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Resumo

Nesta pesquisa buscamos investigar uma sala de aula da educagdo de pessoas jovens e adultas,
objetivando conhecer possibilidades da proposta de articulagdo entre a educacdo ambiental e essa
modalidade de ensino, tendo como referéncia dois conceitos chaves: criticidade e saber de
experiéncia feito. Estudos sugerem que a insercdo da tematica socioambiental na educacdo de
pessoas jovens e adultas pode contribuir tanto para a superacdo da visdo compensatoria e
reducionista que tem marcado essa modalidade quanto para fomentar questionamentos e reflexdes
dessas pessoas sobre seus papéis nas relagdes interpessoais, com o0 mundo e no mundo, para que
reconhecam e assumam seus potenciais de intervir na realidade. Adotamos como referéncia uma
educacdo ambiental critica, dialdgica, libertadora e impulsionadora de reflexdes por meio da
problematizacdo de questdes socioambientais. Optamos pela educagao de pessoas jovens e adultas
por ser uma modalidade escolar que, assim como seus sujeitos, tem sido historicamente
marginalizada e marcada por relag@es injustas e opressoras e por acreditamos nas potencialidades
desses sujeitos, reconhecendo suas experiéncias e seus saberes acumulados ao longo de suas
vidas, que Freire chamou de saberes de experiéncia feitos. Assim, as questdes que guiam essa
pesquisa sdo: o saber de experiéncia feito que tem sido considerado e desenvolvido também na
modalidade da educacdo de pessoas jovens e adultas pode contribuir para a pratica de educacao
ambiental? A criticidade que tem sido desenvolvida no campo da educacdo ambiental pode
contribuir para a pratica da educacdo de pessoas jovens e adultas no contexto escolar? Para a
construgdo deste trabalho desenvolvemos uma investigacdo empirica, que foi realizada em uma
escola municipal do interior paulista, em que foram envolvidas/os estudantes da educacdo de
pessoas jovens e adultas e educadoras/es dessa modalidade e com experiéncia no campo da
educacdo ambiental. Paulo Freire (2005), com a teoria da dialogicidade, e Jirgen Habermas
(2012a; 2012b), com a teoria da acdo comunicativa, foram autores que nos guiaram para a escolha
da metodologia comunicativo-critica, que tem como fundamento a construcdo de conhecimento a
partir do estabelecimento de didlogos intersubjetivos entre os sujeitos e, a partir dessa construgdo
possibilitar que atuem na realidade, transformado-a. Com essa metodologia, o dialogo rompe com
os desniveis interpretativo e epistemoldgico normalmente considerados e praticados entre as
pessoas do contexto investigado e as pessoas académicas. Utilizamos a observagdo comunicativa
e a entrevista como instrumentos de coleta de dados. Em parceria com as/os estudantes e seu
professor, os dados das observacdes foram analisados considerando as dimensdes obstaculizadora
e transformadora, proprias da metodologia, em relacdo a aproximacao entre educacdo ambiental e
educacdo de pessoas jovens e adultas. Ja as informacdes obtidas por meio das entrevistas foram
discutidas em conjunto com uma professora e um professor, diante da categorizacdo dual da
realidade social em sistema e mundo da vida, com base em Habermas. Com os dados analisados,
encontramos no contexto investigado elementos como préaticas educativas e posturas docentes
coerentes com a realidade das/os estudantes, que potencializam a insercdo da teméatica ambiental
sob uma perspectiva critica na educacdo de pessoas jovens e adultas. Por outro lado, foram
também identificados elementos como préaticas e posturas docentes associadas a um modelo de
educacdo de pessoas jovens e adultas compensatorio, o que dificulta a referida insercéo, que se faz
necessaria para uma educacdo comprometida com uma transformacdo social que conduza a
relacbes socialmente mais justas e ambientalmente mais sustentaveis. Por fim, verificamos a
adequacdo de uma educagdo ambiental critica de pessoas jovens e adultas como um espaco
potente de aprendizagens e transformagdes, um espaco para que possam exercitar a capacidade
critica em diregdo a sua emancipacdo e assim se reconhecerem como sujeitos historicos
participantes das mudangas socioambientais.

Palavras chave: educagéo ambiental critica. Educagdo de pessoas jovens e adultas. Metodologia
comunicativo-critica. Saber de experiéncia feito.



Abstract

In this research we seek to investigate a classroom education of young and adult people, in order
to know potentialities and obstacles of the articulation proposal between environmental education
and this school modality, having as a reference two key concepts: criticity and knowledge of
living experience. Studies suggest that the inclusion of socio-environmental theme in education of
young and adult people can contribute as much to overcome the compensatory and reductionist
view that has marked this modality and for encourage questions and reflections of these people
about their roles in the interpersonal relationships, with the world and in the world, to recognize
and assume their potential to act in reality. We adopted as reference a critical, dialogic, liberating
environmental education, driving of reflections by questioning socio-environmental issues. We
opted for education of young and adult people for being a school modality, as well as their
subject, has been historically marginalized, marked by unjust and oppressive relations and
because we also believe in the potential of these individuals recognizing their experience and their
knowledge, knowledge accumulated during their lives, which Freire called knowledge of living
experience. So the questions that guide this research are: the knowledge of living experience that
has been considered and developed also in the modality of education for young and adult people
can contribute to the practice of environmental education? The criticity which has been developed
in the field of environmental education can contribute to the practice of education for young and
adult people in the school context? For the construction of this study, we conducted an empirical
work. The empirical investigation was conducted in a public school in Sdo Paulo State, in which
were involved students of education of young and adult people and teachers of this modality with
experience in the field of environmental education. Paulo Freire (2005), with the dialogue theory,
and Jirgen Habermas (2012a; 2012b), with the theory of communicative action, were authors who
guided us to the choice of the critical communicative methodology, which is based on the
construction of knowledge through the establishment of inter-subjective dialogue between
subjects and from that construction make it possible act in reality, transformed it. Using this
methodology, the dialogue breaks with the interpretative and epistemological gaps usually
considered and developed among the people of the investigated context and academic people. We
use the communicative observation and interview as data collection instruments. In partnership
with the students, the data of the observation were analyzed considering the exclusionary and
transformative dimensions, its own methodology, in relation to approach between environmental
education and education of young and adult people. The informations obtained through interviews
were discussed together with teachers, on the dual categorization of social reality in system and
world of life, based on Habermas. With the data already analyzed, we found in the context
investigated elements like educational practices and attitudes teachers consistent with the reality
of students that enhance the inclusion of environmental issues in a critical perspective on the
education of young and adult people. On the other hand, were also identified elements such
practices and teaching attitudes associated with a model of youth and adult compensatory people
education, which hinders said insert, which is necessary for an education committed a social
transformation that leads to relationships socially fairer and more environmentally sustainable
relations. Finally, we verified the adequacy of a critical environmental education of young and
adult people as a potent space of learning and transformations, a space for them to exercise their
critical faculties towards their emancipation and thus recognize as historical subjects participants
of social-environmental changes.

Key-words: education of young and adult people. Critical environmental education. Critical
communicative methodology. Knowledge of living experience.
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PARTE | - INTRODUCAO

Apresentacao

A pesquisa aqui apresentada junto ao Programa de Ciéncias Ambientais
(PPGCAmM) na Universidade Federal de Sao Carlos (Ufscar) surgiu a partir da participacdo em
um projeto de educacdo com pessoas jovens e adultas entre 2010 e 2011.

Assim, anos mais tarde, reflexdes, iniciadas durante minha atuagdo nesse
projeto, sobre essa modalidade de ensino em relacdo a sua historia, a sua estrutura, a formacéo
e pratica de suas/seus professoras/es, as/aos estudantes e suas experiéncias e saberes,
potencializaram esta dissertacdo, em que se articulam educacdo ambiental e educacdo de
pessoas jovens e adultas, tendo em vista discorrer sobre dois conceitos centrais: “saber de
experiéncia feito”, conceito freiriano, e criticidade.

A expressdo educacdo de jovens e adultos (EJA), no Brasil, designa uma
modalidade da educacdo basica regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB ou lei n® 9.394/96). J& em outros paises da América Latina e do Caribe
encontramos o termo educagdo de pessoas jovens e adultas (EPJA), reconhecido também
como modalidade da educacéo béasica, com fun¢des como promover a alfabetizacdo e garantir
a permanéncia ao longo da escolaridade obrigatdria, favorecendo o acesso a qualificacdo
profissional e & aprendizagem ao longo da vida® (DI PIERRO, 2008a). No contexto da Europa
e da América do Norte, alguns paises ainda ndo tém politicas abrangentes e especificas de
educacdo de pessoas jovens e adultas, porém podemos citar o uso de duas expressoes:
educacgéo de adultos (EDA) e educacédo de pessoas adultas (EPA), com algumas semelhancas
gerais e divergéncias, também podendo estar ligadas a educacdo profissional continua, a
programas permanentes de alfabetizacdo de pessoas adultas e de competéncias basicas em
espagos formais e ndo formais de educacéo, a aprendizagem ao longo da vida, entre outras

propostas educativas (UNESCO, 2010). Com isso, nossa’ opcéo é pela expressdo educacéo de

! A aprendizagem ao longo da vida é entendida segundo a concepcéo de Torres (2006), em que educar
pessoas, formar leitoras/es criticas/os, da palavra e do mundo na concepcgao freiriana, € uma misséo que se
inicia com uma educacdo basica de qualidade e se estende como aprendizagem ao longo de toda a vida, na
familia, na comunidade, no trabalho, enfim, nas relagGes diversas.

?Apesar da indicacfo da escrita impessoal em trabalhos académicos, fazemos uso em relagdo aos tempos
verbais das primeiras pessoas do singular e do plural, além de pronomes pessoais. Essa 0p¢do nos parece mais
coerente com nossos referenciais tedricos-metodoldgicos e com os propoésitos da investigagdo. Indicamos
também que a primeira pessoa do singular no texto refere-se a pesquisadora, pois naquele momento ela é
sujeito do discurso, e a primeira pessoa do plural indica como sujeitos do discurso a pesquisadora e seu
orientador.
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pessoas jovens e adultas, que ao longo do texto refere-se @ modalidade de ensino justificada
pelo principio da incluséo e pelo respeito as diversidades geracional e de género.

Ainda sobre a linguagem, consideramos, com Freire (2002), que “a recusa a
ideologia machista, que implica necessariamente a recriacdo da linguagem, faz parte do sonho
possivel em favor da mudanga do mundo” (p. 68). Nesse sentido, também optamos pela
inclusdo dos dois géneros na composicdo deste texto, a fim de romper com 0 sexismo
enraizado na lingua portuguesa escrita e falada.

Assim, procuramos entender como a educacdo ambiental, por meio de
abordagens de temaéticas socioambientais sob uma perspectiva critica, pode ser articulada ao
processo de ensino e aprendizagem da educacdo de pessoas jovens e adultas, com vistas a
contribuir na formacao e na transformacéo dos sujeitos envolvidos.

A pesquisa foi desenvolvida em conjunto com estudantes da educacdo de
pessoas jovens e adultas e professoras/es com experiéncia nessa modalidade de ensino e no
campo da educagdo ambiental. Durante o desenvolvimento da investigagdo, tivemos como
base o dialogo igualitario e, a partir de observac@es e entrevistas procuramos, com um olhar e
uma escuta atentos, identificar tanto as potencialidades quanto as dificuldades da articulacao

entre educacao de pessoas jovens e adultas e educacdo ambiental critica.

Organizacéo da dissertacdo

Em busca de uma educacdo ambiental critica de pessoas jovens e adultas, nossa
intencdo é apresentar e discorrer sobre elementos, reflexdes e inquietacbes relacionados a esse
tema. Para nos guiarmos nessa leitura, estruturamos o trabalho em trés partes.

A primeira parte € composta pela introducdo, em que iniciamos com a
apresentacdo da tematica da pesquisa, 0 processo de sua escolha, a contextualizacdo e a
justificativa por meio da exposicdo de um panorama da educacdo ambiental critica e da
educacdo de pessoas jovens e adultas, fundamentando assim nossa escolha tedrica e
metodologica para a elaboracédo e o desenvolvimento dessa investigacéo.

Nessa introducdo, indicamos também os objetivos e as questdes da pesquisa,
assim como os referenciais — Paulo Freire (2005), com a teoria da dialogicidade, e Jiirgen
Habermas (2012a; 2012b), com a teoria da acdo comunicativa — que nos guiaram na
realizacdo do trabalho. Esta base tedrica também fundamenta a metodologia comunicativo-
critica, aqui adotada.

A segunda parte foi estruturada em quatro capitulos redigidos em formato de
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artigos, em atendimento as normas do programa (anexo 2). O primeiro artigo € uma revisao
bibliografica que tem a intencdo de contribuir para uma analise inicial sobre a articulacdo
entre a educacao de pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental critica, em que trazemos
um breve histérico e concepgbes tedricas sobre essa modalidade de ensino e sobre esses
campos de pesquisa e atuacao.

O segundo artigo é um ensaio teorico, que pretende apresentar reflexdes e
concepcdes historicas sobre 0s conceitos “criticidade” e “saber de experiéncia feito”, definido
por Freire como sendo a relacdo com os saberes e com as experiéncias que as pessoas jovens e
adultas acumularam e experienciaram ao longo de suas vidas.

Diante da base historica e conceitual apresentada nos dois primeiros artigos,
analisamos no proximo artigo, a partir de dados empiricos, os elementos transformadores e 0s
obstaculizadores enfrentados na trajetoria e nas préaticas educativas de uma professora e de um
professor, atuantes na educacao de pessoas jovens e adultas e com experiéncias na educacéo
ambiental. Destacamos que por meio das entrevistas, de sua validacdo e interpretagdo, em
conjunto com a professora e o professor, dialogamos com o intuito de pensar em uma
educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas que tenha como base a criticidade e o respeito
aos saberes das/os educandas/os, conceitos esses relevantes para que a insercdo da dimensao
ambiental no processo de ensino e aprendizagem das pessoas jovens e adultas caminhe junto
com a realidade social dessas pessoas rumo a transformacdo. Tal transformacdo esta
relacionada a mudanca de postura das pessoas diante da realidade, na maneira como elas
relacionam-se entre si e com seus contextos, no sentido de que a transformacédo da realidade
de que falamos deve passar pela (trans)formacgéo das pessoas que a experienciam.

Com o quarto e ultimo artigo, elencamos os elementos transformadores e 0s
obstaculizadores, em relacdo a aproximagéo entre educacdo ambiental e educacdo de pessoas
jovens e adultas, apontados na trajetdria e no processo de ensino e aprendizagem das/os
estudantes de uma sala dessa modalidade de ensino do contexto investigado. Foram realizadas
observacGes comunicativas, durante trés meses, em que dialogamos em relacdo a tais
elementos em conjunto com as/os estudantes e com seu professor, para que, ao consensuar e
compreender as informagGes sobre a realidade investigada, elabordssemos subsidios que
possam indicar agcdes com vistas a aproximar essa modalidade de ensino a educagao ambiental
e a potencializar a transformacdo das relacdes entre as pessoas e seu ambiente, numa
perspectiva critica e freirianamente contextualizada.

Para a estruturagdo e o desenvolvimento de cada um dos artigos foi selecionado
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um periddico, segundo seu escopo, a fim de facilitar e guiar a construgdo do texto. No inicio
de cada artigo indicamos, em nota de rodapé, o nome do periddico selecionado. No entanto,
para padronizacdo deste texto, mantemos aqui a formatacdo dos artigos como capitulos da
dissertacéo.

Na terceira parte, apresentamos uma se¢do com algumas consideracées, em que
retomamaos as contribuicGes da articulacdo entre a educacao ambiental critica e a educagéo de
pessoas jovens e adultas, frente aos elementos tedricos e metodoldgicos estudados, dialogados
e consensuados durante o percurso investigativo. Ao seguirmos as orientacdes da metodologia
comunicativo-critica, trazemos as recomendacdes e indicagdes dos sujeitos do contexto
investigado (professora, professor e estudantes) que podem contribuir em préticas educativas
transformadoras na educacdo de pessoas jovens e adultas, na educacdo ambiental, na
articulacdo entre essa modalidade e esse campo de estudo e de préticas, e subsidios para
trabalhos futuros que venham a estudar essa tematica.

Por fim, apontamos as potencialidades e os obstaculos da pesquisa, tanto em
relacdo a escolha da tematica quanto a do caminho metodol6gico, com olhar de que talvez
algumas percepc0es, interpretacdes e compreensdes possam ter sido limitadas ou ausentes,
justificadas possivelmente pela complexidade do referencial metodolégico, do contexto
investigado e de minhas limitacdes para acessar plenamente todos os elementos que surgiram
ao longo do percurso investigativo. Assim, retomamos e pontuamos reflexdes e aprendizados
imprescindiveis para a atuacdo enquanto estudante, pesquisadora e professora, a partir da
experiéncia dessa pesquisa, em que se somaram dialeticamente processos investigativos e
educativos, resultando em importantes aprendizados a todas as pessoas participantes, da

universidade e da escola.

O caminhar até a escolha do tema

Em 2006 iniciei a graduacdo na Ufscar no curso de bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas. Destaco que ao longo desse periodo notei que a formagdo em bacharelado nao
favorecia muito o contato com questdes sociais, por isso, busquei disciplinas optativas e
eletivas como “Ensino e Pesquisa em Educagio Ambiental”, “Agua e Sociedade”, “Educagio
e Sociedade”, “Educa¢do Ambiental para a Conservacdo da Biodiversidade” e “Ecologia
Humana”, que me apresentaram os impactos socioambientais decorrentes do modelo de
producdo hegemonico, forneceram-me pressupostos tedricos e metodoldgicos da educacdo

ambiental, e também contribuiram para que eu construisse um olhar mais sensivel e integrado
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(mecanismos ecologicos, econdémicos e sociais) da relacdo sociedade-natureza.

Finalizada essa etapa em 2010, tive 0 meu primeiro encontro com a educacgéo
de pessoas jovens e adultas. Entre agosto de 2010 e dezembro de 2011 atuei no Projeto da
Educacdo de Jovens e Adultos da Ufscar’, que oferecia o ensino fundamental e médio para
as/os servidoras/es técnico-administrativas/os da universidade. Participei como professora da
disciplina de biologia para a turma do ensino medio.

Esse projeto foi construido e concretizado por meio de uma parceria entre a
Pré-Reitoria de Gestdo de Pessoas da universidade e o Nicleo de Extensdo Ufscar-Escola®,
sendo este responsavel pela selecdo do corpo docente e pelo acompanhamento pedagdgico
tanto do corpo docente quanto do discente. Essa parceria fez-se presente devido a demanda de
servidoras/es que ndo possuiam as séries da educacdo basica concluidas e a determinacao do
Nucleo em democratizar o acesso a educacdo. O objetivo desse projeto foi oferecer o curso de
educacdo de pessoas jovens e adultas para todas/os servidoras/es técnico-administrativas/os
que ndo puderam concluir alguma etapa do ensino basico durante a idade prevista.

Simultaneamente, com a intencdo de melhor compreender minha formacéo e
atuacdo na area socioambiental, ingressei no curso de especializacdo em Gerenciamento
Ambiental na Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz (Esalg) no inicio de 2011.
Entdo, além de estudar questbes e tematicas socioambientais, atuava como professora na
educacdo de pessoas jovens e adultas, também estudando sobre essa modalidade.

Por meio das teorias e conceitos que me foram apresentados ao longo dessa
trajetdria, tanto pelo curso quanto pela pratica educativa, questionamentos surgiram: como
diminuir o distanciamento do conhecimento presente nas aulas (da escola, da universidade) e
nos livros com a vida concreta? Como construir propostas educativas que facam sentido para
as/os estudantes? Como ndo me transformar, enquanto estudante e professora, em uma pessoa
alienada, submissa e determinada ao sistema de producgéo capitalista?

Frente a essas questbes, como acredito que a aprendizagem € um pProcesso

continuo para e por toda a vida, vida essa cada vez mais experienciada, decidi aprofundar os

estudos sobre educacdo ambiental critica, sobre educacdo de pessoas jovens e adultas e sobre

% O projeto foi encerrado em 2014.

* 0 Nucleo de Extensio Ufscar-Escola possui mais de 15 anos de histéria, sendo a experiéncia de ensino em
curso pré-vestibular popular a mais longa e majoritaria. O curso pré vestibular configura-se, sobretudo, como
um importante espaco de formacao pedagdgica de docéncia as/aos estudantes de graduacao e de pés-
graduacdo da Ufscar que dele participam.
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as possibilidades de aproximagéo/contribuicdo entre essa modalidade e esse campo de estudo
tedrico e préatico. Para isso, em 2014, ingressei simultaneamente no mestrado em Ciéncias
Ambientais e na licenciatura em Ciéncias Biologicas. Com isso, 0 projeto de pesquisa,

sonhado desde 2009, tornava-se concreto.

Justificativa

Os efeitos da relacdo predatoria, que construimos e estabelecemos entre nos,
sociedade urbano-industrial, e o ambiente em que vivemos, estdo cada vez mais visiveis,
como o crescente acimulo de rejeitos urbano-industriais, 0 uso exagerado de recursos que
extraimos desse ambiente, a sua modificacdo devido aos processos de urbanizacdo e de
industrializacdo, chegando a alteracdes significativas de composicdes quimicas e de condi¢des
fisicas dos oceanos e da atmosfera, dentre outros, sendo que tais agdes acontecem em ritmo
que ultrapassa o da capacidade de renovacao do ecossistema planetario.

Essa relagdo além de ambientalmente predatéria também é socialmente
desigual, uma vez que os modos de utilizacdo e distribuicdo dos recursos que extraimos do
ambiente desenvolvem-se de maneira distinta, em que uma parcela da populacdo €
beneficiada ao apropriar-se mais dos recursos e outra parcela é prejudicada ao sofrer mais

com os danos ambientais, como Layrargues (2006) explica:

[...] a reparticdo dos beneficios (a geragdo de riqueza) e prejuizos (a geracdo de
danos e riscos ambientais) do acesso, apropriacdo, uso e abuso da Natureza e
recursos ambientais em geral [...] estd sujeita a assimetria do poder nas relagcdes
sociais, expondo ao risco ambiental os grupos sociais vulnerdveis as condicdes
ambientais em processo de degradacdo (como as popula¢fes marginalizadas nos
centros urbanos), ou dependentes de recursos naturais em processo de exaustdo
(como as populagdes indigenas e extrativistas) agravando a ja delicada situagdo de
opressdo social e exploragdo econdmica a que tais grupos sociais sdo impostos pelos
setores dirigentes (LAYRARGUES, 2006, p. 81).

Assim, inquietacOes sobre a qualidade de vida atual e das geragdes futuras
crescem a medida que estabelecemos, de um lado relagc6es predatorias, utilitaristas e abusivas,
seja entre a sociedade e 0 ambiente em que vivemos e, de outro, relagdes assimétricas, de
opressdo e de exploragdo, entre nos seres humanos, nos fazendo perguntar: o que fazer diante
de tal crise?

Em busca de responder tal indagacdo, o campo da educacdo aparece como
possibilidade de reflexdo orientadora de agdes com as quais podemos contribuir para uma
transformacdo dessa relacdo predatéria e desigual entre nos seres humanos e entre nos e o
ambiente.

A escolha ¢ pela educacéo libertadora e problematizadora, em que mulheres e
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homens percebem-se, criticamente, como estdo sendo no e com o mundo, percebem-se
enquanto sujeitos historicos e inconclusos, que se (re)fazem constantemente (FREIRE, 2005).
Com essa perspectiva, assumimos que essa educacdo deve buscar a emancipagdo, num
processo de “luta ininterrupta a favor da libertacdo das pessoas de suas vidas desumanizadas
pela opressdao e dominagdo social” (MOREIRA, 2010, p. 145). Logo, entendemos que a
educagdo emancipadora “conscientiza as contradicdes do mundo humano [...], contradi¢des
que impelem o homem [e a mulher] a ir adiante. As contradi¢cdes conscientizadas néo lhe dao
mais descanso, tornam insuportdvel a acomodac¢ao” (FIORI, 2005, p. 22).

Assim, ao adotar a perspectiva freriana, entendemos o processo de ensino e
aprendizagem como emancipador e um ato politico que desvela as potencialidades e 0s
obstaculos para a transformacédo social. A partir dessa ideia, consideramos que a educacao
ambiental critica®, por seu carater emancipatério e dialdgico, colabora para mudancas
concretas, tanto individuais quanto coletivas, para a ruptura com tendéncias conservadoras e
opressoras que contribuem com o aumento e a persisténcia das desigualdades no mundo,
mudanc¢as sem as quais, nessa perspectiva, ndo pode ser buscada a superacdo da crise
socioambiental.

Expressdes como “as criangas sdo o futuro do planeta” e “garantir as
necessidades das futuras geragdes” estdo relacionadas diretamente com a crise socioambiental
e motivam a realizacdo desse trabalho, uma vez que parecem carregar um conflito de direitos
entre 0s sujeitos que ainda ndo nasceram e 0s sujeitos ja nascidos (ACSELRAD, 2005). No
entanto, consideramos que nossa opcdo pela educacdo ambiental critica vai além desse
conflito intergeracional, pois considera a concretude dessa crise realmente existente, a qual é
experienciada pelos sujeitos ja presentes, que sdo 0s possiveis e potenciais protagonistas para
realizar a denuncia sobre a desigualdade socioambiental.

Assim, o discurso genérico sobre o futuro e sobre quem sdo as/os protagonistas
da questdo socioambiental precisa ser superado, numa contraposicdo em que o enfrentamento
as injusticas e desigualdades sociais ndo tém limite de idade e em que a educagédo
progressista, por natureza e necessidade, possui teorias e praticas inclusivas, abrangentes e
coerentes e potencializa a formacdo de sujeitos ativos em busca de um ambiente saudavel,
culturalmente diverso e socialmente justo (IRELAND, 2007; LOUREIRO, 2006). Desse

modo, as pessoas jovens e adultas sdo também potenciais protagonistas, no presente, da

® Corrente relacionada & escolha politica de nossa pratica pedagégica. No entanto, h& outras correntes presentes
na educacdo ambiental, varias delas convergentes com a aqui adotada. Para saber mais sobre tais correntes e
suas fundamentacdes, sugerimos a leitura de Sauvé (2005) e de Sorrentino (1998), que, ao discutir as varias
correntes, propdem uma sistematizacao das diversas concepcles tedricas, técnicas e praticas desse campo.
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referida denuncia e também do andncio para uma transformacdo dessa relagdo predatéria e
desigual (ACSELRAD, 2005), em direcdo a sua superacao.

Layrargues (2006) exemplifica uma abordagem mais limitada da educacéo
ambiental ao discorrer sobre a op¢do que se referencia ao comportamento ecologicamente
correto (p. 74), o qual é um dever de todas/os e demonstra preocupacdo com o ambiente,
porém chama a atencdo para o fato de que essa escolha ocorre muitas vezes sem reflexdo, de
maneira individual e isolada das dimensdes econémicas, politicas e sociais do contexto em

questao.

Hé& ainda a crenca de que basta a aquisi¢cdo de conhecimentos ecoldgicos para se
alcancar uma mudanga de comportamento individual, e que o somatério dos
comportamentos individuais traria enfim a materializagdo da nova relacdo humana
com a natureza. [...]

Assim, exige-se [da cidadd e] do cidaddo comum uma mudanga cultural que
resultard em pequenas e relativamente confortdveis mudancas individuais nos
habitos cotidianos na esfera privada, como o consumo sustentavel e a reciclagem por
exemplo, com a confiancga de que haverd solugdo tecnoldgica para todos os impasses
modernos [...] (LAYRARGUES, 2006, p. 88).

Na verdade, essa escolha deve ser um ato politico, o qual implica tanto um
processo de reflex@o sobre o sentido deste comportamento em conjunto com outras pessoas
quanto de mobilizagdo “para comprometer-se com a tomada de decisdes, entendendo o
ambiente como uma rede de relagdes entre sociedade e natureza” (CARVALHO, 2011, p. 81).

Nessa perspectiva, a educagdo ambiental critica, que suscita essas reflexdes e
essas mobilizacGes, num compromisso efetivo com a transformacdo da realidade, assume o
carater dialégico, o qual proporciona as pessoas a possibilidade de se educarem e de se
refazerem enquanto sujeitos historicos e inacabados. O didlogo, sendo aspecto central do
processo de ensino e aprendizagem, possibilita uma educa¢do com maior grau de criticidade e
a integra a questdo ambiental ao abordar a busca de condi¢des ambientais mais sustentaveis a
partir da busca de relagdes sociais mais justas e solidarias (SANT’ANA, 2011; LOGAREZZI,
2010).

Assim, optamos pela educacdo ambiental critica por acreditarmos na
possibilidade de reflexdo e de construcdo de um olhar critico, contrapondo-se a outras
concepgOes mais limitadas, que, no processo de ensino e aprendizagem, abordam
majoritariamente aspectos técnicos em detrimento da dimensdo social da problematica
ambiental. Optamos também pela educacéo de pessoas jovens e adultas, pois, ao refletirmos a
respeito da nocdo, advinda do senso comum, de que as criangas devem ser priorizadas na
educacdo, uma vez que as pessoas adultas ja teriam passado do tempo prdprio, optamos pela

valorizagdo dessa modalidade de ensino cujos contextos de incidéncia atualmente possuem
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inimeras especificidades, entre elas as marcas da marginalizacdo e do preconceito.

Consideramos que uma das possibilidades para aproximar a educagéo
ambiental critica e a educacdo de pessoas jovens e adultas seria evidenciar a criticidade e a
dialogicidade no processo de ensino e aprendizagem, o que pode contribuir para a formacao
emancipatéria das/os educandas/os dessa modalidade de ensino, principalmente pelo fato de
que parte significativa destas/es pessoas encontram-se a margem dos processos de
transformacdo social e ainda expostas/os aos riscos da crise socioambiental, como
decorréncia, entre outros fatores, de terem o acesso dificultado a uma escolarizacao regular e
a uma distribuig&o justa dos recursos obtidos do ambiente

Estudos que analisaram a histéria da educagdo de pessoas jovens e adultas no
contexto escolar brasileiro (DI PIERRO; HADDAD, 2000; DI PIERRO, 2010; DI PIERRO;
GRACIANO, 2003) notaram a presenca de muitas politicas emergenciais e
descentralizadoras, as quais restringiam essa modalidade de ensino a uma funcdo
compensatéria de reposicdo de estudo, relacionando-a somente aos processos de
analfabetismo e alfabetizacdo, e ndo a um processo educativo ao longo da vida. Apontaram
também a auséncia de formacdo especifica e de qualidade para as/os educadoras/es e,
consequentemente, para as/os educandas/os.

Logo, devido & complexidade® que marca a histéria da educagdo de pessoas
jovens e adultas, enfatizamos sua importancia no contexto desse estudo, pois em concordancia
com Freire (1989) ela apresenta fortemente um carater politico, tem um compromisso com a
libertacdo do ser humano, de buscar libertar-se das situacdes que o oprime e assim apontar
para transformacéo das relagdes injustas que tém constituido a histdria de muitas das pessoas
jovens e adultas desse contingente marginalizado. Nesse sentido, a pratica educativa
emancipadora é préatica politica, é conscientizacdo, é leitura critica do mundo em que todas/os
nGs somos seres condicionados e ndo determinados, somos sujeitos histdricos que ao agirmos
no e com 0 mundo temos possibilidades de transforma-lo (FREIRE, 2007).

Nesse sentido, acreditamos nas potencialidades de seus sujeitos por

reconhecermos a diversidade de suas vivéncias e de seus saberes, uma vez que “essa riqueza ¢

® A complexidade aqui é entendida enquanto conjunto de obstaculos para que a educacio de pessoas jovens e
adultas efetive-se como educagdo libertadora na perspectiva freiriana. Tais obstaculos podem ser justificados
pela ocorréncia de momentos na historia dessa modalidade que contribuiram para as visdes de supléncia, como
projetos e campanhas focados em praticas conservadoras e assistencialistas de alfabetizagdo e em uma
formacéo adaptada e voltada ao modelo de producéo capitalista, assim, como o desenvolvimento de poucas
politicas publicas estruturadas e sistematizadas que fortalecem um modelo educativo progressista nessa
modalidade. Sugerimos a leitura de Di Pierro e Haddad (2000) para melhor ajudar na compreensdo desse
contexto histdrico da educacdo de pessoas jovens e adultas enquanto um contexto complexo, marcado por
contradic@es e disputas entre diferentes projetos e concepgdes sobre 0 processo educativo e seus sujeitos.
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complexidade de saberes advém do enfrentamento de situagdes-limite de sobrevivéncia, que
requer grande criatividade, comunica¢ao e solidariedade” (PEREIRA, 2009, p. 41).

As/os educandas/os da educacdo de pessoas jovens e adultas, em sua maioria
vulneraveis socialmente, sofrem os impactos’ da degradacdo ambiental, impactos os quais ndo
sdo distribuidos equitativamente e, assim, demandam maneiras inovadoras para a
sobrevivéncia. Logo, € importante trazer as experiéncias, 0s saberes e as reflexdes dessas
pessoas para o0 campo da educacdo ambiental a fim de que essa, nesse contexto, caminhe junto
com a realidade social para a transformacéo.

De acordo com lIreland (2007, p. 234), para articular a educacdo ambiental
critica e a educacao de pessoas jovens e adultas é necessario “estabelecer um dialogo entre os
saberes e a experiéncia que jovens e adultos ja acumularam e trazem para a sala de aula como
parte da sua bagagem intelectual”, uma vez que esse didlogo promove a construcdo de
relagOes entre a escola e a comunidade, a escola e 0 ambiente, e a escola e a vida.

Sendo assim, a educacdo ambiental critica, baseada no dialogo igualitario e
nesses saberes e experiéncias, pode contribuir para uma transformacdo das relacdes de
desigualdade, em direcdo a emancipacdo dessas pessoas jovens e adultas, que devem
reconhecer-se enquanto sujeitos histéricos participantes das mudancas socioambientais.

Freire (2010) relaciona a pratica pedagdgica a autonomia de ser e de saber da/o
educanda/o, indicando a necessidade de respeito aos saberes que a/o estudante traz para a
escola, visto que todas/os as pessoas estabelecem relacbes no e com o mundo. Assim, as
pessoas jovens e adultas, expostas a inUmeras experiéncias, ao serem tocadas por situacoes-
limite®, desenvolvem um conhecimento préprio que Freire (2002) chama de saberes de
experiéncia feitos. Logo, tais experiéncias, tais saberes, podem ser mais uma potencialidade
para aproximar a educacdo ambiental critica e a educacdo de pessoas jovens e adultas.

Reafirmamos o potencial que a educacdo tem para a transformacéo social e,
sob essa perspectiva, esta pesquisa, ao analisar a educacdo ambiental critica e a educagédo de

pessoas jovens e adultas, nos ajuda compreender e entender as possibilidades e as

" Uma vez que essas pessoas estabelecem relagdes no e com o mundo também reproduzem acdes de impacto no
ambiente, ndo na mesma propor¢do que outros grupos e/ou instituicBes vinculados as classes detentoras dos
meios de produgdo. Assim, é relevante destacarmos que ndo concordamos com a afirmagéo generalizante de
que todas as pessoas sdo igualmente responsaveis e vitimas da crise socioambiental. Tal alega¢do fortalece um
cenario de auséncia de sujeitos e instituicdes concretos, implicando que questfes sobre o sistema capitalista e
as diferencas sociais, econdmicas e politicas entre os paises (do norte e sul) possam deixar de existir nas
discussdes e busca de solucdes frente ao cenario de degradacéo e desigualdade socioambiental.

8 pereira (2009) aponta que, além dessas situaces de sofrimento e luta, que essas pessoas podem passar ao longo
de suas vidas, serem potentes na producdo de conhecimento, existem contextos culturais, como encontros,
confraternizacBes e celebracbes, onde ocorrem interagdes e troca de informaces e de ideias criativas, que
também configuram-se em situa¢des produtoras de conhecimento.
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contribuigdes da articulagéo entre essa modalidade e esse campo para a busca da superacao da
relagdo predatéria que estabelecemos com a natureza e seus impactos sociais desiguais. Nesse
sentido, além do caréater de revisao bibliografica, foi desenvolvida uma investigacao empirica
no contexto da modalidade da educacdo de pessoas jovens e adultas em uma escola municipal
no interior de S&o Paulo.

O envolvimento com a realidade do referido contexto faz-se importante no
sentido de propiciar uma experiéncia para um entendimento mais fundamentado em relacdo a
complexidade dessa modalidade de ensino e aos saberes das/os educandas/os construidos ao
longo das relacdes estabelecidas em seu lar, em o seu bairro, em seu trabalho, no ambiente
natural e social em geral, enfim, no mundo e com o mundo.

A busca empirica de informacBGes seguiu as orientacdes da metodologia
comunicativo-critica®, a qual apresenta Freire (2005), com a teoria da acdo dialdgica, e
Habermas (2012a e 2012b), com a teoria da agdo comunicativa, como principais referenciais.

Ao tratar da teoria da agdo dialdgica, Freire (2005) afirma que nossa vocagao
ontoldgica é a busca pela humanizacdo em que o caminho da-se por meio do dialogo entre
pessoas que querem a prondncia do mundo, isto é, que querem modifica-lo. Para que o
didlogo seja construido e revele a palavra verdadeira, ou seja, 0 compromisso com a
transformac&o, é necessario, de acordo com o autor, o amor, a humildade, a fé, a confianca, a
esperanca e 0 pensar critico. Amar o mundo e as pessoas € compromisso, € um ato de
libertagdo que exige coragem, e se “[...] ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os
homens [e as mulheres] ndo me € possivel o didlogo” (FREIRE, 2005, p. 92).

Ja a falta de humildade nos afasta das pessoas, do povo, e nos impede de
encontrar as outras pessoas para juntas realizarmos a pronuncia do mundo. O didlogo sendo o
“[...] encontro dos homens [e das mulheres] para a tarefa comum de saber agir, se rompe, se
seus poélos (ou um deles) perdem a humildade.” (ibid., p. 93). Ou seja, ao perder a humildade,
ndo ha a prondncia do mundo, comprometendo a possibilidade de transforma-lo.

Sem fé nas pessoas, fé em nossa capacidade de busca, na nossa capacidade de
nos criarmos e recriarmos para a transformacdo, ndo ha didlogo. E o didlogo s torna-se
igualitario quando fundamentando no amor, na humildade e na fé. Ao dialogarmos em um
mesmo plano de igualdade, estabelecemos a confianca, que contribui para que juntas/os

pronunciemos o mundo.

® Essa metodologia foi construida e vem sendo desenvolvida desde o inicio da década de 90 pelo Centro
Especial de Investigacion en Teorias y Practicas Superadoras de Desigualdades (Crea), localizado na
Universidade de Barcelona. No Brasil, esta sendo difundida desde 2003 pelo Nucleo de Investigacdo e Acdo
Social e Educativa (Niase) da Ufscar (GOMEZ et al., 2006; MELLO, BRAGA, GABASSA, 2012).
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Também ndo ha pronuncia do mundo sem esperanca, devemos lutar
esperancosamente pela transformacao da realidade, por um mundo mais justo. “Movo-me na
esperanc¢a enquanto luto e, se luto com esperanga, espero.” (ibid., p. 95).

O dialogo verdadeiro ndo pode prescindir do pensar critico que percebe a
realidade como um processo, em que 0 mundo esta sendo, onde ndo somos seres ajustaveis,
de acomodacéo, mas sim, seres de busca pela humanizagéo, pela transformacéo da realidade
(ibid., 2005).

Em suma, de acordo com Freire (2005), sem o dialogo, ndo ha a verdadeira
educacdo. Uma educacdo problematizadora e libertadora é pautada no dialogo igualitario, em
que nds nos educamos em comunhao mediatizados pelo mundo e nos tornamos sujeitos ativos
na historia e na construcdo de saberes.

Como Freire, em proximidade com sua teoria da acao dialégica, Habermas
também reconhece a potencialidade das interagdes entre as pessoas para intervir na realidade.
InteracGes que ocorrem por meio da comunicacdo e tém por objetivo a busca do comum
acordo, ou seja, as pessoas, capazes de linguagem e acdo, por meio do agir comunicativo,

buscam o entendimento no desenvolvimento de suas atividades.

O conceito de agir comunicativo, por fim, refere-se & interacéo de pelo menos dois
sujeitos capazes de falar e agir que estabelecam uma relacdo interpessoal (seja com
meios verbais ou extraverbais). Os atores buscam um entendimento sobre a situagdo
da acdo para, de maneira concordante, coordenar seus planos de acdo e, com isso,
suas agdes (HABERMAS, 2012a, p. 166).

Assim, a dialogicidade em Freire e a agdo comunicativa em Habermas,
contribuem convergentemente para que as pessoas, por meio do didlogo e da busca pelo
consenso, possam enfrentar as situagdes de desigualdade, intervindo e transformando™® o
ambiente em que vivem, numa perspectiva de que se tornem cada vem menos objetos e cada
vez mais sujeitos do processo historico.

Logo, consideramos que esse processo investigativo (revisdo bibliografica e
investigacdo empirica) possa alcancar, além das expectativas mencionadas acima
(contribuicdo para a reflexdo da questdo socioambiental de forma mais dialdgica e
participativa, articulacdo entre os saberes de experiéncia feitos e o0s escolares e

contextualizacdo das aulas com as situa¢fes do cotidiano criando sentido ao processo de

10 Ao assumirmos essa concepgao, enquanto sujeitos historicos interagindo no e com o mundo, compreendemos
que ndo somos imobilizados pelos valores, padres e normas do sistema de producdo, mas que Somos seres
condicionados e ndo determinados. Diante disso, temos uma visao que ndo é ingénua, que, a0 apontarmos
possibilidades de agdo, de intervengdo e transformacgéo, estamos nos referindo ndo s6 a mudancas de ruptura
com o sistema e suas estruturas, mas sim a mudangas que podem ser consideradas pequenas e que tenham
reflexo em alguma esfera de organizacéo e de decisdo no ambito da politica, por exemplo.
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aprender e ensinar), possiveis encaminhamentos tedrico-metodoldgicos que permitirdo ainda
contribuir na revisdo critica da pratica docente da prépria pesquisadora, j& que “na formagdo
permanente dos professores [e professoras], 0 momento fundamental € o de reflexdo critica
sobre a prética. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica” (FREIRE, 2010, p. 39).

Questdes e objetivos da pesquisa

O saber de experiéncia feito que tem sido considerado e desenvolvido também
na modalidade da educacdo de pessoas jovens e adultas pode contribuir para a préatica de
educagdo ambiental? Como? A criticidade que tem sido desenvolvida no campo da educacéo
ambiental pode contribuir para a pratica da educagdo de pessoas jovens e adultas no contexto
escolar? Como?

Diante destas questdes, 0 objetivo desta pesquisa € conhecer possibilidades de
articulacdo entre educacdo ambiental critica, pautada no dialogo, e educagdo de pessoas
jovens e adultas, pautada na perspectiva de uma educacdo ao longo da vida. Nesse sentido,
busca-se compreender ainda de que maneira a educacdo ambiental critica e a educacdo de
pessoas jovens e adultas podem contribuir para as varias dimensdes articuladas do processo de
transformacdo pretendido: no ambito do processo de ensino e aprendizagem das/os
educadoras/es e educandas/os dessa modalidade de ensino e no d&mbito da construcdo de
relacdes igualitarias, dignas, amorosas e sustentaveis, em que o ambiente deve ser percebido
como um espaco comum e coletivo o qual precisa do cuidado e do respeito de todas/os.
Ambiente percebido também como integrante das lutas sociais das maiorias, lutas que o
evidenciem como “um espaco de construgdo de justica” (ACSELRAD, 2005, p. 226) e, assim,

defendam a protecéo ambiental™*

a partir da superacédo da desigualdade socioambiental.

Para a construgdo da discussdo em busca desse conhecimento, consideramos
ser interessante apontar como objetivo especifico discorrer sobre os conceitos de criticidade e
de saber de experiéncia feito, assim como sobre a relacdo deles com a aproximagao entre
educacdo ambiental e educacdo de pessoas jovens e adultas. Nesse sentido, ap6s um

levantamento na literatura (CARVALHO, 2004, 2010; FREIRE, 2005; LAYRARGUES,

1 Destacamos que a posicao de protegdo ambiental assumida é de preocupacio com o ambiente, mas néo é uma
posicdo romantica e ingénua que vé a floresta Amazonica como um santudrio intocado tampouco um espago de
construcdo de usinas hidrelétricas, da ampliagdo das fronteiras do agronegécio, da mineragdo (PORTO-
GONCALVES, 2005). Assim, é um posicionamento favoravel a construgéo e implantagédo de um espaco de
diélogo igualitario sobre as possiveis e justas alternativas de intervengdo, uso e distribuicdo dos bens do
ambiente.
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2002, 2006) sobre descricBes tedricas dos conceitos, buscamos conhecer empiricamente
concepcdes de educadoras/es dos dois campos em questdo a respeito desses conceitos.
Articuladamente, procuramos conhecer tambeém, pela perspectiva das/os educandas/os
envolvidas/os, possiveis efeitos da criticidade e do saber de experiéncia feito, investigando
com esses sujeitos os resultados de aprendizagem alcancados por sua apropriagdo e uso

pedagdgico.

Metodologia
Partilhamos com Gabassa (2009) a compreensdo de que a escolha da

metodologia ndo é pura e simplesmente uma escolha de como (por meio de quais
procedimentos) desenvolveremos a investigagdo. Mais que isso, “ndo escolhemos apenas uma
maneira de fazer pesquisa, mas também de estar no mundo, de compreendé-lo, construi-lo e
reconstrui-lo com quem vive a dimensdo da realidade por nos estudada.” (ibid., p. 79). Logo,
a opcdo metodologica da nossa pesquisa busca ser coerente ndo s6 com o tema da
investigacdo e com os referencias escolhidos, mas também com a propria maneira de
compreender o mundo e de nele estar e agir, assumindo uma perspectiva comprometida com a
transformacéo da realidade.

Assim, ao assumirmos essa perspectiva, nos posicionamos politicamente, o que
acarreta mudanca em nossa pratica pedagogica, pois exige um olhar reflexivo sobre a
realidade, tendo como questdes fundamentais: a favor de quem e do que e contra quem e o
que fazemos a educacdo, desenvolvemos a pesquisa (FREIRE, 2000). Tais perguntas nos
auxiliam no desenvolvimento de uma pratica responsavel direcionada para a transformacao
social a partir da construgdo de um olhar critico sobre e com 0 mundo e seus sujeitos. Sempre
com base nessa perspectiva, apontamos a seguir 0s principais aspectos de nossa escolha
metodoldgica de trabalho, iniciando com o levantamento bibliografico e concluindo com a
investigacdo empirica.

Conforme Lima e Mioto (2007), a pesquisa bibliografica permite ndo sé
fundamentar teoricamente o objeto de estudo, uma vez que ndo se limita a uma simples
observacao dos dados presentes nas fontes consultadas, mas também fornece elementos que
possibilitam compreensdo e analise critica do material bibliografico. No entanto, de acordo

com as recomendaces das autoras’’, realizamos uma revisdo bibliografica, em que

*2Concordamos com Lima e Mioto (2007) ao caracterizarem a pesquisa bibliografica como “um conjunto
ordenado de procedimentos de busca por solucgdes, atento ao objeto de estudo” (ibid., p. 38) e a revisdo
bibliogréafica como “um pré-requisito para a realizacéo de toda e qualquer pesquisa”. (ibid., p. 38) Assim,
consideramos que ao longo de nossa investigacao realizamos uma revisao bibliogréafica.
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inicialmente buscamos materiais publicados em livros, artigos, revistas, documentos legais,
bases de dados e bancos de teses, a qual foi guiada a partir da tematica®®, da fonte e do
periodo desses materiais. ApOs essa etapa, procedemos a identificacdo, a organizacdo e a
selecdo das obras a serem analisadas para essa pesquisa, em que “a leitura apresenta-se COMo
a principal técnica, pois é atraves dela que se podem identificar as informages e os dados no
material selecionado.” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 41)

Assim, Gil (2002) propde inicialmente uma leitura exploratoria, a qual permite
uma visdo geral das obras e, consequentemente, classifica-las como sendo ou ndo de interesse
a nossa pesquisa. Depois, é necessario determinar quais dados, quais informacgdes sao
relevantes ao estudo, em etapa denominada de leitura seletiva. Com as informacgoes
pertinentes, realiza-se uma leitura critica e reflexiva, chamada de leitura analitica, com vistas
a relacionar esses dados as perguntas do trabalho. Por fim, hé a leitura interpretativa, que “¢ a
mais complexa, ja que tem por objetivo relacionar o que o autor afirma com o problema para
o qual se propde uma solugdo.” (GIL, 2002, p. 79)

Neste trabalho, tomando por base as indicacbes acima apresentadas,
organizamos um roteiro de leitura ap6s o levantamento e a selecdo das obras, depois uma
rapida leitura, a fim de verificar se as obras consultadas possuiam relagcdo com os objetivos da
pesquisa. Finalizada essa etapa, seguiu-se para uma leitura critica que possibilitou a
sistematizacdo e a sintese de informacdes, conceitos e ideias relevantes para o estudo.

Referindo-nos agora aos aspectos da escolha metodoldgica da pesquisa empirica,
Branddo (2014, p. 13) considera que ao desenvolvermos pesquisa em educagdo nos
colocamos em um exercicio permanente de compreensdo e interacdo social e que, ao nos
relacionarmos com as outras pessoas, aprendemos e geramos conhecimento em busca de
“recriar continuamente verdadeiras comunidades aprendentes, unidades dentro e fora das salas
de aulas, geradoras de saberes.” Logo, as interagdes, o convivio e o dialogo sao elementos
necessarios para a pesquisa que tem como pretensdo a produgdo de conhecimento orientada
para a transformacao social.

Assim, a/o pesquisadora/or que deseja assumir uma investigacao responsavel,

3 Na busca realizada em bases de dados nacionais, como a Scielo, utilizamos os descritores “educagio
ambiental” e “educagdo de jovens e adultos” separadamente e depois combinamos os descritores a fim de
encontrar trabalhos relacionados a esses dois temas. Também buscamos na base de dados Educational
Resource Information Centre (Eric) com as expressoes “adult education and environmental education” e
“lifelong learning and environmental education” e no banco de publicagdes do Centro de Cooperacion
Regional para la Educacion de Adultos em América Latina y EI Caribe (Crefal) para um breve levantamento
de artigos internacionais.
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rigorosa, respeitosa e comprometida com as pessoas do contexto investigado e com a
transformacéo social, precisa se comprometer inteiramente em assumir e em garantir, ao

longo do processo investigativo, o didlogo verdadeiro e igualitario, em que
ser dialégico, para 0 humanismo verdadeiro, ndo é dizer-se descomprometidamente
dialdgico; € vivenciar o didlogo. Ser dialégico é ndo invadir, é ndo manipular, é ndo
sloganizar. Ser dialdgico é empenhar-se na transformacdo constante da realidade
[...]. O diélogo é o encontro amoroso dos homens [e mulheres] que, mediatizados

pelo mundo, o “pronunciam”, isto ¢, o transformam, e, transformando-0, 0
humanizam para a humanizacéao de todos (FREIRE, 1985, p. 28).

Diante disso, para a busca empirica de informacoes, as técnicas qualitativas de
coleta utilizadas seguiram as orientacbes da metodologia comunicativo-critica (GOMEZ et
al., 2006), uma vez que valoriza e promove 0 estar junto cuidadoso, responsavel e paciente
nas relacbes com os sujeitos do contexto a ser pesquisado, tendo como eixo estruturante a
perspectiva dialégica para compreender tal realidade, uma perspectiva que é

[...] atenta aos processos de argumentacdo e de comunicacdo, a inclusdo das vozes
das pessoas participantes nas investigacOes e a[a condicdo de] que estas facam parte
de uma perspectiva comunicativa critica: de reflexdo, autorreflexdo e
intersubjetividade. Inter-relagdo entre teoria e prética superando a divisdo entre

pessoa investigadora-sujeito e investigada-objeto [...] caminhando para um tipo de
relacdo a mais simétrica possivel (ibid., p. 40, traducdo nossa).

Como ja indicado, a metodologia comunicativo-critica tem como alguns de
seus referenciais tedrico-metodolégicos Freire (2005), com a teoria da acdo dialdgica, e
Habermas (2012), com a teoria do agir comunicativo. Como base nesses autores, 0
conhecimento forma-se nas interac6es, no didlogo, na comunicacdo, como fruto de consensos
e de entendimentos, em que a investigacao, ao seguir as orientacdes dessa metodologia, ganha
comprometimento e rigor na medida em que rompe com 0s desniveis interpretativo e
epistemoldgicos entre pesquisadoras/es e sujeitos pertencentes ao contexto investigado,
confrontando o conhecimento tedrico com as interpretacdes que as pessoas fazem da realidade
(GOMEZ et al., 2006). Tendo como base o didlogo, a participacdo e a transformacdo, a
metodologia apresenta sete postulados sobre os quais discorreremos brevemente (GOMEZ et
al., 2006; BRAGA; GABASSA; MELLO, 2010).

O postulado da universalidade da linguagem e da acdo afirma que todas as
pessoas podem interagir e se comunicar, uma vez que sao detentoras de linguagem e de acéo.
Independente de suas culturas e de seus contextos, as pessoas tém habilidades comunicativas.

A afirmacéo das pessoas como agentes sociais transformadores tem como base
o fato de que, assim como possuem habilidades comunicativas, as pessoas também

interpretam, refletem e desenvolvem dialogos intersubjetivos, possibilitando que atuem sobre
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a realidade, transformando-a ativa e deliberadamente. Assim, nessa pesquisa, a investigadora
ndo sera a Unica a interpretar, refletir e analisar o contexto investigado.

Ja a racionalidade comunicativa aponta que, como as pessoas sdo capazes de
comunicacdo e de acdo, elas também possuem essa racionalidade, que tem como base
universal a linguagem, que contribui para o estabelecimento do dialogo e do entendimento,
em associa¢do com o pensamento, linguistico/racional, a respeito do mundo.

O postulado do sentido comum traz o questionamento sobre o motivo de uma
acdo. Logo, a investigacdo buscara entender o motivo pelo qual se realizou uma determinada
acdo, considerando o sentido comum que as pessoas atribuiram aquela acdo e o contexto em
que as pessoas estdo inseridas.

Como todas as pessoas tém capacidade de interpretar e compreender a
realidade, o postulado sem hierarquia interpretativa afirma que as interpretacdes das pessoas
do contexto investigado s@o tdo relevantes quanto as da/o pesquisadora/or. Logo, a
aproximacdo, o contato e a escuta das experiéncias e opinides dessas pessoas sao a base para
uma compreensado consistente daquela realidade.

Vinculado ao postulado anterior, o igual nivel epistemoldgico pressupde que
tanto a/o pesquisadora/or quanto as pessoas do contexto investigado estdo no mesmo plano de
igualdade do processo comunicativo, apresentando suas vivéncias, experiéncias e saberes e as
confrontando com as teorias académicas.

Por fim, uma investigacdo, tendo a perspectiva comunicativo-critica, busca o
conhecimento dialdgico ao agregar a dualidade objeto/sujeito por meio da capacidade de
reflexdo e autorreflexdo e da intersubjetividade. Assim, a base para a construcdo desse
conhecimento sdo a comunicacdo e o didlogo, em que nas interacdes comunicativas entre as
pessoas sao consideradas as pretensdes de validez e ndo as de poder (BRAGA; GABASSA;
MELLO, 2010). Nessa perspectiva, podem encontrar-se, dialogicamente, o saber académico
com o saber de experiéncia feito, enriquecendo o processo de compreensdo e transformacao
da realidade.

Assim, reafirmarmos a escolha metodoldgica, devido a sua sintonia com nosso
posicionamento politico, com o contexto investigado, reconhecendo-a enquanto metodologia
baseada nas “interacdes que ocorrem na vida social, uma vez que se centra nas dimensoes
sociais que provocam a exclusdo e nas que levam a incluséo, pois tém a transformacédo da

realidade social como um objetivo chave.” (GOMEZ et al., 2006, p. 13, traduco nossa).

Em uma investigacdo na educacdo de pessoas adultas por meio da inclusdo das
vozes das pessoas participantes, da ruptura do desnivel metodoldgico e do
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reconhecimento da inteligéncia cultural na metodologia comunicativa, consegue-se
realizar investigagdes com impacto cientifico, politico e social superando a exclusdo
social e promovendo sua prevencdo (FLECHA; TELLADO, 2015, p. 286, traducdo
nossa).

Logo, como o contexto a ser investigado deve ser revelado pelas pessoas que o
vivenciam, experienciam e nele se envolvem, cabe a elas exteriorizar e compartilhar suas
leituras do mundo, seus conhecimentos e suas experiéncias, desvelando a realidade e
potencializando, assim, sua transformacdo. Como em Freire (1988), nos interessa saber 0s
modos de pensar e de perceber dos sujeitos do contexto investigado, com vistas a

conhecermos sua realidade concreta. Nesse sentido, o autor afirma que se

[...] a minha opc¢éo é libertadora, se a realidade se d4 a mim ndo como algo parado,
imobilizado, posto ai, mas na relagdo dindmica entre objetividade e subjetividade,
ndo posso reduzir os grupos populares a meros objetos de minha pesquisa.
Simplesmente, ndo posso conhecer a realidade de que participam a ndo ser com [elas
e] eles como sujeitos também deste conhecimento que, sendo para [elas €] eles, um
conhecimento do conhecimento anterior (0 que se da ao nivel da sua experiéncia
cotidiana) se torna um novo conhecimento. Se me interessa conhecer os modos de
pensar e 0s niveis de percep¢do do real dos grupos populares estes grupos nao
podem ser meras incidéncias de meu estudo (ibid., p. 35).

Nesta perspectiva, tivemos como sujeitos participantes da pesquisa, além da
pesquisadora, educandas/os da educacdo de pessoas jovens e adultas da rede pablica de ensino
e professoras/es atuantes nessa modalidade com experiéncias no campo da educacdo
ambiental.

Para isso, com esta pesquisa, por meio das orientacbes da metodologia
comunicativo-critica, buscamos construir um dialogo com o0s sujeitos do contexto estudado,
um dialogo igualitario, de rompimento com os desniveis interpretativo e epistemoldgico,
normalmente considerados e desenvolvidos entre as pessoas da realidade investigada e as
pessoas académicas envolvidas na pesquisa. Assim, seguimos o preceito de que, nesse
dialogo, tanto as experiéncias e 0s conhecimentos das pessoas da realidade a ser investigada
guanto as teorias e seus referenciais académicos devem ser colocadas em plano de igualdade,
numa potente complementaridade, na produgdo de um novo conhecimento, dialdgico.

De acordo com Gomez et al. (2006), as metodologias que se centram no
conhecimento da realidade social devem responder as seguintes questfes: qual € a natureza da
realidade social? Como a conhecemos? De que maneira deve-se atuar para descobri-la,
construi-la, transforméa-la e/ou acorda-la? Cada teoria social responde a tais questdes de
maneira distinta, porém sempre de acordo com suas proposi¢ées e seu modo de ver o mundo.
Logo, para entendermos a metodologia comunicativo-critica precisamos considerar trés

dimensdes chaves, as quais nos parece relevante destacar:
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e ontologica — a realidade social existe? Qual a natureza dessa realidade? Sobre essa
dimensdo, a realidade é natural e social, ndo depende s6 do que existe objetivamente, é
carregada de significados construidos intersubjetivamente a partir do dialogo;

e epistemoldgica — como se conhece a realidade social? Aqui o conhecimento é decorrente
do processo investigativo que se baseia em uma interpretacdo conjunta da realidade
social, realizada pelas pessoas investigadoras e pelas pessoas do contexto investigado que
participam da pesquisa, em bases de igualdade;

e metodoldgica — quais métodos sdo utilizados na investigacdo social? Os procedimentos
aqui, além de serem participativos, devem se constituir em atividades de investigacao que
sejam também educativas, ou seja, comprometidas com uma transformacédo da realidade
que comeca pelas pessoas dessa realidade e se centraliza nos processos relacionais,
dialdgicos, por meio dos quais se busca ndo somente identificar os problemas, mas ao
mesmo tempo gerar coletivamente com a comunidade participante os conhecimentos
necessarios para definir as a¢cbes adequadas em dire¢do da sua superagéo.

E nessa perspectiva que 0 processo investigativo ocorreu: iniciamos com a
pergunta da pesquisa e seguimos com a formulacdo dos objetivos, com a escolha dos
referenciais tedricos e com o levantamento bibliografico, para entdo estruturarmos a pesquisa
empirica, seus instrumentos de coleta e de analise de dados, sempre buscando seguir as
orientagOes acima sintetizadas.

Em nossa investigacdo utilizamos entrevistas e observacdo como técnicas de
coleta de dados, uma vez que tais técnicas, além de possibilitar uma maior proximidade entre
a/o pesquisadora/or e 0s sujeitos do contexto pesquisado, também permitem conhecer a visao
de mundo desses sujeitos, fazendo emergir a intersubjetividade reveladora de seus mundos da
vida e do sistema que 0s permeia.

As expressdes mundos da vida e sistema, como ambitos que imbricadamente
constituem a sociedade, tém origem na teoria de Habermas (2012a e 2012b) sobre o agir
comunicativo. O mundo da vida estrutura-se pelos aspectos de cultura e sociabilidade, ou seja,
é marcado pela interacdo cotidiana entre as pessoas, que fazem uso da linguagem e da acéo
em busca de entendimento e atuacdo em determinado contexto, tendo como pano de fundo
referéncias culturais que caracterizam esse contexto, constituidas pela intersubjetividade
implicada.

Ja o sistema, que tem uma relacdo com as esferas da politica e da economia, no
provimento da administracdo, da organizacao e da regulacéo da vida em sociedade, é marcado

por estruturacdo institucional comprometida com a busca do éxito em suas agdes. Assim, na
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atualidade e segundo a visdo critica do autor, enquanto o que mobiliza as pessoas que
compdem o mundo da vida em geral é a busca do entendimento, marcada pela solidariedade,
0 que mobiliza as instituicbes que compdem o sistema é a busca pelo éxito, marcada pelo
poder e pelo dinheiro (HABERMAS, 2012b).

Assim, ao apontar 0 mundo da vida e o sistema enquanto ambitos que
imbricadamente constituem a sociedade, Habermas (ibid.) destaca a colonizacéo histérica do
mundo da vida pelo sistema, ou seja, ao apontarmos o poder e o dinheiro como elementos do
sistema, esses influenciam as acGes cotidianas dos sujeitos e acabam por induzir seus modos

de vida, que o autor apresenta como “reificagdo da pratica cotidiana” (ibid., p.588), da vida.

A medida que o sistema econdmico submete a seus imperativos a forma de vida das
economias domeésticas privadas e a conduta de vida de consumidores e assalariados,
0 consumismo e o individualismo possessivo, bem como os motivos relacionados
com o rendimento e a competitividade, se transformam na forga configuradora. A
pratica comunicativa cotidiana é racionalizada unilateralmente a favor de um estilo
de vida marcado pela especializa¢éo e pelo utilitarismo (ibid., p. 587).

No entanto, como sistema e mundo da vida encontram-se imbricados dialeticamente, o mundo
da vida também pode influenciar o sistema. Como as pessoas sdo capazes de linguagem e
acao, seria por meio da acdo comunicativa, segundo Habermas (2012a), que elas podem
chegar ao entendimento, o que é favorecido pelo fato de que os espacos de comunicacédo entre
as pessoas vém aumentando na sociedade contemporanea, fortalecendo-se enquanto pratica
verdadeira do cotidiano, da vida social. Assim, gracas a capacidade de comunicacao, reflexdo
e acdo das pessoas, seria possivel por meio do entendimento buscar coletivamente reverter
esse processo de colonizacdo, no sentido de restabelecer a solidariedade nas relagbes que se
desenvolvem no interior dos mundos da vida.

Diante disso, a fim de ter acesso a intersubjetividade reveladora dos mundos da
vida de que participam 0s sujeitos da pesquisa e a objetividade por eles atribuida ao sistema,
empregamos como um dos instrumentos de coleta de dados as observagdes comunicativas,
descritas por Gomez et al. (2006) como uma maneira de reconhecer informacées, permitindo
al/o pesquisadora/or presenciar diretamente o fenémeno em estudo.

Assim, o procedimento adotado em relacio as observacdes™®, acordado com
as/os estudantes e o professor, ocorria da seguinte maneira: ao longo da aula formulava uma
sintese que buscava contemplar os momentos observados nesse periodo e suas influéncias na
dindmica do processo de ensino e aprendizagem e nas relagdes entre as pessoas da sala. Ao

final de cada aula observada, realizava a leitura da sintese elaborada e, apos esse momento,

4 Antes de iniciar a primeira observagéo, ocorreu um dialogo entre a pesquisadora e as pessoas participantes
(estudantes e o professor) em que foram esclarecidos os objetivos, a justificativa e a metodologia da pesquisa.
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iniciavamos um didlogo sobre os aspectos apontados na sintese, em que as/os estudantes e o
professor poderiam contestar ou concordar com o texto da observacdo, indicando seus
argumentos. Tais apontamentos eram incorporados na sintese final para cada observacéo,
contribuindo assim para uma interpretacdo mais consistente da realidade.

Consideramos as observagdes comunicativas como uma etapa inicial e mais
intensa para apreender a realidade investigada junto a turma de pessoas jovens e adultas, mas
também utilizamos a entrevista como técnica de coleta de dados. As entrevistas
semiestruturadas foram orientadas a partir de um roteiro com questdes abertas (apéndice 2), o
qual foi compartilhado com as pessoas a serem entrevistadas antes do momento da entrevista.
Esse instrumento teve o intuito de, além de conhecermos a trajetoria profissional da
professora e do professor, também apreendermos as compreensdes dela/e em relacdo aos
conceitos de saber de experiéncia feito e de criticidade. Apds as entrevistas e as transcricoes,
foi realizado um segundo encontro para tirar dividas e para buscar um consenso em relacéo

aos resultados registrados, seguindo indicacgdes de Pereira (2009).

O contexto investigado

Assim, no inicio de 2015, realizamos a busca por uma escola no interior
paulista® que compreenderia o contexto da pesquisa. Entramos em contato com a
coordenadora da divisdo municipal da educacgdo de pessoas jovens e adultas do municipio, em
gue obtivemos uma lista com as quatro escolas municipais que possuiam a oferta dessa
modalidade de ensino. Entramos em contato com a coordenacao das escolas a fim de marcar
um encontro para que pudéssemos conversar sobre 0 projeto de pesquisa e sobre a
disponibilidade e disposicdo da escola em fazer parte dele. Durante as conversas, duas escolas
apontaram fragilidades da educagdo de pessoas jovens e adultas, como o descaso da
administracdo publica e, consequentemente, o futuro fechamento de salas dessa modalidade.
Diante desse cenario, tivemos o aceite de uma escola municipal de educacéo basica.

Essa instituicdo esta localizada em uma regido periférica urbana, que possui um
dos maiores indices de crescimento urbano dentro do municipio e encontra-se em uma
situacdo fragil, do ponto de vista social, econdmico, politico e ambiental.

A ocupacdo dessa regido, principalmente por migrantes de estados nordestinos,

15 Ap6s cursar a disciplina "metodologias de pesquisa em educagéo” do PPG em Educagéo da Ufscar, em que
dialogamos a respeito da ética na pesquisa e dos direitos das pessoas participantes, e ao considerar as
condicdes histdricas da educacéo de pessoas jovens e adultas e do contexto investigado, pouco protegidos
socialmente, optamos pelo uso de nomes ficticios e por ndo especificar a cidade nem a escola em que foi
realizada a pesquisa.
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foi incentivada e produzida por um agente especulador do mercado imobiliario, que implantou
lotes a pregos baixos e, com isso, as pessoas vieram atraidas pelo acesso a lotes de baixo custo
e em busca de empregos nas inddstrias, na roca, na safra, nas usinas do entorno, e na
construcdo civil (SILVA, 2006).

Esse loteamento ocorreu de maneira imprépria e irregular, em virtude de estar
situado em uma &rea de manancial, com a presenca de corpos hidricos de abastecimento e de
area de recarga de aquifero, explorados pela cidade, ou seja, em uma regido de protecao
ambiental. Assim, esse parcelamento irregular do solo, as encostas com alta declividade e
suscetibilidade a erosdo, a retirada da mata ciliar, o assoreamento de corpos hidricos e
enchentes ocasionais contribuem para a caracterizacdo dessa area como fragil
ambientalmente. Dos pontos de vista social, econémico e politico, também ¢é uma regido
fragil, uma vez que, ainda que inserida num municipio com presenca de universidades,
privadas e publicas, e de um polo industrial e tecnoldgico, verifica-se grande desigualdade de
acesso a infraestrutura urbana e aos beneficios materiais, os quais ndo estdo disponiveis na
mesma propor¢do com que ocorre em areas consideradas mais nobres da cidade (SALGADO,
OLIVEIRA, 2010; SILVA, 2006).

Frente a esse contexto de desigualdades e de pessoas em busca de melhores
condigOes de vida, a escola iniciou suas atividades no ano de 1998 e possui classes de ensino
fundamental | regular no periodo diurno e de educacdo de pessoas jovens e adultas no
noturno, sendo que nessa modalidade hd uma sala para cada ano do ensino fundamental Il e
duas salas para alfabetizacdo, cada turma com uma média de 30 estudantes. De acordo com
sua direcdo, no inicio de cada ano, a escola possui matriculadas/os 1.200 estudantes, em que,
aproximadamente, 210 sdo da educacgéo de pessoas jovens e adultas.

Em relacéo ao projeto politico pedagdgico da escola (PPP)™, que define a sua
identidade e indica caminhos para garantir um processo de ensino e aprendizagem com
qualidade a todas as pessoas envolvidas, notamos que na se¢do de caracterizacdo do entorno
héa referéncias sobre as fragilidades ambientais da regido em que a escola se localiza e que na
secdo de conteudos curriculares, hd a presenca de teméticas ambientais, limitadas as
disciplinas de ciéncias e geografia. No entanto, ndo ha mencdo a expressdo educagdo
ambiental nesse documento, apesar da cidade da escola ter uma politica municipal e um

|l7

programa municipal de educacdo ambiental™’, que foram consideradas

18 Tivemos acesso ao PPP referente ao ano de 2012.

7 Além dessa politica e desse programa municipal, existem politicas ptblicas de ambito nacional que apontam a
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fundamentais para a institucionalizacdo crescente da educacdo ambiental nos
diferentes setores organizados da sociedade, bem como a consolidacdo de politicas
publicas marcadas pela participacdo efetiva e pelo controle social em prol da
construcdo de sociedades sustentaveis (OLIVEIRA, LOGAREZZ, 2013, p. 65).

Enfim, o municipio também possui como uma das metas do plano de educacdo®® ampliar e
consolidar acoes de educacdo ambiental no sistema de ensino.

Outro ponto de destaque do PPP é que, em 2010, a modalidade da educagéo de
pessoas jovens e adultas dessa escola entrou no projeto Comunidades de Aprendizagem®, que
tem como compromisso a transformacéo social no sentido de sociedades mais igualitarias e a
participacdo ativa das pessoas da comunidade na vida da escola. E considerado um modelo
educativo comunitério dedicado ao aumento da participacdo das pessoas do bairro e da cidade
na dinamica escolar por meio da promocdo de interagdes entre diversos agentes educativos.
As/os estudantes, suas familias, professoras/es, outras/os funcionarias/os da escola e as
pessoas do entorno dialogam e trabalham em conjunto, propondo e consensuando acdes e
praticas educativas, a fim de garantir um processo de ensino e aprendizagem de éxito. Assim,
a escola passa a ser um espaco de formagdo ndo sé para estudantes e professoras/es, mas
também para suas/seus familiares e para a comunidade do entorno. Essa perspectiva acredita
que a abertura do espaco escolar contribui para o fortalecimento de uma aprendizagem de
méaxima qualidade e para um convivio respeitoso entre todas as pessoas envolvidas (SASO et
al., 2009; MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012).

Para alcancar a aprendizagem de qualidade e potencializar a participacdo, ou
seja, 0 éxito na escola e na convivéncia, ha acGes que potencializam bons rendimentos
académicos para todas/os as/os estudantes conhecidas como atuagdes educativas de éxito.
Tais atuacOes, de acordo com esse modelo, sdo experiéncias bem sucedidas que ajudam a
superar o fracasso e a evasao escolar e possuem caracteristicas passiveis de transferéncia, ou
seja, podem ser adequadas a quaisquer contextos para promover a aprendizagem maxima
(CREA, 2012).

Os principios tedricos e metodoldgicos que ajudam a refletir e estruturar esse

insercdo da questdo ambiental nos curriculos escolares, como a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da educac¢éo
basica e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), além de outras que tratam mais especificamente do
campo da educacdo ambiental, como a Politica Nacional de Educagdo Ambiental (Pnea) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educacdo Ambiental, que apontam a educacdo ambiental como componente da
educagdo nacional, a estar presente em todos os niveis de ensino (FRANCO; LOGAREZZI, 2016c).

18 0 plano municipal de educagéo refere-se ao decénio 2013-2023.

9 E uma proposta educativa que teve origem com a experiéncia da escola de pessoas adultas La Verneda-Sant
Marti, localizada em um bairro trabalhador em Barcelona. Vem sendo estudada e difundida pelo Crea, pelo
Niase e Instituto Natura. Para saber mais, sugerimos as leituras de Mello, Braga e Gabassa (2012) e Flecha
(1997).
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jeito de pensar e estruturar a escola e suas relagdes encontram sua base no conceito de
aprendizagem dial6gica. Essa concepcdo, como é base para a metodologia comunicativo-
critica, conta também com Freire (2005), que com a teoria da acdo dialogica aponta como
lutar pela humanizacdo em contextos de desigualdade, e com Habermas (2012), que por meio
da teoria do agir comunicativo indica o diadlogo e o0 consenso como guias para 0
estabelecimento de relagdes igualitarias (FLECHA, 1997).

Assim, essa concepcdo comunicativa de educacdo, elaborada pelo Crea, da
centralidade ao didlogo para que as interacdes ocorram e tem sete principios que ajudam a
guia-la, os quais apresentaremos brevemente com base em Flecha (1997) e em Sant’Ana
(2011).

O principio do didlogo igualitario, ao buscar o entendimento, pauta-se na
igualdade, em que as falas e argumentos sdo considerados de acordo com sua validez e ndo
pela posicdo de poder de quem comunica. Esse principio exige que 0s sujeitos, todos com
capacidade ontoldgica de linguagem e acdo, partam da palavra verdadeira, que € transformar o
mundo na busca pelo entendimento (FREIRE, 2005).

Na perspectiva que todas as pessoas tém as mesmas capacidades para participar
do didlogo igualitario e da pluralidade das dimensBes que compreendem as interacGes
humanas, o Crea desenvolveu o conceito de inteligéncia cultural. Principio que relaciona as
inteligéncias, entendidas como académicas e préaticas, com as habilidades de linguagem e acédo
das pessoas a fim de chegar ao entendimento nos mais diversos contextos sociais. Esse
conceito propde que por meio da valorizacdo da autoconfianca interativa e do didlogo
igualitario, as pessoas podem expressar seus saberes e assim exercitar a criatividade dialégica
a fim de gerar novos saberes. No ambito da educacdo de pessoas jovens e adultas, tal
concepgao, ao apresentar teorias e praticas que comprovam a inteligéncia de todas as pessoas,
contribui para superar argumentos que diminuem a habilidade de aprendizagem nas fases da
juventude e adulta.

Com a compreensdo de Freire (1995) de que a educacdo ndo é a chave para a
transformacdo do mundo, mas sim o quefazer educativo, o qual nos conscientiza como seres
no e com o mundo e com capacidade de intervencdo na realidade que o constitui, a
aprendizagem dialogica garante subsidios para a transformacéo, tanto das pessoas quanto de
seus contextos. Esse principio assume a compreensdo freiriana de que somos seres de
transformacdo e ndo de adaptacdo e, nesse sentido, a aprendizagem dialdgica possibilita
mudangas nas pessoas envolvidas, que transformam o sentido de sua existéncia e que passam

de situacOes de marginalizacdo para de criacdo de saberes, de cultura.
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No contexto educacional, normalmente temos um debate polarizado entre a
educacdo progressista e a conservadora. Em que alguns movimentos por praticas educativas
progressistas enfatizam a formacdo humana em detrimento da técnica e, em contrapartida,
movimentos conservadores priorizam contetdos considerados técnicos e instrumentais. Ja a
aprendizagem dialdgica valoriza os saberes tanto instrumentais quanto humanos. Logo, a
dimensdo instrumental configura-se como um principio que também potencializa a
transformacédo ao ser desenvolvida em uma perspectiva dialdgica. Ou seja, a aquisicdo de
saberes instrumentais, como os académicos, amplia as possibilidades de acessos a diferentes
contextos sociais.

Frente ao contexto do sistema de producdo capitalista, baseado em valores
individuais, na competicdo, no livre mercado e na propriedade privada e tendo como efeito as
injusticas sociais e as degradacGes ambientais, é urgente a necessidade de reinventar nossos
sentidos, uma vez que essa realidade de desigualdades que interiorizamos diariamente tende a
ndo mais nos tocar, como se se esvaziasse de sentido, dificultando-nos de amar a vida e de
aproveitarmos a fruicdo das possibilidades que nos sdo dadas ontologicamente. Assim, a
criacdo de sentido € um principio que, por meio do didlogo igualitario entre as pessoas, do
compartilhamento de palavras em grupo, ajuda a recriar a existéncia e o sentido de suas vidas
num respaldo coletivo e, assim, a guiar a mudancas sociais rumo a uma vida melhor.

Conforme explicitado, o cenario relacionado ao sistema de producéo é exclusor
e, para supera-lo, deve se pautar na solidariedade, em que o preocupar-se com quem ndo
desfruta de oportunidades para participar e agir tendo ouvidas suas vozes faz-se necessario
para anunciar novas possibilidades para o mundo. Assim, se é objetivo da aprendizagem
dialogica superar as desigualdades, suas praticas educativas igualitarias s6 podem ser
fundamentadas em concepcoes solidarias.

Por fim, a concepcdo dialdgica de aprendizagem tem como principio a
igualdade de diferencas, em que, ao considerar como comunidade escolar ndo s6 as/os
estudantes e professoras/es, mas suas/seus familiares e pessoas do entorno, valoriza e
reconhece a diversidade cultural na escola de uma maneira igualitaria. Portanto, é um
principio que vai ao encontro da unidade na diversidade, em que Freire (2002) afirma que é
no reconhecimento da diferenca entre as pessoas e grupos que a unidade faz-se necessaria
para a luta em favor de um objetivo comum, no caso, a aprendizagem maxima para todas as
pessoas.

Esses sete principios levaram a escola investigada a conceber de uma nova
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maneira a aprendizagem e as interagdes, com base na perspectiva da aprendizagem dialdgica.
Assim, enquanto comunidade de aprendizagem, é um contexto que demanda e fortalece nossa
opcao para a pesquisa de utilizar as orientagdes da metodologia comunicativo-critica, uma vez
que por meio do dialogo igualitario pretendemos conhecer as ideias e as percepgdes das
pessoas do contexto investigado em relacdo a tematica socioambiental e aos conceitos de
saber de experiéncia feito e de criticidade, com destaque ao uso que fazem de tais ideias e
percepcOes em suas praticas discentes e docentes.

Com o contexto a ser investigado definido, submetemos o projeto ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) em Seres Humanos da Ufscar, que, em sua analise, emitiu parecer
favoravel, conforme anexo 1. Assim, apresentamos o projeto de pesquisa para a equipe dessa
escola, onde o assessor pedagogico sugeriu que as observa¢Ges comunicativas ocorressem nas
aulas de ciéncias, uma vez que enxergou maior identidade e proximidade dos objetivos do
projeto no contexto dessa disciplina e, ao conversar com o professor de ciéncias,
consensuamos seguir essa proposta e também a conduta de que, além da investigacdo,
ocorressem contribuicGes da pesquisadora no que fosse possivel durante as aulas, como por
exemplo, o auxilio em atividades realizadas em sala de aula, como resolugédo de exercicios.

E relevante destacarmos que no didlogo com o assessor e o professor,
consideramos que o cenario de desequilibrio socioambiental demanda empenho de todas as
areas de conhecimento. No entanto, ao compreendermos a identidade e proximidade dos
objetivos do projeto com a disciplina de ciéncias pela funcéo social da educacéo e da ciéncia,
de suas interfaces, em que o ensino de ciéncias em interacdo com a educacdo ambiental critica
pode contribuir para a superacdo e transformacdo desse cenario, decidimos realizar as
observacdes nas aulas de ciéncias (GUIMARAES; VASCONCELLOS, 2006).

Assim, o caminhar na escola iniciou-se em margo de 2015. Em abril, iniciamos
as observagdes comunicativas nas aulas de ciéncias. A sala em que foram realizadas as
observagdes comunicativas, de maneira geral, era composta por 28 estudantes do sexto ano,
sendo 14 do sexo feminino e 14 do masculino. Esses nimeros foram obtidos pela lista de
frequéncia do professor no meio do semestre, mas nos dias das observagdes, em média,
estavam presentes cerca de 15 estudantes.

As/os estudantes sdo de faixa etaria diversa, desde jovens de 15 anos até
senhoras/es com 65 anos, em diferentes momentos de aprendizagem, de modo que
algumas/uns estudantes encontravam-se no inicio dos processos de leitura e escrita e outras/os
demonstravam dominio nessas habilidades.

A maioria das/os estudantes ndo era do municipio, sendo um namero
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significativo de migrantes da regido nordeste. A religiosidade parecia presente nas aulas e
conversas, com muitas/os estudantes evangélicas/os. Em relagdo ao trabalho, muitas/os
trabalham durante o dia e fora de casa, em que parte dos empregos, de setores distintos, desde
limpeza, servigos gerais, construcdo civil até o comércio, sdo localizados em bairro diferente
do que moram e estudam. Nesse sentido, a motivacdo para estudar era em grande parte em
busca de um melhor emprego.

Ja as entrevistas, realizamos no segundo semestre de 2015, com o professor de
ciéncias da turma em que realizei as observacGes e com uma professora também da rede
publica de ensino. A professora e o professor possuem experiéncias, praticas e tedricas com a
educacdo ambiental e a educacédo de pessoas jovens e adultas.

Andlise dos dados

Sobre o processo de andlise dos dados, assim como as técnicas qualitativas de
coleta de dados, esse também seguiu as orientacdes da metodologia comunicativo-critica, a
qual afirma que “a finalidade das analises vincula-se ao proposito da investigacao: descrever,
explicar, compreender, interpretar e/ou transformar a realidade social” (GOMEZ et al., 20086,
p. 93). Nessa etapa, as pessoas do contexto pesquisado também estavam presentes, sendo
envolvidas nas analises e nas conclusdes dos resultados obtidos. O processo envolveu também
a transcricdo®®, a sistematizacdo e a interpretacdo da informacdo, as quais foram
desenvolvidas primariamente pela pesquisadora e discutida interativamente em processo de
validacdo com as pessoas participantes da pesquisa.

De acordo com os autores e a autora da metodologia, a investigacdo que busca
a transformacdo social realiza a analise identificando os obstaculos que dificultam a
transformacéo, conhecidos como elementos obstaculizadores e os caminhos que permitem
superar tais obstaculos, sendo essas vias os elementos transformadores (GOMEZ et al., 2006).
Assim, as informagdes recolhidas admitem niveis de andlise distintos. O nivel bésico destaca
a classificacdo das informacGes em elementos identificados como obstaculizadores ou como
transformadores, em meio aqueles que, nessa pesquisa, se relacionam com a aproximagao
entre a educacdo de pessoas jovens e adultas e a educagdo ambiental, cruzando-0s com as

categorias que emergiram ao longo da investigacéo.

% para a realizacao das transcrigdes, seguimos as orientacdes de Whitaker et al. (2002), pois concordamos com
as autoras e os autores ao afirmarem que “quando um sujeito fala, ele esta falando, ndo est4 escrevendo. Nao
esta, assim, cometendo erros ortograficos. Diriamos até que nao estd cometendo erro algum” (ibid., p. 116).
Assim, tentamos transcrever de uma maneira a respeitar a fala da outra pessoa, reproduzindo somente 0s erros
de sintaxe, entendidos como as maneiras de articulacdo do discurso do sujeito.
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No nivel amplo de anélise, com base em Habermas (2012a, 2012b), ¢ indicado
a importéncia de que os dados sejam discutidos diante da dualidade da categorizacdo da
realidade social em sistema e mundo da vida, o que se justifica, sobretudo pelo compromisso
de transformacdo social implicado.

Tendo em vista 0s objetivos desta pesquisa, a0 seguirmos esse caminho
metodoldgico, procuramos produzir subsidios que fomentem o didlogo entre a educacdo
ambiental critica e a educacdo de pessoas jovens e adultas e contribuir assim na formacao dos
sujeitos envolvidos nesses campos, uma vez que com o didlogo aprendemos e ensinamos
conhecimentos, compartilharmos experiéncias e, assim, potencializamos a transformacéo da

realidade.



PARTE Il - ARTIGOS

Para o desenvolvimento dessa parte, organizamos quatro capitulos redigidos
em formato de artigos. No primeiro artigo, intitulado “Educacdo ambiental critica e educagdo
de pessoas jovens e adultas” apresentamos a trajetdria historica e algumas concepgoes teoricas
sobre a educacédo de pessoas jovens e adultas e a educagdo ambiental, apontando argumentos
tedricos, legislacdes e politicas publicas que indicam a articulacdo entre essa modalidade de
ensino e esse campo de pesquisa e atuagéo.

O segundo artigo “Criticidade e saber de experiéncia feito como base para a
construgdo de uma educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas”, um ensaio teorico,
apresenta concepcdes tedricas em relacdo ao “saber de experiéncia feito”, expressao freiriana
assumida como os saberes que as/os estudantes da educacdo de pessoas jovens e adultas
acumularam e experienciaram ao longo de suas vidas, e a criticidade e, para esse conceito,
temos como base Freire e outras/os autoras/es de educacdo ambiental critica.

Assim, 0 proximo artigo, “Criticidade e saber de experiéncia feito na pratica:
uma educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas”, discorre sobre os elementos
transformadores e obstaculizadores enfrentados na trajetdria e nas praticas educativas de uma
professora e de um professor, atuantes na educacdo de pessoas jovens e adultas e com
experiéncias na educacdo ambiental.

Com o quarto e ultimo artigo “O compromisso de uma educacdo ambiental de
pessoas jovens e adultas com a transformacdo social”, apresentamos o0s elementos
transformadores e obstaculizadores apontados no processo de ensino e aprendizagem das/os
estudantes de uma sala da educagdo de pessoas jovens e adultas do contexto investigado,
pertencente a uma comunidade de aprendizagem, para a promoc¢do da dimensdo ambiental
nessa modalidade ensino.

Assim, esperamos que os resultados dessa pesquisa indiquem caminhos para
uma educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas que tenha como base a criticidade e 0s

saberes das/os educandas/os.
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Educacédo ambiental critica e educacéo de pessoas jovens e adultas

Flavia Fina Franco
Amadeu José Montagnini Logarezzi

Resumo

Estudos sugerem que a insercdo da temética socioambiental na educacdo de pessoas jovens e
adultas pode contribuir tanto para a superacdo da visdo compensatoria e reducionista que tem
marcado essa modalidade de ensino quanto para fomentar questionamentos e reflexes dessas
pessoas sobre seus papéis nas relacbes e no mundo, para que vejam 0S seus potenciais de
intervir na realidade transformando-a. Assim, acreditamos em uma educacdo ambiental critica
de pessoas jovens e adultas como um espaco potente de aprendizagens e transformacdes, um
espaco para que possam exercitar a capacidade critica em direcdo a sua emancipagdo e assim
se reconhecerem como sujeitos histdricos participantes das mudancas socioambientais. Nessa
perspectiva, 0 presente artigo tem a intengdo de contribuir, por meio da apresentacdo do
histérico e de concepcOes tedricas, para uma analise inicial sobre a articulacdo entre a
educacdo de pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental critica.

Palavras-chave: educacdo ambiental critica. Educacao de pessoas jovens e adultas. Historico.

Abstract

Studies suggest that the inclusion of socio-environmental theme in education of young and
adult people can contribute both to overcome the compensatory and reductionist view that has
marked this education modality and to encourage questions and reflections of these people on
their roles in the relationships and in the world, to see their potential to intervene in reality
transforming it. Thus we believe in a critical environmental education of young and adult
people as a potent space of learning and transformations, a space for them to exercise critical
thinking towards their emancipation and thus recognize as historical subjects participants of
social-environmental changes. In this perspective, this paper intends to contribute by
presenting the historical and theoretical concepts for an initial analysis of the articulation
between education of young and adult people and the critical environmental education.

Keywords: critical environmental education. Education of young and adult people.
Historical.
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Introducéo

Esse artigo®® pretende apresentar uma reflexdo sobre as possibilidades de
articulacdo entre educacdo de pessoas jovens e adultas e educagdo ambiental critica. Com
isso, esperamos sinalizar a poténcia dessa articulagdo ao relacionar a dimensdo ambiental a
acdo pedagdgica transformadora.

Consideramos que essa articulacdo pode contribuir para uma educagdo que
permite aos sujeitos envolvidos uma reflexdo profunda sobre os contextos em que estdo
inseridos, assim como também pode fomentar a busca por estratégias de enfrentamento a
partir da participacdo igualitaria nas esferas de decisdo, no caminho para a transformacéo em
uma sociedade mais humanizada. Assim, esse texto apresenta algumas leis, debates em
eventos da educacdo e algumas/uns autoras/es que indicam a relacdo da educacdo com a
questdo ambiental, mais precisamente, a inser¢do da dimensdo ambiental sob uma perspectiva
critica no processo de ensino e aprendizagem das pessoas jovens e adultas.

Assim, realizamos uma revisdo bibliografica, em que inicialmente buscamos
materiais publicados em livros, artigos, revistas, documentos legais, bases de dados e bancos
de teses, a qual foi guiada a partir da tematica®?, da fonte e do periodo desses materiais. Ap6s
essa etapa, procedemos a identificacdo, a organizacdo e a selecdo das obras a serem analisadas
para essa pesquisa, em que “a leitura apresenta-se como a principal técnica, pois é através dela
que se podem identificar as informag¢des e os dados no material selecionado.” (LIMA,;
MIOTO, 2007, p. 41)

Para isso Gil (2002) propde inicialmente uma leitura exploratéria, a qual
permite uma visdo geral das obras e, consequentemente, classifica-las como sendo ou nédo de
interesse a nossa pesquisa. Depois, é necessario determinar quais dados, quais informagdes
séo relevantes ao estudo, em etapa denominada de leitura seletiva. Com os dados pertinentes,
realiza-se uma leitura critica e reflexiva, chamada de leitura analitica, com vistas a relacionar

esses dados as perguntas do trabalho. Por fim, hd a leitura interpretativa, que “€é a mais

2! Esse artigo foi redigido no formato de um artigo segundo as normas de publicaco do periédico Pesquisa em
Educacdo Ambiental. As normas e 0 escopo desse periddico podem ser acessadas em seu site:
<http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/pesquisa/index>.

%2 Na busca realizada em bases de dados nacionais, como a Scielo, utilizamos os descritores “educacéo
ambiental” e “educagdo de jovens e adultos” separadamente e depois combinamos os descritores a fim de
encontrar trabalhos relacionados a esses dois temas. Também buscamos na base de dados Educational
Resource Information Centre (Eric) com as expressdes “adult education and environmental education” e
“lifelong learning and environmental education” e no banco de publicagdes do Centro de Cooperacion
Regional para la Educacion de Adultos em América Latina y EI Caribe (Crefal) para um breve levantamento
de artigos internacionais.
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complexa, j& que tem por objetivo relacionar o que o autor afirma com o problema para o qual
se propde uma solucdo.” (GIL, 2002, p. 79)

Neste trabalho, tomando por base as indicacdes acima apresentadas, ap0s 0
levantamento e a selecdo das obras, realizamos uma rapida leitura, a fim de verificar se as
obras consultadas possuiam relacdo com o0s objetivos da pesquisa. Finalizada essa etapa,
seguiu-se para uma leitura critica que possibilitou a sistematizacdo e a sintese de informacdes,
conceitos e ideias relevantes para o estudo, com especial atencdo a tematica ambiental nos
contextos educativos do escopo deste artigo.

Para Porto-Gongalves (2005, p. 12) “ndo ha, praticamente, setor do agir
humano onde ocorram lutas e reivindica¢cdes que o movimento ecolégico ndo seja capaz de
incorporar”, ou seja, a questdo ecoldgica, a questdo ambiental, ¢ também questdo cultural,

social, econémica e politica, conforme explicitada pelo autor:

preocupam-nos questdes que vdo desde a extingdo de espécies como as baleias e 0s
micos-ledes, a explosdo demografica, a corrida armamentista, a urbanizagdo
desenfreada, a contaminacdo dos alimentos, a devastacdo das florestas, o efeito
estufa, as técnicas centralizadoras até as injuncdes do poder politico que nos oprime
e explora (ibid., p. 7).

Estudos teoricos e empiricos (LAYRARGUES, 2002; SORRENTINO, 2005;
TOZONI-REIS, 2006) apontam a questdo socioambiental como um tema gerador que pode
contribuir para a construcdo de uma nova leitura, um novo olhar sobre o mundo,
particularmente sobre as relagcdes entre 0s seres humanos e entre estes e 0 ambiente em que
vivemos. Para Freire (2010), os temas geradores devem ser dialogados com as/os estudantes e
relacionados as suas realidades concretas, que devem estar associadas ao contetudo ensinado,

conforme exemplifica abaixo.

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém [as alunas €] os alunos de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a
poluicdo dos riachos e dos cdrregos e os baixos niveis de bem-estar das populacées,
os lixBes e os riscos que oferecem a satde das gentes[?] Por que ndo ha lixdes no
coracdo dos bairros ricos e mesmo puramente remediados dos centros urbanos?
(ibid., p. 30).

Tais estudos reconhecem a potencialidade da educacdo, principalmente ao
incorporar a tematica socioambiental, para a construcdo tanto de relagdes sociais quanto de
ambientes mais justos, igualitarios, mais sustentaveis.

Nessa perspectiva, ao caminhar para uma educacdo problematizadora e
dialogica com a insercdo da questdo socioambiental, pessoas jovens e adultas podem assumir-

se como agentes de mudanca contribuindo para a transformacéo de suas realidades. Assim,
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tanto a educacdo de pessoas jovens e adultas quanto a propria educacdo ambiental critica tém

como desafio a reformulacéo das relacdes sociais:

[...] nas palavras de Freire?*: ‘sem o homem e a mulher o verde ndo tem cor’. Por
isso a educacdo ambiental — ou a educacdo socioambiental, ou simplesmente a
educacdo — deve ser um ato politico em busca de transformacdo do mundo com as
pessoas que se pdem a dialogar sobre suas questdes relevantes, problematizando-as a
procura de solugbes humanizadoras (LOGAREZZI, 2012, p. 165).

Logo, a fim de analisarmos as potencialidades da aproximacdo entre a
educacdo de pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental, consideramos relevante apontar
alguns momentos da trajetdria dessa modalidade de ensino e desse campo de atuacéo.

A 12 Conferéncia das NagOes Unidas sobre Meio Ambiente Humano, realizada
em Estocolmo pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em 1972, reconhece essa
potencialidade ao destacar a importancia da relacdo entre ambiente e educacdo, relacdo
fundamentada no uso equilibrado dos elementos do ambiente e apontada como estratégia para
enfrentar os problemas ambientais.

Este evento, o qual contou com a ades&o de 113 paises, teve como resultado a
criacdo do Programa das Nac¢des Unidas para 0 Meio Ambiente (Pnuma) — uma nova agéncia
da ONU -, a Declaragdo da ONU sobre o Meio Ambiente, a recomendacdo do
desenvolvimento do Programa Internacional de Educacdo Ambiental (PIEA), e também
estabeleceu alguns principios, dentre os quais ressaltamos: “€ indispensavel um esforgo para a
educacdo em questdes ambientais, dirigida tanto as geracgdes jovens como aos adultos e que
preste a devida atencdo ao setor da populagdo menos privilegiado...” (ONU, 1972, grifo
nosso)®*.

Foi nos anos de 1980 e 1990 que a educacdo ambiental ganhou destaque no
Brasil por meio de politicas publicas, como a Politica Nacional de Meio Ambiente (PNMA),
estabelecida em 1981, que tem como um de seus principios a inclusdo da educacdo ambiental
em todos 0s niveis de ensino, compreendendo a comunidade do entorno também.

Em 1987, foi aprovado pelo antigo Conselho Federal de Educagdo o parecer
226/87, que destaca a urgéncia da introducdo da educacdo ambiental nos curriculos escolares

e propde a sua inclusdo nos contetdos trabalhados nas escolas de ensino fundamental e

% Trecho de fala de Paulo Freire proferida na Tenda 6 do Férum Global Rio 92, em julho de 1992 no Rio de
Janeiro, simultaneamente a Conferéncia das NagGes Unidas sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento.
Também publicado em Viezzer e Ovalles (1994, p. 14).

# Trecho do principio 19 da Declaragdo da Conferéncia das Nacdes Unidas sobre o Meio Ambiente, também
conhecida como Declaracdo de Estocolmo. O documento foi elaborado na Conferéncia e buscou conciliar a
protecdo do meio ambiente e o direito ao desenvolvimento por meio da elaboracdo de critérios e principios.
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médio, recomendando seu carater interdisciplinar e que essa inclusdo respeite a realidade
local, considerando o desenvolvimento social da regiao.

A promulgacdo da constituicdo federal, em 1988, retoma e reforca essa ideia
por meio do inciso VI do artigo 225, o qual coloca como dever do poder publico a oferta da

educacdo ambiental.

Art. 225 — Todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de
uso comum do povo e essencial a sadia qualidade de vida, impondo-se aoc Poder
Publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes e
futuras geracoes.

Paragrafo 1° — Para assegurar a efetividade desse direito, incumbe ao Poder Publico:

VI — promover a Educagdo Ambiental em todos os niveis de ensino e a
conscientizagdo publica para a preservacdo do meio ambiente (BRASIL, 1988, grifo
N0sso).

As discussdes sobre a insercdo da questdo ambiental nos curriculos escolares e
0 debate sobre a disciplinarizacdo da educacdo ambiental tiveram desfecho com a aprovacao
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB)® e com o lancamento dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em 1997.

A LDB, apesar de nem mencionar expressamente em seu texto a educacao
ambiental, estabelece que os curriculos dos ensinos fundamental e médio tenham como
objetivo para a formacdo da/o cidadd/ao “a compreensdo do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade”
(BRASIL, 1996). J& os PCNs contemplam a educacdo ambiental, em que além de ndo
atribuirem-lhe a uma disciplina especifica, garantiram-lhe o carater de tema transversal: “os
conteidos de meio ambiente serdo integrados ao curriculo através da transversalidade, pois
serdo tratados nas diversas 4reas do conhecimento.” (MINISTERIO DA EDUCAGCAO, 1997,
p. 36).

Em abril de 1999, por meio da promulgacdo da lei n® 9.795, é instituida a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Pnea) no pais, baseada nos eventos e documentos
mencionados anteriormente, a qual representa um avango na discussdo, determinando a
obrigatoriedade desse tema em todos os niveis e modalidades de ensino e a organizacéo de
sua estrutura no ensino formal e ndo formal. E possivel observar duas referéncias importantes

nessa politica relacionada & educacéo de pessoas jovens e adultas:

Art. 3° — Como parte do processo educativo mais amplo, todos tém direito a
educacdo ambiental, incumbindo:

| — ao Poder Publico, nos termos dos arts. 205 e 225 da Constitui¢do Federal, definir
politicas publicas que incorporem a dimensdo ambiental, promover a educagao

% Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996: estabeleceu as diretrizes e bases da educacéo nacional (LDB).
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ambiental em todos os niveis de ensino e engajamento da sociedade na conservagao,
recuperacdo e melhoria do meio ambiente;

Art. 9° — Entende-se por Educacdo Ambiental na educacdo escolar a desenvolvida no
ambito dos curriculos das instituicdes de ensino publicas e privadas, englobando:
| — educacdo bésica:
a — educacdo infantil;
b — ensino fundamental e
¢ —ensino médio;
Il — educacéo superior;
111 — educacdo especial;
IV — educacdo profissional;

V — educacéo de jovens e adultos (BRASIL, 1999, grifo nosso).

Nos anos seguintes, em 2006 e 2010, ocorreram a criagdo do Programa

Nacional de Formacao de Educadoras/es Ambientais (Profea), pelo érgdo gestor da Pnea, e

aprovacdo da resolucdo do Conama n° 422, que estabeleceu as diretrizes para conteudos,

acOes e procedimentos em educacao ambiental formal e ndo formal, realizadas por instituicdes

privadas, pablicas e da sociedade civil, respectivamente.

Recentemente, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publicou no Diario

Oficial da Unido (DOU), de 18 de junho de 2012, as Diretrizes Curriculares Nacionais de

Educacdo Ambiental, em que destacamos dois artigos, os quais afirmam a presenca da

educacdo ambiental em todos os niveis de ensino e garantem sua transversalidade:

Art. 7° — Em conformidade com a Lei n® 9.795, de 1999, reafirma-se que a
Educagdo Ambiental é componente integrante, essencial e permanente da Educacao
Nacional, devendo estar presente, de forma articulada, nos niveis e modalidades da
Educacdo Bésica e da Educagdo Superior, para isso devendo as institui¢des de
ensino promové-la integradamente nos seus projetos institucionais e pedagdgicos.

Art. 8° — A Educacdo Ambiental, respeitando a autonomia da dindmica escolar e
académica, deve ser desenvolvida como uma préatica educativa integrada e
interdisciplinar, continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e
modalidades, ndo devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou
componente curricular especifico (BRASIL, 2012).

Segundo Di Pierro (2008b)?®, na transicdo do milénio, surgem novas condicdes

que reforcam a demanda pela aprendizagem de pessoas jovens e adultas, entre as quais a

autora destaca:

[...] o fraco desempenho da economia regional em raz&o da inser¢éo subordinada dos
paises do continente na economia e na cultura globalizadas; o estabelecimento de
patamares mais elevados de desemprego, subemprego, trabalho informal e/ou
precario, que debilita as organizagfes sindicais e corrobora a persisténcia das
desigualdades socioecondmicas e de niveis extremos de pobreza; o incremento das
correntes migratdrias intra e internacionais em busca de melhores oportunidades de

% Esse artigo é resultado de uma pesquisa colaborativa que analisou a trajetéria da educacdo de pessoas jovens e
adultas em vinte paises da América Latina e do Caribe.
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trabalho, ao lado dos deslocamentos populacionais produzidos pelos conflitos
armados; a generalizacdo de processos de democratizagdo com baixo impacto
distributivo e sem mudancas substantivas na cultura politica. E ainda: o
reconhecimento publico da diversidade de género, geracdo, étnico-cultural e
linguistica das sociedades, impulsionado pelos respectivos movimentos identitarios
em sua denlncia das estruturas governamentais e instituicdes sociais
predominantemente masculinas, europeias e monolingues; a deterioracéo do meio
ambiente, diante da qual se amplia a consciéncia e intensifica a resisténcia dos
movimentos socioambientais; a emergéncia de novos atores e expressdes do clima
de conflito social, de que sdo notérios os levantes indigenas equatorianos, bolivianos
e mexicanos; 0s sem-terra brasileiros [...] (ibid., p. 375, grifo nosso).

No entanto, com essas novas necessidades, Di Pierro (2008b) aponta um
conflito entre dois projetos educacionais: um deles prioriza a qualificagdo da méao de obra em
funcdo dos beneficios econdmicos para o sistema de desenvolvimento hegemonico e o outro
tem como objetivo o desenvolvimento de valores sociais justos e igualitarios por meio de um
processo de aprendizagem emancipatdrio que assegure "vida digna em ambientes sustentaveis
e convivéncia democratica com respeito a diversidade e aos direitos humanos.” (ibid., p. 372).

Ao analisarmos esse cenario, a maioria das politicas publicas expostas aponta e
reforca a educacdo ambiental como direito de todas as pessoas, presente em todas as fases e
modalidades de ensino, particularmente na educacdo de pessoas jovens e adultas. Porém,
notamos que as praticas e as politicas educacionais vigentes sdo contraditdrias: a qualificacdo
da mao de obra continua presente na educacdo de pessoas jovens e adultas, o projeto
educacional emancipatério tem sido silenciado e a educacdo ambiental mantém-se invisivel

nas propostas politicas e pedagogicas dessa modalidade, como afirma Di Pierro (2008b):

entre as questdes pautadas pela investigacdo regional como eixo transversal, aquela
com a qual os informes nacionais tém maior débito se refere a contribuigdo da EPJA
para o desenvolvimento sustentavel e a preservacdo do meio ambiente, tema que a
cada dia ganha maior espaco na agenda publica. O relativo siléncio sobre o tema é
ainda mais surpreendente se considerarmos que as politicas e préaticas de educacdo
ambiental formal e ndo formal sdo numerosas [...]. (ibid., p. 388)

Em alguns paises da América Latina e do Caribe a tematica socioambiental
aparece em propostas pedagogicas e curriculos, em outros ha relatos de boas praticas
educativas em espagos ndo formais relacionadas ao desenvolvimento sustentavel. No entanto,
ora percebe-se uma lacuna, ora a falta de articulagéo entre essa modalidade e a educacdo
ambiental. Assim, talvez as politicas publicas e propostas pedagdgicas tenham dificuldade em
seu marco de acdo para estruturar uma articulacdo entre a educacdo de pessoas jovens e
adultas e a educagdo ambiental (ibid.).

Essa dificuldade pode ser justificada pelo contexto historico da educacéo de

pessoas jovens e adultas, marcado por politicas desarticuladas e emergenciais, como a



48

discriminagdo em relacdo as politicas de fundos de financiamento da educagéo béasica no
Brasil (DI PIERRO; SERRAO, 2014)¥', pela sua presenca minima nas politicas publicas,
exemplificada pela falta da efetividade dessas politicas em relacdo a formacdo docente
especifica para essa modalidade de ensino, ou seja, embora seja obrigatério legalmente formar
professoras/es para atuarem na educacdo de pessoas jovens e adultas, ndo é isso o0 que
acontece na pratica?®. Esse contexto contribui para a configuracdo enquanto uma modalidade
marginalizada em relacdo as outras da educacdo basica, para a configuragdo de um ensino
compensatorio, infantilizador, ou seja, carregado de estere6tipos.

Diante disso, para Porto-Gongalves (2005), h& um senso comum que
desqualifica e estereotipa as pessoas jovens e adultas ao considerar 0os pensamentos e as ideias
da/o jovem como “coisas da idade”, ou ao ver a condicdo de ser jovem como passageira. Ja
para pessoa adulta ¢ imposto um “[...] mundo ‘sério’ dos adultos, onde se trabalha sem prazer,
onde a aceita¢do de tudo se torna sinénimo de maturidade.” (ibid., p. 20).

Essa visdo perpassou, por alguns séculos, as politicas publicas da educacao de
pessoas jovens e adultas, reduzindo a possibilidade de uma (re)configuracdo que garanta o
caréater transformador do processo de ensino e aprendizagem para essas/es educandas/os.

Segundo Di Pierro e Haddad (2000), a educacao de pessoas jovens e adultas é
antiga. Pode-se dizer que iniciou no periodo colonial com os jesuitas, em que grande parte
dessa acdo missionaria era direcionada ao publico adulto e assumida como uma transmissédo
de comportamento e normas, a fim de reafirmar os ideais da igreja cat6lica, os quais se
encontravam meio abalados devido a reforma protestante.

Em 1759, esse sistema de ensino foi desestruturado com a expulsdo dos
jesuitas. O Estado tentou assumir a administracdo da educagéo, porém ocorreu somente uma

substituicdo do ensino jesuitico por aulas isoladas. Com a vinda da familia real e de sua corte

% Entre os anos de 1997 e 2006, essa modalidade de ensino foi excluida por vetos presidenciais da contagem das
matriculas que servia como base de célculo para a redistribuicdo dos recursos do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Fundef), implantado em janeiro de
1998. A partir de 2007, a modalidade foi incluida no Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educac¢éo
Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), criado pela Emenda Constitucional n°
53/2006 em substituicdo ao Fundef. No entanto, em relagdo ao célculo, a educacdo de pessoas jovens e adultas
ainda recebe o menor fator de ponderacdo entre as modalidades da educacao basica. Apesar disso, essa
inclusdo tem sido vista como um avanco (DI PIERRO; SERRAQ, 2014).

% A LDB, em se¢do que trata das/os profissionais da educacéo, tem em um de seus artigos que a formagao
docente deve atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada
fase do desenvolvimento da/o estudante. Em outro, afirma que as instituicbes de educacdo superior devem
manter cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, programas de formacao pedagogica para
portadoras/es de diplomas de educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica e programas de
educacdo continuada para atuar nos diversos niveis da educacdo. Apesar disso, sao raros 0s cursos de
pedagogia e de licenciatura com cursos voltados para a educacgéo de pessoas jovens e adultas.
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em 1808, o cenario educacional teve novidades, como a criagcdo dos primeiros cursos
superiores, em que tais cursos eram baseados em aulas avulsas e em uma formagdo mais
técnica (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

A garantia do direito a educacdo foi dificultada com o ato institucional de
1834, que descentralizou a administragdo do sistema educacional, responsabilizando as
provincias pela educacdo basica, sendo que ao governo central caberia ofertar o ensino
superior no pais todo e a educacdo basica na cidade do Rio de Janeiro. O resultado foi
praticamente um ensino basico abandonado e sem recursos, com algumas iniciativas privadas,
como colégios particulares de custos elevados e escolas dirigidas por pessoas religiosas.
Assim, “chegariamos em 1890 com o sistema de ensino atendendo apenas 250 mil criangas,
em uma populacdo total estimada em 14 milhdes. Ao final do Império, 82% da populacéo
com idade superior a cinco anos era analfabeta.” (DI PIERRO; HADDAD, 2000, p. 109).

A primeira constituicdo da republica instituiu, em 1891, o federalismo, e
manteve tanto a descentralizacdo do sistema educacional, quanto a restricdo do direito a
cidadania a maior parcela da sociedade, em que excluia o direito de votar das pessoas adultas
analfabetas, que compreendiam grande parte da populacdo. Logo, com o propdsito de difundir
0 ensino primério pelo pais e erradicar o analfabetismo, a primeira campanha nacional de
alfabetizacdo ocorreu em 1915 com a Liga Brasileira contra o Analfabetismo. O momento
parecia entdo ser favoravel ao surgimento e fortalecimento de politicas publicas para a
educacdo de pessoas jovens e adultas. No entanto, essa liga foi uma organizacdo
preconceituosa e elitista que contribuiu para a construcdo e difusdo da ideia do analfabetismo
como “um mal para o pais”, atribuindo um sentimento de culpa a propria pessoa analfabeta
pela sua condicéo de ndo ser alfabetizada (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

A partir da revolugdo de 1930 uma nova constituicdo foi elaborada em 1934, a
qual propds um plano nacional de educacdo, reafirmando o dever do Estado com a educacéo e
estabelecendo o ensino priméario gratuito, de frequéncia obrigatoria e extensivo as pessoas
adultas. Foi o primeiro momento de reconhecimento da educagéo de pessoas jovens e adultas
como um direito (DI PIERRO; HADDAD, 2000). O cenario mundial também contribuiu com
a ampliacdo de politicas publicas para a educagdo de pessoas jovens e adultas. Com o fim da
Il Guerra Mundial, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (Unesco), preocupada com a reconstrucdo das nacdes e com o desenvolvimento dos
paises classificados como subdesenvolvidos, inicia e intensifica o discurso sobre o direito a
educacdo para todas/os e sua importancia para alavancar o desenvolvimento dos paises.

Associado as intengdes do discurso da Unesco e ao contexto de afirmacao e
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ampliacdo dos direitos sociais, o Brasil inicia entdo um processo de expansdo de suas
responsabilidades com a educacdo de pessoas jovens e adultas por meio da formulacdo de
politicas pablicas, como a instituicdo do Fundo Nacional do Ensino Priméario (FNEP) em
1942, que objetivava a ampliacdo da educacdo primaria e compreendia o ensino supletivo. O
Servigo de Educagdo de Adultos (SEA) foi criado em 1947 com a finalidade de coordenar a
Campanha de Educagéo de Adolescentes e Adultos (CEAA), a qual teve um papel importante
na criacdo de uma infraestrutura nos estados e municipios para a educacao de pessoas jovens e
adultas. Ainda em 1947 aconteceu o 1° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos com o
slogan “ser brasileiro ¢ ser alfabetizado”, vinculando a alfabetizacdo de pessoas adultas a
democracia e cidadania, uma vez que as pessoas analfabetas ndo podiam votar.

Apesar do nivel de escolarizacdo reduzido, comparado com as médias de paises
desenvolvidos e de alguns paises em desenvolvimento, a atencdo dada a educacao de pessoas
jovens e adultas a partir de 1940 promoveu uma queda no indice de analfabetismo no pais, em
que o analfabetismo abrangia 46,7% da populagdo acima de cinco anos de idade no ano de
1960 (DI PIERRO; HADDAD, 2000). Mesmo com tal reducdo, a realizacdo do 2° Congresso
Nacional de Educacdo de Adultos, em 1958 no Rio de Janeiro, evidenciou as preocupacdes de
educadoras/es em relacdo as diretrizes pedagodgicas dessa modalidade de ensino, denunciando
seu caréater superficial e a inadequacdo de seu modelo, uma vez que a educacdo de pessoas
jovens e adultas era caracterizada pela sua curta duracdo, além de estar relacionada ao
crescimento/desenvolvimento do pais e a tentativa de “silenciar” as tensdes sociais.

Tais caracteristicas reforcavam todo o preconceito relacionado a pessoa
analfabeta, segundo Di Pierro e Haddad (2000) “o adulto ndo-escolarizado era percebido
como um ser imaturo e ignorante, que deveria ser atualizado com os mesmos conteddos
formais da escola primaria”.

Segundo Pinto (2010), a pessoa analfabeta € em verdade culta, detentora de
saberes que possibilitaram sua sobrevivéncia, pois se pode viver até 0 momento, é pelo fato de
que a realidade, o contexto ndo exigiu 0 conhecimento sobre a leitura e a escrita. Nessa
perspectiva, programas de alfabetizacdo para pessoas jovens e adultas devem estimular esses
sujeitos para que busquem o saber letrado e que tal saber possibilite a mudanca das condicOes
sociais e materiais dessas pessoas.

Logo, no inicio dos anos 60, comegaram a surgir novas propostas para a
educacgéo de pessoas jovens e adultas, destacando a atuacdo de Paulo Freire, que lutava para

que as pessoas oprimidas tivessem acesso a uma escolarizacdo transformadora. Assim, a
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pedagogia libertadora de Freire marca um momento de releitura dessa modalidade, propondo
a educacdo como um processo fomentador de uma reflexdo critica com as/os educandas/os,
em que se percebessem como seres atuantes da historia capazes de analisar criticamente o
ambiente em que vivem e as relagdes estabelecidas para entdo transformar essa realidade
desigual e opressora.

A nova leitura proposta por Freire, em meio ao fortalecimento de movimentos
sociais que apontavam para importante mudanca conjuntural, impulsionou um novo cenario,
um cenario de efervescéncia politica/social, que incluia a experimentacdo de novos modelos
de alfabetizacdo, de movimentos de valorizacdo da educacdo e da cultura popular, marcados

por

Varios acontecimentos, campanhas e programas no campo da educacéo de adultos,
no periodo que vai de 1959 até 1964. Foram eles, entre outros: o Movimento de
Educacéo de Base, da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil, estabelecido em
1961, com o patrocinio do governo federal; o Movimento de Cultura Popular do
Recife, a partir de 1961; os Centros Populares de Cultura, érgdos culturais da UNE;
a Campanha De Pé no Chao Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de
Educacgdo de Natal; o Movimento de Cultura Popular do Recife; e, finalmente, em
1964, o Programa Nacional de Alfabetizagdo do Ministério da Educacédo e Cultura,
que contou com a presenga do professor Paulo Freire. Grande parte desses
programas estava funcionando no ambito do Estado ou sob seu patrocinio (DI
PIERRO; HADDAD, 2000, p. 113).

Com o golpe militar de 1964, ocorreu uma ruptura nesse novo cenario,
reprimindo os movimentos de educacdo e cultura populares, perseguindo suas/eus
idealizadoras/es e forcando-as/os ao exilio. A fim de preencher as lacunas deixadas pelos
movimentos perseguidos, o Estado, em 1967, buscou programas conservadores, como a
Cruzada de Acdo Basica Cristd (ABC), dirigida pela igreja evangélica estadunidense, que
encontrou no governo militar apoio e convergéncia de principios, ja que ambos contestavam
politica e pedagogicamente os movimentos populares de educagdo e pretendiam “formar uma
consciéncia” democratica e crista.

Os interesses hegeménicos do modelo econémico desejado pelo regime militar
para transformar o Brasil em uma grande poténcia resultaram na promulgacdo das leis n°
5.370 e 5.692, as quais instituiram o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral) em
1967 e fixaram novas diretrizes e bases para os ensinos fundamental e médio que
regulamentavam o ensino supletivo em 1971.

O Mobral tinha como propaganda a erradicacdo do analfabetismo, visto como
uma vergonha nacional, como sinénimo de fracasso (DI PIERRO; HADDAD, 2000) e
qualificacdo da mao de obra operaria. Novamente, o discurso preconceituoso em relacéo a

pessoa analfabeta era reforcado. As orientagdes desse programa, de acordo com Barros
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(2011), eram que as/os educandas/os aprendessem a ler, escrever e contar, em que a educacao
estava a servico do projeto de desenvolvimento econémico do pais, sem qualquer perspectiva
de uma andlise critica. Segundo Di Pierro (2005), programas com essa perspectiva tinham um
carater estritamente compensatério, em que a educacdo de pessoas jovens adultas era
percebida como reposigéo dos estudos perdidos na infancia.

Durante os anos 70, a fim de garantir sua sobrevivéncia, o0 Mobral passou por
reestruturacdes, uma vez que seu objetivo de erradicar o analfabetismo no pais fracassava.
Assim, continuou até 1985, ano da abertura politica, e rapidamente foi substituido pela
Fundacdo Nacional para Educacgédo de Jovens e Adultos (Fundagdo Educar).

Com o fim do regime militar, iniciou-se o processo de redemocratizacao,
marcado pela retomada do poder executivo pela sociedade civil, pelas elei¢cdes diretas e pela
liberdade de expressdo. Nesse momento, tinhamos um ambiente favoravel para romper o
carater compensatério e utilitarista da educacdo e retomar os ideais de uma educacdo
emancipatdria dos movimentos populares, até entdo perseguidos.

O ano de 1990 marcou a histéria da educacdo de pessoas jovens e adultas, pois
foi declarado pela ONU como Ano Internacional da Alfabetizacdo e também pela realizacéo
da Conferéncia Mundial em Jonthien, na Tailandia, que reuniu pela primeira vez a Unesco, 0
Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o Unicef (Fundo das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento) e o Banco Mundial. As diretrizes dessa conferéncia
dinamizaram reformas educativas em paises em desenvolvimento, garantindo a educacdo um
espaco de destaque entre as demais politicas sociais, com a cria¢do e inclusdo de metas para
reduzir as taxas de analfabetismo, a expansao dos servigos de educacgdo basica e a capacitacdo
as pessoas jovens e adultas.

Porém, mesmo com esses destaques, mais um retrocesso marcava a histéria na
educacéo de pessoas jovens e adultas no Brasil, em que o entdo governo do presidente Collor,
em 1990, extinguiu a Fundagdo Educar e elaborou o Programa Nacional de Alfabetizacéo e
Cidadania (PNAC), o qual nunca saiu do papel. A falta de interesse do governo Collor pela
educacédo de pessoas jovens e adultas pode ser exemplificada pela fala de seu ministro da
educagdo, José Goldemberg: “temos de estancar a fonte de analfabetos, nos primeiros anos de
escola, e ndo tentar alfabetizar os adultos”, o que reafirma a falta de prioridade do MEC em
relacdo a essa modalidade de ensino (BEISIEGEL, 1997).

Apo6s o impeachment de Collor, o governo provisério de Itamar Franco

elaborou o Plano Nacional de Educacéo, em que metas com o objetivo de aumentar a entrada
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tanto para pessoas analfabetas quanto para jovens e pessoas adultas pouco escolarizadas
foram fixadas (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Em 1996, no governo de Fernando Henrique Cardoso, o retrocesso no plano
das politicas publicas educacionais foi retomado, em que duas medidas restritivas foram
tomadas: a emenda constitucional n” 14 e a promulgacdo da LDB n’ 9.394.

A referida emenda desobrigou a unido do oferecimento do ensino fundamental
as pessoas jovens e adultas, mantendo apenas a garantia de sua oferta gratuita, e também a
dispensa de aplicar verbas reservadas ao ensino fundamental no atendimento dessas pessoas.
Esse descompromisso da unido refletiu nos estados e municipios, os quais ficaram
desestimulados em ampliar o nimero de vagas para essa modalidade de ensino.

Ja a LDB, apesar de apresentar uma secao toda para a educacdo de pessoas
jovens e adultas, garantindo seu acesso e permanéncia na escola, também nao respeitou seu
contexto e suas especificidades, uma vez que igualou suas funcdes aos objetivos e as formas
do ensino regular para criancas, adolescentes e jovens e diminuiu a idade minima para exames
supletivos de 18 para 15 anos no ensino fundamental e de 21 para 18 no ensino médio. Enfim,
todas essas medidas buscavam acelerar o numero de concluintes tanto do ensino fundamental
quanto médio (DI PIERRO; HADDAD, 2000).

Ainda nesse contexto de politicas desarticuladas do governo federal em relacao
a educacdo de pessoas jovens e adultas, a partir da segunda metade dos anos 90 foram
instituidos trés programas federais de formacdo de pessoas jovens e adultas: Programa de
Alfabetizacdo Solidaria (PAS), Programa Nacional de Educacdo Agraria (Pronera)® e Plano
Nacional de Formagéo do Trabalhador (Planfor).

Destacamos que nenhum desses programas tinha a coordenacdo do MEC e
todos foram desenvolvidos em regimes de parceria, por exemplo, com ONGSs e/ou institui¢des
de ensino e pesquisa. Tal fato pode ser percebido como um distanciamento do MEC no
exercicio de suas fungdes de coordenacdo e como uma acdo supletiva e redistributiva na
oferta da educacdo bésica de pessoas jovens e adultas (DI PIERRO; HADDAD, 2000). O
governo Fernando Henrique, assim como 0s governos anteriores, novamente fortalecia a
configuracdo da modalidade da educacdo de pessoas jovens e adultas como marginalizada e
compensatoria.

Apenas em 2000, ap6s o Parecer CEB n° 11/2000, cujo relator foi Carlos

% 0 Pronera, mediante resultados alcangados e avaliados entre 2002 e 2003, é relevante para o cenério dos
acampamentos e dos assentamentos da reforma agraria, pois assume o desafio de alterar as estatisticas
educacionais do campo e de subsidiar a implantagdo de uma politica publica que democratize o ensino no
campo (ANDRADE; DI PIERRO, 2004).
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Roberto Jamil Cury, foram promulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educagédo
de pessoas jovens e adultas, as quais reforcaram o reconhecimento enquanto modalidade da
educacdo basica e direito publico subjetivo nas etapas dos ensinos fundamental e médio.

Cabe destacarmos a relevancia desse parecer frente a um numero significativo
de pessoas consideradas analfabetas, que de acordo com dados censitarios de 2010
representava 9,63% da populagdo brasileira com 15 anos ou mais, que enfatiza a perspectiva
dessa modalidade de ensino como uma “divida social ndo reparada” para essas pessoas que
ndo tiveram acesso (ou que esse tenha sido dificultado) nem o dominio das habilidades da
escrita e da leitura no ambiente escolar ou fora dele. Para Cury (2000), a privacdo deste
acesso tem influéncia direta na convivéncia social atual, uma vez que essa sociedade
considera tais habilidades como instrumento imprescindivel para o estabelecimento das
relacdes.

O autor ainda discorre que esse apontamento faz lembrar a funcéo reparadora
vinculada a educacdo de pessoas jovens e adultas, que, no limite, ndo seria uma fungédo que
somente diz respeito a restauracdo do direito a educacdo para essas pessoas, mas sim o direito
e a garantia a uma escola de qualidade, o direito a um projeto educacional que assuma a
perspectiva de sociedades mais igualitarias e assim potencialize a constru¢do de contextos
mais democraticos de conhecimento. Diante disso, as/os estudantes dessa modalidade séo
percebidas/os como pessoas maduras que viveram mais experiéncias de vida e de trabalho e,
nesse sentido, Cury (2000) afirma a funcdo equalizadora dessa modalidade de ensino,
justificada pelo fato da equidade ser considerada, ou seja, 0s sujeitos da educacdo de pessoas
jovens e adultas, considerados desfavorecidos frente ao contexto de acesso e permanéncia da
escola, devem receber proporcionalmente maiores oportunidades que 0s outros sujeitos, como
afirma: “o individuo que teve sustada sua formacao, qualquer [que] tenha sido a razdo, busca
restabelecer sua trajetoria escolar de modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario
no jogo conflitual da sociedade” (ibid., p.10).

Nesta linha, a educacdo de pessoas jovens e adultas ainda possui outra fungéo,
a qualificadora, que tem relacdo com a aprendizagem ao longo da vida, que assume o ser
humano como um ser inconcluso, com potencial de desenvolvimento e de educar-se, em
ambientes escolares e ndo escolares, para a solidariedade, a igualdade e a diversidade (ibid.).
Assim, com tais funcbes, o parecer é relevante, pois incorpora uma nova concepc¢do da
educacdo de pessoas jovens e adultas, comparada a configuracdo compensatoria e as diretrizes

nacionais da educacdo basica; uma concepc¢do que aponta a possibilidade da aprendizagem em
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todas as idades e em todas as épocas da vida, aprendizagem que permite as/aos estudantes o
reconhecimento enquanto sujeitos ativos e histdricos.

ApOls essa exposicdo, retomamos a trajetdria da modalidade. No inicio do
governo do presidente Luis Indcio Lula da Silva, em 2003, foi apresentada uma mudanca
discursiva em relagdo aos governos anteriores, na qual foram retomadas as principais pautas
da educagédo de pessoas jovens e adultas (DI PIERRO, 2005, 2010). No entanto, a autora
indica dois momentos distintos desse discurso em relacdo as politicas da educacdo de pessoas
jovens e adultas. No primeiro momento desse governo, classificado pela autora como positivo
e distinto em relagdo ao do governo anterior, nota-se a importancia adquirida por essa
modalidade na politica educacional por meio de sua institucionalizagdo no sistema de ensino
basico, exemplificado pela criacdo de politicas especificas como a implantacdo da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizaco e Diversidade (Secad)*® em julho de 2004, e inclusdo
nos programas de assisténcia estudantil. Essa assisténcia foi garantida pela a Emenda
Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006, que criou o Fundeb, pela lei n® 11.497, de
16 de junho de 2009, a qual estende o Programa Dinheiro Direto na Escola a educacdo de
pessoas jovens e adultas da rede publica, incluindo-a nos Programas Nacionais do Livro
Didatico, de Alimentacdo e de Transporte Escolar (DI PIERRO, 2005, 2010).

Ja o0 segundo momento dessa administracdo foi marcado pela criacdo de
inimeros programas e projetos: o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), o Programa Nacional
de Inclusdo de Jovens (Projovem), o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(Proeja), o Pronera® e o Exame Nacional para Certificacio de Competéncias de Jovens e
Adultos (Encceja).

Cada um desses programas foi gerido por um érgdo governamental diferente e
0s seus resultados, considerados ndo tdo exitosos se pensarmos, por exemplo, na quantidade
de pessoas ndo alfabetizadas, podem ser explicados pela falta de foco dos programas e do
governo, falta de fiscalizacdo, evasdo das/os educandas/os, formacdo precéria das/os
educadoras/es, entre outros aspectos. Assim, para Di Pierro (2010) ainda ndo é possivel
avaliar plenamente o impacto de todos os programas, no entanto supde que estratégias nao

articuladas tenham menos chance de sucesso em relacéo a construcéo e implementacéo de um

%0 A Secad hoje é Secadi, Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusio, destacamos
em sua estrutura a Diretoria de Politicas de Alfabetizacdo e Educagdo de Jovens e Adultos (DPAEJA).

31 O Pronera, mencionado anteriormente, foi criado em 16 de abril de 1998 pela Portaria n°10/98. Porém, em
2004, a fim de adequar o programa as diretrizes do novo governo foi reelaborado com um novo manual de
operacoes.
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projeto institucional de planejamento para a educacdo de pessoas jovens e adultas, como a
articulacdo dos planos nacional, estaduais e municipais de educacéo.

Verificamos, diante de uma analise geral do histérico da educacao de pessoas
jovens e adultas, a presenca de muitas politicas emergenciais e desarticuladas, restringindo
essa modalidade de ensino a uma fungdo compensatéria, centrada em programas de
alfabetizacgéo e de reposicédo de estudos.

Diante disso, entendemos como essencial, para um processo transformador no
ensino e aprendizagem dessas pessoas jovens e adultas, a explicitacdo e a elaboracdo em seus
projetos politicos pedagdgicos e nas politicas publicas da dimensdo da educacdo ambiental,
numa perspectiva critica, o que pode auxiliar na (re)construcdo de uma educacdo de pessoas
jovens e adultas, a fim de possibilitar uma educacao digna, igualitaria e legitima, que respeite
e reconheca 0s seus sujeitos enquanto detentores de conhecimentos e agentes potentes para a

transformacé&o da realidade.

Por uma educacdo ambiental critica para pessoas jovens e adultas

Conforme exposto, a aproximacdo entre a educacao de pessoas jovens e adultas
e a educacdo ambiental é impulsionada por leis, por pesquisas e discussdes em eventos, COmo
a V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Confintea)®, a qual resultou na
elaboracdo da Declaracdo de Hamburgo que afirmou em seu artigo 17, intitulado

“Sustentabilidade Ambiental”, que

[...] a educacéo voltada para a sustentabilidade ambiental deve ser um processo de
aprendizagem que deve ser oferecido durante toda a vida e que, a0 mesmo tempo,
avalia os problemas ecolégicos dentro de um contexto socioecondmico, politico e
cultural. Um futuro sustentavel ndo pode ser atingido se ndo for analisada a relacéo
entre 0s problemas ambientais e os atuais paradigmas de desenvolvimento. A
educacdo ambiental de adultos pode desempenhar um papel fundamental no que se
refere a mobilizagdo das comunidades e de seus lideres, visando ao desenvolvimento
de ac¢Bes na area ambiental (V CONFINTEA, 1997, grifo nosso).

Ainda sobre essa perspectiva, essa aproximagdo pode romper com propostas
pedagdgicas, projetos e acdes de educacdo ambiental critica exclusivas para criangas. A
educacdo ambiental ndo pode ser excludente. Como afirma Ireland (2007), € um campo que

“ndo estabelece limites nem de idade nem de qualquer outra categoria excludente. A teoria e

% As Confinteas sdo conferéncias internacionais para o fortalecimento da educacéo de pessoas jovens e adultas.
A primeira ocorreu em 1949, em Elsinore, na Dinamarca. A partir dai, a cada década, a Unesco tem organizado
essas conferéncias as quais ocorreram em Montreal (1960), Toquio (1972), Paris (1985), Hamburgo (1997) e
Belém (2009). Em relacdo as discussdes internacionais, sugerimos a leitura do Relatério Global de 2009 sobre
Aprendizagem e Educacdo de Adultos, organizado pela Unesco.
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pratica da educacdo ambiental sdo, por natureza e necessidade, inclusivas ¢ abrangentes.”
(ibid., p. 231).

A aproximacdo entre educacdo de pessoas jovens e adultas e educacdo
ambiental ja existe®, tanto no ambiente escolar quanto no ndo escolar. No entanto, para ser de
fato concreta, faz-se necessario transformar o cenario das ofertas dessa modalidade de ensino,
que sdo em sua maioria compensatoria, e das préaticas desse campo de atuacao, que devem ser
baseadas em uma proposta coerente de formacgdo integral e permanente®, de educagdo
libertadora que impulsione a (re)construcdo de relacGes justas e de um ambiente equilibrado.

A pesquisadora estadunidense Haugen (2006) aponta um novo campo de
estudo: a educacéo ambiental de adultos®, que relaciona o processo de ensino e aprendizagem
as temaéticas socioambientais vivenciadas atualmente por todas as pessoas e de maneira
desigual. E definida como uma abordagem educacional dialogica, “engajada, includente e
ativa elaborada a partir de vérias disciplinas, que informa e fortalece [as] os estudantes a se
tornarem ativistas, transformando o aprendizado em ac¢ao ao abordar as causas dos problemas
ambientais.” (ibid., p. 93-94, tradugdo nossa). Para a autora, teorias relacionadas a
aprendizagem de pessoas adultas auxiliam a estruturar teorias e praticas da educacgdo
ambiental de pessoas adultas, como estar articulada a outras disciplinas curriculares,
considerar contribuicGes de todas as pessoas envolvidas, ter estudantes engajadas/os que se
encontram em distintas fases da vida, possibilitar que as/os estudantes consigam transformar
0s contetdos tedricos em acdo, sensibilizar as/os estudantes a enfrentar os problemas
ambientais e incentivar a relacdo justa e respeitosa entre as/os estudantes com a natureza.

J& Peralta e Ruiz (2002) afirmam que a problematica ambiental ndo é nova,
resulta de um complexo processo econémico, social, politico e cultural, e que precisa ser
incorporada, urgentemente, pela educagdo. Os autores afirmam que ao serem inseridos na
educacao de pessoas adultas temas socioambientais sob uma perspectiva critica, essas pessoas

terdo elementos para analisar o significado de sua participacdo nos modelos convencionais de

% Indicamos o artigo de Fischer (2009) — Educac&o néo-escolar de adultos e educacéo ambiental: um balango
da producao de conhecimentos —, que trata dessa aproximagdo em ambientes ndo escolares, e o artigo de
Alkimin (2015) — O panorama das publica¢des sobre educacdo ambiental na educagado de jovens e adultos
nos Ultimos dez anos (2005-2014) —, que apresenta um breve levantamento de literatura da aproximacao entre
educacdo ambiental e educacdo de pessoas jovens e adultas em espagos formais e ndo formais de ensino.

3 A perspectiva da formagcéo integral e permanente vai ao encontro da concepcéo de aprendizagem ao longo da
vida, nos termos de Torres (2006). Para a autora, educar pessoas, formar leitoras/es criticas/os, da palavra e do
mundo na concepcao freiriana, € uma misséo que se inicia com uma educacao basica de qualidade e se estende
como aprendizagem ao longo de toda a vida, na familia, na comunidade, no trabalho, enfim, nas relac6es
diversas.

% Tradug#o nossa da expressao environmental adult education utilizada por Haugen (2006).
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desenvolvimento.

Ireland (2007) destaca que a educacdo ambiental critica ndo pode ser inserida
como disciplina especifica no curriculo da educacdo de pessoas jovens e adultas, mas ser
trabalhada em todas as &reas do conhecimento de maneira transversal em qualquer etapa da
vida. Nesse contexto, ao articular educacdo ambiental critica e educacdo de pessoas jovens e
adultas, estabelece-se um didlogo com tais pessoas com vistas a compreender a sua relacdo
com o ambiente e os saberes que ja acumularam a respeito dela, a fim de fomentar a ideia de

sujeitos ativos, tomadores de decisdo e protagonistas na transformacao da realidade.

A educacdo é muito mais que instrumental. Ela deve ser critica e ativa, buscando
aprofundar a nossa compreensdao do mundo e a capacidade de muda-lo. A educacéo
ndo € um processo externo a vida; ao contrério, € parte integral da vida, com forca
suficiente para transforma-la. Os contelidos da educacdo vém e retornam a vida. Por
isso a centralidade da EA [educagdo ambiental] como eixo fundamental de educagdo
de jovens e adultos (ibid., p. 231).

Assim, a educacdo ambiental, entendida como um processo de aprendizagem
transformador, é necessaria para que as pessoas jovens e adultas possam se apropriar tanto dos
conhecimentos instrumentais que lhes importam para acessar e buscar sua insercdo social,
quanto de reflexdes e acbes que contribuam de maneira criativa e transformadora em suas
realidades para viverem em um ambiente equilibrado.

E importante que a educacdo ambiental critica de pessoas jovens e adultas
ganhe um espago na agenda do governo, com a criacdo e estabelecimento de politicas publicas
educacionais que garantam préaticas educativas de qualidade ao pautarem questdes que podem
contribuir para superacdo dos diferentes tipos de discriminacdo e para a transformacdo desse

contexto de desequilibrio socioambiental.

[...] igualmente importante € o papel das politicas publicas de EA [educacdo
ambiental] e de EJA [educacdo de pessoas jovens e adultas], para que assegurem o
direito a aprendizagem sem discriminagdo por idade, género, raga, etnia, classe,
orientacao sexual, religido e aproximem os atores envolvidos, em direcdo a sinergia
de acBes e ao intercambio de informagdes, aprimorando as diversas praticas e
reflexdes existentes (SORRENTINO; PORTUGAL; VIEZZER, 2009).

Assim, tais recomendacdes e discussdes apresentaram elementos que reforgam
a importancia de inser¢do da tematica socioambiental na educagdo de pessoas jovens e
adultas, uma insercdo que pode contribuir tanto para a superagdo da visdo compensatoria e
reducionista que tem marcado esse campo quanto para propiciar questionamentos e reflexdes
dessas pessoas jovens e adultas sobre seus papéis nas relacfes, para que tomem consciéncia

de seu potencial para intervir e transformar a realidade e da legitimidade de tais agdes.

Jovens e adultos serdo, cada vez mais, convocadas a defender, proteger, conservar
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ou preservar 0 seu meio, o ambiente onde vivem e constroem 0s seus sonhos de
futuro. Sem eles, ndo faremos a educacdo das criancas e nem criaremos condicfes
para que as criancas se eduquem (SORRENTINO; PORTUGAL; VIEZZER, 2009,
p. 104).

A partir dessa ideia, acreditamos na educacdo ambiental de pessoas jovens e
adultas como um espaco de potencialidades, em que possam exercitar a capacidade critica em
direcdo a sua emancipacgdo e assim se reconhecer como sujeitos histdricos participantes das
mudancas socioambientais.

Nessa perspectiva, consideramos que, ao analisar a educacdo ambiental critica
e a educacdo para pessoas jovens e adultas, encontramos elementos para compreender e
entender as possibilidades e as contribuicdes da articulacdo entre esses dois campos para
modificar as relacGes desiguais e as condi¢des de opressdao em direcdo a um contexto de
relacGes mais justas e, consequentemente, para a busca de superacdo da relacao predatoria que
estabelecemos com a natureza. Assim, esperamos que esse artigo contribua para a definicéo e
o fortalecimento de um espaco critico para as questdes socioambientais na educacdo de
pessoas jovens e adultas.

Referéncias

BARROS, Flavia Regina. Alfabetizacdo e letramento na educacéo de jovens e adultos. 2011.
242 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas,
2011.

BEISIEGEL, Celso de Rui. Consideracdes sobre a politica da unido para a educacao de jovens
e adultos analfabetos. Revista Brasileira da Educacao, Sao Paulo, n. 4, p. 26-34, 1997.

BRASIL, Senado Federal. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia: Senado
Federal, 1988.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional. Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF, v. 134, n. 248, p. 27833-841, 23
dez. 1996.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Conselho Nacional de Educacdo. Camara da
Educacéo Bésica. Exposi¢do de motivos ao encaminhamento das diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia, DF: CNE, 1997.

BRASIL. Lei n® 9.795, de 27 de abril de 1999. Dispbe sobre a Educa¢do Ambiental, institui a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental e d& outras providéncias. Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9795.htm>. Acesso em: 10 abril. 2014.

BRASIL. Resolugdo n° 2, de 15 de junho de 2012. Estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais de Educacdo Ambiental.

CURY, Carlos Roberto Jamil. Parecer CNE/CEB n® 11/2000, que dispde sobre as diretrizes
curriculares para a educacédo de jovens e adultos. Brasilia, DF: MEC/ CNE, 2000.



60

DI PIERRO, Maria Clara; HADDAD, Sergio. Escolarizacédo de jovens e adultos. Revista
Brasileira da Educacéo, Séo Paulo, n. 14, p. 108-130, maio/ago. 2000.

DI PIERRO, Maria Clara. Notas sobre a redefinicdo da identidade e das politicas publicas de
educacdo de jovens e adultos no Brasil. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 26, n. 92, p.
1115-1139, out. 2005.

DI PIERRO, Maria Clara. Educacéo de jovens e adultos na Ameérica Latina e Caribe:
trajetoria recente. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 38, n. 134, p. 367-391, maio/ago,
2008b.

DI PIERRO, Maria Clara. A educacao de jovens e adultos no plano nacional de educacéo:
avaliacdo, desafios e perspectivas. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 31, n. 112, p. 939-
959, jul./set., 2010.

DI PIERRO, Maria Clara; SERRAO, Luis Felipe Soares. Contribui¢des para o diagnostico
da situacdo da EJA no Estado de Sdo Paulo (2014). Sao Paulo: Férum Estadual de Educacéao
de Jovens e Adultos — SP, 2014.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 42. ed.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 2010. 148 p.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. S&o Paulo: Atlas, 2002.

HAUGEN, Caitlin Secrest. Environmental Adult Educator Training: Suggestions for
Effective Practice. Convergence, v. 39, n.4, p. 91-106, 2006.

IRELAND, Timothy Denis. A vida no bosque no século XXI: educacdo ambiental e educacéo
de jovens e adultos. In: Vamos cuidar do Brasil: conceitos e praticas em educacdo ambiental
na escola. Brasilia: MEC, MMA, UNESCO, 2007.

LAYRARGUES, Philippe Pomier. A crise ambiental e suas implica¢fes na educacdo. In:
QUINTAS, José Silva (org.). Pensando e praticando a educagdo ambiental na gestéo
ambiental do meio ambiente (Colecdo Meio Ambiente/ série EA). Brasilia: Ibama, 2002. p.
161-198.

LIMA, Telma Cristiane Sasso; MIOTO, Regina Célia Tamaso. Procedimentos metodoldgicos
na construcao do conhecimento cientifico: a pesquisa bibliogréafica. Katél. v. 10, n. esp., p.
37-45, 2007.

LOGAREZZI, Amadeu Jose Montagnini. Educacdo ambiental critico-dialogica em
comunidades de aprendizagem. In: MATHEUS, Carlos Eduardo; MORAES, America Jacinta
(orgs.). Educacéo ambiental: momentos de reflexdo. Sdo Carlos: Rima Editora, 2012. p. 163-
180.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Declaragéo de Estocolmo sobre meio ambiente
humano. 1972. Biblioteca Virtual de Direitos Humanos da Universidade de S&o Paulo.
Disponivel em:< http://www.direitoshumanos.usp.br/>. Acesso em: 16 jun. 2015.

ORGANIZAGCAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCAGAO, A CIENCIAE A
CULTURA (Unesco). Declaragdo de Hamburgo. V Conferéncia Internacional sobre
Educacédo de Adultos. Hamburgo, Alemanha, 1997. Disponivel em: <unesdoc.unesco.org/ima
ges/0012/001297/129773porb.pdf>. Acesso em 19 jun. 2014.



61

PERALTA, Joaquin Esteva; RUIZ, Javier Reyes. La perspectiva ambiental de la educacién
entre personas adultas. Decisio, México, v. 3, p. 7-12, 2002.

PINTO, Alvaro Vieira. Sete licbes sobre educacéo de adultos. 16. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010. 120 p.

PORTO-GONCALVES, Carlos Walter. Os (des)caminhos do meio ambiente. 12. ed. S&o
Paulo: Contexto, 2005. 148 p.

SORRENTINO, Marcos et al. Educacdo ambiental como politica publica. Educacéo e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 31, n. 2, p. 285-299, maio/ago., 2005.

SORRENTINO, Marcos; PORTUGAL, Simone; VIEZZER, Moema Libera. A educacdo de
jovens e adultos a luz do Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Global. La Piragua: Revista Latino Americana de Educacion Y Politica,
Panama. v. 11, n. 29, p. 93-108, 2009.

TOZONI-REIS, Marilia Freitas de Campos. Temas ambientais como "temas geradores'":
contribuicdes para uma metodologia educativa ambiental critica, transformadora e
emancipatoria. Educar em Revista: Revista do setor de Educacdo da UFPR, Curitiba, n. 27, p.
93-110, jun., 2006.



62

Criticidade e saber de experiéncia feito como base para a construcéo de uma
educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas

Flavia Fina Franco
Amadeu José Montagnini Logarezzi

Resumo

Este artigo tem como objetivo discorrer os conceitos de criticidade e de saber de experiéncia
feito, tendo em vista a aproximacao entre educacdo ambiental critica e educacdo de pessoas
jovens e adultas. Para isso, serdo apresentadas as concepcOes de criticidade, com base em
autoras/es do campo da educacdo ambiental critica, e dos saberes de experiéncia feitos,
conceito de Paulo Freire, que se refere aos saberes acumulados ao longo da vida das pessoas,
de suas experiéncias. Assim, a proposta por uma educacdo ambiental critica de pessoas jovens
e adultas torna-se interessante e potente, especialmente ao incorporar a criticidade e o saber de
experiéncia feito, pois reconhece a realidade experienciada pelas/os estudantes e
professoras/es e busca abordar e problematizar conteidos que tenham significado concreto
para 0s sujeitos envolvidos, que possibilitem a reflexdo e a criacdo de sentido para a denuncia
e o enfrentamento dos problemas que emergem dos condicionantes histdricos, politicos,
sociais, culturais, econdmicos e ambientais postos pelo sistema capitalista.

Palavras-chave: criticidade. Saber de experiéncia feito. Educacdo ambiental critica de
pessoas jovens e adultas.

Abstract

This article aimed to discuss the concepts of criticity and knowledge of living experience, in
view of the approach between environmental education and education of young and adult
people. For this, will be presented the ideas of criticity, based on authors of critical
environmental education, and of knowledge of living experience, a Paulo Freire’s concept,
which refers at the knowledges accumulated over the life of the people, of their experiences.
Thus, the proposal by a critical environmental education of young and adult people becomes
interesting and potent, especially when incorporate the criticity and the knowledge of living
experience, because it recognizes the reality experienced by students e teachers and intends to
approach and discuss contents that has meaning for those involved, that allows reflection and
creation of meaning for denunciation and confrontation of the problems that emerge from the
historical, political, social, cultural, economic and environmental conditions posed by the
capitalist system.

Keywords: criticity. Knowledge of living experience. Critical environmental education of
young and adult people.
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Introducéo®

Segundo Porto-Gongalves (2005, p. 12) “ndo ha, praticamente, setor do agir
humano onde ocorram lutas e reivindicagdes que o movimento ecol6gico ndo seja capaz de
incorporar”, ou seja, de acordo com o autor, a questdo ambiental ¢ também questdo cultural,
social, econémica e politica.

Temas como a extin¢do de espécies, 0 desmatamento, 0 uso de agrotoxicos e
de transgénicos, a poluicdo do ar e das &guas, a contaminacdo de alimentos, a erosdo dos
solos, a diminuicdo das terras produtoras de alimentos pela construcdo de grandes
empreendimentos, como barragens, entre outros, apontam a presenca crescente e constante da
teméatica ambiental na midia, na economia, nas politicas publicas, nos movimentos sociais e
em discussfes e preocupacdes cotidianas da sociedade urbano-industrial (ibid.).

Os efeitos dessas questdes estdo associados a uma nova relagdo, que
construimos e estabelecemos entre nos, sociedade urbano-industrial, e o ambiente em que
vivemos, o qual passa a ser/é visto como um objeto a ser dominado e consumido.

Tais questbes interessam aos mais diferentes segmentos da sociedade, em que
nem todas as pessoas e/ou instituicGes partem da mesma motivacdo politica, o que resulta
num contexto de ambiguidades e contradi¢cbes em que emergem discursos e praticas em torno
da questdo ambiental incoerentes entre si, como exemplifica Porto-Gongalves (2005) na
realidade brasileira.

A distancia entre o discurso e a prética é gritante: o préprio nome do pais, Brasil, é 0
de uma madeira que ndo se encontra mais, a ndo ser em museus e jardins botanicos e
a nossa bandeira cada vez corresponde menos ao verde de nossas matas ou ao
amarelo de nosso ouro. O azul de nosso céu é cada vez menos nitido, seja pelas
queimadas que impedem até que avibes levantem voo dos aeroportos, seja pela
poluicdo de nossos centros industriais (ibid., p. 14).

De acordo com o autor, 0 modelo de producéo capitalista iniciou-se no final do
século XVIII, em que a ciéncia e a técnica adquiriram um espaco de destaque na sociedade
urbano-industrial, em que ambas viabilizariam uma maior produtividade — uma maior
quantidade de produtos em um mesmo tempo de trabalho e com menores custos. Desse modo,
a ideia de progresso é associada a de industrializacdo em atendimento as necessidades do
sistema, de reproducdo e acumulacao do capital, embora tal compromisso seja encoberto pela

justificativa do atendimento as necessidades socioculturais. O mais relevante € o fato de que

% Esse ensaio tedrico foi redigido no formato de um artigo segundo as normas de publicagdo do periédico
Educacdo e Sociedade. As normas e 0 escopo desse periodico podem ser acessadas em seu site:
<http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0101-7330&Ing=pt&nrm=iso>.
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tais atendimentos sdo promovidos as custas de duas vias de exploragdo essenciais a esse
sistema: de um lado, a mais valia da forca de trabalho da/o trabalhadora/or é expropriada
pelos donos dos meios de producdo e, de outro lado, da natureza sdo apropriados recursos
materiais e energéticos para a producdo. Como o atendimento as necessidades do sistema é
prioritario (em favor do qual, inclusive, se modulam as préprias necessidades socioculturais),
varios movimentos de adaptacdo do sistema tém sido veiculados no sentido de que este
sobreviva apesar dos impactos decorrentes dessas duas vias: as injusticas sociais e as
degradacdes ambientais, cada vez mais amplas e de superacao cada vez mais desafiadora.

Nesse contexto, o capitalismo, baseado em valores individuais, na competicéo,
no livre mercado e na propriedade privada, depende cada vez mais do uso de energias nao
renovaveis, da utilizacdo do solo, da agua e de outros iniUmeros bens da natureza de forma
cada vez mais predatdria. Esse modelo de producdo que respalda a sobre-exploracdo dos
humanos e dos bens naturais, que vé o ambiente como um espaco ilimitado de mercadorias e
bens de consumo, tornou-se sindbnimo de degradacdo e de desigualdade socioambiental, uma
vez que, com vistas a manter o acesso favoravel a forca de trabalho expropriavel, coloca
parcelas significativas da populacdo as margens desse sistema produtivo (LOUREIRO, 2006).

A degradagdo é socioambiental, uma vez que os modos de utilizacdo e
distribuicdo dos recursos que séo extraidos do ambiente desenvolvem-se de maneira desigual
e injusta, em que uma parcela da populacéo € beneficiada ao apropriar-se mais dos recursos e
outra parcela é prejudicada ao sofrer mais com os danos ambientais.

Acselrad (2005) apresenta inimeros exemplos de setores sociais mais
desprovidos e expostos aos riscos ambientais desse modelo de producédo, que concentra 0s

beneficios do desenvolvimento em poucas maos:

para a expansdo da monocultura do eucalipto, perdem os quilombolas suas terras e
fontes de &gua; [...] para a expansdo da soja transgénica[,] sdo inviabilizadas as
atividades dos pequenos agricultores organicos; [...] por causa da producdo de
energia barata para as multinacionais do aluminio[,] perdem os pescadores e
ribeirinhos do Tocantins sua capacidade de pescar; [...] para a producdo de
petroquimicos, perdem os trabalhadores definitivamente sua salde pela
contaminagdo por poluentes orgénicos persistentes (ibid., p.223).

A partir de elementos dessa natureza, para Trein (2012, p. 308) “fica evidente a
insustentabilidade de uma sociedade marcada pela desigualdade social e que ndo respeita 0s
ciclos da natureza”. Ja para Layrargues (2002), hd uma crise socioambiental, que nao é
somente sindnimo de uma crise ambiental, mas também de uma crise de relagdes sociais,

entre nés, sociedade urbano-industrial, uma vez que também somos natureza.
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Assim, retomamos que a teméatica ambiental esta inserida em um contexto de
contradicbes, j& que para alguns setores empresariais, como o do agronegécio, que
construiram uma tradicdo nada respeitosa em relacdo ao ambiente, 0s setores preocupados
com a conservacdo ambiental seriam contrarios ao progresso e desenvolvimento do pais.
Logo, precisamos entender que para parte desses setores preocupados com a questdo
ambiental, em que os discursos e as praticas posicionam-se contrarios a miséria que parte da
populacdo vive, as concepcdes de progresso e desenvolvimento ndo sdo as mesmas dos
setores empresariais.

Sustentamos uma posi¢do de preocupagdo com o ambiente, posi¢do que ndo é
romantica, pois como Porto-Goncalves (2005), ndo vemos a floresta Amazonica como um
santuario intocavel tampouco um espacgo de construcdo de usinas hidrelétricas, da ampliacao
das fronteiras do agronegdécio, da mineracdo. No entanto, isso ndo significa que somos contra
0 progresso e desenvolvimento do pais, significa que somos favoraveis a construcdo e
implantagcdo de um espaco de dialogo igualitario sobre as possiveis e justas alternativas de
apropriacdo e distribuicdo dos bens do ambiente, a um modelo de progresso e
desenvolvimento que implique uma realidade socioambiental equilibrada e igualitaria.

Essa posigcdo implica estar atenta/o para saber identificar esses incoerentes
discursos e praticas com consequéncias socioambientais tdo devastadoras; almeja uma relagéo
entre sociedade urbano-industrial e natureza que implique a um s6 tempo mais justica social e
menos degradacdo ambiental.

Além disso, tal op¢do implica a denuncia de discursos e préaticas devastadoras,
vinculadas ao sistema de producdo capitalista, uma vez que a tematica socioambiental ndo
pode ser vista como secundaria, nem uma causa restrita a determinados grupos, mas sim como
integrante das lutas sociais das maiorias, que tém buscado o anuncio do ambiente como um
espaco igualitario e sustentavel, o anuncio de uma nova relacéo entre sociedade-natureza pela
qual valha a pena lutar (ACSELRAD, 2005).

Com efeito, ndo seria exagero afirmar que o século XXI se inicia com uma vigorosa
ideia-forca que advoga a imperativa necessidade do estabelecimento de uma nova
relacdo entre 0s humanos e a natureza, para reverter o controverso mas provavel
quadro de degradacdo ambiental global, inclusive onde o prdprio capitalismo
encontra-se sob suspeita, apontado por muitos como um fator decisivo da
degradacdo ambiental (LAYRARGUES, 2006, p. 72).

Em busca da construcdo e estabelecimento dessa relacdo, que ndo é
propriamente nova®’, o campo da educacdo aparece como possibilidade de reflexdo

%7 Concordamos com Porto-Gongalves (2005), que aponta a existéncia de sociedades com relacdes de tradigdo
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orientadora de agdes com as quais podemos contribuir para uma transformacao dessa relacao
predatoria e desigual entre nods, seres sociais que vivemos nesse sistema de producéo, e entre
noés e o ambiente, ja que se trata de um desafio multidimensional, que implica tanto a
producdo contextualizada e ressignificada de conhecimento quanto a revisao de valores éticos
e estéticos, passando pelo engajamento popular na participacdo politica, em movimentos
sociais que busquem a coordenacgéo e a articulacdo de acdes de transformacéo de interesse
publico. Nesse sentido, o processo de conscientizacdo vinculado a educacdo torna-se

fundamental. De acordo com Fiori (2005),

a educacgdo verdadeira conscientiza as contradi¢des do mundo humano [em que se
inclui o ambiente], sejam estruturais, superestruturais ou interestruturais,
contradicBes que impelem o homem [e a mulher] a ir adiante. As contradi¢Oes
conscientizadas ndo lhe ddo mais descanso, tornam insuportavel a acomodacéo (p.
22).

Para trabalhar integradamente a imbricagcdo conhecimento-valor-participacéo,
no sentido de Carvalho, L. M. (2006), a educacéo dialdgica, apoiada na palavra verdadeira
freiriana a que Fiori (2005) da sentido praxico, deve trilhar por via a um s6 tempo
problematizadora e contextualizadora, orientada a libertacdo, o que demanda especial atencao
a alguns conceitos chave. Diante disso, 0 presente artigo tem como objetivo discorrer sobre
dois desses conceitos chave, a criticidade e o saber de experiéncia feito, tendo em vista a
aproximacdo entre a educacdo ambiental critica e a educacdo de pessoas jovens e adultas,
devido ao potencial desses campos para as transformacdes socioambientais em questdo,
indicado em outro trabalho (FRANCO; LOGAREZZI, 2016b).

Para discorrer sobre a criticidade recorremos a autoras/es do campo da
educacdo ambiental critica e para os saberes de experiéncia feitos, concepg¢do de Paulo Freire,
que se refere aos saberes acumulados ao longo de nossas vidas, de nossas experiéncias,
apresentamos, além do conceito freiriano, outros autores que enriquecem a analise.

Além disso, vale perguntar, frente a esse contexto de degradacdo
socioambiental, quem s@o 0s sujeitos que sofrem com o0s impactos ambientais? Esses sdo
distribuidos equitativamente entre a populacdo? Uma parcela significativa das/os estudantes
dessa modalidade de ensino € a que possui maior vulnerabilidade social frente a tais impactos.
No entanto, essas pessoas a fim de transpor e/ou de superar esses obstaculos estabelecem uma

relacdo interessante e criativa com seus contextos, a qual pode trazer apontamentos e

respeitosa com o ambiente, como, por exemplo, alguns grupos extrativistas, de agricultura familiar,
quilombolas, ribeirinhos e os povos indigenas.
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contribuir para a construgdo de uma educagdo ambiental de pessoas jovens e adultas
(RIBEIRO; FRANCO; LOGAREZZI, 2015).

Assim, nas secOes seguintes desse artigo, além da abordagem dos dois
conceitos, serdo também aprofundadas as possibilidades da aproximacdo entre a educacéo
ambiental e a educacdo de pessoas jovens e adultas para a superacdo das desigualdades

socioambientais, em que se destacam os referidos conceitos.

A dimensdo ambiental na educacéo

Entendemos uma das dimens@es da educagdo como um processo emancipatorio
que desvela as potencialidades e os obstaculos para a transformacgdo social. Para Freire
(2005), a educacdo emancipadora vista como um ato politico surge como

[...] aquela que tem de ser forjada com ele [oprimido] e ndo para ele, enquanto
homens [e mulheres] ou povos, na luta incessante de recuperacdo de sua
humanidade. Pedagogia que faga da opressdo e de suas causas objeto da reflexdo dos
oprimidos, de que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertacéo,
em que esta pedagogia se fara e refara. (ibid., p. 34).

Com essa dimensdo, em que a emancipagdo aparece como “luta ininterrupta a
favor da libertacdo das pessoas de suas vidas desumanizadas pela opressdo e dominagédo
social” (MOREIRA, 2010, p. 145), assumimos a Visao freiriana de que somos seres de busca,
seres condicionados, mas ndo seres determinados, em que nossa vocacgao ontoldgica é a busca
pela libertagéo, pela humanizagéo, enfim, pela emancipacéo.

A partir dessa ideia, percebemos que a educacdo desejada, pautada no didlogo
igualitario, é aquela em que haja educadoras/es e estudantes que questionem criticamente a
realidade em que estdo inseridas/os; ¢ aquela em que “homens [e mulheres] se educam em
comunhdo mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2005, p. 79). Assim, acreditamos que com
uma educacao problematizadora e libertadora, mulheres e homens tornam-se sujeitos ativos
no caminho de sua verdadeira humanizagdo, de sua aprendizagem e da construcdo e
reconstrucao de sua historia.

Ao longo desse percurso, mulheres e homens percebem a necessidade de rever
as estruturas que condicionam suas vidas, que obstaculizam a humaniza¢do. Também
descobrem que por meio da reflexdo subjetiva, do dialogo igualitario e da problematizacdo
sobre questdes que consideram relevantes, podem tomar decisGes de maneira mais autbnoma,
decisbes que podem resultar em transformacdes sociais significativas (LOGAREZZI, 2012).

Nesse artigo, consideramos que a relagdo entre o aumento e a persisténcia das

desigualdades sociais e o processo de degradacdo ambiental, no contexto do sistema de
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producdo capitalista, é cada vez mais visivel. Sendo assim, faz-se necessario perceber e
difundir que a questdo ambiental ndo é restrita a alguns grupos, como as classes médias
urbanas (ACSERALD, 2005).

Para contribuir com essa percepcdo, € importante que seja trabalhado com
todos 0s grupos sociais, inseridos nesse sistema de producdo, o conhecimento de todas as
dimens6es da realidade, de modo que as questdes ambientais ndo aparecam descoladas das
condicBes sociais, para que, assim, as pessoas possam refletir e agir em dire¢cdo a uma
reformulacdo desse contexto, em que 0 ambiente ndo seja mais visto apenas como um recurso
do capital, mas sim como um espaco de justica, de igualdade, enfim, de humanizacao.

Logo, ao percebermos que somos naturalmente parte do ambiente, ndo sendo
mais possivel a dicotomizacdo entre natureza e sociedade, podemos considerar que o desafio
da educacéo aqui assumida, de transformacao das relacGes sociais, confunde-se com o desafio
de uma educacdo ambiental na perspectiva critica ou de uma educagdo socioambiental.

E a justificativa para a utilizacdo de tais adjetivos ao substantivo educacdo é
que ainda ha lacunas no processo de ensino e aprendizagem que ndo incorporam criticamente
a dimensdo ambiental (LOGAREZZI, 2012). Tais lacunas precisam ser preenchidas a fim de

alcancar a superacao da crise socioambiental, como argumenta Freire (2000):

[...] urge que assumamos o dever de lutar pelos principios éticos fundamentais como
0 respeito a vida dos seres humanos, & vida dos outros animais, & vida dos péssaros,
a vida dos rios e das florestas. N&o creio na amorosidade entre mulheres e homens,
entre os seres humanos, se ndo nos tornamos capazes de amar 0 mundo. A ecologia
ganha uma importancia fundamental neste fim de século. Ela tem que estar presente
em qualquer préatica educativa de carater radical, critico ou libertador (ibid., p.66-
67).

Criticidade na perspectiva da educagdo ambiental

A adjetivac@o da educag@o com o ‘ambiental’ teve como objetivo a garantia da
insercdo da dimensdo ambiental no processo de ensino e aprendizagem. Porém, sendo a
educacdo uma éarea de diversidade de teorias e préaticas, de disputas entre diferentes
concepgdes de ambiente, de seres sociais e de mundo, fez-se necessario acrescentar outro
adjetivo a educag¢do ambiental: o ‘critica’ (LAYRARGUES, 2002; CARVALHO, 1., 2004;
GUIMARAES, 2004; LOGAREZZI, 2012; TREIN, 2012).

Assumimos a necessidade do segundo adjetivo, critica, por entendermos que a
acdo educativa deve contribuir para a transformacgédo da realidade, marcada historicamente
pela exploracédo e alienacdo da natureza, logo dos seres sociais, garantindo a reproducdo do

capital. Assim, consideramos que o referencial critico nos guia em direcéo a acdes e discursos
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marcados pelas esferas da transformagédo social e da emancipagdo, que potencializam e
concretizam “novas formas de ser e de constituir relagdes na natureza” (LOUREIRO, 2005, p.
330), sendo sua parte e dialeticamente corresponsaveis por sua totalidade. Assim, tal nocdo de
criticidade estd marcada tanto pela implicacdo dialética entre as relagfes sociais e as relacoes
com a natureza, como pela dinamicidade processual com que as referidas esferas se implicam,
num mesmo movimento histérico em que sujeitos emancipados promovem transformacéo
social e sociedade transformada, por sua vez, gera emancipacao.

Em relacdo as possibilidades de adjetivacdo da educacdo ambiental e suas
fundamentac6es, ha véarias/os autoras/es que as discutem e propdem uma sistematizacdo das
diversas concepcdes tedricas, técnicas e praticas desse campo, como Sauvé (2005) e
Sorrentino (1998), que construiram mapas das diferentes correntes, as quais possuem pontos
comuns e/ou divergentes entre si e podem se complementar.

Para Layrargues (2002), uma vez listadas as possibilidades de adjetivacdo da
educacdo ambiental, nota-se uma polarizacdo dessas classificagdes, entre uma educagédo
ambiental convencional/hegeménica e uma educagdo ambiental critica/contra-hegemdnica®.
Tal sistematizacdo € conhecida de acordo com referenciais normativos, culturais, politicos,
que afetam as interpretacdes, individual e coletiva, do mundo e as ag¢des. Assim, de acordo
com o autor, enquanto a educagdo ambiental convencional

concebe a humanidade como deflagradora e vitima da crise ambiental, a educacao
ambiental critica identifica sujeitos sociais especificos com niveis diferenciados
tanto de responsabilidade como de exposicdo aos riscos ambientais, de modo
inversamente proporcional. Enquanto a educacéo ambiental convencional concebe a
problematica ambiental como uma decorréncia da falta de conhecimento apropriado
do funcionamento dos sistemas ecoldgicos, diante da constatagdo da proximidade de
alguns dos limites ecossistémicos serem atingidos, a educacdo ambiental critica
entende a problematica ambiental como um desdobramento do processo de
apropriacdo privada dos recursos tanto humanos como naturais. E nesse sentido, a
pratica pedagdgica da educacdo ambiental tradicional volta-se ao ensino da
ecologia, aproximando-se da educacdo conservacionista, enquanto que a préatica

pedagogica da educacao ambiental critica volta-se a reflexdo do funcionamento dos
sistemas sociais, além dos sistemas ecoldgicos (ibid., p. 190, grifo nosso).

Nesse sentido, podemos afirmar que a educagdo ambiental

convencional/tradicional apoia-se numa concepcao conservadora, fragmentadora da realidade,

centralizada no individuo e na transformacdo de seu comportamento.

% Layrargues (2002) apresenta a educacdo ambiental convencional como hegemdnica por considerar que essa
educacdo diz respeito a manutengdo das normas habituais da sociedade, que assegura a dominagéo de uma
classe social sobre outras. Por exemplo, na questéo sobre consumo, a educa¢do ambiental hegemdnica ndo
investe em criticas sobre 0 modo de produgdo do sistema capitalista, mas investe na critica sobre o consumo,
ndo aborda um cenario de escassez de recursos retirados do ambiente e de exploragdo de pessoas, € sim um
cenario de abundancia de produtos. Ja a educagdo ambiental critica é a contra-hegemonica para o autor, pois
tem como objetivo problematizar os valores e a visdo de mundo dominantes na sociedade.
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Podemos enquadrar essa perspectiva no conceito de educacdo bancéria, que
Freire (2005) caracteriza como um modelo educativo elitista, que serve de instrumento para a
manutencdo das relacbes de dominacdo que marcam a sociedade desigual do sistema
capitalista. Essa educacao consiste no ato de depositar contetdos, em que as pessoas, vistas/os
enquanto sujeitos de adaptacdo, que somente recebem e arquivam tais depositos, reduzindo
assim suas possibilidades de refletir, pensar criticamente e interagir socialmente. Em tal
contexto, ao ndo se perceberem inseridos no mundo enquanto sujeitos ativos na historia,
dificilmente se concretizara a transformacéo das estruturas sociais e politicas que os confinam
(MACEDO, 2006).

Autoras/es como Carvalho, I. (2004), Guimarées (2004), Layrargues (2002),
Logarezzi (2012), Loureiro (2005, 2006) e Trein (2012), concordam com a concepgdo de
educacdo ambiental critica enquadrada como uma pratica pedagogica destinada a superar as
relacbes sociais historicamente construidas que condicionam esse contexto de desigualdade
social e de degradacdo ambiental, como uma préatica pedagdgica auténtica, critica, realizada
com as pessoas e mediatizada pelo mundo, em processo dialégico e dialético de
conscientizacdo, no sentido da praxis transformadora que defende Freire (2005).

Nesse sentido, trata-se de uma educacdo vista como ato politico, destacando-se
novamente que apenas a simples incorporacdo da dimensdo ambiental ndo contribuira
suficientemente para a transformacdo que se faz necessaria. A gravidade da situacdo
planetéaria, com um sistema de producdo que reproduz um modelo social desigual, autoritario
e insustentavel, exige que todas as areas do conhecimento e 0s campos de atuacdo, em
particular a educacdo, possam ajudar a compreender melhor essa problematica e
articuladamente apontar solucGes que viabilizem a transformacgdo das relagdes sociais e,
consequentemente, a relagdo natureza-ser humano (RUIZ, 2002).

Assim, a educacdo ambiental que aqui defendemos néo ¢é aquela relacionada
somente ao separar residuos e ao proteger florestas; é aquela em que entendemos o motivo de
separar residuos, para onde vao, quem sdo as pessoas envolvidas no processo, e também
entendemos o0 motivo de conservar as areas verdes, de problematizarmos quem e/ou quais
instituicOes beneficiam-se dos bens extraidos das florestas. Ou seja, a educacdo ambiental
que almejamos néo € limitadora e nem ingénua, é uma educacdo que compreende a totalidade
dos processos, que assume a perspectiva de questionar e agir sobre 0 acesso, a apropriagao, o
uso e 0 abuso do ambiente e de seus bens no contexto do sistema de producdo capitalista.

Assim, para essa educacao a questdo ambiental aparece intimamente associada
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a questdo social, reconhecendo que esta a precede, uma vez que nossas relacdes sociais
determinam nossa relagdo com o restante da natureza, afetando tanto as causas dos problemas
ambientais que hoje nos desafiam como a busca por suas solucBes. Tal busca deve ser
centrada em uma reflexdo profunda sobre a atuacdo do sistema de producao, das instituicdes,
das pessoas, com vistas a estratégias de enfrentamento a partir da participacdo igualitaria nas
esferas de decisdo, destacando-se ai também a importancia da democratizagdo da educacéo.

Nessa direcdo, podemos afirmar que no Brasil 0 encontro entre a educacao
ambiental e o pensamento critico tem origem nos ideais democraticos e emancipatérios da
educacao popular, que rompem com a educagdo bancaria, mera transmissora de contetdos, e
assume outros referenciais teéricos, com destaque em Paulo Freire, um dos primeiros que
praticou e teorizou sobre o pensamento critico na educacdo, pensamento que subsidia uma
leitura de mundo mais complexa e profunda para uma atuacdo que contribua no processo de
transformac&o da realidade socioambiental (CARVALHO, I., 2004; GUIMARAES, 2004).

Para Freire e Macedo (2006), ao incorporar a criticidade a leitura do mundo,
aprendemos o sentido de nosso processo alienante diario, aprendemos a perguntar o porqué da
repeticdo burocréatica das coisas para que ndo sejamos engolidos novamente pelo tempo, pelo
capitalismo, que nos imobiliza e nos sufoca, e, assim, emergir dessa rotina alienante para que
possamos ver a vida “ndo necessariamente como a repeticao diaria das coisas, mas como um
esforco para criar e recriar, e como um esfor¢o de rebeldia [...]” (ibid., p. 138). Logo, ao
sermos criticos de nossas préprias realidades, nos tornamos verdadeiros sujeitos ativos com
potencial para fazer e refazer a historia.

De acordo com Loureiro (2005), o pensamento critico encontra-se
originalmente relacionado ao Instituto de Pesquisa Social, conhecido mundialmente como

escola de Frankfurt, fundada em 1923.

A Escola de Frankfurt foi criada por um grupo de intelectuais com o objetivo de
contribuir com pesquisas que permitissem a compreensdo critica e global da
sociedade contemporanea. Para isso, se utilizou da teoria e do método dialético
formulado por Karl Marx em didlogo com outros pensadores, dentre eles Weber,
Hegel e Freud, em busca da construgdo de uma visdo integradora de ciéncia e
filosofia e de uma atuacéo transformadora das relacGes sociais (ibid., p. 325).

O campo educacional utiliza conceitos e metodologias que tiveram suas bases
filosoficas nesse instituto. E possivel considerar o uso do adjetivo “critica” como base da
maioria das abordagens educativas questionadoras da sociedade e de como nos constituimos e
nos relacionamos em determinados contextos. E no ambito de uma educacdo ambiental
critica, o processo de ensino e aprendizagem é desenvolvido enquanto acdo educativa

participativa, igualitaria, dialogica e transformadora (LOUREIRO, 2006).
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Destacamos, por fim, que a educacdo ambiental ao incorporar a criticidade néo
deve ser compreendida enquanto conteudo e/ou disciplina isolada, mas sim como uma
dimensdo da educacdo, com potencialidade para a constru¢do de uma acao-reflexdo-acéo
critica, de uma praxis educativa socioambiental transformadora, que envolva os ambitos da
ética, da cultura, da politica, da economia e do ambiental para o enfrentamento de problemas

reais pertencentes aos contextos dos sujeitos envolvidos.

As pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental

Expressdes como “as criangas sd3o o futuro do planeta” e “garantir as
necessidades das futuras geragdes” podem ser consideradas obstaculos para o enfrentamento
dos problemas socioambientais que marcam a atualidade, uma vez que carregam um conflito
de direitos entre 0s sujeitos que ainda ndo nasceram e os sujeitos ja nascidos (ACSELRAD,
2005). No entanto, consideramos que a educacdo ambiental critica que aqui defendemos vai
além desse conflito intergeracional, pois considera a concretude dos conflitos socioambientais
realmente existentes, 0s quais sao vivenciados por sujeitos ja presentes, que sdo 0s possiveis e

potenciais protagonistas para realizar a dendncia sobre:

a desigualdade [socio]ambiental, ou seja, a exposicdo desproporcional dos
socialmente mais desprovidos aos riscos das redes técnico-produtivas da riqueza ou
sua despossessdo ambiental pela concentragdo dos beneficios do desenvolvimento
em poucas maos (ibid., p. 221).

Nessa perspectiva critica da educacdo ambiental, os sujeitos tém a capacidade
de denunciar o modo como se organizam as condi¢fes materiais de producéo e reproducdo do
sistema capitalista, como séo desiguais tanto as formas sociais de expropriacéo e distribuigdo
da forgca de trabalho como as formas sociais de apropriagéo e distribuicdo dos bens do
ambiente e como, nesse modo de producdo, as consequéncias negativas e riscos
socioambientais afetam duplamente os grupos considerados vulneraveis socialmente
(ACSELRAD, 2005). Desenvolvem assim consciéncia critica a partir da a¢do-reflexéo e, ao
denunciar esse contexto desumanizante, anunciam uma nova realidade a ser construida em
funcdo dos interesses das classes sociais desprovidas, j4& que “dentncia e antlincio, nesta
pedagogia, ndo sdo palavras vazias, mas compromisso histérico” (FREIRE, 1977, p. 59) que
se assume por meio da praxis educativa transformadora, construida por relacGes sujeito-
sujeito dialdgicas permeadas por relacdes sujeito-objeto dialéticas, caracteristicas essenciais

da criticidade aqui referida.
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Assim, uma educacdo ambiental critica que expde e problematiza as
desigualdades favorecendo a reflexdo critica da realidade e a busca por solucGes igualitarias
defende o direito de todas/os as pessoas a uma educacdo de maxima qualidade, de serem
respeitadas/os e de viverem em um ambiente saudavel. Nesse contexto, defendemos uma
educacdo que ocupa “todos os espagos pedagdgicos possiveis no tecido social, na perspectiva
da educacédo permanente, quer dizer, visa indistintamente a atingir todos os humanos em todos
os seus momentos de vida” (LAYRARGUES, 2006, p. 84).

Sob o enfoque de a educacéo atingir todas as pessoas em todas as suas fases da
vida, Torres (2006) afirma que as politicas nacionais e internacionais para a educacéo, ainda,
estdo centradas nas criangas e apresenta o exemplo dos Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio®, os quais ndo abordam a educacdo de pessoas adultas e suas necessidades de
aprendizagem. Esse fato, segundo a autora, pode ser justificado por recomendac6es do Banco
Mundial feitas desde a década de 1980 aos paises considerados em desenvolvimento, em que
essa instituicdo argumentou sobre a escassez de recursos e a pouca eficacia de programas de
educacdo de pessoas adultas.

Tais argumentos contribuem para a polarizacdo entre a educacdo de criancas e
a de pessoas jovens e adultas nas politicas governamentais e ainda disseminam 0 senso
comum sobre a infancia ser considerada a etapa escolar, a etapa normal para aprender a ler e
escrever. No entanto, esses argumentos parecem ser inconsistentes ao olharmos para o
panorama historico educacional da maioria dos paises do sul e de alguns do norte, em que
milhdes de criancas ndo tém acesso a escola®®, muito menos a escolas que tenham condicdes
de garantir a permanéncia para que aprendam a ler e a escrever de maneira autbnoma, ou seja,
escolas que de fato assegurem o direito a aprendizagem (ibid.).

Nesse contexto, defendemos a educacdo permanente, exposta acima, como
aprendizagem ao longo da vida, que implica necessariamente rever e romper com algumas

expressoes, como ‘idade escolar’ e ‘ingresso tardio’, que contribuem para a polarizagédo entre

% Em setembro de 2000, 191 nacdes elaboraram a Declaracdo do Milénio a fim de diminuir a pobreza extrema,
estabelecendo oito objetivos (1. reducdo da pobreza; 2. atingir o ensino basico universal; 3. igualdade entre 0s
sexos e a autonomia das mulheres; 4. reducdo da mortalidade infantil; 5. melhorar a salide materna; 6. combate
ao HIV/Aids, a maléria e outras doencas; 7. garantir a sustentabilidade ambiental; 8. estabelecer uma parceria
mundial para o desenvolvimento), que tinham o prazo até o final de 2015 para serem alcangados. Fonte:
Programa das NacGes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).

*0 Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) de 2009, no Brasil, 730 mil criancas e
jovens de 6 a 14 estédo fora da escola, sendo aproximadamente 3% da populacao dessa faixa etaria. Ja a
populacdo de 15 a 17 anos representa 10,5 milhGes de brasileiras/os, sendo que 1,7 milhdo estdo fora da escola.
E por fim, o nimero de pessoas entre 18 a 24 anos somam, em média, 23,7 milhdes de habitantes no Brasil, e
dentre essas pessoas, um pouco mais de 1,78 milhGes ndo chegaram a concluir o ensino fundamental.
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idade e educacdo, tornando a idade um fator de discriminacdo. J& a expressdo “idade de
aprendizagem” (ibid.), ao almejarmos sociedades mais justas e igualitarias, aparece na
perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, que demanda modelos educativos
diversificados e flexiveis, desenvolvidos dentro e fora do espago escolar, a fim de garantir as
necessidades béasicas de aprendizagem a que tém direito e para que tém capacidade todas as
pessoas, de qualquer idade. Essa ruptura é fundamental, tendo em vista o contexto brasileiro,
em gue muitas pessoas jovens e adultas, ndo encontrando no modelo escolar a acolhida de tais
necessidades, acabam por abandonar este espaco. Na verdade, concordamos com Freire
(1997) em que ndo ha criangas, pessoas jovens e adultas abandonando as escolas, como se ndo
estivessem nesses espacgos sO porque ndo quisessem, mas sdo pessoas proibidas de acessar as
escolas e nelas permanecer, tendo em vista a exclusdo social, econdmica, politica, ambiental,
promovida pelo sistema de producdo hegemdnico. Assim, de acordo com Pereira (2009, p.
20), parcela significativa dessas pessoas “sofreram exclusdo cultural, economica e social e,
muitas vezes, passaram a desacreditar na sua capacidade de aprender, de participar, de fazer e
refazer suas vidas [...]".

Sendo um campo protagonizado também por essas pessoas, que chegaram a
juventude ou a vida adulta sem as habilidades de leitura e escrita, de dominio de muitos
conhecimentos académicos, a aprendizagem ao longo da vida tem relacdo com a promocgéo da
dignidade, da liberdade, da autonomia, do pensamento critico, da participacdo e da
conscientizacdo, que, nos sentido freiriano, implica a transformacao.

Para Freire (2000) se nossa opcao é progressista, a favor da vida, da equidade,
da autonomia e contra a injustica, a desigualdade e a dominacdo, cabe a educacdo
potencializar a luta pelos principios éticos fundamentais a vida no mundo, aos seres humanos,
aos outros animais, aos rios e as florestas, enfim, & natureza como totalidade. Assim, a
aprendizagem ao longo da vida vai ao encontro de uma educacdo ambiental critica, ja que
ambas potencializam a leitura e 0 pensamento critico da palavra e do mundo.

Nessa direcdo, encontramos na literatura autoras/es que discutem e
recomendam de maneira consistente a insercdo critica da tematica socioambiental na
educacdo de pessoas jovens e adultas (DI PIERRO, 2008; FREIRE, 2000; HAUGEN, 2006;
IRELAND, 2007; PERALTA, RUIZ; 2002; SORRENTINO, PORTUGAL, VIEZZER, 2009),
além de outros trabalhos em que também desenvolvemos aspectos essa associacdo de campos
de atuacdo e areas do conhecimento (FRANCO; LOGAREZZI, 2016a, 2016b, 2016c¢).
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Logo, ao retomarmos o discurso genérico sobre o futuro e sobre quem séo as/os
protagonistas da questdo socioambiental e do senso comum de que as criangas devem ser
priorizadas na educacdo®, apoiamos a aproximacéo entre educacdo de pessoas jovens e
adultas e educacdo ambiental critica, em que o enfrentamento as injusticas sociais e as
degradacOes ambientais ndo tem limite de idade, em que a educagéo progressista, por natureza
e necessidade, possui teorias e praticas inclusivas, abrangentes, coerentes e, assim,
potencializa a formacao de sujeitos ativos em busca de um ambiente saudavel, culturalmente
diverso e socialmente justo (IRELAND, 2007; LOUREIRO, 2006).

Saber de experiéncia feito na educagdo ambiental de pessoas jovens e adultas

A educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas como um processo
educativo progressista busca a aprendizagem desenvolvendo uma postura critica e criativa
frente a realidade social, econdmica, cultural e ambiental em que vivemos. Para isso, é
necessario o estabelecimento e o fortalecimento de um didlogo entre os conhecimentos
escolares e 0s saberes que as pessoas jovens e adultas ja acumularam em sua experiéncia de
vida e trazem para a sala de aula ou para outros espacos de aprendizagem (IRELAND, 2007).
Nesse contexto, € dever em uma préatica educativa progressista, critica, rigorosa e bem feita o

respeito a esses saberes, conforme Freire (2002) argumenta:

[...] ndo podemos deixar de lado, desprezado como algo imprestavel, o que
educandos [e educandas], sejam criancas chegando a escola ou jovens e adultos a
centros de educacdo popular, trazem consigo de compreensdo do mundo, nas mais
variadas dimensdes de sua pratica na pratica social de que fazem parte. Sua fala, sua
forma de contar, de calcular, seus saberes em torno do chamado outro mundo, sua
religiosidade, seus saberes em torno da satde, do corpo, da sexualidade, da vida, da
morte, da forca dos santos, dos conjuros (ibid., p. 85-86).

Assim, além da criticidade no processo de ensino e aprendizagem,
consideramos também como potencialidade na aproximacao entre a educacdo ambiental e a
educacdo de pessoas jovens e adultas o respeito a esses saberes, chamados por Freire de
“saberes de experiéncia feitos” o que pode contribuir para a formagdo emancipatoria das/os
estudantes dessa modalidade de ensino, principalmente por estas/es, normalmente,
encontrarem-se as margens dos processos de fruicdo e transformacéo social e expostas/os aos

riscos da crise socioambiental.

*! E importante destacar que, a0 assumirmos a perspectiva da aprendizagem ao longo da vida, consideramos a
educacdo das criancas. Assim, nesse trecho expomos que enquanto a educacao de pessoas jovens e adultas é
uma realidade presente em muitos paises, essa também precisa ser valorizada assim como as outras
modalidades de ensino da educacéo basica.
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Nesse sentido, acreditamos nas potencialidades de seus sujeitos por
reconhecermos a diversidade de suas experiéncias e de seus saberes, uma vez que “essa
rigueza e complexidade de saberes advém do enfrentamento de situacdes-limite de
sobrevivéncia, que requer grande criatividade, comunicagdo e solidariedade” (PEREIRA,
2009, p. 41). Ainda sobre essa perspectiva, tal aproximacdo ao trazer as experiéncias, 0S
saberes e as reflexdes dessas pessoas para a educagdo ambiental pode romper com propostas
pedagdgicas, projetos e acGes desse campo voltadas para criancas e, assim, criar novas
propostas que caminhem em compasso com a realidade dessas pessoas rumo a transformacéo
social.

Para a andlise e a concretizacdo dessa aproximacdo € interessante desconstruir
0 senso comum da vida adulta como uma fase da vida estavel e sem mudancas e refletir como
essas pessoas jovens e adultas pensam e aprendem.

Nos processos de ensino e aprendizagem das pessoas jovens e adultas, faz-se
necessario historiciza-las, entender que trazem consigo experiéncias, reflexdes e saberes
acumulados sobre 0 mundo, que estdo inseridas no mundo do trabalho e das relacbes
interpessoais de um modo diferente daquele das criancas e, assim compreender que ha
habilidades e dificuldades especificas desses sujeitos que tém que ser consideradas ao longo
do processo educativo (OLIVEIRA, 1999).

Sustentando essa perspectiva, Del Ménaco (2014) defende que muito do que as
pessoas jovens e adultas aprendem advém de suas experiéncias ja vividas. Logo, ao estarem
no e com 0 mundo, essas pessoas culturalmente aprendem e criam formas de interpreta-lo a
partir de tudo que foi vivido por elas. A autora argumenta também que as experiéncias dessas
pessoas podem ser utilizadas nas praticas educativas, potencializando a aprendizagem.

Consideramos interessante examinarmos o conceito de experiéncia para melhor
entendermos o ‘“saber de experiéncia feito”. De acordo com Boff (2002), a experiéncia,
fenémeno profundo e amplo, compreende a maneira tanto de como interiorizamos a realidade
quanto de como nos colocamos no mundo junto com as outras pessoas e seres. Com essa
definicdo, o autor ainda nos alerta que vivéncia e experiéncia ndo sdo sinénimos, em que a
primeira seria consequéncia e resultado da segunda. Ou seja, as emocOes e valores que se
seguem ao longo da experiéncia, que se produzem em nossa subjetividade, correspondem a
vivéncia, essa é parte do processo total da experiéncia.

Para Bondia (2002), a experiéncia é o que nos acontece, € 0 que nos toca e

assim adquire poténcia de formacdo e de transformacdo, ou seja, experiéncia ao passar por
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nds, ao nos tocar, nos forma e nos transforma. No entanto, o autor também nos mostra um
alerta. Afirma que a cada dia estdo aumentando as coisas, as informacfes que passam por nos
e quase nada mais tem nos tocado, tornando a experiéncia um fenémeno raro. Para o autor, 0
excesso de informacéo tem nos feito confundir o saber de experiéncia com o saber das coisas,

das informaces. Nesse sentido, traz um exemplo de como informac&o ndo é experiéncia.

Depois de assistir a uma aula ou a uma conferéncia, depois de ter lido um livro ou
uma informacéo, depois de ter feito uma viagem ou de ter visitado uma escola,
podemos dizer que sabemos coisas que antes nao sabiamos, que temos mais
informacdo sobre alguma coisa; mas, a0 mesmo tempo, podemos dizer também que
nada nos aconteceu, que nada nos tocou, que com tudo o que aprendemos nada nos
sucedeu ou nos aconteceu (ibid., p. 22).

Nessa ldégica, Bondia (2002) relaciona o processo de diminuicdo das
experiéncias a escola tradicional, bancéria, em que os curriculos organizam-se como depésitos
cada vez mais repletos de informacdes, reduzindo as possibilidades de que algo aconteca ou
gue toque as pessoas. Isso configura o saber de informaces, que é essencialmente tecnologia,
pragmatico, impessoal, utilitarista. J& o saber de experiéncia é adquirido conforme
respondemos ao que nos acontece ao longo da vida e a0 modo como vamos dando sentido a
esse acontecer. Assim, é um saber particular, subjetivo, relativo, pessoal, que se da na relacao
entre conhecimento e a vida social e tem poténcia para a transformacdo, tornando-se assim
indispensavel aos processos educativos progressistas.

Seguimos o pensamento de Freire (2002), em que ao longo de nossas vidas, ao
estabelecermos relagdes no e com o mundo, somos expostos a um grande numero de
informacOes e de experiéncias. Logo, as experiéncias que nos tocam, que fazem sentido,
enriguecem nosso processo formativo, ou seja, possuem de fato o potencial de nos
proporcionar saberes (FRANZI, 2007).

Nessa perspectiva, as concepcoes de Boff (2002) e Bondia (2002), ao tratarem
da experiéncia como fendmeno profundo e subjetivo, contribuem para que o “saber de
experiéncia feito” seja reconhecido e valorizado no processo de ensino e aprendizagem. Para
Freire (2010), ao construir uma relagdo entre esses saberes e o ensino dos contetdos
académicos, a educacdo progressista evidencia as/aos estudantes a proximidade entre tais
conteudos e a experiéncia social que elas/es ttm como sujeitos, propiciando que se percebam
enquanto ativos na construcdo e reconstrugdo de suas historias.

E importante que essa relagdo e essa proximidade estejam presentes no dialogo

entre professoras/es e estudantes e seja questionada conforme Freire (2010) nos mostra:

por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos [e as alunas] de viver em
areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a
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poluicdo dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes,
os lixdes e os riscos que oferecem a sadde das gentes [?] (ibid., p. 30).

Assim, uma possibilidade para a educacdo ambiental de pessoas jovens e
adultas é o saber de experiéncia feito, em que experiéncias locais e significativas podem ser
tomadas como ponto inicial para que essas pessoas possam realizar uma leitura critica da
realidade socioambiental onde se encontram, enquanto aprendem conhecimentos escolares

também importantes para tal criticidade, de modo complementar e articuladamente.

Considerac0es para a construcao de uma educagdo ambiental de pessoas jovens e

adultas

Ao retomarmos o objetivo que guiou a realizacdo desse artigo: discorrer sobre
0s conceitos de criticidade e de saber de experiéncia feito, tendo em vista a aproximacgao entre
a educacdo ambiental critica e a educacdo de pessoas jovens e adultas, reafirmarmos a
pedagogia democratica e critica de Freire enquanto orientadora para a construcao de diretrizes
e de metodologias de ensino e aprendizagem tanto na educacdo ambiental critica quanto na
educacdo de pessoas adultas e, assim, abrindo e possibilitando espa¢o para o desenvolvimento
do campo da educacgdo ambiental critica de pessoas jovens e adultas.

J4 o conceito freiriano “saber de experiéncia feito” reafirmarmos como potente
no comprometimento entre a educacdo de pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental,
uma vez que evidencia a possibilidade da abordagem critica de tematicas socioambientais ao
contextualiza-las com as experiéncias das/os estudantes e com conteudos disciplinares.

Ao incorporar a criticidade e o saber de experiéncia feito, a desejada educacéo
ambiental de pessoas jovens e adultas reconhece a realidade experienciada pelas/os estudantes
e pelas/os professoras/es e busca abordar e problematizar conteidos que tenham significado
concreto para os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem, que possibilitem e motivem a
reflexdo e a criacdo de sentido para a denuncia e para o enfrentamento dos problemas que
emergem dos condicionantes historicos, politicos, sociais, culturais, econdmicos e ambientais
postos pelo sistema capitalista. Ao realizar tal denincia como base inicial do enfrentamento
em busca da superacdo das situacdes-limites, a almejada educacdo também implica certo
anuncio, anuncio da transformacéo da realidade pela via da praxis, em que criticidade e saber
de experiéncia feito se aliam e reforgam tanto a dialogicidade das relagdes interpessoais como
a dialeticidade do real que as mediatiza.
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Criticidade e saber de experiéncia feito na pratica:

uma educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas
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Amadeu José Montagnini Logarezzi*®

Resumo: este artigo apresenta e discute os elementos que facilitam e os que dificultam o
desenvolvimento da criticidade e dos saberes de experiéncia feitos na pratica educativa
indicados por uma professora e um professor atuantes na educacdo de pessoas jovens e
adultas e com experiéncias em educacdo ambiental. Destaca-se que a investigacdo empirica
ocorreu guiada pelas orientacdes da metodologia comunicativo-critica, em que 0s
instrumentos de coleta foram entrevistas, e, durante o processo de validagdo e interpretacao
das informacGes registradas, estabeleceu-se o dialogo entre a pesquisadora, a professora e 0
professor com o intuito de pensar uma educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas que
tenha como base a criticidade e o respeito aos saberes das/os estudantes acumulados ao longo
de suas vidas, conceitos esses evidenciados como relevantes para potencializar a insercdo da
dimenséo ambiental no processo de ensino e aprendizagem das pessoas jovens e adultas.

Palavras-chave: criticidade. Saber de experiéncia feito. Educacdo ambiental de pessoas
jovens e adultas.

Abstract: this article presents and discusses the elements that facilitate and which hinder the
development of criticity and knowledge of living experience in educational practice indicated
by active teachers in the education of young and adult people and with experience in
environmental education. It is emphasized that the empirical research was guided by the
guidelines of the critical communicative methodology, in which the data collection
instruments were interviews, and during the process of validation and interpretation of
recorded information, establishes the dialogue between the researcher and teachers and in
order to think in an environmental education of young and adult people which is based on the
criticity and on respect for the knowledge of students accumulated during their lives, these
concepts evidenced as relevant to enhance the integration of the environmental dimension in
the teaching and learning of young and adult people.

Keywords: criticity. Knowledge of living experience. Environmental education of young and
adult people.
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Introducéo*

Em busca da superacdo da relacdo predatoria e desigual estabelecida entre o
ambiente e nos, seres sociais que vivemos nesse sistema de producdo capitalista, esse baseado
em valores individualistas, na competicdo, no livre mercado, na propriedade privada, tendo
como efeito as injusti¢as sociais e as degradacfes ambientais, uma relacdo que fragmenta a
visdo sobre a realidade ao estabelecer uma dicotomia entre natureza e sociedade, acredita-se
que tal visdo pode ser superada com a contribuicdo do campo da educacgéo, que aparece como
possibilidade de reflexdo orientadora de acGes que podem contribuir para a reinvencdo dessa
relacao.

Nesse sentido, em que falamos de uma visdo socioambiental, que pensa o
ambiente como um campo de interacdes entre as dimensdes culturais, econémicas, politicas e
ecologicas, nos parece que a educacdo demanda a incorporacao critica da dimensdo ambiental
ao processo de ensino e aprendizagem.

Assim, frente a um cenério cada vez mais visivel de degradacdo ambiental e de
injustica social, nos apoiando em trabalhos como os de Layrargues (2002), Carvalho (2004),
Guimardes (2004), Logarezzi (2012) e Trein (2012), identificamos a educacdo ambiental
critica como um campo politico de valores, teorias e praticas comprometido com uma
transformacéo social que conduza a relagdes socialmente mais justas e ambientalmente mais

sustentaveis. Nesse sentido, Carvalho (2004) argumenta que,

inspirada nestas idéias-forca que posicionam a educagdo imersa na vida, na histdria e
nas questbes urgentes de nosso tempo, a educagdo ambiental acrescenta uma
especificidade: compreender as relagdes sociedade-natureza e intervir sobre o0s
problemas e conflitos ambientais. Neste sentido, o projeto politico-pedagdgico de
uma Educacdo Ambiental Critica seria o de contribuir para uma mudanca de valores
e atitudes, contribuindo para a formagéo de um sujeito ecoldgico (ibid., p. 17).

Nessa concepcdo, a educagdo ambiental critica assume a perspectiva da
educacdo progressista freiriana, em que, como somos seres de busca, ndo seres ajustaveis,
nossa vocacao ontologica € a busca pela humanizacdo — um processo de continua e
permanente (re)elaboracdo cultural de nossa esséncia, pelo inacabamento intrinseco ao ser que
somos. Por isso somos educéveis e, assim, com uma educacdo problematizadora e libertadora,
pautada no didlogo igualitario, que entende que nos nos educamos em comunhéo

mediatizados pelo mundo, a transformacdo pretendida esta relacionada a mudanga de postura

* Esse texto foi redigido no formato de um artigo segundo as normas de publicagéo do periédico Revista
Eletronica do Mestrado de Educagdo Ambiental. As normas e o escopo desse periédico podem ser acessadas
em seu site: <http://www.seer.furg.br/remea/index>.
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diante da realidade, & maneira como nds nos relacionamos no e com 0 mundo, nos tornando
sujeitos com poténcia de acdo tanto na (re)construcdo da histdria quanto na de saberes
(FREIRE, 2005).

Ao longo desse percurso de permanente humanizacdo em direcdo ao "ser mais"
freiriano, mulheres e homens descobrem que, por meio da reflexdo subjetiva, do didlogo
igualitario e da problematizagdo sobre questdes que consideram relevantes, podem tomar
decisbes de maneira mais autbnoma, decisGes que podem resultar em transformacdes sociais
significativas (LOGAREZZI, 2012). Assim, nesse caminhar, a relacdo entre o aumento e a
persisténcia das desigualdades sociais e 0 processo de degradacdo ambiental, no contexto do
sistema de producdo capitalista, fica cada vez mais visivel. Diante disso, faz-se necessario que
a educacdo progressista perceba e difunda que a questdo ambiental ndo € restrita a alguns
grupos, como as classes médias urbanas, mas sim questdo integrante das lutas sociais de
muitos grupos, de pequenas/os produtoras/es rurais, de operarias/os, de mulheres, de pessoas
negras, entre outros grupos populares (ACSERALD, 2005).

Para contribuir com essa percepcdo, é importante que esse educar-se, em que
consideramos a escola como um espaco potente, envolva todos 0s grupos sociais inseridos
nesse sistema de producdo e o conhecimento de todas as dimensdes da realidade, de modo que
as questdes ambientais ndo aparecam mais descoladas das condic¢des sociais, para que, assim,
as pessoas possam refletir e agir em direcdo a ruptura da dicotomizacdo entre natureza e
sociedade, que percebam que sdo naturalmente parte do ambiente e que esse ndo pode mais
ser visto apenas como um recurso do capital, mas sim como um espaco de justica, de
igualdade, enfim, da humanizagdo nos termos acima descritos.

Por isso, consideramos que uma educacdo ambiental critica ou uma educagédo
socioambiental ou simplesmente educacgdo, em um sentido amplo e consistente, deve assumir-
se enquanto “ato politico em busca da transforma¢do do mundo com as pessoas que se pdem a
dialogar sobre suas questdes relevantes, problematizando-as a procura de solucdes
humanizadoras” (LOGAREZZI, 2012, p. 165).

Nessa perspectiva, a educagdo passa “a ocupar todos os espagos pedagdgicos
possiveis no tecido social, na perspectiva da educacdo permanente, quer dizer, visa
indistintamente a atingir todos os humanos em todos os seus momentos de vida”
(LAYRARGUES, 2006, p. 84). Sob esse enfoque, assumimos a educagdo permanente
enquanto aprendizagem ao longo da vida, “fundamental para a sobrevivéncia e para melhorar

a qualidade de vida das pessoas, bem como o desenvolvimento humano, social e econdmico
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de um pais” (TORRES, 2006, p. 27, tradu¢do nossa). Segundo a autora, formar leitoras/es
criticas/os, da palavra e do mundo na concepg¢do freiriana, € uma missao que se inicia com
uma educacdo béasica de qualidade e se estende como aprendizagem ao longo de toda a vida,
na familia, na comunidade, no trabalho, enfim, nas relacdes diversas.

Com essa perspectiva, de assegurar oportunidades de aprendizagem para todas
as pessoas durante toda a vida, reconhecemos a relacdo entre a educacao de pessoas jovens e
adultas e a aprendizagem ao longo da vida. Esse reconhecimento contribui para a revisao
dessa modalidade, vista historicamente por concepcles conservadoras, enquanto oferta
educativa compensatéria, de curta duracdo, destinada a pessoas de grupos desfavorecidos
economicamente que ndo puderam ir & escola quando criancas (TORRES, 2006).

Frente a esse contexto, a VV Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos
(Confintea)” resultou na elaboragdo de um documento conhecido como Declaracdo de
Hamburgo, que afirma a educacdo de pessoas adultas enquanto aprendizagem ao longo da
vida, sendo, mais do que um direito, a chave para o século XXI, uma vez que implica o
repensar, o refletir os conteldos e os fatos, procurando dar um novo sentido a vida. Esse
documento ainda afirma a educacdo de pessoas adultas como poderosa para a construcdo de
contextos mais igualitérios e dialdgicos.

Diante disso, ressaltamos a potencialidade para essa construcdo ao
aproximarmos educacao ambiental critica e educacdo de pessoas jovens e adultas (FRANCO;
LOGAREZZI, 2016b), em que a criticidade e os saberes de experiéncia dessas pessoas sao
considerados conceitos relevantes para a insercdo da dimensdo ambiental no processo de
ensino e aprendizagem dessas pessoas jovens e adultas (FRANCO; LOGAREZZI, 2016a).

Para Freire e Macedo (2006), ao incorporar a criticidade a leitura de mundo,
aprendemos o sentido de nosso processo alienante diario, aprendemos a perguntar o porqué da
repeticdo burocratica das coisas, para que ndo sejamos engolidos novamente pelo tempo, pelo
capitalismo, que nos imobiliza e nos sufoca, e, assim, possamos emergir dessa rotina
alienante, passando a ver a vida “ndo necessariamente como a repeti¢ao diaria das coisas, mas
como um esfor¢o para criar e recriar, € como um esforco de rebeldia [...]” (ibid., p. 138).
Logo, ao sermos criticos de nossas proprias realidades, nos potencializamos como sujeitos
ativos para fazer e refazer a historia.

Assim, a criticidade, como uma dimensdo da educacdo, tem potencialidade

* As Confinteas séo conferéncias internacionais para o fortalecimento da educacéo de pessoas jovens e adultas.
A primeira ocorreu em 1949, em Elsinore, na Dinamarca. A partir dai, a cada década, a Organizacéo das
Nacdes Unidas para a Educago, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) tem organizado essas conferéncias que
ocorreram em Montreal (1960), Téquio (1972), Paris (1985), Hamburgo (1997) e Belém (2009).
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para a construcdo de uma acdo-reflexdo-agdo critica, de uma préxis educativa socioambiental
transformadora, que envolva os @mbitos da ética, da cultura, da politica, da economia e do
ambiente para o enfrentamento de problemas reais pertencentes aos contextos dos sujeitos
envolvidos.

J& os saberes das/os estudantes (jovens e adultas/os), ao serem incorporados ao
processo educativo, podem ser facilitadores da aprendizagem, pois, de acordo com Del
Mobnaco (2014), possibilitam a aproximacdo entre o contexto de vida das/os estudantes e 0s
conteudos escolares, favorecendo e enriquecendo o didlogo entre professoras/es e estudantes,
além de valorizar a diversidade de perspectivas do ato de conhecer/aprender, no encontro do
olhar escolar, tedrico, sistematizado, com o olhar popular, pratico, contextualizado.

Seguindo o pensamento de Freire (2005), em que todas/os nds experimentamos
e estabelecemos relagdes no e com o mundo, ao vivencia-lo somos expostas/os a um grande
namero de experiéncias diversas, que enriquecem nosso processo formativo, que é continuo e
permanente. Nesse sentido, Franzi (2007, p. 146) afirma “que as experiéncias possuem forte
potencial de nos proporcionar saberes”, os quais sdo chamados por Freire de “saberes de
experiéncia feitos”.

De acordo com Oliveira et al. (2014), a potencialidade do saber de experiéncia
feito na educacdo de pessoas jovens e adultas esta na aproximacgado entre as pessoas, entre 0s
saberes (construidos dentro e fora da escola) e as experiéncias, aproximagao a qual permite
que todos 0s seus sujeitos e toda a comunidade possam participar, dialogar, possam ser
educandas/os e educadoras/es, e que, tendo consciéncia de seu inacabamento, possam buscar
pela humanizacao, pela transformacao, enfim, por "ser mais" (FREIRE, 2005).

Esses saberes construidos fora da escola ndo podem e ndo devem permanecer fora
dela. Precisamos conhecer esses saberes e aprender a relaciona-los aos saberes
escolares, de forma que o que é aprendido fora da escola possa colaborar com que é
aprendido dentro, e vice-versa. Colaboragdo que procura construir uma pratica
dialégica, capaz de gerar um processo de trabalho em comunhdo que fortaleca os
seres humanos em sua busca por ser mais (OLIVEIRA et al., 2014, p. 137).

Neste contexto, este artigo tem como objetivo identificar elementos
transformadores e obstaculizadores* enfrentados na trajetéria e nas praticas educativas de
uma professora e de um professor atuantes na educacdo de pessoas jovens e adultas e com

experiéncias na educacao ambiental, discorrendo sobre eles numa perspectiva consequencial e

*® De acordo com Gémez et al. (2006), a investigacdo que busca a transformacao social identifica os obstaculos
que dificultam a transformacéo, conhecidos como elementos obstaculizadores, e 0s caminhos que permitem
superar tais obstaculos, essas vias sdo 0s elementos transformadores.
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participativa. Nesse sentido, por meio de entrevistas, conversamos (pesquisadora, professora e
professor) com o intuito de pensar em uma educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas
que tenha como base a criticidade e o respeito aos saberes das/os educandas/os.

Assim, afirmamos nossa escolha pela tematica a ser pesquisada, pois
consideramos que esse processo investigativo pode contribuir para a reflexdo da questdo
socioambiental de forma mais critica, dialégica e participativa, para a articulacdo entre os
saberes de experiéncia feitos e 0s escolares e para a contextualizacdo das aulas com as

situacOes do cotidiano, favorecendo a criacao de sentido no processo de aprender e ensinar.

Percurso metodoldgico

O presente artigo esta inserido em uma pesquisa de mestrado desenvolvida no
periodo de 2014 a 2016. Tal investigacdo compreendeu uma pesquisa empirica realizada junto
a docentes com experiéncia em educacdo ambiental e educacdo de pessoas jovens e adultas,
foco desse artigo, e, em outro recorte, junto a uma turma dessa modalidade de ensino, este
ultimo estando descrito em outro artigo (FRANCO; LOGAREZZI, 2016c).

Nossa escolha metodoldgica para essa investigacdo estd pautada no dialogo
igualitario, o qual possibilita que todas/os as pessoas exteriorizem e compartilhem suas vozes,
suas leituras de mundo, seus saberes e suas experiéncias, buscando acordos participativos dos
sujeitos sobre o entendimento da realidade em que vivem, sua natureza, seus problemas, suas
necessidades e as vias de sua transformacdo, buscando superar os problemas, atender as
necessidades, implicando reconstituir sua natureza. Para tanto, nos inspiramos na metodologia
comunicativo-critica*’ e optamos por seguir as orientacdes, com os principais referenciais em
Freire (2005), teoria da agéo dialdgica, e em Habermas (2012), teoria do agir comunicativo.

Com base nesses autores, o conhecimento forma-se nas interacdes, no didlogo,
na comunicacdo, como fruto de consensos e de entendimentos, em que a investigacdo, ao
seguir as orientacdes dessa metodologia, ganha comprometimento e rigor na medida em que
rompe com os desniveis interpretativo e epistemoldgico entre pesquisadoras/es e sujeitos do
contexto investigado, confrontando o conhecimento tedrico com as interpretagdes que as
pessoas fazem da realidade (GOMEZ et al., 2006) ao lerem o mundo que também “escrevem”

com sua pratica, no sentido de Freire — em Freire e Macedo (2006, p. 31). Nessa investigacdo

*T Concebida e desenvolvida desde o inicio da década de 90 pelo Centro Especial de Investigacion en Teorias y
Préacticas Superadoras de Desigualdades (Crea), da Universidade de Barcelona. No Brasil, vem sendo
aplicada e desenvolvida desde 2003 pelo Nucleo de Investigacdo e Agdo Social e Educativa (Niase) da Ufscar
(GOMEZ et al., 2006; MELLO, BRAGA, GABASSA, 2012).



88

utilizamos entrevistas semiestruturadas como técnica de coleta de dados.

Quanto as/aos professoras/es com experiéncia em educacdo ambiental e em
educacdo de pessoas jovens e adultas que participariam das entrevistas, mediante
envolvimento com a escola que foi investigada ao longo do processo de mestrado,
encontramos a professora iris e o professor Jacinto®.

Conheci a professora iris em 2011 por intermédio de meu orientador, que
sugeriu esse contato, pois, desde entdo, estavamos motivada/o a estudar a educacdo de
pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental. ris tinha e tem trajetéria nessa modalidade
de ensino e nesse campo de préticas e teorias. Ja o professor Jacinto conheci durante minha
graduagdo, uma vez que cursamos 0 mesmo curso na mesma institui¢cdo, e o reencontrei ao
iniciar a pesquisa de mestrado, uma vez que ele é professor na escola onde parte dessa
pesquisa foi realizada.

O primeiro contato realizado com a professora iris para essa investigacio foi
via e-mail, em que o projeto de pesquisa, a proposta da metodologia e a técnica de coleta que
seria utilizada foram apresentados. A professora aceitou participar e logo marcamos a data da
entrevista. Com o professor Jacinto, ap6s a finalizacdo da coleta de dados na escola,
conversamos sobre a possibilidade da entrevista. Ele também aceitou e assim marcamos a
data para a interacao.

As entrevistas tiveram o intuito de, além de conhecermos a trajetoria
profissional da professora e do professor, também apreendermos as compreensdes dela e dele
em relacdo aos conceitos de saber de experiéncia feito e de criticidade na préatica educativa.
As entrevistas individuais foram agendadas em horarios acordados com a professora Iris e 0
professor Jacinto e tiveram duragdo de aproximadamente 60 minutos cada uma. Antes de
iniciarmos a entrevista, dialogamos sobre o termo de consentimento livre e esclarecido
(apéndice 1), novamente apresentei 0 objetivo, as questdes e a metodologia da pesquisa, assim
como o roteiro da entrevista (apéndice 2), que tinha como guia sete questdes relacionadas a
trajetoria enquanto docentes, a experiéncia com educacdo de pessoas jovens e adultas e com
educacdo ambiental e aos conceitos de criticidade e do saber de experiéncia feito e ap06s essa
conversa inicial, iniciamos o didlogo em torno das questdes, que foi registrado com um
gravador digital, cujo uso também foi acordado com a professora Iris e o professor Jacinto, a

fim de facilitar a préxima etapa da investigacdo — a transcricao.

*®0ptamos pelo uso de nomes ficticios para os sujeitos participantes, a fim de garantir a ética da investigacéo
protegendo as identidades desses sujeitos. Complementarmente, submetemos o projeto de pesquisa ao Comité
de Etica para Pesquisa em Seres Humanos da Ufscar, que o analisou e o aprovou.
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Diante das informacdes compartilhadas ao logo da entrevista, agora
apresentamos alguns momentos da trajetoria desses sujeitos que sdo relevantes para a
investigacdo, uma vez que nos educamos nas relacdes estabelecidas no e com o mundo e que
tais experiéncias tém influéncia na formacdo das ideias e nas atuacbes em geral,
particularmente na pratica educativa, contribuindo para o processo de compreensdo do
contexto em pauta.

A professora Iris, mulher negra de quarenta e cinco anos, é professora efetiva
da rede municipal de ensino e coordenadora do Movimento de Alfabetizacdo de Pessoas
Jovens e Adultas (Mova). Durante a entrevista, ao conversarmos sobre a motivacado e o inicio
de sua atuacdo enquanto professora, Iris compartilhou sua trajetéria de vida, repleta de
coragem, superacGes e vontade de lutar por um mundo livre de preconceitos, mais
humanizado. Assim, decidimos compartilhar algumas experiéncias que marcaram Seu
percurso.

iris morou no inicio de sua vida na zona rural, em uma fazenda no interior
paulista com plantacdes diversas. As 12 anos de idade, mudou de fazenda, comecou a
trabalhar no corte da cana de agUcar e a estudar no periodo noturno. Ao longo dessa época,
entendia sua vida como sofrida. Frente a isso, tinha a convic¢do de muda-la e portanto ndo
poderia parar de estudar, mesmo enfrentando uma jornada de trabalho em que cortava
diariamente entre 12 a 14 toneladas de cana. A escola préxima da usina em que trabalhava
oferecia até o 9° ano (8?2 série) do ensino fundamental. Assim, ao completar essa etapa,
precisou parar os estudos por conta da distancia da fazenda as outras escolas. Nesse periodo,
mudou para a casa de uma familiar, que ficava na cidade, no entanto, retornou por alguns
meses a usina, por pedido do proprietario, para auxiliar em tarefas administrativas, ja que era
uma das Unicas que sabiam ler e escrever. Mas, uma vez na cidade, trabalhando ao longo do
dia como doméstica, iniciou o curso noturno de magistério em 1996.

Nesse contexto, ao realizar o estagio na educacédo infantil, viveu um episodio
de racismo, em que algumas criangas decidiram néo realizar atividades com a iris por conta
dela ser negra. Nesse momento, ndo sabia se gostaria mais de atuar como docente para
criangas. Por conta disso, uma de suas professoras, propds que participasse como voluntaria
em um curso de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas. Aceitou e, logo depois, estava
decidida a ser professora dessa modalidade de ensino. Apoés finalizar o magisterio, trabalhou
na area de servigos gerais e depois atuou como professora substituta na educacéo infantil em
uma escola municipal.

Iniciou entdo a graduacdo em bacharelado e licenciatura em Ciéncias
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Bioldgicas, em 2004, pela identidade com a temética ambiental construida ao longo da
vivéncia na zona rural. Cursou ainda duas pds-graduacfes lato sensu, uma em educacdo de
pessoas jovens e adultas e outra em educacdo ambiental e, atualmente, cursa o mestrado em
Educacdo Escolar na Universidade Estadual Paulista "Jalio de Mesquita” (Unesp) de
Araraguara.

O professor Jacinto, homem branco de trinta e um anos, esta ha cerca de cinco
anos como docente nas redes municipal e estadual de ensino. Atua na escola investigada
desde 2013* tendo iniciado sua experiéncia como professor ainda na graduacao.

Jacinto fez licenciatura e bacharelado em Ciéncias Bioldgicas e graduou-se em
2009. No inicio de sua graduacdo, motivado pela vontade de melhorar sua habilidade para
falar em puablico, comegou a atuar em um cursinho comunitario, atuacdo que despertou seu
interesse pelo ensino.

Ao longo da graduacéo, enquanto desenvolvia sua iniciagdo cientifica na area
de ecologia, por meio de um projeto com trilhas educativas em uma area de cerrado da regido,
teve seu primeiro contato com educacdo ambiental. Ao finalizar a graduacdo, comecou a
lecionar em um colégio particular e como substituto na rede municipal em 2010. Foi nesse
ano que teve o primeiro contato com a educacdo de pessoas jovens e adultas como professor,
mesmo sem ter tido formacdo nenhuma sobre historia, teorias e praticas dessa modalidade ao
longo da graduacéo. Por dois anos ministrou aula nas redes publica e privada, mas, em 2011,
ao ingressar no mestrado em Educacdo para a Ciéncia na Unesp em Bauru, resolveu parar de
lecionar.

Com o mestrado e a participagdo em grupo de pesquisa da Unesp, Jacinto
conheceu a perspectiva da educacdo ambiental critica e desenvolveu sua pesquisa nesse
campo, em que investigou como a educacao ambiental era desenvolvida em um municipio do
interior paulista. Apds a finalizagdo do mestrado, retornou ao ensino nas redes publicas, por
meio de concursos, e hoje cursa o doutorado no mesmo programa e € supervisor do Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (Pibid) na area de quimica em uma escola
municipal.

Seguindo as orientacbes da metodologia comunicativo-critica, a qual afirma
que “a finalidade das analises vincula-se a0 proposito da investigacdo: descrever, explicar,

compreender, interpretar e/ou transformar a realidade social” (GOMEZ et al., 2006, p. 93), a

*° O professor Jacinto, ao iniciar sua docéncia na escola investigada, que é Comunidade de Aprendizagem, passa
por formacdo todo comego de semestre em que a coordenacdo da escola apresenta e dialoga textos sobre
educacdo de pessoas jovens e adultas e comunidades de aprendizagem.
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professora Iris e o professor Jacinto também estiveram presentes nas atividades de anélise dos
resultados obtidos.

Apos realizar a transcricdo das duas entrevistas, as quais enviei por e-mail a
professora Iris e ao professor Jacinto para validarem, iniciei o primeiro momento da analise
que compreendeu, basicamente, a minha interpretacdo enquanto pesquisadora, em que
classifiquei as informacfes coletadas nas sinteses construidas a partir das entrevistas
realizadas em elementos obstaculizadores e transformadores, associando-0s aos temas que
emergiram durante a minha interpretacdo. Durante a transcricdo das entrevistas e
agrupamento das informacdes em categorias, foi organizado um quadro primario para cada
conceito, o de criticidade e o de saber de experiéncia feito, que aponta os elementos que
favorecem e os que dificultam o desenvolvimento desses conceitos na atuacdo docente. Outro
quadro primario foi estruturado apontando os elementos que favorecem e os que dificultam a
insercdo da tematica socioambiental na educacdo de pessoas jovens e adultas.

Com a elaboracdo dessa proposta de sistematizacdo das informacoes,
marcamos um segundo encontro, um com a professora iris> e outro com o professor Jacinto,
em que foram apresentados esses quadros de analise primarios, que discutiram com a
pesquisadora académica os dados por ela primariamente interpretados e sistematizados,
corrigindo-os e adendando-os coletivamente, validando-os.

Como indicado anteriormente, por meio das entrevistas, de sua validacdo e
interpretacdo, em conjunto com a professora e o professor, dialogamos com o intuito de
pensar a inser¢do da tematica socioambiental na educacdo de pessoas jovens e adultas que
tenha como base a criticidade e o respeito aos saberes das/os educandas/os. Nesse sentido,
buscamos apontar as potencialidades e os limites dos conceitos de criticidade e do saber de
experiéncia feito nas préaticas educativas e suas aproximagfes com a educagdo ambiental de

pessoas jovens e adultas.

Possibilidades e limites da criticidade e do saber de experiéncia feito

Nesta secdo apresentamos e discutimos o0s resultados sistematizados em
decorréncia das interacGes de validacdo com os sujeitos do contexto da pesquisa. Eles estdo
organizados em diferentes quadros (quadros 1, 2 e 3). Nos dois primeiros, apresentam-se 0s

principais elementos atinentes a participacao de cada sujeito em relacdo aos temas em questéo

%0 0 encontro para essa validagdo dos quadros de analise primérios com a professora iris, por motivos de satde,
precisou ser realizado a distancia, em que a proposta de sistematizacdo foi encaminhada via e-mail para a
professora, que anotou contribuicdes e os validou.
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— 0s conceitos de criticidade e de saber de experiéncia feito nas praticas educativas e suas
aproximacdes com a educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas. No terceiro quadro,
apresenta-se a categorizacdo desses elementos em sistema e mundo da vida, tendo por base as
concepcOes habermasianas sobre essas categorias.

No quadro 1, destacamos os principais elementos que sintetizam a participacao
da professora iris, distinguindo-os entre os que favoreceram e os que dificultaram o
desenvolvimento de cada conceito nas praticas educativas que desenvolve.

Os elementos apontados como transformadores para o desenvolvimento da
criticidade na prética educativa, relacionados a experiéncia de iris enquanto professora da
educacdo de pessoas jovens e adultas, foram: a transformacédo, as relagdes e conexdes, 0s
novos olhares, o didlogo e a vontade e superagdo (quadro 1).

A transformacdo como elemento que impulsiona o desenvolvimento da
criticidade tem relacdo com a afirmacéo de Freire (1995) em que a educacdo ndo é a chave
para a transformacdo do mundo, mas sim o quefazer educativo. Assim, tendo como pretensao
a possibilidade de atuar sobre a realidade, transformando-a, a criticidade no processo
educativo é impulsionada, uma vez gue nos conscientiza como seres no € com 0 mundo, com
capacidade de intervencdo no mundo.

Para a professora Iris, as possibilidades de construir relagdes e conexdes com
as mais diversas dimensdes da realidade das/os estudantes no processo de ensino e
aprendizagem potencializam o desenvolvimento da criticidade. Pinto (2010) afirma que
quando as/os estudantes percebem na aula elementos que compdem sua realidade, suas
crencas, valores, a consciéncia critica é despertada, o que as/os fazem compreender o mundo
onde vivem, seu pais, sua regido.

Ao falar de novos olhares a professora aponta que a partir do momento em
“que vocé consegue olhar as coisas com outros olhares, vocé consegue transformar, o
ambiente [em] que vocé estd, [em] que vocé esta inserido, seja na familia, seja na comunidade
[..]” (professora Iris). Assim, esses novos olhares, entendidos como perspectivas de
aprendizagem de leitura do mundo, como modos de compreensdo do seu contexto, e ndo
como uma leitura generalizada e distante do mundo, muitas vezes mais dessignificada ainda
pela leitura mecénica das palavras, que ndo esta relacionada com a realidade, sdo potentes
para uma educagdo critica assumida enquanto uma préatica concreta de libertacdo e de
construgdo da historia (FREIRE, 1989).

Ao apontar o dialogo como elemento potencializador, a professora assume a
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perspectiva de Freire (2005) em que o didlogo verdadeiro ndo pode prescindir do pensar
critico que percebe a realidade como um processo, onde ndo somos seres de acomodagao,
mas, sim, seres de busca pela permanente humanizacdo, pela transformacdo da realidade.
Assim, uma educacdo critica € pautada no dialogo igualitario, em que n6s nos educamos em
comunhdo mediatizados pelo mundo e nos tornamos sujeitos ativos na historia e na
construcdo de saberes.

A vontade e a superacdo para continuar na luta identificadas como elementos
que favorecem o desenvolvimento da criticidade, presentes ao longo da trajetéria de fris,
enquanto mulher, negra, que foi trabalhadora da zona rural, que fala que ao longo do educar-
se “vocé vai se libertando de todas as amarras assim que vocé tem, n/é?..., e esse libertar, as
vezes, ¢ carregado de sofrimento” (professora Iris). Diante disso, Freire (2005) afirma que as
situacOes-limite apresentam-se as pessoas oprimidas como determinantes histéricas e
esmagadoras, dificultadoras da construcdo da visao critica da realidade e, consequentemente,
da busca pela transformacéo dessa para a libertagdo das mulheres e dos homens. No entanto,
no momento em que estas pessoas fazem-se cada vez mais criticas em suas acOes, ligadas a
reflexdo, percebem o inédito viavel, vislumbram o sonho possivel, a superacdo. Nesse sentido,
assim como em outros casos, vontade e superacgdo, além de potencializar a criticidade, podem
ser decorréncia desta, num movimento dialético que caracteriza a préxis.

Ja os elementos apontados pela professora iris como obstaculizadores em
relacdo a criticidade foram: a escola tradicional, o contetido dominante e o sentimento de
inferioridade nas/os estudantes (quadro 1).

A escola tradicional é entendida pela professora como sinbnimo da educacao
bancéria de Freire (2005), conhecida como o ato de depositar e transferir valores e contetdos,
que favorece a ingenuidade e nédo a criticidade. Para Pinto (2010) essa concepcéo dificulta a
consciéncia critica, uma vez que, na auséncia do didlogo, transforma a préatica educativa em
uma imposicdo de ideias, em que a/o estudante é tratado enquanto ignorante e objeto do
processo, cuja incidéncia cabe a conducdo monoldgica da/o professora/or.

Em relagdo ao contetdo dominante, a professora trouxe na entrevista exemplos
de como obstaculiza o desenvolvimento da criticidade a auséncia da educacdo das relaces
étnico-raciais, particularmente do ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana

relacionada com a educacdo de pessoas e adultas. Segundo ela,

as pessoas da EJA sdo a maioria negras, sao afrodescendentes, n/é? E a gente tem
uma historia, dos escravos, que ndo valoriza as pessoas, em que as pessoas negras
sdo feias [...] Entdo, cabe a gente desconstruir isso também, n/é? E como que eu vou
desconstruir isso na educacéo de jovens e adultos? (professora iris)
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Para Macedo (2006), esse exemplo tem origem em uma estrutura educacional colonial, que
era utilizada para anular e depreciar as experiéncias vividas, as historias, a cultura e até a
lingua das pessoas nativas africanas. Segundo o autor, essa estrutura € reproduzida até hoje
em algumas escolas, que optam por métodos e conteldos descolados da realidade do pais,
“uma escola para uma minoria e, assim, contra a maioria” (ibid., p. 90).

O sentimento de inferioridade é apontado pela professora iris também como
obstaculizador quando ela diz que, “nas salas de EJA, algumas pessoas ndo querem falar por
que eles pensam assim, dentro deles, eles acham que ndo sabem, n/é? E é o inverso, n/é? Por
que eles sabem muito”. Assim, o sentimento de inferioridade construido e introjetado na
vivéncia desses contextos de dominagdo por algumas/uns dessas/es estudantes surge como
grande dificultador do desenvolvimento da criticidade. Freire (2005), ao abordar o sentimento
de inferioridade presente nessa modalidade de ensino como decorréncia de uma realidade de
opressdo, aponta a incorporacdo da visdo que as/os opressoras/es tém delas/es, em um

processo em que essas pessoas oprimidas,

de tanto ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndao sabem de nada, que ndo
podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que ndo produzem em virtude de tudo
isto, terminam por se convencer de sua “incapacidade”. Falam de si como os que
ndo sabem e do “doutor” como o que sabe e a quem devem escutar (FREIRE, 2010,
p. 56).

Os elementos apontados como transformadores para o desenvolvimento do
saber de experiéncia feito na pratica educativa, relacionados & atuacdo de Iris, foram: a
superacdo desses saberes para a construcdo de novos saberes, o saber contextualizado, o
dialogo e a utilizacdo desses saberes como referéncia no processo de ensino e aprendizagem.

Assumindo a perspectiva freiriana dos saberes de experiéncia feitos, Iris
ressalta a importancia de utilizar os saberes que as/os estudantes ja ttm como ponto inicial no
processo de aprendizagem e avancar sobre esses saberes para que as/os estudantes consigam
associa-los com o conteddo escolar, contribuindo para uma aprendizagem de qualidade.
Assim, o desenvolvimento do saber de experiéncia feito na préatica educativa e potencializado
quando a/o docente comprometida/o socialmente e coerente em sua agdo busca superar, em
conjunto com as/os estudantes, o saber de experiéncia feito para a construgdo de um saber
mais critico, “mais além do ‘penso que ¢’, em torno do mundo e de si no mundo e com ele”
(FREIRE, 2007, p. 31).

Ja o saber contextualizado é apontado como elemento que potencializa o
desenvolvimento dos saberes de experiéncia feitos. Pinto (2010) ressalta a importancia da
dimenséo instrumental dos saberes para a educagéo de pessoas jovens e adultas, pois afirma
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que o contetdo escolar, o saber instrumental ¢ o “saber para chegar a saber, para o mais
saber” (ibid., p. 88). Mas para isso, segundo o autor, o saber instrumental precisa ter sentido
para essas/es estudantes jovens e adultas/os, de modo a despertar a consciéncia da necessidade
de educar-se e esse sentido constroi-se quando a dimensédo instrumental parte do contexto, da
realidade auténtica dessas/es estudantes. Nessa perspectiva, assumimos 0s saberes da
realidade, de experiéncia feitos como de referéncia. Para Del Ménaco (2014), os saberes de
referéncia relacionados aos contetdos escolares podem despertar emocGes e curiosidade
nas/os estudantes e, assim, tem lugar no curriculo a fim de potencializar uma aprendizagem de
qualidade.

Retomamos o didlogo, mas agora como potencializador no desenvolvimento do
saber de experiéncia feito na pratica educativa, segundo a professora Iris. E potente, pois tanto
docente gquanto estudantes sdo sujeitos da educagdo, que, para Pinto (2010, p. 66), “é um
didlogo amistoso entre dois sujeitos” e esses sujeitos, ao se educarem na interagdo,
compartilham e apreendem saberes, os instrumentais escolares e 0s de experiéncia feitos.
Imbricam-se aqui os dois elementos apontados pela professora (dialogo e utilizacdo dos
saberes de experiéncia feitos como referéncia no processo de ensino e aprendizagem).

Por fim, os elementos apontados como obstaculizadores para o0
desenvolvimento do saber de experiéncia feito na pratica educativa, relacionados a atuacdo da
professora Iris, foram: a ndo utilizacdo desses saberes para a construgdo de novos
conhecimentos e a escola tradicional (quadro 1).

Novamente a escola tradicional, marcada por uma educacdo bancéria, aparece
como obstaculo para o desenvolvimento dos saberes de experiéncia feitos, pois nessa escola
tal saber pode ser desconsiderado ao longo do processo de ensino e aprendizagem em favor
do conteddo instrumental. Ainda assim, 0s saberes de experiéncia feitos podem ser utilizados
na escola tradicional, mas podem ndo ser articulados aos conteudos do curriculo escolar.
Nesse sentido Freire (2010) afirma que a/o professora/or que utiliza o saber de experiéncia
feito em sua atuacdo, mas ndo o supera, em vez de contribuir para a promog¢éo da consciéncia
critica da/o estudante, promove a sua ingenuidade.

Note-se que aqui se evidenciam as imbricagdes entre esses elementos (escola
tradicional e ndo superacgédo dos saberes...) e também entre os temas em discusséo (criticidade

e saber de experiéncia feito).
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Quadro 1. Sintese da analise dos dados atinentes a participacio da professora Iris.
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Passamos agora a destacar e discutir os elementos transformadores e
obstaculizadores apontados pelo professor Jacinto em relacdo ao desenvolvimento da
criticidade na pratica educativa. Os elementos apontados como transformadores foram: a
transformacéo, as relacdes e conexdes, 0s novos olhares, o didlogo e a vontade e superacao. Ja
os elementos considerados obstaculizadores foram: o processo lento e complexo, o ensino
escolar instrumental e a falta de formacao (quadro 2).

Durante a transcricdo e sistematizacdo das informacdes, apesar das trajetorias
distintas, encontramos elementos que apareceram tanto nas consideracfes apresentadas pela
professora Iris quanto pelo professor Jacinto. Assim, discorreremos sobre elementos que néo
foram apontados e discutidos anteriormente.

O professor Jacinto considera como um processo complexo o desenvolvimento
da criticidade na préatica educativa e essa complexidade assume um carater obstaculizador
para a construcdo da consciéncia critica, como aparece indicado no quadro 2. Para o
professor, a complexidade refere-se a demanda de tempo e a postura de parte das pessoas em
almejar mudancas imediatas. Nesse sentido, Freire (1995) afirma que nédo é facil para uma
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escola conservadora transformar-se e assumir uma perspectiva progressista e que “nada disso
se faz da noite para o dia e sem luta. Tudo isso demanda um grande esforgo, competéncia,
condi¢des materiais e uma impaciente paciéncia” (ibid., p. 26).

Em relacdo ao ensino escolar instrumental, esse € um elemento que dificulta o
desenvolvimento da criticidade, sobre o qual o professor Jacinto afirma que “as vezes a gente
acaba tendo um ensino muito conteudista e pouco relacionado com as questdes que a gente
vem presenciando na nossa sociedade”. Para Pinto (2010), é uma atitude ingénua da escola
limitar a formacdo das/os estudantes a um aperfeicoamento técnico, como um simples
treinamento, pois seria o desenvolvimento da consciéncia critica da/o estudante sobre sua vida
e realidade “que lhe da a certeza de ser cada vez mais competente em seu oficio e mais culto
como intelectual [...]” (ibid., p. 117), contribuindo para perceber-se como sujeito histérico e
ativo com potencial de agir e intervir na realidade.

Além disso, o professor destaca como obstaculo para o desenvolvimento da
criticidade a falta de formacdo docente na educacdo de pessoas jovens e adultas, apontando
como exemplo sua trajetéria de formacdo e a de colegas, em que o contato com essa
modalidade ocorreu somente ao iniciar a pratica docente: “a gente ndo tem formag&o nenhuma
na educacao de jovens e adultos, entdo, a gente sabe muito pouco, principalmente quem néo
trabalha, por que depois que a gente comeca a trabalhar, comega a vivenciar” (professor
Jacinto). Nesse contexto, ser professora/or em uma sala de educacdo de pessoas jovens e
adultas demanda uma formacdo especifica e comprometimento. Segundo Di Pierro (2003),
dos 1.306 cursos de pedagogia em funcionamento no Brasil, apenas cerca de 1% oferecia
habilitacdo nessa modalidade de ensino. Tais dados também sugerem que a formacéo
especifica limita-se quase que exclusivamente aos cursos de pedagogia, enquanto nas
licenciaturas de cursos como quimica, biologia, matematica, histéria, entre outros, essa
formacdo praticamente inexiste no curriculo.

Por fim, em relacdo ao desenvolvimento do saber de experiéncia feito, o
professor Jacinto apontou como elementos transformadores: a superacdo dos saberes de
experiéncia feitos para a construgdo de novos saberes, o saber contextualizado, o di&logo e a
utilizacdo dos saberes de experiéncia feitos como referéncia no processo de ensino e
aprendizagem; por outro lado, como obstaculizadores: a ndo superacdo dos saberes de
experiéncia feitos para a construcdo de novos conhecimentos, o tempo/processo trabalhoso
para utilizar os saberes de experiéncia feitos na construcdo de novos saberes e as dificuldades
em relacionar esses saberes com 0s conhecimentos sistematizados (quadro 2). Novamente,

encontramos semelhangas com os apontamentos feitos pela professora iris em relagdo ao
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desenvolvimento do saber de experiéncia feito, em que dois elementos emergiram somente
com o professor Jacinto, sobre os quais discorremos em seguida.

Para o professor, o processo para utilizar os saberes de experiéncia feitos na
construgcdo de novos conhecimentos demanda tempo, o que é compreendido como elemento
obstaculizador para o desenvolvimento desse saber. Ele afirma que “isso é um processo
trabalhoso, por que para ele [estudante] desconstruir uma coisa que esta arraigada nele ha
décadas ¢é dificil”. Freire (2007) aponta a atividade docente da escola que visa a superacdo do
saber de experiéncia feito como rigorosa, processual e cansativa pela busca de uma boa
qualidade do ensino, sendo assim um processo que implica esforco, estrutura, competéncia e
paciéncia, demandando importantes tempos extras de preparacéo e atuagéo.

Nessa perspectiva, o professor ao apontar como obstaculo a dificuldade em
relacionar os saberes de experiéncia feitos com os conhecimentos sistematizados, questiona a
competéncia da/o docente em pensar metodologias para que a/o estudante da educacdo de

pessoas jovens e adultas consiga relacionar seu saber com o conteudo escolar e avangar na

Quadro 2. Sintese da anélise dos dados atinentes a participacao do professor Jacinto.
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Néo superacao dos saberes de experiéncia feitos para a construcéo de novos conhecimentos
Tempo para utilizar os saberes de experiéncia feitos na construcdo de novos saberes
Dificuldades em relacionar esses saberes com os conhecimentos sistematizados

Saber de experiéncia feito

Obstaculizadora
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construcdo de um novo saber que incorpore e supere ambos. Segundo ele, para as/os
estudantes da educacéo de pessoas jovens e adultas

conseguirem aprender alguma coisa, demanda um tempo maior em relacdo aos
jovens e as criancas. Entdo, acho que essa paciéncia, n/é? .... que vocé tem, para que
ele consiga construir o conhecimento, e pensar em coisas, metodologias, formas,
meios para que ele consiga compreender esse conhecimento, é trabalhoso e se vocé
esta acostumado a trabalhar com as criancas so, é diferente como lidar (professor
Jacinto).

Assim, para Pinto (2010), ha professoras/es que ndo conseguem estabelecer essa relagéo, pois
fazem uso de métodos considerados improprios para essa modalidade, métodos normalmente
apropriados para a educacao infantil.

A partir do conjunto de dados acima apontados e discutidos foi estruturado, em
conjunto®! com a professora iris e o professor Jacinto, um terceiro quadro de analise dos
temas emersos nesta pesquisa (criticidade e saber de experiéncia feito), vinculando seus
elementos as dimensdes transformadora e obstaculizadora e classificando-os diante da
dualidade da realidade social em sistema e mundo da vida, o que se justifica, sobretudo, pelo
compromisso de transformacdo social implicado na opcdo metodoldgica. A classificacdo
nessas categorias tem origem na teoria desenvolvida por Habermas (2012a e 2012b) sobre o
agir comunicativo.

Segundo o autor, o0 mundo da vida estrutura-se pelos aspectos de cultura e
sociabilidade, ou seja, € marcado pela interacdo cotidiana entre as pessoas, que fazem uso da
linguagem e da acdo em busca de entendimento e atuacdo em determinado contexto, tendo
como pano de fundo referéncias culturais que caracterizam esse contexto, constituidas pela
intersubjetividade implicada. J& o sistema, que tem uma relacdo com as esferas da politica e
da economia, no provimento da administragdo, da organizacdo e da regulacdo da vida em
sociedade, ¢ marcado por estruturacdo institucional comprometida com a busca do éxito em
suas acOes. Assim, na atualidade e segundo a viséo critica do autor, enquanto o que mobiliza
as pessoas que compdem o mundo da vida em geral € a busca do entendimento, marcada pela
solidariedade, 0 que mobiliza as instituicdes que compdem o sistema é a busca pelo éxito,
marcada pelo poder e pelo dinheiro (HABERMAS, 2012b).

Nessa perspectiva, o quadro 3 apresenta todos os elementos indicados (nos
quadros 1 e 2) pela professora Iris e pelo professor Jacinto, atinentes ao desenvolvimento dos
conceitos criticidade e saber de experiéncia feito em relacdo as suas experiéncias e praticas

educativas, agrupados em elementos transformadores e obstaculizadores e em categorias

5! No segundo encontro marcado com o professor Jacinto e com a professora iris também foram apresentados os
conceitos de Habermas, de mundo da vida e sistema, para que conseguissemos estruturar o quadro 3.
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sistema e mundo da vida.

Em relacdo ao conceito de criticidade, o0s elementos considerados
transformadores, que potencializam o desenvolvimento da criticidade nas praticas educativas,
encontram-se todos na categoria do mundo da vida, ou seja, sdo elementos que tém relacdo
com a interacdo cotidiana entre as pessoas que estdo inseridas no contexto da educacdo de
pessoas jovens e adultas. Ja os elementos obstaculizadores, quase que exclusivamente, estéo
associados ao sistema, o que pode indicar praticamente uma auséncia dessa esfera no sentido
de potencializar o desenvolvimento da criticidade nas pratica educativas assim como uma
dificuldade para superar esses obstaculos, ja& que em sua maioria ndo se encontram
diretamente na esfera das interagbes humanas.

Quadro 3. O desenvolvimento dos conceitos criticidade e saber de experiéncia feito a partir
das categorias sistema e mundo da vida, na perspectiva da pesquisa.
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Por fim, em relagdo ao conceito do saber de experiéncia feito, os elementos
considerados transformadores, que potencializam o desenvolvimento desse saber nas praticas
educativas, encontram-se, assim como no caso da criticidade, todos na categoria do mundo da
vida. Por outro lado, entre os elementos obstaculizadores, quatro deles encontram-se
associados ao sistema e dois ao mundo da vida. Importante destacar aqui o fato de que estes
dois ultimos elementos (a ndo superacdo dos saberes de experiéncia feitos para a construco
de novos conhecimentos e as dificuldades em relacionar esses saberes com o0s saberes
sistematizados) foram compreendidos como possuindo relacdo relevante com as duas esferas,
sistema e mundo da vida. Para tal compreenséo, pode ser indicada a falta de formac&o docente
adequada para atuar na modalidade da educacédo de pessoas jovens e adultas, 0 que sugeriria 0
pertencimento dos elementos em questdo ao sistema. Por outro lado, pode ainda ser indicada a
falta de identidade para atuar nessa modalidade, o que sugeriria enquadramento dos dois

elementos na esfera das intera¢cbes humanas, o mundo da vida.

Considerac6es sobre educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas

Consideramos interessante retomar alguns dos elementos potencializadores e
obstaculizadores observados ao longo da investigacdo, a fim de fornecer subsidios para a
aproximagdo entre a educacdo ambiental e a educacdo de pessoas jovens e adultas, tendo
como base os conceitos de criticidade e de saber de experiéncia feito.

Assim, a partir das entrevistas com a professora Iris e o professor Jacinto,
alguns dos elementos destacados que favorecem o desenvolvimento da criticidade nas préaticas
educativas, apontados como transformadores, sdo o dialogo, presente nas relacbes entre as/os
professoras/es e as/os estudantes, e a relagdo entre ensino e transformacdo. Nesse sentido,
consideramos que os outros elementos encontram-se imbricados com esses citados. Ja entre 0s
elementos que apontamos como obstaculizadores, destacamos a escola tradicional, que
contribui para o ensino de contetudo considerado dominante e ndo contextualizado com a
realidade das/os estudantes da educacdo de pessoas jovens e adultas, favorecendo o
desenvolvimento de um sentimento de inferioridade nessas/es estudantes.

Quanto aos elementos destacados como transformadores para o
desenvolvimento do saber de experiéncia feito nas praticas educativas, ressaltamos o didlogo
e 0 uso dos saberes de experiéncia feitos nas praticas educativas, que ao serem considerados
como referéncia no processo de ensino e aprendizagem, favorecem a articulagdo com os

saberes escolares e assim a construgdo de novos saberes. Por fim, em relagdo aos elementos
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obstaculizadores ao desenvolvimento desses saberes destacamos a ndo superacdo desses
saberes para a construcdo de novos saberes junto as/aos estudantes da educacdo de pessoas
jovens e adultas. Tal elemento pode estar associado ao modelo de escola conservadora, que,
normalmente, valoriza o saber instrumental e menospreza os saberes de experiéncia feitos e a
possibilidade de sua superacdo em direcdo ao desenvolvimento de uma consciéncia critica da
realidade. Assim as/os docentes dessa escola podem encontrar dificuldades em fazer uso
desses saberes de experiéncia feitos, de um lado, por nao valorizar seus potenciais (sobretudo
o de significacdo contextual) na construcdo de conhecimento e, de outro lado, por em geral
ndo se comprometerem com o direito ao conhecimento consistente e critico que tém as classes
populares, em particular os sujeitos da educacao de pessoas jovens e adultas.

Diante disso, com os elementos e argumentos apresentados pela professora Iris
e pelo professor Jacinto e por recomendacbes e discussdes teoricas, além de legislacdes,
politicas publicas, apontadas em outras publicacdes, (FRANCO; LOGAREZZI, 2016a, b),
verificamos que a criticidade, entendida como possibilidade de construir novos olhares e uma
postura critica, com potencial de acdo diante da realidade, e o saber de experiéncia feito,
compreendido enquanto saber acumulado ao longo das experiéncias fornecidas pela vida,
pelas relacdes estabelecidas no e com o mundo, sdo conceitos relevantes para favorecer a
insercdo da teméatica ambiental na educacdo de pessoas jovens e adultas. Assim, essa insercéo
tem potencialidade para a constru¢cdo de uma acdo-reflexdo-acdo critica, que envolva as
dimens@es diversas da vida, como a ética, a cultura, a politica, a economia e 0 ambiente,
enfim, para uma préxis educativa socioambiental transformadora, em que as/os estudantes
venham a ser cada vez menos objetos e mais sujeitos na consecucado de suas historias de vida.

Com essa perspectiva, em gue assumimos um compromisso com uma pratica
educativa transformadora e com a exigéncia da nossa opgdo metodoldgica nesse trabalho,
apresentamos algumas indicacdes de possibilidades para aproximar a educacdo de pessoas
jovens e adultas e a educacdo ambiental critica. Essas indicacdes foram elaboradas em
conjunto com a professora iris e o professor Jacinto, com base nas falas e argumentacdes que
apareceram ao longo das entrevistas e do processo de validagdo e podem ser apresentadas a
outras/os docentes, a equipes pedagogicas e a coordenacdo de escolas que apresentem a

modalidade de ensino em questéo.

e Formacdao docente para a educacao de pessoas jovens e adultas;
e formacéo docente para a educacdo ambiental critica;
e momentos de formagao continuada;
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e condicdes para a fixacdo do corpo docente em uma institui¢do de ensino;

e insercdo da tematica socioambiental nas diversas disciplinas;

e desenvolvimento de estudos e trabalhos sobre educagdo ambiental de pessoas jovens e
adultas.

Apesar da existéncia de politicas publicas relacionadas a formacdo docente
para a educacdo de pessoas jovens e adultas e para a educacdo ambiental, como a Politica
Nacional de Educacdo Ambiental de 1999, que determina a inser¢do, de uma maneira
integrada e interdisciplinar, da dimensdo ambiental nos curriculos de formagdo inicial de
professoras/es, e o parecer n*> 11/2000 do relator Carlos Roberto Jamil Cury, que estabeleceu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo de pessoas jovens e adultas, as quais
indicam a formacdo especifica para as/os profissionais da educacdo atuarem nessa
modalidade, para a professora Iris e o professor Jacinto ainda existem lacunas na formagéo
inicial e continuada das/os docentes em relagcdo a educacdo de pessoas jovens e adultas e a
educacdo ambiental. Com base em suas experiéncias, relatam, no contexto da formacéo
docente, a auséncia tanto de reflexfes e acdes para a inser¢do da dimensdo ambiental na
pratica educativa quanto de teorias e metodologias que considerem o universo de estudantes
jovens e adultas/os, resultando, muitas vezes, em uma adaptacdo de metodologias e contetdos
direcionados a criancas.

Frente a esse contexto, a professora e o professor anunciam possibilidades para
superar esse obstaculo da formacgdo, como a formagdo docente para a educacdo de pessoas
jovens e adultas e para educacdo ambiental critica, tanto ao longo da graduacdo quanto na
formacdo continuada, por exemplo, durante a hora de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) e
desde que seja um momento bem estruturado que possibilitem leituras e discussoes,
relacionadas a area em questdo. Também argumentaram que, para isso, faz-se necessario a
publicacdo e a disponibilizacdo de pesquisas sobre educacdo ambiental de pessoas jovens e
adultas. E, por fim, apontam que, para a eficiéncia da formagéo continuada e da continuidade
das propostas e dos projetos pedagogicos elaborados pelo corpo docente, é relevante a fixacao
das/os professoras/es nas escolas, pois, no cenario atual da rede publica de ensino, a
rotatividade tem sido um obstaculo para um processo de ensino e aprendizagem de qualidade.

Ressaltamos a importancia da quantidade e da qualidade das participacfes de
iris e Jacinto nas andlises, nas validaces e nos encaminhamentos das informagcdes produzidas
na investigacdo, para que de fato fossem gerados subsidios que visem fomentar o dialogo
entre educagdo ambiental critica e educacdo de pessoas jovens e adultas., uma vez que com 0

didlogo aprendemos e ensinamos conhecimentos, compartilharmos experiéncias e
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potencializamos a transformacdo da realidade a partir da emancipacdo de seus sujeitos. Tal
formacdo dialdgica, além de fazer sentido aos sujeitos da préatica educativa da modalidade em
pauta, também se verifica no contexto da préatica investigadora desta pesquisa, cujos sujeitos,
voltados ao compromisso de compreender e transformar a realidade que os desafia,
transformam-se, na praxis dessa busca, a si mesmos, numa dialetizacdo do ensinar-aprender-
pesquisar, do conhecer-transformar-formar-se.

Assim, além de identificarmos os elementos como transformadores e
obstaculizadores, também desejamos discuti-los numa perspectiva consequencial e
participativa a fim de alcancar e verificar a transformacgdo pelo aprendizado das pessoas
participantes da pesquisa, no caso a professora Iris, o professor Jacinto e a pesquisadora,
transformacéo essa que, segundo a metodologia comunicativo-critica, € fundamental e deve
ser buscada pela participacdo igualitaria na constru¢cdo do conhecimento dialdgico que a
experiéncia da pesquisa propicia. Nesse sentido, devido a limitagfes de tempo do mestrado,
os resultados e as discussOes desta pesquisa sugerem sua continuidade, para que possamos
realizar uma reflexdo sobre o processo da pesquisa de maneira coletiva a fim de dialogarmos

sobre a transformacdo que cada participante tenha pessoalmente percebido.
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O compromisso de uma educacéo ambiental de pessoas jovens e adultas
com a transformacao social

Flavia Fina Franco
Amadeu José Montagnini Logarezzi

Resumo

Este artigo teve como objetivo discorrer potencialidades e obstaculos da proposta de
articulacdo entre a educacdo ambiental e a educacao de pessoas jovens e adultas, com vistas a
contribuir para a formacdo de seus sujeitos. Adotamos como referéncia uma educacao
ambiental critica, dialogica, libertadora e impulsionadora de reflexdes por meio da
problematizacdo de questdes socioambientais. Optamos pela educacdo de pessoas jovens e
adultas por ser uma modalidade escolar historicamente marginalizada, marcada por relacGes
injustas e opressoras. Para a construcdo dessa pesquisa realizamos uma investigacdo empirica
em uma escola municipal do interior paulista. Seguimos as orientacbes da metodologia
comunicativo-critica, que tem como fundamento a transformacdo social, que por meio do
dialogo rompe com os desniveis interpretativo e epistemoldgico normalmente considerados e
desenvolvidos entre as pessoas do contexto investigado e as pessoas académicas. Utilizamos a
observacdo comunicativa como instrumento de coleta de dados. A anéalise das informacGes
ocorreu a partir das dimensbes obstaculizadora e transformadora e em parceria com as/os
estudantes e seu professor de ciéncias. Com os dados analisados, encontramos na realidade
estudada elementos como praticas educativas e posturas docentes coerentes com a realidade
das/os estudantes, que potencializam a inser¢do da tematica ambiental, sob uma perspectiva
critica, na educacdo de pessoas jovens e adultas, e, por outro lado, elementos como praticas e
posturas docentes associadas a um modelo de educacdo de pessoas jovens e adultas
compensatério, que dificultam a referida insercdo, que se faz necessaria para uma educacao
comprometida com uma transformacéo social que conduza a relagdes socialmente mais justas
e ambientalmente mais sustentaveis.

Palavras-chave: educagdo ambiental. Educacdo de pessoas jovens e adultas. Transformacao
social.

The commitment to environmental education of young and adult people with social
transformation

Abstract

This article aimed to know potentialities and obstacles of the articulation proposal between
environmental education and education of young and adult people, in order to contribute to
the formation of their subjects. We adopted as reference a critical, dialogic, liberating
environmental education, driving of reflections by questioning socio-environmental issues.
We opted for education of young and adult people because it is a school modality historically
marginalized, marked by unjust and oppressive relations. For the construction of this study,
we conducted an empirical investigation in a public school in S&o Paulo state. We followed
the guidelines of the critical communicative methodology, which is based on the social
transformation that among dialogue breaks with the interpretative and epistemological gaps
usually considered and developed between the people of the investigated context and
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academic people. We used the communicative observation as a data collection instrument.
The analysis of information occurred from the exclusionary and transformative dimensions
and in partnership with students and their science teacher. With the data analyzed, we found
in the studied reality elements such as educational practices and attitudes teachers consistent
with the reality of students that enhance the integration of environmental issues, from a
critical perspective, in the education of young and adult people, and on the other hand,
elements such as teaching practices and attitudes associated with a compensatory model of
young and adult people, that difficult such integration, which is necessary for an education
committed a social transformation that will lead to more socially just and environmentally
sustainable relationships.

Keywords: critical environmental education. Education of young and adult people. Social
change.

Introducao®

Os espacos naturais do planeta estdo sendo modificados de maneira
significativa, de forma que a visdo desses como espacos de extracdo de recursos para atender
desejos e necessidades implicados na vida social contemporanea, em que o estilo de vida é
fortemente moldado pelo sistema econémico hegemdnico, tem se ampliado, resultando num
cendrio de graves problemas socioambientais.

O capitalismo, sistema de producdo hegemdnico que perdura ha alguns séculos,
é baseado em valores individuais, na competicdo, no livre mercado e na propriedade privada,
e depende cada vez mais do uso de energias ndo renovaveis, da utilizacdo do solo, da agua e
de outros inimeros bens da natureza de forma cada vez mais predatéria, uma vez que é
necessidade basica e intrinseca sua a permanente expansdo e diversificacdo da producdo em
geral, de modo que o capital se reproduza e se acumule em atendimento a sua logica interna,
ainda que os custos sociais e ambientais disso impliquem certas concessfes adaptativas que
tém garantido a longevidade desse modelo de producdo. Desse modo, esse sistema respalda a
sobre-exploracdo dos humanos e dos bens naturais, vé o ambiente como um espaco ilimitado
de mercadorias e bens de consumo e tornou-se sinénimo de degradacdo e de desigualdade
socioambiental, uma vez que, com vistas a manter o acesso favoravel a forga de trabalho
expropriavel, coloca parcelas significativas da populagdo a margem do sistema produtivo
(LOUREIRO, 2006), num movimento que implica simultaneamente a apropriacao predatéria

de insumos materiais e energéticos da natureza, desrespeitando as relagGes ecoldgicas, a

*2 Esse artigo foi redigido no formato de um artigo segundo as normas de publicacdo do periédico Revista
Brasileira de Educacédo de Jovens e Adultos. As normas e 0 escopo desse periddico podem ser acessadas em
seu site: <http://www.revistas.uneb.br/index.php/educajovenseadultos>.
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finitude da biosfera terrestre e aspectos éticos da vida social.

Diante desse cenario, inquietagdes sobre a qualidade de vida atual e das
geracOes futuras crescem, uma vez que nos, sociedade urbano-industrial, estabelecemos
relacBes predatorias, utilitaristas e abusivas entre nds e 0 ambiente em que vivemos e relagdes
assimétricas, de opressdo e de exploracdo, entre nos seres humanos, nos levando a refletir
sobre o que fazer diante do desafio posto.

Com vistas a transformar tais relacdes, 0 campo da educacdo surge como uma
importante contribuicdo em meio ao conjunto de acdes articuladas em diferentes campos da
sociedade que é demandado pela busca de superacdo da complexa crise em que nos
encontramos. No entanto, essa perspectiva implica a adjetivacdo da educagdo, implica o
reconhecimento e a incorporacdo da dimensdo ambiental ao processo de ensino e
aprendizagem. Para Logarezzi (2010), tal adjetivagdo ¢é ‘“aparentemente dispensavel a
educagdo, mas que na pratica se revelou necessaria” (p. 1) para de fato considerar a
construcdo de um cenério em que a relagdo entre sociedade urbano-industrial e natureza
implique a um s6 tempo mais justica social e menos degradacdo ambiental. Assim, a educacédo
ambiental é reconhecida enquanto préatica educativa relacionada as questdes socioambientais
(LAYRARGUES, 2004).

Segundo Carvalho (2011) a educacdo ambiental teve origem relacionada com o
movimento ambientalista, esse ligado a uma série de eventos que eclodiram nas décadas de
1950 e 1960: a explosdo das bombas atbmicas em Hiroshima e em Nagasaki, a guerra fria, a
ameaca de uma guerra nuclear, o surgimento dos governos totalitarios, as injusticas sociais, 0
intenso processo de industrializacdo, a expansdo e o fortalecimento do capitalismo, entre
outros.

Assim, podemos considerar que a educacdo ambiental traz e sintetiza
contribui¢bes dos movimentos de contracultura dessa época, como o estudantil, o hippie, o
feminista, todos pedindo por uma mudanca social, em protesto a sociedade dita moderna,
industrializada, consumista e marcada por muitas relagdes de opressdo sociocultural e de
degradagdo ambiental. “A critica ecologica situa-se entre as vozes contestatorias do estilo de
vida contemporéaneo, denunciando sua face materialista, agressora do meio ambiente e bélica”
(ibid., p. 48).

Em busca de transformar o cenério da grave crise socioambiental, o campo da
educacdo ambiental tem demonstrado a necessidade da construcdo de um olhar amplo e
profundo sobre a realidade, um olhar que ndo separe essa realidade entre ser humano e

ambiente. Assim, um segundo adjetivo aparece no sentido de potencializar a estruturacédo de



110

uma Visdo e postura criticas diante do compromisso da transformacédo (LOGAREZZI, 2010).
Tal perspectiva conhecemos como a educagdo ambiental critica.

A origem da educacdo ambiental critica remonta aos ideais democraticos e
emancipatorios presentes em uma nova linha de pensamento aplicada a educacdo, a qual
buscava romper com o0 modelo de educacéo tecnicista, que foi denominado por Freire (2005)
como educacdo bancaria, que se limitava a transmitir informaces, sem incentivar a reflexéo
(CARVALHO, 2004).

Apesar de apontarmos as inquietacdes tanto sobre a qualidade de vida atual
quanto das geracdes futuras, em que consideramos o direito a um ambiente equilibrado™, faz-
se necessario evidenciar as questdes locais e atuais relacionadas diretamente com o
desequilibrio socioambiental. Tais questdes podem ameacar também o ambiente das futuras
geracbes. No entanto, corre-se o risco de criar e fortalecer um discurso genérico sobre o
futuro, como “as criangas s3o o futuro do planeta” e “garantir as necessidades das futuras
geracdes”, o que dificulta perceber quem s3o as/os protagonistas da questdo socioambiental
no presente. Assim, consideramos a relevancia da concretude dos conflitos socioambientais
existentes, experienciados pelos sujeitos atuais, que sdo 0S possiveis e potenciais
protagonistas para denunciar as relagdes sociais assimétricas e as de exploracdo depredatéria
estabelecidas entre n6s e 0 ambiente, uma vez que tanto os modos de utilizacdo quanto de
distribuicdo dos recursos extraidos do ambiente desenvolvem-se de maneira injusta, em que
uma parcela da populacédo é beneficiada ao apropriar-se mais dos recursos e outra parcela é
prejudicada ao sofrer mais com os danos ambientais decorrentes do sistema de producdo.
Frente a esse contexto, Acselrad (2005) apresenta alguns exemplos dessa parcela mais
desprovida e exposta aos riscos ambientais do capitalismo, que concentra os beneficios do

desenvolvimento em poucas méaos:

para a expansdo da monocultura do eucalipto, perdem os quilombolas suas terras e
fontes de &gua; [...] para a expansdo da soja transgénica[,] sdo inviabilizadas as
atividades dos pequenos agricultores organicos; [...] por causa da producdo de
energia barata para as multinacionais do aluminio[,] perdem os pescadores e
ribeirinhos do Tocantins sua capacidade de pescar; [...] para a producdo de
petroquimicos, perdem os trabalhadores definitivamente sua salde pela
contaminagdo por poluentes orgénicos persistentes (ibid., p.223).

Nessa perspectiva, para Layrargues (2002) a educacdo ambiental critica nos
ajuda a entender que o desequilibrio socioambiental tem como agravamento “da tensdo da

I6gica da apropriacdo privada dos recursos humanos e naturais, que, na ordem econdmica

> Compartilhamos a concepcao de um equilibrio dinamico do sistema ecolégico, que reconhece a existéncia
inerente de disturbios, de ordem natural e/ou antrépica.
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competitiva, sdo forcados ao uso abusivo” (ibid., p.171), em que o sistema econdmico
hegemdnico potencializou as divisfes sociais (de classe, de género, de raca) e as relacbes de
exploracdo dos grupos sociais dominantes sobre 0s grupos sociais vulneraveis, que

compreendem:

* as vitimas da contaminacdo de espagos ndo diretamente produtivos — entorno de
grandes empreendimentos portadores de risco e periferias das cidades onde séo
localizadas instalagdes ambientalmente indesejaveis (lix0es, depdsitos de lixo tdxico
etc.). A desigualdade resultaria, neste caso, da menor capacidade dos moradores
destas periferias se fazerem ouvir nas esferas decisérias ou mesmo de seu
consentimento - dada a caréncia de emprego, renda, servi¢os publicos de sadde e
educacdo - na expectativa de que tais empreendimentos tragam algum tipo de
beneficio localizado;

* as vitimas da contaminag@o produtiva interna aos ambientes de trabalho industrial
e agricola, pela qual interesses econdmicos lucrariam com a degradacdo dos corpos
dos trabalhadores, via desinformacdo, contrainformacdo, mascaramento de
informacdo e chantagem do emprego;

* as vitimas da despossessdo de recursos ambientais — fertilidade dos solos, recursos
hidricos e genéticos assim como territorios essenciais & reproducdo identitaria de
comunidades e grupos socio-culturais - por grandes projetos infra-estruturais e
empreendimento produtivos que desestabilizam as praticas espaciais de populacfes
tradicionais (ACSELRAD, 2005, p.225).

Entre esses grupos, consideramos que as/os estudantes da educacdo de pessoas
jovens e adultas, que se encontram expostas aos riscos e impactos da crise socioambiental,
sujeitos de resisténcia e de transformacdo, seres capazes de linguagem e agdo, sdo nesse
contexto potenciais tomadoras/es de decisdo, podendo agir no presente para a dendncia do
modo desigual como se organizam as condi¢des materiais de producdo em que tem se
cristalizado o sistema capitalista, tanto nas formas sociais de expropriacdo e distribuicdo da
forca de trabalho como nas formas sociais de apropriacao e distribuicdo dos bens do ambiente.
Nesse sentido dessa poténcia, a partir da acdo-reflexdo, com o desenvolvimento da
consciéncia critica, ao denunciarem esse contexto desumanizante, anunciam uma nova
realidade a ser construida em fungéo dos interesses das classes sociais desprovidas.

Historicamente, Di Pierro (2008b) ao caracterizar as/os educandas/os da
educacéo de pessoas jovens e adultas, delineia um perfil social homogéneo: grupos marcados
por processos de exclusdo escolar e marginalizagdo social. Esse perfil é constituido pelos
grupos sociais empobrecidos que habitam as periferias urbanas, migrantes rural-urbano, a
juventude urbana que ndo teve éxito na escola, mulheres (mée e trabalhadora) que buscam
superar as dificuldades educativas do passado, pessoas jovens e adultas em privacdo de

liberdade, entre outros grupos sociais oprimidos, como nos apresenta a autora:

A categoria que melhor define os sujeitos da EPJA, entretanto € a da excluséo, por
que abarca o conjunto de processos socioeconémicos e culturais que permitem
explicar a distribuicdo desigual do analfabetismo e do atraso escolar nas sociedades,
incluindo as variaveis de género, geracdo, lingua e etnia, considerando ainda a
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distribuicdo socioespacial da pobreza nas regides geograficas, zonas rurais e urbanas
e no interior das cidades (ibid., p. 373).

Diante dessa perspectiva da exclusdo, optamos, por um lado, por uma educacao
ambiental critica, pautada no dialogo, pois consideramos que, devido ao seu carater
transformador e emancipatorio, seja potente para que pessoas de todas as idades e
pertencentes a diversos grupos e contextos sociais reflitam sobre a ligacdo entre a dimenséo
social e a ambiental e possam perceber que a questdo ambiental é parte da luta social da
maioria das pessoas, ou seja, é questdo socioambiental, € questdo integrante das lutas sociais
das maiorias e néo causa restrita a determinados grupos (ACSELRAD, 2005).

De outro lado, optamos pela educacdo de pessoas jovens e adultas devido a
complexidade que marca essa modalidade de ensino e por seu carater politico, uma vez que
estas pessoas encontram-se, em sua maioria, mantidas a margem da escola e dos processos de
transformac&o social; ou seja, encontram-se subtraidas em sua autonomia para compreensao
do mundo e participagdo ativa e praxica nele. Nesse sentido, essas pessoas jovens e adultas,
em suas relacdes no e com o mundo, acumulam experiéncias que juntamente com 0 acesso a
um processo critico de ensino e aprendizagem, de ler e escrever o mundo, podem ser potentes
para uma tomada de consciéncia, que acarrete uma reflexdo sobre as possibilidades de
anunciar acdes de transformacéo social e de buscar sua consecucéo.

Frente a essa perspectiva, a educacdo de pessoas jovens e adultas ndo deveria
ser um modelo compensatério da educacgdo basica; mas sim um modelo de educacdo que tem
por objetivo a formacdo e a transformacdo de seus sujeitos, de modo que venham a se
constituir como seres atuantes na historia e na constru¢cdo do conhecimento. Para isso, é
preciso incorporar ao processo educativo questfes da vida contemporanea, como a questao
socioambiental e sua relagdo com a qualidade de vida (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

No contexto da crise socioambiental, quem sdo os sujeitos que sofrem com 0s
impactos socioambientais? Esses impactos sdo distribuidos equitativamente entre a
populagéo? As pessoas citadas acima sdo as que possuem maior vulnerabilidade social frente
a tais impactos. Logo, essas pessoas a fim de transpor e/ou superar esses obstaculos podem
construir uma relacdo interessante e criativa com seus contextos, o que pode trazer
apontamentos e contribuir com o campo da educacdo ambiental. Ao mesmo tempo,
consideramos que a criticidade da educacdo ambiental pode contribuir para a formacéo
emancipatoria das/os educandas/os da educacdo de pessoas jovens e adultas, sobretudo ao

apontar para o desenvolvimento de um novo modo de compreender o mundo, valorizando 0s



113

aspectos processuais dindmicos e complexos em que existimos e pelos quais nos fazemos
seres sociais, com destaques para o aspecto dialdgico nas relagdes intersubjetivas e o dialético
nas relacOes sujeito-objeto, no desvelamento das relacBes sujeito-mundo da vida e sujeito-
sistema.

Logo, a educacdo ambiental critica de pessoas jovens e adultas, sendo um
processo de ensino e aprendizagem baseado na compreensdo complexa e dindmica da
realidade, na tomada de decisdo e na transformacdo desse contexto, potencializa segundo
Logarezzi (2010, p. 13), a “dendncia das contradi¢cdes sociais enquanto base da destruicdo
ambiental, e coloca esta relacdo como fundamento para a acdo de enfrentamento das
contradicOes, sendo acdo anunciadora e portanto transformadora”.

Partindo deste contexto, esta pesquisa pretende compreender as potencialidades
e os limites da articulacdo entre a educacdo de pessoas jovens e adultas e a educacdo
ambiental com vistas a uma educagdo voltada para uma transformacéo social que parta das
visdes trazidas por estudantes dessa modalidade de ensino. Trata de como incorporar a
tematica ambiental, sob uma perspectiva critica, nessa modalidade, fazendo da busca de
superacdo da relacdo predatoria que estabelecemos com a natureza e seus impactos sociais

desiguais uma pauta importante no processo educativo de pessoas jovens e adultas.

A escolha metodoldgica

A nossa escolha metodolégica estd pautada no dialogo igualitario, o qual
possibilita que todas/os as pessoas exteriorizem e compartilhnem suas vozes, suas leituras do
mundo, seus saberes e suas experiéncias, de modo a potencializar, para além do desvelamento
da realidade social, a participacdo ativa desses sujeitos nela; em especial, e valorizadamente,
as vozes das pessoas normalmente colocadas a margem dos processos de transformacao social

no contexto do sistema capitalista, no sentido do que afirmam Flecha e Tellado (2015):
a inclusdo das vozes de pessoas pertencentes a grupos vulneraveis, que nunca
costumam ter oportunidades de fazer valer seus conhecimentos em ambito
académico, amplia e melhora de maneira inegavel as contribuicGes cientificas que
podemos fazer para o nosso trabalho. Isso abre a porta para uma transformacéo

social real, partindo de uma investigacdo responsavel, rigorosa e comprometida
(ibid., p. 279, traducdo nossa).

Logo, optamos por adotar as orienta¢cBes da metodologia comunicativo-critica,
que tem como base o didlogo igualitario de base freiriana e promove a participacdo para a
construgdo do conhecimento (GOMEZ et al., 2006).

A justificativa por essa metodologia estd no reconhecimento das pessoas do
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contexto a ser pesquisado como sujeitos detentores de saberes e de direitos e capazes de
produzir novos saberes, 0s quais devem ter suas leituras do mundo respeitadas e, de outro
lado, no reconhecimento da alteridade como elemento fundamental nas escolhas tedricas e
metodoldgicas da nossa pesquisa.

Ao seguir as orientaces da metodologia comunicativo-critica trazemos como
objeto da pesquisa a realidade, o contexto, em que 0s sujeitos dessa realidade junto com a
pesquisadora, em dialogo permanente ao longo da investigacdo, compreendem e consensuam
interpretacOes e acOes para tentar transformar esse contexto.

A pesquisadora/or e 0s sujeitos do contexto estudado ndo sdo iguais, mas essa
relacdo dialégica ndo se baseia nas posi¢Ges que as pessoas ocupam, nas relacbes de poder ai
implicadas, mas sim no conhecimento, nos argumentos que elas/es trazem e, assim, 0S
desniveis interpretativos e epistemoldgicos tendem a desaparecer.

No didlogo igualitario, a realidade é desvelada, tal processo tem como
resultado a tomada de consciéncia que pode, também em dialogo, se alongar nas etapas
seguintes do processo de conscientizacdo que, de acordo com Freire (2002) s6 se completa na
“pratica da transformacgdo da realidade” (p. 103). Ou seja, na conscientizagdo auténtica o
conhecimento e a transformagéo da realidade caminham juntos.

Nesse caminhar, consideramos que nenhum saber deve ser ignorado e, caso a/o
pesquisadora/or o negue e/ou o julgue de menor importancia, privilegiando o seu saber sobre
0 dos sujeitos da realidade estudada, estard assumindo uma postura antidialogica, negando as
possibilidades de transformacdo e de superagdo das relagcbes de desigualdade e opresséo
daquela realidade com base também nos saberes populares, negando a legitimidade desses e

sua importancia na praxis transformadora.

[...] se o/a pesquisador/a julga que o seu saber académico tem maior valia e € capaz
de compreender a leitura de mundo [da e] do participante da pesquisa, mesmo que
[esta €] este ndo a revele, despreza a importancia do dialogo em tal processo e age
orientando-se pela “teoria da agdo antidialogica” (FRANZI, 2007, p. 111).

Freire (2005), com a teoria da agédo dialogica, e Habermas (2012a e 2012b),
com a teoria do agir comunicativo, autores chaves para essa metodologia, apontam a
habilidade e a capacidade das pessoas estabelecerem o didlogo igualitario e transformarem
suas realidades.

Assim, ao optarmos por essa metodologia, tivemos como pretensdo, em
didlogo com as pessoas da realidade investigada, interpretar e compreender esse contexto de

acordo com o objetivo da pesquisa, que inclui seu direcionamento para a poténcia de
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transformacéo inerente a educagao.

Em nossa investigacdo utilizamos as observa¢fes comunicativas como técnica
de coleta de dados. Tal técnica, além de possibilitar uma maior proximidade entre a/o
pesquisadora/or e 0s sujeitos do contexto pesquisado, também permite conhecer a visdo de
mundo que esses sujeitos revelam com vistas a apreensao daquela realidade concreta.

A andlise comunicativa de dados possui componentes proprios, como a
discriminacdo dos dados empiricos de acordo com duas dimensdes que 0s caracterizem: a

obstaculizadora e a transformadora.

As dimensdes exclusoras sdo aquelas barreiras que algumas pessoas ou coletivos
encontram e que lhes impedem de incorporar-se a uma préatica ou beneficio social
[...]. As dimensdes transformadoras sdo aquelas que contribuem para superar as
barreiras que impedem a incorporacgéo das pessoas e/ou dos coletivos excluidas/os as
praticas ou beneficios sociais. (GOMEZ et al., 2006, p. 95-96, traducio nossa).

O processo de analise de dados deve ser ampliado e modificado no sentido de
que as percepcdes e/ou ideias sobre o contexto investigado das pessoas participantes sejam
considerados. Assim, esse momento compreende a validacdo dos dados obtidos durante a
coleta em que, por meio do dialogo igualitario entre as pessoas da realidade pesquisada e a
pessoa académica, as informacges e interpretacdes registradas em uma primeira versao sao
dialogadas a fim de buscar o consenso a respeito das tematicas em questao.

Nesse trabalho, buscamos apontar as potencialidades e os limites da
aproximacdo entre a educacao de pessoas jovens e adultas e a educacdo ambiental, em que, de
um lado, a dimensdo obstaculizadora refere-se aos elementos identificados que dificultam a
aproximacdo entre essa modalidade de ensino e esse campo, enquanto, de outro lado, a

dimensdo transformadora refere-se aos elementos que potencializam essa aproximacgao.

O contexto investigado

No inicio de 2015, tivemos o contexto da pesquisa definido: uma escola
municipal do interior paulista. Essa escola de educacdo basica esta localizada em uma regido
urbana periférica que possui um dos maiores indices de crescimento urbano dentro do
municipio e encontra-se em uma situacdo fragil, dos pontos de vista social, econémico,
politico e ambiental.

Em coeréncia com nossas escolhas tedricas e metodolégicas, optamos pelo uso
de nomes ficticios para os sujeitos do contexto investigado e por ndo identificar a escola em

questdo, a fim de garantir a ética da investigacdo e a protecdo das identidades desses sujeitos.
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Essa instituigdo iniciou suas atividades no ano de 1998 e possui classes do
ensino fundamental | regular no periodo diurno e da educagéo de pessoas jovens e adultas no
noturno, sendo que nessa modalidade ha uma sala para cada ano do ensino fundamental Il e
duas salas para alfabetizacdo, cada turma com uma média de 30 estudantes. Com o0 contexto a
ser investigado definido, submetemos o projeto ao Comité de Etica para Pesquisa em Seres
Humanos da Universidade Federal de S&o Carlos (Ufscar), o qual foi aprovado em seguida.

Em 2013, essa escola entrou no projeto Comunidades de Aprendizagem®, "um
modelo educativo comunitario, a partir do qual se compreende a escola como institui¢do
central de nossa sociedade." (MELLO, BRAGA, GABASSA, 2012, p. 11). E uma proposta
que articula de maneira dialogica e igualitdria a comunidade escolar, familiares das/os
estudantes e a comunidade do entorno da escola, potencializando o processo de ensino e
aprendizagem.

Para alcangar a aprendizagem de qualidade e potencializar a participagdo da
comunidade escolar, familiares e pessoas do entorno, ou seja, 0 éxito na escola e na
convivéncia, existem acdes que potencializam bons rendimentos académicos para todas/os
as/os estudantes. Essas sdo conhecidas como atuacdes educativas de éxito, que de acordo com
esse modelo, sdo experiéncias bem sucedidas que ajudam a superar o fracasso e a evasao
escolar e possuem caracteristicas passiveis de transferéncia, ou seja, podem ser adequadas a
quaisquer contextos com garantia da aprendizagem maxima (CREA, 2012).

A sala em que foram realizadas as observacdes comunicativas, de maneira
geral, era composta por 28 estudantes do sexto ano do ensino fundamental da educagédo de
pessoas jovens e adultas, sendo 14 do sexo feminino e 14 do masculino. Esses nimeros foram
obtidos pela lista de frequéncia do professor, mas nos dias das observacdes, em média,
estavam presentes cerca de 15 estudantes.

As/os estudantes sdo de faixa etéria diversa, desde jovens de 15 anos até
senhoras/es com 65 anos, sendo a grande maioria migrante da regido nordeste, moradoras/es

do mesmo bairro da escola e que trabalham durante o dia em outro bairro do municipio.

O percurso da investigacao

** E uma proposta elaborada pelo Centro Especial de Investigacion en Teorias y Précticas Superadoras de
Desigualdades (Crea) da Universidade de Barcelona, que foi e estd sendo difundida desde 2003 pelo Ndcleo de
Investigacdo e Acdo Social e Educativa (Niase) da Ufscar e pelo Instituto Natura. Para saber mais sobre
comunidades de aprendizagem sugerimos a leitura de Mello, Braga e Gabassa (2012).
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No inicio de 2015, o projeto de pesquisa foi apresentado e disponibilizado para
a equipe da escola. ApoOs essa conversa inicial, o assessor pedagOgico sugeriu que a
investigacdo ocorresse nas aulas de ciéncias, uma vez que enxergou maior identidade e
proximidade dos objetivos do projeto no contexto dessa disciplina, e, ao conversar com 0
professor de ciéncias, consensuamos essa proposta de pesquisa e também o acordo de que,
além da investigacdo, ocorressem contribuicdes® da pesquisadora no que fosse possivel
durante as aulas.

Como a participacdo ativa € uma caracteristica do modelo educativo
comunidades de aprendizagem, além da presenca das/os professoras/es e estudantes, também
participam como voluntérias/os familiares e pessoas da comunidade, a fim de potencializar a
aprendizagem na escola. Assim, atuei na escola tanto como pesquisadora quanto como
voluntaria em algumas atividades propostas nessa instituicao.

Nos primeiros passos em sala de aula, acordamos com o professor por nédo
iniciar ainda com as observagdes comunicativas, uma vez que seria interessante estabelecer a
convivéncia com as/os estudantes antes de comecar a coleta de informacgdes a fim de
desenvolver uma relacdo de confianca. Assim, no primeiro dia de investigacdo ocorreu uma
apresentacdo breve sobre a proposta do projeto as/aos estudantes. J& no segundo dia,
novamente foi retomada a proposta do projeto, dos objetivos, do caminho metodolégico e
suas orientacOes e dos instrumentos de coleta.

A partir de abril, as sextas-feiras, acompanhei as aulas de ciéncias para as
pessoas jovens e adultas do sexto, no sétimo e oitavo anos>°. Como cada aula tinha a durago
de 40 minutos, um tempo reduzido, em didlogo com o professor, consideramos que seria
interessante a realizacdo das observacfes comunicativas na turma do sexto ano, que tinha trés
aulas dessa disciplina em um mesmo dia.

O processo das observagdes comunicativas foi iniciado, tendo o diério de
campo como auxilio, e ocorreu entre 0s meses de abril e junho, totalizando seis observagoes
no periodo das aulas de ciéncias do sexto ano, que eram as duas Ultimas aulas as sextas-feiras.
Durante as observagdes, buscava contemplar a postura das/os estudantes ao longo da aula, as

relacOes estabelecidas entre as/os estudantes e entre essas/es e o professor, além da relacdo

> As contribuices ocorreram no sentido de apoio durante as aulas, principalmente em atividades com realizacio
de exercicios, em grupo e praticas.

% As sextas-feiras, o professor ministrava cinco aulas: trés no sexto ano, uma no sétimo e uma no oitavo. Porém,
pude ocasionalmente assistir aulas no nono ano como voluntaria no projeto Comunidades de Aprendizagem.
No entanto, justifiquei para essa turma o fato de ndo poder estar com elas/es por questdes de agenda, uma vez
que também frequentava aulas a noite na universidade por conta da graduagdo em licenciatura (simultanea ao
mestrado).
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que essas pessoas tinham com o ambiente da sala. Assim, ao final de cada observacao, tinha
uma sintese formulada, em que apontava momentos vividos em sala de aula pelas/os
estudantes e pelo professor que influenciavam de alguma maneira a dindmica das relacGes
entre as pessoas e a da aula. A sintese, antes do momento da validacéo, continha também
minhas interpretagdes iniciais sobre os fatos observados ao longo da aula.

O procedimento adotado em sala, acordado com o professor e com as/os
estudantes, era que nos minutos finais da aula eu realizasse a leitura da sintese formulada a
partir da atividade de observacao daquele dia e, ap6s esse momento, dialogassemos a respeito
dessa sintese. As/os estudantes e o professor apresentavam entdo seus argumentos ao
concordarem ou ndo sobre os aspectos apontados na sintese e, assim, realizavam seus proprios
apontamentos, que viriam a ser incorporados na sintese final de cada observacdo, buscando
com isso uma interpretacdo mais consistente da realidade.

Ao longo dessa etapa, percebi e senti a dificuldade de observar tudo o que
ocorria durante a aula, anotar no diario, refletir e realizar a leitura das observacGes para a sala
e ainda consensuar a sintese da observacdo com as/os estudantes e com o professor no mesmo
dia. Nas primeiras observacdes, compartilhei com o grupo tais inquietacdes e acordamos que
seria interessante realizar a leitura e discussdo da observagdo na aula seguinte, a fim de néo
realizé-la apressadamente, uma vez que ocorria nos minutos finais da ultima aula da semana,
em que o cansaco e a ansiedade faziam-se presentes. Logo, esse tempo seria suficiente para
elaborar as reflexdes. No entanto, em algumas observacdes notou-se que o tempo (uma
semana) entre a observacdo e a leitura da sintese dificultou a lembranca das/os estudantes para
dialogarmos a partir do texto formulado.

Potencialidades e obstaculos na educacéo de pessoas jovens e adultas

Antes de apresentarmos o processo de analise, consideramos interessante
retomar o percurso das coletas, para contribuir com o entendimento das analises. Assim,
participei das aulas (enquanto pesquisadora e voluntaria da comunidade de aprendizagem),
momento em que realizei as observagdes, redigindo os pontos relevantes. Nas primeiras aulas
observadas, realizava a leitura da sintese para as/os estudantes a fim de validarmos o texto
redigido. No entanto, ao longo das observacdes, acordamos (pesquisadora e estudantes) que a
leitura da sintese ndo seria realizada no mesmo dia da aula observada e sim da semana

seguinte.
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Finalizadas as observagdes, iniciei a analise das informagdes registradas,
considerada uma fase importante da investigacdo, em que “a finalidade das analises vincula-se
ao proposito da investigacdo: descrever, explicar, compreender, interpretar e/ou transformar a
realidade social” (GOMEZ et al., 2006, p. 93, traducdo nossa).

De acordo com os autores e a autora, as informacdes reconhecidas admitem
niveis de andlise distintos, do bésico até o amplo. No nivel basico, cruzam-se as categorias
identificadas com as dimensdes obtaculizadora e transformadora.

Ja em um nivel amplo de andlise, além das categorias, subcategorias e das
dimensfes, podem ser incluidas as caracteristicas relacionadas a essas categorias e
subcategorias e os tipos de manifestacdo do discurso das pessoas pertencentes a realidade
investigada, em que tais tipos podem ser identificados, de acordo com Gomez et al. (2006),
como interpretacdes espontaneas (seria a primeira fala manifestada pela pessoa participante
sobre o tema investigado), interpretacfes reflexivas (fala argumentada e fundamentada
criticamente sobre a realidade pesquisada) e interacdes (falas construidas a partir das relacGes
interpessoais estabelecidas pelas pessoas participantes, em que compartilham suas
interpretacdes e podem dar novo significado para a realidade investigada).

Ao final de cada analise é estruturado um quadro com as categorias emergidas
vinculadas as dimensdes obstaculizadora e transformadora e tais categorias sdo entdo
classificadas em sistema e mundo da vida.

As classificagfes sistema e mundo da vida tém origem na teoria de Habermas
(2012a e 2012b) sobre o agir comunicativo. O mundo da vida estrutura-se pelos aspectos de
cultura e sociabilidade, ou seja, € marcado pela interacdo cotidiana entre as pessoas, que
fazem uso da linguagem e da acdo em busca de entendimento e atuagdo em determinado
contexto, tendo como pano de fundo referéncias culturais que caracterizam esse contexto,
constituidas pela intersubjetividade implicada. Ja o sistema, que tem uma relacdo com as
esferas da politica e da economia, no provimento da administracdo, da organizacdo e da
regulacdo da vida em sociedade, ¢ marcado por estruturacdo institucional comprometida com
a busca do éxito em suas agdes. Assim, na atualidade e segundo a visdo critica do autor,
enguanto o que mobiliza as pessoas que compdem o mundo da vida em geral é a busca do
entendimento, marcada pela solidariedade, 0 que mobiliza as instituicbes que compdem o
sistema € a busca pelo éxito, marcada pelo poder e pelo dinheiro (HABERMAS, 2012b).

No contexto dessa pesquisa, 0 tempo foi um fator limitante, diante disso
optamos por adotar o nivel basico de andlise, em que cruzamos os elementos identificados

como obstaculizadores ou transformadores para a insercdo da tematica ambiental sob uma
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perspectiva critica na educacao de pessoas jovens e adultas com as categorias identificadas no
contexto investigado. As categorias que emergiram durante as interpretacdes realizadas a
partir das sinteses das observacdes comunicativas foram: estrutura da escola, praticas
educativas desenvolvidas na instituicdo escolar, o ser professora/or na escola, o ser estudante
e as relacOes estabelecidas no ambiente escolar.

O primeiro momento da andlise compreendeu, basicamente, a minha
interpretacdo enquanto pesquisadora, em que classifiquei as informacdes coletadas nas
sinteses construidas a partir das observacfes realizadas em elementos obstaculizadores e
transformadores, associando-o0s aos temas que emergiram da realidade investigada.

Elaboramos uma proposta de sistematizacdo das informacbes, em que
montamos quadros atinentes a cada tema, apontando os elementos que favorecem o processo
de ensino e aprendizagem, e consequentemente® contribui para a insercdo da tematica
socioambiental na educacdo de pessoas jovens e adultas, e os que o dificultam na escola
investigada. Assim, apresentamos esses quadros, um a um, as/aos estudantes, as/os quais
discutiram com a pesquisadora académica seus temas e elementos, validando-os, corrigindo-
0s ou adendando-os coletivamente, em processo chamado, em geral, de validacao.

Como primeiro tema, apontamos o0s elementos obstaculizadores e
transformadores relacionados a estrutura da escola, em que os compreendemos como aqueles
que dificultam ou que potencializam o processo de ensino e aprendizagem de uma educacao
ambiental de pessoas jovens e adultas no contexto investigado. Tais elementos estdo
sintetizados no quadro 1.

“O ético estd muito ligado ao estético. Nao podemos falar aos alunos [e as
alunas] da boniteza do processo de conhecer se sua sala esta invadida de agua, se o vento frio
entra [...]” (FREIRE, 1995, p. 34). Logo, a limpeza, a estética da sala e as carteiras pequenas
sdo elementos negativos para as/os estudantes daquela turma. Porém, a disponibilidade de
recursos, como projetor e merenda escolar, impulsiona o processo de ensino e aprendizagem.

Assim, ndo podemaos falar sobre o processo de ensino e aprendizagem sem nos referirmos aos

%" Ao percebermos que somos naturalmente parte do ambiente, ndo é mais possivel a dicotomizagdo entre
natureza e sociedade, assim, podemos considerar que o desafio da educacdo aqui assumida, de transformacéo
das relag@es sociais, confunde-se com o desafio de uma educagdo ambiental na perspectiva critica ou de uma
educacdo socioambiental. Com essa perspectiva, consideramos que os elementos transformadores e
obstaculizadores encontrados ao longo do processo de ensino e aprendizagem das pessoas jovens e adultas séo
0s mesmos que potencializam ou dificultam a insercdo da tematica socioambiental na educacédo de pessoas
jovens e adultas. Destacamos que, para nos, a justificativa para a utilizacao dos adjetivos ambiental e critica ao
substantivo educacédo é que ainda ha lacunas no processo de ensino e aprendizagem que nao incorporam
criticamente a dimensdo ambiental (LOGAREZZI, 2012).
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aspectos materiais que constituem o ambiente escolar. Como diz Freire (2010, p. 45), “hd uma

pedagogia indiscutivel na materialidade do espago”.

Quadro 1. Sintese da analise dos dados em relagéo a estrutura da escola

Tema

Dimensdes

Estrutura da escola

A limpeza precaria das salas de aula e dos banheiros;
O tamanho ndo adequado das carteiras para pessoas jovens e adultas;

A estética da sala, que é decorada com personagens de historias infantis
e trabalhos das/os estudantes que frequentam a escola no outro periodo.

Obstaculizadora

A disponibilidade de equipamentos, como projetor multimidia, livros, caixas de som, recursos de
laboratério, entre outros, que oferece mais estratégias para a/o professora/or;

Ter merenda escolar.

Transformadora

De acordo com esses elementos, para uma educacdo ambiental de pessoas
jovens e adultas que evidencie o olhar critico sobre o conhecimento, que fomente a/o
estudante a perguntar, participar, criticar, criar, enfim, a sentir-se atuante no processo de
construcdo do conhecimento, faz-se necessario uma estrutura digna na escola.

Foram identificadas as préaticas educativas desenvolvidas na escola como um
segundo tema de interesse do grupo no contexto investigado. Os dados que levaram a esta
identificacdo estdo sintetizados no quadro 2. Percebemos que atividades como tarefa de casa e
avaliagdo sdo consideradas como elementos obstaculizadores no processo de ensino e
aprendizagem dessas pessoas jovens e adultas. Pelo fato de uma parte significativa das/os
estudantes trabalhar, a tarefa de casa é vista como obstaculo, pois ha falta de tempo para
realizar a atividade, e afirmam também que em casa nao terdo ajuda da/o professora/or.

Ja a avaliacdo € entendida pelas/os estudantes como prova, gerando grande
ansiedade, uma vez que a associam as suas experiéncias passadas na escola, consideradas
muitas vezes como periodos de insucesso que podem ter culminado com a saida antecipada da
escola em periodos anteriores por parte dessas/es estudantes.

A falta de interdisciplinaridade foi observada em uma aula sobre as esta¢des do
ano. Era visivel que as/os estudantes sabiam sobre o conteddo, no entanto, o professor ao
fazer as perguntas: “quantas estagdes existem? Quantos meses 0 ano tem? Quantos meses tem
cada estagdo?”, cujas respostas exigiam no¢fes matematicas, as/os estudantes tiveram ddvidas

e chegaram a resposta com a ajuda do professor. Nesse sentido, conversamos sobre como
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contetidos de uma disciplina estdo relacionados com contetdos de outra.

Para Freire (2005), a pratica educativa deve caminhar no sentido de uma
aprendizagem permanente da totalidade, em que a interdisciplinaridade precisa perpassar 0
processo da construcdo do conhecimento. Assim, 0 processo de ensino e aprendizagem néo
deve ser configurado com algo mecanicamente compartimentado em divisdes, sendo 0s
conhecimentos perderiam sua riqueza ao serem tradados na “estreiteza dos especialismos”
(ibid., p. 134).

Freire (1995) relata, em sua experiéncia enquanto Secretario de Educacgédo do
municipio de S&o Paulo entre os anos de 1988 e 1991, a importancia e o desejo de mudar a
cara da escola em que essa se torne um espaco de ensino e aprendizagem publico popular.
Assim, o caminho para essa transformacao ndo pode ter como guia a educacdo bancéria, ndo
poderia ser um pacote fechado com instrucbes a serem seguidas. Para Freire (ibid.), a
reestruturacdo na escola deve ser vista como um processo democratico que compreenda o
didlogo verdadeiro e a participacdo de toda a equipe escolar, com estudantes,
coordenadoras/es, professoras/es, secretarias/os, outras/os profissionais da escola e também
pessoas da comunidade, particularmente familiares das/os estudantes; uma concepcao de
reestruturagéo escolar que vai ao encontro do modelo de comunidades de aprendizagem.

Nessa perspectiva, aparecem as praticas educativas (projeto Leitura na EJA,
atuacOes educativas de éxito, atividades praticas e fora da escola), vistas como elementos
transformadores para o processo de ensino e aprendizagem das pessoas jovens e adultas,
conforme observamos nas escolas. Sdo praticas que estruturam e transformam o modelo
bancéario e compensatorio que marcou a historia dessa modalidade. Tém como base o dialogo
igualitario e a participacdo de todos os seus sujeitos e de toda a comunidade, garantindo a
qualidade e a efetividade da aprendizagem dessas/es estudantes.

Ao longo das observagdes, as/os estudantes trabalharam contetdos de
astronomia, como os planetas do sistema solar, movimentos de rotacdo e translacdo e suas
influéncias no planeta Terra. Durante esse periodo, realizaram atividade fora da escola, como
a visita ao observatorio da Universidade de Sao Paulo, e praticas com o uso de instrumentos,
como globos terrestres, lanternas e esferas de isopor para construir modelos sobre os
movimentos da Terra e as estacdes do ano.As atuacdes educativas de éxito fazem parte do
modelo de comunidades de aprendizagem que a escola adotou. Um modelo que reconhece a
importancia e riqueza do didlogo igualitario em suas atua¢Ges educativas ao integrar as vozes

de todos os sujeitos envolvidos, a fim de garantir de fato um processo de ensino e
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aprendizagem plural e participativo que considere o contexto social, histdrico e cultural das/os
estudantes (FLECHA, 1997). Tais atuacdes compreendem praticas que contribuem para o
éxito na escola (bons resultados de aprendizagem) e na convivéncia. No contexto investigado,
as atuacodes realizadas foram os grupos interativos e as comissfes mistas.

Os grupos interativos estdo relacionados & maneira de organizagdo da sala, a
fim de proporcionar os melhores resultados quanto a melhora da aprendizagem e a
convivéncia. Assim, dentro da sala de aula, a/o professora/or forma grupos de estudantes (de 4
a 5) para resolver algumas atividades especialmente preparadas por ela/e, contendo alguns
exercicios sobre temas/contetdos ja abordados em sala anteriormente. Cada grupo é
estruturado da forma mais heterogénea possivel em relacdo aos niveis de aprendizagem, a
cultura, ao género, a raca e a idade. Esses grupos contam também com o apoio de uma/um
voluntario por grupo, que pode ser alguém da comunidade do entorno ou uma/um familiar e
ainda uma/um estudante de série mais avangada, além da/o professora/or responsavel pela
aula, para mediar as interacbes. O papel da/o voluntéario deve ser focalizado nas relaces
interpessoais presentes no grupo, cuidando para que as diferencas ali presentes ndo sejam
obstaculos a aprendizagem, mas fonte de possibilidades de superacdo com base no exercicio
da solidariedade entre colegas. Com isso, mais importante do que dominar o contetudo das
questBes propostas é a capacidade da/o voluntario de ser uma boa referéncia para as/os
estudantes. Essa € uma préatica que possibilita potencializar a aprendizagem atendendo as
necessidades de todas/os as/os estudantes, “procurando aumentar suas expectativas e
autoestima a partir das habilidades comunicativas e interagdes igualitarias estabelecidas”
(MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012, p. 124).

A comissdo mista, por sua vez, compreende a gestdo democratica de uma
comunidade de aprendizagem, tem como membros as/os profissionais da escola, familiares
das/os estudantes, as/os estudantes e pessoas do entorno da escola, e sdo criadas para
desenvolver as possibilidades de transformacdo do contexto da escola e de seu entorno na
perspectiva da reestruturacdo em curso. Assim, essa comissao realiza uma analise desses
espacos e indica em assembleia (com todas as pessoas que compreendem a comunidade de
aprendizagem) caminhos para consecucdo das mudancas que visam garantir o éxito educativo.
(MELLO; BRAGA; GABASSA, 2012).

O projeto Leitura na EJA nédo € uma atuacao educativa de éxito, ja existia antes
da escola ter se transformado em comunidade de aprendizagem e tem como objetivo propiciar
0 empréstimo e a consulta de livros no horario noturno, em que semanalmente ocorrem visitas

de todas as classes da educacédo de pessoas jovens e adultas a biblioteca, promovendo leitura e
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discussdo de temas organizados pela bibliotecaria da escola.

Assim, a escola para as pessoas jovens e adultas deve desenvolver com
autonomia 0 seu projeto pedagogico e suas praticas educativas, uma vez que possui a
compreensdo sobre as especificidades do contexto. Tal projeto ndo deve mostrar-se neutro,
pois, na verdade, é politico e, assim, precisa optar e indicar sua politica educacional, mostrar a
favor de qué e de quem, contra qué e contra quem esta.

Quadro 2. Sintese da andlise dos dados em relacdo as praticas educativas

Tema

Dimensdes

Praticas educativas

Avaliagdo — entendida como prova;
Falta de interdisciplinaridade;
Tarefa de casa.

Obstaculizadora

Boa préatica educativa com o projeto Leitura na EJA que garante uma aproximacao e utilizagdo da
biblioteca pelas/os estudantes e professoras/es;

Desenvolvimento das atuagdes educativas de éxito;
Desenvolvimento de atividades praticas — experimentos em laboratério;

Transformadora

Realizacdo de atividades fora do espaco escolar — visita ao observatério da cidade, a museus.

Em relacdo ao terceiro tema, 0 ser estudante da educacdo de pessoas jovens e
adultas, cuja analise esta sintetizada no quadro 3, destacaremos alguns elementos
obstaculizadores e transformadores vividos pelas/os estudantes nas aulas observadas.

Apontamos a jornada de trabalho como obstéculo, pois era evidente o cansaco
das/os estudantes em sala de aula. Parte das/os estudantes ia para a escola logo apés o trabalho
e algumas/uns comentavam que, ao sair da escola ao final das aulas, ainda precisavam realizar
atividades domésticas. Tal condicdo dificulta o processo de ensino e aprendizagem dessas/es
estudantes.

O cansago decorrente da jornada de trabalho tem outras implicagdes, como a
assiduidade. Notamos muitas faltas nas aulas observadas, sendo que parte significativa dessas
auséncias estava relacionada a jornada de trabalho. Como disse o estudante Florindo, durante
uma das observagoes, “as vezes o trabalho impede de chegar na escola”.

Outra implicacao foi em relacdo a quantidade de contetdo na lousa. Devido a

fadiga decorrente da jornada de trabalho das/os estudantes, essas/es argumentavam para o
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professor quando consideravam que havia muito contetido na lousa, uma vez que o registro no
caderno era tido por elas/es como elemento importante para garantir a aprendizagem.

Em uma das aulas observadas, a estudante Margarida falou que “na hora que
estamos anotando, é muita coisa. Mas pensando no todo, ndo é muita coisa, na verdade
precisamos de muito mais”, argumentando que o conteido na lousa estava excessivo, mas
depois justificou sua fala. Na verdade, afirmava que o contetdo era pouco, acreditava na
necessidade de ter mais contetdo ao considerar o tempo que ficou sem frequentar a escola.
Mas, naquele contexto, devido ao cansago em decorréncia da jornada de trabalho, considerava
muito conteldo para copiar em seu caderno, Margarida trabalhava durante o dia no servigo de
limpeza de um hotel localizado no centro da cidade. Nesse momento, observei a nogdo de
recuperacdo de tempo perdido, que pode contribuir para a ideia equivocada sobre a educacao
de pessoas jovens e adultas como um modelo compensatorio de ensino.

Os conflitos entre as/os estudantes configuram outro elemento obstaculizador e
parte desses conflitos tem relacdo com a diversidade etaria presente na sala. Uma dessas
discussdes ocorreu entre a estudante Rosa e o estudante Florindo. Rosa, uma mulher com
mais de 40 anos, é mae de duas criancas e tem dificuldade de leitura e escrita. Florindo é um
jovem de 19 anos que trabalha em uma industria. Ele era o estudante mais ativo na aula,
realizava perguntas ao professor sobre a matéria, respondia a maioria das questdes
apresentadas pelo docente e sempre finalizava as atividades em sala antes das/os demais
colegas. Rosa argumentou que nao conseguia apresentar o mesmo ritmo de Florindo por conta
de sua idade e por ser mde, assim se mostrava incomodada com a participacdo do estudante
durante as aulas, inclusive apelidou-o de “sabe tudo”.

Di Pierro (2008b) aponta a juventude urbana como um grupo que vem
crescendo nas salas da educacdo de pessoas jovens e adultas no contexto dos paises da

América Latina e do Caribe, em decorréncia do fracasso na escola regular.

A expansdo dos sistemas publicos de educagdo em estruturas sociais marcadas por
acentuada heterogeneidade cultural e profundas desigualdades econémicas realizou-
se em contextos de restricdo ao investimento publico e reproduziu modelos
pedagdgicos seletivos e anacronicos, 0 que repercutiu negativamente sobre a
aprendizagem e os resultados escolares, fazendo com que significativa parcela da
juventude empobrecida do continente tivesse trajetdrias educativas descontinuas e
acentuado atraso escolar (DI PIERRO, 2008b, p. 370).

No entanto, 0 modelo educativo da escola investigada nesta pesquisa contribui
para que a diversidade etaria e sociocultural seja trabalhada no sentido de suprir as
necessidades mudltiplas de aprendizagem dessas/es estudantes, minimizando e/ou

solucionando os problemas e os conflitos existentes.
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A presenga do celular em sala nessa turma é observada como elemento
obstaculizador. Isso se justifica pelo fato de que seu uso, na maioria das vezes, ndo era
vinculado as préaticas educativas e sim para comunicacdo nas redes sociais, 0 que gerava
incomodo ao professor e a outras/os estudantes, interferindo na aula. Porém, ha possibilidades
dessa tecnologia como elemento transformador, em que instituigdes escolares, com estrutura
adequada, possam fazer um uso adequado em préticas educativas a fim de potencializar a
aprendizagem das/os estudantes. Como afirma Freire (2010, p. 87), “ndo tenho duvida
nenhuma do enorme potencial de estimulos e desafios a curiosidade que a tecnologia pde a
servigo das criangas e dos adolescentes”... ¢ das pessoas adultas — podemos acrescentar.

Como mencionada anteriormente, a escola aqui investigada € uma comunidade
de aprendizagem que, portanto tem como base a participacdo e atuacéo de toda a comunidade
educativa no processo de ensino e aprendizagem para garantir seu éxito, como professoras/es,
estudantes, familiares, entre outras/os. Nessa perspectiva, a presenca de familiares®® na escola
é tida como elemento transformador, como afirma a estudante Margarida, mde de uma menina
de nove anos: “se deixdssemos nossas filhas em casa, o meu pensamento
ndo estaria na escola. Entdo, atrapalharia no estudo”.

Outro elemento observado como transformador é o saber contextualizado. Na
aula sobre estacBes do ano, o professor afirmou que estavamos no periodo do outono. No
entanto, as/os estudantes questionaram tal informacéo, pois consideraram que as temperaturas
estavam elevadas para essa estacdo. Nesse sentido o estudante Floriano justificou tal fato
devido “a atuacdo do homem nas mudancas climaticas, como ele é o responsavel por essas
mudancas”. Assim, quando a/o estudante tem a possibilidade de associar a realidade concreta
ao conteudo ensinado na disciplina, seu processo formativo é enriquecido (FREIRE, 2010).

Ja 0 espaco da aula como um ambiente agradavel e alegre também foi
classificado como um elemento transformador. Nas observacoes, foi notado que mesmo as/os
estudantes estando cansadas/os, construiam momentos de brincadeira, em que era possivel
ouvir os risos fora da sala de aula. Para Freire (2010), o processo de ensino e aprendizagem

jamais deve ser feito sem alegria,

H& uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanga. A
esperanca de que professor e alunos[/as] juntos podemos aprender, ensinar,
inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria

%8 Ao longo do periodo da pesquisa empirica, notei a presenca de muitas/os familiares, como filhas/os,
sobrinhas/os, maes e pais na escola. Todas essas pessoas podiam ficar em sala de aula junto as/aos estudantes
e, as vezes, para as criangas eram desenvolvidas algumas atividades por voluntéarias/os como pinturas, exibicéo
de desenhos e brincadeiras.



127

(ibid., p. 72).
Assim, de acordo com o autor, o clima ou a atmosfera das relagdes interpessoais de um
espaco pedagdgico emancipador deve ser devidamente considerado ao longo do processo
educativo.

Logo, a fim de contribuir para a permanéncia das pessoas jovens e adultas na
escola, a educagdo ambiental para essas pessoas precisa acontecer em um ambiente acolhedor,
alegre e flexivel a diversidade sociocultural existente. Além disso, conteldos escolares e
questBes préaticas cotidianas vivenciadas por esses sujeitos devem convergir, a fim de

propiciar um espaco potente para aprendizagens e ac¢Oes transformadoras.
Quadro 3. Sintese da andlise dos dados em relacéo ao ser estudante

Tema

Dimensdes

Ser estudante

Jornada de trabalho;
Frequéncia;
Sentimento de tempo perdido;

Conflitos entre estudantes: muitas vezes por conta de posturas que consideram
atrapalhar a aula;

<
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Uso do celular.

Copia do contetido no caderno;
Saberes contextualizados;

Transformar o espaco da aula — com momentos de descontragéo, risadas,
sentem-se em um ambiente agradavel,

Transformadora

Ter familiares na escola

O ser professora/or foi identificado como um quarto tema relevante na
investigacdo. Nesse tema, sintetizado no quadro 4, os elementos obstaculizadores apontados
foram a falta de contextualizacdo de atividades, que apareceu em uma atividade que elaborei
quando atuei como voluntéria®®, e a frequéncia do professor, relacionada a falta do docente
em dias de aula, mesmo esse deixando atividades para a aula com a/o professora/or substituta.

Assim, ser professora/or em uma sala de educacdo de pessoas jovens e adultas

demanda formacéo especifica® e comprometimento. O professor dessa turma, Jacinto, contou

> Nessa atividade, levei exemplos de rochas sedimentares, metamérficas e magmaticas e lupas. A ideia era que
as/os estudantes escolhessem uma rocha e a descrevessem a partir do uso de alguns sentidos do corpo, como
visdo, tato e olfato. No entanto, ndo pude concluir se foi uma atividade que garantiu a aprendizagem de fato,
pois tive a sensacdo de estranhamento por parte das/os estudantes em relacdo ao uso dos sentidos para
aprender. Por isso, talvez a atividade pudesse ter sido mais contextualizada.

% Segundo Di Pierro (2003), dos 1.306 cursos de pedagogia em funcionamento no Brasil, apenas cerca de 1%
oferecia habilitacdo nessa modalidade de ensino. Tais dados também sugerem que a formacéo especifica para a
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que ao longo de sua graduagdo ndo teve contato com essa modalidade de ensino, o qual
somente aconteceu na pratica, quando iniciou sua carreira docente.

Diante disso, Di Pierro (2003) discorre sobre a falta de especificidade na
formacdo docente tendo como resultado a ndo contextualizacdo das praticas educativas e dos
conteidos para essa modalidade:

a auséncia de politicas que articulem organicamente a educacdo de jovens e adultos
as redes publicas de ensino basico impede a formacdo de carreira especifica para
educadores dessa modalidade educativa. Com isso, 0s docentes que atuam com 0s
jovens e adultos sdo, em geral, 0s mesmos do ensino regular. Ou eles tentam adaptar
a metodologia a este publico especifico, ou reproduzem com os jovens e adultos a
mesma dindmica de ensino-aprendizagem que estabelecem com criancas e
adolescentes (ibid., p. 17).

Quadro 4. Sintese da anélise dos dados em relacéo ao ser professor

Tema

nsoes

Dime

Ser professora/or

Frequéncia — quando a/o professora/or falta, a auséncia é percebida pelas/os estudantes;
Falta de contextualizagdo de algumas atividades

Obstaculizadora

Criatividade e dinamismo do professor: “Ele [0 professor] usou coisas da sala e o corpo para imitar o
movimento da Terra” (fala da estudante Rosa);

Estimulo a leitura atenta durante as atividades;
Considera o fato de que s&o pessoas adultas durante a aula;

Transformadora

O cuidado que o professor apresenta em suas atitudes — esperar até que
todas/os acabem de copiar o contelido da lousa para explica-lo;

Contetdo contextualizado.

A consequéncia dessa deficiéncia na formacdo de educadoras/es que atuam
nessa modalidade de ensino e implica a falta de conhecimento da sua especificidade é
negativa e dificulta o fortalecimento desse campo educativo, tendo como efeito a evasao e até
0 abandono de educandas/os, trazendo novamente a exclusdo escolar e a perspectiva de
marginalizacdo social para suas vidas. 1sso reduz a possibilidade de uma (re)configuracao que
garanta o carater transformador do processo de ensino e aprendizagem para as/os
educandas/os.

Por outro lado, conforme observado nas aulas, notamos um olhar sensivel do

educacdo de pessoas jovens e adultas limita-se quase que exclusivamente aos cursos de pedagogia, enquanto
nas licenciaturas de cursos como quimica, biologia, matematica, histéria, entre outros, essa formacgéo
praticamente inexiste no curriculo.
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professor®, que demonstra sua autonomia, sendo ele sujeito de sua prética educativa, com
competéncia de crid-la, de recrid-la e de refletir sobre ela, historicamente, conforme o
contexto de suas/seus estudantes. Assim, tais elementos sdo decisivos para potencializar a
educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas que se busca.

As relagdes na escola foram identificadas como mais um tema importante, que
esta sintetizado no quadro 5. Nessa tematica, consideramos toda a comunidade desse espaco:
estudantes, familiares, voluntarias/os, assessor pedagdgico, coordenadora pedagdgica,
professoras/es, secretario, merendeira e a responsavel pela limpeza. Ndo foram observados
elementos obstaculizadores; apenas elementos transformadores apareceram nas interacoes e
no convivio® entre as pessoas na escola investigada.

Nessa perspectiva, ainda que tenhamos nossos interesses particulares, na
comunidade considerada as pessoas procuram ndo impor suas visdes de mundo umas/uns
as/aos outras/os; na verdade tentam construir um didlogo entre as diferentes visdes ali
existentes, uma postura que implica ética, coeréncia e respeito (FREIRE, 2005, 2010).

Nessa escola, 0 modelo educativo dialdgico e democratico adotado exige que
todos 0s sujeitos envolvam-se e ajam nesse espaco, em que suas participacoes e aces estdo
localizadas ndo s6 na sala de aula, mas também na gestdo e organizacdo da escola e de seu
entorno. A escola progressista ndo pode ouvir uma Unica voz, centralizar todas as decisfes
somente em uma pessoa, “o diretor ndo €, porém, na pratica realmente democratica, o
proprietario da vontade dos demais. Sozinho, ele ndo € a escola. Sua palavra ndo deve ser a
unica a ser ouvida” (FREIRE, 2007, p. 107). Logo, essa participacdo, que significa um
compartilhar decis6es, faz-se possivel pelos elementos transformadores observados.

O diélogo, o respeito, o tratamento igualitario e a solidariedade s&o elementos
desejados para a perspectiva de uma educacgéo transformadora, de uma educagdo ambiental de
pessoas jovens e adultas que potencialize a construgéo de relagOes respeitosas entre a escola e

a comunidade, a escola e 0 ambiente, a escola e a vida.

® Todo inicio de semestre a escola passa por uma formacdo em comunidades de aprendizagem, devido a entrada
de novas/os estudantes, docentes e voluntérias/os. O professor da turma esta ha trés anos na escola, passa todo
semestre pela formacdo e € membro de uma comissdo mista. Realiza pés-graduagdo em educacdo e tem
experiéncia em educagdo ambiental, tanto em teorias como em praticas.

62 Ao longo do periodo de coleta dos dados empiricos, eu ia para a escola nos dias de observagao as 18h00 e
ficava até as 22h35, término da Gltima aula. Assim, durante o tempo em que nao estava em sala de aula,
circulei em outros espagos da escola, como a biblioteca, a sala das/os professoras/es, o patio e o refeitorio. Tal
movimento contribuiu para observar as interagdes fora do contexto da sala de aula, enriquecendo a analise dos
dados.
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Quadro 5. Sintese da analise dos dados sobre as relagdes na escola

Tema

Dimensdes

Relagdes na escola

Obstaculizadora

Dialogo;

Respeito;

Tratamento igualitario;
Solidariedade.

Transformadora

A validagdo dessa sistematizacdo das observagdes comunicativas ocorreu no
segundo semestre de 2015, teve duracdo de 75 minutos e participaram treze estudantes, o
professor de ciéncias e a pesquisadora.

Nesse momento, o projeto foi apresentado novamente, assim como Seus
objetivos, suas questdes e as motivacOes pela escolha do tema. Dialogamos sobre os
principios da metodologia, de seu instrumento de coleta (no caso, as observacGes
comunicativas) e da sua proposta de analise. Nesse dialogo, busquei aproximar 0s
fundamentos da metodologia com os principios da escola, destacando o dialogo igualitario, o
respeito e a escuta.

Assim, com a exposicdo da proposta de sistematizacdo das informacdes,
obtidas por meio das observacbes, agrupadas segundo 0s temas expostos acima e 0S
elementos transformadores e obstaculizadores, dialogamos sobre cada elemento e sua
classificacéo.

No tema préaticas educativas, trés jovens solicitaram a inclusdo da atividade
fisica e 0 uso da quadra como elemento transformador, porém ndo houve consenso entre as/os
estudantes; algumas/alguns apontaram que, como o tempo das aulas ja era reduzido,
disciplinas como portugués e matematica deveriam ser priorizadas. Diante desse cenario,
propus que indicaria o desenvolvimento das atividades fisicas ao longo do texto a fim de levar
essa sugestdo para a comissao mista da escola.

Outro ponto discutido nesta ultima etapa foi sobre o uso do celular, classificado
anteriormente como elemento obstaculizador no tema sobre o ser estudante. O estudante

Floriano argumentou que o uso do celular s6 é elemento obstaculizador para a pessoa que esta
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utilizando, ndo interferindo na dindmica da sala. Outras/os estudantes trouxeram o argumento
da lei estadual que proibe o uso de celulares em sala de aula e afirmavam que o uso do celular
incomoda a/o professora/or, tendo impacto negativo na aula.

A estudante Rosa trouxe o seguinte questionamento: “e no trabalho? Imagina
se ficAssemos usando o celular, imagina um médico em cirurgia falando o tempo todo no
celular?”. Nesse momento, argumentei sobre a possibilidade do uso de celular como
ferramenta pedagdgica. No entanto, a escola investigada ainda ndo inclui o uso do celular em
suas praticas educativas, pois faltam estrutura e formacdo adequadas para tal. Assim, apés a
exposicdo dessas falas, o uso do celular, nesse contexto, foi classificado como elemento
obstaculizador.

A tarefa de casa, de acordo com as observacdes, foi caracterizada como
elemento obstaculizador pelo fato das/os estudantes ndo terem tempo de realizar o dever fora
de casa. No entanto, na atividade de validacdo ocorreu uma fala do estudante Florindo, no
sentido de que, se fosse um contexto em que elas/es ndo trabalhassem ou que tivessem tempo,
o dever de casa (de qualquer natureza, na sua opinido) seria elemento transformador, pois
potencializaria a aprendizagem.

Tendo como base 0s quadros anteriores, e incorporando as indicacGes
decorrentes do processo de validacdo daqueles, foi entdo estruturada uma matriz geral, a qual

esta apresentada no quadro 6.

Quadro 6. Matriz de analise geral da investigacéo

Temas

Estrutura Préaticas Ser Relacdes
: Ser Professora/or
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Dimensdes
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; valiagio

Limpeza Falta d Falta de Conflitos
; alta de

Tamanho das carteiras | jyiergisciplinaridade | contextualizagio Jornada
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de éxito Contetldo . .
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P Cuidado Familia na escola

Recursos . L
Tratamento igualitario

Transformadora

Atividades fora da Solidariedade

escola Estimulo a leitura

Consideracoes
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A complexidade que marca a educacao de pessoas jovens e adultas enfatiza sua
importancia, pois em concordancia com Paulo Freire ela apresenta fortemente um carater
politico. Essa modalidade deve ter um compromisso com a libertacdo do ser humano: libertar-
se das situacbes que os oprimem e assim transformar as relagGes injustas que marcam a
historia de muitas dessas pessoas jovens e adultas.

Diante disso, consideramos interessante destacar que a adjetivacdo da educagéo
com o ‘ambiental’ tem como objetivo a garantia da insercdo da dimensdo ambiental no
processo de ensino e aprendizagem dessas pessoas jovens e adultas, uma vez que ainda ha
lacunas nesse processo, as quais precisam ser preenchidas a fim de desempenhar o papel da
educacgdo na complexa busca pela superacao da crise socioambiental. Como argumenta Freire
(2000):

[...] urge que assumamos o dever de lutar pelos principios éticos fundamentais como
0 respeito a vida dos seres humanos, a vida dos outros animais, a vida dos passaros,
a vida dos rios e das florestas. N&o creio na amorosidade entre mulheres e homens,
entre os seres humanos, se ndo nos tornamos capazes de amar 0 mundo. A ecologia
ganha uma importancia fundamental neste fim de século. Ela tem que estar presente

em qualquer prética educativa de carater radical, critico ou libertador. (ibid., p.66-
67).

Logo, a insercao critica da dimensdo ambiental na educacdo das pessoas jovens
e adultas pode contribuir para que as/os estudantes percebam gue sdo ontologicamente parte
do ambiente e, assim, rompam com a dicotomizagdo entre natureza e sociedade e
compreendam a existéncia da relagdo entre o aumento e a persisténcia das desigualdades
sociais e 0 processo de degradacdo ambiental. Nesse sentido, essa insercdo pode potencializar
a reflexdo dessas/es estudantes jovens e adultas a anunciar a reformulagdo desse contexto de
relagfes socioambientais injustas.

Com essa perspectiva, podemos considerar que o desafio da educacdo aqui
assumida, de transformacdo dessas relacGes, confunde-se com o desafio de uma educagdo
ambiental numa perspectiva critica ou de uma educagdo socioambiental. Assim destacamos
que os elementos obstaculizadores e os potencializadores observados ao longo da investigacao
fornecem subsidios para estruturar e potencializar uma educacdo de pessoas jovens e adultas
que busque superar 0 modelo bancério e compensatorio que marcou parte de sua historia e
que promova a inser¢do da dimensdo socioambiental, de modo que possamos caminhar
concretamente em direcdo a um contexto de relagbes mais justas, dignas e amorosas, as quais
compreendam o ambiente como um espago comum e coletivo importante para o existenciar da

vida em sociedade, ressignificando-o.
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Agora, destacaremos alguns dos elementos observados no contexto
investigado: os que favorecem a aproximacao entre a educacdo ambiental critica e a educacgéo
de pessoas jovens e adultas nessa realidade, apontados como transformadores, seriam o
respeito e o didlogo presentes nas relacdes entre as/os profissionais da escola e entre essas/es e
as/os estudantes. Nesse sentido, podemos citar a solidariedade e o cuidado nas relagGes
presentes em sala de aula, que favorecem o estabelecimento do clima de confianca,
contribuindo para o processo de aprendizagem. Além disso, também se incluem o cuidado do
professor com as/os estudantes, ao respeitar os saberes aprendidos fora do ambiente escolar
que essas pessoas jovens e adultas trazem para a sala de aula, e ainda do cuidado de
contextualizar as estratégias de ensino para essa modalidade.

Ja entre os elementos que apontamos como obstaculizadores, destacamos a
jornada de trabalho, em que muitas/os dessas/es estudantes, possuem jornada 'dupla’, em que
se somam o trabalho remunerado e o realizado em suas proprias casas. Logo, é visivel o
cansaco em algumas/uns estudantes, o que pode prejudicar a assiduidade, implicando
variaces nas frequéncias das/os estudantes na escola e consequentes limitacbes no
aprendizado. Importante considerar aqui a ideia de tempo perdido que foi identificada nas
observagdes, em que algumas/uns estudantes acreditam que, por terem se ausentado por um
periodo da escola, agora "precisam correr atras" (fala da estudante Margarida) e que, mesmo
‘correndo’, ndo seria suficiente para recuperar o tempo perdido. Nesse sentido, a educacgéo de
pessoas jovens e adultas vista como um modelo compensatorio de ensino, de recuperacao de
tempo, dificulta a transformacéo pretendida.

No entanto, ha duvidas em relacdo a validacdo, considerando que alguns
aspectos parecem ter limitado esse momento, como a presenca das/os estudantes. Nesse dia,
participaram somente treze estudantes, das/os quais apenas Sete estavam presentes nas
observagOes realizadas no semestre anterior. Novamente, reaparece 0 elemento da
assiduidade, que se associa a questdo do acesso e da permanéncia das pessoas jovens e adultas
na escola. Outro aspecto foi 0 baixo grau de participacdo efetiva nesse momento, em que
poucas/os estudantes falavam, fato justificado, talvez, por parte da sala ndo estar presente
durante o periodo das observagdes.

Por fim, o aspecto do cansago surge novamente, uma vez que 0 momento da
validacdo foi realizado nas duas ultimas aulas. Ao entrar na sala, ja pude observar
algumas/uns estudantes cansadas/os e ansiosas/os pelo fim da aula.

Conforme apontado em outra publicacdo, (FRANCO; LOGAREZZI, 2016),

destacam-se recomendac0es e discussdes tedricas, além de legislacbes, politicas publicas e
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eventos na area educacional que apresentam argumentos reforcando e incentivando a insercdo
da tematica socioambiental na educacdo de pessoas jovens e adultas, 0 que pode contribuir
tanto para a superacdo da visdo compensatoria e reducionista que tem marcado essa
modalidade quanto para propiciar questionamentos e reflexdes de seus sujeitos, no sentido de
que tomem consciéncia de seu potencial para intervir e transformar a realidade, apontando
para 0 exercicio dessa praxis como uma possibilidade do coroamento do processo de
conscientizacdo, tal como rigorosamente descreve Freire (2005, p. 94-95; 2002, p. 102-103).

Assim, ressaltamos a importancia da quantidade e da qualidade da participacao
das pessoas do contexto pesquisado nas analises, validagdes e encaminhamentos das
informagdes produzidas na investigacdo, para que de fato possamos gerar subsidios que
fomentem o dialogo entre a educacdo ambiental critica e a educacdo de pessoas jovens e
adultas. Com isso podemos contribuir concretamente para a formacéo dos sujeitos envolvidos,
uma vez que com o didlogo aprendemos e ensinamos conhecimentos, compartilhnarmos
experiéncias e potencializamos a transformacéo da realidade a partir da emancipacéo de seus
sujeitos, numa praxis em que estes venham a ser cada vez menos objetos e mais sujeitos na
consecucdo de suas histdrias de vida e, num plano mais geral e auspicioso, que estas venham
a ter papel cada vez mais relevante na histéria em geral, redundando em mais justica social e
sustentabilidade ambiental.

Por fim, também destacamos que além de identificarmos os elementos
identificados como transformadores e obstaculizadores, também desejamos discuti-los huma
perspectiva consequencial e participativa a fim de alcancar a transformacao pelo aprendizado
das pessoas participantes da pesquisa, no caso as/os estudantes da educacgéo de pessoas jovens
e adultas e a pesquisadora, transformacdo essa que, segundo a metodologia comunicativo-
critica, € fundamental e deve ser buscada pela participacdo igualitaria na construcdo do
conhecimento dialdgico que a experiéncia da pesquisa propicia. Nesse sentido, os resultados e
as discussOes desta pesquisa sugerem sua continuidade, para que possamos realizar uma
reflexdo sobre o processo da pesquisa de maneira coletiva a fim de dialogarmos sobre a

transformacéo que cada participante tenha pessoalmente percebido.
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PARTE Il - CONSIDERACOES E OUTROS COMPLEMENTOS

Possibilidades e limites para uma educacédo ambiental de pessoas jovens e adultas

Considerando a educagdo como um processo permanente e continuo para e
com todas/os, considerando a urgéncia de transformar a escola e, principalmente, a educacédo
de pessoas jovens e adultas, com esses artigos (da parte Il) apresentamos um breve histérico e
algumas concepgdes teoricas que indicaram a relevancia da articulagdo entre educagédo de
pessoas jovens e adultas e educacdo ambiental critica, e dados empiricos que indicaram
elementos transformadores e obstaculizadores na trajetoria e no processo de ensino e
aprendizagem das/os estudantes de uma sala da educacdo de pessoas jovens e adultas e de
uma professora e um professor com experiéncia nessa modalidade de ensino e nesse campo de
atuacdo e pratica, com o intuito de termos subsidios tedricos e empiricos que permitam a
aproximacdo desse campo e dessa modalidade e suas areas do conhecimento, para que
fomentem a elaboracdo e a implementacdo de projetos pedagdgicos voltados para a
transformacao da realidade, num processo dialdgico e coletivo.

Com essa pesquisa, também apresentamos como conceitos chaves para
contribuir com a aproximacdo entre educacdo ambiental e educacdo de pessoas jovens e
adultas: criticidade e saber de experiéncia feito. Ao incorporar a criticidade e o saber de
experiéncia feito, a desejada educacdo ambiental de pessoas jovens e adultas reconhece a
realidade experienciada pelas/os estudantes e pelas/os professoras/es e busca abordar e
problematizar temas que tenham significado concreto para 0s sujeitos do processo de ensino e
aprendizagem, discutindo as razfes de ser dos fatos e das relagcdes que constituem os temas.
Nesse sentido, tais conceitos articulados a essa modalidade de ensino e a esse campo possuem
poténcia no comprometimento de uma educagdo ambiental critica de pessoas jovens e adultas,
voltada portanto para uma transformacdo social que se consubstancia pelos sujeitos,
particularmente, nesta pesquisa, a professora iris e o professor Jacinto.

Para ambos, esse comprometimento € essencial, pois consideram que a
educacdo ambiental é educacdo e assim esta totalmente interligada com a educacéo de pessoas
jovens e adultas. A professora iris destacou a importancia de articular educacdo ambiental e
educacdo de pessoas jovens e adultas pelo fato de que muitas/os estudantes dessa modalidade
tém origem e/ou passagem pela zona rural e/ou atuaram em atividades diretamente
relacionadas ao ambiente como a construcdo civil e a coleta de residuos. Por sua vez, o
professor Jacinto apontou como significativa essa aproximacgéo entre esses dois campos, pois

considera que as pessoas jovens e adultas ttm uma voz mais ativa em relacdo as questdes
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politicas e econémicas da sociedade, exemplificado pela possibilidade de votar a partir dos 16
anos.

Além disso, reafirmarmos a pedagogia democratica e critica de Freire enquanto
orientadora para a construcdo de diretrizes e de metodologias de ensino e aprendizagem, que
contribui para o desenvolvimento do campo da educacdo ambiental critica de pessoas jovens e
adultas, uma vez que motiva a reflexdo e a criagdo de sentido para a denuncia e para o
enfrentamento dos problemas que emergem dos condicionantes historicos, politicos, sociais,
culturais, econdmicos e ambientais postos pelo sistema capitalista. Ao realizar tal denuncia
como base inicial do enfrentamento em busca da superacdo das situacfes-limites, a almejada
educacdo também implica certo andncio, anuncio da transformacdo da realidade pela via da
praxis.

Também destacamos aqui os elementos identificados como obstaculizadores ou
transformadores para a insercdo da temética ambiental sob uma perspectiva critica na
educacdo de pessoas jovens e adultas, considerando que no processo de ensino e
aprendizagem dessas pessoas jovens e adultas a educacdo ambiental deve perpassar
transversalmente. Assim, alguns dos elementos destacados que favorecem a aproximacdo
entre educacdo ambiental critica e educacdo de pessoas jovens e adultas na realidade
investigada, apontados como transformadores, sdo o respeito e o didlogo presentes nas
relacdes entre as/os profissionais da escola e entre essas/es e as/os estudantes, assim como a
solidariedade e o cuidado nas relagbes presentes em sala de aula, que favorecem o
estabelecimento do clima de confianga, contribuindo para o processo de ensino e
aprendizagem, o cuidado da/o professora/or com as/os estudantes, o respeito aos saberes que
essas pessoas jovens e adultas trazem para a sala de aula e 0 uso de tais saberes como
referéncia no processo de ensino e aprendizagem para a construgdo de novos saberes.

Ja entre os elementos apontados como obstaculizadores, realcamos a jornada
de trabalho, em que muitas/os dessas/es estudantes, além da escola, desempenham trabalho
remunerado e o realizado em suas casas. Logo, o cansago em algumas/uns estudantes torna-se
visivel, implicando em varia¢Ges nas frequéncias das/os estudantes na escola, 0 que pode
limitar o processo de aprendizagem, assim como a ideia de tempo perdido, percebido nas
observacOes, em que algumas/uns estudantes acreditam que, por terem se ausentado por um
periodo da escola, agora "precisam correr atras" (fala de uma estudante) e, mesmo correndo,
ndo seria suficiente para recuperar o tempo considerado perdido. Assim, a educacdo de

pessoas jovens e adultas vista como um modelo compensatorio de ensino, de recuperacao de
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tempo, dificulta a inser¢cdo da dimensdo ambiental no processo de ensino e aprendizagem
dessas pessoas. Também destacamos como obstaculos para essa aproximacgdo a escola
conservadora e a falta de formacao especifica, tanto para atuacéo nessa modalidade de ensino,
quanto para a insercao critica de tematicas socioambientais nas praticas educativas.

Ressaltamos a importancia da quantidade e da qualidade das participa¢des das/os
estudantes e da professora e do professor nas anélises, nas valida¢des e nos encaminhamentos
das informac6es produzidas na investigacdo, para que de fato pudéssemos gerar subsidios
para o dialogo entre educacdo ambiental critica e educacdo de pessoas jovens e adultas. Com
isso, consideramos que pudemos contribuir concretamente para a formacdo dos sujeitos
envolvidos, uma vez que com o dialogo aprendemos e ensinamos conhecimentos,
compartilhamos experiéncias e potencializamos a transformacdo da realidade a partir da
emancipacao de seus sujeitos.

Nesse contexto, consideramos que, ao analisar a aproximacao entre educagéo
ambiental critica e educacdo de pessoas jovens e adultas com base no histdrico, nas
concepcdes tedricas e nos dados empiricos dessa pesquisa, encontramos elementos para
compreender e entender as possibilidades e as contribuicbes da articulacdo entre essa
modalidade de ensino e esse campo para modificar as relagcdes desiguais e as condic¢des de
opressao em diregdo a um contexto de relagfes mais justas e, consequentemente, para a busca
de superacdo da relagdo predatéria que estabelecemos com a natureza. Assim, esperamos que
essa pesquisa contribua para a definicdo e o fortalecimento de um espaco critico para as
questdes socioambientais na educacdo de pessoas jovens e adultas.

Em decorréncia da escolha metodoldgica e das exigéncias dessa opgéo,
aprendemos que essa se revelou transformadora no contexto da pesquisadora. No entanto
tivemos limitagbes ao utilizar as suas orientagdes e tais questbes trouxeram um
amadurecimento enquanto pesquisadora, professora, estudante, enfim, como pessoa. No
sentido das limitacbes metodologicas, a definicdo das questdes e dos objetivos da pesquisa
ndo foi realizada em conjunto com as pessoas do contexto investigado — conforme indica a
metodologia —, sendo dialogada no sentido de contribuicdo para a investigagdo. Outra questao
de destaque foi a participagdo dessas pessoas para a interpretacéo dos resultados da pesquisa,
o que foi fundamental para entender e compreender o contexto investigado em conjunto com
seus sujeitos de forma mais proxima, dialdgica e direcionada para uma transformacdo da
realidade que comeca na transformac&o de seus sujeitos, esta Ultima sendo acentuada por um
ganho de criticidade e de valorizacdo articulada dos saberes de experiéncia feitos.

Assim, considerando os limites do trabalho e as limitac6es da pesquisadora, 0s
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resultados e as discussdes desta pesquisa sugerem sua continuidade, por meio da ampliacdo e
do aprofundamento dos estudos sobre educacdo ambiental critica, sobre educacdo de pessoas
jovens e adultas e sobre as possibilidades de aproximacdes/contribuicdes entre essas areas do
conhecimento e entre esses campos de atuacdo, uma vez que a aprendizagem € para toda a
vida... vida cada vez mais experienciada — em suas diversas fases e nos varios cantos do
planeta — em contextos em que a tematica ambiental tem sido cada vez mais relevante na
sociedade contemporanea, demandando uma abordagem critica diante do desafio da crise
socioambiental instalada. Uma criticidade que sobretudo valorize os aspectos sociais na busca
da mudanca ambiental, implicando assim o diélogo freiriano, o uso da palavra verdadeira na
compreensdo e na acdo transformadoras da realidade social, que inclui a ambiental, numa
alianca naturalmente fundada e culturalmente reconstruida — a cada momento e em cada lugar,
a cada interacdo entre seres sociais e entre todos 0s seres da natureza, vivos e abioticos, todas
constituindo a totalidade ontolégica em que somos e em que existimos interdependentemente,
com destaque para a interacdo da cultura com a natureza, em que o social e o ambiental se
relacionam dialeticamente.

Por fim, também destacamos que além de identificarmos os elementos
classificados como transformadores e obstaculizadores, também desejamos discuti-los numa
perspectiva consequencial e participativa a fim de alcancar a transformacao pelo aprendizado
das pessoas participantes da pesquisa, transformacdo essa que, segundo a metodologia
comunicativo-critica, é fundamental e deve ser buscada pela participacdo igualitaria na
construcdo do conhecimento dialdgico que a experiéncia da pesquisa propicia. Nesse sentido,
os resultados e as discussdes desta pesquisa sugerem sua continuidade, para que possamos
realizar uma reflexdo sobre o processo da pesquisa de maneira coletiva a fim de dialogarmos
sobre a transformagéo que cada participante tenha pessoalmente percebido.

Nesse sentido, esperamos que leituras deste texto possam vir a ser elementos
de enriquecimento da atuagdo, sobretudo de educadoras/es, num e noutro campo,
particularmente nos contextos onde eles estdo evidentemente entrelacados e muitas vezes
necessitando de abordagens mais integradoras, para as quais € importante uma producdo
académica que articule tambem as duas areas do conhecimento, de maneira que a criticidade e
outros aspectos da educacdo ambiental venham a ocupar um espaco importante na educacao
de pessoas jovens e adultas, contribuindo para uma préaxis educativa mais articulada e mais
potente.

Finalizo esse texto com a afirmacdo e reafirmacdo, enquanto estudante,
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professora e pesquisadora, do potencial que a educagdo tem para a transformacéo social, uma
afirmagdo que ndo é ingénua. Tenho a nitidez de que tal escolha “demanda um grande
esforco, competéncia, condigdes materiais ¢ uma impaciente paciéncia” (FREIRE, 1995, p.
26). Assim, nos, educadoras/es, a0 assumirmos uma postura ativa e dialégica, rumo a uma
pratica pedagogica transformadora, mais aprofundamos a tomada de consciéncia em torno da
realidade educacional e dos compromissos que com ela temos, mais nos aproximamos e nos
apropriamos dela e, desse modo, nos fazemos e nos reconhecemos como seres histéricos e
sociais, podendo nos tornar protagonistas na dentncia desse mundo desigual e no andncio da
sua transformacdo, em processos em que educandas/os também venham a se reconhecer como

seres histdricos e sociais (FREIRE, 2010), capazes de conhecer/transformar o mundo.

Vocé, eu, um sem-nimero de educadores [e educadoras] sabemos todos [e todas]
que a educacdo ndo é a chave das transformagfes do mundo, mas sabemos também
que as mudancas do mundo sdo um quefazer educativo em si mesmas. Sabemos que
a educacdo ndo pode tudo, mas pode alguma coisa. Sua forca reside exatamente na
sua fraqueza. Cabe a n6s pdr sua forca a servi¢o de nossos sonhos.Nao tenho duvida
de que uma das tarefas em cujo cumprimento a educacao pode hoje nos ajudar € a de
fazer mais consistente 0 nosso processo democratico (FREIRE, 1995, p. 126).

Logo, consciente de meu inacabamento e em processo continuo de formacéo, considero essa
forca como impulsionadora de uma busca permanente por novos saberes, novas relacdes e
novos olhares, em que finda aqui apenas mais uma etapa desse caminhar de ressignificacéo e

de transformacéo.
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APENDICES

Apéndice 1
Termo de consentimento livre e esclarecido

Vocé estd sendo convidada/o a participar da pesquisa “O saber de experiéncia feito e
a educacio ambiental critica: um didlogo para a transformacio”® tendo sido
selecionada/o por ser estudante ou professora/or da educacéo de pessoas jovens e adultas e/ou
por ser um/a educador/a da rede bésica de ensino que realizou/realiza préaticas de educacdo
ambiental.

Esta pesquisa estd sendo feita em virtude da realizacdo do curso de mestrado da
estudante Flavia Fina Franco sob orientacdo do professor Amadeu José Montagnini
Logarezzi. Esse curso é oferecido pelo Programa de P6s-graduacdo em Ciéncias Ambientais
da Universidade Federal de S&o Carlos (Ufscar).

O objetivo geral da pesquisa é conhecer possibilidades de articulacdo entre a educacao
ambiental critica, pautada no dialogo, e a educacdo de pessoas jovens e adultas, com vistas a
contribuir para a formacéo de seus sujeitos.

Sua participacdo nesta pesquisa ndo é obrigatéria. Em se tratando de uma pesquisa
com base na metodologia comunicativo-critica, a proposta € que, caso vocé decida participar,
sua participacao devera ser ativa juntamente com as/os demais participantes e a pesquisadora
em todas as fases da investigacdo, desde a coleta até a analise dos dados.

O desenvolvimento desta pesquisa pode vir a oferecer algum tipo de desconforto ou
constrangimento decorrente da entrevista semiestruturada, da observacdo comunicativa (antes
de realizar a observacdo, ha um didlogo entre a pesquisadora com as pessoas participantes
para que sejam esclarecidos os objetivos da pesquisa; a observacdo sera realizada em uma
turma de educacédo de pessoas jovens e adultas e, ao final de cada observacgéo, o texto com os
significados inferidos é compartilhado com a turma para ser validado) ou do grupo de
discussdao comunicativo (nesta técnica de coleta de dados iremos formar grupos de seis a oito
pessoas a fim de dialogarmos sobre as experiéncias e impressdes das/os participantes sobre o
desenvolvimento das atividades de carater interdisciplinar desenvolvidas pelo grupo citado
anteriormente), bem como da posterior divulgacdo dos resultados. Para minimizacdo de tal

desconforto, vocé podera desistir a qualquer momento, ou seja, vocé pode decidir ndo mais

83 Esse titulo da pesquisa difere da titulo da dissertagdo (A educacdo ambiental critica e o saber de experiéncia
feito na educacdo de pessoas jovens e adultas: um dialogo para a transformacao), pois a banca da defesa
indicou a alteracdo do nome da pesquisa.
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participar da pesquisa se assim o desejar, por simples manifestacdo, sem sofrer prejuizo ou
retaliacdo devido a sua desisténcia.

No decorrer da coleta de dados e informagdes, sua identidade somente sera revelada se
for de seu consentimento. Caso contrario, serd mantida a confidencialidade das informac6es
coletadas, bem como a sua privacidade. A pesquisa ndo trard& nenhum gasto ou ganho
remunerado as pessoas participantes; os beneficios estdo vinculados ao processo educativo
que sera desenvolvido e sua consequente elaboracgéo coletiva de recomendacdes relativas para
possiveis futuros projetos da educacdo de pessoas jovens e adultas e de educacdo ambiental
critica, bem como recomendacdes relativas a essa modalidade de ensino e a esse campo de
atuacdo. O desenvolvimento dessa pesquisa sera acompanhado pela pesquisadora responsavel,
mestranda em ciéncias ambientais e bacharela e licencianda em ciéncias bioldgicas. Vocé
recebera uma cépia desse termo onde consta o telefone e o endereco da pesquisadora,

podendo tirar davidas sobre o projeto e sua participacdo a qualquer momento.

Flavia Fina Franco
Rua Eugénio Franco de Camargo, 2039. Vila Nery. Sdo Carlos - SP

(16) 991078787 / (16) 982305593/ (16) 34168499

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Prd-Reitoria de Pesquisa da
Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, km 235 — Caixa
Postal 676 — CEP 13.565-905 — S&@o Carlos — SP — Brasil. Fone (16)3351-8110. Endereco
eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

, dia de de 20

Assinatura da/o participante da pesquisa


mailto:cephumanos@power.ufscar.br
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Apéndice 2

Inicio:

Roteiro da entrevista semiestruturada

Apresentacdo sobre o projeto, os objetivos e suas questodes.

Fazer uma breve explicacdo sobre os principios da metodologia.

Deixar claro que o conhecimento de todas/os € relevante e essencial para entendermos melhor
a realidade da educacdo de pessoas jovens e adultas, para pensarmos em possiveis
aproximacdes com a educacao ambiental, e para tentarmos pensar e elaborar indicacdes para
aproximar as tematicas estudadas

Ler e explicar o termo de consentimento livre e esclarecido

Término:
Explicar que apds a transcricdo da entrevista, voltarei com as informagdes sistematizadas para
a validacéo.

Perguntas para a entrevista:

(Identificacdo da pessoa participante — idade, formagéo)

1.

Comente sobre sua trajetoria na escola.
Quando decidiu e iniciou a atuar como professora/or?

Comente sobre sua trajetoria na educacdo de pessoas jovens e adultas.

Quando iniciou como professora/or dessa modalidade? Houve alguma motivacgao para
iss0?

Teve alguma preparacdo/formacéo para atuar na educacao de pessoas jovens e
adultas?

Qual seria a principal especificidade dessa modalidade?

Comente sobre sua trajetoria na educagcdo ambiental.
Quando iniciou a aproximagdo com esse campo? Houve alguma motivacao para isso?
Como a educacdo ambiental pode estar relacionada com a escola?

Comente sobre o conceito ‘saber de experiéncia feito’.

Como vocé relaciona esse conceito com a educagdo de pessoas jovens e adultas?
Acredita que é uma especificidade dessa modalidade? E um elemento que potencializa
ou dificulta a aprendizagem?

Comente sobre o conceito de criticidade.
Como vocé relaciona esse conceito com a educagdo ambiental?
E um elemento que potencializa ou dificulta a transformacéo?

Comente sobre a aproximacao entre educa¢do ambiental e educacéo de pessoas jovens
e adultas.
E relevante essa aproximagao? Por qué?
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Como a educacéo de pessoas jovens e adultas pode estar relacionada com a educagéo
ambiental?

Como a educacdo ambiental pode estar relacionada com a educacédo de pessoas jovens
e adultas?

Os conceitos discutidos acima estdo presentes nessa aproximacao entre os campos?
Quais seriam as potencialidades dessa aproximacao? E as dificuldades?

Que indicacgdes poderiam ser feitas para possibilitar essa aproximacao?

7. Gostaria de fazer um comentario/sugestado/pergunta?
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ANEXOS
Anexo 1
Parecer do Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Ufscar

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SAO CARLOS/UFSCAR %cvl

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O saber de experiéncia feito e a educacao ambiental critica: um didlogo necessario
para a transformacao

Pesquisador: Flavia Fina Franco

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 44069615.2.0000.5504

Instituicao Proponente: Centro de Ciéncias Biologicas e da Saude
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.061.985
Data da Relatoria: 12/05/2015

Apresentacao do Projeto:

Essa pesquisa tem como objetivo conhecer possibilidades de articulacao entre a educacao ambiental critica
e a educacao de pessoas jovens e adultas, com vistas a contribuir para a formacao de seus sujeitos, em
que esses processos ocorrem no espaco escolar de educacao de pessoas jovens e adultas onde a
educacao ambiental deve perpassar transversalmente. Adotamos como referéncia a educacao ambiental
critica, uma vez que a reconhecemos enquanto pratica dialdgica libertadora, impulsionadora de reflexées
através da problematizacao de questoées socioambientais. Optamos pela educacao de pessoas jovens e
adultas por ser uma modalidade historicamente marginalizada e marcada por relacoes injustas e opressoras
e por acreditamos nas possibilidades de seus sujeitos, reconhecendo suas vivéncias e seus saberes de
experiéncia feitos. Para a construcao desta pesquisa, além da pesquisa bibliografica, optamos pela
investigacao empirica ) em que trés grupos de sujeitos serao envolvidos: de
educandas/os e de educadoras/es pertencentes a modalidade de ensino da educacgao de pessoas jovens e
adultas e de educadoras/es ligadas/os ao campo da educagao ambiental. Essa investigacao seguird as
orientagoes da metodologia comunicativocritica,

uma vez que as pessoas pertencentes aos grupos envolvidos e a pesquisadora atuarao

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br

Pagina 01 de 03
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE W«m

SAO CARLOS/UFSCAR

Continuagao do Parecer: 1.061.985

coletivamente no processo investigativo. Esperamos

com essa pesquisa produzir subsidios que fomentem o didlogo entre a educacao ambiental critica e a

educacao de pessoas jovens e adultas e
contribuir assim na formacéao dos sujeitos envolvidos.
Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primdrio:

o objetivo desta pesquisa € conhecer possibilidades de articulacao entre a educacao ambiental critica

pautada no didlogo e a educacao de pessoas jovens e adultas, com vistas a contribuir para a formacao de

seus sujeitos, processo o qual estara ocorrendo no espaco escolar de educacao de pessoas jovens e

adultas em que a educagao ambiental deve perpassar transversalmente.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:
Adequados.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de pesquisa relevante para a d@rea em questao.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatdria:
Adequados

Recomendacoes:
Vide conclusoes.

Conclusoées ou Pendéncias e Lista de Inadequacoes:
Projeto Aprovado.

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacao da CONEP:
Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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Anexo 2

Norma complementar que regulamenta o exame de qualificacéo
das/os estudantes de mestrado do PPG em Ciéncias Ambientais

Norma complementar 03, de 31 de marco de 2015 - regulamenta o exame de qualificagéo dos
estudantes de mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Ciéncias Ambientais da
Universidade Federal de S&o Carlos (PPGCAm), de acordo com o artigo 33 do regimento
interno do PPGCAmM.

A Comissdo de Pos-Graduagdo (CPG) do Programa de PoOs-Gradua¢do em Ciéncias
Ambientais da Universidade Federal de Sao Carlos, no uso de suas atribui¢des que lhe confere
o Artigo 7° do Regimento do Programa de Pos-Graduacdo em Ciéncias Ambientais, €

Considerando a necessidade de regulamentar o Exame de Qualificagdo dos estudantes de
Mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em Ciéncias Ambientais da Universidade Federal
de S&o Carlos (PPGCAm) e de detalhar o Artigo 33 do Regimento Interno do PPGCAm,
resolve

ESTABELECER a Norma Complementar n° 03/2015.
]

Art. 5° - O trabalho escrito a ser apresentado ao nivel de Mestrado sera constituido pela versao
preliminar da dissertacdo final, que sera avaliada e arguida pela Banca Examinadora do
Trabalho.

8 1°. A versdo preliminar da dissertacéo final serd constituida por no minimo um capitulo
inicial de Introducédo Geral, o trabalho da dissertacdo na forma de ao menos um artigo a ser
submetido a periddico, e um capitulo final de Consideragdes Finais, além dos elementos pré-
textuais.

8 2°. A Introducéo Geral e as Consideragdes Finais devem ser redigidas em portugués,
enquanto o trabalho da dissertacdo podera ser redigido em portugués, inglés ou espanhol.

8§ 3°. Cada membro da Banca Examinadora do Trabalho avaliara o trabalho escrito e podera
fazer uma entrevista com o(a) candidato(a).

8 4°. Cada membro da Banca Examinadora do Trabalho devera emitir parecer sobre a
dissertagdo, indicando se o trabalho: i) esta apto para defesa, ii) esta apto para defesa apos
modificacOes, iii) ndo esté apto para defesa.

8 5°, O trabalho escrito sera considerado aprovado se receber dois pareceres indicando que
esta apto para a defesa.

8 6°. N&o ha obrigatoriedade da Banca Examinadora do Trabalho reunir-se para a elaboracéo
dos pareceres.

8 7°. O trabalho escrito deve ser entregue a CPG para avaliacdo pela Banca Examinadora do
Trabalho no prazo de até 22 meses ap6s a matricula no curso.

A norma na integra e o regimento do programa podem ser acessadas em seu site:
<http://www.ppgcam.ufscar.br/regimento-e-normas/norma-complementar-03-qualificacao-
mestrado/view>



