o esporte e a formacao profissionalizante
constituam  suportes fundamentais); a sensibilidade como
potencializacdo de todos os sentidos (onde a musica, a danca, a
literatura, o teatro e as artes visuais e plasticas tenham lugar
privilegiado); e a sociabilidade como efetivo exercicio politico das
relacbes humanas (onde a cidadania, a ecologia humana e a saude
tenham prioridade) (MACIEL, 2013, p. 26).

Portanto, ndo se trata do tempo no qual os estudantes dispendem no interior
da escola, mas sim de um tempo que atenda a uma proposta que seja de interesse
para a populacgdo, contribuindo para o desenvolvimento humano em um dinamico

processo de integracao entre os conhecimentos e o mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista 0s objetivos propostos neste trabalho, a saber: analisar a
inser¢cdo da tematica ambiental no curso Técnico em Meio Ambiente Integrado ao
Ensino Médio, no Centro Paula Souza, no Estado de Sdo Paulo, bem como analisar
0S contextos social, econdbmico e politico nos quais ocorreram a implementacéo
desse curso; observamos, a partir do corpus da andlise, um curso constituido por
meio de um mosaico reunindo principalmente aspectos politicos, econémicos e
sociais, capazes de influenciar os processos formativos com foco na questdo
ambiental.

Uma das questBes centrais desse mosaico foi a expansdo das politicas
neoliberais, inclusive no Brasil, a partir da década de 1990, responsavel pelo
reordenamento social por meio de profundas alteracdes entre Estado e sociedade,
culminando na retracdo e reducdo de investimentos sociais e educacionais. Desta
maneira, as politicas educacionais passaram a se apresentar impregnadas de
intencionalidades do grande capital, determinando curriculos e processos formativos
0s guais atendiam quase que exclusivamente as necessidades do mercado. Tal
como as Diretrizes Curriculares do Etim em Meio Ambiente, guiadas pela pedagogia
das competéncias, a qual objetiva contemplar as demandas cada vez mais
especificas do trabalho, em detrimento do desenvolvimento humano.

Face as constantes transformacdes sociais, a complexificagdo dos processos
produtivos € um fato, de modo que a pedagogia das competéncias tende a deixar de
atender as necessidades formativas requeridas pelo mercado. Assim, no curriculo
do Etim em Meio Ambiente, a proposta de formacao integral, fundamentada em
aspectos sociopoliticos, histéricos e culturais, também se apresenta como
mecanismo condicionador do processo formativo. Em outras palavras, ha um
curriculo de contradi¢des, ora pedagogia das competéncias, ora formacéo integral,
mediado pela politica neoliberal presente na estrutura da sociedade atual.

Objetivando compreender a insercdo da tematica ambiental, bem como quais
temas ambientais e perspectiva educacional estdo presentes nos componentes
curriculares da formacao deste curso, como instrumento analitico adotamos o ciclo
de anélises da ATD. Como resultado, observamos a partir do Plano de Curso 167
temas ambientais que tendem a construcdo de um processo educacional pautado na

perspectiva técnico-instrumental. No entanto, também notamos que os professores
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investiram esforcos e se mostraram comprometidos em implementar um processo
formativo pautado em conhecimentos técnicos atualizados, correlacionados com 0
desenvolvimento do ser humano. Para tanto, passaram a inserir novos temas
ambientais capazes de problematizar assuntos a partir de aspectos sociopoliticos e
culturais nos processos formativos do Etim em Meio Ambiente.

Compreendemos, portanto, que ainda que os temas apresentados no Plano
de Curso 167 tendessem a uma formagdo técnico-instrumental, os professores
proporcionaram uma outra educagdo, problematizadora, reflexiva e capaz de
considerar diferentes aspectos da formacao.

Acerca do enfoque pedagoégico proposto para a constru¢cdo do trabalho
docente, observamos um curriculo de contradicbes entre formacgdo por
competéncias versus formacdo para a autonomia. De acordo com as diretrizes do
Plano de Curso 167, em concomitancia se valoriza a educagdo enquanto processo
de aprendizagem, e ainda, mediada por parametros condicionantes para um
determinado fim. Ou seja, ora a pedagogia das competéncias, ora a formacéo
integral, para a autonomia, tém expressado contradi¢des neste curso.

Tendo em vista os procedimentos didaticos adotados para o desenvolvimento
da temética ambiental, compreendemos haver uma diversidade de estratégias
docentes para a construcdo de suas praticas, a saber: videos; debates; pesquisas;
interpretacdo de textos; graficos complementares; aula expositiva e dialogada;
trabalhos em grupo; apresentacdes; projecdes de imagens por multimidia;
problematizacBes por meio de projetos ambientais ou estudo de situa¢des-problema.

A partir da andlise dessas praticas, compreendemos que tanto a perspectiva
tecnicista quanto a socioambiental estiveram presentes nos processos formativos
conduzidos pelos professores. Cabe ainda ressaltar que os professores tém se
mostrado elementos estratégicos, catalisadores dos processos de formacao integral,
possibilitando aos estudantes o contato com a realidade concreta da vida.

Visando compreender que infraestrutura didatico-pedagogica é disponibilizada
nas Etecs, dando suporte a pratica docente, para a insercdo da tematica ambiental
no curso, investigamos essa condicdo junto aos coordenadores e professores.
Assim, entendemos que a infraestrutura pedagdgica prevista pelo CPS tem sido
insuficiente para subsidiar o desenvolvimento das propostas de trabalho, bem como
ao atendimento das necessidades dos profissionais envolvidos na construgdo do

processo educativo nas Etecs. Cabe ressaltar que, de forma recorrente, 0s
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coordenadores de curso relataram a auséncia de condicbes de trabalho, as quais
sdo entendidas como: a auséncia de uma jornada de trabalho contemple encontros
entre o coletivo, coordenagdo e professores, possibilitando a construcdo de
planejamentos periddicos de forma remunerada. Entretanto, face as dificuldades
encontradas, as coordenacdes de curso viabilizaram o suporte pedagdgico possivel
aos docentes, por meio de reunides e atendimentos em periodos que extrapolavam
a jornada de trabalho, culminando em acumulo de tarefas e exaustao.

Acerca da infraestrutura fisica disponibilizada nas Etecs, compreendemos a
partir da analise do Plano de Curso 167 e das entrevistas com os Professores,
Coordenadores de Curso e Coordenadora do Laboratério de Curriculos, haver
caréncia dessa infraestrutura, comprometendo o trabalho colaborativo a partir de
espacos pedagdgicos multifuncionais, com foco na metodologia integradora. Cumpre
destacar que a Unica infraestrutura fisica proposta para este curso, além das salas
de aula, sdo os laboratérios de Microbiologia e Analises Ambientais.

Desta maneira, a disponibilidade de infraestrutura pedagogica e fisica
adequadas, nesta habilitacdo técnico-ambiental especifica, possibilitaria a
construcdo de processos educativos amplos e complexos, alicercados nos pilares da
politecnia, integrando o individuo a realidade na qual esta inserido.

Assim, sugere-se estarmos diante de um desafio a ser superado, a
institucionalizagcdo de acgOes que viabilizem prioritariamente a implementagédo da
infraestrutura necesséaria para o desenvolvimento das propostas pedagdgicas nas
Etecs.

Em sintese, ao analisarmos os dados apresentados nas secdes desta tese,
defendemos que para a construgcdo dos processos educativos, sobretudo, a
modalidade de curso Ensino Técnico Integrado, além da formacao para o trabalho,
se faz necessario implementar uma ampla formagdo humana. Para que essa
proposta de fato se consolide, é preciso que se reorganize a estrutura na qual sao
pautados 0s processos educativos, ou seja, € necessario que se estabeleca uma
jornada de trabalho pedagogico e docente que contemple o planejamento pelo
coletivo, de modo a estruturar projetos integradores que sejam exequiveis em um
tempo que néo esteja fragmentado por componentes curriculares; que as instituicoes
oferecam uma infraestrutura fisica a qual contemple espacos multiplos capazes de
atender as diversas atividades propostas pelos docentes, quer sejam biblioteca,

espacgo para apresentacdo de seminarios e debates, auditorio, espaco de formacgéo
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politica, ambiente para o desenvolvimento das artes em diferentes expressoes, a
masica, a danca, a literatura, o teatro, as artes visuais, as artes plasticas; espaco de
convivéncia e socializacdo integrado a natureza, ambiente para a pratica esportiva
em diferentes modalidades e laboratérios técnicos para a profissionalizacdo; que se
atente, prioritariamente, a formacdo para a vida, habilitando os sujeitos para o
mundo do trabalho, e ndo apenas para o mercado de trabalho. O ndo atendimento
as condicbes acima apresentadas tém fragilizado a proposta de integracdo entre
componentes, em dissonancia as diretrizes estabelecidas para este curso. Deste
modo, compreendemos que para que ocorra de fato um processo formativo no qual
0s componentes do Ensino Médio e Técnico estejam correlacionados, ha que se
repensar e se reestruturar as condi¢cdes as quais o curso tem sido ofertado.

Tendo em vista o encerramento das analises acerca das questfes
apresentadas neste trabalho, torna-se imprescindivel envidar esforcos
governamentais e institucionais para que propostas educacionais pautadas na
formacéo integral sejam realmente implementadas nas escolas. Tal proposta, de
formacao integral, também se faz necessaria, por estamos diante de uma complexa
crise civilizatoria, havendo urgéncia na aquisicdo de novos valores sociais, nos quais
0S aspectos econdmicos ndo se sobressaiam ao valor intrinseco da natureza e suas
dindmicas, fundamentais para a manutencéo da vida e do ambiente.

Compreendemos, ainda, que mesmo diante de um contexto de crise
ambiental, a implementacdo do curso Técnico em Meio Ambiente Integrado ao
Ensino Médio parece ndo ter sido motivada em virtude das necessidades
socioambientais.

Entendemos também, que mesmo diante de um curriculo sob forte tendéncia
neoliberal, h& resisténcia por parte dos docentes, expressa por meio do
desenvolvimento de suas praticas pedagogicas. Assim, face ao momento
sociopolitico e histérico atual, no qual a educagéo, a ciéncia, a humanidade e a vida
tém sido desacreditadas e atacadas, ha resisténcias ao tecnicismo, neoliberal e
adestrador, de modo a estimular a critica entre os futuros técnicos em Meio
Ambiente. Cumpre destacar que, em virtude das constantes alteragbes nas politicas
educacionais, a modalidade de curso Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio —
Etim, em turno integral, oferecida desde o ano de 2012, ndo se consolidou enquanto
oferta permanente no CPS. As reformulacdes da Base Nacional Comum Curricular —

BNCC, por meio da promulgacdo da Lei n. 13.415 de 16 de fevereiro de 2017,
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alteraram a oferta do Ensino Médio regular, de modo a ser ofertado a partir de
itinerarios formativos. Essa alteracdo resultou na reducdo de carga horaria dos
componentes da Formacao Geral, levando o CPS a um processo de transicdo, a
extingdo do Etim em substituicAo ao Novotec, esse com redugcédo substancial da
carga horaria para os componentes de Formacéo Geral.

Cabe ainda problematizar que reformas educacionais sdo necessarias, mas
reformas que atendam e dialoguem com a base, que se estruturem a partir da base.
Reformar para além do repensar os métodos de ensino, mas que atenda uma
infraestrutura pedagdgica e fisica necessérias para a transformacao.

Torna-se igualmente importante repensar a estrutura pedagogica
fragmentada, na qual o tempo de aula ndo seja um impeditivo para o
desenvolvimento de projetos conjuntos, e que se entenda a reducéo de estudantes
por turma, como uma prioridade, contribuindo para as condicfes ideais do trabalho
docente. Assim, face a problematica apresentada, cabe perguntar: Serd possivel
realmente conduzir um processo formativo por meio de projetos integradores,
ministrando aulas em diversas turmas com quarenta estudantes em cada uma
delas? Como organizar um projeto integrador em cinquenta minutos, em uma turma
de quarenta alunos? Como conduzir debates problematizadores e criticos, em uma
turma com essa quantidade de alunos, em cinquenta minutos? Sera possivel que
todos tenham oportunidade de participar? Continuaremos cobrando o sucesso do
processo formativo apenas contando com a boa vontade do professor ou
passaremos a problematizar a responsabilidade do poder publico, das instituicées
como produtoras da condigcdo de sucateamento em que encontramos a educacao
publica? Sado muitas e diversas as nossas questdes a respeito das condi¢des as
quais os profissionais da educacdo, bem como os alunos estdo submetidos.
Entendemos que expressar nossas inquietacdes ndo necessariamente surtira algum
resultado, mas silenci-las certamente ndo sera o melhor caminho.

Desta maneira, ainda que saibamos que a transformacdo dos processos
formativos depende da reestruturacdo das politicas educacionais regidas pelo poder
hegemonico das elites internacional e nacional, a partir desta pesquisa, esperamos
ter somado conhecimentos aos campos da Educacéo e da Educagcdo Ambiental, de
modo que outros pesquisadores possam ampliar o conjunto de ideias apresentadas
por nos, visando a problematizacdo de um modelo justo e democrético de educacao

técnica integrada, que atenda as necessidades da classe trabalhadora.
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APENDICE - A

PERFIL DOS PROFESSORES E COORDENADORES ENTREVISTADOS

Projetos em Educacédo Ambiental

Professor “1”: licenciado em Ciéncias Bioldgicas, docente no CPS desde
2017, entende preocupar-se com a questdo ambiental “desde a tenra idade”.
No entanto, foi ministrando aulas nos componentes técnicos ambientais, que
passou a apreender conhecimentos especificos acerca do meio ambiente.
Anteriormente observava a tematica ambiental a partir de conhecimentos
“genéricos”.

“[...] de 2017 para ca [2020] eu tenho um conhecimento mais especializado
gue me permite dizer que conhec¢o 0 que tem a ver com a tematica ambiental.
Hoje eu conhego porque quando vocé estd em contato com a matéria
[componente técnico], vocé acaba se apropriando da instrumentacdo, da
literatura e da pratica [...]".

Professora “2”. graduada em Engenharia Quimica, docente no CPS desde
2005, apontou que a teméatica ambiental, bem como a relacdo com a natureza,
sempre estiveram presentes em sua vida. Relatou ainda que durante a
trajetéria profissional sempre se interessou pelo campo ambiental. Por volta de
2007, quando passou a lecionar nos componentes técnicos na area ambiental,
cursou especializacdo em Gestdo Ambiental como forma de aprofundar
conhecimentos na area de Meio Ambiente. “Eu sempre gostei, desde pequena,
eu sempre me preocupei muito. Eu acho que j& nasci consciente em relacéo
ao Meio Ambiente”.

Professora “3”: licenciada em Geografia, docente no CPS desde 2015, se
sensibilizou com a tematica ambiental durante uma vivéncia em uma
capacitacdo que participou.

“Eu fui fazer uma capacitagao junto a uma populagao indigena, e uma frase de
um indio que me tocou muito foi a seguinte: ‘o que 0 homem n&o entendeu
ainda, é que ele faz parte desse meio e se ele destréi o meio, ele vai junto’.
Isso me tocou demais, e eu ja gostava do Meio Ambiente, de querer proteger e
tudo. Mas, quando eu escutei isso do indio, falei: a chave esta ai e eu acho
gue o homem tem que entender isso, que ele faz parte desse meio e que se
ele ndo proteger o meio, ele vai embora junto”.

Acdes Microbiolégicas na

Agua, Ar e Solo

Professor “48”: afirmou que a afinidade com a questdo ambiental se
estabeleceu desde cedo, quando participava do movimento de escoteiros,
influenciando-o a estudar Ciéncias Biologicas, Botanica e Conservacao.
Segundo o professor, apesar da sensibilizacdo precoce as questdes
ambientais, o aprofundamento sobre o assunto ocorreu por meio da formacéao
académica e da vivéncia enquanto docente.

“[...] tanto na graduacdo, quanto na pds-graduacdo e a vivéncia docente
incorporou muito conhecimento e muita articulagdo. O interesse comecou |4
atrds, mas as articulacbes séo relativamente recentes se considerar o meu
tempo de vida”.
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Tecnologia de Processos

Professora “17”: graduada em Quimica, docente no CPS desde 2015, relatou
gue a quimica pura ndo envolve o Meio Ambiente. O estreitamento com as
guestbes ambientais, ocorreu a partir do momento em que assumiu aulas em
componentes técnicos do curso de Meio Ambiente.

“Foi uma fala da coordenadora, quando eu entrei na Etec, eu falei para ela: eu
nao sei se vou me acostumar a entrar no eixo de Meio Ambiente, porque eu
sou quimica. Ela falou: vocé vai se acostumar porque quando vocé perceber,
vocé é mais da area de Meio Ambiente, do que da &rea de quimica. E
realmente isso aconteceu, hoje é muito dificil eu pensar na quimica pura, sem

me tocar que tem o Meio Ambiente envolvido, o que ndo é o que a gente
aprende na faculdade”.

Gestao, Qualidade e Impacto
Ambiental

Professor “20”: licenciado em Ciéncias Biolégicas, docente no CPS desde
2017, esclareceu que foi ministrando aulas nos componentes técnicos
ambientais que aprofundou os conhecimentos acerca de questdes ambientais.

Professor “21”: graduacdo em Tecnologo em Construcdo Civil e Obras
Hidraulicas, docente no CPS desde 1996. Conforme relatou, sempre se
percebeu tendencioso as questdes ambientais e observa a partir do Curso de
Meio Ambiente uma possibilidade de fazer ciéncia na escola.

‘Porque muita gente acha que o profissional do Meio Ambiente, ndo faz
ciéncia, € o camarada que vai abracgar a arvore, que vai estar preocupado
somente com o Mico Ledo Dourado, com as alteragfes climéticas, ndo é so

isso”.

Etica e Cidadania
Organizacional

Professora “30” graduada em Psicologia e Pedagogia, docente no CPS
desde 2002. A aproximacdo com a tematica ambiental ocorreu quando passou
a ministrar aulas neste componente do Etim em Meio Ambiente em virtude da
auséncia de professor da area.

“Quando ha falta de professor para ministrar as aulas de Etica no Etim, sou
uma das professoras convidada para assumir a turma. Motivo pelo qual
ministrei aula de Etica e Cidadania Organizacional no Curso Técnico em Meio
Ambiente em 2019”.

Manejo e Recuperacédo Vegetal

Professor “28”: licenciado em Biologia, docente no CPS desde meados de
2014/ 2015. Tem experiéncia diversificada, vivéncia em laboratorio de andlises
biologicas, projeto de musica e Meio Ambiente e atuagcdo como consultor em
Projetos da Petrobrds na Amazobnia. Fez parte de uma trupe que divulgava
musica classica e erudita falando de Meio Ambiente para criangas nas escolas
de Mairipord, na regido do Parque Estadual de Itapetinga.

“La no parque eu desenvolvia diversas atividades, como: coleta de sementes,
producdo de mudas, plantio e restauracdo da floresta, foi neste periodo que
me aproximei da docéncia na Etec. Sempre fui muito resistente em dar aula,
[...] nunca foi minha vontade ser professor de Ensino Médio. Mas, diante da
oportunidade de trabalhar em componente técnico da area ambiental percebi
uma possibilidade de construir as aulas trazendo a experiéncia profissional
adquirida durante minha carreira”.




255

Professora “25”, licenciada em Geografia, docente no CPS desde 2006. A
relagdo com a temética ambiental se consolidou quando passou a ministrar
aulas nos componentes técnicos do Curso Modular Técnico em Meio
Ambiente, anteriormente a implantacédo do Etim.

Professora “26”, graduada em Arquitetura e Urbanismo, inicialmente
trabalhava com Bioarquitetura, ou seja, a arquitetura alinhada aos conceitos de
sustentabilidade. Docente no CPS desde 2010, se aproximou da tematica
ambiental quando trabalhou com projetos sociais.

“‘Quando participei de uma Organizagdo da Sociedade Civil de Interesse
Publico — Oscip, eu escrevia projetos sociais submetia-os a concorréncia de
editais publicos da Secretaria do Verde e Meio Ambiente, que financiava
propostas socioambientais. Nosso primeiro projeto foi o ‘Cultivando para a
vida’, objetivando estimular a geragcao de renda por meio da capacitagcao de
pessoal para o trabalho com paisagismo. Entdo, [...] montei uma escola de
paisagismo vinculada a esse edital [...]. Formamos pessoas que queriam
entender sobre paisagismo e assim [...] comecei a entrar no magistério, [...] ai
eu comecei dando as aulas, fui explicando e dali em diante ndo parei mais.
Trabalhei com alguns projetos sociais dentro do Senac [nome da instituicao],
ac0es sociais, sempre voltadas para o Meio Ambiente”.

Uso, Ocupacéo e Conservacao do Solo

Professora “13” graduada em Quimica, esclareceu que a aproximag¢ao com a

o O
g % $ § tematica ambiental ocorreu a partir do contato com este componente, bem
£ £ 3T | como por meio da relagéo estabelecida com o curso de Meio Ambiente o qual
% g‘i é passou a ministrar aulas.
0o
Coordenador “A”: licenciado em Letras, coordenador do Etim em Meio
Ambiente desde 2018, relatou ter se envolvido com a tematica ambiental
guando comegou a trabalhar no curso de Meio Ambiente.
“Eu acabei conhecendo a partir do momento que comecei a trabalhar Ia.
Acabei tendo esse contato e me familiarizando, no sentido de comecar a
gostar de verdade da questdo ambiental. Acabei me identificando muito com
0S projetos que a gente desenvolvia na comunidade. Acabei abragando um
pouco nesse sentido e foi a partir de 2012.
(%]
g Coordenadora “B”: graduada em Quimica, coordenadora do Etim em Meio
= Ambiente desde o inicio da oferta do curso. A aproximag¢do com a tematica
5 ambiental ocorreu tanto por meio de vivéncias pessoais, quanto em fungéo da
= formacao académica na area da Quimica.
8
O

Coordenadora “C”: bacharel em Quimica, coordenadora do curso desde
2017. Em virtude dos impactos ambientais negativos causados ao ambiente
por meio dos processos produtivos das industrias, passou a dar atencdo a
guestdo ambiental.

[...] N&o dé& para pensar em inddstria, sem pensar em Meio Ambiente [...], [...]
essa preocupacdo ambiental foi devido a forma do descarte [...], [...] eu via
muito desperdicio. [...] Ai, comecei a ir mudando o olhar, como jogam tudo
fora, quanto lixo, quanto residuo. Enfim, foi surgindo durante minha trajetéria.

Fonte: Elaborado pelo autor
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APENDICE - B

ROTEIRO DE ENTREVISTA - COORDENADORA DO LABORATORIO DE

CURRICULO

o Trajetéria Académica (graduacéo; pés-graduacéao)
3 - e Tempo de trabalho no CPS (funcdo desempenhada); trajetoria
'§ % profissional no CPS; participacdo na constru¢do do Plano de Curso do
T Etim em Meio Ambiente
}85 g ¢ Conhecimentos relativos a teméatica ambiental; circunstancias as quais
° ocorreu a aproximacao com a teméatica
8 e Histdrico do Etim em Meio Ambiente; Marco para a proposta do curso
z§ 9 ¢ Elementos dificultadores ou facilitadores para a proposi¢do do Etim em
§ 3 Meio Ambiente
DE_ ¢ Elementos fundamentadores da proposta de curso

e Caracterizacdo da identidade do Etim em Meio Ambiente enquanto

proposta para o Estado de S&o Paulo

Identidade
do curso

e A tematica ambiental na estrutura do curso
e A integracéo entre Ensino Médio e Técnico na estrutura do curso

¢ Segmentos sociais consultados na elaboragdo da proposta do Etim em

Implementacéo
do curso

Meio Ambiente

e Contribuicbes da proposta de curso para a formacdo de um educador
ambiental

e Perspectivas e projecdes idealizadas para o curso

Contribuicdes
do curso para
o debate
ambiental

e Aspectos complementares sugeridos pelo entrevistado

Fonte: Elaborado pelo autor
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APENDICE - C

ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORES

Dados do
entrevistado

Trajetoria Académica (graduacao; pés-graduacgéao)

Tempo de trabalho na Etec; Componentes técnicos ministrados

Outras atividades profissionais além da docéncia

Conhecimentos relativos a tematica ambiental; circunstancias as quais
ocorreu a aproximacao com a tematica

Rotina profissional

Insercdo da temética ambiental
no componente

Diretrizes da temética ambiental no componente curricular
Potencialidade de discussdo da temética ambiental no componente
Temas ambientais abordados no componente curricular
Procedimentos didaticos adotados no componente

Elementos dificultadores ou facilitadores para a insercdo da tematica

ambiental no componente

Quantidade de hora/aula destinada ao componente
Abordagem das questdes ambientais da atualidade

Infraestrutura disponibilizada no curso

Tema ambientais propostos no Plano de Curso,

@ | « Temas ambientais complementares
E) e Critérios para a inser¢do de novos temas
e Temas privilegiados
= e Referencial utilizado para trabalhar a temética ambiental
S | e Contribuicdes do componente para a formagdo de um educador ambiental
é e Aspectos complementares sugeridos pelo entrevistado
04

Fonte: Elaborado pelo autor
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APENDICE -D

ROTEIRO - ENTREVISTA COORDENADORES (AS) DE CURSO

Dados do
entrevistado

Trajetoria Académica (graduacéo, pos-graduacao)

Tempo de trabalho na Etec; Componentes técnicos ministrados

Outras atividades profissionais além da docéncia

Conhecimentos relativos a tematica ambiental; circunstancias as quais
ocorreu a aproximagado com a tematica

Rotina profissional

Particularidades do Etim em Meio
Ambiente

Etec

docente

docente

ambiental

Histérico do Etim em Meio Ambiente na Etec; Especificidade do curso na
Acompanhamento pedagdgico das questdes ambientais junto ao corpo
Elementos dificultadores ou facilitadores do trabalho pedagogico junto ao
Tempo e quantidade de reunifes no curso

Infraestrutura pedagogica e fisica

Proposta de integragédo no curso

Contribuicbes da proposta de curso para a formacdo de um educador

Referencial

Elementos fundamentadores da proposta de curso na Etec
Perspectivas e projecdes idealizadas para o curso

Aspectos complementares sugeridos pelo entrevistado

Fonte: Elaborado pelo autor
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ANEXO - A
MATRIZ CURRICULAR

Eixo Tecnolégico AMBIENTE E SAUDE
Curso Habilitacdo Profissional de TECNICO EM MEIO AMBIENTE Plano de Curso 167
INTEGRADO AO ENSINO MEDIO (Periodo Diurno)
Lei Federal n.° 9394, de 20-12-1996; Lei Federal n.° 11741/2008; Resolugdo CNE/CEB n.° 1, de 5-12-2014; Resolu¢cédo CNE/CEB n.° 6,
de 20-9-2012; Resolugdo CNE/CEB n.° 2, de 30-1-2012; Resolucdo CNE/CEB n.° 4, de 13-7-2010; Resolucédo SE n.° 78, de 7-11-2008;
Decreto Federal n.° 5154, de 23-7-2004.
Plano de Curso aprovado pela Portaria Cetec — 771, de 21-9-2015, publicada no Diario Oficial de 22-9-2015 — Poder Executivo — Secéo
| — pagina 38.
Carga Horéria em Horas-aula carga
Componentes Curriculares 12 A cr aor Horaria em
SERIE 2aSERIE | 32SERIE | Total Horas
Lingua Portuguesa, Literatura e Comunicagao Profissional 160 160 160 480 424
Lingua Estrangeira Moderna — Inglés e Comunicagédo Profissional 80 80 80 240 212
E Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol - * - * *
2 Arte 120 - - 120 106
'% Educacéo Fisica 80 80 80 240 212
a Aplicativos Informatizados 80 B B 80 71
g Historia 80 80 80 240 212
E Geografia 80 80 80 240 212
£ Filosofia 40 40 40 120 106
% Sociologia 40 40 40 120 106
B Fisica 80 80 80 240 212
= Quimica 80 80 80 240 212
"
§ Biologia 80 80 80 240 212
a Matematica 160 160 160 480 424
[}
% Praticas em Ciéncias da Terra 80 - - 80 71
% Projetos em Educagao Ambiental 80 - - 80 71
g Dinamica dos Sistemas 80 - - 80 71
g Praticas em Quimica Ambiental 120 - - 120 106
% Localizagéo Espacial e Interpretacdo de Imagens 80 - - 80 71
S Poluicdo Atmosférica e Mudancgas Climaticas - 80 - 80 71
3 Andlises Fisico-Quimicas de Aguas e Efluentes - 80 - 80 71
P4 -
@ Acdes Microbiol6gicas na Agua, Ar e Solo - 80 - 80 71
a2 Tecnologia de Processos - 120 - 120 106
o Energia e Meio Ambiente - 80 - 80 71
=} n
g Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos - 80 - 80 71
o Etica e Cidadania Organizacional - - 40 40 35
@ Uso, Ocupagéo e Conservagdo do Solo - - 80 80 71
w Gestéo, Qualidade e Impacto Ambiental - - 120 120 106
Poluicdo Ambiental e Saude Publica - - 80 80 71
Manejo e Recuperagéo Vegetal - - 80 80 71
Planejamento e Desenvolvimento do Trabalho de Conclus&o de ) : 80 80 71
Curso (TCC) em Meio Ambiente
TOTAL GERAL DO CURSO 1600 1480 1440 4520 3997
Componentes 12 Série Aplicativos Informatizados; Dinamica dos Sistemas; Praticas em Quimica Ambiental.
curriculares da
Formacé&o 22 Série AgBes Microbiolégicas na Agua, Ar e Solo; Analises Fisico-Quimicas de Aguas e Efluentes;
Profissional com Sistemas de Tratamento de Agua e Residuos; Tecnologia de Processos.
au!a_s mtef(;g(l;ngnte Gestdo, Qualidade e Impacto Ambiental; Manejo e Recuperacdo Vegetal; Planejamento e
praticas ( LOo% da 32 Série Desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em Meio Ambiente (divisdo de
carga horéria prética) classes em turmas).
12 Série Sem certificacdo técnica
Certificados e 12 + 22 Série Qualificagdo Profissional Técnica de Nivel Médio de AUXILIAR TECNICO EM MEIO
Diploma AMBIENTE
12 + 22 + 32 Série Habilitag&o Profissional de TECNICO EM MEIO AMBIENTE
* — Os conhecimentos da “Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol” serdo desenvolvidos por meio de
A carga horaria descrita como prética é aquela com possibilidade de diviséo de classes em turmas, conforme
o item 4.9 do Plano de Curso.
Observagdes Trabalho de Concluséo de Curso: 120 horas.
A distribuicdo de Componentes Curriculares da Base Nacional Comum, da Parte Diversificada e da
Formacéo Profissional consta do Plano de Curso e atende a legislacéo.
Carga Horaria Semanal Maxima: 40 horas-aula semanais (horas-aula de 50 minutos).

Fonte: Centro Paula Souza (2011)



