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valor - de forma simultinea, ndo alternativa.
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo propor meios para integrar a Educacdo Ambiental (EA) a
capacitacdo de trabalhadores portuarios avulsos através da ambientalizagdo curricular e
sistémica, seguindo referenciais e principios da EA e da gestdo ambiental. Para isto, foram
considerados os niveis da macroescala (o sistema nacional de capacitacdo portuaria), da
mesoescala (o local da oferta) e da microescala (a sala de aula), com énfase nesta Ultima. A
base tedrica € multireferencial, com aportes das areas da Educacdo e da Educacdo Ambiental,
priorizando a discusséo curricular, a ambientalizacdo e a avaliacdo em Educacdo Ambiental.
A metodologia emprega diferentes abordagens, utilizando como procedimentos e técnicas o
estudo de caso (o Curso Basico do Trabalhador Portuério, aplicado em Rio Grande-RS); a
aplicacdo de entrevista (com entrevistado de referéncia); a aplicacdo de questionarios (a
professores-instrutores) e a analise de documentos (registros de atividades em sala de aula
com os trabalhadores portuarios e documentos dos 6rgdos gestores do sistema). A estratégia
escolhida constou de trés fases: Fase | - o Diagndstico do sistema e do tridngulo interativo
(professor, aluno, curso); Fase Il - Estudo de Caso: o Curso Bésico do Trabalhador Portuario
— CBTP; Fase Ill: Elaboracdo das propostas. Os resultados indicam que, sob a ética dos
principios da EA, o sistema de capacitacdo portuéria tem pontos fracos (¢ pouco democratico
e participativo; os cursos tém énfase no saber-fazer, ndo sdo regionalizados; sua avaliacdo é
classificatéria; a EA é disciplinar, de baixa carga horaria) e fortes (sistema em rede, bem
organizado, com politicas continuas e gestdo estavel, facilitando a implantacdo de mudancas;
ha uma cultura de sala de aula; ha um espaco de avaliacdo permanente). A participacdo dos
trabalhadores nas ofertas da disciplina “Meio Ambiente” trouxe importantes subsidios, dentre
0S quais as suas representacdes sobre meio ambiente, impactos ambientais cotidianos, e
impactos ambientais portuarios. O perfil dos professores-instrutores indica que este é
semelhante ao nacional, tendo sido classificados como “instrutor portuario” e “instrutor
técnico”, de acordo com as categorias de habilitagdo, experiéncia, conhecimento e formagao.
Os instrutores ouvidos sdo favoraveis a integracdo dos temas ambientais, mas indicam a falta
de conhecimento e de capacitacdo ambiental como a principal limitacdo para trata-los em suas
disciplinas. A partir dos resultados obtidos, foi estruturada uma proposta metodologica de
ambientalizacéo curricular (a sequéncia: diagndstico — critérios direcionadores — conceitos
integradores — temas e conteiidos — ambientalizagdo curricular) e trés propostas de
operacionalizagdo: Estratégia de Ambientalizacdo Curricular; Capacitagdo Ambiental do
Docente Portuario; e Sistema de Indicadores Ambientais Portuarios — SIAAP, que buscam
integrar as mudancas curriculares a ambientalizacdo institucional, a estratégias de capacitagdo
ambiental de professores-instrutores e a definicdo dos indicadores de avaliacdo destas
mudancas. Deste processo, concluimos que as oportunidades e for¢as identificadas permitirdo
que tais propostas sejam efetivadas no sistema de capacitacdo portuaria, possibilitando uma
ambientalizacdo sistémica, e abrangendo, além da microescala (os cursos), também a
macroescala (0 espago portuario e ambiental adjacente).

Palavras-chave: Educacdo Ambiental. Educacdo Ambiental Portuaria. Gestdo Ambiental
Portuéria. Ambientalizacdo Sistémica. Ensino de Trabalhadores Portuarios Avulsos.



ABSTRACT

This paper aims to propose ways of integrating Environmental Education (EE) with
dockworkers training through the systemic curriculum environmentalization, following
references and principles of both EE and environmental management. To do so, it was
considered the levels of macroscale (the nacional system of ports capacitation), of mesoscale
(the place of the offer) and of microscale (the classroom), emphasizing the last one. The
theoretical base is multi-referential, with contributions from the fields of Education and
Environmental Education, prioritizing curricular discussion, the environmental awareness and
assessment in Environmental Education. The methodology employs different approaches,
using procedures and techniques as the case study (the Standard Course of Port Workers,
implemented in Rio Grande-RS), interview (with reference interviewee); questionnaires
(teachers, instructors) and analysis of documents (records of activities in the classroom with
the dockworkers and documents of the governing bodies of the system). The approach
adopted consisted of three phases: Phase | - Diagnostic of the system and of the interactive
triangle (teacher, student, course), Phase Il - Case Study: The Standard Course of Port
Workers - CBTP; Phase Ill: Preparation of proposals. The results indicates that, from the
perspective of the principles of EE, the system of port capacity has weak points (it is poorly
democratic or participative; the courses have emphasis in know-how only, are not
regionalized; their evaluation is classificatory; the EE is a low-hours discipline) and strong
ones (network system, well organized, with ongoing policy and stable management,
facilitating the implementation of change; there is a classroom culture; there is an area of
permanent evaluation). The dockworkers participations in the offerings of the course
"Environment" have brought important benefits, as their representations of the environment,
everyday environmental impacts, and ports’ impacts on the environment. The teacher-
instructors profile indicates that it is similar to the national level, being classified as “port
instructor” and “technical instructor”, according to the categories of qualification, experience,
knowledge and training. The instructors heard were favorable to the inclusion of
environmental issues, but they indicate a lack of knowledge and environmental training as a
major limitation to treat them in their disciplines. With the results obtained, it was structured a
methodology proposal of curricular environmentalization (the sequence: diagnostic —
criteria drivers — integrating concepts — themes and subjects — curricular
environmentalization), and three  proposals for implementation:  Curricular
Environmentalization Strategy, Environmental Training of the Port Instructor, and
Environmental Ports Indicators System - SIAAP, seeking to incorporate curricular changes to
the institutional environmentalization strategies for environmental training of teachers-
instructors and also to the definition of indicators to evaluate these changes. Of this whole
process is concluded that the opportunities and strengths identified will enable such proposals
to be realized in the system capacity port, providing a systemic environmental awareness,
which embrace not only the microscale (courses), but also the macroscale (the port area and
surrounding environment).

Keywords: Environmental Education. Environmental Education Port.  Systemic
environmentalization. Port Environmental Management. Teaching dockworkers.
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APRESENTACAO

As epigrafes escolhidas de Paulo Freire e de Eugene Odum traduzem um sentimento
que perpassa este trabalho e nossas experiéncias em Educacdo Ambiental (EA), que é a busca
da sintese, das convergéncias e do entendimento de como os diferentes, mas nao

necessariamente opostos, podem se integrar na construcéo de algo novo.

Como o tema escolhido — ambientalizacdo no ensino de trabalhadores portuérios
avulsos — envolve diferentes &reas, sinteses e convergéncias sdo tdo necessarias quanto
indispensaveis para darmos conta da complexidade que emerge das mesmas. Sendo assim,
este trabalho foi desenvolvido com base em uma estratégia metodoldgica multipla, que busca

compreender, mais do que medir, e trazer proposi¢oes, mais do que prescrigdes.

A Introducéo contextualiza o trabalho quanto ao seu tema principal, objetivos e
justificativas. Apresentamos ali as unidades de analise — macroescala, mesoescala e
microescala — respectivamente a escala nacional, local e a sala de aula, escolhidas como
organizadoras da pesquisa, com enfoque principal na Ultima, porque é onde o processo

educativo acontece, mas sem esquecer das demais, que devem refletir os seus efeitos.

Nas Concepcbes Fundamentais no Processo discutimos temas estruturantes para o
trabalho. Partindo da ideia de convergéncias e abordagens multiplas exigidas pela EA em seus
diferentes tempos, espacos e realidades, passamos pela discussdo da EA como reforma
inovadora no curriculo, sistematizamos a ambientalizacdo, identificando como sistémica e
como um processo de ressignificacdo de contetdos, metodologias e estruturas. Se ha uma
ambientalizacéo sistémica, a avaliacdo também deve seguir esta logica e assim a estruturamos

e descrevemos.

A Metodologia de Trabalho caracteriza o contexto da pesquisa e seus participantes,
descrevendo os procedimentos de geracdo e andlise de dados, estruturados em trés Fases e
suas respectivas etapas: Fase | — Diagnostico do sistema e do tridngulo didatico-pedagdgico;
Fase Il — Estudo de Caso - o Curso Basico do Trabalhador Portuario; Fase Il — Elaboracao

das Propostas.
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No tépico Resultados e Discussdo estdo apresentados os resultados na mesma
sequéncia definida acima, detalhado e discutido a luz dos referenciais escolhidos.

Nas Consideracdes Finais realizamos uma sintese que buscou trazer as principais

conclusdes do trabalho aqui desenvolvido.

Foram muitos os autores dos quais langcamos mao para tragarmos o caminho e nos
guiarmos nele, dos quais destacamos as principais referéncias conceituais. Na Educacéo,
Paulo Freire; Alvaro Vieira Pinto; Celso Vasconcellos; Tomaz Tadeu da Silva; Jurjo Torres
Santomé; J. Gimeno Sacristan; César Coll & colaboradores; Jaume Carbonell; Marco Antonio
Moreira & Elcie Masini; David Ausubel; Joseph Novak e D. Gowin; Philippe Perrenoud e
Guy Le Boterf.

Do ensino de Ciéncias trouxemos Demétrio Delizoicov, José André Angotti e Marta
Pernambuco. Na metodologia Maria Cecilia de S. Minayo e Alda Judith Alves Mazzotti &

Fernando Gewandsznajder.

Na Educagdo Ambiental as principais referéncias foram Carlos Frederico B. Loureiro;
Isabel Cristina de M. Carvalho; Lucie Sauvé & Isabel Orellana; Phillippe Layrargues; Marcos

Reigota; Mauro Guimardes e Genebaldo Freire Dias.

Como referencial geral foi utilizado o enfoque sistémico, cujas raizes vém de
Bertalanffy (1977), seguido também por E. P. Odum (2008). Ambos partem da ideia de que
h& numerosas relacfes entre os elementos integrantes de nossos objetos (e sujeitos) de estudo
e entre estes e 0s sistemas externos adjacentes. Tal enfoque, ou abordagem, é uma reacdo as

concepcdes mecanicistas e simplificadoras da realidade.

O processo de ambientalizacdo aqui esbocado busca colaborar para incorporar a
dimensdo ambiental no sistema de capacitacdo dos Trabalhadores Portuarios Avulsos — TPAs,
0 que demandard aportes de vérias areas — educagdo, meio ambiente, educagdo ambiental,
educacdo profissional, treinamento portuério, capacitacdo de professores, capacitacdo de

instrutores, trabalho, gestdo ambiental, gestdo portuaria, entre outras.

Buscamos em cada uma destas areas as explicacdes e solu¢des que necessitamos, sem
realizar um mergulho profundo que esgote um tema, mas enfocando o interesse direto,
buscando convergéncias, considerando as divergéncias, (re)estabelecendo ligagdes entre o que

parecem ser retas paralelas (isoladas).

Portanto, trata-se de um trabalho que néo esta ligado a uma tradicdo tedrica Unica,

mas segue a tradigdo teorica de cada uma das areas que a constituem, como expresso nos
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autores acima referidos, com énfase nas areas da educacdo e do ambiente, centrais neste
estudo, buscando articulacéo e convergéncias, sem realizar “homogeneizagdes simplificadoras

da complexidade do real”, conforme alerta de C. F. Loureiro (2004, p. 77).



22

I. INTRODUCAO

1.1. Contextualizacéo e tema da pesquisa

1.1.1. Asescalas de acdo — da macroescala a microescala

O setor portuério, o contexto maior ao qual o estudo proposto esta integrado, tem se
caracterizado como um dos fatores de maior impacto na zona costeira brasileira (MMA,
1996). O processo de revitalizacdo desencadeado pela Lei de Modernizacdo dos Portos (Leli
8.630/93) provocou um aumento crescente nas operacdes e na expansdo dos portos ja
estabelecidos, além da construcdo de novas unidades em areas ainda ndo ocupadas, como no
caso do Complexo Industrial e Portuario do Pecém (CE), que passam a sofrer impactos
socioambientais importantes. Segundo o Plano de Acdo Federal para a Zona Costeira do
Brasil — PAF (CIRM, 2005), dentre os vetores de pressdo antropica com possibilidade de
causar maiores impactos regionais esta o adensamento das redes logisticas, principalmente
nas areas vizinhas aos principais portos nordestinos, processo associado a concentracdo
industrial e de servicos de apoio a producdo nessas areas. Isto evidencia a tendéncia de que, se
ndo forem tomadas providéncias, o sistema portuario nacional venha a ampliar o seu grau de

impacto, contribuindo para a degradacdo ambiental da zona costeira.

Como resultado de demanda do Ministério Pablico Estadual, iniciada em 1994, que
tinha por finalidade a regularizagcdo das condi¢es de funcionamento de um armazém de
cargas toxicas (Armazém A5), o Porto do Rio Grande (RS) foi pioneiro na adequagdo ao
marco regulatério ambiental no Brasil. No &mbito do acordo judicial firmado entre as partes,
foi elaborado pela FURG o Estudo e o Relatorio de Impacto Ambiental — EIA/RIMA do Porto
do Rio Grande (TAGLIANI & ASMUS, 1996), a primeira experiéncia nacional de estudo
integrado das atividades portuarias. Em decorréncia de tal iniciativa, em 1997 o IBAMA
concedeu a Licenca de Operacgdo (LO) para o Porto do Rio Grande, renovada em 2006 por

mais oito anos, fato Unico no contexto nacional naquele momento.

Em paralelo as acbes ligadas a implementacdo da gestdo ambiental portuaria,
iniciativas de Educagdo Ambiental tém sido levadas adiante, tanto por entidades privadas
locais (Orgdo Gestor de Mo de obra— OGMO de Rio Grande), quanto pelo Governo Federal
(Diretoria de Educacdo Ambiental — DEA, do Ministério do Meio Ambiente — MMA). Neste
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ultimo caso, o Porto do Rio Grande foi escolhido para sediar as primeiras acées do Programa
de Educacdo Ambiental Portudria da DEA/MMA, desenvolvidas entre 2005 e 2008 no &mbito
da Superintendéncia do Porto do Rio Grande — SUPRG e destinadas a comunidade portuaria e
do seu entorno. O OGMO-RG, além de propiciar a complementacdo de escolaridade aos
Trabalhadores Portuarios Avulsos — TPAs (Ensino de Jovens e Adultos, nivel fundamental e
médio), tem desenvolvido diversas a¢cdes socioambientais. Para tanto, firmou parceria com o
Nucleo de Monitoramento e Educacdo Ambiental — NEMA®, que ja resultou na fundacéo da
“Cooperativa de Reciclagem Inspirada na Arte de Recriar — CRIAR” (em 12/2005), integrada
por mulheres e filhas de portuérios, e com o Laboratério de Gerenciamento Costeiro da
Universidade Federal do Rio Grande — LabGerco/FURG, que desenvolveu e aplicou em trés
oportunidades o curso de extensdo (de 30 a 40 horas-aula) “Sistema Ambiental Portuario”
(KITZMANN, 2004).

O presente trabalho foi desenvolvido considerando trés contextos espaciais, quais
sejam: 1) o macrocontexto: a zona costeira brasileira; 2) o mesocontexto: o estuario da Lagoa
dos Patos (area de localizacdo do porto) e a area portudria de Rio Grande; e 3) o
microcontexto: a Escola do Trabalhador Portuario Avulso, do Orgdo Gestor de M&o de Obra —
OGMO, de Rio Grande (RS).

Como unidades de andlise foram consideradas trés escalas: 1) macroescala: a
Diretoria de Portos e Costas — DPC e o Sistema do Ensino Profissional Maritimo — SEPM
(nacional); 2) a mesoescala: a Capitania dos Portos e o Orgdo Gestor de M&o de Obra —

OGMO (locais); e 3) a microescala: a sala de aula (local).

Sempre procuramos manter as inter-relagdes entre as diferentes escalas, seja
considerando 0s contextos ou as unidades de analise. Isto ndo somente em funcdo da
necessidade de coletar informagbes de uma escala analisando outras (por exemplo,
pesquisando relatorios na DPC, a macroescala, sobre o ensino portuario, a microescala), mas
porque estas integram um mesmo sistema, o Sistema do Ensino Profissional Maritimo —

SEPM, néo sendo, portanto isoladas.

Cada uma destas unidades de andlise tem suas caracteristicas e atores envolvidos,
priorizados em fungdo dos interesses da pesquisa aqui desenvolvida, com destaque a

microescala no contexto local e as relac6es educativas ali desenvolvidas.

! Atuando na praia do Cassino (Rio Grande, RS), desde 1985, o0 NEMA passa a ter personalidade juridica em
1987 como uma associacdo privada sem fins lucrativos e de utilidade pablica municipal (Mais informacGes em:
http://www.nema-rs.org.br).
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1.1.2. Os espagos do ensino no sistema portuario

Os problemas relativos a capacitacdo da mao de obra foram apontados como uma das
principais deficiéncias do sistema portuario brasileiro (OLIVEIRA, 1996), devido a sua
defasagem frente as insercdes tecnologicas (ZOTTO, 2002) na movimentacdo de cargas. Por
essa razdo, a Lei de Modernizagdo dos Portos (Lei 8.630/93) tornou obrigatdria a capacitagdo
dos trabalhadores portuarios, a fim de “adequa-los aos modernos processos de manipulagéo de

cargas ¢ aumentar a sua produtividade” (Art. 57, Lei 8.630/93).

O Sistema do Ensino Profissional Maritimo para Portuarios — SEPM? (gerenciado pela
Diretoria de Portos e Costas — DPC, da Marinha do Brasil), voltado a capacitacdo portuéria e
em vigor desde a década de 60, precisou adaptar-se ao novo marco juridico. Como a nova
legislacdo determinou a criacdo de um Orgéo Gestor de Mo de obra — OGMO em cada porto,
indicando que estas entidades deveriam "promover o treinamento e a habilitacdo profissional
do trabalhador portuério” (Inciso Ill, Art. 18) e "promover a formagdo profissional e o
treinamento multifuncional do trabalhador portuario™ (Inciso I, Art. 19), foi necessério
integrar as histdricas funcbes da DPC e as dos OGMOs. Isto deu origem a um modelo de
capacitacdo hibrido, destinado aos trabalhadores que atuam junto ao setor privado (operadores
portuérios), executado pelo setor privado (OGMQOs), com recursos de origem privada
(FDEPM?®), mas coordenado e supervisionado pelo setor pablico (na escala nacional: DPC;
na escala local: Capitanias dos Portos/Ensino Profissional Maritimo — EPM).

No Brasil existem em torno de 27 mil trabalhadores portuarios avulsos (TPAs), com
nivel de escolaridade onde predomina o ensino fundamental incompleto (MUCCILLO, 1998;
BOURGUIGNON et al, 2000; MEDEIROS et al, 2000; KITZMANN, 2000; GARCIA, 2004;
GARCIA, 2005). O SEPM tem certificado em média quatro mil TPAs por ano e, apesar do
aumento no numero de vagas oferecidas pelo SEPM (6.288 vagas em 1999 e 12.641 vagas em
2009), estas ainda sdo insuficientes para atender o contingente de TPAs que atuam nos portos
brasileiros, cada vez mais pressionados a se capacitarem em face da nova realidade trazida
pelo processo de modernizacdo portuaria baseado no uso intensivo de tecnologias

operacionais e gerenciais.

2 Utilizaremos a expressao Sistema do Ensino Profissional Maritimo — SEPM, quando nos referirmos ao sistema como um
todo e Ensino Profissional Maritimo — EPM com relagéo ao setor especifico da Diretoria de Portos e Costas — DPC, que é 0
Orgéo Central do SEPM, com sede no Rio de Janeiro (RJ).

® O Fundo de Desenvolvimento do Ensino Profissional Maritimo — FDEPM é formado pelo desconto de 2,5% sobre o valor
pago (Montante de Mao de Obra — MMO) aos TPAs pelos tomadores de servigo, sendo gerenciado pelo Governo Federal.
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De acordo com as normas que regem o SEPM, expressas no documento Normas para
0 Ensino Profissional Maritimo para Portuarios e Atividades Correlatas — NEPM (DPC,

2008), um curso € um

processo de disseminacdo de conhecimentos e informagGes indispensaveis a
preparacdo para o0 exercicio profissional. Enquanto processo deve ser
continuo, progressivo e sistematico a fim de possibilitar a realizacdo da
aprendizagem de técnicas, atitudes e habilidades pelos alunos, mediante a
acdo didatica de professores/instrutores (DPC, 2008, p. 18).

Cabe ressaltar que o sentido de curso aqui adotado se refere a cursos de curta duracao
(de 12 a 120 horas/aula), geralmente monotematicos (dirigidos a um tema especifico), que ndo
tém correspondéncia com cursos de ambito escolar, da Educagdo Profissional ou
universitarios. Sendo assim, o seu carater processual “continuo, progressivo e sistematico” se
dara através de mdaltiplas entradas dos trabalhadores portuarios no sistema, participando de

varios cursos diferentes ao longo do tempo.

Os cursos do SEPM constam do Programa do Ensino Profissional Maritimo —
PREPOM, editado anualmente pela DPC. O PREPOM 2009 indica que estdo disponiveis 41

cursos para os quais foram abertas 12.641 vagas em 25 portos (DPC, 2009).

1.1.3. Os espacos do socioambiental no ensino portuario

O SEPM caracteriza-se pela oferta de um conjunto de cursos, que sdo, na sua maioria,
cursos técnicos, voltados para o saber-fazer, numa abordagem tradicional de capacitacdo de
méo de obra. Seus contetdos ndo contemplam um processo educativo mais amplo, que
enfatize o saber-pensar e o aprender a aprender (NOVAK & GOWIN, 1988; DEMO, 1993;
REGNIER, 1995), fundamentos capazes de despertar o real interesse e 0 comprometimento

do trabalhador com o todo operacional ou com a questdo ambiental (KITZMANN, 2000).

Esta realidade comeca a mudar em 2004, com algumas iniciativas que ja estavam
consolidadas dentre as “Ac0es do Ensino Profissional Maritimo”, na edicdo anterior das
Normas para o Ensino Profissional Maritimo para Portuarios — NEPM (DPC, 2002), e que

estdo assim definidas na versao de 2008:

6. Promover a formacgdo da cidadania dos portuarios como coadjuvante da
habilitagdo e qualificaco profissional e do treinamento, mediante acdes
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integradas que compreendam, principalmente, os aspectos intelectual,
profissional e psicolégico.

7. Viabilizar a insercdo de contedos ambientais nos cursos de formacédo do
EPM Portuério, contribuindo para ampliar o conhecimento dos trabalhadores
portuarios no tocante a identificacdo dos impactos ambientais decorrentes
das atividades portuarias. (DPC, 2008, p. 9)

A formacéo da cidadania e a insercdo de contedos ambientais sdo acdes que podem
contribuir para a ampliacdo do processo educativo do SEPM em direcdo a um enfoque
socioambiental. Neste ambito esta a iniciativa de capacitar os instrutores através do “Curso de
Educacdo Ambiental a Distdncia. Uma introdugdo a gestdo ambiental portuaria” (CEAP-
EAD), com base no manual elaborado por A. Koff & E. S. Pereira (2003, a, b). Além disso,
na reformulacdo do Curso Basico do Trabalhador Portuario (CBTP) realizada em 2004, foi
incluida no curso uma nova disciplina, denominada “Meio Ambiente” (de 6h/aula),
constituida de trés capitulos (A Crise Ambiental; Principios de Ecologia e Conservacdo da
Natureza; A Relacdo entre os Portos e 0 Meio Ambiente), baseados no contetdo do manual

citado acima e cujo sumario encontra-se em anexo (ANEXO A).

Os cursos de Cidadania e Relacionamento Pessoal (CECIRP) e de Cidadania e
Relacionamento Pessoal com Informatica (CECIRP-I), também sdo exemplos dessa
ampliacdo tematica, contendo as disciplinas de Auto-Estima (4h), Relacionamento
Interpessoal (8h), NocGes de Cidadania (8h) e Informatica Basica (48h), essa ultima
especifica do CECIRP-I.

A nova versdo do CBTP tem sido ofertada nos portos brasileiros desde 2005,
constituindo-se, até o presente, na Unica iniciativa de integracdo da dimensdo ambiental no

curriculo do SEPM. No entanto, esta acéo carece de ajustes em pelo menos dois aspectos:

1) a Educacdo Ambiental é tratada de forma disciplinar, restrita a um Gnico modulo
(disciplina), o que n&o atende as recomendacdes de Thilisi (1977) e da Politica Nacional de
Educacdo Ambiental — PNEA (Lei 9.795/99); e

2) a avaliagdo do curso esta baseada em avaliacBes de cumprimento® das normas que
regulam o sistema, abordando questBes restritas a execucdo dos cursos (avalia a instituicdo
executora), sem retorno dos resultados aos locais de origem, impedindo a retroalimentacéao e

melhoria do sistema. Ndo ha no sistema do SEPM uma estratégia de avaliacdo dos efeitos

* As Normas para o Ensino Profissional Maritimo para Portuarios e Atividades Correlatas — NEPM (DPC, 2008), trazem 0s
modelos de formularios a serem respondidos pelos OGMOs (Relatério de Curso — RECO), professores/instrutores
(Relatério de Disciplina — REDIS) e alunos TPAs (Questionario Pedagdgico — QP).



27

dos cursos, seja com relacdo ao aluno ou ao sistema como um todo. A avaliagéo da
aprendizagem é somente classificatoria, onde, a partir do que aprendeu, o aluno é classificado
em algum grau entre 0 e 10, excluindo uma parte dos alunos do processo (LUCKESI, 2005),

pela reprovacao, o que, no caso do trabalho portuario, tem sérias repercussdes sociais.

O SEPM ainda estd circunscrito a uma filosofia de treinamento, de busca da
exceléncia técnica exigida dos TPAs pela nova realidade portuaria. Mas a capacitagdo nao
deve ficar restrita a este enfoque, permitindo a integracdo de novas realidades, como outra
relacdo entre o sistema produtivo e 0 meio ambiente, que seja economicamente viavel, sem
deixar de ser ambientalmente equilibrada e socialmente justa. Esta mudanga somente ocorrera
através de uma acdo educativa problematizadora da realidade socioambiental do entorno (e
suas inter-relagdes com o global), que atenda aos interesses dos alunos, numa perspectiva de

educacdo participativa, dialégica e democratica.

Neste contexto é que a EA encontra a gestdo ambiental, considerando que esta é um
conjunto de programas e praticas administrativas e operacionais voltados a protecdo do
ambiente e a seguranca e saude de trabalhadores, usuarios e comunidade (KITZMANN &
ASMUS, 2006, p. 1042).

Para alcancarmos tal integracdo € necessario agregar ao sistema de ensino profissional
portuério a dimensdo ambiental — através da ambientalizacao sistémica — assim como avaliar
esta abordagem. O dominio metodoldgico da ambientalizacdo e da avaliacdo ira propiciar uma
experiéncia pratica sobre estes temas, que, embora muito debatidos, ainda precisam

ultrapassar a etapa teorica.

1.1.4. O marco legal

Dentre as situacbes que podem dar origem a um problema de pesquisa esta a
existéncia de lacunas no conhecimento  existente (ALVES-MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 150). Este é 0 caso desta pesquisa, j& que existem poucas
experiéncias de ambientalizacdo e nenhuma para o ensino portuario, assim como sdo poucas
as referéncias sobre avaliagdo em EA, sendo esta uma area ainda em constituicdo no campo

da Educagédo Ambiental.

As areas portuarias se caracterizam como um dos setores de maior risco ambiental na
zona costeira brasileira, tendo em vista a intensidade de atividades que convergem para as

mesmas (CIRM, 2005). Neste contexto, a necessidade de capacitacdo ambiental para os TPAS
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encontra justificativa na existéncia de impactos ambientais originados pelas operagoes
portuérias em que tomam parte. Dentre os impactos listados na Agenda Ambiental Portuéria —
AAP (CIRM, 1998), estdo relacionados com a atuacdo dos TPAs: 1) a ocorréncia de acidentes
ambientais (derrames, incéndios, perdas de cargas); 2) a geracdo de residuos solidos nas
embarcagdes, nas instalacdes portuarias e na operacdo e descarte de cargas; e 3) as

contaminag0es cronicas e eventuais.

Os impactos ambientais sdo gerados por diversas causas de origens estruturais,
econbmicas, técnicas, gerenciais ou operacionais, que variam de acordo com as caracteristicas
especificas de cada sitio portuario. Os impactos também podem ser originados ou agravados
por causas pessoais, quando os envolvidos ndo possuam conhecimentos, habilidades e
atitudes necessarias para a implementacdo e consolidacdo de acbes de planejamento e
controle integrantes do processo de gestdo ambiental. No caso dos TPAs, o baixo grau de
escolaridade resulta numa menor percepcao das questdes ambientais em que estdo envolvidos
(KITZMANN, 2000).

O planeta vive uma crise ecoldgica que exige novas relacdes entre 0s seres humanos e
0 seu entorno. Nesta busca de novos comportamentos e formacdo de atitudes serd necessaria
uma nova visio pedagdgica (GONZALEZ MUNOZ, 1996). Para efetivar este objetivo no
ambito portuario, a exemplo do ambito escolar formal, é preciso que a EA seja concebida
como uma dimensdo a impregnar todo o curriculo, 0 que requer um novo marco educativo,
caracterizado por novos principios éticos, conceituais e metodoldgicos ambientalmente

orientados.

Para a concretizacdo deste processo no ambito portuario, o sistema do Ensino
Profissional Maritimo — SEPM, sen3o o Unico &, no minimo, um espaco pedagégico®
privilegiado. Em decorréncia, ja se criou uma “cultura de sala de aula”, espago que 0s TPAS
entendem como parte de seu ambiente de trabalho, realidade que ndo é comum a outros
trabalhadores, como pescadores e operarios da construcdo civil. Isto podera facilitar a sua
participacdo em qualquer outra atividade de capacitacdo mais abrangente, como € o caso da

ambientalizacdo pretendida.

As acbes de ambientalizacdo e formagédo de professores-instrutores propostas neste
trabalho tém respaldo em documentos de conferéncias internacionais e no marco legal delas

decorrentes. O Capitulo 36 (Promocédo do Ensino, da Conscientizacdo e do Treinamento) da

5 Espacos pedagdgicos sdo os “contextos para além da escola que também cumprem o seu papel educacional, que também
trazem um curriculo em suas propostas de agdo educativa, como por exemplo: comunidades, sindicatos, conselhos,
associagdes de moradores...” Cavalcante (2005).
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Agenda 21, propOe aos paises e instituicbes de ensino um conjunto de atividades, das quais

destacamos (grifos nossos):

- integrar as quest@es relativas a meio ambiente e desenvolvimento nos
programas de treinamento ja existentes;

- todos os setores da sociedade devem incluir um componente de manejo
do meio ambiente em todas atividades de treinamento, assim como iniciar
programas de treinamento de instrutores para apoiar o treinamento ao
nivel do pais e da empresa.

Das quarenta e uma “Recomendagdes aos Paises Membros” (DIAS, 2004, p. 104;
IBAMA/UNESCO, 1998), da Primeira Conferéncia Intergovernamental sobre Educacgéo
Ambiental (Conferéncia de Thilisi, Georgia, 1977), destacamos algumas relacionadas com 0s

impactos das atividades profissionais sobre o meio ambiente.®

Neste sentido, estd definido que a Educacdo Ambiental deve dirigir-se a todos 0s
grupos de idades e categorias profissionais (Recomendacdo N° 1); deve educar grupos
profissionais ou sociais especificos, cujas atividades e influéncia tenham repercussdes
importantes no meio ambiental, através de diversos niveis de educacdo formal e ndo-formal
(Recomendacdo N° 8); os programas de EA devem ser adaptados para setores especificos
— como trabalhadores de industrias, entre outros (Recomendacdo N° 12); os programas de
formacédo técnica devem conter informacdes sobre as mudancas ambientais resultantes de

cada atividade profissional (Recomendacdo N° 14).

Em termos locais a Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA (Lei N°
9.795/99) considera que cabe “as institui¢cdes educativas, promover a Educagcdo Ambiental
de maneira integrada aos programas educacionais que desenvolvem” (Inciso II, Art. 3°).
Neste sentido, determina que “a capacitacdo de recursos humanos voltar-se-4 para “a
incorporacdo da dimensdo ambiental na formagdo, especializacdo e atualizacdo dos
educadores de todos os niveis e modalidades de ensino” (Inciso I, § 2° Art. 8); e a
“incorporacdo da dimensdo ambiental na formacdo, especializacdo e atualizacdo dos

profissionais de todas as areas” (Inciso II, § 2°, Art. 8).

Segundo a PNEA as ac¢des de estudos, pesquisas e experimentagdes devem buscar “0
desenvolvimento de instrumentos e metodologias, visando & incorporagdo da dimenséo

ambiental, de forma interdisciplinar, nos diferentes niveis e modalidades de ensino (Inciso I,

® Todos os grifos sdo nossos.
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§ 3° Art. 8), assim como “a busca de alternativas curriculares e metodoldgicas de

capacitacdo na &rea ambiental (Inciso IV, 8§ 2°, Art. 8).

O objetivo deste estudo também encontra respaldo nas Normas do Ensino Profissional
Maritimo para Portuarios e Atividades Correlatas — NEPM, nas quais, desde 2002, ja
estavam previstas nas Ag¢des Recomendadas: “Considerar a formagdo da cidadania do TPA
coadjuvante da qualificacdo profissional ¢ do treinamento” ¢ “Inserir no EPM Portuérios,
junto aos TPA e seus Instrutores, a tematica ambiental em todos os tipos de cursos
ministrados” (DPC, 2004, p.10 e 11). Tais acOes estdo repetidas nas ultimas versfes das
NEPM (de 2004 e 2008), onde se prevé “Viabilizar a inser¢do de contelldos ambientais nos
cursos de formacdo do EPM Portuario, contribuindo para ampliar o conhecimento dos
trabalhadores portuarios no tocante a identificacdo dos impactos ambientais decorrentes das
atividades portudrias” (DPC 2008, p. 9).

Nestas Ultimas edi¢cBes das normas, o objetivo esta limitado a “identificar os impactos
ambientais decorrentes das atividades portuarias”. No entanto, tal identificacdo, apesar de
necessaria, ndo € suficiente, pois o processo educativo deve estar voltado para um contexto

mais amplo de mobilizacdo e 0 comprometimento com a acéo e a resolucéo de problemas.

Neste sentido, o estudo aqui delineado também se justifica pela necessidade da
integracdo dos TPAs — como sujeitos participativos — nas acOes de gestdo ambiental que
recém comecam a ser implementadas nos portos, um fruto tardio da modernizacao do sistema
portuario nacional (KITZMANN & ASMUS, 2006). Esta modernidade exige a qualificacdo
dos TPAs sem que o seu sistema de capacitacdo tenha sido modernizado na mesma medida e
velocidade. Contribuir para que esta mudanca ocorra, incorporando adequadamente a
Educacdo Ambiental, ¢ a finalidade deste trabalho, para o que a ambientalizacdo, a

capacitacdo ambiental de professores-instrutores e a avaliacdo foram os caminhos escolhidos.

1.1.5. Os trabalhadores portuarios avulsos — TPAs

Os TPAs executam a movimentacdo de mercadorias provenientes ou destinadas do
transporte aquaviario dentro da area do porto organizado, com a intermediacdo obrigatéria do
OGMO. A movimentagdo de cargas (embarque ou desembarque), sua arrumacao, transbordo,
peacdo e despeacdo, realizadas nos pordes e/ou conveses das embarcacOes € feita pelos
trabalhadores da estiva. J& a movimentacdo de cargas realizadas no costado do navio na faixa

do cais, nos armazéns e nas instalacdes portuarias é feita pelos trabalhadores da capatazia
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(CARVALHO, 2004). As demais categorias sdo: Conferéncia de carga, Conserto de carga,
Vigilancia de embarcagdes e Bloco (Lei 9.630/93).

De acordo com nossas pesquisas anteriores, o perfil populacional dos TPAs indica
heterogeneidade em termos de escolaridade, idade e tempo de servico, onde a escolaridade foi

a varidvel que condicionava as percepcbes ambientais (KITZMANN, 2000, p 197).

Os Trabalhadores Portuarios Avulsos — TPAs sdo, a0 mesmo tempo, agentes e vitimas
das situacdes de impacto ambiental nas areas portudrias. S&o potenciais responsaveis por
impactos ambientais devido a falta de preparo e informagdes adequadas para o
desenvolvimento de suas atividades. No entanto, também sofrem a acdo dos impactos de
forma direta, por estarem expostos aos mesmos, e de forma indireta, & medida que estes
impactos representam perdas, tanto para o sistema produtivo como para o ambiental, dos
quais estes trabalhadores dependem e fazem parte (KITZMANN, 2000, p 19).

1.2. Questoes de pesquisa

O trabalho buscou abordar questdes em aberto na Educacdo Ambiental (EA), através
de um estudo sobre a capacitacdo dos Trabalhadores Portuarios Avulsos — TPAs, a partir das

seguintes questdes geradoras:
v Qual o objetivo ou funcdo da EA no ensino de portuarios avulsos?
v Como integrar a Educacdo Ambiental ao ensino de portuarios avulsos?

v" Como avaliar os resultados das a¢cdes de EA desenvolvidas a partir de um curriculo

ambientalizado?

Estas questdes iniciais foram desenvolvidas em torno da ambientalizagéo sistémica,

buscando atender aos objetivos abaixo explicitados.

1.3. Objetivo geral e especificos

Esta pesquisa teve por objetivo propor meios para integrar a Educacdo Ambiental a
capacitacdo de trabalhadores portuarios avulsos através da ambientalizacdo curricular e

sistémica, seguindo referenciais e principios da Educagdo Ambiental e da gestdo ambiental.
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Para isso, foram definidos os seguintes objetivos especificos:

Caracterizar o Sistema do Ensino Profissional Maritimo — SEPM & luz dos

referenciais e principios da Educacdo Ambiental e da gestdo ambiental.

Desenvolver uma metodologia de ambientalizacdo no ensino de Trabalhadores
Portuarios Avulsos — TPAs, utilizando como estudo de caso o Curso Bésico do
Trabalhador Portuério — CBTP do SEPM;

Desenvolver uma metodologia de capacitacdo de docentes portuarios para aplicacao

de cursos ambientalizados;

Definir critérios e indicadores de avaliacdo dos resultados de cursos ambientalizados.
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II. CONCEPCOES FUNDAMENTAIS NO PROCESSO

2.1. A Educacdo Ambiental — das convergéncias aos contextos ecopedagogicos

2.1.1. A educacdo ambiental e as convergéncias: tempos < espacos «> realidades

Como garantir uma EA critica, emancipatéria e transformadora? Como néo fazer uma
EA comportamentalista, individualista, adequadora, acritica? Das indagacfes e duvidas sobre
como a EA podera refletir as questdes socioambientais no curriculo portuario, muitas sdo
resultantes da diversidade de proposic¢des, tipicas da EA, que nos indicam varios itinerarios

possiveis de serem trilhados nesse campo ainda em constituicéo.

Num esforco de sintese organizativa, Lucie Sauve (2005) definiu uma “cartografia das
correntes em educagdo ambiental”, na qual categorizou as diferentes proposi¢des em funcgao
de suas semelhancas, constituindo quinze correntes, cada qual definida em termos de
concepgdes de meio ambiente, objetivos da EA, enfoques dominantes e estratégias de acéo
(SAUVE, 2005, p. 40).

Mesmo que cada corrente tenha caracteristicas especificas, a autora faz uma ressalva
importante sobre o fato das correntes ndo serem mutuamente excludentes, ja que algumas
compartilham caracteristicas comuns, sendo esta sistematizagdo “uma ferramenta de analise ...
e ndo um grilhdo que obriga a classificar tudo em categorias rigidas, com o risco de deformar
a realidade” (SAUVE, 2005, p. 18).

Para evitar a ideia da fragmentacdo propiciada pelas categorias, propomos a ideia da
convergéncia (Figura 01), termo que significa juntar, correr para um mesmo ponto e que €
utilizado, por exemplo, para denominar o encontro de massas de &gua em Oceanografia, como
a Convergéncia Subtropical, onde se misturam a Corrente do Brasil, de dguas quentes e a
Corrente das Malvinas, de aguas frias (GARCIA, 1998, p. 104). Nesses encontros, ha
modificacdo das caracteristicas originais, gerando condi¢Ges intermediarias que propiciam a

ocorréncia de espécies que nao sobrevivem nas massas d’agua originais.

Na EA, é a convergéncia entre diferentes correntes o0 que garantird as abordagens

multiplas necessérias para darmos conta da complexidade socioambiental que envolve as
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suas acdes, no que concordamos com Ruscheinsky (2002, p.9), para o qual “a diversidade de
abordagens remete ao relacionamento complexo entre dimensdes como economia e cultura,

natureza e sociedade, bem-estar ¢ utopia, meio ambiente € mudanga cultural”.

Esta complexidade provém dos diferentes tempos (as idades de seus sujeitos: criancas,
jovens, adultos), espacos educativos (formal, ndo-formal, informal) e espagos vividos (ou
realidades ecoldgicas, sociais, econdmicas). E essa diversidade que origina as varias
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O desafio é estabelecer tais convergéncias sem misturar concepcbes e enfoques
divergentes e opostos. A partir dessa necessidade, e de questdes bésicas e centrais nesse
trabalho — as préaticas de Educacdo Ambiental e de gestdo ambiental — desenvolvemos duas
metaforas que ajudam a pensar sobre como Nnossos processos educativos devem estar de
acordo com os diferentes tempos e espagos nos quais se desenvolvem e que condicionam as

acOes de EA, justificando as abordagens multiplas.

a. O rochedo e o0 navio — Crise socioambiental e gestdo ambiental.

A crise socioambiental que vivemos se afigura como um rochedo que esta no curso de
um grande navio carregado que se aproxima “a todo vapor”. E preciso mudar o rumo do
navio, sendo a colisdo sera inevitavel. Como para-lo exigira muito tempo e espaco, € preciso
tanto diminuir a velocidade quanto mudar o rumo. Missdo dificil que exigird um esforco
coletivo, intenso e sincronizado da tripulagdo. Enquanto alguns tentam mudar o rumo do
navio & na cabine de comando (para a esquerda ou para a direita?), outros vao a casa das
maquinas tomar medidas que diminuam a velocidade, para que se ganhe tempo. Dada a
dimensao da tarefa, somente o esforco combinado evitard o colapso. Objetivos diferentes, mas

complementares.

Se imaginarmos que o navio € nosso sistema socioecondmico, o “mudar o rumo” tem
0 sentido de transformagéo do atual modelo hegeménico de producéo e consumo, levando-o
na diregdo da sustentabilidade. Por sua vez, “ir a casa das maquinas” para diminuir a
velocidade, significa adotar as acdes de gestdo ambiental necessarias para atenuar os efeitos
do modelo vigente. Ou seja, a gestdo ambiental é uma grande estratégia de transicdo! Néo
mudara o rumo sozinha, apenas garantira mais tempo e melhor qualidade de vida para que
possamos criar as verdadeiras condi¢fes de mudanca. E a EA tem um importante papel no
envolvimento e conquista de adeséo tanto para a mudanga de rumo quanto para a diminuigéo
da velocidade, reconhecidos os limites e as possibilidades que existem para agirmos em cada

um destes espacos de agéo.

b. Os dois filhos — Tempos e espagos da EA.

Uma pessoa com uma filha universitaria e um filho no Ensino Fundamental, ndo
imaginard que eles tenham o mesmo tipo de aulas, com 0s mesmos conteldos e que seus

professores apliquem as mesmas técnicas de ensino-aprendizagem. Qualquer mée ou pai,
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seguindo o “imaginario pedagogico dos adultos”’, esperar4 que 0s processos educativos
estejam adequados as faixas etérias dos seus filhos. Do bé-4-ba ao PhD ha muitas diferencas e
um longo caminho, que teve inicio & nas primeiras letras e numeros (e que nunca acaba!). Na
alfabetizacdo aprendemos a “ler o mundo”, como nos ensinou Paulo Freire e, ao longo do
processo educativo, vamos acumulando conhecimentos e habilidades para ajudar a muda-lo.
Entdo, se o processo é de construcdo, nada mais adequado que inicie com o bésico, com
alicerces profundamente cravados na terra, partindo de uma alfabetizacdo ecoldgica (com as
criancas) em direcdo a Educacdo Ambiental transformadora e critica (com o0s jovens e
adultos). Assim, se com 0s primeiros iniciamos perguntando sobre o seu “endereco
ecolégico™®, com os (ltimos ja estaremos debatendo o seu endereco socioambiental. A cada
filha e filho a sua EA, e a seu tempo! Objetivos diferentes, mas sinérgicos, somando esforcos

ao longo de seus percursos formativos.

Os diferentes tempos educativos exigem um somatério de diferentes estratégias
educativas. E também nesse processo ha uma estratégia de transicdo. De a¢des educativas que
ligam ao lugar e desenvolvem o pertencimento, as acGes que evidenciam as causas da
degradacdo socioambiental desse lugar, e dai chegando ao global. Do pertencimento
construido na infancia, ao empoderamento garantido na vida adulta. Em ambos, a EA pode e
deve atuar, abordando tematicas e utilizando metodologias e técnicas adaptadas a diferentes

publicos numa acao progressiva.

Esta estratégia esta relacionada com o que prop6em diferentes autores em diferentes
contextos. Um deles é Paulo Freire, que também fez uso de estratégias diversificadas, como
indicado nesta passagem do livro Pedagogia do Oprimido: “Se, na etapa da alfabetizagdo, a
educagdo problematizadora e da comunicag@o busca e investiga a ‘palavra geradora’, na pos-
alfabetizagdo busca e investiga o ‘tema gerador’” (FREIRE, 1978, p. 120), numa clara

ampliacdo de sentido e abrangéncia ao longo do processo educativo.

Por sua vez, Enrique Leff, ao se perguntar “como se ensina a complexidade nos

diferentes estagios do processo educativo?”, indica que ha

...necessidade de pesquisar os problemas da aprendizagem da complexidade
em funcdo da evolucdo das estruturas cognitivas do aluno em seus
diferentes estdgios de desenvolvimento, dentro de seu contexto cultural e

" Expressdo de P. Perrenoud (1999, p. 148)
8 Expresséo utilizada por R. Hass (2006, p. 139) e P. Michael (2006, p. 142).
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ambiental proprio. Isto abre o campo para uma pedagogia do ambiente capaz
de tracar formas de intervencdo e interacdo entre professores e alunos com
programas diferenciados e especificos para os diferentes graus e niveis
da educacéo (LEFF, 2001, p. 260)°.

Também Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2002) indicam uma diferenciacdo ao
tratarem sobre o conflito entre conhecimentos em extensdo e em profundidade, propondo que
0s niveis curriculares é que definirdo a profundidade de tratamento dos temas, ponderados em
funcdo dos niveis cognitivos dos alunos, através de aproximacdes sucessivas dos temas ao
longo das séries (DELIZOICOV, ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002, p. 286).

No ambito dos espacos educativos — formais, ndo-formais e informais — nos quais a
EA deve atuar (Fig. 01), cabe uma discussdo importante sobre a pertinéncia desta ser ou ndo
desenvolvida como uma disciplina. Considerando que tal discusséo envolve nosso tema de
trabalho, que é uma acgdo de EA em espaco ndo escolarizado, mas formal, que denominaremos

de um espaco de ensino formal extra-escolar (KITZMANN, 2007), vamos aborda-la a seguir.

Pensamos a EA como espaco interdisciplinar, que pode ser consolidada em diferentes
ambitos (formais e ndo-formais), ndo como uma disciplina, mas como um espago de
integracao entre os diferentes professores e suas disciplinas. Este espaco de convergéncia e
complementacdo (LEFF, 2001, p. 260) para a EA pode ser concretizado no ambito escolar em
termos de grade curricular (horério destinado a acdes ligadas a EA), mas também como
espacos diferentes da sala de aula tradicional (jardim, horta escolar, sala para a¢fes coletivas,

0 entorno escolar, o cais, a cidade, a regido, entre outros).

Considerando as mudancas que tal espaco pode gerar ou demandar, esse poderia ser
caracterizado como um espaco de inovagéo. Segundo J. Carbonell, inovagéo ¢ “um conjunto
de intervencdes, decisdes e processos, com certo grau de intencionalidade e sistematizacéo,
que tratam de modificar atitudes, idéias, culturas contetidos, modelos e praticas pedagogicas”,
introduzindo “novos projetos e programas, materiais curriculares, estratégias de ensino e
aprendizagem, modelos didaticos e outra forma de organizar e gerir o curriculo, a escola e a
dinamica da classe” (CARBONELL, 2002, p. 19). Esse espago esta alinhado com uma das
praticas institucionais de mudanca da organizacao escolar, as salas-ambientes previstas por
Vasconcellos (2005, p.184), onde ha materiais especificos que geram um ambiente

mobilizador e de uso multiplo.

® Grifos nossos.
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Associada a um espaco de integragdo e de inovacdo, a EA ndo seria mais uma
disciplina tipica, engessada na grade curricular ou entre quatro paredes, como mais uma
gaveta que guarda um saber disciplinar, reafirmando, como nos diz M. Guimaraes (2003, p.
96 ¢ p. 105), a “racionalidade hegemonica presente na realidade escolar brasileira” e
reproduzindo o fazer pedagdgico da educacdo tradicional. Ou entdo, transformada em mais
uma “banalidade pedagogica, perdendo todo o seu potencial critico e questionador”
(REIGOTA, 2002, p. 79).

Pelo contrério, pensamos a EA como uma sala de muitas portas (Fig. 02), por onde
entram e se encontram diferentes saberes que ali se integram e que dali saem ressignificados,
numa outra racionalidade, a do saber ambiental, preconizado por E. Leff como sendo aquele
que “transforma o conhecimento para construir uma nova ordem social”, sendo “um saber que

ndo so articula as ciéncias existentes, mas que forja novas ideologias e teorias que geram

novas solidariedades e sentidos” (LEFF, 2001, p. 235).
~ Geografia I
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Figura 02: Visdes da Educacdo Ambiental (EA) como disciplina e como
espaco transversal de inovacao.

A EA no curriculo nos remete a questdo do ser ou ndo ser uma disciplina (OLIVEIRA,
2007, p. 105), uma discussdo que nos interessa em termos de planejamento curricular
ambientalizado. O “ndo ser” disciplina escolar é determinacdo da PNEA, buscando néo
compartimentalizar e engessar o que deve ser amplo e livre de amarras. Segundo H. Oliveira
(2007, p. 105) haveria um consenso em torno dessa ideia, mas somente entre militantes e
académicos e nao dentre professores que tenham pouco contato com a area. Sendo assim, o
“ser” disciplina, seria uma decorréncia da realidade escolar, onde, além da questdo curricular,
ha dificuldades de organizacdo e funcionamento da escola, alem da formagdo ambiental
inicial e continuada (OLIVEIRA, 2007, p. 108).

A despeito desta realidade, a EA disciplinar (identificada como “disciplina especifica”

ou “especial”), parece representar uma minoria nas escolas, conforme indicado pela pesquisa
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sobre “O que fazem as escolas que dizem que fazem Educacdo Ambiental” desenvolvida por
Trajber & Mendoncga (2007), onde as que declararam desenvolver a EA por intermédio de
disciplinas especiais foram apenas 6% (25 escolas de 418 pesquisadas). Das restantes, 66%
(275 escolas) declararam desenvolver a Educacdo Ambiental mediante a modalidade Projetos,
e outros 38% (157 escolas) declararam praticar a Educacdo Ambiental via Inser¢do no Projeto
Politico Pedagdgico (TRAJBER & MENDONCA, 2007, p. 48).

No entanto, hd professores que entendem a disciplina especifica como um espaco
necessario para discutir a tematica ambiental nas escolas, para aumentar o tempo de trabalho e
criar espacos e alternativas de didlogo na questdo ambiental, frente a uma grade curricular
disciplinar (TRAJBER & MENDONCA, 2007, p. 57). Ocorre que, mesmo que os professores
tendam a pensar na EA como disciplina, pois formados nesse padrdo, os dados indicam que
disciplinas de EA ndo sdo muito comuns. Esse aparente paradoxo pode ser mais bem

entendido a partir das indagag0es colocadas por Oliveira (2007):

A oferta de uma “disciplina” no curriculo dos anos finais do ensino
fundamental nomeada “educagdo ambiental” exigiria que tipo de
profissional? Com qual formacdo béasica? Quais seriam o0s contetdos
conceituais considerados pertencentes a essa “disciplina” e que seriam
essenciais para uma interpretacdo dos problemas socioambientais
contemporaneos? Que outros conteldos deveriam ser considerados no
processo? (OLIVEIRA, 2007, p. 105).

Estas questdes evidenciam como razdes das poucas disciplinas de EA, as dificuldades
quanto ao perfil do professor e dos conteldos a serem abordados, as quais ndo seriam téo
presentes em outras modalidades, como a de Projetos, que mobilizam varios professores e se

integram a contetidos e temas das disciplinas tradicionais do curriculo.

Por outro lado, estes questionamentos também podem explicar dificuldades com as
alternativas a EA disciplinar, como seria 0 caso da EA que propomos como espaco transversal

(a sala de maltiplas portas), que esté relacionada com o que indica Oliveira (2007):

O desejo de que haja um espaco especifico para que essas questdes
inegavelmente importantes sejam tratadas reflete a busca por um espaco
curricular préprio que forme um eixo capaz de reunir e articular o
curriculo e os elementos orientadores da acdo do professor e da professora.
Parece que o desejo ai contido ndo é a criacdo de uma disciplina em si
mesma, mas, sim, o de encontrar uma alternativa que viabilize a inserc¢éo do
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ambiental no curriculo, pois esse € o modelo que conhecemos e ao qual
estamos familiarizadas(os) (OLIVEIRA, 2007, p. 107)™.

A busca dessa alternativa é reforcada por Loureiro (2007), para o qual tanto a
“simploria recusa a disciplina” de EA, ignorando a propria dinamica interna da escola, quanto
a simples aceitacdo da estrutura disciplinar, fragmentando a EA, sdo abordagens reducionistas
que desprezam “os saberes docentes € a importancia dos sujeitos na ruptura das estruturas”
(LOUREIRO, 2007, p. 71). Esta ultima afirmativa evidencia a responsabilidade dos docentes,
e 0 poder dos mesmos para mudar, o que deve ser feito de modo reflexivo e planejado,
desenvolvendo agOes de EA articuladas e concomitantes entre os diferentes professores, ao
contrario do que relata M. Guimarées (2003), sobre determinada situacdo onde os trabalhos
coletivos ndo eram um movimento conjunto, mas resultantes da soma dos trabalhos de cada
professor, que em um determinado momento se juntavam para apresentarem os resultados de
seus trabalhos individuais (GUIMARAES, 2003, p. 91).

No espaco do SEPM a integracdo dos principios e temas da EA deve ser realizada em
funcdo de uma estratégia, composta de variados caminhos (sendo um deles a disciplina), a
fim de contemplar as diferentes realidades do sistema e facilitar a implementacdo das
mudancas. Sendo assim, partindo da ideia do tratamento misto (MUNOZ, 1996, p.42), foi
estruturada a proposta apresentada no item 4.3.1 (Propostas de Operacionalizac¢do), integrada

por cursos, disciplina, dimensdo ambiental (tema transversal) e dimensdo portuéria.

2.1.2. EA portuéria e os contextos ecopedagogicos: EA < EP < GA

A Educacdo Ambiental de adultos
trabalhadores envolve um complexo processo
de interacdo entre trés diferentes areas do

conhecimento, que sd8o 0 meio ambiente, a

]
x Y
educagdo e o trabalho, em nosso caso, 0 gz? Educagéo %
tuario. D A int lacs I Ambiental 1\;
portuario. Das convergéncias e inter-relagoes Q/bc: 1o setor %,
entre estas areas se estabelecem contextos produtivo

pedagogicos — da Educacdo Ambiental (EA),
TRABALHO Gestao Ambiental AMBIENTE
da Educacdo Profissional (EP), da Gestdo estao Ambienta

Ambiental (GA) — (Fig. 03), nos quais podem Figura 03: As trés areas do conhecimento

(Educacéo, Trabalho, Ambiente) e os seus
contextos pedagogicos (Educacdo Ambiental,
10 rifos NOSSOS. Gestdo Ambiental e Educacéo Profissional).
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ser estabelecidas acbes ambientalmente educativas, transformando-os em contextos

ecopedag6gicos no processo indicado na Figura 04.
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Figura 04: Mapa conceitual indicando as interacdes que determinam um processo de
ambientalizacdo sistémica no ambito da capacitacdo ambiental portuéria (Sistema do
Ensino Profissional Maritimo — SEPM).

Os contextos pedagogicos da Educacdo Profissional (que emerge das interagcdes entre
educacéo e trabalho), da Educacdo Ambiental (interacdes entre educacdo e meio ambiente) e
da Gestdo Ambiental (interacGes entre meio ambiente e trabalho), evidenciam a relacdo entre

0 todo e as partes. Aqui, as partes sdo as areas que interagem e que constituem cada contexto
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pedagdgico, um “todo” que é maior do que a simples soma destas partes, tendo qualidades
proprias, inexistentes nas partes e que emergem destas interacbes. Por outro lado, ha
qualidades e propriedades das partes que sdo frequentemente inibidas pelo todo, ja que as
propriedades emergentes retroagem sobre estas, determinando que o todo seja também menos
que a soma das partes (MORIN, 2005; PETRAGLIA, 1995).

Isto tem reflexos epistemoldgicos importantes, & medida que, quando se trabalha com
tal diversidade de areas e contextos, cada uma com seus conceitos e referenciais (conjunto de
marcos teoricos, dominios conceituais, referenciais metodologicos e conhecimentos
especificos), devem ocorrer “recortes” e apropria¢des parciais de alguns e desconsideracao de
outros, sob pena de se transformar o que é complexo em algo que é apenas complicado. Isto
origina um processo inverso a construcdo das propriedades emergentes, pois 0 que esta sendo

desconsiderado submerge, desaparece nas convergéncias que levam ao novo.

Ao mesmo tempo em que alguns conceitos submergem, outros migram, de maneira
que é possivel um processo de ambientalizacdo através da transposicdo de conceitos, que
consiste na utilizacdo de principios, conceitos e métodos de uma, ou varias areas do

conhecimento, adaptados para outra(s) area(s), criando uma identificacdo entre as mesmas.

Consideramos que os contextos pedag6gicos da Educacdo Profissional, Educacdo
Ambiental e da Gestdo Ambiental devem se transformar em contextos ecopedagdgicos
(dmbitos de ensino-aprendizagem que incorporam a dimensdo socioambiental) através de uma
abordagem ecossistémica, conceito utilizado por M. C. Minayo (2007, p. 139) para indicar
estratégias transdisciplinares, participativas e integradoras no trato de problemas ambientais.
Num paralelo com o que a autora considera para 0 pensamento sistémico, podemos dizer que
a abordagem ecossistémica, ndo sendo uma tecnica, € uma visdo epistemologica que permite
usar os recursos da ciéncia tradicional, mas com uma abordagem diferente, pois nega a visao
unidimensional, a mente compartimentalizada e as regularidades e normas, ressaltando as

interacdes, a comunicacao entre oposicdes e as transformacdes (MINAYO, 2007, p. 137).

José A. Peres Angotti (1993) desenvolveu o0s conceitos unificadores
supradisciplinares, visando balizar as aquisi¢des de saber na area das Ciéncias Naturais e
minimizar a fragmentagdo do conhecimento na educagdo escolar “em dire¢do a unidades
estruturadas e interligadas de saber sistematizado” (ANGOTTI, 1993, p.191; DELIZOICOV,
ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002, p. 278). Os quatro conceitos (transformacdes,
regularidades, energia, escalas), que sdo “poucos, amplos e densos”, resultam de parametros
epistemoldgicos e pedagdgicos (ANGOTTI, 1993, p. 192), e ttm em comum o fato de

pertencerem tanto aos saberes do senso comum quanto dos saberes sistematizados, sendo
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pontes de transicdo entre estes, o que envolve ruptura e reconceitualizagéo (DELIZOICOV,
ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002, p. 286).

Para a operacionalizacdo da abordagem ecossistémica, necessaria ao futuro processo
de ambientalizacéo sistémica, definimos o que chamamos de conceitos integradores entre as
diferentes &reas — ambiente, educacdo, trabalho — presentes na ambientalizacdo curricular
aqui analisada. O critério para a escolha de nossos conceitos integradores foi o de que estes
deveriam ter significados para cada uma das areas, permitindo a transitoriedade dos temas
entre as mesmas a partir do significado inicial. Os conceitos integradores que definimos para
0 ensino ambiental portuario — sistemas, ciclos, fluxos, redes e desenvolvimento — estdo

detalhados adiante (na segéo 4.2).

Estes conceitos integram as trés areas porque sdo universais, ndo exclusivos de
qualquer uma delas. Além de terem significado em todas as areas, tais conceitos propiciam
oportunidades (“ganchos”) para serem tratados temas socioambientais relativos a darea
portudria. Assim, 0s conceitos integradores assumem um carater de conceito operacional, ou
seja, ha possibilidade de sua aplicacdo direta junto aos trabalhadores portuarios, em situacdes

de ensino-aprendizagem.

Um conceito operacional é autoexplicativo e vinculado a realidade imediata, do dia-a-
dia operativo, que resulta no que Le Boterf (2003, p. 102) designa como saber-fazer empirico,
experiencial, ou conhecimento tacito. Sdo estas caracteristicas que o tornam operativo, ou
seja, capaz de ser utilizado diretamente no processo educativo na sala de aula — a microescala
— porque terd significado para o educando. Por outro lado, quando seguimos principios,
estamos tratando de diretrizes gerais — a macroescala — que orientam o educador na
construcdo do processo educativo, mas que ndo necessariamente poderdo estar explicitados
diretamente como conteldos em sala de aula, devendo sofrer um processo de transposi¢ao
didatica, onde estes sdo modificados na apropriacdo que sofrem pelos “circulos de
pensamento intermediarios entre a pesquisa ¢ o ensino” (ASTOLFI & DEVELAY, 1995,

p.48), para terem um significado e poderem ser assimilados pelos alunos.

E nesse contexto que percebemos a relago entre nossos conceitos integradores com os
conceitos essenciais, principios da ecologia ou principios da sustentabilidade (redes, sistemas
aninhados, interdependéncia, diversidade, ciclos, fluxos, desenvolvimento, equilibrio
dindmico), que, no @mbito da alfabetizacdo ecoldgica, Fritjof Capra recomenda como ponto
de partida para a criacdo de comunidades humanas sustentaveis e que descrevem os padrdes e
0S processos pelos quais a natureza sustenta a vida (CAPRA, 1996; 2006).
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Estes sdo conceitos operacionais tipicos, de aplicacdo direta e de facil entendimento e
transposicao para os temas e contelidos da EA. No entanto, as criticas de P. Layrargues (s/d) e
C. F. Loureiro (2004) ressaltam o predominio de um enfoque biologizante na alfabetizacao
ecologica, que, ao priorizar a dinamica ecoldgica e secundarizar a dindmica societéria,
despolitiza a educacdo e a esvazia como prética social (LOUREIRO, 2004, p. 106).
Consideramos que em tais criticas a alfabetiza¢&o ecoldgica encontra os seus limites, mas néo
a sua negacao. Ou seja, a mesma tera sua validade garantida caso fique restrita a certos
tempos e espacos, como indicado anteriormente, por exemplo, dirigida as fases iniciais dos
ciclos educativos (as criangas)™. Caso aplicados a outras fases (jovens e adultos), os
principios ecoldgicos recomendados por F. Capra devem ser aproveitados assim mesmo,
como principios educativos, mais do que como conceitos operacionais, ndo devendo ser
aplicados diretamente, o que pode linearizar e simplificar, em especial se os docentes nédo

estdo preparados para estabelecer as conexdes destes com as questdes sociais.

A Figura 04 acima ainda nos indica que, além dos conceitos integradores, a
ambientalizacdo sistémica demanda inovacOes através das quais serdo concretizadas as

mudancas curriculares e institucionais, o que analisaremos a seguir.

2.2. A Educacdo Ambiental — da reforma a inovacéo transformadora

2.2.1. Educacdo Ambiental como mudanca: inovagio < reforma

Um processo de inovagdo deve constituir um espago de renovacdo pedagogica
(CARBONELL, 2002, p.19), cujas mudancas impliqguem em melhorias. Da mesma forma que
S. Hart (2006) nos alerta que nem todas as tecnologias inovadoras serdo sustentaveis, mas que
a maioria das tecnologias sustentaveis tende a ser inovadora, Carbonell (2002, p. 19), nos diz
que nem sempre uma mudanga implica melhoria, mas que toda melhoria implicard em

mudancga.

Com isso, podemos antever que as melhorias inovadoras e sustentaveis envolvendo a
Educacdo Ambiental e o ensino portudrio demandardo modificacdes em diferentes ambitos
que ndo podem ser superficiais. Segundo Carbonell, mudancas superficiais sdo aquelas que

“ndo modificam absolutamente as concepg¢des sobre o ensino e aprendizagem” sendo

11 As atividades do Centro de Ecoalfabetizagio (“Center of Ecoliteracy”, sediado em Berkeley, California, EUA)
sdo voltadas especialmente para a educacgdo de criangas. Mais detalhes em: http://www.ecoliteracy.org.
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meramente epidérmicas, ou um simples rotulo, onde se muda 0 nome e 0 resto permanece
igual e onde se detectam “sintomas de modernidade, mas ndo de mudanga” (CARBONELL,
2002, p.16 e 20). Ao contréario, devem-se empreender esforgcos em mudangas comprometidas
com a renovacdo e a evolucdo do sistema, mesmo que, no inicio, estas paregcam ajustes sem
maiores consequéncias, mas que propiciam as condicdes basicas para as mudancas reais. E o
caso do que é proposto por J. A. Angotti (1993, p. 197), que identifica a necessidade de
mudancas de horario que permitam, por exemplo, encontros semanais entre professores e
alunos para discussdes tematicas amplas e multidisciplinares a partir dos conhecimentos
especificos. Ajustar o horario é um exemplo de conquista de espaco para a EA, que podera
criar as condicdes bésicas para a geracdo da acdo coletiva, o que auxiliaria na definicdo de

outras agdes mais concretas e amplas.

A partir do conceito de inovacdo de J. Carbonell, anteriormente apresentado, e que
resumimos aqui com um conjunto de intervengfes com intencdo de mudanca, podemos
considerar a ambientalizagdo como um processo de inovacao curricular, pois esta demandara
mudancas no curriculo através de intervencfes que visam integrar temas socioambientais aos

seus contelidos e praticas.

Para tratarmos do tema da ambientalizacdo curricular é preciso antes explicitar o que

entendemaos por curriculo e entender a diferenca entre reforma e inovacao.

Curriculo é um termo polissémico, cujas acepcGes variam desde aquelas mais
funcionalistas, definidas por necessidades administrativas numa série estruturada de
resultados de aprendizagem, implicando num curriculo pré-especificado e fechado, até as
concepcbes mais amplas de um curriculo globalizado e interdisciplinar, que agrupa uma
variedade de préaticas educacionais, mais preocupadas com as dimensdes processuais do que
com objetivos predeterminados (SANTOME, 1998, p. 28). Segundo Antunes (2008, p. 100)
curriculo envolve “todas as atividades compreendidas no planejamento pedagégico, incluindo

a execucao ¢ a avaliagao de um trabalho”.

A concepcdo de curriculo como processo dindmico esta explicitada em dois autores.
Um deles é Tomaz T. da Silva, que lembra a renovacdo de sentido feita por William Pinar
sobre a palavra latina curriculum, indicando-a como uma atividade, a qual, sendo um verbo
(currere = correr), ndo deve ser mais associada a ideia de “pista de corrida”, mas sim ao ato
de “percorrer a pista”. Portanto, “¢ como atividade que o curriculo deve ser compreendido —
uma atividade que ndo se limita a nossa vida escolar, educacional, mas a nossa vida inteira”
(SILVA, 2001, p. 43), indicando uma visdo sistémica de curriculo ao integra-lo a contextos e

sistemas mais amplos.



46

O outro autor é J. G. Sacristan, que considera curriculo como uma “confluéncia de
praticas” (SACRISTAN, 1998, p. 102), desenvolvidas “através de multiplos processos e na
qual se entrecruzam diversos subsistemas ou praticas diferentes” e, sendo uma pratica, todos
0s que participam dela s&o sujeitos, elementos ativos, e ndo objetos (SACRISTAN, 1998, p.
165).

Nesse ponto a questdo curricular encontra Paulo Freire, cuja obra aporta elementos
importantes na questdo do curriculo, em especial porque busca responder uma questdo
curricular fundamental: “o que ensinar?”, apesar de ndo ter teorizado especificamente sobre
curriculo (SILVA, 2001, p. 57). No seu conceito de educagdo bancéria, conhecimento € um
ato de deposito e a educacgdo é antidialdgica, onde somente o educador tem um papel ativo.
Como contraponto ao curriculo implicito nesta educacao bancéria, Freire propde o conceito de
educacdo problematizadora, onde “todos os sujeitos estdo ativamente envolvidos no ato do
conhecimento”, criando dialogicamente um conhecimento do mundo, que ndo é mais s6

comunicado ao educando (SILVA, 2001, p. 60).

O termo inovacdo, quando ligado ao tema curriculo, geralmente estd acompanhado
das palavras reforma, mudanca, melhoria, novidade e renovagdo, muitas vezes usadas como
sinbnimos, como em Sacristan (1998). Por outro lado, segundo Carbonell (2002, p. 19), ha
diferengas entre inovacdo e reforma, relacionadas a magnitude da mudanca pretendida.
Assim, inovacdo se localiza nas escolas e classes (a nossa microescala) e a reforma diz
respeito ao conjunto da estrutura do sistema educativo, movidas por imperativos econdmicos

e sociais gerais (a nossa macroescala).

Esta diferenca parece estar ligada a origem do movimento de mudanca, na escola
(horizontal) ou do governo (vertical) e a dimensdo das mudancas, restritas a escola ou
abrangendo todo o sistema de ensino. Carbonell defende as inovagdes (que sdo horizontais e
enddgenas) e ndo as reformas (que sdo verticais e exdgenas), também porque sdo ineficazes,
pois “baseadas nas prescrigdes curriculares da tradicdo administrativa intervencionista e

controladora para a melhoria e inovagéo das praticas escolares” (CARBONELL, 2002, p. 36).

A dificuldade em se fazer reformas esta explicitada em E. Morin (2002), que, ao tratar
da reforma educativa francesa, encontrou o que chamou de impossibilidade l6gica, ou duplo
bloqueio, concluindo que “ndo se pode reformar a instituicdo sem uma previa reforma das
mentes, mas nao se podem reformar as mentes sem uma prévia reforma das instituicdes”
(MORIN, 2002, p. 99). Mas o autor também considera que, para superar este impasse é
preciso comecar de alguma forma, até que “a idéia é disseminada e, quando se difunde, torna-

se uma forga atuante” (MORIN, 2002, p. 101). A reforma curricular pode vir a ser tal ponto
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de partida, através da qual sera potencializada a reforma institucional que devera permitir a

sua implementagéo, num movimento de retroalimentagéo positiva.

Entretanto, sendo o curriculo “uma construcdo social que ndo pode ser compreendida
sem uma analise das relacdes de poder que o determinam” (SILVA, 1999, p. 135), sdo estas
relagbes que causam as resisténcias as mudangas, dificultando as reformas necessarias as
reformas curriculares e institucionais. Também Gonzélez Mufioz (1996 b, p. 37), alerta que
um sistema estabelecido atua sempre como um sistema de retroalimentacdo negativa,
buscando manter-se, mas que pode haver flutuacbes — 0s movimentos alternativos —,
originadas em outros niveis e que o tornam vulneravel, pois nem sempre o sistema consegue

elimina-los.

A sintese comparativa apresentada no Quadro 01 indica as principais caracteristicas
de um curriculo tradicional e de um fundamentado nos principios da EA (baseado em LUZZI,

2003) e que deve contribuir para a ruptura com as a¢0es conservadoras.

Quadro 01: Sintese comparativa entre um curriculo tradicional e um curriculo ambientalizado.

Organizacéo Curricular

CURRICULO TRADICIONAL |:> CURRICULO AMBIENTALIZADO

Baseado em ciéncias e em disciplinas que Interdisciplinar e focado em problemas praticos,
enfatizam aspectos teoricos reais
Esta pré-definido Emergente e centrado em problemas ambientais

especificos que emergem a medida que os estudantes
se envolvem neles

Pedagogia de divulgacdo da informacéo ndo Pedagogia problematizadora. Resolugdo de
problematizadora problemas

Armazenagem para uso futuro no A funcdo do conhecimento é ser usado na
melhoramento do status do aluno e seu bem- conformacdo de valores sociais de sustentabilidade e
estar econdmico qualidade emancipada de vida

Aprendizagem atomistica e individual A aprendizagem segue uma linha holistica e conjunta
Estudantes passivos - espectadores e receptores Estudantes pensadores ativos e geradores de

de conhecimento conhecimentos

Agquisicdo de conhecimento precede a sua Aprendizagem e a¢do caminham juntas

aplicacéo

Fonte: Modificado de LUZZI (2003). Grifos nossos.

Este perfil do curriculo ambientalizado nos fornece indicios das dimensdes que a
educacdo passa a abranger, que desafiam em termos de ampliacdo de contetudos e de novas

metodologias de ensino-aprendizagem. Além disto, mesmo adotando tais diretrizes, ou,
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mesmo que se siga ao pé da letra o “manual do perfeito inovador” (PERRENOUD, 1999, p.
86), ainda se podera continuar atuando de modo conservador. Um exemplo é trazido por P.
Layrargues (1999), que alerta sobre o uso da metodologia de resolucdo de problemas
desenvolvida como uma atividade-fim (visando a resolucéo pontual do problema abordado),
quando deve ser aplicada como um tema-gerador (voltado a compreenséo e a transformacao
da realidade), pois a resolucéo de problemas ¢é apenas uma etapa do processo educativo e ndo
a sua finalidade maior (LAYRARGUES, 1999).

No ensino portuario a ambientalizacao seria uma inovacado (se implementada de forma
isolada, por iniciativa de alguns portos na mesoescala), ou parte de uma reforma curricular
deflagrada pelos gestores do SEPM, na macroescala e, portanto, de amplo alcance (processo
que atualmente estd em fase inicial de implementacdo). Dadas as caracteristicas do SEPM,
melhor discutidas mais adiante, ndo sdo possiveis inovagdes “pensadas, geridas e realizadas
autonomamente pelos professores” (CARBONELL, 2002, p. 28), pois 0s professores-
instrutores ndao tém a mesma relacdo de envolvimento permanente e continuo com o SEPM
como os professores da rede de ensino escolar ttm com as suas escolas. No entanto, estes
terdo um papel essencial na execucdo da inovacdo e em sua avalia¢do, propiciando uma

retroalimentacdo qualificada para o ajuste das mudancas.

a. 2 abordagens — uma reforma inovadora

A proposta de ambientalizacdo poderd trazer mudancgas substanciais aos cursos,
alterando sua estrutura e funcionamento, em especial, pela incorporacdo de temas
transversais, conceitos e referenciais, que, para serem abrangentes, devem ser definidos a
partir de duas abordagens — a analise das necessidades e a investigacédo tematica — aplicadas

de modo complementar, nédo alternativo, pois envolvem diferentes atores e dimensdes

A Figura 05 demonstra como um processo de reforma curricular pode ser inovador,
tendo por base a integracdo destas abordagens, reafirmando a ideia das convergéncias que
indicamos anteriormente. A analise das necessidades ira avaliar “o qué” aprender ¢ “como” o
aluno aprende e, por consequéncia, “o qué” e “como” isto se ensina. De acordo com 0S
resultados, sdo redefinidos conteldos e métodos de ensino, em fungdo dos interesses de
ambientalizacdo. Um dos métodos utilizados pode ser a Analise DAFO, uma ferramenta
utilizada para fazer analise de cenario e planejamento no setor produtivo (empresas) que

investiga fatores internos (Dificuldades, Ameacas) e externos (Fraquezas, Oportunidades) de
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determinada instituicdo frente a algum tema ou problema®. No &mbito educativo, esta anélise
poderia colher subsidios relativos & macroescala (entorno socioambiental), investigando a
realidade externa ao individuo que sera foco desse processo educativo, assim como fatores

internos, relativos a microescala do ensino.
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através de

Reforma Curricular

muda
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Figura 05: Mapa detalhando a estrutura conceitual do processo de reforma curricular com
enfoque na investigacao tematica e na analise de necessidades como subsidios a
ambientalizacdo curricular.

A outra abordagem é a investigacdo tematica, apresentada por Paulo Freire no
Capitulo 111 do livro Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1978). Segundo T. T. da Silva (2001),
apesar de utilizar expressdes tradicionais como “contetdos” e ‘“contetidos programaticos”,
Freire se diferencia das perspectivas tradicionais de curriculo na forma de construcdo desses
conteddos. O seu método é constituido de cinco etapas (levantamento preliminar; escolha de

situacOes; circulo de investigagdo tematica, para geracdo dos temas geradores; reducao

12 A Analise DAFO (Dificuldades, Ameacas, Fraquezas, Oportunidades) deriva da SWOT Analysis (Strengths,
Weaknesses, Opportunities, Threats), muito utilizada no meio empresarial. Mais detalhes em
http://www.12manage.com/methods_swot_analysis.html.
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temaética, para elaboracdo do programa e planejamento do ensino; e aplicacdo em sala de aula)
e estd baseado na experiéncia dos educandos para a definicdo dos temas significativos ou
temas geradores que, codificados, irdo constituir o conteddo programatico (SILVA, 2001, p.
60).

A principal diferenca entre ambas abordagens sdo os atores que aportam as
informacgdes. Na Analise DAFO, sdo os professores e especialistas (externos), que trazem
dados e experiéncias do ponto de vista didatico-pedagdgico. A investigacdo tematica envolve
prioritariamente os educandos e suas experiéncias, que trazem o significado ao processo

educativo.

2.2.2. Ambientalizacdo e estratégias: visdes «<» modelos < dimensdes

Apresentamos aqui duas sistematizacdes sobre processos que constituem estratégias de
ambientalizacdo curricular, desenvolvidas em fungdo dos conceitos de transversalidade e de
disciplinaridade. Além destas, apresentamos uma classificacdo que desenvolvemos em funcgéo

das dimensdes e graus que a ambientalizacdo pode apresentar.

a. 3 Visoes — a transversalidade

Em termos curriculares, Luzzi (2003), considera que ha diferentes estratégias de
ambientalizacdo em funcdo de trés visdes diferentes do que € um eixo transversal, quais

sejam:

1. a transversalidade considerada como uma espada que atravessa de forma pontual as
areas de conhecimento, sem modificar a esséncia da disciplina nem sua relagdo com

as demais.

2. a transversalidade considerada como uma lente ambiental, através da qual os
educadores véem cada disciplina.

3. a transversalidade considerada como uma infusdo, onde o eixo transversal € uma
substancia distribuida homogeneamente no curriculo, propiciando a interacdo

interdisciplinar, sendo, por isto, a mais adequada.
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b. 5 Modelos — a disciplinaridade

Por sua vez, Gonzéalez Mufioz (1996 b, p. 42), indica a possibilidade de cinco modelos

de integracdo da EA no sistema educativo:

1. tratamento disciplinar, onde a EA é uma disciplina especifica.

2. tratamento multidisciplinar, onde o0s aspectos ambientais sdo incorporados

isoladamente em diversas matérias, que sdo mais ou menos coordenadas.

3. tratamento interdisciplinar, onde a EA esta presente em todas as disciplinas, que a

véem desde seus proprios esquemas conceituais e metodologicos.

4. tratamento transdisciplinar, onde a EA impregna todo o curriculo, desde os

objetivos até os contedos.

5. tratamento misto, onde, em algum dos modelos anteriores se reforca o curriculo de

EA, através de alguma disciplina de apoio.

c. 3 Dimens0es — 0s graus

A partir de nossa experiéncia e do trabalho de pesquisa sobre o tema ambientalizacéo,

estruturamos uma classificagdo da ambientalizacdo. Em funcdo de seu processo de

desenvolvimento e das caracteristicas que assume, a ambientalizacdo pode ser classificada em

trés dimens@es e em seis graus, conforme descrito abaixo e sintetizado no Quadro 02.

Processo — € adaptativo (12 - 2% ordens) ou genético (3% ordem). O processo de
ambientalizacdo curricular é adaptativo quando sdo realizadas alteragcdes (em objetivos,
contetidos, procedimentos, metodologias, entre outros), buscando integrar principios e
temas da EA. Pode ser de primeira ordem (nédo altera o curso e somente exp6e os alunos
ao tema), ou de segunda ordem (altera substancialmente o curso). O processo € genético
quando a ambientalizacdo ocorre durante a criacdo (génese) do curso, que € elaborado ja

incorporando as premissas da EA, constituindo uma ambientaliza¢&o de terceira ordem.

Abrangéncia — é parcial, ou de microescala, quando a ambientalizacéo é restrita a uma ou
a poucas disciplinas de um curso; e é sistémica, ou de macroescala, quando a

ambientalizacdo abrange tambeém os espac¢os institucionais nos quais o curso esta ligado.

Magnitude — é de baixa magnitude, se limitada a uma sensibilizagdo dos educandos aos
temas socioambientais; e de alta magnitude, quando propicia condi¢bes para a
transformacdo dos educandos, construindo habilidades, atitudes e competéncias



52

ambientais através de conteludos conceituais, procedimentais, atitudinais e politicos

voltados a esses objetivos.

Quadro 02: Classificagdo da ambientalizacdo curricular, considerando
dimensdes e graus de ambientalizacao.

DIMENSOES GRAUS

Adaptativo _ Genético

7 (1% e 22 ordem) (32 ordem)

b Microescala . Macroescala

(parcial) S (sistémica)
Sensibiliza . Transforma
' (baixa) / (alta)

Para o curriculo de 12 ordem serve o alerta de Santomé (2001, p. 147), de que certos
temas podem ser transformados em somente suplementos e complementos de um “curriculo
de turistas”, se tratados de modo superficial, descontextualizado e esporadico, propiciando
simples contatos com realidades e problemas. No entanto, como veremos adiante, um
curriculo escolar ou um programa de capacitacdo de trabalhadores deve ser planejado de
modo a integrar todos os processos (adaptativo de 12 e 22 ordens e genético), num crescente de
complexidade na abordagem dos temas socioambientais.

A integracdo da EA no curriculo constitui uma novidade mesmo no ambito formal
escolar, onde ja existe um certo tempo de discussdo e de atividades voltadas a area. No ambito
portuario, apesar do tema ambiental ndo ser uma novidade, este ainda é periférico no
curriculo, em termos de abrangéncia (pois sdo poucos cursos) e magnitude (ndo conseguem
transformar préticas de seus alunos), conforme a classificacdo acima, demandando um

processo de ambientalizacdo tanto adaptativo quanto genético.

2.2.3. Ambientalizagéo: armadilhas na agio

O conceito de armadilha paradigmatica foi muito bem desenvolvido por M.
Guimarées (2003), que o identifica como a dificuldade de realizar a ruptura com a limitacdo
compreensiva e a incapacidade discursiva resultantes dos paradigmas dominantes,

caracterizando perspectivas conservadoras de EA (ha atuacao de professores), que contribuem
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para reproduzir e manter o modelo da sociedade moderna, numa “dinamica conservadora”. AS
boas intencbes de propostas inovadoras podem cair em tais armadilhas paradigmaticas,
armadas pelo despreparo conceitual e procedimental, repetindo erros que podem inviabiliza-

las e ter efeito inverso, fortalecendo o que precisava ser transformado.

Isto também nos alerta para outras situaces didatico-pedagogicas, relatadas a seguir,
que podem levar a acOes equivocadas em EA, ndo contribuindo para a ruptura com as

armadilhas paradigmaticas e perpetuando o modelo que, ingenuamente, buscam superar.

a. Armadilhas paradigmaticas na EA

Com base no alerta de diferentes autores sobre incorre¢des em praticas de EA, e em
nossa experiéncia docente, entendemos que o processo de ambientalizacdo deva ser efetivado

no conteldo e nas praticas curriculares, evitando:

1. o naturalismo, que associa 0 conceito de meio ambiente a ecossistemas naturais, sem

evidenciar os fatores socioecondmicos que tém levado a degradacdo dos mesmos;

2. 0 antropocentrismo, que considera 0 ambiente somente como uma fonte de recursos (0s
“recursos ambientais”), denotando uma visdo utilitarista com relacdo ao ambiente e as

pessoas (os “recursos humanos”);

3. o individualismo, que indica a¢Oes corretas somente do ponto de vista individual, sem
enfatizar a importancia do somatdrio das acfes coletivas e dos processos participativos no
enfrentamento de problemas cujas causas sdao multifatoriais e que exigem solucbes de

mesma ordem, portanto, além do alcance da ac&o individual.

4. o comportamentalismo, ligado ao anterior, baseado em acdes educativas que visam
mudangas de comportamento, descontextualizadas da totalidade socioambiental dos

educandos, impondo acdes e reagdes que podem estar muito além de suas possibilidades.

5. o imperativismo, que impBe acles de cardter normativo e comportamental, tais como
“ndo polua”; “proibido jogar lixo”; “ndo pise na grama”; “salve as baleias”. Tais normas
ou apelos tém que ser substituidos por um processo esclarecedor e orientador, que crie

identificacdo e parcerias, mobilizando para a acao.

6. o0 reducionismo, que identifica causas, consequéncias e solugdes simplistas, esquecendo
que a realidade dos conflitos socioambientais, por ser multicausal e complexa, exige

abordagens coerentes com essa realidade.
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7. o generalismo, quando responsabiliza a humanidade em geral pelos problemas e pelas
solugdes ambientais, ocultando as reais responsabilidades e transformando todos em
atores (sujeitos) de igual poder, quando, na verdade, a maioria € coadjuvante (e objeto) de

um sistema de producéo e consumo insustentavel.

8. o catastrofismo, que evidencia projecdes catastroficas e apocalipticas, resultantes da crise
socioambiental, o que pode levar a inatividade e ao ndo compromisso frente a tantos e téo

graves problemas.

9. o pragmatismo, quando os processos educativos estdo voltados somente para solugdes de
problemas pontuais, baseados em acbGes com enfoques simplistas, imediatistas e

econdmicas, sem uma abordagem que enfrente a complexidade dos mesmos.

10. o abstracionismo, que preconiza a¢fes que devem basear mudancas macrossociais, mas
que parecem abstratas ou inatingiveis aos educandos (e até aos proprios educadores),

frente a capacidade de entendimento e de envolvimento efetivo dos mesmos.

Esse decalogo de erros e desacertos mostra como é grande o desafio de se fazer uma
EA que ndo caia em tais armadilhas paradigmaticas. Para isso, € preciso construir uma base
tedrico-metodoldgica nos moldes recomendados por C. F. Loureiro (2004), ou seja, através de
“uma tradicdo teodrica que possa fundamentar a Educacdo Ambiental em seu significado
transformador e emancipatorio, fornecendo os subsidios conceituais necessarios a acao”.
Somente fugindo de tais armadilhas conceituais e operatorias € que consolidaremos
“propostas concretas de ruptura com a Educa¢do Ambiental pautada na pedagogia tradicional

e tecnicista e no pragmatismo ambientalista” (LOUREIRO, 2004, p.98).

Para ilustrar, trazemos aqui a discussao sobre responsabilidade e acdo baseada em dois
referenciais de areas diferentes, quais sejam, C. F. Loureiro (2004) e Guy Le Boterf (2003),
com 0s quais elaboramos uma sintese convergente que nos ajuda a entender onde estdo e

quais séo os limites das agdes em EA.

b. O individual e o coletivo: niveis de responsabilidade < niveis de agdo

As intervencdes que devem ser propostas por um processo de ambientalizacdo no
manual do aluno (textuais) ou para o professor-instrutor (procedimentais) buscam evidenciar
0 comportamento e atitudes tanto pertinentes ao individuo quanto ao coletivo, 0 que, no caso
dos TPAs, é importante, ja que trabalham em ternos (grupo de trabalhadores escalados para
determinada tarefa) e a acdo inadequada de um pode colocar todos em risco.
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Neste sentido, Loureiro (2004, p. 53) alerta sobre as praticas de EA que
descontextualizam os temas de suas inter-relagdes complexas “colocando a responsabilidade
no individuo e eximindo de responsabilidade a estrutura social e 0 modo de produgdo”. O
autor recomenda a coeréncia entre valores pessoais e atitudes, que devem ser baseadas em
principios, independente dos impactos e efeitos de suas acgbes (exemplificando com o
consumo de agua), mas também que os procedimentos pedagdgicos devem demonstrar 0s
diferentes niveis de responsabilidade, que ultrapassam a esfera pessoal e situacGes
particulares (LOUREIRO, 2004, p. 54). E “preciso articular a cotidianidade a0 macrossocial”
gerando transformacdes individuais e coletivas simultaneas e possibilitando que experiéncias
localizadas bem sucedidas sejam universalizadas (LOUREIRO, 2004, p. 133), confirmando
Kincheloe & Berry (2007, p. 84), que dizem que “a visdo individual e a transformagdo social

critica sdo sinérgicos, € ndo antagdnicos”.

Estes niveis de responsabilidade estdo relacionados com a categorizacdo dos niveis de
acao (microagdo — miniagdo — acdo — maxiacdo — macroacgao) que Guy Le Boterf (2003,
p. 45) utiliza na discussdo do “saber agir com pertinéncia” profissional. O Quadro 03

apresenta estes niveis de acdo, com exemplos que desenvolvemos para 0s espacos de vida

privada e coletiva e do trabalho portuério.

Quadro 03: Descricao e exemplos dos niveis de agdo considerando a vida privada e coletiva e 0

trabalho portuario.

. DESCRIGAO
NIVEIS DE ¢
AGAO Vida privada < coletiva Trabalho portuario
1. Microacio Usar sacolas Fechar a torneira Jogar cinza de Assistir a uma
: ¢ retorndveis no ao escovar 0s cigarro na agua palestra sobre gestéo
supermercado dentes ambiental portuaria
2. Miniaco Preferir consumir | Néo lavar a Jogar uma casca de | Participar ativamente
produtos com calgada com agua banana na agua dos debates nesta
embalagens corrente palestra
retornaveis
3. Acio Diminuir o seu Convencer os seus | Varrer restos de Participar de um
nivel de consumo | conhecidos aterem | carga para a dgua curso de gestao
outros habitos ambiental portuaria
4. Maxiacao Comprar em Participar de uma Permitir Ajudar na elaboragéo
supermercados ONG dedicada a vazamento e participar de um
que tenham causas continuo de carga dos programas de
fornecedores socioambientais gestdo ambiental

certificados

portuaria

5. Macroagdo | Organizarum Ser um deputado Boicotar a Elaborar e aplicar um
movimento de comprometido implementacéo de curso sobre boas
boicote a com as causas um Plano de praticas em gestéo
fornecedores socioambientais Gerenciamento de ambiental portuédria
impactantes Residuos Solidos —

Fonte: Modificado de Le Boterf (2003).

PGRS
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Esta categorizagdo das acdes traz a questdo do que vem a ser um “ato significativo”,
pois em qualquer destes niveis um ato, que ¢ uma “sequéncias de atos”, sera significativo se
inserido numa estrutura (projeto, objetivo) que lIhe dé sentido e somente serdo atos pertinentes
se tiverem sentido, intencionalidade e causarem efeito sobre o contexto a modificar (LE
BOTERF, 2003, p. 46). Isto serve tanto para o mundo do trabalho (de onde esta categorizagéo
tem origem) quanto para a EA, pois estes niveis nos ajudam a entender a questdo da escala

individual e coletiva das a¢des socioambientais.

Para avaliar as diferencas entre os niveis, partiremos de dois conceitos de C. F.

Loureiro (2004, p. 133), acima referidos: cotidianidade e macrossocial.

Consideramos que, do nivel 1 ao 3 (microacdo — miniacdo — ac¢do), as decisdes
ainda sdo de carater individual, de menor complexidade e de efeito restrito. Sendo assim,
tomada a decisdo individual de agir, nestes niveis ha facilidade material para a acdo, a qual
esta ligada a cotidianidade e tem efeito limitado. Para aumentar o alcance dos mesmos, as
acOes de escala individual deverdo ser multiplicadas no coletivo, ou seja, executadas por um

grande ndmero de pessoas.

Do nivel 4 ao 5 (maxiacdo — macroacdo) as acdes sdo de alcance mais amplo,
envolvendo e dependendo de outros atores, exigindo maior qualificacdo, esforco e mais
recursos dos sujeitos envolvidos. Nestes dois Ultimos niveis estdo intensificadas tanto a
complexidade das atividades envolvidas quanto a exigéncia dos conhecimentos, habilidades,
atitudes e recursos necessarios as ac0es, que passam a ter um carater macrossocial, assim

como os seus efeitos, que sdo mais

intensos e abrangentes. ? M acroa c 5 o
Fica evidente a disparidade de 2

oportunidades para que 0s sujeitos passem % Maxia;ﬁo

de um nivel a outro, em especial da agéo i N 9
para a maxiacdo (Fig. 06), pela ruptura - Acao @
que isto exige tanto em termos de tomada E; §
de consciéncia para uma acdo mais S Miniagdo -§_
comprometida, mas também  pelas % ¢ eroscid UEJ

O

condicbes e recursos  (econémicos,

politicos, culturais, educacionais, sociais)

exigidos para efetivar esta acio e que F_|g~ura 06: ps cinco niveis de_ acao envolwgos nas
_ decisoes e a¢des socioambientais e suas relagdes com o
independem somente da vontade do cotidiano e o macrossocial.
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individuo, mas de condi¢bes contextuais (p.ex., para comprar em um supermercado

certificado ambientalmente € preciso que estes existam na sua cidade).

Nos dois ultimos niveis (maxiacdo — macroacgdo) & preciso mobilizar maltiplos
recursos, mas os efeitos sdo mais fortes e tém um carater coletivo, apesar de poderem ser
realizadas por poucos individuos. Um exemplo seriam os efeitos de uma lei de protecdo
ambiental de uma microbacia hidrogréfica elaborada por um deputado (uma maxiacgéo), que
sd0 muito maiores (sisttmicos) do que aqueles gerados na economia de agua por um
individuo (uma microacdo). No entanto, a populacdo de individuos de uma regido pode se
mobilizar para votar em deputados comprometidos com as questdes socioambientais ou para
adotarem um programa de gestdo ambiental participativo, numa agdo politica que é o que
possibilita quebrar a barreira entre as acbes cotidianas e as macrossociais (as maxi e

macroacoes).

A importancia das ac6es de nivel individual (microacdo — miniacdo — acgdo) é que
estas “desacomodam” o individuo, e podem ser importantes para mobiliza-lo para as demais
acOes (maxiacdo — macroacdo), as quais, por sua vez, podem desacomodar sistemas

maiores.

Estes diferentes niveis de acdo estdo relacionados com os niveis de responsabilidade
indicados por C. F. Loureiro (2004, p. 54), ajudando a explica-los, a medida que evidenciam
as diferencas que existem na sociedade em termos de poder e de capacidade para a agéo e, por

conseqiiéncia, de diferentes responsabilidades pelas causas e solugdes.

Nos niveis da maxiacdo — macroacao ja ha empoderamento, existindo 0s meios para
agir, o que ndo ocorre com 0s niveis da microacdo — acao, o que pode ser desenvolvido
através de atividades de Educacdo Ambiental que trabalhem estas diferentes dimensdes e
identifique os limites e possibilidades para os seus educandos atuarem em cada um deles
como cidaddos. Um exemplo de atividade de EA seria levar os educandos a desenvolverem
uma sequéncia de agdes (da micro — macroacao) sobre determinados temas (socioambientais
e de gestdo ambiental), identificando como os educandos podem atuar em cada nivel de acao
e como podem melhorar esta atuagdo nos niveis os quais eles ndo se sentem ou ndo estejam

empoderados para tal.

A relevancia dos niveis de acdo em termos de EA é que estes evidenciam os limites
das agdes educativas, a0 mesmo tempo em que as situam num contexto maior. Com isto, &
mais dificil que se desenvolvam ac¢des educativas restritas ao nivel das microagdes, mas que

imaginam estarem trabalhando na macroacéo. Isto ndo significa que as atividades de carater
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individual (micro — acéo) ndo devam ser consideradas, mas sim que estas devam ser situadas
e contextualizadas, definindo os seus limites e explorando as suas potencialidades como

preparadoras para 0s niveis posteriores.

As praticas de EA comportamentalistas e adequadoras tendem a enfatizar e estdo
restritas as micro e miniacfes, sendo que as transformadoras e emancipatérias trabalham
sobre os dois Ultimos niveis (maxi e macroagdo). O desafio educativo é trabalhar na
perspectiva destes niveis maiores com sujeitos que se veem capazes somente de micro e
miniacbes (0 que ndo garante que as pratiqguem). Este € o caso dos TPAs com 0s quais
convivemos em tantas aulas, nas quais sempre aflorou o sentimento de que estes sé@o
incapazes para enfrentarem os muitos problemas do dia a dia do trabalho portuério, que lhes

parecem tdo grandes e de responsabilidade de outrem, nunca deles.

E preciso entdo trabalhar educativamente buscando o empoderamento para a acéo,
mas, antes disso, a participacao e a agdo individual e coletiva, para os quais o pertencimento

e a visdo sistémica sdo essenciais.
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2.3. A ambientalizacéo sistémica — do curriculo ao espago portuario

2.3.1. A ambientalizacdo como processo e produto sistémico

Em termos de ensino formal, a ambientalizacdo de curriculos e préaticas de ensino é um
processo ainda em discussdo, que demanda acBes de carater politico, administrativo e
curricular (GONZALEZ MUNOZ, 1996 b, p. 22), exigindo reformas em todos estes mbitos.
Assim, em primeiro lugar é preciso definir politicas publicas, como feito no Brasil, a partir da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA (Lei 9.795/99) e na Espanha, cuja Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo — LOGSE, de 1990, reconhecia a EA
como um tema transversal do curriculo do ensino obrigatério primario e secundério
(GARCIA GOMEZ, 2003, p. 332), prevendo sua introducdo através de uma reforma
curricular (GONZALEZ MUNOZ, 1996, p. 22). Ap6s isto, devem ser realizadas as reformas
curriculares (pedagogicas) e institucionais (administrativas, gerenciais) necessarias para a

implementacéo do que foi previsto no marco legal.

A reforma curricular € o processo mais importante para facilitar a integracdo da EA no
ambito educativo, seja ele formal escolar ou extra-escolar. Sendo assim, vamos enfoca-la
prioritariamente, sem esquecer que de nada adianta um curriculo (re)construido —
ambientalizado — que siga as melhores normas, diretrizes e principios da EA, se ndo houver as
condi¢des minimas (como infraestrutura e educadores capacitados) para a sua implementacéo,
a serem propiciadas pela reforma institucional que deve acompanhar a reforma e as inovacdes

curriculares, como expresso na Figura 07.

A ambientalizacdo sistémica assim caracterizada ndo esta restrita a mudancas nos
contetdos, metodologias, materiais e atividades, mas comporta também a estrutura
organizacional, prevendo, em termos didatico-pedagdgicos, a capacitacdo ambiental dos
docentes e a avaliagcdo do processo educativo e dos seus resultados. Além disso, prevé que
devem ocorrer mudancas institucionais (como a adequacéo da infraestrutura e de normas de

funcionamento).

Esta conceituacdo esta relacionada com o que diz Gonzélez Mufioz (1996), sobre a
integracdo da EA no sistema educativo (formal), indicando que s&o necessarias tanto
inovacbes conceituais, metodologicas e atitudinais, quanto estruturais, curriculares e
organizativas, as quais exigem um marco e um estilo educativo novos (GONZALEZ
MURNOZ, 1996 b, p. 38).
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Figura 07: Mapa indicando a estrutura conceitual de um processo de
ambientalizagdo sistémica.

Isto sintetiza as principais caracteristicas tanto do processo de ambientaliza¢do
(inovagdes e mudancas), quanto do seu produto (um curriculo com enfoque interdisciplinar,
descentralizado, flexivel).

As mudancgas no eixo temas/conteidos — metodologias sdo integradas ao tridngulo
interativo (que interliga cursos, alunos e docentes), buscando um viés ambiental para a
aprendizagem significativa e para a ressignificacéo conceitual, de modo que estas embasem
um saber ambientalizado, necessario, entre outros objetivos e contextos, as a¢des de gestao

ambiental, que, por sua vez, deve contribuir para as mudancas sistémicas.

Estas ultimas seriam o resultado de todo este processo, que € sistémico porque
constituido de um percurso que abrange desde a microescala (conteudos e metodologias

aplicados em sala de aula), até a macroescala (saber ambientalizado colaborando na gestédo
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ambiental portuaria), envolvendo e dependendo da estrutura organizacional. E desse contexto
que emergira a aprendizagem sistémica, resultante de um processo educativo que completa o
ciclo que vai desde a definicao participativa dos temas e contetdos, até a avaliacdo sistémica,
retroalimentando o mesmo. Cabe ressaltar que tal aprendizagem deve ser tanto do educando

quanto do proprio sistema educativo

2.3.2. A ambientalizacdo como ressignificacdo: contetidos <> metodologias < estrutura

A ressignificacdo é a acdo de atribuir novos sentidos a algo ja conhecido, em funcgéo
de seu uso sob outra perspectiva ou aplicagdo em um contexto que ndo o original. De acordo
com |. Carvalho (2004), o campo da EA entrelaca natureza, cultura e sociedade, o que gera
desafios epistemoldgicos, politicos e pedagogicos e apontam caminhos hibridos de um “dificil
lugar de ndo-pertenca” (CARVALHO, 2004, p. 109 e 125). Sendo assim, este contexto de
multiplas interacGes exige uma renovacao de sentidos e significados onde a ressignificacdo
passa a ser uma estratégia gerada pela necessidade de criar novos sentidos para o que ja

existe, como forma de evoluir e inovar.

Um exemplo é a construcdo do conceito de competéncias socioambientais por V.
Novicki (2007), buscando uma matriz critico-emancipatoria na perspectiva da formacéo
integral do trabalhador, através da abordagem da realidade socioambiental local (NOVICKI,
2007), numa ressignificacdo do modelo de competéncias de P. Perrenoud (1999)*.

A ambientalizacdo também estéd baseada na ressignificacdo, com o objetivo de integrar
conceitos e referenciais da EA, seja em curriculos ja existentes ou em novos cursos, ou em

todo o sistema no qual estes fazem parte, 0 que chamamos aqui de ambientalizac&o sistémica.

Os ambitos onde se concretiza a ambientalizacdo estdo no eixo que interliga
conteddos, metodologias e estrutura (Fig. 07). Destes, vamos dar maior énfase aos dois
primeiros, por estarem relacionados a microescala do ensino, enfoque que privilegiamos para

tratar da ambientalizacéo.

' Philippe Perrenoud também ressignificou a nocdo de competéncias, trazendo-a para a educacdo a partir de
Bernard Rey (2002), que desenvolveu o conceito de competéncias transversais e de Guy Le Boterf (2003)
que trabalha a nocdo de competéncias profissionais. Antes destes, Noam Chomsky, utilizou o conceito ao
tratar da competéncia linguistica.
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a. Conteuidos — conceitos e categorias

Alvaro Vieira Pinto (1985, p. 41), chama a atencdo sobre a inter-relagio entre
conteudo e forma da educacéo, conceitos que define e diferencia em funcéo de pontos de vista
ingénuos ou criticos. Na concepc¢éo ingénua, conteldo ¢ a “totalidade dos conhecimentos que
se transmitem do professor ao aluno. Sdo as disciplinas, o curriculo do curso”, 0s objetos de
aprendizagem (PINTO, 1985, p. 41). Por outro lado, numa abordagem critica, conteido
“envolve a totalidade do processo educativo, a qual esta sempre presente em cada ato
pedagdgico” ndo sendo somente aquilo que se ensina, mas também aquilo que ensina, aquilo
que é ensinado (PINTO, 1985, p. 43).

Nesta linha de pensamento seguem autores como J. G. Sacristan (1998, p.149), para o
qual “os contetidos compreendem todas as aprendizagens que os alunos/as devem alcangar
para progredir nas direcdes que marcam os fins da educacdo numa etapa de escolarizacdo, em
qualquer area ou fora delas, e para tal é necessario estimular comportamentos, adquirir
valores, atitudes ¢ habilidades de pensamento, além de conhecimentos”. Com ele concorda
também C. Antunes (2008, p.99), para o qual conteudo ¢ “tudo o que pode integrar um
programa educativo com vistas a formacdo do aluno. Pode referir-se a conhecimentos,

atitudes, habitos”.

Para L. Depresbiteris (2003, p. 549), um “contetido ndo ¢ um fim em si mesmo, mas
uma ponte para pensar e para operar’, dando como exemplo a diferenga que existe entre
decorar algo (como a lista de espécies em extincdo) e entender (0 que isso significa para o
meio ambiente). Da mesma forma, os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs buscaram
mudar o enfoque em relacdo aos contetdos curriculares, propondo que o conteddo ndo seja
visto como fim em si mesmo, mas como um meio para desenvolver capacidades dos alunos

em “produzir e usufruir dos bens culturais, sociais € econdomicos” (MEC/SEF, 1997, p. 48).

Nos PCNs os conteudos sdo abordados em trés grandes categorias: conceituais,
procedimentais e atitudinais. Os conteddos conceituais sao aqueles ligados “a construgdo
ativa das capacidades intelectuais para operar com simbolos, idéias, imagens e representacoes
que permitem organizar a realidade” e que a aprendizagem de conceitos “permite atribuir
significados aos contetidos aprendidos e relaciona-los a outros” (MEC/SEF, 1997, p. 51). Os
conteddos procedimentais “expressam um saber fazer, que envolve tomar decisdes e realizar
uma série de acdes, de forma ordenada e ndo aleatoria, para atingir uma meta”, estando
sempre “presentes nos projetos de ensino, pois uma pesquisa, um experimento, um resumo,

uma maquete, sdo proposicdes de acdes presentes nas salas de aula” (MEC/SEF, 1997, p. 52).
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Os conteldos atitudinais seriam aqueles que envolvem a abordagem de valores, normas e
atitudes, permeando todo o conhecimento escolar, sendo de natureza complexa, pouco
explorada pedagogicamente e demandando “uma pratica constante, coerente e sistematica, em
que valores e atitudes almejados sejam expressos no relacionamento entre as pessoas e na
escolha dos assuntos a serem tratados” (MEC/SEF, 1997, p. 53).

Um dos alertas que aparecem no texto do PCN é o de que

ensinam-se procedimentos acreditando estar-se ensinando conceitos; a
realizacdo de um procedimento adequado passa, entdo, a ser interpretada
como o aprendizado do conceito. O exemplo mais evidente dessa abordagem
ocorre no ensino das operagoes: o fato de uma crianga saber resolver contas
de adicdo ndo necessariamente corresponde a compreensdo do conceito de
adicdo (MEC/SEF, 1997, p. 52).

Isabel Carvalho nos fala de algo similar, envolvendo uma discussédo sobre atitudes
(predisposicdes para determinados comportamentos) e comportamentos (agdes efetivamente
realizadas) e as diferencas entre ambos (CARVALHO, 2004, p.177), o que € de fundamental
importancia para a EA. Nesse contexto, a autora relata o caso de um aluno que “tinha um
comportamento exemplar no que diz respeito aos procedimentos de separacdo e
reaproveitamento do lixo” do programa de EA de sua escola, mas que foi visto jogando o seu
lixo doméstico num terreno baldio ao lado da mesma, sem parecer identificar qualquer
contradicdo entre suas acdes (CARVALHO, 2004, p.179). O fato do aluno proceder na escola
e na sua vida privada seguindo regras distintas, indica que houve somente uma aprendizagem
de procedimentos, que ndo levaram a incorporacdo dos conceitos nas atitudes. Saber 0s
procedimentos corretos, ndo garante atitudes ecoldgicas e cidadas, e a autora indica esse como
sendo o grande desafio da EA, ou seja, “ir além da aprendizagem comportamental, engajando-
se na constru¢do de uma cultura cidada e na formacao de atitudes ecoldgicas” (CARVALHO,

2004, p. 181).

Também Bernard Rey (2002), avalia situacdo semelhante, indicando que criancas que
ndo utilizam fora de aula os procedimentos que dominavam nesse ambito, entendem o saber
como algo decidido pelo professor. O autor considera que é preciso que o aluno efetive uma
ruptura, onde, “na sua relacdo com o saber, ele passe da obediéncia a uma regra percebida
como arbitraria para a compreensdo da necessidade”, enfatizando que s3o “as formas de
relacdo com o mundo que condicionam o acesso aos saberes e as competéncias escolares”
(REY, 2002, p. 224). Carvalho concluiu que o aluno, a partir de um ensino normativo e

procedimental, passou a seguir as regras de cada um dos espacos sociais envolvidos, escola e
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vida privada (CARVALHO, 2004, p. 180). Também nesse caso € preciso a ruptura com a

prescri¢do e o entendimento do que é necessario ser feito.

A partir deste fato, I. Carvalho identifica que ocorrem aprendizagens a revelia da
intencionalidade educativa dos docentes (2004, p. 179). Por sua vez, B. Rey (2002), discorre
sobre a intencéo do aluno. Categoria importante em sua obra, a inten¢éo ¢ “a mira do sujeito
sobre o mundo”, com a qual este atribui sentido a uma determinada situacao, mobilizando, ou
ndo, as suas competéncias ou procedimentos (REY, 2002, p. 218). E um ato livre do sujeito, o
que depende de que este se coloque em uma outra postura mental, na qual ele tenha vontade

de mudar o sentido que d& as coisas (REY, 2002, p. 223).

Ambos, intencdo e atribuicdo de sentido, evidenciam a importancia dos contetdos
conceituais e atitudinais, demonstrados pelo conceito de “atitude ecoldgica cidada”
apresentado por I. Carvalho (2004), ja que o mesmo depende da “ado¢do de um sistema de
crengas, valores e sensibilidades” sobre como relacionar-se com o ambiente (CARVALHO,
2004, p. 177) e de um comprometimento com a tomada de decisdes que considerem o
ambiente como uma “rede de relagdes entre sociedade e natureza” (CARVALHO, 2004, p.
181). Somente uma abordagem equilibrada entre essas categorias de contetdos garantira
processos pedagodgicos que colaborem efetivamente para a superacdo do desafio identificado
por |. Carvalho (CARVALHO, 2004, p. 181).

Outra categorizacdo de contetdos é trazida por P. Perrenoud e por Martin & Solé,
gue nos falam sobre os conhecimentos (ou saberes) procedimentais e declarativos, os quais
consideramos como tendo um paralelo com as categorias adotadas pelos PCNs. Segundo
Perrenoud (2001), os conhecimentos procedimentais sdo aqueles técnicos, metodoldgicos,
praticos ou estratégicos, que “propdem um caminho a ser trilhado a um ator que persegue um
objetivo”, numa reformulagdo ou transposi¢do pragmaética dos conhecimentos declarativos,
que “descrevem ou explicam fendmenos naturais ou psicossociais do ponto de vista de um
observador ndo-engajado” (PERRENOUD, 2001, p. 142-143), sendo conceitos, principios,
fatos e explicacdes (MARTIN & SOLE, 2004, p.75).

De modo geral, é o equilibrio entre os conhecimentos procedimentais e 0s
declarativos que devemos procurar em nossas praticas em EA, estruturando processos de
ensino-aprendizagem que envolvam de conceitos explicativos (dialogados) a saberes praticos
de intervencdo na realidade. Neste sentido, como recomendam Mauri & Valls (2004, p. 351)
deve-se envolver os alunos em atividades de carater aberto, como solucéo de problemas e

atividades de trabalho em grupos colaborativos.
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b. Abordagem temética

Adotamos aqui também a perspectiva curricular expressa em Delizoicov, Angotti &
Pernambuco (2002, p.189) para o ensino de Ciéncias, os quais, partindo das teorias e praticas
de Paulo Freire e George Snyders, adotam a abordagem teméatica como ldgica de organizacéo
curricular, onde os contetidos sdo selecionados a partir de temas (considerados como objetos
de estudo e de conhecimento), ao contrério da perspectiva curricular baseada na abordagem
conceitual, que parte de conceitos cientificos. Estes, por sua vez, passam a ser o ponto de
chegada (tanto da estruturacdo do contetdo no ensino de Ciéncias, quanto da aprendizagem
dos alunos), e o ponto de partida séo os temas e as situacgdes significativas (que originaréo os
contetidos, sendo também o inicio do processo dialdgico e problematizador) (DELIZOICQOV,
ANGOTTI & PERNAMBUCO, 2002, p.194 e 273).

Em termos de EA portuéria, os conhecimentos cientificos ndo podem ser o ponto de
chegada, ja que os mesmos estdo distantes do perfil dos TPAs e das necessidades da gestdo
ambiental, que precisa de conhecimentos procedimentais. Além disto, os cursos séo de curta
duracdo, havendo pouco tempo para a transformacdo de conceitos cientificos em temas de
interesse e de compreensdo pelos TPAs™. Sendo assim, devemos ter como ponto de partida os

temas e as situacdes significativas.

Para a estruturacdo do curriculo ambientalizado, propomos a estratégia indicada por
Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2002, p.191), para os quais o trabalho didéatico-
pedagogico deve considerar as rupturas que os alunos devem realizar “na abordagem dos
conhecimentos que, organizados com base em temas, se tornam conteidos programaticos”.
Essa sequéncia de conhecimentos — temas — conteudos é que servira de base para a ruptura
com a cultura primeira, do senso comum, trazida pelo aluno e que o ajuda a interpretar os
temas. No caso dos TPAs, nossas atividades didatico-pedagdgicas com 0s mesmos
forneceram os subsidios para buscarmos entender o conhecimento socioambiental do qual eles

sdo portadores e de como ocorre a apreensdo do significado e a interpretacdo dos temas.

% A questdo do tempo é também considerada por Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2002, p.273), pois h4 uma
“séria, forte e desconfortavel limitagdo temporal do periodo de escolarizagdo, limitagdo que impossibilita o
desenvolvimento consistente de toda a conceituagao envolvida na produg@o do conhecimento cientifico”.
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c. Metodologias — a ressignificacdo dos caminhos

A questdo metodoldgica € a que estd mais relacionada com a microescala do ensino,
aquela do ambiente da sala de aula e das atividades de ensino-aprendizagem, que comportam
0 que J. T. Sacristan (1998 a) considera como o da pratica do ensino, o primeiro ambito que
molda o curriculo real — o contexto didatico — relativo as “tarefas que se desenvolvem nas
atividades de ensino-aprendizagem que vem a ser 0 ambiente pedag0gico mais imediato para
o aluno/a” (SACRISTAN, 1998 a, p. 130).

As inovacBes que envolvem a ambientalizacdo curricular deverdo ocorrer também
neste &mbito, modificando, além dos conteudos, também a forma, o como se pratica a EA.
Segundo Alvaro V. Pinto (1985, p. 44), o conceito ingénuo indica como forma “os
procedimentos pedagdgicos, 0 método (com todos os seus implementos técnicos) de acordo
com o qual é administrado o ensino”. Segue também nesta linha a definicdo de que método é

“a sequéncia de operagdes com vistas a determinados resultados” (ANTUNES, 2008, p. 151).

Na concepcéo critica, a forma deve ser compreendida de modo indissociavel do
conteddo e em funcdo de seus fins sociais, adaptada a condi¢cdo do educando, seguindo a regra
de ser a melhor possivel para este (PINTO, 1985, p. 44). Além disso, entendemos que a forma
também deva estar adaptada as condicGes do sistema educativo, pois este podera limitar as
possibilidades de uso de certas metodologias, seja por restri¢gdes financeiras (fatores externos),
seja por caracteristicas inerentes ao sistema (fatores internos), como por exemplo, a pequena

carga horaria dos cursos no caso do SEPM.

Também I. Amorosino do Amaral (2006) e J. Carbonell (2002) avaliam conteldo e
método de modo integrado e ambos trazem a ideia de estratégias metodoldgicas (Fig. 08).
Segundo Carbonell, os professores inovadores ndo se prendem a um método determinado,
mas sobre a pratica na qual vdo aplicando diversas estratégias metodologicas, buscando que
método e conteldos tenham sentido, sejam atraentes e interativos, num processo de
renovacdo metodologica centrada tanto nos modos de ensinar quanto nos de aprender
(CARBONELL, 2002, p. 73).

Em termos de EA, a questdo metodoldgica esta relacionada com 0s processos através
dos quais esta se realiza, tendo funcdo mediadora, pois a metodologia é determinada em
funcdo dos objetivos e dos conteudos, mas define os recursos didaticos a serem utilizados.
Portanto, como processo, as metodologias em EA sdo um conjunto de praticas, atividades,
procedimentos, técnicas e seus consequentes recursos didaticos, sendo os veiculos através dos

quais serdo operacionalizados 0s principios basicos e os objetivos fundamentais da EA,
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expressos respectivamente nos Art. 4° e Art. 5° da PNEA. Somente seguindo tais referenciais
é que esse conjunto de metodologias oriundas das préticas tradicionais em educacdo sera
ressignificado e colaborara para uma EA critica e transformadora.

As metodologias mais adequadas para a EA portuaria estdo condicionadas aos seus
espacos, tempos e realidades, podendo haver restricdes, pois as acOes de ensino-
aprendizagem se desenvolvem em sala de

aula, com pequena carga horaria e dificuldade Estratégias Metodolégicas

de deslocamento para outros lugares.

dependem dos
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Também J. T. Santome (1998) Figura 08: Mapa conceitual indicando a estrutura das

considera-o como uma forma de controle e estratégias metodoldgicas em um processo educativo

e , ambientalizado.
de desqualificacdo docente, além de uma

mercadoria e um produto politico que contém distor¢oes informativas.

1> As atividades de ensino-aprendizagem e os recursos instrucionais que indicamos para o desenvolvimento da
EA portuaria com TPAs no ambito dos cursos do SEPM estéo listados na se¢édo 4.2.
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No sistema de ensino portuario, o livro didatico € conhecido como “manual”, proprio
de cada curso, elaborado pela DPC e distribuido a todos os portos integrantes do sistema,
repetindo as deficiéncias e insuficiéncias referidas acima para o livro didatico escolar, em
especial, o fato de ser unico para um pais com tamanha diversidade social, econdmica,

cultural, ambiental e, por consequéncia, portuaria.

A superacdo das insuficiéncias do livro didatico é apontada como um dos desafios
(para o ensino de Ciéncias) por Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2002, p. 36), indicando
que as criticas sistematicas tém colaborado para eliminar sérios equivocos conceituais e
metodoldgicos, mas que, mesmo assim, o docente ndo pode ser refém dessa Unica fonte. Neste
sentido, todos estes autores indicam a importancia de contribui¢fes paradidaticas, como
revistas, livros, jornais, filmes e rede web (DELIZOICOV, ANGOTTI & PERNAMBUCO,
2002, p. 37) e da producéo de novos recursos didaticos para os novos curriculos (SANTOME,
1998, p. 183).

Conforme I. Amorosino do Amaral (2006, p. 3), as técnicas de ensino mais comuns
sdo “aula expositiva, debate, jogo, simulacdo, experimentacdo, estudo meio, estudo dirigido,
trabalhos em pequenos grupos, projecdo de audiovisual e painel integrado”. Por sua vez, o
Curso de Técnicas de Ensino — CTE (DPC, 2001), dirigido aos instrutores do SEPM,
apresenta as seguintes técnicas: exposicdo oral; dindmicas de grupo (Phillips 66, cochicho,
painel com relatores, painel com perguntadores e respondedores, painel integrado, discusséo
circular/bate-bola, aulinha, brainstorming/tempestade cerebral); instru¢do programada; estudo

de caso; demonstracédo pratica; estudo dirigido; técnicas de perguntas.

Em cada atividade de ensino poderdo ser usadas varias técnicas diferentes,
dependendo do conteudo abordado, do perfil dos alunos e das condi¢cdes de ensino
(disponibilidade tanto de recursos e materiais, quanto do tempo para o desenvolvimento das

tarefas).

Assim como o livro-texto fecha o curriculo (pelas insuficiéncias vistas acima), a
complementacdo e o enriquecimento dos recursos didaticos por alunos e professores € que
propiciardo um curriculo aberto e flexivel (SANTOME, 1998, p. 212), pois estes materiais
ajudam a estabelecer a mediag&o entre o contetdo, os alunos e os professores, fortalecendo o
triangulo didatico-pedagdgico. No entanto, sendo objetos, necessitam dos dois Gltimos para
serem funcionais, ou seja, dos elementos “aluno” ¢ “professor”, 0s sujeitos dinamizadores do

processo, 0 que nos encaminha para o item seguinte.
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2.3.3. A ambientalizacdo do tridngulo interativo: cursos <> alunos <> professores

Este trabalho tem a intencdo de pensar uma proposta de ambientalizacdo curricular
baseada em transformacGes na microescala, o ambito onde concretamente ocorrem as
relacbes de ensino-aprendizagem, que envolvem o triangulo didatico-pedagdgico
(PERRENOUD, 2001, p. 89), também conhecido como triangulo interativo (COLL, 2004,
p.120), composto de relagdes triadicas, através das quais professores, alunos e materiais
educativos compartilham significados (MOREIRA, 2008, p. 7) e onde devem estar integradas

as interacOes socioambientais.

A andlise do triangulo didatico-pedagdgico deve identificar subsidios para a
proposicdo de um novo contrato didatico (PERRENOUD, 1999, p. 65), que altere os papéis
de alunos e professores e a sua relacdo com o saber (conteddos), ressignificados pela

dimensdo ambiental e pelos principios da EA através da ambientalizacéo.

De acordo com este autor, 0 novo contrato didatico estaria baseado em uma pedagogia
das situagdes-problema, onde o aluno deve “implicar-se, participar de um esforco coletivo
para elaborar um projeto e construir, na mesma ocasido, novas competéncias”, tendo um papel
ativo e reflexivo, pelo qual o professor deve incentivar, orientar, valorizar a cooperacao e
engajar-se no trabalho ndao s6 como arbitro ou avaliador (PERRENOUD, 1999, p.65).
Segundo Astolfi & Develay (1995, p. 89), nessa “fun¢do de apoio”, o professor deve
constituir dispositivos de aprendizagem adaptados, para resolver os conflitos s6cio-cognitivos

ativados pelas situacbes-problema.

a. Aprendizagens x estratégias didaticas < concepcdes de EA

As relacbes triadicas que ocorrem entre alunos-professor-materiais e que devem
resultar na aprendizagem, podem ser entendidas pelo modelo que representa a teoria da
aprendizagem verbal significativa, desenvolvida por David Ausubel®, que ressignificamos

buscando identificar as concepcbes de EA que emergem de tais inter-relacoes.

O modelo com o qual D. Ausubel representa a sua teoria da aprendizagem verbal

significativa esta reproduzido em autores como Novak & Gowin (1988, p. 27), Sacristan

18 A teoria da aprendizagem verbal significativa desenvolvida e apresentada por David Ausubel nos livros “The
psychology of meaningful verbal learning” (1963) e “Psicologia educacional: um ponto de vista cognitivo”
(1968), o qual foi revisado em 1978 em conjunto com Joseph Novak e Hellen Hanesian (COLL et al, 2004,
p.61). Em 2000 Ausubel publicou “The acquisition and retention of knowledge: a cognitive view”, obra na
qual praticamente reitera sua teoria (MOREIRA & MASINI, 2006, p.9).
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(1998) e Coll, Marchesi, & Palacios (2004, p. 62), num exemplo da sua importancia para o
tema. Nesse modelo de duas dimensdes, o0 eixo vertical representa a aprendizagem, num
continuo entre a aprendizagem memoristica ou repetitiva (quando as novas informacoes e
conhecimentos se incorporam de modo arbitrario, sem interacdo com a estrutura do
individuo), e a aprendizagem significativa (quando o novo se relaciona e se integra a
conhecimentos que o individuo ja possui). O eixo horizontal corresponde as estratégias
didaticas, que vao do ensino receptivo, de caracteristicas expositivas, até a aprendizagem por
descoberta autdnoma (SANTOME, 1998, p. 41).

Adaptamos esse modelo para a Educacdo Ambiental (Fig. 09), mantendo a estrutura,
mas adequando alguns dos conceitos originais. Assim, no eixo vertical estdo os tipos de
aprendizagens, num continuo entre a aprendizagem reprodutiva (onde o aluno repete padrdes
e prescricBes), e a aprendizagem significativa (onde ha uma transformacdo efetiva do
educando). Substituimos a aprendizagem memoristica de Ausubel por aprendizagem
reprodutiva, para indicar as agdes que buscam ou resultam na reproducdo (de
comportamentos, valores, etc.), mantendo no outro extremo do continuo a aprendizagem
significativa, conceito central na sua teoria, que diz que “a nova informagdo ¢é ligada a
aspectos relevantes preexistentes da estrutura cognitiva (aquilo que o aprendiz ja sabe)” num

processo interativo (MOREIRA & MASINI, 2006, p.100).

No eixo horizontal continuam as estratégias didaticas, mas identificadas agora em

termos de relagdes heterénomas (de recepcdo de informacdes e orientacdes) e autbnomas (de
reinvencdo e construcdo do novo conhecimento), expressdes que derivam das palavras
autonomia e heteronomia. Segundo Zatti (2007, p. 12), autonomia tem o significado
etimologico de “poder dar a si a propria lei, autds (por si mesmo) e nomos (lei)”, ndo sendo
este poder algo absoluto e ilimitado, e nem sindnimo de auto-suficiéncia; e heteronomia, é
toda lei que procede de outro (hetero, outro e nomos, lei). Para Antunes (2008, p. 85),
“autonomia ¢ a capacidade do individuo reger seu proprio destino, de buscar sua identidade.
Significa também independéncia em relacdo a limitagdes que atuam em determinadas
circunstancias”. Também de Antunes (2008, p.126), trazemos o0 conceito de heteroeducacao,
que é a acdo ou atividade educativa conduzida de fora para dentro, contraposto a
autoeducacdo, que é aprendida pelo individuo num ato pessoal e Unico. Os conceitos de
autonomia e autoeducacao reafirmam a relacdo ativa dos sujeitos com a aprendizagem, que

buscamos identificar aqui.

Sendo assim, identificamos as estratégias didaticas heterbnomas como aquelas que se

baseiam em acgdes e prescricdes externas ao sujeito, ndo respeitando suas caracteristicas
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cognitivas ou condic¢des de vida, tratando-o apenas como um receptor de determinages e
orientagcOes comportamentais, prescritas de forma alheia a sua realidade e sua capacidade de
entende-las e cumpri-las. Ja as estratégias didaticas autbnomas partem de acfes que tém o
sujeito aprendente como o centro da aprendizagem, construindo o conhecimento de forma
ativa (a “descoberta autonoma” de Ausubel) e a partir de sua capacidade cognitiva e

experiéncias de vida.

A
APRENDIZAGEM . ,—-\,"\/"\\
SIGNIFICATIVA R - ‘\‘
- Critica A
transformagao . Transformadora )
o - . ;.
o Emancipatoria \y/
N 4
3 <\~__\\ /IL_—’
/«""':—_S’——Y-m\\ ;
. 1 Comportamental 1
repeticao r A
S Adequadora ) e
¢~ Adestradora -7
APRENDIZAGEM S /
Re_\ et
REPRODUTIVA b S
\ 5
HETERONOMA AUTONOMA
recepc¢ao (re)invengdo

Figura 09: Os continuos entre as aprendizagens reprodutiva—significativa e as
estratégias didaticas heterbnomas—auténomas e as educagdes ambientais
resultantes.

O resultado das interacGes entre esses dois continuos demonstra como as diferentes
correntes e tendéncias de EA (identificadas por L. Sauvé), podem ser geradas em funcdo dos
tipos de aprendizagens e de estratégias didaticas envolvidas. Sendo assim, agrupamos estas
correntes e tendéncias em dois grandes grupos antagonicos e os identificados na Figura 08
em funcdo de suas caracteristicas: 1) Comportamental — Adequadora — Adestradora e 2)
Critica — Transformadora — Emancipatoria, muito bem caracterizadas por C. F. Loureiro
(2004; 2007) e J. Quintas (2007), como segue:

Portanto, esta se propondo uma educacdo ambiental critica, transformadora e
emancipatoria. “Critica” na medida em que discute e explicita as
contradicdes do atual modelo de civilizagéo, da relacdo sociedade-natureza e
das relagdes sociais que ele institui. “Transformadora”, porque ao pdr em
discussdo o carater do processo civilizatorio em curso, acredita na
capacidade da humanidade construir um outro futuro a partir da construcdo
de um outro presente e, assim, instituindo novas rela¢bes dos seres humanos
entre si e com a natureza. E também “emancipatoria”, por tomar a liberdade
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como valor fundamental e buscar a produgdo da autonomia dos grupos
subalternos, oprimidos e excluidos (QUINTAS, 2007, p. 139).

A representacdo em formato de nuvens indica a grande quantidade de elementos e
interacbes que ocorrem num processo ensino-aprendizagem, que podem ser nebulosos ou
pouco identificaveis. Assim como pode ser dificil identificar onde comeca e termina cada
nuvem no ceéu, também é dificil enquadrar adequadamente certas acdes e praticas de EA que
transitam entre os tipos de aprendizagens (reprodutiva—significativa) e entre as estratégias

didaticas (heteronoma—autonoma), resultando na nuvem intermediaria presente na figura.

As préticas educativas baseadas em aprendizagens reprodutivas e em préaticas
heteronomas — e que levam a uma EA comportamental, adequadora, adestradora — sdo
alinhadas com as premissas da educacao bancéria, conceituada por Paulo Freire (1978), onde
as relagdes sdo narradoras e dissertadoras, que implicam “num sujeito — 0 narrador — e em
objetos pacientes, ouvintes — os educandos” (FREIRE, 1978, p. 65), nos quais ¢ depositado o
conhecimento (saber), numa “doa¢do dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”
(FREIRE, 1978, p.67). E essa narragdo de “contetidos que sdo retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visao ganhariam significacdo”
(FREIRE, 1978, p. 65), que gera processos educativos de recep¢do-repeticdo, ao contrario das
relacOes dialdgicas, que sdo condicBes essenciais para a (re)invencao e a transformacao.

Por sua vez, as praticas educativas baseadas na aprendizagem significativa e em
praticas autbnomas — e que levam a uma EA critica, transformadora, emancipatdria — sao
alinhadas com o contraponto a educacgdo bancaria. Um exemplo é a proposta de investigacao
da tematica significativa, de Freire, que busca identificar situacGes significativas e seus temas
geradores, os quais “podem ser localizados em circulos concéntricos, que partem do mais
geral ao mais particular” (FREIRE, 1978, p.111), numa clara relagdo com o conceito de
diferenciacdo progressiva da teoria de Ausubel, que consiste na pratica de organizar o
material de aprendizagem de modo que as ideias mais inclusivas (abrangentes) séo
apresentadas primeiro e progressivamente diferenciadas (detalhadas) (MOREIRA & MASINI,
2001, p. 106; NOVAK & GOWIN, 1988. p. 124).

Além disso, como indica C. F. Loureiro (2004), o tema gerador ¢ uma atividade-meio
que facilita o processo educativo, mas que deve ser definido num processo de diagnostico
participativo que propicie o reconhecimento coletivo dos problemas ndo sendo, dessa forma,
algo imposto “de fora para dentro® (LOUREIRO, 2004, p. 46), ou seja, de modo heterénomo,

que os sujeitos recebem, mas algo construido de forma autbnoma, que possibilite a
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(re)invencdo da sua realidade. Da mesma forma, Tozoni-Reis (2006), considera que as
propostas educativas ambientais podem tomar os temas ambientais locais como temas
geradores desde que contenham conteidos socioambientais significativos para os educandos e

sejam definidos de modo participativo.

b. O papel do professor

Frente a qualquer proposta de inovacdo curricular, da mesma forma que ocorre na
aprendizagem significativa do aluno, também o professor devera compreender 0s novos
significados relacionando-os com os que j& tem, para evitar a ado¢do mecéanica de qualquer
nova proposta (SACRISTAN, 1998, p. 176). Sendo assim, qualquer ideia a ser implantada
passa pela sua personalizacdo nos professores, onde a assimilacdo do novo depende de um

processo de adaptaco interna entre estes significados (SACRISTAN, 1998, p. 178).

De acordo com Sacristan (1998, p. 178), os papeis dos professores frente a um
curriculo ja estabelecido ou a uma inovagao, podem se localizar numa linha continua entre o
papel passivo, de mero executor, até o de um profissional critico que utiliza seu conhecimento
e autonomia para propor solucdes originais para as situaces educativas. 1sso nos remete ao
grafico de Ausubel que ressignificamos para a EA (Fig. 09), onde o continuo das estratégias
didaticas (que vao de heterbnomas, baseadas na recepcdo, a autbnomas, baseadas na re-
invencdo), tem paralelo com esse continuo professor passivo—professor critico e criativo. Isso
porque é o professor que condicionara tais estratégias, o que, em Ultima analise depende em
muito de sua formacdo, além de fatores organizacionais que determinam o seu grau de

independéncia profissional.

Segundo Sacristan (1998, p. 179), o professor sempre sera um mediador (tanto em
processos adaptativos quanto inovadores), mas serd uma atribuicdo politica o que vai lhe
conferir o papel de mero executor ou o de criador. Ou seja, este papel depende do seu grau de

autonomia e participacéo.

A reforma curricular que esté iniciando no SEPM da sinais de que havera espaco para
a participacdo dos professores-instrutores, j& que os OGMOs foram solicitados a indicar os
mais experientes e qualificados para cada disciplina para serem “conteudistas”, aqueles que
contribuirdo para a elaboracdo dos novos contetdos e, esperamos, também das novas
estratégias didaticas. Ainda falta ser definido como essa participacéo ocorrerd, mas esta sendo

inaugurada uma nova fase na construgéo curricular no SEPM.
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2.4. Avaliacao sistémica — aluno < porto, educacao < gestdo ambiental

Um indicador de sucesso de uma ag¢do de EA ndo estd em “alcancar metas previamente
definidas, mas em se estabelecer um processo de aprendizagem que seja participativo,
emancipatorio e transformador” (LOUREIRO, 2005), numa concepgdo critica de EA que

busque a superacgéo das causas estruturais dos problemas (QUINTAS, 2002).

Estes autores falam em termos de processo (caminhos) e de produto (resultados), que
devem ser avaliados atraves desse duplo sentido e abrangéncia. Sendo assim, 0 processo
avaliativo deve compreender tanto a avaliacdo da aprendizagem, relativa ao processo ensino-
aprendizagem, com foco no triangulo interativo (curso—professor—alunos), quanto a avaliagdo
de foco mais amplo, a avaliacdo sistémica, que abrange os efeitos do processo educativo num

ambito maior (N0 Nosso caso, 0 espacgo portuario e seu entorno socioambiental).

Neste sentido, a avaliagdo pode ser categorizada de duas formas, se considerarmos 0s
seus objetivos e focos — como produto ou processo educativo; ou através de seus niveis de

abordagem, na direcdo de uma avalia¢do mais abrangente.

2.4.1. Avaliacdo como produto-processo

a) avaliacdo do produto — quando se avalia somente a saida — o produto — do
processo educativo (o aluno). Ndo se avaliam os elementos internos (a¢do docente, contetdos,
processos educativos, técnicas de ensino, dentre outros), que ficam como em uma “caixa
preta”; externos (controles, como 0 SEPM; sistemas adjacentes, como o portuario e 0

socioambiental); ou as entradas (como o FDEPM; docentes);

b) a avaliagdo no processo — abre a ‘“caixa preta” e avalia como o aluno esta
aprendendo, identificando os fluxos entre os elementos internos e externos. E dificil no
SEPM, porque o tempo de interacdo professor-aluno é curto nos cursos, o que nao permite

uma avaliagédo qualitativa individualizada; e,

c) a avaliacdo do processo — avalia as caracteristicas da proposta do processo
educativo, identificando como 0s seus pressupostos, objetivos, métodos e técnicas de ensino
se comportaram durante a sua execugdo. Os seus resultados irdo subsidiar a retroalimentacéo,

0 ajuste do processo educativo.

Estas trés abordagens sdo parciais se consideradas isoladamente, mas, no conjunto,
podem dar uma visdo integrada e completar a avaliacdo, o que também pode ser obtido com a

aplicacdo da estratégia a seguir.
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2.4.2. Avaliagdo ampliada — niveis integrados

O modelo de avaliagdo em quatro niveis de Donald L. Kirkpatrick'’ esta baseado em
niveis de dificuldade progressiva, com diferentes focos de avaliacdo, investigando: nivel 1) a
reacao — 0 que o participante pensa e sente sobre o curso realizado; nivel 2) a aprendizagem
— 0 aumento de conhecimentos ou capacidades; nivel 3) a implementagdo — a aplicagdo no
trabalho; e o nivel 4) os resultados — os efeitos no trabalho, resultantes da atuacdo do

participante do processo.

Este € um exemplo de modelo de avaliagdo sistémica, que abrange da micro a
macroescala, e que pode fornecer importantes subsidios para a melhoria do processo
educativo. Cada um destes niveis tem caracteristicas especificas e, por consequéncia,
diferentes métodos e instrumentos de analise (questionarios, observacgdes, entrevistas, testes e
analise de estatisticas). Todos os niveis sdo necessarios para uma avaliacdo completa, ou
sistémica. Entretanto, o usual é que a avaliacdo fique restrita ao primeiro nivel (avaliacdo da
reacdo), limitada as questBes técnicas e gerais (qualidade do material, dos professores ou
instrutores, da infraestrutura de apoio, etc.), e pouco € inferido sobre a efetividade do curso,
ou seja, a avaliacdo da aprendizagem e como esta ird transformar a realidade. E neste nivel
que estdo restritas tantas iniciativas, incluindo o SEPM, limitado a relatérios™® e testes
tedricos. Como afirma Luckesi (2001), “a avaliagdo s6 faz sentido quando provoca o
desenvolvimento do educando”. No entanto, quando restrita as questdes técnico-operacionais
de um curso (nivel 1), atendera aos interesses dos organizadores, de maneira que suas
respostas constituirdo uma retroalimentacdo fraca e limitada em termos educativos, nao
colaborando para mudancgas substanciais dos conteldos e praticas que atenderiam aos

interesses dos participantes e do sistema socioambiental do qual fazem parte.

2.4.3. Modelo de avaliagao sistémica

Com o objetivo de explicitar uma concepgdo ampla da avaliacdo e embasar a defini¢éo

de indicadores de avaliacdo, elaboramos um mapa conceitual (Fig. 10), estruturado a partir

17" Desenvolvidas desde 1959, as idéias de D. Kirkpatrick foram agrupadas no livro “Evaluating Training Programs”,

publicado em 1975 pela American Society for Training and Development — ASTD. Este modelo foi atualizado em 1998,
originando o livro “Evaluating Training Programs: The Four Levels”, sendo importante referéncia na area de avaliagdo de
programas de formacéao de recursos humanos no setor produtivo.

18 Relatério de Curso — RECO (preenchido pelo OGMO), Relatério de Disciplina — REDIS (preenchido pelo
professor/instrutor) e Questionario Pedagdgico — QP (que os alunos respondem ao final do curso).
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das classes e categorias de analise da avaliagcdo apresentadas por Vasconcellos (2005, p. 39),
quais sejam: a intencionalidade (para que se avalia), os conteudos (0 que se avalia), as

relacbes (com o que a avaliacdo interage), e a forma (como se avalia), discutidas a seguir.

a. Intencionalidade da avaliacéo

A avaliacdo que compreende diferentes aspectos da realidade, indo do individuo a
sociedade, faz parte do processo que C. S. Vasconcellos (2005, p.92) chama de expansdo da
avaliacdo. Para este autor, o fundamental para mudar a avaliagdo é uma ‘“postura de
compromisso em superar as dificuldades percebidas”, assumindo um carater que transforme e
ndo apenas constate a realidade (VASCONCELLOS, 2005, p. 40). Esse processo estaria
ligado a uma nova intencionalidade, que vem a ser a intencdo de mudanca se tornando
realidade, numa tarefa de ressignificacdo da avaliacdo, rearticulando discurso e pratica para
mudar a postura frente aos resultados, captando as necessidades dos alunos e superando a
I6gica classificatoria baseada na nota (VASCONCELLOS, 2005, p. 41-43). Segundo o autor,

a intencionalidade € o problema nuclear da avaliacdo, pois

Pode haver mudanga no conteudo e na forma de avaliar, pode haver
mudanc¢a na metodologia de trabalho em sala de aula e até na estrutura da
escola, e, no entanto, ndo se tocar no que é decisivo: intervir na realidade a
fim de transformar. Se ndo houver um re-enfoque da prépria
intencionalidade da avaliacdo, de pouco adiantard. (VASCONCELLOS,
2005, p. 44)"

Entendemos que a intencionalidade e a intervencdo na realidade é a retroalimentacéo
que a avaliagcdo deve trazer ao sistema educativo, considerada tanto em termos individuais
(enddgena ao processo educativo, relacionada a aprendizagem do aluno), quanto sistémicos

(ex0gena, relacionada &s mudancas na realidade originadas dessa aprendizagem).

19 Grifos originais.
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A cléssica divisdo de Bloom, Hasting e Madaus (1983), que organiza a avaliagdo em
diagnostica, formativa e classificatoria, nos ajuda a identificar que a intencionalidade da
avaliacdo da aprendizagem, ou seja, a busca da mudanca expbe o conflito entre as duas
ultimas. No caso da avaliagdo classificatoria (ou somativa), temos a avaliacdo na qual o aluno
é classificado ao final do processo educativo (através de uma nota entre 0 e 10), onde 0s
alunos que ficam abaixo do padrdo minimo estabelecido sdo excluidos (LUCKESI, 2005)

mantendo com isso as atuais condi¢des do sistema de ensino.

No caso da avaliacdo formativa (ou continua, reguladora, inclusiva), a avaliacdo
intervém ao longo do processo educativo, servindo como um elemento que promove a
retroalimentacdo continuada, com a intencdo de mudar as condi¢des de ensino. Tais mudancas

€ que propiciardo um sistema de ensino capaz de levar a um saber ambientalizado.

No SEPM, como em outros sistemas de capacitacdo profissional, os cursos sdo
isolados e de curta duracéo, onde o instrutor recebe desconhecidos, com os quais ira conviver
por poucas horas®® e sobre os quais saberd muito pouco ao final do periodo. Com isto, a
avaliacdo da aprendizagem fica restrita a classificagdo, realizada através de um “teste
tedrico”, que ndo intervira no futuro processo de ensino-aprendizagem, pois ndo é utilizado
como um instrumento de retroalimentacdo (a intervencdo), nem em termos individuais (0s
alunos) e nem sistémicos (0 SEPM, ou o todo portuario). Assim, a avaliacdo ndo chega a
captar necessidades do aluno e ndo contribui para supera-las. Portanto, ndo contribui para
mudar o sistema e, com isso, ndo se criam as condi¢cGes para inovacgdes como a

ambientalizacao.

Devido a pequena carga horaria dos cursos no ensino portuario, a avaliagdo formativa
(realizada durante o processo educativo), ndo se dard no espaco de um Gnico curso, mas ao
longo do percurso formativo do aluno, constituido por vérias entradas e saidas no sistema
educativo. Isso evidencia a necessidade de um portfélio® (ficha-diagnéstica) para cada

egresso, em que constem informagdes sobre as suas caracteristicas de aprendizagem

2 A versdo atual do CBTP tem um total de 120 horas, distribuidas em oito mddulos que variam entre 6 horas/aula (Meio
Ambiente) e 18 horas/aula (Cidadania e Desenvolvimento de Rela¢des Interpessoais), onde atuam diferentes instrutores. A
nova versdo devera manter a carga horaria total, mas com mudancas na distribuicéo entre as disciplinas.

21 «portflio — Conjunto de informacBes sobre o desenvolvimento de um aluno durante o periodo letivo,
organizado e classificado segundo normas préprias e que retne todo o material e registro do desempenho desse
aluno, tal como textos, graficos, poesias, desenhos, folhas de pontuacdo, inventarios de observacao feitas por
professores e por outros alunos, gravagdes de fita e outros recursos. Esses portfolios permitem a construgdo de
perfis cognitivos completos e registro detalhado da evolucdo do aluno e suas linguagens em diversas
inteligéncias” (ANTUNES, p.166).
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b. os conteudos da avaliagéo

O que serd avaliado depende da abrangéncia da avaliagdo, que comporta desde a
avaliacdo da aprendizagem, enfocando o “tridngulo interativo” (aluno-professor-contetdo) de
César Coll (2004, p.120), que é a microescala do ensino, até a avaliacao sistémica, que avalia
os efeitos no espaco do trabalho e no ambiente do entorno, aqui considerados como a

macroescala do ensino.

A avaliacdo da aprendizagem envolve os individuos (alunos) e busca entender o

processo ensino-aprendizagem, que ocorre sob as perspectivas cognitiva e socioafetiva (ou

Avaliagdoda
aprendizagem

envolve

indicadores de avaliagdo de ambas tém diferentes graus de

dificuldade. A aprendizagem cognitiva, que é o territorio classico

atitudinal). A aprendizagem cognitiva esta relacionada com a
aquisicdo de conhecimentos, habilidades e operagdes mentais, e a

socioafetiva diz respeito a valores, atitudes e a¢bes. Os critérios e

pode ser

da avaliacdo (VASCONCELLOS, 2005, p.100), tem critérios e
afetiva

indicadores mais objetivos, tangiveis e mais faceis de dimensionar,

relativa a relativa a

Conhecimento -Valores - Atitudes
- Habilidades - Acdes

expressos no eXpressos no

Portfélio
Ficha-diagnostica

interesse,  responsabilidade, respeito, criatividade, independéncia, solidariedade),

0 que ndo isenta tal avaliacdo de problemas. Mas é a avaliacdo

socioafetiva que traz as maiores dificuldades, ja que esta ndo pode

estar vinculada a classificacdo (nota) que os professores estdo
acostumados, mas a conceitos, como indica Vasconcellos (2005,

p.97), para a avaliacdo de atitudes (como iniciativa, participacao,

considerando que essas ndo podem ser classificadas através de notas, mas mapeadas através
de mengdes e conceitos (“com frequéncia”, “as vezes”, “raramente”, “nunca’). EXpressos em
uma ficha de avaliacdo, esses ultimos constituem uma avaliacdo qualitativa das
aprendizagens, onde o perfil do aluno estd expresso em um portfélio individual (ou ficha-
diagndstica, ou ficha-cumulativa)®’. Se o sistema de ensino j4 tiver incorporado a dimenséo
socioambiental, esse trard informagdes sobre o perfil socioambiental do aluno, constituindo

um referencial para futuras a¢Ges educativas ligadas a gestdo ambiental.

%2 De acordo com Sacristan (1998 a, p. 315), “quando o ensino para um mesmo grupo estd a cargo de vérios
professore/as especialistas em areas ou disciplinas, estes tém um contato parcial com os alunos/as e é preciso
assegurar procedimentos de comunicacdo de informagdes entre todos para um melhor conhecimento, o que
exige estabelecer um registro que todos eles e o tutor responsével pela coordenagdo completem”.
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Por sua vez, a avaliacdo sistémica, que abrange as condicOes externas do processo

ensino-aprendizagem, envolverd uma dimensdo maior, o entorno institucional, econdémico e

socioambiental, avaliando os efeitos do processo educativo no

Avaliacdo

espaco de trabalho e no ambiente adjacente, que podem ser sistémica

expressos através de indicadores de qualidade socioambiental,

envolve

Entornosocial,
econdmico, ambienta

referidos a seguir.

Os efeitos no espaco de trabalho estdo relacionados com as

avalia avalia

estratégias de gestdo das empresas e podem ser avaliados atraves de

Efeitos no
espaco do
trabalho

Efeitos no

indicadores relativos a eficiéncia no uso de matérias-primas e ambiente

insumos (p.e. consumo de &gua, energia, materiais) e geracdo de

através de através de

contaminantes (p.e. emissdes aéreas, efluentes liquidos e residuos .
ndicadoresde

qualidade

solidos). Os efeitos no ambiente adjacente podem ser indicados pela ocioambient

gestdo da conformidade ambiental (p.e. nimero e tipo de
penalidades, licencas ambientais e certificacOes obtidas pela empresa); pela conservacdo da
biodiversidade (p.e. extensdo de areas protegidas ou restauradas, programas dedicados a
conservacao); por relagdes com as comunidades (nimero de programas educacionais
ambientais ou indice de aprovacdo/reprovacdo em pesquisas);?> e por indicadores
socioambientais (p.e. qualidade de vida dos educandos trabalhadores).

Através desses indicadores percebe-se que na avaliacdo sistémica deve haver um
cuidado maior na determinacdo dos efeitos, pois, com a maior abrangéncia da andlise, outros
fatores estardo contribuindo para os efeitos sob avaliacdo, além daqueles relacionados com o
processo ensino-aprendizagem. Dai a importancia da identificacdo do escopo da avaliagéo e

de indicadores que estejam relacionados ao processo educativo em si, como veremos adiante.

c. as relacOes da avaliacéo:

Além da intencionalidade e do contetdo, a avaliacdo depende das relacdes que
mantém com os fatores que condicionam o processo educativo, em especial, as metodologias
de ensino, as condi¢Bes de ensino, o perfil socioecondmico e educativo dos alunos, e a
atuacdo docente. Tais fatores sdo externos e anteriores ao processo ensino-aprendizagem e o

condicionam, evidenciando que a avaliacdo sistémica se relaciona com os efeitos, como

2 Retirados da Cartilha de Indicadores de Desempenho Ambiental na Indstria (FIESP/CIESP, 2004).
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Relac6es
(com)

“metodologias
deensino
«condigbes
deensino

* perfil
socioecondmico
dosaluno

* perfil educativo
dosalunos

indicado acima, mas também com as condicionantes prévias do processo

ensino-aprendizagem.

Na analise de sistemas estes fatores condicionantes também sao
conhecidos como inputs, integrando o ambiente de entrada do sistema, 0s

quais auxiliam o processo de transformacdo dentro do mesmo, e

condicionam os outputs do sistema, o ambiente de saida (ODUM &

BARRETT, 2008, p. 18), que se expressam como resultados, produtos ou

respostas, 0s quais constituirdo os objetos sob avaliacdo.

d. a forma da avaliacéo

De acordo com Rabelo (1998, p.70), a avaliacdo pode ser classificada quanto: a) a
regularidade — podendo ser continua (durante todo o processo de ensino-aprendizagem) ou

pontual (geralmente no final do processo); b) ao avaliador — que

pode ser interno (o professor) ou externo (alguém de fora) ao
processo; c) a explicidade — quando a avaliacdo pode ser explicita

(numa situacdo clara e definida), ou implicita (quando os individuos

* Qualitativa
* Quantitativa
*Regularidade:
Continua/ Pontual
*Avaliador:
Interno / Externo
* Explicidade:
mplicita/ Explicita
* Comparacéo:
Normativa / Criteria

Conhecimentos:
Diagnostica/ Somativa
Formativa

* Temporalidade:
oncomitante / Posterig

dependerd da situacdo sob avaliacdo. No caso do SEPM, a avaliacdo somente poderd ser

ndo sabem que estdo sendo avaliados); d) a comparagdo — podendo a
avaliacdo ser normativa (compara um aluno com outro) ou criterial
(situa 0 aluno em comparagdo a um objetivo pré-fixado); €) aos
conhecimentos — indicando que a avaliacdo pode ser diagndstica
(identifica o perfil antes da acdo, detectando dificuldades), somativa
(ou cumulativa, que faz um balanco final, a fim de certificacdo), ou

formativa (que retroalimenta o processo ao ser incorporada ao ato do

ensino, com funcéo de orientar e regular estratégias de professores e

alunos).

A situacdo ideal é que tenhamos uma avaliagdo continua,
interna, explicita e formativa, caracteristicas que configurariam um

novo modelo de avaliagdo. Quanto ao critério comparacéo,

normativa (compara o grupo entre si) em caso de grupos homogéneos, como por exemplo, um
grupo constituido somente por trabalhadores portuarios Conferentes; ou podera ser criterial
(compara com um critério-alvo), quando os sujeitos ndo podem ser comparados devido as

suas diferencas (em termos socioecondmicos e educativos), como é o caso, por exemplo, dos
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Conferentes e Capatazia (KITZMANN, 2000), devendo prever critérios diferenciados para
cada grupo.

Além disso, ha a dificuldade em se realizar uma avaliacdo continua e formativa num
sistema de ensino onde os cursos sdo de baixa carga horéaria, impedindo que os professores
possam conhecer e acompanhar a evolucdo dos alunos. Isso mostra a necessidade de
indicarmos outro critério quanto a forma de avaliacdo, qual seja, o da temporalidade, onde a
mesma pode ser desenvolvida de modo concomitante ao processo educativo (como na
avaliacdo formativa), mas também posterior a0 mesmo, como na avaliacdo sistémica,

completando o portfélio (ou ficha-diagnéstica do aluno TPA).

De modo mais abrangente, a forma da avaliacdo também pode ser qualitativa ou
guantitativa. C. F. Loureiro (2005), se referindo a pesquisa em EA, indica que tais abordagens
devem se somar, ainda que a segunda deva ficar submetida e vinculada a primeira, o que é
adequado para a avaliagdo, ja que essa também é uma forma de pesquisa. Na abordagem
quantitativa, os dados trazem a tona indicadores e tendéncias observaveis, mas a pesquisa em
EA ¢ essencialmente qualitativa (TOZONI-REIS, 2005), buscando significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes (MINAYO, 2002), além de representacdes e opinides
(DEMO, 1986). Sédo varidveis subjetivas, cuja avaliacdo necessita de referenciais e
indicadores para ser interpretada.

A superacdo dos problemas socioambientais, para 0S quaiS NOSSOS Processos
educativos buscam colaborar, demanda tempo e variaveis que fogem ao processo educativo,
mas isto ndo significa que nada possa ser feito, ja que “se a educagdo ndo pode tudo, alguma
coisa fundamental a educagio pode” (FREIRE, 1996). E este “algo” que deve ser buscado nas
nossas praticas de educacdo ambiental. Mas como saber se o objetivo foi alcancado? Como
avaliar os efeitos das a¢Oes de EA sobre a subjetividade e desta sobre a realidade, no caso a
portuaria e 0 seu entorno socioambiental? Para responder tais questdes, discutiremos a seguir
os indicadores de avaliacéo, a fim de subsidiar a definicdo daqueles mais adequados para a
avaliacdo dos processos educativos no SEPM e de seus resultados.

Considerando a complexidade do SEPM e a consequente necessidade da construcéo de
caminhos dialogados e negociados entre os diversos atores do sistema, nosso esfor¢o estd
dirigido para a definicdo das caracteristicas gerais e especificas dos indicadores. Com estes,
buscamos estabelecer os subsidios para uma futura elaboracdo de um processo de avaliacao

sisttmica no SEPM.
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2.4.4. Indicadores de percurso

De modo geral, a avaliacdo pode ser vista como um ato de investigacdo e de
intervencdo num sistema educativo. Assim, avaliar comporta constatar e qualificar a
realidade, procedendo a uma intervencdo. A constatacdo € efetuada através da analise de
dados coletados, o que possibilita qualificar a realidade através da comparagdo com um
padrdo de desempenho esperado, e, por consequéncia, a tomada de decisdo sobre a forma de
intervencao (LUCKESI, 2005).

O desafio da avaliacdo é o de decidir sobre esse “padrdo de desempenho”. Todo
processo educativo ja tem definidos os seus objetivos, e é sobre esses que a avaliagdo deve
estar centrada (ANTUNES, 2004, p. 36). Assim também pensam Coll, Marti & Onrubia
(2004, p.371), para 0s quais a “avaliagdo inclui sempre um componente de tomada de
decisdes, de atua¢do a partir de um juizo emitido”, entendendo como juizo de valor (ou
avaliador) aquele resultante da comparacdo entre os critérios de referéncia (relativos aos

objetivos) e os indicadores.

E essa distincdo entre critérios de referéncia e indicadores que nos interessa

esclarecer. De acordo com Coll, Marti & Onrubia, para avaliar,

é preciso contar previamente com dois elementos: critérios ou expectativas
sobre as aprendizagens que se pretende que os alunos realizem com
consequéncia do ensino — formulados habitualmente em termos de objetivos
ou de critérios de avaliacdo — e indicadores observaveis nas realizacdes ou
nas execucOes dos alunos cuja presenca ou auséncia — ou cuja modalidade e
grau de presenca — possam ser interpretadas como prova do nivel do
cumprimento das expectativas do ensino (COLL, MARTI & ONRUBIA,
2004, p.371).

Um exemplo desta diferenciacdo pode ser analisado a partir dos Indicadores de
Qualidade Conceitual — 1QC*, desenvolvidos por A. G. Pedrini (2008) para avaliar se
programas de EA em empresas estdo de acordo com os referenciais conceituais oriundos da
Primeira Conferéncia Intergovernamental sobre Educacdo Ambiental (Tbilisi, 1977) e do
Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global —
TEASS (1992), incorporados ao ProNEA, que operacionaliza a PNEA (PEDRINI &

% S0 oito os Indicadores de Qualidade Conceitual — IQC descritos em Pedrini (2008, p. 11): EA emancipatoria;
EA transformadora; EA participativa; EA abrangente; EA permanente; EA contextualizadora; EA ética; EA
interdisciplinar.
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PELLICCIONE, 2007; PEDRINI, 2008; PELLICCIONE, PEDRINI & KELECOM, 2008).
Desta forma, os IQCs refletem os conceitos e principios da EA. No entanto, ainda néo
indicam como pode ser dimensionado o alcance dos objetivos relacionados aos mesmos. Um
exemplo ¢ o IQC “EA emancipatéria” descrito como sendo “capaz de possibilitar ao
individuo/coletividade a aquisi¢do de conhecimentos, valores, habilidades, experiéncias e a
determinacdo para o cidaddo enfrentar e participar da solugdo de problemas ambientais”
(PEDRINI, 2008, p.11). Esta descri¢do do indicador esta adequada e representa os ideais de
uma EA emancipatdria, mas ndo ha orientagdes sobre como avaliar esses conceitos no ambito
dos programas desenvolvidos pelas empresas, pois falta indicar os meios de verificacéo.
Sendo assim, a partir do que esta expresso na Figura 09, percebe-se que 0s 1QCs se referem
ao contetdo da avaliacdo, mas ndo indicam a forma de avaliar o alcance dos objetivos do
processo educativo. Enfatizam “o que” deve ser alcangado, sem ainda dizer “como” avaliar o
seu alcance, ou seja, possibilitam a avaliacdo do processo, mas ndo abarcam a avaliagdo do
produto (os resultados). S&o estes que vao dizer se uma acdo de EA cumpriu 0s seus
objetivos. Portanto, os IQCs sdo critérios (objetivos, expectativas), como definido em Coll,
Marti & Onrubia (2004, p. 371). Considerando que € o contraste entre critérios e indicadores
0 que permite avaliar se 0s objetivos foram atingidos e que 0s avangos se fazem num processo
cumulativo, a proxima etapa seria definir para cada 1QC os indicadores e 0s seus meios de

verificacdo, tornando-os operacionais.

Além disso, é preciso definir como identificar o alcance, ou néo, dos objetivos, que é a
funcdo dos indicadores, que sdo “declaragcBes quantitativas/qualitativas ou parametros
mensuraveis/observaveis que podem ser usados para descrever situagdes e medir mudancas ou
tendéncias ao longo do tempo” (IOC/UNESCO, 2006, p.11), necessariamente relacionadas
aos objetivos do processo a ser avaliado, ou “expressdes quantitativas ou qualitativas que
fornecem informacBes sobre determinadas variaveis e suas inter-relagoes” (FIESP/CIESP,
2004, p.11). Assis et al (2005), conceituam indicadores como sendo “parametros
quantificados ou qualitativamente elaborados que servem para detalhar se os objetivos de uma
proposta estdo sendo adequadamente conduzidos (avaliagdo de processo) ou foram alcangados
(de resultados)” sendo como “sinalizadores que buscam expressar sinteticamente um aspecto
da realidade” (ASSIS et al, 2005, p. 106).

Segundo Valarelli (1999), “eles indicam, mas nao s3o a propria realidade”
identificando “algum aspecto que varia de estado ou situacdo, variacdo esta que consideramos

capaz de expressar um fendbmeno que nos interessa”. Da mesma forma, Assis et al (2005, p.
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106) consideram que, mesmo que ndo consigam alcangar a “totalidade do real, (0) seu grande
valor é possibilitar a construcdo de meios de verificagdo dos rumos das mudancas que se quer

produzir”.

Os indicadores devem ser definidos (construidos) em funcdo dos objetivos da acéo e ja
durante o seu planejamento (IOC/UNESCO, 2006, p. 12), e ndo ao final, viabilizando o
monitoramento e permitindo reorientagdes de rumo (VALARELLI, 1999) ao longo do

processo.

2.4.5. Sistema de Indicadores

L. L. Valarelli (1999) recomenda a construcdo de um sistema de indicadores que, ao
abarcar multiplos parametros e técnicas, € adequado a complexidade das situacfes sociais e,
no nosso caso, das socioambientais que envolvem o0s processos de EA que propomos. Desta
forma, um sistema de indicadores tera mais condi¢fes de abranger as duas dimensdes da
avaliacdo aqui consideradas e expressas na Figura 09: a avaliacédo da aprendizagem (que visa
0s sujeitos do processo ensino-aprendizagem) e a avaliacdo sistémica (que visa os reflexos

desse processo no entorno socioambiental portuério).

A partir das caracteristicas de um sistema de indicadores apresentadas por Valarelli
(1999) para avaliacdo de projetos sociais, identificamos aquelas mais adequadas ao propdsito
de avaliar as mudancas propostas nos curso do SEPM. Assim, para ter validade, nosso sistema

de indicadores devera:

v'considerar as particularidades dos contextos (educativo, portuario, ambiental), a
partir de um bom conhecimento da realidade na qual se vai intervir;

v" revelar mudancgas efetivamente atribuiveis as acdes da proposta;

v" ter indicadores bem definidos, precisos e representativos dos aspectos centrais da
estratégia da proposta, sem pretensdo de dar conta da totalidade;

v' prever e especificar os meios de verificagdo que seréo utilizados, bem como os

responsaveis pela coleta de informacéo, pela anélise e tomada de decisoes;
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combinar indicadores relativos a eficiéncia, eficacia e efetividade das ag6es®;
ser compreendido por todos, e ndo apenas por especialistas, sem ser simplista;

ser viavel do ponto de vista operacional e financeiro;

<X X X

fornecer informacGes relevantes e em quantidade que permitam a anélise e a
tomada de decisé&o;
v'aproveitar fontes confiaveis de informacdo ja existentes, poupando recursos,

tempo e energia.

O processo de construcdo (definicdo) dos indicadores inicia com a escolha das
varidveis relacionadas ao tema sob avaliacdo. Por exemplo, para avaliar as mudancgas na
gestdo dos residuos sélidos portuarios que estejam relacionadas com a acédo dos trabalhadores
portuarios (avaliacdo sistémica), uma das varidveis pode ser a “quantidade de residuos

coletados”, definindo-se, a partir disso, o detalhamento do indicador:

1. Variavel: quantidade de residuos coletados

2. O que: porcentagem dos residuos coletados, comparando com a situacdo anterior a
acao educativa.

3. Quem: trabalhadores que tenham participado de atividades educativas e amostra
aleatéria com demais trabalhadores portuarios (% a definir).

4. Variacdo esperada (quantidade/qualidade): 10% na situacédo atual (j& conhecida),
40% ao final de 12 meses e 80% apds 24 meses.

5. Tempo (define o tempo que sera considerado para avaliacdo dos dados)

6. Lugar: terminal X

7. E atribuivel ao processo educativo? Sim, pois compara as mudangas no grupo
participante, com as da populac¢éo nédo abrangida pelas a¢des educativas.

8. Meio ou fonte de verificagdo: Tabelas de controle da gestdo de residuos do
terminal/porto.

9. Viabilidade: Mobiliza poucos recursos, pois as informagdes sobre a gestao de

residuos estao disponiveis.

% Eficiéncia diz respeito a boa utilizacdo dos recursos (financeiros, materiais e humanos) em relacdo as
atividades e resultados atingidos. Eficacia observa se as acfes permitiram alcancar os resultados previstos.
Efetividade examina em que medida os resultados, em termos de beneficios ou mudangas gerados, estdo
incorporados de modo permanente a realidade da populagao atingida (ASSIS et al, 2005, p.107).
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As mudancas dos indicadores no tempo e no espaco € que irdo nos descrever as
variacOes que buscamos identificar. Assim, 0 modo como os indicadores variam pode ser
expresso como mudancas em termos de, por exemplo: quantidade (nimero maior/menor);
qualidade  (melhor/pior, mais/menos);  tamanho, intensidade  (maior/menor);

presenca/auséncia; variagdes percentuais; grau de incorporagéo de temas/agdes (muito/pouco).

a. Meios de verificacdo do sistema de indicadores

Os meios de verificacdo sdo as formas, técnicas, instrumentos e procedimentos atraves
dos quais sdo avaliados os indicadores. Estdo relacionados com as fontes de dados, que
podem ser de fonte direta (realizada pelo professor, no momento ou ap6s a aula; ou por equipe
multidisciplinar, no caso de avaliacdo sisttémica), ou indireta, quando sdo utilizados dados ja
existentes (ficha-diagnostica do aluno) e/ou de outros setores portuarios (como a unidade de
gestdo ambiental do porto e o setor de seguranca e saude), ou de 6érgdo reguladores (como
IBAMA, ANVISA, Marinha do Brasil).

Em termos da avaliacdo dos cursos, a escolha dos meios dependera das caracteristicas
dos mesmos. Como o CBTP agrupa disciplinas muito diferentes, os meios serdo
diversificados e devem estar de acordo com 0s objetivos e caracteristicas de cada uma destas
disciplinas. Aquelas que tratam de temas como cidadania e relagGes interpessoais devem ter
uma avaliacdo qualitativa e formativa, o que é facilitado pelo tipo de interacdes que ocorrem
nas aulas e pela ndo necessidade de certificacdo dos seus resultados. Nas disciplinas com
temas técnico-portuarios as avaliacdes podem ter um carater onde predomine o quantitativo,
considerando a necessidade de certificacdo de conhecimentos e 0 pouco tempo de integracao

entre professor e alunos, o que dificulta a avaliacdo formativa.

Predomina no SEPM uma avaliacdo do tipo somativa, com a funcdo de classificar o
aluno TPA (através de re/aprovacdo por nota) quanto aos conhecimentos e habilidades
adquiridos, certificando para o exercicio das suas funcdes portuarias. No entanto, também
deverd ter o carater diagndstico (pds-curso), que retroalimente o processo de ensino-
aprendizagem através de informagdes que retornem aos professores. E esse “apoio a

investigacao” o que Sacristan (1998a, p. 323) considera como uma das fungdes da avaliagao.
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III. METODOLOGIA DE TRABALHO

3.1. Contexto da pesquisa e participantes

M. C. Minayo (2007), ao discutir as caracteristicas das Ciéncias Sociais, considera
que, além de haver um carater histérico e uma consciéncia histérica em relacdo ao objeto de
estudo das mesmas (seres humanos, grupos, sociedades), existe uma identidade entre sujeito e
objeto (ou sujeito e objetivo), pois a pesquisa nessa area lida com seres humanos que, por
qualquer motivo, “tém um substrato comum de identidade com o investigador, tornando-os

solidariamente imbricados e comprometidos” (MINAYO, 2007, p. 41).

Este substrato comum de identidade esta presente neste trabalho, onde a pesquisadora
tem um duplo papel (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 160), que é 0
de projetar e desenvolver a investigagdo, ao mesmo tempo em que, sendo professora-
instrutora do OGMO-RG, exerce a mesma fungéo de seus sujeitos de pesquisa. Considerando
que a abordagem qualitativa de pesquisa “trabalha com um universo de significados, motivos,
aspiragdes, crengas, valores e atitudes” e “aprofunda-se no mundo dos significados das acdes
e relacoes humanas” (MINAYO, 2007, p. 22), este duplo papel tem como vantagem a
possibilidade de um melhor entendimento da realidade pesquisada, dos pontos de vista e das

guestbes postas pelos entrevistados.

A experiéncia da pesquisadora no tema — em termos ambientais, portuarios e de
capacitacdo — pode ser observada em funcdo dos contextos de acdo e das unidades de

analise, aqui considerados em suas macro, meso e microescalas.

Em termos ambientais e portuarios, a pesquisa se reportou a todas as escalas dos
contextos de acdo, ou seja, a zona costeira brasileira, o estuario da Lagoa dos Patos, € a area
portuaria. Isto devido a formacéo original da pesquisadora como Oceandgrafa, assim como de

sua atuacdo profissional ligada aos temas ambientais e de gestdo ambiental portuéria.

O mesmo ocorreu com a experiéncia na capacitacdo portuaria, construida ao longo do
tempo, mas também em torno de todas as unidades de anélise — macro, meso e microescalas

— aqui consideradas, que sdo, respectivamente, o Sistema do Ensino Profissional Maritimo
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(SEPM), o Orgéo Gestor de Mao de Obra de Rio Grande (OGMO-RG), e 0 ensino portuario
(Escola do Trabalhador Portuério Avulso do OGMO-RG).

Estas experiéncias vém sendo construidas desde 1996, quando dos primeiros contatos
com 0 universo portuario e o mundo do trabalho portuério, em funcdo da dissertacdo de
Mestrado em Educagdo Ambiental (PPGEA-FURG). Como consequéncia, houve o despertar
de um interesse e um envolvimento com o tema, que se traduziu, em 2002, na estruturacdo do
curso “Sistema Ambiental Portuario — SAP” (KITZMANN, 2004), sendo esta a forma
encontrada para criar, no ambito de um curso formal, um espaco de capacitacdo ambiental,
seguindo o modelo que tanto os TPASs quanto a proponente estavam acostumados, ou seja, a
microescala do ensino, a sala de aula, no &mbito da mesoescala (0 OGMO-RG).

A partir de 2005 esta pesquisadora passou a atuar como professora-instrutora do
OGMO-RG, quando da inclusdo da disciplina de “Meio Ambiente” no CBTP, em funcéo da
reestruturagdo deste e de outros cursos realizados pelo SEPM.

As ofertas do curso SAP?®, somadas as da disciplina de “Meio Ambiente” do CBTP,
propiciaram oportunidades importantes para a vivéncia da Educacdo Ambiental Portuéria e a
convivéncia com os TPAs, nesse espaco educativo de exceléncia que é a sala de aula, a
microescala do ensino. Mesmo que ndo deva ser Unico, € um espaco reconhecido pelos TPAs
como sendo aquele onde ocorre 0 processo educativo, considerando que o sistema de

capacitacao portudria esta assim estruturado desde a década de 60 do século passado.

O conhecimento sobre o sistema portuario e as percepcdes ambientais dos TPAs
construido na dissertagdo do Mestrado, somados a experiéncia de ensino ambiental portuario,

foram subsidios importantes neste trabalho.

Para o desenvolvimento do trabalho proposto, foi escolhido 0 OGMO de Rio Grande
(mesoescala), em funcdo de duas razdes principais: 1) o estagio de conhecimento acumulado
sobre os TPAs deste porto, a partir dos trabalhos de Kitzmann (2000), Garcia (2004), Garcia
(2005) e Soares (2006)°"; 2) a facilidade de acesso da autora ao local da pesquisa, tanto em

%O curso “Sistema Ambiental Portuario — SAP” (de 20 a 30 horas/aula) foi oferecido como curso de extensio
pelo Laboratério de Gerenciamento Costeiro — LabGerco/FURG, sob solicitagio do OGMO-RG, em trés
oportunidades: para TPAs (Setembro/2003), instrutores do OGMO-RG (Maio/2004), e trabalhadores de
terminais, durante a Semana Interna de Prevenc¢do de Acidentes no Trabalho Portuéario — SIPATP do OGMO-
RG (Novembro/2005).

2" Os trabalhos de Kitzmann (2000), Garcia (2004), Garcia (2005), séo dissertaces de Mestrado do Programa de
Educacdo Ambiental da Universidade Federal do Rio Grande — FURG. O trabalho de Soares (2006) foi
desenvolvido no curso de Mestrado em Enfermagem da FURG.
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funcdo da proximidade fisica, quanto pelo apoio do OGMO-RG, que tem colocado a
disposicdo suas instalagcOes e informacdes, e facilitado o contato com instrutores e TPAS.
Além disto, ha um contexto favoravel para gestdo ambiental, considerando que em 2006 a
Autoridade Portuéria local obteve a renovacéao da licenca ambiental (obtida originalmente em
1997), o que a obriga implementar diversas agdes a fim de cumprir as condicionantes da

mesma.

Em outra escala de acdo (a macroescala), contamos com o0 apoio do Ensino
Profissional Maritimo — EPM, sediado na Diretoria de Portos e Costas — DPC (Rio de Janeiro,
RJ), instituicdo que vem a ser o 6rgdo central (OC) do sistema (NEPM, 2008). Apesar de
haver contatos entre a pesquisadora e 0 SEPM desde 0 ano de 2001, em atividades referentes
ao tema, este apoio foi formalmente estabelecido através de oficio enderecado ao Sr.
Guilherme Accioly Fragelli, Diretor do Departamento de Ensino de Portuarios da DPC, e
encaminhado pela coordenagéo do PPGEA em 16/02/2007.

O periodo exploratério, de imersdo no contexto da pesquisa, recomendado por Alves-
Mazzotti & Gewandsznajder (1998) para a construcdo da visdo geral do problema, focalizacéo
das questBes e de identificacdo de sujeitos e outras fontes de dados, ocorreu a partir da
participacdo da pesquisadora no curso oferecido pelo OGMO-RG aos seus professores-
instrutores. Este curso, denominado Curso de Técnicas de Ensino — CTE faz parte dos cursos
do SEPM e ocorreu de 26/03 a 20/04 de 2007, na sede do OGMO-RG?, com a participacio
de treze (13) professores-instrutores, que constituem uma parte dos instrutores do OGMO-
RG. Somente alguns ja haviam participado deste curso anteriormente, pois muitos sdo novos

no SEPM, ja que 0 OGMO-RG esta ampliando o seu quadro de professores-instrutores.

Esta foi a primeira oportunidade de convivéncia da pesquisadora com 0S Mesmos,
considerando o periodo de desenvolvimento da pesquisa de mestrado (desde 1997), e sua
atuacdo como professora-instrutora neste OGMO (desde 2003). Isto demonstra a falta de
espacos e momentos de interacdo entre os professores-instrutores, que costumam frequentar o
OGMO apenas nos momentos de suas aulas, 0 que ocorre em poucas oportunidades no ano,
nas quais ndao ha integragdo com os demais professores-instrutores. Isto implicara que,
mantidas estas condicdes, qualquer atividade de capacitagdo e de desenvolvimento de agdes

de formacdo em EA ndo poderd se desenvolver no marco de uma comunidade de

8 O curso CTE foi ministrado pela professora Doris Vinhas, com experiéncia na formacéo de professores no
Ensino Médio em Rio Grande.
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aprendizagem (SAUVE & ORELLANA, 2003, p. 282), ou de qualquer acdo que envolva
principios de cooperagdo e interacdo continuada entre aprendentes, como descrito em Guerra
(2003, p. 309) e outros. A integracdo da pesquisadora com os demais professores-instrutores

no CTE facilitou o convite para participacdo dos mesmos na coleta de dados da pesquisa.

Optou-se por trabalhar diretamente com os professores-instrutores, e indiretamente
com os TPAs, por duas razdes principais. Em primeiro lugar, porque estes ultimos ja foram
foco da pesquisa desenvolvida no Mestrado, cujos resultados subsidiardo indiretamente esta
pesquisa de Doutorado. Em segundo lugar, contamos com informacgdes oriundas de quatro
atividades desenvolvidas com os mesmos nas ofertas da Disciplina VIII - Meio Ambiente, do
CBTP (de 06 horas/aula), que em Rio Grande sempre esteve a cargo desta pesquisadora desde
a sua primeira oferta em 2005, totalizando 10 turmas e 218 alunos. Estas informacdes
resultam de trés atividades desenvolvidas durante o curso, e de uma quarta, que é a prova

final.

O aporte de informacbes baseadas nos professores-instrutores € importante, seja
porque no futuro estes aplicardo o curso ambientalizado, seja porque conhecem os TPAs no
ambito de outras disciplinas. Os TPAs serdo importantes no momento da avaliacdo dos
resultados da futura aplicacdo do novo curso, pois serdo as suas reagfes a0 mesmo — a
retroalimentacdo — que fornecerdo os subsidios para 0s ajustes necessarios. Por isso, a

importancia de definirmos indicadores de avaliacdo, um dos objetivos desta pesquisa.

A fim de obtermos uma maior densidade nas informacdes, escolhemos um instrutor
como sendo o0 “entrevistado de referéncia” em razdo de ser técnico portuério aposentado e

com experiéncia em instrutoria.

3.2. Procedimentos de geracdo e andlise de dados — Fases e Etapas

O processo metodologico foi baseado em agOes referentes a coleta de informagdes e
dados para subsidiar o processo de ambientalizacdo curricular, assim como para a geracao de
elementos e referenciais para uma proposta de capacitacdo de professores-instrutores e de

avaliacdo do curso ambientalizado e seus efeitos.

Foi escolhida uma estratégia de focalizagcdo progressiva da pesquisa, através da qual a
coleta de dados sofre ajustes a medida que as informacGes vado sendo agregadas e ampliem a

visdo do contexto sob avaliacdo. Para que isto ocorra, a andlise e a interpretacdo dos dados
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ocorrem num processo indutivo e flexivel, onde as etapas de andlise e interpretacdo sao
desenvolvidas de forma interativa com a coleta (ALVES-MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 162), num processo em espiral crescente, onde a etapa

posterior amplia a anterior.

As acles adotadas buscaram colher subsidios para o entendimento do triangulo
didatico-pedagogico (aluno — professor — cursos), desenvolvendo atividades junto a estes trés
elementos, nas trés escalas consideradas (microescala — mesoescala — macroescala), através da
utilizacdo de diferentes procedimentos e instrumentos de coleta e geracdo de dados,

empregando uma estratégia diversificada, conforme expresso no Quadro 04.

Quadro 04: Instrumentos e informacdes utilizados na pesquisa, considerando as escalas e 0s
elementos do tridngulo didatico-pedagogico.

Alunos Professor-Instrutor Curso (CBTP)

Microescala Aulas CBTP Entrevista

= 4 Ativi . L.
(Sala de aula = local) | (4 Atividades) Questionérios

Mesoescala Banco de Curriculos Entrevista

(OGMO-RG = local) Curso de Técnicas de Ensino Questionarios
~CTE e
CTE (participacdo) Manual do Curso

Macroescala Relatorios de Trabalhos de concluséo de Manual do Curso
(SEPM = nacional) “Pesquisa de curso (CEAP-EAD) (vers&o digital)
Satisfagéo” N . '
(EPM/DPC) Relatorios de “Pesquisa de

Satisfagdo” (EPM/DPC)

Relatoério de Pesquisa “Perfil
dos Instrutores” (EPM/DPC)

A sequéncia de acOes da pesquisa esta sintetizada no Quadro 05, que apresenta suas

trés Fases e respectivas Etapas, descritas a seguir.

3.2.1. Fase I: Diagndstico do sistema e do triangulo didatico-pedagdgico

Esta fase constou de trés etapas, que buscaram diagnosticar a situacdo do sistema de
capacitacdo portuaria, a macroescala, a partir de avaliagdes que envolvem os pélos do

triangulo didatico-pedagdgico (professor, alunos, cursos), subsistemas interdependentes que
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constituem a microescala do ensino. A Etapa 1 avalia o Sistema de Ensino Profissional
Maritimo — SEPM a partir dos principios da EA expressos na Politica Nacional de Educagdo
Ambiental — PNEA. A Etapa 2 busca entender as relacbes dos alunos com o0s temas
socioambientais (baseada nas atividades da disciplina “Meio Ambiente” do CBTP), e a Etapa
3, o perfil dos professores-instrutores e suas relagdes com estes temas e as suas praticas

docentes (baseada em documentos e questionarios e entrevista).

Os detalhes de cada etapa estdo relatados a seguir e 0s seus resultados constam do item
4.1.

Quadro 05: Estratégia metodologica utilizada para o desenvolvimento das agdes de
coleta de dados e elaboracdo das propostas de Ambientalizacdo
Sistémica, Capacitacdo Docente e Avaliacdo Sistémica.

FASE | FASE |l FASE IlI
Diagndstico do SEPM e Estudo de Caso Elaboragao das
do Tridngulo didatico- Propostas
pedagégico - Curso CBTP - P
Etapal Etapal Etapal
SEPM: PNEA e Analise do Curso Ambientalizacdo
Triangulo interativo CBTP J ; Sistémica |
TPAs e a disciplina Definigdo de Capacitacdio
“Meio Ambiente” v f
lc;CBTP; n ) temas e conteudos | Docents
Etapa3 Bropad Etapa 3
Professores Identificacdo de .
pontos de Avaliacdo

(Perfil, Entrevista , . . i Si f
ionéré integragdo tematica istémica
Questionarios) | grag )

a. Etapa 1 — O sistema de capacitacao portuaria, a PNEA e o triangulo interativo

A proposta de ambientalizagdo construida no &mbito deste trabalho de tese teve como
enfoque principal o curso CBTP (na microescala), o qual faz parte de um contexto maior (a
macroescala). Sendo assim, buscando subsidiar de uma forma sistémica a ambientalizacao
curricular, realizamos uma analise do Sistema do Ensino Profissional Maritimo — SEPM, a luz

dos oito principios basicos da Educacdo Ambiental listados no Art. 4° da lei 9.597/99
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(Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA), buscando avaliar os seus pontos fracos e

fortes e os seus desafios e possibilidades neste processo.

Além disto, foi realizada a analise do triangulo didatico-pedagogico no ambito do
SEPM, a partir dos dados da “Pesquisas de Satisfagdo” realizada em 2007 e 2008 pelo gestor
nacional do sistema (o Ensino Profissional Maritimo — EPM, da Diretoria de Portos e Costas —
DPC), junto aos vinte e oito (28) Orgaos Gestores de Mao de Obra— OGMOs.

b. Etapa 2 — Os TPAs e a disciplina “Meio Ambiente” do CBTP

Essa etapa constou da avaliagdo dos dados de quatro atividades (ANEXO B)
desenvolvidas na disciplina “Meio Ambiente” do Curso Basico do Trabalhador Portuério —
CBTP entre 2005 e 2008, abrangendo dez (10) ofertas das quais participaram 218 alunos.

Atividade 1 — Representacdes sobre meio ambiente

Essa atividade foi desenvolvida no contexto da disciplina “Meio Ambiente” do CBTP,
tendo uma fung@o introdutoria, pois a partir das respostas, “ancoramos” a abordagem dos

contelidos do curso.

Sua aplicacdo ocorreu em todas as ofertas do CBTP, de 2005 a 2008. Entre 2005 e
2006 a questdo era discutida com a turma, sem a geracdo de registros escritos. A partir de
2007 é que os dados para esta pesquisa passaram a ser registrados, o que ocorreu da seguinte
forma: apds as apresentacdes iniciais (professora, funcionamento e objetivos da disciplina), é
apresentada a questdo “O que é meio ambiente?”, a ser respondida individualmente. Apoés
cerca de 10 minutos, as folhas séo recolhidas e lidas para a turma, sem indicar os autores das
respostas, realizando uma breve discussdo das mesmas, chamando a atencdo para fatos a
serem destacados, complementando conceitos e “ancorando” outras temadticas a serem
abordadas posteriormente. Cabe ressaltar que esta atividade é a primeira realizada no curso,
néo sofrendo, portanto, influéncia de qualquer contetudo ou discusséo e seus resultados devem

refletir as concepgdes prévias sobre o tema.

Atividade 2 — Representacdes sobre impactos ambientais

A segunda atividade da disciplina “Meio Ambiente” do CBTP, aplicada apds serem

trabalhados os conceitos de poluicdo e impacto ambiental, consta de questionamentos sobre
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impactos ambientais que geramos em nosso cotidiano: “Em um dia normal de sua vida, que
agoes geram impacto ambiental?”. “Que atividades fazemos desde que acordamos até irmos

dormir, que podem causar algum impacto ambiental?”.

A técnica empregada consiste na distribuicdo de retangulos de cartolina e caneta de
escrita grossa, com cada aluno escrevendo suas respostas (limitadas a duas agdes). Apos, estas
sdo afixadas no quadro, lidas, discutidas e classificadas de acordo com o compartimento do

ambiente no qual (ou nos quais) causam impactos (ar, agua, solo, ou em varios destes).

No contexto da programacao da disciplina, esta atividade tem por objetivo estabelecer
uma ligagdo entre os temas “Os efeitos da polui¢do” e “Os problemas globais” (que fazem
parte do Capitulo 1 - A Crise Ambiental), os quais sdo complementados com o0s conceitos de
“impacto ambiental”, “capacidade de suporte” e “pegada ecologica”. Com isto, buscamos
evidenciar que nossos impactos ambientais sdo culturais, ndo sendo somente individuais
(como solicitado na atividade), mas coletivos, resultantes de milhdes de pequenas acOes
individuais somadas e de algumas grandes acgdes, explicitando os diferentes niveis de
responsabilidade. Exemplificamos com a historia de civilizacGes passadas (Sumérios, Maias,
ilhéus da llha da Pascoa), que pereceram devido a uma relacdo desequilibrada com o meio
ambiente, porque os seus estilos de vida e de produgdo estavam acima da capacidade de

suporte de seu meio ambiente, ndo sendo, portanto, sustentaveis.

Esta atividade foi aplicada em todas as 10 ofertas do CBTP, de 2005 a 2008, gerando

217 respostas (ou cartdes).

Atividade 3 — Reflex6es sobre impactos ambientais portuarios

Como introdugdo ao Capitulo 3 (“A rela¢do entre os portos € 0 meio ambiente”) da
disciplina “Meio Ambiente” do CBTP, tem sido feito o seguinte questionamento: “Quais sdo
os impactos ambientais portudrios em Rio Grande?”. As respostas dos alunos ao longo da
discussdo assim iniciada foram registradas pela pesquisadora atraves de anotacdes durante a

atividade.

Atividade 4 — Reflexdes sobre imagens

A quarta fonte de informacdes de parte dos TPAs foram as respostas da prova aplicada
ao final da disciplina “Meio Ambiente” do CBTP. Considerando que a mesma tem baixa

carga horaria (06 h/a), a prova final foi estruturada de modo a ndo cobrar conteudos e
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conhecimentos especificos sobre os temas trabalhados. Sendo assim, consta da projecéo de
seis imagens (charges sobre temas socioambientais), a partir das quais € solicitada a

identificacdo dos impactos ambientais que estdo ali representados (ANEXO C).

Esta prova (ANEXO D) tem sido aplicada da mesma forma desde o inicio da
disciplina (de 2005 a 2008), a fim de padronizar varidveis de processo, tais como: 1) material:
sempre foram projetadas as mesmas seis charges; 2) contetdo: o curso sempre foi baseado no
mesmo conteddo programatico; 3) atores envolvidos: o curso sempre foi aplicado pela mesma
pessoa (esta pesquisadora), e para 0 mesmo publico (os TPAs do Porto do Rio Grande). Com
isto, entendemos que é possivel o agrupamento das informacGes geradas nas diferentes ofertas

do curso.

As imagens utilizadas sdo charges do cartunista chileno Hernan Vidal Hervi,
elaboradas para o Dia Mundial do Meio Ambiente de 2004 e divulgadas na homepage do
Programa das NagOes Unidas para 0 Meio Ambiente — PNUMA, de onde foram obtidas na
época. Estas e outras imagens do mesmo autor ainda podem ser ali encontradas, agora como
parte das atividades do Dia Mundial do Meio Ambiente de 2009%°.

De acordo com Reigota (2002, p. 119), para diminuir o efeito desmobilizador que a
complexidade da probleméatica ambiental global pode gerar, “€¢ necessario utilizar sempre que
possivel imagens com teor humoristico”, que ¢ o caso das caricaturas de Hervi Vidal que
fazem parte de uma série denominada “Humor del fin del mundo”. Além disto, o fato de
serem de um artista sul-americano possibilita maior seguranca de que temos uma Visdo
semelhante das questdes ali abordadas, sem o risco de nos confrontarmos com representacdes
de meio ambiente que excluem variaveis sociais e culturais e que ndo fazem a sintese
socioambiental. Isto poderia ocorrer se utilizdssemos imagens oriundas de um contexto de
caracteristicas muito dispares das nossas, como por exemplo, de um pais rico do hemisfério
Norte, conforme relatado por Marcos Reigota em seu livro “A Floresta ¢ a Escola”, Parte II —
Construcdo de uma Proposta Pedagogica (REIGOTA, 2002).

As respostas das provas sdo curtas, geralmente com frases pouco articuladas, as vezes
desconexas, e com muitos erros de Portugués, ndo evidenciando um “discurso dindmico” que
garanta que o mesmo represente a “emergéncia do inconsciente” (MINAYO, 2007, p. 313).
Isto impede a aplicacdo de técnicas de Analise de Discurso, que exigem tanto conhecimentos

aprofundados de linguistica, quanto um material de maior densidade textual, elementos os

2 http://www.pnuma.org/caricaturas/upl.php. Ultimo acesso em 12/08/2009.
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quais ndo dispomos. Dadas estas limitacbes do material, que dificultam uma andlise textual
tipica, e os objetivos somente exploratdrios do seu contetdo, que busca ter uma visao geral
das representacdes dos TPAs sobre questdes ambientais, resolvemos definir uma anélise que
parte dos principios da Analise Textual Discursiva — ATD, descrita em R. Moraes e M. C.

Galiazzi (2007), adaptando-os as caracteristicas de nossos dados.

Quanto ao processo geral de analise, M. C. Minayo (2007, p. 357), propfe que a

classificacdo de dados, siga as seguintes etapas: 1) leitura horizontal e exaustiva dos textos —

“leitura flutuante” — numa relacdo interrogativa, buscando uma coeréncia interna nas
informacdes e construindo categorias empiricas, a serem inter-relacionadas com as categorias

analiticas (teoricamente estabelecidas); 2) leitura transversal, identificando, separando e

2 13

agrupando “unidades de sentido”, “tdpicos de informa¢dao” ou “temas”, num movimento
classificatério e numa logica unificadora; 3) analise final, onde a pesquisa deve apresentar um
quadro complexo de respostas que esclarecam a logica interna de determinado grupo sobre

um tema.

Seguindo esta ldgica, foi realizada uma andlise preliminar das respostas das provas,
buscando identificar referenciais (sejam categorias e subcategorias ou indicadores), que
facilitassem a sistematizacdo do processo de avaliacdo desta grande quantidade de dados, de
um modo qualitativo, por entendermos que este € 0 mais indicado em nosso caso. Com a
definicdo de um processo sistematizado de analise, buscamos chegar a uma sintese que nos
ajudasse a compreender a “visdo de mundo” ou a “légica interna” (MINAYO, 2007, p. 359)

dos TPAs, pelo menos no que concerne aos temas aqui avaliados.

c. Etapa 3 — Os professores-instrutores

A caracterizacdo dos professores-instrutores e de suas interagbes com o tema

socioambiental foi desenvolvida através das seguintes atividades:

1) o delineamento do perfil do grupo de professores-instrutores do OGMO de Rio Grande a
partir de pesquisa no seu banco de curriculos, comparando-o com o perfil nacional dos
instrutores do EPM/DPC, definido em pesquisa nacional (DPC, 2007);

2) pesquisa em material gerado nas ofertas do “Curso de Educacdo Ambiental. Uma
Introducdo a Gestdo Ambiental Portuaria — CEAP-EAD” (trabalhos de conclusdo do
curso), oferecido aos professores-instrutores pelo EPM/ DPC a partir de 2004, na

modalidade a distancia, para todos os portos integrantes do SEPM; e
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3) pesquisa exploratéria para avaliar, através de questionarios e entrevista, as caracteristicas
da atuacéo de professores-instrutores do CBTP junto ao OGMO-RG.

Dos seis professores-instrutores que atuaram na oferta do CBTP em 2008 em Rio
Grande, quatro participaram da pesquisa: 1) portuario aposentado; 2) policial militar do Corpo
de Bombeiros; 3) técnico do setor portudrio; 4) estivador (administrador de
empresas/contador). Dois professores-instrutores nao participaram, sendo um psicélogo (nédo

localizado por ter mudado de cidade) e a responsavel por esta pesquisa.

Como atividade preparatdria, foi realizada uma entrevista com um instrutor (o
portudrio aposentado), que chamamos de “entrevistado de referéncia”, devido a sua
experiéncia tanto no trabalho portuario quanto em instrutoria, assim como pelo interesse que
sempre demonstrou pelo tema ambiental. A partir disto, o formulério de entrevista foi
ajustado e transformado em um questionario (ANEXO E), utilizado na pesquisa
exploratoria sobre a atividade dos professores-instrutores junto ao OGMO-RG. Para isto, 0
questionario foi enviado através de correio eletronico e respondido por este meio, constando

de questdes sobre a atuacdo destes no CBTP.

3.2.2 Fase Il: Estudo de Caso — o Curso CBTP
a. Etapa 1 — Analise do Curso

Para selecionar o Curso Basico do Trabalhador Portuario — CBTP dentre os 37 cursos
que constam do PREPOM PORTUARIOS (DPC, 2008), foram aplicados os seguintes
critérios: 1) sua tematica = é um curso basico, de tematica ampla, com maiores
oportunidades de pontos de integracdo de conceitos socioambientais (ANEXO F); 2) sua
abrangéncia = é pré-requisito para a realizacdo da maioria dos cursos do PREPOM, o que
aumenta a sua capacidade de abrangéncia e efeito multiplicador; 3) sua carga horaria = € o
curso de maior carga horéaria (120 h/a) dentre os cursos (os demais variam entre 13 e 85 h/a);

e 4) a oportunidade = gerada pelo fato da pesquisadora atuar como professora no mesmo.

O manual do curso foi obtido junto a0 OGMO-RG (versdao impressa) e junto ao
EPM/DPC (na versdo digital), com os quais foi realizada a analise de seu contetdo para

identificacdo dos possiveis pontos de integracdo da dimenséo socioambiental.
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b. Etapa 2 — Defini¢do de temas e conteudos

O objetivo desta etapa foi o de caracterizar o processo de identificacdo dos temas e
conteddos a serem integrados aos cursos (ambientalizacdo curricular) e a um sistema de

capacitacdo (ambientalizacao sistémica), utilizando o CBTP como estudo de caso.
A definicdo dos temas e contetidos foi realizada pelos seguintes passos:

1) leitura avaliativa do conteddo do CBTP para a identificacdo de pontos de

integracdo dos temas e conteldos socioambientais;

2) definicdo de critérios direcionadores, que balizardo o enfoque do curso ou da

ambientalizacdo como um todo;

3) definicdo dos conceitos integradores entre as diferentes areas envolvidas
(Educacdo, Ambiente e Trabalho), partindo da ideia de ‘“conceitos unificadores® de J. A.
Angotti (1993);

4) cruzamento destes conceitos integradores com referenciais dos contextos
pedagdgicos da Educacdo Ambiental (EA), Gestdo Ambiental (GA) e Educacdo Profissional

(EP) (indicados na Fig. 03), para definicdo dos temas e contetdos.

Este Gltimo passo foi necessario porque os conceitos unificadores ndo sdo
operacionais, ou seja, sao de dificil aplicacdo em sala de aula. Para transforma-los em temas e
contetidos buscamos os contextos pedagdgicos da EA e da GA, cujos conceitos e referenciais
sdo aplicaveis e estdo relacionados diretamente com os objetivos deste trabalho. Os resultados

estdo apresentados no item 4.2.

c. Etapa 3 — Identificagcdo de pontos de integracéo tematica

A partir da definigdo dos temas e contetidos, foram apontados no CBTP o0s pontos nos
quais estes podem ser integrados ao curso, na efetivacdo (operacionalizacdo) da

ambientalizacdo curricular, através da modificacdo do seu conteudo no manual do aluno.
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3.2.3. Fase I11: Elaboracéo das Propostas

As propostas de Ambientalizagdo Sistémica, Capacitagdo Docente e de Avaliagéo
Sistémica foram desenvolvidas num processo que envolveu os resultados e a aprendizagens
das Fases anteriores, assim como uma pesquisa bibliografica com os principais referenciais

nas areas de educacdo, Educacdo Ambiental e de gestdo ambiental.
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IV. RESULTADOS E DISCUSSAOQO

4.1. Diagnostico do sistema e do triangulo didatico-pedagdgico

Neste topico apresentamos a analise do SEPM e do seu triangulo didatico-pedagdgico,
buscando identificar subsidios para a proposicdo de um novo contrato didatico
(PERRENOUD, 1999, p. 65), que altere os papéis de alunos e professores e a sua relagdo com
0 saber (contetdos), nesse processo de ambientalizacdo, que € de ressignificacdo pela

dimensdo ambiental e pelos principios da EA.

4.1.1. O sistema de capacitacao portuaria e os principios basicos da PNEA

I — 0 enfoque humanista, holistico, democratico e participativo

O sistema portuario brasileiro sofreu profundas transformacbes com o processo de
privatizacdo do espaco e das operacOes portudrias, concretizadas a partir da Lei de
Modernizacéo dos Portos (Lei 8.630/93), cujo Artigo 57 tornou obrigatoria a capacitacdo dos
trabalhadores portuarios, a fim de “adequa-los aos modernos processos de manipulacéo de
cargas e aumentar a sua produtividade” (KITZMANN, 2000). A partir disso ocorreram
mudancas que tém lentamente reformado o Sistema do Ensino Profissional Maritimo —
SEPM, mas que ainda ndo o transformaram a ponto de que o “enfoque humanista, holistico,
democratico e participativo” faca parte tanto de suas normas quanto de sua realidade

operativa.

Em analise que realizamos (KITZMANN, 2003), foram identificados equivocos no
conteddo de alguns cursos do SEPM, que indicavam, por exemplo, a falta de um enfoque
humanista, ao serem apresentados como inconvenientes para a manipulacdo dos contéineres, a
“necessidade de equipamentos especiais” e de “pessoal qualificado” para operd-los. Da
mesma forma, ao tratar do tema “Contéineres”, era apresentada como vantagem do seu uso
“dispensar a necessidade do consertador de carga”. Estas consideragdes sdo inconvenientes e

sdo vantagens somente do ponto de vista dos empregadores e tomadores de servi¢co, mas néo
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dos TPAs. Para estes, estarem “qualificados” ¢ uma vantagem e os inconvenientes sdo outros,
como por exemplo, a menor utilizacdo de méo de obra devido & mecanizagdo do manuseio e a
maior exposicao as intempéries (como a carga esta protegida no contéiner, a operacao ocorre
com qualquer condicdo de tempo, mas o trabalhador fica exposto ao mau tempo)
(KITZMANN, 2003).

Ainda temos um sistema centralizado e diretivo, no qual a participacdo dos demais
elementos € restrita, havendo pouca retroalimentacdo a partir da base (o0s OGMOs) para 0
topo (a DPC). O principio “democratico e participativo” da PNEA ndo estd contemplado a
medida que o SEPM ndo da acesso a todos os TPAs que solicitam ingresso nos cursos. No
Brasil existem 27.164 TPAs (segundo levantamento realizado pela DPC em 2004), mas 0
sistema tem certificado, em média, 4 mil TPAs por ano. Apesar da tendéncia de aumento no
numero de vagas oferecidas (6.288 vagas em 1999 e 12.641 vagas em 2009), estas ainda sao
insuficientes para atender aos TPAs que atuam nos portos brasileiros, cada vez mais
pressionados a se capacitarem em face da nova realidade trazida pela privatizagdo das
operacdes e do espaco portudrio (ZOTTO, 2002; AGUIAR, JUNQUEIRA & FREDDO,
2006).

As razBes para 0 ndo acesso aos cursos variam desde a baixa escolaridade, ja que
dentre os TPAs predomina o Ensino Fundamental incompleto, até a inoperancia de alguns
OGMOs, que nédo buscam alternativas ao sistema oficial para complementar a escolaridade de
seus trabalhadores. Esta situacdo resulta, em grande parte, da falta de verbas, ja que os
recursos do Fundo para o Desenvolvimento do Ensino Profissional Maritimo — FDEPM tém
sido regularmente contingenciados pelo Governo Federal, e a DPC ndo tem autonomia na

gestdo do mesmo.

Pontos fracos e possibilidades:

$ O SEPM, ao ndo propiciar 0 acesso a capacitacdo a todos os TPAs, ndo se caracteriza como
um sistema democratico.

$ O SEPM néo conta com espacos de interlocucdo com os TPAs para a discussao sobre a
capacitacdo oferecida, ndo propiciando a participacdo dos mesmos, sendo pouco
democratico na tomada de decisdo, resultando que ndo esta voltado para os interesses de
seu publico.

@ Esta situacdo reflete uma realidade (portuaria) em processo de transformacdo, na qual os
TPAs ainda ndo tomaram consciéncia da importancia da luta para a conquista e ampliagédo
desses espacos educativos.
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Il — a concepcdo do meio ambiente em sua totalidade, considerando a interdependéncia

entre o meio natural, o socioecondémico e o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade

A questdo ambiental foi integrada ao SEPM em 2004, quando da reformulacdo do
Curso Baésico do Trabalho Portudrio — CBTP, onde foi incluida a disciplina de “Meio
Ambiente”, constituida de trés capitulos (A Crise Ambiental; Principios de Ecologia e
Conservacdo da Natureza; A Relacéo entre os Portos e 0 Meio Ambiente).

Pontos fracos e possibilidades:

$ A educacdo ambiental é tratada de forma disciplinar, restrita a um pequeno moédulo (de
6h/aula), dissociado do restante do curso e da formacdo do trabalhador portuério,
contrariando as recomendacdes de Thilisi (1977) e da Politica Nacional de Educacao
Ambiental — PNEA (Lei 9.597/99).

© O meio porturio propicia as condi¢es para o desenvolvimento de uma concepgao de meio
ambiente que leve em conta a interdependéncia entre 0 meio natural (0 espaco costeiro
com o qual esta intimamente ligado), o socioeconémico (as relagdes econdmicas locais e
globais dependem do comércio internacional, do qual também depende o trabalho
portuario) e o cultural (os espacos de vida e de trabalho do TPA).

11 — o pluralismo de idéias e concepcdes pedagdgicas, na perspectiva da inter, multi e

transdisciplinaridade

O pluralismo de idéias e concepcles pedagogicas, na perspectiva da inter, multi e
transdisciplinaridade ¢ uma questdo inexistente no SEPM, pois 0s cursos sdo isolados e
fechados, sem que os professores tenham oportunidades de integrar acfes, ja que trabalham
por hora/aula, sem vinculo empregaticio e sem tempo e espacos de convivéncia entre eles.
Esta realidade ndo favorece que o pluralismo de idéias apareca e que se transforme em

concepgdes pedagdgicas também plurais.

Além disso, a concepcdo pedagdgica do SEPM ja estd previamente definida nas
normas que o regulam, que constam do documento ‘“Normas do Ensino Profissional Maritimo
— NEPM” (DPC, 2008), restando pouco espago de acdo aos professores dos cursos. Como
consequéncia, ndo ha espacos para implementar mudancas que caminhem no sentido da
multidisciplinaridade, da interdisciplinaridade, ou, menos ainda, da transdisciplinaridade

(como expressos em CARVALHO, p. 121). Em especial porque o sistema é centralizado (as
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decisbes sdo tomadas no Rio de Janeiro, sede da DPC, que é o Orgdo Central do SEPM),
pouco flexivel e com verbas cada vez mais limitadas pelos sucessivos contingenciamentos de

recursos, o que dificulta inovagdes que demandem custos adicionais.

E de se ressaltar também que as caracteristicas das disciplinas do SEPM (técnicas e
operacionais), dificultam a integracdo de contetdos e a superacdo do modelo linear
disciplinar de curriculo, que justapde disciplinas arbitrariamente (SANTOME, 1998, p.103), e
que a interdisciplinaridade busca superar. Com isto, no caso dos cursos do SEPM ha pouco
sentido em interligar conhecimentos técnicos muito especificos, como séo os trabalhados em
cursos como o de Operacdo de Trator e Pa Carregadeira (COTPC) ou de Operagdo com
Retroescavadeira (CORE). Por outro lado, as operacfes de tais maquinas podem demandar
competéncias compartilhadas, as quais Bernard Rey (2002, p.53), denomina de competéncias
cognitivas, comuns a varios empregos ou atividades (como por exemplo, a capacidade de
identificar e aplicar as normas de seguranca operacional) e é nesse sentido que o referido
autor discute a nogdo de competéncias transversais (REY, 2002). Se a interdisciplinaridade
fica dificultada pelas caracteristicas dos cursos do sistema, a integracdo dos temas transversais
— €tica, saude, orientacdo sexual, meio ambiente, trabalho e consumo, pluralidade cultural —

por trazerem questdes sociais urgentes (MEC, 1998) ndo somente é possivel, como necessaria.

Pontos fracos e possibilidades:

$ Além deste contexto particular restritivo, a perspectiva da inter, multi e
transdisciplinaridade ainda esta em debate e com poucas experiéncias praticas em outros
sistemas educativos, como o sistema escolar formal.

& A centralizacdo da gestdo do SEPM esté relacionada com o conceito explicitado por L.
von Bertalanffy (1977), sobre um sistema se organizar de modo que uma alteragédo
minima em qualquer de suas partes (“parte dirigente” ou “disparador”), provocara
alteracdes muito maiores no sistema como um todo.

© Uma facilidade para o SEPM operacionalizar mudancas é a sua organizacdo em rede
nacional (sistema de capacitacao estruturado em 25 portos).

IV —avinculacéo entre a ética, a educacao, o trabalho e as praticas sociais

Os conteudos dos cursos ndo tém atendido a tal principio, tendo em vista que ndo ha
espacos nos mesmos para a discussdo destes temas. Os cursos para portuarios ainda sao

essencialmente técnicos, restritos ao saber-fazer, buscando o Otimo operacional, em
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detrimento de um processo educativo mais amplo, que enfatize o aprender a aprender e 0
saber-pensar defendidos por tantos autores (como NOVAK & GOWIN, 1988;
PERRENOUD, 1999; LE BOTERF, 2003; DEMO, 1993; REGNIER, 1995). Em outras
palavras, ndo despertam o real interesse e comprometimento do trabalhador com o todo
(operacional, social e ambiental), ja que desconsideram as inter-relacdes das atividades
portuérias com o seu entorno socioambiental (KITZMANN, 2000).

Entendemos o aprender a aprender como um saber fecundo que pode levar ao
empoderamento do individuo. Segundo Alvaro Vieira Pinto (1985, p. 67), uma das
caracteristicas do saber é o fato deste ser fecundo, “no sentido de que é sempre um
conhecimento gerador de outro conhecimento”, enfatizando o carater pratico e critico do saber
“transformador da realidade”. O empoderamento (educativo e socioambiental) dos sujeitos
resultard dessa capacidade de continuar aprendendo mesmo quando alijado das condic¢des para
tal (acesso ao ensino). No entanto, esse empoderamento sera critico somente se resultar de um
processo educativo igualmente critico. Do contrério, o aprender a aprender servird de
instrumento de adequacao dos sujeitos ao modelo produtivo neoliberal, como denunciado por
Newton Duarte (2001).

A vinculacdo entre educacdo e trabalho é direta no &mbito do SEPM, ja que o publico-
alvo dos cursos sdo trabalhadores da orla portuaria, que como qualquer outro trabalhador,
estdo cada vez mais pressionados a melhorarem sua escolaridade e capacitagcdo técnica e
operacional. Assim, educacdo e trabalho também estdo relacionados a praticas sociais, as
quais P. Perrenoud, liga a nocdo de competéncias, ao discutir o papel da cultura geral na
preparacdo do aluno para o entendimento e a transformacédo do mundo em que vive. O autor
defende que a formacéo deva passar também pela construgdo de competéncias que o ajudem a
enfrentar com senso critico e autonomia as diversas situagdes da vida (PERRENOUD, 1999,
p.35). Tais situacBes de vida devem abranger tanto a sua préatica profissional, quanto social e
ambiental, perpassadas pela ética, que € o tema transversal por exceléncia, ja que perpassa a

todos.

Pontos fracos e possibilidades:

$ A vinculagdo entre educagéo e trabalho tem sido colocada de forma negativa, como fator de
aumento da competitividade, o que reforgou a visdo utilitarista dos cursos e incentiva a
competicdo entre os trabalhadores. Mas, por outro lado,...
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& ..esta vinculacdo seré positiva caso seja implementado um processo de EA que atenda aos
principios da PNEA, enfatizando outro tipo de relacdo com a capacitacdo, com os colegas
e com o trabalho, que ndo o sentido individualista da formacdo como vantagem
competitiva.

V — a garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo;

O sistema de capacitacdo portuaria, sendo Unico, € no minimo um espaco pedagdgico
privilegiado, o qual os TPAs entendem como parte de seu ambiente de trabalho, o que ja
ajudou a criar uma cultura de sala de aula, realidade que ndo € comum a outros trabalhadores,
como pescadores e operarios da construcdo civil, por exemplo. O processo educativo
estabelecido no @mbito do SEPM tem garantias de continuidade e permanéncia devido ao seu
processo historico (existe desde 1969), a sua consolidacdo como uma instituicdo bem
estruturada e regulada, gerenciada por um 6rgdo da administracdo federal (a DPC, do
Comando da Marinha), e por contar com recursos proprios (0 FDEPM), apesar deste ser

continuamente contingenciado pelo Governo Federal.

Em termos ambientais, a versdo de 2004 das Normas do Ensino Profissional Maritimo
— NEPM (DPC, 2004 a), em suas “Ag¢des Recomendadas” (item 17), trazia uma inovagdo ao

considerar que o SEPM deveria,

Promover a implantagdo adequada de conteddos ambientais em todos os
cursos do EPM Portuério, contribuindo para ampliar a formacdo dos
trabalhadores portuarios no tocante a identificacdo dos impactos ambientais
decorrentes das atividades portuérias. (DPC, 2004 a).

Esta orientacdo ja indicava uma internalizacdo da tematica ambiental no SEPM, ao
contrario da situagdo que vigorava anteriormente. No entanto, em termos curriculares, este
tema ainda esta restrito a um curso, 0 CBTP (numa disciplina de 6h/aula), ndo havendo uma
politica efetiva de implementacdo desta tematica. Como resultado, a Educa¢do Ambiental, um
elemento novo no sistema, estd em fase de consolidagdo, tanto do espag¢o ocupado (carga
horéria por curso e numero de cursos com a dimensdo ambiental), quanto do seu modo de

operacdo (conteudos, metodologia, capacitacdo docente).

Pontos fracos e possibilidades:
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$ O Fundo para o Desenvolvimento do Ensino Profissional Maritimo — FDEPM tem sido
sistematicamente contingenciado, o que dificulta o funcionamento adequado do SEPM,
assim como as mudancas necessarias, incluindo a dimensdo ambiental e as acdes de EA.

$ Ha muita desigualdade de condi¢es na capacitacdo entre os portos brasileiros, devido ao
fato dos OGMOs, responsaveis pela oferta dos cursos em termos locais, estarem em
diferentes estagios de implementacdo do novo modelo de capacitacdo, incluindo a
internalizacdo da dimensao ambiental.

@ A cultura de sala de aula, existente no sistema portuario serd um meio de integracéo da
dimensdo ambiental no SEPM, facilitando a participacdo dos TPAS neste processo.

VI —a permanente avaliacdo critica do processo educativo

O sistema de avaliagdo no SEPM esta baseado somente em avaliacbes de
cumprimento das normas que regulam o sistema. ApGs 0s cursos, 0s executores dos mesmos
(os OGMOs) devem enviar formuléarios ao SEPM (Relatério de Curso — RECO, preenchido
pelo OGMO e Relatério de Disciplina — REDIS, preenchido pelo professor-instrutor), através
dos quais sdo abordadas questBes restritas a execucdo dos cursos (avaliando a instituicdo
executora do curso), aliado ao fato de que tais informagdes ndo tém retornado aos locais de

origem, num processo de retroalimentagéo que subsidiaria a melhoria do sistema.

N&o ha uma estratégia de avaliacdo dos efeitos dos cursos, resultando que a avaliacéo
da aprendizagem € somente classificatéria, onde, a partir do que aprendeu, o aluno é
classificado em algum grau entre 0 e 10, excluindo uma parte dos alunos do processo
(LUCKESI, 2005). Isso, no caso do trabalho portuério, tem serias repercussdes sociais, ja que
os trabalhadores que néo estdo capacitados pelo SEPM, tendem a ter reduzidas as suas

chances de escalagdo para o trabalho.

A avaliacdo da aprendizagem deve buscar o avanco do processo de aprendizagem do
aluno (LUCKESI, 2005), mas no SEPM, e na maioria dos sistemas de treinamento
profissional, os cursos séo isolados e de curta duragdo, onde o instrutor recebe desconhecidos,
com 0s quais ird conviver por poucas horas e sobre 0s quais sabera muito pouco ao final do
periodo. Com isto, a avaliagdo da aprendizagem fica restrita a um “teste tedrico”, que nao
intervira no futuro processo de ensino-aprendizagem, pois ndo é utilizado como um
instrumento de retroalimentacdo (a intervencéo indicada por LUCKESI, 2005), e nem em

termos individuais (os alunos, ou as partes) ou sistémicos (o SEPM, ou o todo).
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Pontos fortes e possibilidades:

© estq garantida uma avaliacio permanente, obrigatoria pelas normas do SEPM (ou seja,
sempre é realizada alguma forma de avaliacdo), mas,

$ 0 que ndo esta garantido é a avaliacdo critica do processo educativo, que contribua para a
melhoria da aprendizagem e do proprio SEPM.

VIl — a abordagem articulada das questdes ambientais locais, regionais e globais

Os cursos sdo elaborados no ambito da Diretoria de Portos e Costas — DPC, Orgéo
Central o SEPM, com sede no Rio de Janeiro (RJ), sendo distribuidos a vinte e oito (28)
portos nacionais entre Macapa (AP) e Rio Grande (RS), conforme a programacédo definida
anualmente no Programa do Ensino Profissional Maritimo — PREPOM. Portanto, a gestao ¢

centralizada e a execucao depende de uma rede integrada.

Apesar da grande diversidade existente entre 0s portos brasileiros, 0s cursos ndo estéo
regionalizados, considerando as diferentes caracteristicas operacionais (0s portos estdo em
diferentes estagios de desenvolvimento, utilizando tecnologias operacionais e gerenciais de
forma desigual), ambientais (0s portos estdo inseridos em ecossistemas costeiros que diferem
em estrutura, funcdo e sensibilidade) e culturais (os perfis socioeconémico e cultural do
trabalhador portuario variam entre os portos). Esta adaptacdo regional ndo estd prevista nos
manuais dos cursos e nem em forma de instrugdes aos professores-instrutores que atuam

localmente.

A abordagem da realidade local, articulando questdes operacionais, ambientais e
culturais propicia as condicOes para que o aprendizado seja significativo, ao estabelecer as
interligacGes entre 0 que se estd aprendendo e a realidade cotidiana e o que j& conhece
(MEC/SEF, 1998, p. 190).

Pontos fracos e possibilidades:

$ Com a dissociacdo dos cursos da realidade local, se perde a oportunidade de realizar uma
abordagem articulada das questbes ambientais locais, regionais e globais, reforcando o
carater técnico-operacional dos mesmos, mas, ....

© 0 meio portuario propicia as condigdes ideais para uma abordagem integrada das questoes
ambientais locais, regionais e globais, tendo em vista ser este 0 espago onde se ddo as
trocas comerciais, cada vez mais globalizadas, mas com reflexos locais evidentes, ja que o
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porto é fator de atracdo de empreendimentos que podem trazer impactos socioambientais
negativos.

VIII - o reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversidade individual e cultural

O respeito a pluralidade e a diversidade individual e cultural passa pelo respeito a
temas relacionados a orientacdo tanto politica quanto sexual, que podem ser tratados nos
cursos, em especial no CBTP, na disciplina de “Desenvolvimento das Relagdes
Interpessoais”. No entanto, com as mudangas no sistema portuario, um novo fator tende a
fazer parte das relagBes trabalhistas, determinando que o nivel de escolaridade venha a
caracterizar um novo fator discriminatério. Isso por duas razBes principais, a crescente

pressdo por qualificacdo e as questdes de seguranca e salde.

No primeiro caso, devido as restricbes no numero de vagas nos cursos, o nivel de
escolaridade € pré-requisito para acesso aos mesmos, conforme definido nas NEPM (DPC,
2008). Disso resulta que os TPAs de menor escolaridade ndo conseguem melhorar sua
qualificacdo (e quebrar o circulo vicioso de pobreza — baixa escolaridade — trabalho mal
remunerado — pobreza), aumentando sua distancia dos colegas que conseguem acesso aos

cursos, e passam a ser foco de relagfes interpessoais discriminatdrias.

No segundo caso, com a melhoria e maior fiscalizacdo das questdes relativas ao tema
Seguranca e Saude, os trabalhadores de menor escolaridade tendem a sofrer discriminacdo por
parte de colegas, prepostos e fiscais, que esperam uma menor capacidade de entendimento,
percepcao e reacdo daqueles frente a tais questdes, ja que esta situacdo aumenta 0s riscos a
que todos estdo expostos no ambiente de trabalho® e que envolvem riscos fisicos, quimicos,

ergondmicos/psicossociais e mecanicos/acidentes (SOARES et al, 2008, p. 1253).

A discriminacdo baseada no nivel de escolaridade deve ser avaliada em futuras
pesquisas junto aos TPAs, mas as razdes citadas acima e a convivéncia da autora junto a este
publico indicam esta tendéncia. Entretanto, Kitzmann (2000), identificou que as questfes

relacionadas com Seguranca e Salde (assim como as operacionais), nao estavam

% Os riscos no trabalho portuario avulso envolvem aspectos fisicos, quimicos, ergonémicos/psicossociais e
mecanicos/acidentes (SOARES et al, 2008, p.1253), sendo um “contexto insalubre e perigoso, onde interagem
velhos e novos riscos, velhos riscos ergondmicos e de trabalho a céu aberto, novos riscos tecnoldgicos
expressos pela modernizacdo dos portos, que requer agilidade na movimentagdo portuaria, onde a maquina
imprime o ritmo de trabalho do homem” (SOARES, 2008, p. 1257).



110

condicionadas pela escolaridade (0 mesmo encontrado por SOARES et al, 2008), mas pela
experiéncia adquirida em situagdes reais de trabalho.

Pontos fortes e possibilidades:

© A disciplina de “Desenvolvimento das Relagdes Interpessoais” (do Curso Bésico do
Trabalho Portuario — CBTP) é o espaco onde podem ser tratados os temas do respeito a
pluralidade e a diversidade no espago portuario, mas...

& ... devem ser resolvidos os problemas identificados por Kitzmann (2003). Um exemplo é o
item “Comunicagdo”, que enfatiza somente a importancia do desenvolvimento da
capacidade de ouvir, e ndo ressalta a importancia do “falar”. Isto demonstra o pouco
interesse em que os trabalhadores falem, mas que somente escutem calados.

® Esta situacdo reforca o que foi colocado por S. Lopez Velasco (2003), o qual diz que “no
plano da interacéo linguistica... o assalariado ndo € um partner do capitalista e/ou de seus
representantes em intercambios argumentativos, mas um destinatario de ordens que
exigem ser cumpridas sem discussdo” (LOPEZ VELASCO, 2003, p. 55), em especial, por
aqueles de menor escolaridade.

& A solucdo, no caso do curso acima, é diminuir o espaco dedicado a aprendizagem do
“ouvir”, e inserir orientacdes sobre o “dialogo”, que inclui a relagdo ouvir-falar, tanto no
ambito das relacdes entre colegas de trabalho, quanto naquelas entre capital e trabalho.
Somente com o didlogo efetivo e constante é que serdo superadas as situacfes nao
cooperativas e competitivas, assim como os conflitos resultantes das mesmas, chegando-
se ao consenso (que vem a ser a 2% norma da ética indicada por LOPEZ VELASCO,
2003).

Este diagnostico do SEPM buscou entender como este responde as tematicas e aos
principios da PNEA. Neste sentido, indica que ha mais pontos negativos do que positivos e
que estes estdo relacionados tanto a questdes estruturais (organizacionais) quanto funcionais

(operacionais) que abrangem da microescala a macroescala.

Por consequéncia, as solucdes deverdo estar referidas as mesmas, com mudangas (e
inovacOes) de ampla abrangéncia, para o qual realizamos as acfes a seguir, que basicamente
estdo relacionadas ao triangulo didatico-pedagdgico (cursos — aluno — professor) e as suas

inter-relagOes nas escalas.
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4.1.2. O sistema de capacitacao portuaria e o triangulo didatico-pedagogico

O modelo da Figura 11 representa o subsistema “sala de aula” e suas interagdes COm
os demais sistemas. Consideramos esta como uma microescala, pois nela ocorrem as
interacdes mais elementares do processo ensino-aprendizagem e sobre as quais incidirdo as

acOes de ambientalizacédo, tanto sobre o0s seus elementos quanto sobre suas interagdes.

A metodologia desenvolvida por H. T. Odum (1988) para a modelagem de sistemas
ecologicos utiliza figuras geométricas (simbolos da linguagem de energia), para representar 0s
elementos dos sistemas (ODUM & BARRETT, 2008). Sendo assim, em nosso modelo, o
Curso (Manual), os Alunos e o Professor, que mobiliza Técnicas de Ensino e Recursos
Materiais (compondo Estratégias Metodologicas), sdo representados pela figura do “estoque”,
pois acumulam conhecimentos e informacdes (energia) que serdo integrados no processo de
ensino-aprendizagem. Mais do que serem meros “depdsitos” destes conhecimentos e
informagdes, os elementos do sistema os transformam em saberes através das interacdes que
ocorrem no triangulo interativo (cujo &mago é o processo educativo). E isto o que possibilitara
aos Alunos retornarem aos sistemas Portuario e Socioambiental como sujeitos capazes de

participarem ativamente em acBes socioambientais em seu espaco de trabalho e de vida.

Macroescala - Sistema Ensino Profissional Marftimo

Mesoescala - Sistema Portuério

Microescala - Sala de Aula

Curso
(Manual)

Recursos e
Materiais

Docen-
tes

PROCESSO
EDUCATIVO

Professor
£

----------------- !
slonals _\ /
sf Novos

Sistemas
Socioambientais

Figura 11: Modelo conceitual na linguagem ecoldgica de H. T. Odum, representando o0s
principais elementos e interagdes relativos ao processo educativo na microescala do ensino.
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As flechas representam os fluxos de energia, as trocas e regulacdes entre os elementos.
Os circulos, sempre externos, sdo fontes (de energia, de materiais) e/ou controles
(reguladores) do sistema. Neste modelo, atuam como fonte e controles, na macroescala, o
Fundo para o Desenvolvimento do Ensino Profissional Maritimo — FDEPM (que fornece
recursos financeiros e tem o poder de ligar/desligar o sistema em funcéo disto)*!, e o Ensino
Profissional Maritimo — EPM (da Diretoria de Portos e Costas — DPC) que regula e administra
o funcionamento do sistema; e, na mesoescala, 0 Orgdo Gestor de Mo de Obra — OGMO,
que executa no porto local as orientacdes da macroescala (sendo regulado pela Capitania dos
Portos local, ndo representada no modelo). Os Professores sdo fontes na mesoescala, sendo
periodicamente recrutados para atuarem na microescala, onde passam a ser elemento

importante, com poder de regular internamente o processo educativo.

O retangulo representa e delimita os sistemas. Neste modelo, o sistema Portuario
contém o sistema Sala de Aula (a microescala) e esta contido no sistema maior (0 SEPM, a
macroescala). Todos estdo integrados aos Sistemas Socioambientais adjacentes.

O Processo Educativo, interativo por definicdo, estd representado pela figura da
interacdo (bidirecional), que também se encontra na confluéncia dos fluxos que interagem na
entrada-saida dos professores no sistema (regulado pelo OGMO) e nas interacGes destes com
0s recursos e técnicas de ensino (unidirecional) no processo de mobilizacdo dos mesmos para
a sua funcdo docente. O triangulo interativo (ou didatico-pedagdgico) esta identificado por
linhas tracejadas, no centro do qual esta o Processo Educativo do qual emergem os Novos

Saberes que buscamos.

O processo de ambientalizacdo sistémica, conforme anteriormente descrito,
demandard modificagdes na estrutura e no funcionamento deste sistema, em especial sobre os
Cursos (manuais), Recursos e Materiais e Técnicas de Ensino, transformados pela introducao
de novos conteldos e préaticas socioambientais. No entanto, para que sejam funcionais, €
necessaria a capacitacdo dos professores, a fim de que estes possam atuar nesse novo contexto

(da qual trataremos adiante).

0 Sl'mb0|0¢ representa “liga/desliga”, indicando que o elemento pode controlar a ocorréncia ou ndo de

determinado processo ou fluxo. O simbolo = representa “sumidouro de calor” (energia degradada apos
uso, perdida em cada processo), aqui representada por uma flecha Unica para simplificar (ODUM et al, 1988).
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a. Pesquisando na macroescala — a “Pesquisa de Satisfacio” no SEPM

Em 2007 e 2008, o Ensino Profissional Maritimo — EPM (da Diretoria de Portos e
Costas — DPC/Departamento de Ensino de Portuarios), realizou uma ‘“Pesquisa de

> junto aos vinte e oito (28) Orgdos Gestores de Mo de Obra — OGMOs

Satisfacao
integrantes do sistema, para verificar o nivel de satisfacdo em relacdo aos cursos. Foi aplicado
um “Roteiro para Avaliagdo de Desempenho dos Trabalhadores Portuarios Avulsos”, enviado

aos OGMOs através de oficios, que teve um indice de retorno de 54% (2007) e 92% (2008).

Analisamos os Relatérios de compilagdo das respostas, buscando avaliar em especial
o tridngulo didatico-pedagodgico (que integra cursos—alunos—professores), destacando para
isto as questdes mais diretamente relacionadas ao tema (n® 9, 10, 11), cujas respostas de 2007

e 2008 foram agrupadas e apresentadas em ordem de importancia, como segue.

- Principais dificuldades encontradas pelos instrutores para ministrar suas disciplinas
(n°9):

1. falta de equipamentos e de simuladores de equipamentos portuarios (para aulas
praticas);

baixa escolaridade dos alunos;
desinteresse pelos cursos/aulas;
precariedade dos recursos instrucionais;
material didatico desatualizado;

© o~ w D

carga horaria insuficiente.

- Principais dificuldades observadas em sala de aula (n° 10):
Segundo os Relatdrios, estas dificuldades explicariam o elevado indice de evasdo dos
Cursos:
1. heterogeneidade do nivel escolar (diferentes niveis de escolaridade na mesma sala);
2. baixa escolaridade, leitura, interpretacdo e expressao;

3. desinteresses motivados por:
- perda na escala do trabalho (faltam as aulas para trabalhar);
- assuntos que ndo véem aplicagéo direta;
- carga tedrica extensa e pratica insuficiente;

%2 A aplicacdo desta pesquisa pelo EPM/DPC foi realizada no ambito do seu Sistema de Gestdo da Qualidade
(SGQ), certificado pela ABNT ISO 9001/2000. Os Relatérios com a compilacdo dos resultados foram
disponibilizados (em versdo digital) pelo EPM/DPC em novembro/2008.

%% Cada Relatério apresenta a compilacdo das respostas das 13 questées do Roteiro (iguais em ambos 0s anos),
somando 12 péaginas (Relatdrio EPM/DPC, 2007) e 15 péaginas (Relatdrio EPM/DPC, 2008). As questdes do
Roteiro sdo de multipla escolha, com espacos para complementacao das respostas.
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4. falta de motivacao para capacitacdo (ndo é exigida certificacdo para trabalhar);
5. dificuldade de concentragéo;
6. trabalho paralelo devido ao pouco trabalho no porto.

- Sobre a necessidade de revisdo dos manuais (n°11):

A maioria dos OGMOs concorda que 0s manuais devem ser revisados (67% em 2007 e

77% em 2008), indicando variadas razGes e sugestdes, que sintetizamos como segue:

conteudos desatualizados, repetitivos, superficiais, ndo especificos para a regiao;
introduzir informética nos cursos;

incluir programas em DVD como material didatico;

melhorar a linguagem, didatica e dindmicas;

participacdo dos instrutores na avaliacdo/atualizacdo/revisao dos manuais;

o g s~ e

No CBTP: na disciplina “Meio Ambiente — necessidade de enfocar contetido de
forma mais simplificada para compreenséo do TPA e focado na questéo
ambiental portuéria”.®

As respostas a estas questdes nos mostram que a microescala (a sala de aula) é um
reflexo de decisfes e condicionamentos da mesoescala (OGMO) e da macroescala (SEPM).
Mesmo que o professor ndo sofra interferéncias diretas em sua a¢do na sala de aula (o que a
experiéncia pratica desta pesquisadora comprova), as caracteristicas dos alunos e do curso
(manual) condicionam o processo de ensino-aprendizagem, limitando-o, haja vista 0s sérios

problemas identificados acima e que indicam a necessidade urgente de reformas.

Sendo assim, por mais que o professor domine técnicas de ensino e tenha
conhecimento do conteudo, hd um contexto (externo) que condiciona o0 processo de ensino-
aprendizagem. Neste caso, € 0 contexto socioecondémico, que leva a baixa escolaridade e
precariedade de condicfes de vida e de capacidade de trabalho, que fica aquém das exigéncias
da “modernidade” portuaria, ou seja, da eficiéncia baseada na tecnologia e no trabalho

intensivo e altamente qualificado.

Isto se explica pelo que M. A. Moreira (2008, p. 7), indica ao aplicar o modelo de
ensino de Gowin, (Fig. 12) que representa o processo de ensino-aprendizagem como uma
relacdo triddica (o triangulo didatico-pedagdgico), efetivada a partir de algumas relagdes

diadicas (Professor « Materiais Educativos; Professor < Aluno; Aluno < Materiais

% Grifos nossos.
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Educativos; Aluno < Aluno; Professor < Professor), que podem ser educativas ou
degenerativas. As primeiras sdo equilibradas e colaboram para a relacdo triadica, mas as
“relacdes degenerativas sdo aquelas que se tornam tdo auto-contidas que interferem com a

concretizacdo da relacdo triadica”.

Este é o caso da sala de aula portuéria,

Materlals
Educatlvos

onde o problema principal esta na relacdo diadica Contexto

Aluno <« Materiais Educativos, em funcdo dos

problemas indicados por estas pesquisas do

ntexto
C

EPM/DPC (como baixa escolaridade e materiais

ompartilhar
significados

desatualizados), determinando relacdes

degenerativas que comprometem o processo de

Professor
ensino, criando dificuldades na relacdo Professor

«— Aluno, ndo em termos socioafetivos, mas no

compartilhamento de significados entre ambos®

i . Figura 12: Representagdo do “modelo de
que é o objetivo do processo (MOREIRA, 2008, ensino de Gowin” de relacio triadica.

p. 9) e que leva a aprendizagem. (Modificado de Moreira, 2008)

As demais relacGes diadicas (Professor « Materiais Educativos; Aluno < Aluno;
Professor < Professor) ndo tém esta caracteristica, 0 que € evidenciado pelos resultados das
pesquisas do EPM/DPC, por esta pesquisa e nossa experiéncia docente no SEPM. Ou seja,
ndo ha nestes casos relacdes degenerativas que comprometam o processo educativo, 0 que nao
significa auséncia de problemas. Eles existem, mas sdo contornaveis, como é o0 caso da
relacdo Professor < Materiais Educativos, se este encontra alternativas para sanar as falhas
dos manuais, atualizando conteudos por conta préopria, como relatado por alguns entrevistados

em nossa pesquisa.

No espago de sala de aula, as relagbes Aluno < Aluno ndo levam a relagoes
degenerativas®, apesar das evidentes diferencas entre eles, ja que as turmas agregam Varias
categorias (Arrumadores, Estiva, Conferéncia, Vigias, Bloco), que variam muito em termos

de escolaridade, renda e interesses trabalhistas.

No entanto, as a¢Oes educativas devem aproveitar esta diversidade, potencializando as

diferentes visdes de mundo e de experiéncias presentes numa mesma turma, estabelecendo

* Isto considerando nossa experiéncia nas ofertas do CBTP (na disciplina “Meio Ambiente”).

% Isto considerando nossa experiéncia nas ofertas do CBTP (na disciplina “Meio Ambiente”), onde tem sido
possivel identificar diferengas, mas que nao chegam a gerar conflitos no espago de sala de aula.
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relagbes Aluno < Aluno abrangentes, pois atualmente predominam aquelas que séo restritas

aos de mesma categoria (Arrumador < Arrumador; Estivador < Estivador...).

Quanto a relacdo Professor < Professor, conforme evidenciamos anteriormente, esta
inexiste no SEPM, j& que os mesmos nado tém espacos, oportunidades e interesses para tal. No
ambito da capacitagédo para efetivar a ambientalizagdo curricular, os professores poderdo ter
um espaco interativo de troca de experiéncias no espaco virtual de aprendizagem (capacitacdo

a distancia), o que podera ser o inicio de uma cultura interativa entre docentes portuarios.

4.1.3. Os TPAs e a disciplina “Meio Ambiente” do CBTP

Em 2008 foram duas as ofertas do CBTP em Rio Grande, num total de 39 alunos
trabalhadores portuarios avulsos das categorias de capatazia (arrumadores), vigias, estivadores
e conferentes. Escolhemos a variavel escolaridade para defini-los, considerando que a mesma
pode condicionar a capacidade de interpretacdo e participacdo na disciplina “Meio Ambiente”

do CBTP, proporcionando subsidios para a proposta de ambientalizacdo deste curso.

A escolaridade dos TPAs participantes do CBTP/2008 (Fig. 13) variou desde o Ensino
Fundamental incompleto (15; 37%) até o Ensino Superior completo (3%). Somados 0s
percentuais do Ensino Fundamental (incompleto e completo), temos que 60% dos alunos tém

no maximo esta escolaridade.

Curso CBTP 2008 - Escolaridade dos Alunos

Superior Superior Completo
3%

Fundamental
Incompleto
37%
Médio Completo /
26%

Fundamental
Completo
23%

Médio Incompleto
8%

Figura 13: Escolaridade dos alunos Trabalhadores Portuarios Avulsos — TPAS
participantes das ofertas do Curso Bésico do Trabalhador Portuario — CBTP, em
Rio Grande (2008).
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Comparando estes dados com nossa amostragem em 1998 (KITZMANN, 2000),
observamos que na época o percentual de TPAs com até o Ensino Fundamental (EF) era de
85% e com o Ensino Médio (EM) era de 9%. Com isto podemos deduzir que houve um
crescimento na escolaridade nestes ultimos 10 anos, pois agora o0 EM concentra 34% dos

alunos e o EF baixou para 60%.

As aulas ministradas pela pesquisadora junto aos Trabalhadores Portuéarios Avulsos —
TPAs se revelaram importantes fontes de dados sobre os processos de aprendizagem e as
representacdes ambientais dos mesmos. Ao longo do tempo, a disciplina “Meio Ambiente” do
Curso Basico do Trabalhador Portuario — CBTP (de 2005 a 2008) propiciou a compilacéo de
informacdes através da aplicacdo de quatro Atividades, realizadas de forma padronizada, a
fim de possibilitar a analise conjunta dos produtos gerados. Os resultados destas acdes estdo

relatados a seguir.

Atividade 1 — Representacdes sobre meio ambiente

De acordo com a Politica Nacional do Meio Ambiente — PNMA (instituida pela Lei
6.938/81), meio ambiente é o conjunto de condicdes, leis, influéncias e interacGes de ordem
fisica, quimica e bioldgica, que permite, abriga e rege a vida em todas as suas formas (Art. 3°,
inciso 1). Consideramos este um conceito ainda naturalista, por excluir das ordens acima

referidas, ordens como a socioldgica ou a socioambiental.

Por sua vez, a Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA, mesmo nao
trazendo um conceito de meio ambiente explicito, o considera de forma mais abrangente, ao
relaciona-lo a uma concepcao, expressa como um de seus principios basicos (Art. 4°, inciso Il
- a concepgdo do meio ambiente em sua totalidade, considerando a interdependéncia entre o
meio natural, o sécio-econdmico e o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade), e como uma
compreensdo, dentre os seus objetivos fundamentais (Art. 5°, inciso I - o desenvolvimento de
uma compreensdo integrada do meio ambiente em suas mdultiplas e complexas relacdes,
envolvendo aspectos ecoldgicos, psicoldgicos, legais, politicos, sociais, econdmicos,

cientificos, culturais e éticos).

As representacdes dos TPAs sobre meio ambiente foram estimadas a partir das
respostas na atividade desenvolvida no inicio da disciplina “Meio Ambiente” do CBTP, que

constou do questionamento “O que é meio ambiente?”, respondido de forma escrita. Esta
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atividade foi registrada somente nas ofertas de 2007 (n = 26 respostas, em duas turmas) e
2008 (n = 21 respostas, em duas turmas), totalizando 47 respostas.

As representacdes de meio ambiente que emergiram da analise das respostas ao nosso
questionamento foram agrupadas em quatro categorias, identificadas abaixo e na Tabela 01,

que apresenta as suas distribuicdes de frequéncia e percentuais.

1) Meio ambiente como espago natural. A visdo naturalista predomina através da citacdo de
elementos da natureza (ar; terra; mar; sol; matas; rios; flora; fauna), aos quais 0s seres
humanos néo estdo integrados;

Exemplos®” %

“Considero meio ambienti agua florestas solo mar lagoas”’;
“E o local onde vivem os diversos tipos de animais e vegetais em nosso planeta’;
“Meio ambiente é tudo aquilo que tem vida. As flores, agua, ar”;

“O ar que respiramos. O mar a terra. A fauna a flora. O clima atmosférico”.

2) Meio ambiente como espaco natural e de vida humana. Citam elementos naturais, que séo a

base para a vida e a sobrevivéncia humana.

Exemplos:

6

eio ambiente é todo ecossistema onde vivemos o nosso dia a dia’’;

’

“ - . o . ’ . k)
E 0 meio em que vivemos, constituido pela natureza e por tudo que vive sobre a terra’;

“Meio ambiente é tudo o que esta ao redor de nos, como a terra, a agua, o ar, a natureza,
0s animais e até mesmo o ser humano faz parte do meio ambiente”.

3) Meio ambiente como um espaco de uso e cuidado. Identificam bons e maus

comportamentos com relacdo ao ambiente, demonstrando compromisso, responsabilidade e

preocupacdo com o futuro.

Exemplos:

“Meio ambiente pra mim é o mundo em que a gente vive e a importdincia de cuidar-mos da
natureza para ndo ser prejudicado no futuro’’;

“Para mim meio ambiente é tudo sobre a natureza. Prezervar as matas os rios a natureza.
Viver sem poluicdo. Meio ambiente faz parte de nossas vidas e o meio em que vivemos”’;

“E o que ndo se pode fazer. E as queimadas das florestas e desmatamento e polui¢do”.

37 As citacBes foram transcritas mantendo-se as grafias originais e cada uma representa a totalidade da resposta
do sujeito respondente.

% Estdo apresentadas todas as quatro (04) respostas referentes a esta categoria.
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4) Meio ambiente como uma visdo integrada. Abrangem caracteristicas das categorias

anteriores, através da citacdo de elementos da natureza e da cultura.

Exemplos™®:

“Saude — Armonia — Consciéncia ambiental de cada um. Terra — Sol — Mar”’;

“E o tratamento da natureza de nosso mundo assim como fabrica poluente, largando
poluigdo, atingindo nosso ar a natureza, desmatamento das matas, é queimada de mato.
Onde vivemos e tiramos nossa sobrevivéncia. E a preservacdo. S0 os componentes da
natureza a nossa volta. E tudo o que esta ao nosso redor que faz parte de nossas vidas é o
meio em que vivemos. Limpo ou poluido depende de nds. Melhor saudavel .

As respostas ligadas a uma representacdo de meio ambiente como espaco natural
foram poucas (8,5%), considerando aquelas que se limitam a citar elementos naturais (ar,
agua, terra, mar, rios, matas, animais, vegetais), sem referéncia a seres humanos ou a

elementos culturais. Ao considerarmos as respostas que interligaram espaco natural e de vida

humana, observamos que a maior concentracdo de respostas (46,8%) esta nesta categoria.
Somadas, estas duas primeiras categorias contém a maior parte das respostas (55,3%),
indicando que as representacfes de meio ambiente como sinénimo de natureza, como indicam
Sauveé e Orellana (2003) e Reigota (2007), também predominam dentre nossos alunos TPAs
(Figura 13). No entanto, ja com um viés antropocéntrico, pois a maior parte considera a
natureza como suporte a vida humana, e ndo como um bem em si, independente de nossos

interesses e necessidades.

Tabela 01: Distribuicdo de frequéncia e percentuais das respostas dos alunos participantes das
ofertas do CBTP em 2007 e 2008, ao questionamento “O que é meio ambiente?””.

. 2007 2008 Totais
Categorias

de representacgdes

Freq. % Freq. % Freq. %

Espaco natural 1 3,8 3 14,3 4 8,5

Espaco natural e de vida humana 11 42,4 11 52,4 22 46,8

Espaco de uso e de cuidado 12 46,1 7 33,3 19 40,4

Visdo integrada 2 1,7 0 0 2 4,3

Totais 26 100 21 100 47 100

%9 Esto apresentadas as duas Unicas respostas referentes a esta categoria.
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As representacGes de meio ambiente como um espaco de uso e cuidado da natureza,

citando comportamentos corretos e incorretos, agrupa 40,4% das respostas. Esta & uma
categoria importante, pois, a principio, sao estas as pessoas que terdo uma receptividade maior
aos objetivos da EA expressos na Carta de Belgrado (REIGOTA, 2006; 2002) e as nossas
intencionalidades educativas (CARVALHO, 2004), por j& demonstrarem uma preocupacdo
com as agBes humanas e suas consequéncias ambientais. O nosso desafio educativo é
desvendar as teias de relacbes que levam as atitudes e comportamentos incorretos e as
barreiras aos corretos. Neste sentido, devemos lembrar a diferenciacdo feita por 1. Carvalho
(2004), entre atitudes (predisposi¢des) e comportamentos (acdes observaveis), ressaltando que
ndo ha correspondéncia direta entre ambos, pois “uma atitude ecolégica é mais que a soma de
bons comportamentos” (CARVALHO, 2004, p. 178).

De acordo com L. Sauvé e I. Orellana (2003), 0 meio ambiente tem diversas
representacdes, sendo entendido como natureza (a ser apreciada, preservada); como recurso
(a ser administrado, compartilhado); como problema (a ser prevenido, a resolver); como meio
de vida (a conhecer, a organizar); como biosfera (onde se vive junto e em longo prazo); como
projeto comunitario (com o qual comprometer-se); como sistema (a ser compreendido para
tomar melhores decisdes); como paisagem (a percorrer, a interpretar); como territério (lugar

de pertencimento, de identidade).

As inter-relacdes entre as tipologias de representacdes de meio ambiente de Sauvé e
Orellana (2003) e as categorias emergentes nesta pesquisa (e Seus respectivos percentuais)

estdo representadas na Figura 14.

- VISAO
43%das— | INTEGRADA

respostas

ESPACO
NATURAL
E DE VIDA

ESPACO DE
USO E
CUIDADO

55,3% das - Natureza - Recurso
respostas - Problema 40,4% das
- Biosfera - Meio de vida
- Projeto respostas

Comunitario

Figura 14: Inter-relagdes entre tipologias de representaces de meio ambiente de
L. Sauvé e Orellana (2003) e as categorias emergentes na presente pesquisa.
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Identificamos que os conceitos expressos pelos TPAs, de forma geral podem ser
enquadrados na maioria das tipologias de L. Sauvé e I. Orellana (2003), exceto as
representacdes sistema, paisagem, territério, que ndo foram identificadas nas respostas. Isto
pode estar relacionado com o fato de serem ligadas a conceitos mais complexos, que estdo
mais distantes do senso comum sobre meio ambiente, assim como do grau de escolaridade dos
nossos alunos portuarios avulsos. Isto pode estar relacionado com o que indica M. Reigota
(2007), ao concluir que meio ambiente tem um carater difuso e variado, sendo uma
representacdo social, que é o senso comum que se tem sobre um determinado tema
(REIGOTA, 2007, p. 12).

Atividade 2 — Representacfes sobre impactos ambientais

A segunda atividade consta da discussdo sobre impactos ambientais que geramos em
nosso cotidiano. Neste sentido, os alunos séo questionados da seguinte forma: “Em um dia
normal de sua vida, que agoes geram impacto ambiental?”. “Que atividades fazemos desde

que acordamos até irmos dormir, que podem causar algum impacto ambiental? ”.

Para a Resolugdo n.° 001/86 do Conselho Nacional do Meio Ambiente — CONAMA,
impacto ambiental é

"qualquer alteracdo das propriedades fisicas, quimicas, bioldgicas do meio
ambiente, causada por qualquer forma de matéria ou energia resultante das
atividades humanas que afetem diretamente ou indiretamente: a salde, a
seguranca, e 0 bem estar da populagdo; as atividades sociais e econdmicas; a
biota; as condi¢des estéticas e sanitarias ambientais; a qualidade dos recursos
ambientais."

Neste conceito, as consequéncias estdo bem caracterizadas, deixando evidente que

atingem a “natureza humanizada™*

, pois ndo causam somente efeitos ecoldgicos, mas
socioambientais. No entanto, o sujeito esta oculto sob o manto das “atividades humanas”.
Quais séo estas e quem séo estes humanos? A diluicéo das responsabilidades (as causas e seus
causadores) interessa somente aos verdadeiros responsaveis, devendo ser explicitadas. Nossa

atividade nao pretendeu ir neste sentido, pois é relativa a agdes cotidianas, tendo como

0 Expressdo utilizada por Pablo Angel Meira-Cartea (2005, p. 153), ao tratar da catastrofe ambiental do navio
Prestige, petroleiro que derramou mais de 70 mil toneladas de 6leo na costa da Galicia (Espanha) em
19/11/2002.
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objetivo a introducdo ao tema dos impactos ambientais portuarios, onde a categoria
“responsabilidade” interessa em termos de compromisso para a agao efetiva, e ndo no sentido
de culpa de agente causador.

Na analise das 217 respostas obtidas nas 10 ofertas da disciplina (entre 2005 e 2008),
identificamos que as mesmas podiam ser agrupadas em funcdo da forma como a agéo ou 0
impacto eram anunciados, considerando a “responsabilidade” ou o “grau de compromisso”
com os mesmos. Verificamos que em relacdo as acdes que geram impactos ambientais, ha
posturas antagonicas. Ou o sujeito se assumiu como agente diretamente envolvido e, portanto,
responsavel pela acdo, ou atribuiu a outros este papel (individuos; coletivo; instituicdes;
governo). No entanto, estas ndo foram as posturas predominantes, j& que um grande nimero

de respostas teve sujeito oculto, ou seja, sem responsabilidade definida.

A seguir estdo transcritas algumas das respostas, agrupadas conforme o sujeito da acdo
impactante:

1) Atribui a si mesmo (assume a responsabilidade; se inclui);

“Desperdicio de agua ao barbear-me e escovar os dentes’’;

“Tomo café’’;

“Venho de moto”;

“Gastamos agua em demasia’;

“No banho usamos o sabonete”;

“Lixo produzido em nossas casas”;

“Ao ir ao supermercado colocamos os produtos em cestas plasticas e jogamos estas cestas
no lixo, causando um impacto ambiental”.

2) Atribui aos outros (individuos; coletivo; institui¢ces; governo; etc.);

“Dismatamento descontrolado causado pelo homem”;

“Lixo nas praias causado pelos veranistas”;

“Em nosso bairro em algumas areas ndo temos redes de esgoto”;
“Educac¢do / Falta de tratamento de esgotos fluvias e fossas sépeticas’’;
“Lixo que muitas vezes sdo jogados em VALAS. por falta de lixeiras”;
“Que fabricas nao soute pulicdo no AR. Como fabricas de Adubo”

3) Responsabilidade indefinida:

Nesta categoria estdo respostas referentes a citacOes de ac¢Oes, impactos e causas de
impactos, sem identificagdo de atores responsaveis. Muitas vezes sdo apenas referéncias a

palavras soltas (“lixo”, “fumaca”, “dgua”, “ar”; “som”; “micro onda’; “celular”;
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“inseticidas”; “pilhas”; “moto”; “carro”), sem identificar a acdo correspondente. Outras
vezes, identificam itens que ndo sdo fontes de impactos, mas, pelo contrario, fazem parte da
solucdo dos problemas ambientais, tendo sido seis as citacfes neste caso: “Separagdo do
lixo”; “Ndo jogar lixos nos bueiros”; “Ndo jogar lixo no chdo”; “Ndo jogar garrafas
plastica no meio ambiente”; ‘“Preocupac¢do com as queimadas”; €, “Cuidar do meio
ambiente”. Ou citam acgdes e impactos que ndo sdo de sua responsabilidade direta

(“Desmatagdo da floresta amazonica”,; “Extin¢do de animais”). Chama atencdo a citacdo

“«“ 7 3

ogar lixo em terreno ndao baudio” (baldio), que evidencia um contexto de vida onde certas
acOes sao naturais. Neste caso, podemos deduzir que o sujeito considera que pode ser jogado

lixo em terrenos que estejam baldios.

No entanto, a maior parte das citacbes € pertinente ao solicitado na atividade e se
referem a acdes cotidianas geradoras de impactos ambientais, agrupadas aqui por temas

principais, com seus respectivos exemplos:

- Lixo: “Nao separar o lixo”; “Rezido toxico”; “Bateria do carro no lixo comum’;
“Bateria de celular e pilhas no lixo comum”; “Jogar lixo na rua”; “Enterrar garrafa
plastica no solo”; “Jogar latas e garrafas de vidro no meio do campo™; “Jogar lixo no

’

mar”; “Sacolas de supermercado soltas na rua”; “Queimadas de lixo”.

- Agqua: “Desperdicio de agua no banho!”’; “Banho”; “Lavar roupa”; “Lixo nos rios”;
“Descarga de agua. Banheiro”; “Consumo excessivo de agua”; “Deixar a torneira
aberta ao escovar os dentes”; “Escovar os dentes (creme dental)”; “Lavar louca
(detergente)”; “Lavar roupa (sabdo em po)”; “Oleo de carro”; “Jogar trapos

41
engrachados no mar”"".

- Ar: “Desodorantes (camada de osonio)”; “Fumar cigarro”; “Fumar maconha’;
“Fumar na sala ou ambiente fechado”; ‘“Descarga do altomovel (carbonizagdo)’;
“Andar de carro e de moto”; “Discarga dos automoveis”; “Os inseticidas”; “Polui¢do
atmosférica, com condugdo. Uso do veiculo”.

Na Tabela 02 sdo mostradas as frequéncias e percentuais dos quatro anos de
desenvolvimento desta atividade, que totalizaram 217 registros em cartdes. Os percentuais séo
baixos para as categorias “Atribui a si mesmo” e “Atribui a outros” (que variaram de 0% a

17,9%), se comparados com aqueles de “Responsabilidade Indefinida” (que variaram de

82,1% a 88,5%).

I Explicou depois que possui um barquinho e os que trabalham ali agem desta forma, mas que ele chama a
atencao.
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Tabela 02: Distribuicdo de frequéncia e percentuais das respostas dos alunos participantes das
ofertas do CBTP entre 2005 e 2008, ao questionamento “Em um dia normal de sua
vida, que ag¢oes geram impacto ambiental?”, segundo a categoria “Responsabilidade”.

Responsabilidade 2005 2006 2007 2008 Totais

Freq. % Freq. % Freq. % Freq. % Freq. %

Atribui a si mesmo 5 6,0 0 0,0 9 17,0 6 11,5 20 9,2

Atribui a outros 9 10,7 5 17,9 0 0,0 0 0,0 14 6,5
Responsabilidade 70 83,3 23 82,1 44 83,0 46 88,5 183 84,3
Indefinida

Totais 84 100 28 100 53 100 52 100 217 100

Isto tanto pode indicar desde uma consequéncia da técnica (que utiliza cartbes de
espaco reduzido), uma falta de compromisso em pensar respostas mais elaboradas, até uma
falta de capacidade de andlise critica sobre o tema e uma proximidade com o senso comum,
Neste Gltimo caso, isto impede que o respondente estabeleca um nexo causal entre uma acao,

seus efeitos e 0s responsaveis por causar e ou solucionar a mesma.

Atividade 3 — Reflexdes sobre impactos ambientais portuarios

As respostas verbais dos alunos ao questionamento: “Quais sdo os impactos
ambientais portuarios em Rio Grande? ” foram anotadas pela pesquisadora em seis ofertas da
disciplina “Meio Ambiente” do CBTP (entre 2006 e 2008). Posteriormente, oS resultados
foram agrupados a partir de dois critérios de classificagdo: 1) de acordo com a listagem de
impactos ambientais constantes na Agenda Ambiental Portuaria — AAP (CIRM, 1998), que 0s
divide em trés grandes grupos (impactos do desenvolvimento portuario; impactos
operacionais; e impactos indiretos); e 2) o relacionamento com o trabalho (e o trabalhador)

portuario.
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Quadro 06: Classificacio das respostas dos alunos participantes de seis ofertas do CBTP (entre 2006 e 2008),
ao questionamento “Quais sdo os impactos ambientais portudrios em Rio Grande?”, agrupadas

pelo critério de relacionamento com o trabalho portuério. *

AGENDA AMBIENTAL PORTUARIA
(CIRM, 1998)

CITACOES NAO RELACIONADAS COM O
TRABALHO PORTUARIO

CITAGOES RELACIONADAS
COM O TRABALHO PORTUARIO

I. DESENVOLVIMENTO PORTUARIO

1. Implantacdo de infraestruturas
portuérias

- construcdes (2)

- ampliac&o do cais do Tecon

- prolongamento dos Molhes da Barra (2)
- construgdo do Dique Seco (3)

- obras com interesse politico

1I. IMPACTOS OPERACIONAIS

1. Acidentes ambientais

- navio Bahamas (2)
- vazamento/derrame de 6leo (3)

- tubulagdes de acidos

2. Dragagens (disposicio de material
dragado)

- dragagem (4) (ressuspens&o de
contaminantes e lama na praia do Cassino)

3. Geracdo de residuos sdlidos
(embarcagdes, instal. port.,
operacoes)

- lixo dos navios (3)

- lixo (2)

4. Contaminagdes cronicas e
eventuais

- fumaga de navios (3)
- navios abandonados

- poluicdo maritima

- perda de cargas (adubos) (6)

- derrame de 6leo na agua (3)

5. Introducédo de animais (exoéticos,
nocivos, patogénicos)

- &gua de lastro (3)

- falta de controle das &guas de lastro

6. Lancamento de efluentes liquidos e
gasosos

- falta de infraestrutura (o 6rg&o ambiental
ndo deixa lavar os adubos que caem no cais,
pois o terminal ndo tem como captar/tratar
este efluente)

7. Langamento de esgotos de
instalagdes portuarias e
embarcacdes

111. IMPACTOS INDIRETOS

Desenvolvimento de areas industriais

- fabrica de farinha de peixes (residuos
organicos)

- fabricas de adubos (poluigéo aérea)

- poluicéo das fabricas

Aumento da ocupag¢do humana

- “Baianada” (choque cultural pelo grande
namero de trabalhadores vindos de fora da
cidade, devido a construcao naval).

- lixo na praia (lixo naval?)

OUTROS

- falta de planejamento

- pouca fiscalizagdo

- falta de preparo (informacdes e
treinamentos)

2.0 nimero ao lado da citacdo indica quantas vezes esta ocorreu. No total, sio 48 respostas, pois duas foram
desconsideradas (“carros”, “dunas”), pela falta de indicadores do que significariam em termos de impactos
ambientais portudrios.
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As quarenta e oito (48) respostas foram assim classificadas (Quadro 06), buscando
verificar se contemplariam a diversidade de impactos ambientais portuérios referidos na AAP,
e para observarmos como os TPAs se colocam frente aos mesmos. Do total de respostas,
consideramos que doze (12) estdo mais proximas dos TPAs e de suas func¢des laborais, sendo
que a metade destas esta ligada a carga e descarga de adubos (fertilizantes), e as demais citam
derrames de 6leo, lixo e falta de preparo (informacéo e treinamento).

Sendo assim, foram somente quatro os temas identificados nesta categoria. No entanto,
h& uma grande diversidade de citacdes ndo diretamente ligadas ao trabalho portuario e aos
TPAs, que estiveram bem distribuidas dentre as classificagdes da AAP (com excecdo do item
7 — Lancamento de esgotos, que ndo teve citagdes). Neste sentido, as citagcdes variam desde
aquelas sobre os grandes empreendimentos locais (obras com alto potencial de impacto), até
emissoes aéreas (“fumagas”) de navios, um tema que sO recentemente tem recebido maior

destaque como impacto ambiental portuario (KITZMANN & ASMUS, 2006).

Além destes, ha referéncias a dois fatos que ja fazem parte do imaginario (“senso

comum’”) dos portuarios riograndinos.

Um é o acidente ocorrido com o navio Bahamas em 1998 (DPC-CIPANAVE, s/d), e 0
outro é a associacao das atividades de dragagem com derrames de lama na praia do Cassino.
Ambos sdo exemplos de que o professor-instrutor deve estar preparado para discutir aspectos

locais que apaixonam e fomentam discussoes.

De modo geral, este conjunto de respostas parece indicar que os TPAs tendem a
reconhecer mais facilmente os impactos ambientais gerais (sisttmicos), do que aqueles que

estdo associados as suas atividades e que lhes afetam diretamente.

No entanto, a maior densidade de citacbes (n=6), foi relativa a perdas na
carga/descarga de fertilizantes, operagcdo ligada diretamente aos TPAs e que movimenta
milhdes de toneladas anualmente neste porto. Cabe ressaltar que as citagcdes dos TPAs séo, na
maioria, relativas a fontes de provaveis impactos ambientais (ou aspectos ambientais, de
acordo com o conceito da ISO 14000), e ndo os impactos em si, que seriam as consequéncias
negativas que certas acdes determinam no meio. A agua de lastro, por exemplo, se fosse

tratada para a eliminagdo dos organismos ali presentes, ndo causaria impacto ambiental®. Isto

* As acBes para a gestdo da &gua de lastro ainda estdo em discussdo no ambito da Organizacdo Maritima
Internacional — OMI (ou IMO na sigla em inglés). Maiores informacdes em: www.globallast.imo.org ou
WwWWw.mma.org.br/aguadelastro.



http://www.globallast.imo.org/
http://www.mma.org.br/aguadelastro
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evidencia a importancia de trabalharmos diferenciagdes conceituais (como impacto ambiental
negativo/positivo; contaminacdo; poluicdo), discutindo causas, efeitos, atores envolvidos,
responsabilidades na gestdo e solucdes (preventivas e corretivas). Tais informacdes, e 0
posicionamento critico frente as mesmas, sao elementares para o desenvolvimento de acdes de

gestdo ambiental e um efetivo engajamento dos TPAs junto as mesmas.

Atividade 4 — Reflexdes sobre imagens

A quarta fonte de informacdes de parte dos TPAs no ambito da disciplina “Meio
Ambiente” do CBTP constou das respostas da prova aplicada ao final da mesma. Numa
avaliacdo preliminar (a “leitura flutuante” de M. C. Minayo, 2007, p. 357) das respostas das
128 provas aplicadas, emergiram duas categorias interpretativas, que serviram de guia para a
analise das informacdes geradas. A primeira esta relacionada a capacidade de interpretacdo e
organizacao da linguagem escrita (como os efeitos de superficie, citados por MINAYO, 2007,
p. 319); j& a segunda categoria é relativa ao posicionamento frente as questdes

socioambientais representadas, ou sugeridas, nas imagens avaliadas (as charges).

Estas seriam como as categorias empiricas definidas por Minayo (2007, p. 179), por
terem sido construidas a posteriori, a partir do material de campo e pelo esforco de
compreendermos o ponto de vista dos alunos, emanando, portanto, da realidade. Estas
categorias interpretativas estdo constituidas por subcategorias (que compdem e explicam a
categoria maior), que nos permitiram a operacionalizacdo da analise dos dados. Sdo as

seguintes as categorias interpretativas e suas respectivas subcategorias:

1) Capacidade interpretativa (textual): busca avaliar as habilidades destes sujeitos em realizar

interpretagdes e transcrevé-las em forma de texto. Como a maior parte tem baixa
escolaridade (Ensino Fundamental), e vive uma realidade social que ndo exige a escrita
como forma de comunicacdo no seu cotidiano, ndo é provavel que esta capacidade
interpretativa seja muito desenvolvida. Entretanto, tal avaliacdo é importante para
sabermos de onde partimos e por onde podemos avangar Nno processo ensino-
aprendizagem a ser proposto. Além disto, sera um valioso subsidio a futura capacitacao

dos instrutores.

As subcategorias séo as seguintes:
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1. Capacidade de interpretacao;

2. Expresséo escrita autbnoma, clara;

3. Uso de expressdes, termos técnicos;

4. Extrapola a representacéo grafica / Identifica elementos implicitos.

2) Posicionamento socioambiental: busca identificar no individuo caracteristicas que

indiguem a sua capacidade de entender e de se posicionar perante as complexas inter-

relagcGes socioambientais atuais (algumas representadas nas charges).

As subcategorias sdo as seguintes:

5. Generaliza para sua realidade / Relaciona com o coletivo;

6. Coloca-se como envolvido (causas / solugdes / consequéncias);
7. Estabelece inter-relacdes / RelagOes de causa-efeito;

8. Identifica solucgdes.

O grande volume de dados (sdo 128 provas, com trés itens de perguntas, que
totalizaram 384 respostas dissertativas), multiplicado pelo nimero de subcategorias a avaliar
(8), aliado a subjetividade envolvida na interpretacdo de cada resposta, tornou a analise deste
conjunto de dados uma tarefa trabalhosa e dificil. Sendo assim, e considerando que a anélise
prévia do conjunto indicou um padrdo semelhante entre os anos, consideramos na analise

somente as duas turmas de 2008 (turma 1 = 22 alunos; turma 2 = 17 alunos).

O processo constou da criacdo de uma planilha onde cada coluna representa uma
subcategoria e as linhas, os alunos. Foram dados pesos a cada subcategoria conforme a sua
presenca (peso 1) ou auséncia (peso 0) na prova do aluno. Ou seja, 0=ndo e 1=sim para as
subcategorias aqui definidas. Este recurso permitiu a visualizacdo das distribuicdes das

respostas em termos de percentuais e a pontuacao de cada aluno.

Optamos por enfatizar a andlise textual, num esfor¢co compreensivo, mais do que
realizar testes e correlacBes entre varidveis. Sendo assim, a planilha foi um instrumento que
facilitou a sistematizacdo dos dados em paralelo as leituras das respostas e permitiu a
visualizacdo do conjunto, o desempenho dos alunos em relacdo as subcategorias, e a
comparacdo entre as mesmas e entre os alunos. A Tabela 03 representa os resultados assim
obtidos, seguida das avaliagdes dos mesmos.



Tabela 03: Distribuicdo de frequéncia e percentuais das respostas dos alunos na
prova final da disciplina de ‘“Meio Ambiente” do CBTP (duas
ofertas/2008), avaliadas em funcdo das categorias e subcategorias

interpretativas.

Categorias e
Subcategorias Interpretativas

Turmas 2008 (n=39)

Freq. %

Capacidade interpretativa (textual):
1. Capacidade de interpretacdo 27 69
2. Expressdo escrita autbnoma /clara 32 82
3. Uso de expressdes, termos técnicos 19 49
4. Extrapola a representacdo grafica. Identifica

elementos implicitos. 25 64
Posicionamento socioambiental:
5. Generaliza para sua realidade. Relaciona

com o coletivo. 19 49
6. Coloca-se como envolvido (causas /

solugBes / consequéncias) 8 20
7. Estabelece inter-relacdes / relagdes de

causa-efeito 29 74
8. Identifica solugdes. 5 13
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Ressaltamos que a valoragdo das respostas de acordo com este critério de presenca ou

auséncia das subcategorias nas mesmas, foi escolhida para ndo haver um julgamento de valor

(certo/errado), neste momento de busca de uma leitura compreensiva, que possibilite

entendermos como eles veem certas questdes. Com isto, no futuro, poderemos propor

intervengdes pedagogicas que contribuam para a superagdo do que esta distante dos objetivos

da EA.

Os resultados referentes a categoria “capacidade interpretativa”, considerando as

duas turmas, indicam que a maior parte (82%), consegue se expressar de forma a se fazerem

entender, apesar de suas dificuldades em utilizar uma linguagem correta (e culta) em termos

gramaticais e ortograficos. Outro alto percentual (69%) esta relacionado com a capacidade de
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entendimento do solicitado e de interpretacdo do seu sentido. Houve um indice de 18% (n=7)

que se expressaram bem, mas ndo interpretaram corretamente as charges.

O menor indice nesta subcategoria esta relacionado com o0 uso de termos técnicos e
expressdes da area ambiental (49%), o que poderia ser resultado do pouco tempo da

disciplina, o que ndo teria ajudado neste sentido. Ocorre que as expressdes citadas

(13 . ~ » (Y53 L »» [0 L] ~ »” 6“ L] ~ r . » (13
(“polui¢ao”, “impacto ambiental”, “contamina¢do”, “extingdo de espécies’, “pesca
predatoria”, ‘“‘ciclo de vida”, ‘“emissdo de gases”, “desmatamento”, ‘“preservagdo”,
(53 ~ ’» (13 ’ 4 * » (13 . » (X3 ’ . » (53
degradagdo”, ‘“residuos quimicos”, “ecossistema”, “recursos hidricos”, ‘“recurso

natural”’, “cadeia alimentar”, “normas ambientais”, “leis ambientais”), eStdo onipresentes
na midia, sendo cotidianos, em especial na televisdo, e seu uso seria resultante disto. Mais do
que indicar dominio conceitual destas expressdes, este uso indica uma apropriacao informal
das mesmas, sugerindo que ja deve haver um “senso comum” ambiental, que ainda deve ser
transformado em “bom senso”, utilizando as expressdes de A. Gramsci (1989)**. No entanto,
de modo geral e dentro das possibilidades deste publico, a utilizacdo destes termos nas

respostas foi adequada e coerente.

Em termos de “posicionamento socioambiental”, o0s resultados indicam que a

maioria estabelece inter-relagdes e relacOes de causa e efeito (74%). Nas afirmativas onde

9 ¢C

aparecem, geralmente estdo ligadas a palavras e expressdes como: “embora”, “uma vez que”,

99 €69 ¢ 2 e 29 e

“pois”, “devido”, “e”, “ao mesmo tempo que”, “porque”,

99 Ces L 99 e

causando”, “ja que”, “através de”,

29 9.

“ocasionando”,”tanto... como... causam”.

De modo geral, foram estas as relac6es de causa-efeito estabelecidas:

v Falta de cuidados — rio sem vida. (Charge 1)

Impacto ambiental e poluigdo — doengas, prejuizos (Charge 1)

Pesca predatoria — extingdo (Charge 3)

Ganancia e busca do lucro — polui¢do, danos ao meio ambiente (Charge 3, 6)
Desconsideracdo normas, leis — danos e impactos ambientais (Charge 5, 6)

AN N NN

Exemplo: Fabricas — produtos no mar — peixes — gaivotas se alimentam de
restos de peixes — gaivotas prejudicadas. (Charge 6)

Como avaliamos somente a presencga/auséncia das subcategorias nas respostas, sem o
julgamento de valor (certo/errado), este alto indice nem sempre reflete analises corretas e bem

estabelecidas pelos alunos, pois, muitas vezes, as relagdes sdo superficiais, lineares,

4 Segundo A. Gramsci (1989, p. 14), o “bom senso” se contrapde ao “senso comum”, que ¢ um produto
histdrico, sendo um nome coletivo, pois ndo ha somente um, mas varios “sensos comuns”.
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incompletas, partindo de premissas erradas, as quais 0s sujeitos ndo dominam ou entendem.
Um exemplo é a seguinte afirmativa®: “Figura 4: Impacto ambiental devido & evolug&o dos
portos ocupando o espaco dos seres vivos aqudticos”. De acordo com a discussao em aula, a
expansdo das infraestruturas portuarias ndo causa somente este impacto ambiental (destruicdo
ou alteracdo de ecossistemas costeiros), mas também efeitos sociais, quando comunidades
localizadas em espagos considerados como “areas de expansdo”, pelo Plano de
Desenvolvimento e Zoneamento Portuario — PDZP devem ser removidas, como tem ocorrido
em Rio Grande. Assim, 0 aluno desconsiderou tanto esta contextualizacdo de sala de aula,

quanto a sua realidade e vivéncia locais.

Outro exemplo é de uma inversao entre causa e efeito, o que pode ocorrer em funcao
de uma leitura superficial dos fendmenos, que ndo permite o entendimento das inter-relacdes
e suas causas. Um exemplo € a frase “Este riacho esta causando um serio dano para saude e a
naturesa” — Charge 1). Como o rio ndo causou 0 impacto, mas sofreu 0 mesmo, certamente 0s
danos ndo sdo causados por ele, que nem mesmo € identificado como sendo parte da natureza.
Cabe ressaltar que esta afirmativa € do mesmo sujeito que estabeleceu as rela¢bes envolvendo
as gaivotas, descritas acima, sendo esta a Unica, dentre todas as respostas, que traz um
exemplo da natureza, mesmo tendo predominado a visdo naturalistica de meio ambiente,

como vimos anteriormente (Tabela 01 e Figura 14).

Os que fizeram algum tipo de generalizacdo para a sua realidade local do que viram
nas charges, somaram 20% (n=8), sendo todas as respostas relativas a Charge 6. A maior
parte (n=7) identificou a poluicdo das fabricas de adubos (conforme discutiremos abaixo). A
unica afirmativa diferente (“Uma situagdo ndo muito rara em nosso meio, é a demonstra¢do
da falta de informacdo das pessoas e do ndo cumprimento das normas” — FC), onde
entendemos “nosso meio” como sendo a cidade de Rio Grande, trata de um tema mais

abrangente.

Identificamos os que se colocaram como envolvidos (n=19, ou 49%), como sendo

2 13 2 (13

aqueles que usaram pronomes possessivos como “nossos”, “nosso”, “nossa’ (rios, oceanos,

planeta, ambiente natural, vida); o pronome proprio “nds” (poluimos); e verbos como

29 ¢ 2 ¢ 2 ¢

“tiramos”, “colocamos”, “estamos”,

2 ¢

conseguimos”, “devemos”, “dependemos”, “vivemos”.

Um indicador de que este envolvimento é distante e impessoal € o fato de que somente dois

** O que identificamos aqui como “Charge” foi apresentado aos alunos como “Figura”.
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individuos (de escolaridade MC e SI*°), utilizaram a primeira pessoa do singular “eu”
(“entendo que”; “acredito que”; “acredito numa...”). Além disto, 0 uso dos pronomes

possessivos pode indicar uma visdo antropocéntrica com relacdo ao meio ambiente.

Do mesmo modo, foram poucos (n=5, ou 13%) os que apontaram solucfes para 0s
problemas. Estas variam desde acOes ligadas a esferas de poder e decisdo distantes de sua
realidade (“Com rela¢do as baleias gostaria que os governantes do mundo tivessem uma
preocupa¢do com os animais marinhos” — Charge 3; “Por estarmos em um mundo
globalizado temos polui¢do. Mas ja estamos unindo forcas politicas e sociais. Para no futuro
na muito distante termos uma qualidade melhor no ar que respiramos” — Charges 5 e 6); até
solucBes técnicas (“Estas figuras vemos que a polui¢do do ar depende de todos pois as placas
de proibido fumar estio certas mas tambem precisamos colocar filtros nas fabricas” —
Charges 5 e 6); e comportamentais (“Polui¢do nos nossos rios esta fazendo com que a agua
no nosso planeta termine. O ser humano contribuiria em usar a agua necessariamente” —
Charges 1 e 2); “Devemos preservar nosso ambiente natural, conscientizando as pessoas a

plantar arvores.” (Charges 5 e 6).

E de se ressaltar que todas estas caracteristicas estdo dispersas dentre os sujeitos.
Somente um individuo atingiu a pontuacdo maxima (oito pontos), significando que pontuou
em todas as oito subcategorias. Foram trés os individuos com sete pontos, sendo dois deles
com Ensino Fundamental completo e um com Ensino Fundamental incompleto. Por outro
lado, foram dois os sujeitos que ndo pontuaram, pois tiveram zero em todas as subcategorias,

ambos com EF incompleto.

A fim de apresentar exemplos de como avaliamos as respostas, a seguir transcrevemos

(na integra) duas respostas de provas que representam os extremos de pontuacéo:

Prova com pontuacio “zero”. Aluno com Ensino Fundamental incompleto:

Charges 1 e 2: “enpaquito anbieta” (impacto ambiental)
Charges 3 e 4: "e uma baleia com cédigo de barra”
Charges 5 e 6: “poluisdo” ; “e proibido fumar”

* MC = Ensino Médio Completo; Ensino Superior Incompleto.
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Observamos que neste caso as respostas s@o curtas e simples, indicando que o aluno
tem pouca capacidade interpretativa e de expressdo escrita. Fica preso a representacao gréafica,

ndo tendo condicdes de avaliar e expressar o significado das charges.

Prova com pontuagio “8”. Aluno com Ensino Fundamental incompleto:

Charges 1 e 2:

“Poluig¢do nos nossos rios esta fazendo com que a agua no nosso planeta termine”.

’

“O ser humano contribuiria em usar a agua necessariamente.’

Charges 3 e 4:

”Os japoneses ndo devem pescar a baleia, que de uma maneira ou de outra afeta o meio
ambiente ”.

“O lixo em nossos oceanos e rios afetam o meio ambiente.’

’

Charges 5 e 6:

“Devemos preservar nosso ambiente natural, conscientizando as pessoas a plantar arvores.”

Nas subcategorias referentes a “capacidade interpretativa”, as respostas deste aluno
indicam que ele tem condic¢es, dentro de seu perfil socioeducativo, de interpretar e expressar
de forma escrita 0 que estd representado nas figuras, citando termos da area ambiental
(“poluigdo”, “preservar”), e extrapolando as representacdes graficas em si, ndo se limitando
ao figurativo.

Nas subcategorias referentes ao “posicionamento socioambiental” generaliza para o
coletivo (“nossos rios”, “nosso planeta”, “nossos oceanos”, “nosso ambiente natural”), se
incluindo como envolvido (“devemos preservar o nosso ambiente”), mas de uma forma
antropocéntrica e distante (indicado pelo uso de “nossos” e ndo de “eu”); estabelece inter-
relacbes ao indicar que o lixo e a pesca da baleia (a qual, “de uma maneira ou de outra”)
afetam o meio ambiente.

Cabe ressaltar uma interpretacdo equivocada que relaciona o término da agua no
planeta com a poluicdo®’. Isto pode ter sido induzido pela fala de um personagem da Charge 1
(expressa na legenda: “Visto de outra forma, ¢ um rio 100% puro. Nao tem nenhuma gota de

agua”). Uma ironia que ndo foi percebida por 18% dos respondentes (n=7, dos quais 5 tém o

*" O problema da 4gua est4 mais relacionado & sua qualidade (devido a problemas como o representado na
Charge 1, um derrame de 6leo ou por esgotos domésticos), do que a sua quantidade, pois o ciclo da agua tem
mantido constante o seu volume na biosfera. Os problemas quanto a quantidade séo localizados, relacionados
a condicdes hidrometeoroldgicas especificas, que podem ser agravadas pelas concentra¢cBes humanas e alto
consumo.
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Ensino Fundamental incompleto), que escreveram que 0 “rio secou”, “o rio esta seco”, “é um

rio muito poluido e seco”, 0 que ndo é verdade, pois a &gua continua I&, embaixo do éleo.

Em termos de solugdes, o aluno indica “usar a agua necessariamente” e “plantar
darvores” e por isto pontuou nesta subcategoria, mesmo sendo estas solugdes
comportamentalistas, parciais, voltadas a entes genéricos como “ser humano” e “pessoas” €

dependentes de um complexo processo de “conscientiza¢ao”.

Na ultima resposta (sobre as Charges 5 e 6, relacionadas ao tema da poluicdo
atmosférica), quando o aluno indica “plantar drvores”, isto seria resultado da grande
exposic¢do na midia dos temas “aquecimento global” e “mudangas climaticas™, sendo recorrente
vermos a plantagdo de arvores como medida compensatéria a emissfes de carbono (como por
exemplo, a compensacdo ambiental de grandes eventos e a distribuicdo de mudas de arvores

nativas a pais de recém-nascidos por Prefeituras municipais).

Um diferencial deste aluno foi ter utilizado a expressdo “ser humano”, indicando uma

linguagem ndo sexista, ao contrério da maioria das outras respostas, que usa “homem”.

Como explicar provas tdo diferentes se ambos os sujeitos tém Ensino Fundamental
incompleto e sdo da mesma categoria (Capatazia*®)? A principio estas variaveis nio parecem
esclarecer tais diferencas. No entanto, ao buscarmos maiores informacbes sobre a
escolaridade dos mesmos junto ao OGMO-RG, descobrimos que o aluno com a pontuagéo
maxima tem sete anos de escolaridade (completou a 72 série do EF). No entanto, ndo foi
possivel identificar a real escolaridade do aluno com a pontuacdo minima, o que talvez
pudesse ajudar na explicacdo das diferengas, caso este tivesse menos anos de escolaridade,
haja vista que esta foi uma de nossas conclusdes na dissertacdo de mestrado, onde verificamos
que “a escolaridade ¢ a variavel que condiciona as percep¢des ambientais”, onde “pequenos
incrementos na escolaridade formal ja determinam diferencas significativas quanto as
dimensdes analisadas, tendo em vista as diferengas ocorridas entre os niveis de 12 - 42 série e
52 - 82 serie” (KITZMANN, 2000, p. 198).

O que emerge — ou ndo — das respostas

A seguir relatamos trés temas que se destacaram dentre as respostas, ndo pela sua

incidéncia numérica, mas por serem temas importantes e significativos em termos de

*8 Os trabalhadores da categoria da Capatazia sdo também conhecidos com “Arrumadores”.
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Educagdo Ambiental, quais sejam, o reconhecimento dos problemas socioambientais locais e
0 estabelecimento da relacdo entre o modelo produtivo e estes problemas. Além disto,
destacamos interpretacdes que ndo haviamos percebido ou premeditado, mas que chamaram a

atencdo dos TPAs.
1 — Relagdo com o local:

As referéncias a questdes socioambientais locais foram poucas e relacionadas
principalmente ao tema da poluicdo das fabricas de adubos localizadas no Distrito Industrial
de Rio Grande — DIRG, bem préximo a area portuéria e aos bairros onde mora a maior parte
dos TPAs. Foram sete as afirmativas sobre este tema (78% das 9 respostas ligadas as questdes
locais, ou 18% do total de respostas), todas relacionadas a Charge 6: “Polui¢do das fabrica
esta cada ves pior” (F1)*°; “A poluicdo das firmas esta matando a vida em geral” (FI)*;
“Contaminag¢do ambiental. Polui¢ao das fabricas de adubo. Queimadas” (FI); “Polui¢do das
fabricas anda cada vez pior ainda tem muito a desejar” (F1); “...industrias despejam lixo em
nosso ar”(FC); “Onde existir uma fdbrica de adubo nunca vai existir natureza ao seu redor”
(FC); “Cada vés mais o nosso planeta esta sendo poluido cada vez mais pelas industria e
pelas fabricas de adubos e pelas automoves isto esta muito dificil de suportar ndo sei a aonde

vamos parar” (FC).

E de se notar que predomina dentre estes sujeitos a menor escolaridade (FI e FC). Isto
poderia estar relacionado a uma condi¢do socioecondmica que os condiciona a morar
proximos a estas fabricas (as “firmas de adubo”, como também chamam), além de

trabalharem na area portudria, estando, portanto, muito tempo expostos as emissdes aéreas.

2 — Relagdo entre modelo produtivo e problemas socioambientais:

Foram poucas as respostas relacionando as questbes socioambientais ali retratadas
com o modelo produtivo hegeménico (onde o meio ambiente é um fator de producdo, fonte de

recursos e espaco para a recepcao de residuos), ou com fatos politicos.

S&o estas as afirmativas neste sentido: “Pessoas se preocupam com o financeiro que

esquece da natureza e meio ambiente” (Charge 3); “Muitos dos danos causados ao meio

* F| = Ensino Fundamental incompleto; FC = Ensino Fundamental completo.

* Em Rio Grande, sdo as industrias de adubos as responséveis pelas maiores emissdes aéreas. Quando os TPAs
se referem a poluicéo de firmas e fabricas, sdo a elas que se referem.
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ambiente sdo em rasdo de um unico desejo por tras dos acontecimentos: gandancia” (Charge
3); “O pescador vé a baleia como dinheiro e ndo como um animal que faz parte do planeta”
(Charge 3); “A primeira figura mostra a falta de preocupagdo dos pescadores relacionado
com uma especie em extincdo, querendo apenas o lucro gerado. A segunda figura também
mostra a busca do lucro acima de tudo, ndo se preocupando com o impacto de podera causar
no ecossistema‘ (Charge s 3 e 4); “Figura 3: Navios baleeiros em atividade predatoria com
fins lucrativos devido a baleia estar em extinsdo” (Charge 3); “Nas Figuras 5 e 6 esta bem
sintetizado a politica em que vivemos hoje pouca atencdo se da para o que acontece no
mundo |a fora e sim pensa-se em mais lucros, ao mesmo tempo em que mostra a hipocresia
no “proibido fumar” industrias despejam lixo em nosso ar, enfim progresso!” (Charge 5 e 6);
“O oceano ¢ rico ninguém investe nada so tiramos lucros e colocamos lixo mais testes
nucleares” (Charge 3 e 4); “O empresdrio quer manter o seu ambiente limpo de impuresas,
mais esquece 0 meio ambiente que vivemos despejando residuos quimicos no ar” (Charge 6);
“O grande empresario ndo esta preocupado com polui¢do e sim em ganhar dinheiro”

(Charge 6).

Uma resposta relativa & Charge 6 (“Com relagdo polui¢do ambiental vejo que o
mesmo nao tem consiencia do fato, quer impor regras se ndo tem consiencia que ele mesmo
esta poluindo a cidade” — FC)**, acerta ao apontar a hipocrisia retratada na charge, mas indica
uma avaliacdo simplista em termos de causas, pois a a¢do poluidora do empresario ndo ocorre
porque (ou s6 porque) este ndo tem “consciéncia”, mas porque as razdes econdmicas sao mais
poderosas. Uma outra resposta sobre a mesma Charge 6 é mais realista quanto a isto:
“Acredito que agoes contra a polui¢cdo ambiental existem mas as contrarias sdo bem mais
superiores, tornando o nosso planeta cada vez pior em termos de emissdes de gases

poluentes” (MC).

3 - O que so eles viram:

Identificamos nas respostas algumas interpretacGes e relagdes que ndo haviamos

percebido ou premeditado. S&o estas:

Charge 1: Auséncia de arvores, que atribuem ao desmatamento das encostas dos rios (FC), ao

préprio acidente com o 6leo (MI), ou porque a “poluigdo de fabricas ao redor matou toda a

51 EC = Ensino Fundamental completo; MC = Ensino Médio completo.
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vegetacdo” (FC); Construgdes muito proximas ao rio e poluicdo do ar pelas industrias (Ml);
Um rio seco (induzidos pela ironia expressa na legenda);

Charge 2: Vicio da bebida (“O éleo pode transmiti morte ao peixes 0 homem tenta controlar

o poblema mas nao controla o vicio que no futuro sera um dilema” — FI).

Charges 5 e 6: Relacionaram o quadro e as placas que aparecem nas charges, a normas e leis
ambientais (citadas sempre no sentido de seu descumprimento, “com regras somente em

cartazes” 0U que vém tardiamente).

* * *

De modo geral, dos resultados das quatro Atividades desenvolvidas em aula, podemos
observar que ha uma grande variedade de pontos de vista e interpretacdes, refletindo a
diversidade de perfil dos TPAs, da qual o indicador mais importante € a escolaridade, como
encontramos na dissertacdo de Mestrado (KITZMANN, 2000). Esta tende a condicionar as
visdes de mundo, assim como as condi¢des de vida. Por sua vez, estas Gltimas determinam a

escolaridade, naquele circulo vicioso tipico e que se repete também no ambito portuario.

Da mesma forma que existem estas diferencas entre TPAs, observamos contradi¢des
de pontos de vista em um mesmo sujeito, que demonstrava correcdo e clareza em algumas

analises e um pensamento equivocado em outras.

Todas estas informagdes, obtidas no ambito da disciplina “Meio Ambiente” do CBTP
ao longo destas quatro atividades e no espaco de sala de aula, sdo valiosas como referenciais
orientadores deste trabalho, tanto para ajudar na identificacdo do perfil dos TPAs com relagdo

as questdes socioambientais, quanto para orientar as mudangas pretendidas.

A seguir apresentaremos e discutiremos o0s resultados da pesquisa junto aos

professores-instrutores.



138

4.1.4 Os professores-instrutores nas duas escalas

A pesquisa junto aos professores-instrutores foi desenvolvida na macroescala
(nacional) e na mesoescala (local), abrangendo atividades relacionadas a avaliacdo 1) do perfil
nacional e local; 2) dos produtos gerados em um curso a nivel nacional (CEAP-EAD); e 3)

das entrevistas com professores-instrutores do CBTP em Rio Grande.

a. O perfil dos professores-instrutores — nacional e local

O perfil nacional — a macroescala

Em 2006 a Diretoria de Ensino de Portuarios da DPC desenvolveu uma pesquisa junto
aos OGMOs do Sistema do Ensino Profissional Maritimo — a macroescala. O seu objetivo foi
“avaliar o perfil, o conhecimento técnico e a pratica de ensino desses instrutores”, a fim de
“propor agdes que o auxiliem em sala de aula” (DPC, 2007). Para isto, buscou definir o perfil
dos mesmos em escala nacional, a partir das variaveis “nivel de escolaridade, faixa etaria e

qualificagao pedagogica”.

Os resultados demonstram que: a) 53% dos instrutores possuem nivel superior; 39%
nivel médio-técnico e 8% nivel fundamental; b) a faixa etaria de maior concentracao € de 41 a
50 anos; ¢) a maioria dos instrutores (60%) possui o0 CTE ou outro curso similar, 25% néo
possui e 15% ndo informou (DPC, 2007). O documento ressalta que os instrutores de nivel
fundamental sdo “TPAs que possuem conhecimento pratico na operagdo de equipamentos, o
que facilita a aceitacdo dos operadores portuarios e demais companheiros” € que “muitos

instrutores estdo dando continuidade aos estudos académicos” (DPC, 2007).

O perfil local — a microescala

Em 2008 o0 OGMO-RG iniciou um processo de ampliagdo do seu quadro de
professores-instrutores, buscando ter uma maior disponibilidade de profissionais. A anélise de

seu banco de curriculos demonstrou que o seu cadastro dispde de 41 instrutores, cujo perfil
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(Tabela 04) € o seguinte: 42% possuem nivel superior; 51% o nivel médio; 5% o nivel

fundamental; e 2% n&o foi possivel definir a escolaridade.>

Tabela 04: Distribuicdo de frequéncia e percentuais das caracteristicas das

OGMO-RG,

“categorias formativas” dos instrutores do
considerando todos os instrutores (n=41).
n=41
Categorias Formativas
Freq. %
® Fundamental 2 5
2 dio | Técni
Médio / Técnico
2 21 51
= Superior
3 P 17 42
- Desc. 1 2
<30 1
30-35
o 5 12
\5 _ 36-40 7 17
LIJ w
g B 41-50 9 29
& 51-60 9 22
> 60 2 5
Desc. 8 20
% Masculino 36 88
N Feminino 5 12

Dentre os instrutores de Rio Grande, a faixa etéria tem uma ampla variacdo, com 61%

do grupo entre 36 e 60 anos. Ha4 somente 1 instrutor com menos de 30 anos e 2 com mais de

60 anos. O grupo de instrutores é predominantemente masculino (n=36, ou 88% do total), dos

quais a maior parte (n=21, ou 58% dos instrutores homens), tem o nivel médio/técnico.

Dentre os de nivel superior (n=12, ou 33%), ha quatro com graduagdo em area ambiental,

sendo trés oceandlogos (um TPA Conferente e dois externos a area portuaria>), e outro

Gedgrafo (atuando como Guindasteiro com vinculo empregaticio). As mulheres (n=5, ou

12%), sdo todas de nivel superior, e provém das areas de educacdo, meio ambiente, psicologia

e assisténcia social.

%2 Este perfil foi definido em pesquisa no banco de curriculos do OGMO-RG, onde alguns estavam incompletos,
principalmente no caso de serem profissionais que ndo tinham atuado nos Gltimos dois anos e ainda eram
desconhecidos da nova responsavel pelo setor de treinamento.

53 Um destes ocean6logos é esta pesquisadora, e 0 outro j& esta cadastrado, mas ainda ndo atuou como instrutor.
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Comparando escalas

A Figura 15 compara as distribuicGes das escolaridades entre os instrutores a nivel
nacional e local, onde se observa os baixos indices no Ensino Fundamental (8% e 5%) se
comparados aos demais. Em termos de Ensino Superior, Rio Grande (com 42%) esta abaixo

da média nacional (53%), ja que predomina dentre seus instrutores o Ensino Médio (51%).

ESCOLARIDADE DOS INSTRUTORES

60

50

40

% 30

20

10

Fundamental Médio / Técnico Superior Desc.
Escolaridade

@ Nacional @ Rio Grande

Figura 15: Distribui¢do de frequéncia das escolaridades dos professores-instrutores
dos OGMOs a nivel nacional (2006) e em Rio Grande (2008).

Fonte: Pesquisa da Diretoria de Ensino de Portuarios/DPC (2006) e esta pesquisa.

Categorias constitutivas dos professores-instrutores

Com o objetivo de identificar o perfil dos instrutores, procuramos, dentre as
informagdes disponiveis no banco de curriculos do OGMO-RG, aquelas que entendemos
constituirem o sujeito instrutor. As categorias constitutivas seriam aquelas que definem o
perfil profissional, constituido pelo dominio, em maior ou menor grau, das seguintes
caracteristicas:

v Habilitac&o para instrutoria — cursos de formacéao pedagdgica (licenciatura, CTE) ou de
formagé&o de recursos humanos (treinamento);

v Experiéncia em instrutoria ou docéncia — atuacdo em formacéo de recursos humanos ou
ensino formal;

v Experiéncia em temas portuarios — conhecimento de temas e aspectos da realidade
portudria;

v Experiéncia no trabalho portuario — atuacéo operacional;

v Habilitacdo operacional — cursos em areas operacionais (movimentagdo de cargas,
transporte, logistica);

v Formacdo ambiental — cursos na area ambiental (ensino formal e ndo-formal).



141

O dominio, ou ndo, de algumas destas caracteristicas pode determinar que alguém seja
um instrutor (possui habilitagdo para instrutoria; experiéncia em instrutoria); ou um instrutor
portuario (além de habilitacdo para instrutoria, possui experiéncia em temas portuarios;

experiéncia no trabalho portuario; cursos operacionais); ou um instrutor ambiental (além de

habilitagcdo para instrutoria, possui formac&o ambiental). Estes constituem o “perfil geral” (ou
“perfil tipico”), no entanto, em termos de uma ambientalizacdo curricular, interessa um
“perfil sintese” de um instrutor, que englobe um pouco de todas estas seis categorias
constitutivas. De acordo com a histéria de vida de cada um/a sera de esperar que o/a
profissional possua maior experiéncia, habilitagcdo e até interesse, em uma determinada area e
ndo em outras. Sendo assim, devera haver um esfor¢o — coletivo e individual — no sentido da
ampliacdo deste perfil, buscando o “perfil sintese”, que seria aquele onde todas estas

categorias constitutivas estdo presentes, mesmo que em diferentes proporc¢oes.

A Tabela 05 apresenta as distribuicdes de frequéncia e percentuais das categorias
constitutivas dos 41 instrutores do OGMO-RG e dos que atuaram no CBTP em 2008.

Tabela 05: Distribuicdo de frequéncia e percentuais das caracteristicas das
“categorias constitutivas” dos instrutores do OGMO-RG,
considerando todos os instrutores (n=41) e os instrutores do
CBTP/2008 (n=7).

Instrutores Instrutores
_ CBTP/2008
Categorias Constitutivas (n=41) (n=7)

Freq. % Freq. %

1. Habilitacdo para Instrutoria o5 61 6 86
2. Experiéncia em Instrutoria 27 66 5 71
3. Conhecimento de temas portuérios 33 80 5 71
4. Experiéncia no trabalho portuario 23 56 3 43
5. Habilitaco Operacional 21 51 4 57
6. Formacdo Ambiental 11 27 3 43

Para o grande grupo, constatamos que o maior indice (80%) esta relacionado a
categoria “conhecimento de temas portudrios” o que € esperado, pois a maioria € chamada em
funcdo destes conhecimentos. Por outro lado, o menor indice (27%) estd na “formacao
ambiental”. Esta categoria pode ser resultante de cursos de capacitagdo de curta duracdo
(treinamentos) ou de cursos académicos (ensino técnico e superior). Em Rio Grande, dos 11

nesta categoria, 4 (36%) tém nivel superior, sendo trés oceandlogos e um geografo; e 7 (64%)
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possuem cursos de capacitacdo, a maior parte realizados dentro do porto (como é o caso de
seis destes, que fizeram o curso Sistema Ambiental Portuario — SAP, oferecido pelo OGMO-
RG em 2004 sob responsabilidade desta pesquisadora).

A comparacao entre o grupo total de instrutores e os envolvidos com o CBTP, indica
que estes Gltimos tém maior habilitagdo para instrutoria e formacdo ambiental, estando

semelhantes os demais itens.

Os perfis tipicos

Da analise das distribuicdes destas seis categorias dentre os 41 instrutores, verificamos
que, de forma geral, hd uma grande diversidade entre os mesmos, refletindo diferentes origens
(portuéria, extraportuaria), formacbes (académica, ndo académica) e experiéncias
profissionais e de vida. No entanto, ao analisarmos o perfil dos instrutores em funcdo destas
categorias constitutivas, identificamos dois grandes grupos: o dos “instrutores portudrios” € o

dos “instrutores técnicos” (Tabela 06).

Tabela 06: Distribuicdo de frequéncia e percentuais das caracteristicas dos perfis tipicos
dos instrutores do OGMO-RG, “instrutor portuario” e “instrutor técnico”.

Perfil Tipico
) o Instrutor portuario Instrutor técnico

Categorias Constitutivas (IP) (IT)

(n =24) (n=17)
Freq. % Freq. %
1. Habilitagdo para Instrutoria 13 54 12 71
2. Experiéncia em Instrutoria 15 62 12 71
3. Conhecimento de temas portuarios 24 100 10 59
4. Experiéncia no trabalho portuario 24 100 0 0
5. Habilitagdo Operacional 16 67 5 29
6. Formagdo Ambiental 7 29 4 23

Identificamos como integrantes do grupo “instrutor portudrio” (IP) aqueles que

obrigatoriamente tém experiéncia no trabalho portudrio (mas ndo necessariamente sdo
portuarios) e, por consequéncia, conhecimento de temas portuarios. Este &€ o perfil
predominante dentre os instrutores (n=24; 58% do total), onde além da experiéncia no

trabalho portuario (e conhecimento de temas portuarios), a maioria tem experiéncia em
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instrutoria (n=15; 62%), e habilitacdo operacional em termos de cursos em areas de interesse
portuério (n=16; 67%). Por outro lado, pouco mais da metade tem habilitagdo para instrutoria

(n=13; 54%) e sdo poucos os que tém algum tipo de formacdo ambiental (n=7; 29%).

O perfil “instrutor técnico” (IT) é aquele que 0 OGMO busca fora da area portuaria

para atender demandas especificas dos cursos. Geralmente sdo profissionais das areas da
salde, seguranca, psicologia, assisténcia social, direito, meio ambiente, entre outras. Em Rio
Grande os instrutores com este perfil sdo 17 (29%), os quais ndo tém experiéncia em trabalho
portuario, mas podem ter conhecimentos sobre temas e aspectos da realidade portuaria (n=10,

59%), em funcdo de suas atividades profissionais (como € o caso desta pesquisadora).

A primeira vista, a diferenca entre o grupo dos “instrutores portudrios” e o dos
“instrutores técnicos” seria a experiéncia no trabalho portuario (respectivamente 100% e 0%,),
e 0 consequente conhecimento portuério (respectivamente 100% e 59%,) o que é explicado
pelo fato desta ser a categoria-base (diferenciadora) na selecdo dos grupos. Sendo assim, o
que diferencia estes grupos é a habilitacdo para instrutoria, onde 54% dos IP a possuem,
enguanto que nos IT este indice é de 71%. Ja em termos de experiéncia no ensino portuario, a
diferenca € menor (IP, com 62% e IT com 71%). Como era de se esperar, a maior parte dos IP
tem cursos na area operacional (67%), enquanto que nos IT este indice € bem menor (29%),

considerando que a maioria € externa a area portuéria.

Os dois grupos tém baixos indices em termos de formacdo ambiental (IP com 29% e
IT com 23%). Em ambos 0s casos, esta resulta tanto de cursos de curta duracdo (como o curso
Sistema Ambiental Portuario — SAP, que seis destes realizaram em 2004), quanto de cursos de
graduacdo na area ambiental. Neste Gltimo caso, ha quatro instrutores graduados: dois sdo
“IP”, sendo um Conferente, formado em Oceanologia, e o outro, Guindasteiro formado em

Geografia; e dois sdao “IT”, ambos formados em Oceanologia.

O perfil tipico do professor-instrutor ird influenciar as praticas de EA que venham a
ser implementadas no SEPM, em especial devido a estes baixos indices de formagéo
ambiental. Neste sentido, serd importante a capacitagdo dos mesmos para propiciar e ou
complementar esta formagdo, o que estd previsto como uma das propostas de
operacionalizacdo deste trabalho (expressa no item 4.3.2 — “Capacitagdo Ambiental do

Docente Portudrio™).
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O perfil sintese

O “perfil sintese” sera constituido por aquele que reunir caracteristicas de todas as
seis categorias definidas nesta pesquisa. Do total de instrutores, somente trés (7%), possuem o
perfil aqui idealizado: dois sdo portuarios, um de nivel superior (oceanélogo) e outro técnico
(formado pelo SENAC); sendo o terceiro um engenheiro de seguranca que trabalha na area

portuéria.

Na caracterizacdo deste perfil, ficou evidente a importancia da selecdo das categorias,
pois esta “sintese” sera melhor ou pior a partir do universo das possibilidades abertas (ou
limitadas) pelas categorias selecionadas e pela qualidade das informacdes que se possui. Outra
consequéncia do tipo de categorias selecionadas, é que estas determinardo quais sujeitos terdo
mais chances de possuirem o “perfil sintese”. Em nosso caso, somente os que trabalham na
area portuaria é que terdo este perfil, ja que uma das categorias (experiéncia no trabalho
portuério) é exclusiva dos que sdo portudrios ou trabalham em empresas ligadas a area
portudria. Isto em termos quantitativos (seguindo o critério de presenca e auséncia da
categoria, como escolhemos nesta pesquisa), mas em termos qualitativos, ou seja, se
considerarmos a qualidade do dominio da categoria pelo sujeito, poderemos perceber que o
conhecimento ou a experiéncia em determinadas categorias compensardo as caréncias em
outras. Por exemplo, um instrutor que ndo tenha experiéncia em trabalho portuario pode ter
compensado isto através de cursos da area operacional disponiveis no mercado, ou pelo
conhecimento de temas portuérios adquiridos de modo formal ou informal; ou um que nao
tenha habilitacdo em instrutoria pode ter aprendido com a experiéncia préatica; ou um que ndo

tenha conhecimento ambiental formal busque cursos que compensem esta lacuna.

Portanto, ter ou nao ter o “perfil sintese” ¢ uma questao que dependera das categorias
selecionadas, mas, mais do que isto, do dominio que o sujeito tem das mesmas. Com isto, fica
claro que o perfil aqui considerado como “sintese” é somente uma orientacdo, uma referéncia

para esta pesquisa, ndo devendo ser um demérito aos que tenham um perfil menos abrangente.
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b. Pesquisando a macroescala — o “Curso de Educa¢io Ambiental. Uma Introducéo a
Gestdo Ambiental Portuéaria (CEAP-EAD)”

Com o objetivo de subsidiar a elaboracdo da proposta de capacitacdo ambiental dos
docentes do SEPM, avaliamos os produtos gerados pelos participantes do “Curso de Educagao
Ambiental. Uma Introducdo a Gestdo Ambiental Portuaria” (CEAP-EAD), disponibilizado
pela DPC desde 2004 para professores-instrutores integrantes do SEPM, na modalidade a
distancia, sem uso de midia (computadores interligados em rede). As 60 horas/aula deste
curso podem ser desenvolvidas em 3 meses, através de estudos individuais (com apoio de
Livro Texto e Guia de Estudo), estudos em grupo e oficinas pedagdgicas (de carater
opcional), contando com monitores a distancia, integrantes da equipe pedagogica da DPC e
apoio das Capitanias locais (DPC, 2004 b).

A avaliagdo final deste curso consta da elaboracéo de “um projeto de trabalho, visando
0 desenvolvimento de acGes e/ou atividades voltadas para a implementacdo da educacao
ambiental no seu campo de atuacao” (DPC, 2004 b). Como parte dos projetos elaborados
pelos alunos pode ser acessada na pagina da DPC>*, desenvolvemos nossa pesquisa com base
nos 26 projetos ali disponibilizados®, buscando responder & questdo sobre se o curso e a
elaboracdo do projeto de conclusdo (que € a sua atividade mais importante) conseguem dar
suporte as futuras acdes dos professores-instrutores. Para isso, avaliamos 0s projetos em
funcdo das seguintes categorias: objetivos; comunidade envolvida; temética (ambiental;
portuaria; ambas); atividades didatico-pedagogicas (metodologias de ensino); e estratégia
operacional (ensino em sala de aula; intervencdo através de projeto de acdo). A partir disto,

agrupamos os projetos (n=26) de acordo com as seguintes categorias:

« Temas socioambientais e portuarios:
1) projetos sobre EA e meio ambiente portuario (n=15, ou 58%);

2) projetos geneéricos sobre EA e meio ambiente, com algumas intera¢fes portuarias (n=7,
ou 27%);

3) projetos genéricos sobre EA e meio ambiente, sem interagbes portuarias explicitas
(n=4, ou 15%).

% https://www.dpc.mar.mil.br/epm/portuarios/Ed_Ambiental/Apresentacao.pdf. Acesso em: Maio/2008.
%5 Os 26 projetos sdo oriundos de participantes de 9 Estados ( PA, CE, AL, RN, PE, BA, RJ, SP, SC).



https://www.dpc.mar.mil.br/epm/portuarios/Ed_Ambiental/Apresentacao.pdf
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« Abordagem didéatica e pedagdgica de suporte as agdes previstas para atingir os objetivos

dos projetos:

1) projetos com previsdo de estratégias educativas / metodologias (n=9, ou 35%);

2) projetos sem previsdo de estratégias educativas / metodologias (n= 17, ou 65%).

A primeira categorizagdo evidencia que o tema “porto” integra a maior parte dos
projetos (85% se considerarmos 0s dois primeiros grupos), em especial porque os alunos séo
profissionais ligados ao ambiente portuario e refletiram esse conhecimento e experiéncia nos
mesmos. Na segunda categorizacdo, o reduzido numero de projetos que previram atividades e
metodologias educativas pode ser resultante da abordagem do curso, que estd baseado em
temas gerais sobre meio ambiente e EA. Isso fica evidente pela andlise dos contetidos
programaticos, divididos em quatro grandes blocos (I — A crise ambiental; 1l — Principios de
ecologia e conservacdo da natureza; Il — Os portos € 0 meio ambiente; IV — A educacgédo
ambiental), onde ndo estdo presentes praticas didatico-pedagdgicas que enfatizem o “como se

faz” EA e que poderiam capacitar para agdes nesse campo.

Dentre as agdes previstas nos projetos esta a realizacdo de palestras, o que pode
indicar praticas pedagogicas convencionais de transmissao de conteldos e pouca participacao.
A excecdo fica por conta de dois projetos, que indicam atividades com potencial de
oportunizarem ac¢fes mais criticas e participativas, quais sejam: grupos de estudo, realizacdo
de diagnésticos, simulacdo de papéis (role playing) e elaboracdo de propostas. Como essas
atividades ndo estdo detalhadas e nem foram executadas no projeto, ndo ha como nos
certificarmos se, nas situacdes praticas, as mesmas atenderiam aos principios da EA (Art. 4°
da PNEA) ou aos Indicadores (ou critérios) de Qualidade Conceitual (IQCs) de Pedrini

(2008), por exemplo.

Do proposito geral do CEAP-EAD destacamos 0 seguinte: “formar professores e/ou
instrutores que possam ser verdadeiros promotores de uma educagdo ambiental”, ampliando

[3

sua “competéncia técnica € o compromisso politico” para serem ‘“‘verdadeiros agentes de
transformacao da sociedade brasileira...” (DPC, 2004 b). No entanto, ao ndo preparar para a
acao pratica em EA (em sala de aula ou em outros espacos), o contetudo programatico atende
de forma parcial a esse propésito, o que poderia ser corrigido com a incorporagdo de
metodologias de acdo em EA que subsidiem a atuacdo dos professores-instrutores e a

preparacdo dos projetos de conclusdo do curso e, assim, as futuras acées dos mesmaos.
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O Curso de Técnicas de Ensino — CTE (modalidade presencial) é o primeiro curso que
visa ao aperfeicoamento da instrutoria, que também pode ser um espago de capacitagdo para a
acdao em EA, se em suas disciplinas forem incorporadas a dimensdo socioambiental e

estratégias e técnicas de acdes praticas em EA™.

Nesse sentido, cabe relatar a experiéncia que tivemos ao participar da oferta desse
curso na sede do OGMO-RG, em abril de 2007, junto com outros professores-instrutores
locais. Como a professora que ministrava o CTE havia participado anteriormente do CEAP-
EAD, ela utilizou como subsidio para o exercicio das técnicas didaticas do CTE alguns textos
fotocopiados deste manual. A temaética do curso se baseia nas técnicas de ensino e ndo nas
questdes ambientais, que ndo eram “conteudo”, mas meio para o exercicio das referidas
técnicas. Com isto, os temas ambientais foram discutidos entre os alunos superficialmente,
caracterizando somente uma exposi¢cdo ao tema ambiental. No entanto, podemos considerar
que isso ja se constituiu como uma forma de ambientalizacdo — o que propomos chamar de
ambientalizagdo de primeira ordem — onde néo sdo alterados objetivos, conteddos ou a carga
horaria do curso (apresentada no Quadro 02). Um processo mais avancado de
ambientalizacdo incorporaria tais alteracdes, levando a ambientalizacdo de segunda ordem
(processo para o qual estamos buscando contribuir no caso do CBTP). Uma ambientalizagdo
de terceira ordem seria quando um novo curso fosse elaborado ja incorporando as premissas
da EA.

c. Pesquisando a microescala — 0 “Curso Basico do Trabalhador Portuario” em Rio

Grande

Os professores-instrutores do Curso Basico do Trabalhador Portuario — CBTP em Rio
Grande foram ouvidos através de entrevista e questionarios, tendo sido priorizados aqueles

gue atuaram na oferta de 2008, por serem, a principio, de mais facil contato.

A entrevista foi realizada com o “entrevistado de referéncia” no dia 10/12/07, numa
sala de aula do OGMO-RG, tendo durado duas horas e trinta minutos. O registro foi realizado
através de gravacdo em equipamento digital, cujos arquivos foram ouvidos para anotacdo das

informagdes. Foi aplicado um formulério de entrevista, o qual foi posteriormente ajustado

* As disciplinas do Curso de Técnicas de Ensino — CTE totalizam 72 horas/aula, assim distribuidas: 1 —
Fundamentos da Psicologia da Aprendizagem (07 h/a); Il — O Processo de Comunicacdo (10 h/a); Il —
Didatica (49 h/a).
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(foram retiradas questfes redundantes) e adaptado para um questionario (Anexo E). Este foi
utilizado numa pesquisa exploratoria sobre a atividade destes professores-instrutores junto ao
OGMO-RG e ao CBTP, tendo sido remetido atraves de correio eletronico aos instrutores que
atuaram no CBTP em 2008. Foram remetidos trés questionarios®’, tendo sido devolvidos dois,

0s quais estdo analisados abaixo, junto com as respostas obtidas na entrevista.
O questionario exploratério constou de duas etapas e seus temas correspondentes:

1) Etapa | — A) Atividade Docente e B) CBTP, com oito questdes;

2) Etapa Il — Ambientalizacdo Curricular do CBTP, com sete questdes.
A seguir estdo relatadas as respostas, agrupadas pelas questdes.

- Respondente 1 (R1): Portuéario aposentado. Técnico formado pelo SENAI (1969), atuou
como funcionario de empresas portuarias (funcdo de ajustador). TPA de 1985 a 2004.
Instrutor do OGMO-RG desde 2001. Responsavel pelas disciplinas: Portos e Terminais

Portuérios; Navios e Navegagdo Mercante.

- Respondente 2 (R2): Estivador. Trabalha h& cinco anos como TPA junto ao OGMO-RG.
Formado em Ciéncias Contabeis, Administracdo e com Pds-graduacdo de Comércio
Exterior e Gestdo Portuaria. E a primeira vez que atua como instrutor do OGMO-RG.

Responsavel pela disciplina “Mercadorias, Embalagens e Avarias”.

- Respondente 3 (R3): Policial militar do Corpo de Bombeiros. Técnico em Seguranca
Publica. Atua como instrutor no OGMO-RG desde 2007. Disciplinas: Noc¢des de Primeiros

Socorros; Prevengdo e Combate a Incéndio.

1) Etapa | — Pesquisa exploratoria
A) Atividade Docente

Questéo 1.

Fale um pouco de tua atividade como instrutor (ou professor) junto ao OGMO-RG
(como iniciou, motivacao, experiéncia, grau de satisfacdo, expectativas, desafios a serem
enfrentados, etc...).

> Dos seis instrutores que atuaram no CBTP em 2008, trés ndo receberam o questionario (esta pesquisadora, o
instrutor ja entrevistado — R1 e um instrutor que ndo foi localizado por ter mudado de cidade e com o qual o
OGMO-RG ndo tem mais contato).
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Geralmente os professores-instrutores iniciam a convite do OGMO-RG, que 0s
localiza através de informagdes no meio portuario ou na cidade, tendo como critério o
conhecimento técnico e a experiéncia na area. O respondente 1 (R1), estivador aposentado
procurou 0 OGMO-RG, os demais, foram convidados. Todos ressaltam o apoio do OGMO-
RG e demonstram satisfacdo com a atividade, a qual o R2 define como “extremamente
gratificante, pois a troca com os alunos acontecia de forma natural, realizando debates e
explanacgbes sobre fatos e vivéncias”. Este coloca que hd “um desafio bastante importante a
ser trabalhado que é a dificuldade de leitura de alguns alunos, merecendo atencéo especial,
pois a dedicacéo e forca de vontade sdo evidentes, pois ddo maior valor pela oportunidade de
estudarem”, devendo haver “um trabalho individualizado para que consigam acompanhar,
nas tarefas escritas, os demais”. O R3 coloca esta atividade como mais um desafio de sua
vida e tem como expectativa “gue o OGMO e a Marinha do Brasil invistam Nno instrutor

oferecendo novos cursos e possibilidades de aprendizagem ™.

Questéo 2.

Voce prefere ser chamado/a de “instrutor”, “professor” ou isto ¢ indiferente? Por qué?58

Todos indicam que isto é indiferente, pois “quero que se sintam bem” (R1), ou porque
“ a satisfa¢do é a mesma” (R3); ou porque “o importante é o respeito dos alunos junto ao
instrutor/professor e isso independe da forma como o profissional que esta a frente é
chamado” (R3). O R3 considera o respeito como sendo “o mais importante”, devido a

convivéncia diaria com os alunos no ambiente de trabalho, onde sdo colegas.

B) Curso Basico do Trabalhador Portuario — CBTP

Questao 1.

O material fornecido para cada disciplina (manual — slides PowerPoint — sinopse) &
suficiente como subsidio para as aulas? Sim / Ndo? Por qué?

De modo geral, os respondentes estédo satisfeitos com o material, mas utilizam material
complementar nas aulas, como “videos, slides, boneco para RCP, GLP® e Extintores de
incéndio” (R3); ou “slides e informagoes complementares como fotografias e videos, foram

reunidos e organizados por mim dentro do grau de importdncia que julguei necessarios”

%8 Instrutor: aguele que ensina, que instrui, que adestra. Professor: aquele que professa ou ensina uma ciéncia,
uma arte, uma técnica ou uma disciplina; mestre (Dicionario Aurélio)

% RCP = Ressuscitagdo cardiopulmonar; GLP = Gés Liquefeito de Petréleo.
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(R2); o R1 complementa as informacOes, baseado em sua experiéncia e “se hd algum

paragrafo confuso, passo para a linguagem do aluno”.

O R2 ressalta que “a maioria dos assuntos apresentados nas apostilas fornecidas
pela Marinha néo sdo de facil acesso em outras publicacdes, reunindo de forma bastante
completa, uma série de informacbes especificas do dia-a-dia de trabalho desses
profissionais ” e que “o material fornecido serviu como uma otima base para guiar a busca e

reunir demais informagoes repassadas aos alunos”.

Questao 2.

Vocé se identifica com o material (manual — slides PowerPoint )? Sim / Nao? Por qué?

Todos utilizam os slides PowerPoint (exceto o R3, que diz ndo té-los recebido para a
disciplina de Combate a Incéndio). O R1 enfatiza as dificuldades criadas pelo fato do manual
ser em preto e branco, pois 0os mapas, bandeiras e a sinalizagdo de cargas perigosas sao
dificeis de identificar. Neste caso, ele utiliza os slides para demonstrar a cor real, mas o aluno
ndo tem como consultar para estudar para a prova, ou depois do curso. O R2 enfatiza que 0s
slides PowerPoint tornam a aula “visualmente mais atraente, ndo se perde tempo
transcrevendo algumas informag¢des no quadro”, mas que 0 instrutor deve complementa-los,
“buscando dentro de seu conhecimento, exemplos e informagoes que acrescente os temas
apresentados em tdpicos neste power point. Fotografias e videos sdo super importantes”.
Alem disto, este recomenda as “visitas praticas aos ambientes de trabalho de forma apenas de
observagdo, enriqueceria também o aprendizado”, 0 que também € enfatizado pelo

Respondente 1 em outras respostas.

Questéo 3.

Considera que os alunos se identificam com o material (manual — slides PowerPoint)?
Entendem a informacéo ali contida? Sim / Nao? Por qué?

O R1 diz que “o camarada com pouco estudo custa a assimilar” € que a falta de
escolaridade “complica o entendimento”. Quanto ao manual, diz que “uns Se preocupam com
aquilo”, e que alguns o acham “um bicho papdo, mas outros ndo”. Ele 1€ junto e explica,
pois “ndo entendem o que léem” e que eles dizem que apos a explicacdo fica mais facil. Isto
pode explicar as respostas dos demais, pois 0 R3 considera que ha esta identificagdo, mas que

“a ateng¢do dos mesmos esta muito mais ao que o instrutor fala do que aquilo que esta no
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power point escrito”. O R2 diz que sim, mas “apds a explicagcdo detalhada de cada

conteudo”.

Questéo 4.

Na sua opinido, o que h& de melhor no manual? Por qué?

O R1, talvez por sua maior experiéncia, indica que estd bom, mas que precisa
“reformar” e que ‘“ndo deve ser tirado nada”. O R2 diz que “0 manual fornecido pela
Marinha relne varias informacdes praticas, com algumas pequenas variacdes que poderiam
ser mais aprofundadas, mas no geral apresenta informagdes importantes e que retratam bem
a questao do dia-a-dia dos trabalhadores”. O R3 considera que “o manual é bem abrangente

e por este motivo ele é bom no seu conjunto de informagoes”.

Questao 5.

Na sua opinido, o que h& de pior no manual? Por qué?

O R1 resume indicando a importancia da regionalizacdo (enfocando mais os temas
locais), da atualizacdo (acompanhando a modernizacdo) e das cores nas figuras do manual
(que facilitardo o entendimento). O R2 diz que “hd em alguns pontos algumas informagoes a
mais que poderiam ser apresentadas em outros cursos que exigem maior profundidade no
contetdo. Precisaria também de uma reformulacdo na questdo visual, com atualizacdo de
fotos e valorizacdo do tamanho das imagens. A possibilidade dos manuais serem coloridos e
distribuidos para todos os alunos, de forma que todos possam ter esse material em casa para
consultas futuras é importante, pois para a maioria serd um dos poucos registros que terao,
durante anos, de como é o trabalho deles nas atividades portudrias”. O R3 indica a

desatualiza¢@o do manual, pois a “edig¢do utilizada atualmente é do ano de 2004 .

Questao 6.

Quais mudangas vocé indicaria no material referente a tua disciplina (em termos de
contetdo, nivel de profundidade, apresentacéo visual, etc.)? Vocé ja aplica alguma
delas?

O R1 enfatiza as indicagdes citadas na Questdo 5. O R2, baseado em sua experiéncia,
diz que “alguns assuntos podem ser trabalhados de forma resumida e outros de forma mais
aprofundada”, 0 que faz, acrescentando “outras informag¢des das minhas experiéncias, de

contelido de outras revistas e livros, além da reunido de material audiovisual ”.
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O R3 indica na disciplina “Primeiros Socorros”: “RCP (mudang¢a na relagdo
massagem x ventilacdo para 1 ou 2 socorristas) e Torniquete (ndo mais aconselhado sua

utilizagdo como primeiros socorros)”.

Questdo 7.
A carga horaria da disciplina é suficiente? O n° de aulas teoricas e praticas ¢ adequado?
Por qué?

O R1 diz que na disciplina “Mercadorias, Embalagens e Avarias” a carga horaria ¢
insuficiente, a qual, por ser “de bordo, é complicada para eles”. Como sdo muitos detalhes,

4-5 dias é pouco tempo e ele procura enfatizar os pontos mais importantes.

Por outro lado, o R2, responséavel por esta disciplina pela primeira vez, em 2008,
considera 0 tempo como “suficiente e o numero de aulas é adequado”, pois “o CBTP tem por
objetivo realizar a introducéo de assuntos técnicos e praticos das operacdes portudrias para
os alunos, por ser um curso introdutério, alguns assuntos nao necessitam ser tratados com
profundidade, pois serdo na sequéncia, tratados nos proximos cursos”. O R3 considera o
tempo “adequado”, favorecendo “ao instrutor dinamizar o conteiido, bem como as prdticas

em suas aulas’”.

Questao 8.
Hé& consequéncias se 0 aluno ndo puder ficar com o manual ao final do curso? Quais /
Por qué?

Como os alunos ndo podem ficar com o manual ao final do curso, as consequéncias
negativas identificadas pelos instrutores estdo principalmente relacionadas com a dificuldade
em que estes terdo para realizarem consultas posteriores, “quando ocorrer situagoes
diferentes no seu ambiente de trabalho, no qual ele necessitara rever informagdes que viu
durante o curso” (R2). O ponto de vista do respondente 2 é também o de um estivador, que
pensa que o0 ex-aluno “ndo tera material para estudo quando precisar realizar teste de
sele¢cdo em cursos futuros”. Além disto, identifica que este “perde a referéncia do curso
realizado e possivelmente a motivacao em realizar outros cursos, pois a presenca do manual
em casa é importante para que ele tenha algo que lhe faca lembrar daquele curso e o motive

a realizar outros” (R2).

Por sua vez, o respondente 1 ndo tinha conhecimento de que os alunos devem devolver

o0 manual ap6s o curso e manteve forte conviccdo do contrario, mas também considera que
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“sem o manual ele ndo pode dar continuidade ou rever quando possivel determinada
matéria” (R1). Além disto, na entrevista falou varias vezes sobre eles anotarem observagdes e

escreverem 0s nomes das cores (nas bandeiras e mapas em preto e branco) no manual.

O respondente 3 considera que a falta do manual “é uma queixa geral entre os TPAs.
H& de se considerar que o manual do CBTP contém a base do conhecimento de todas as

dreas a que o homem estd inserido”.

2) Etapa Il — Ambientalizacdo Curricular do CBTP.

Questao 1.
Para vocé, o que é meio ambiente?

O R1 responde de forma indireta, citando maus cuidados (“nosso cais, tem uma ilha
do lado, se joga coisas ali”’) e a necessidade de termos mais “atengdo, preservar, reciclar,
cuidar”. O respondente 2 considera que “é o meio onde vivemos, nossa familia, nossa casa,
nosso bairro, nossa comunidade, nosso trabalho, pessoas e a natureza”, € 0 respondente 3

diz que “é todo aquele local onde o ser vivo estd inserido”.

Consideramos que estes Gltimos tém uma visdo mais integrada de meio ambiente,
enquanto que o R1 o considera como espaco de uso e cuidado. Estes instrutores ndo tém a
visdo de meio ambiente como espaco natural e de vida, que teve o maior indice (55%) dentre
as respostas dos TPAs durante a Atividade 1 (enquanto que a visdo integrada teve 4% e o

espaco de uso de cuidado, 40%).

Questao 2.

Indique tematicas relacionadas com meio ambiente (entre 5 e 10 tematicas).

O respondente 1 citou os temas residuos, lixo na agua, queimadas e efeito estufa.
Enfatizou que “as pessoas ndo cuidam, reclamam, mas ndo colaboram” e que jogam 6leo na

agua do estuario, assim varrem residuos para a agua, por ser mais comodo.

O respondente 2 indicou temas gerais e que abrangem varios cursos: “Higiene.
Alimentac&o. Relacdes Humanas no ambiente de trabalho. Responsabilidades no trabalho
guanto a questbes ambientais e da natureza. Prevencdo de Acidentes de Trabalho.
Preocupacdo quanto a manutencdo dos recursos naturais. Mudancas de habitos para uma

vida saudavel. Prevencéo de Doencas Sexualmente Transmissiveis e 0 Uso de Drogas .



154

As respostas do respondente 3 estiveram vinculadas a sua disciplina (“Prevencao e
Combate a Incéndio”), indicando as seguintes tematicas: “Incéndios; vazamentos de produtos
perigosos; armazenagem de produtos perigosos; qualidade do ar no ambiente de trabalho e

aumento populacional desordenado”.

Questao 3.
Vocé considera importante a inclusdo de temas ambientais no conteudo atual de sua(s)
disciplina(s). Por qué?

O respondente 1 diz que adora este tema, que € muito importante, e que esta sempre
lendo sobre isto, se colocando as ordens para o que for preciso. O respondente 2 considera
que certamente “esta é uma das questoes mais importantes no ambiente de trabalho. Todas
as informagoes do curso se cruzam quando tratamos de meio ambiente”. O respondente 3
também o considera importante, “pois a manutencdo deste meio ambiente depende Unica e

exclusivamente de nossas ac6es, independente das tarefas realizadas”.

Questao 4.

Vocé j& identificou possibilidades de inclusdo de temas ambientais no contetdo atual de
sua(s) disciplina(s), ou ja trabalha tematicas relacionadas a questao ambiental?

O respondente 1 diz que ndo gosta de entrar no que ndo € de sua area, mas volta a

enfatizar que gosta da idéia e que “se tivesse nas minhas disciplinas ficaria até feliz” .

O respondente 2 considera que ja trabalha a questdo ambiental, mas nao forneceu
detalhes. O respondente 3 diz que “os temas ambientais tém uma relevincia tao grande que €

discutido em meio a disciplina como se fizesse parte do conteudo”.

Questdo 5.

Qual seria a receptividade dos alunos TPAs quanto ao tema meio ambiente de forma
geral e no ambito de futuros cursos ambientalizados?

O respondente 1 considera que os TPAs estdo muito interessados, pois véem na
televisdo muitas questdes ambientais e que as vezes comentam em aula. Ele enfatiza que a
disciplina VIII (Meio Ambiente) deve “estar sempre em evidéncia, pois nos vamos
adiantando um pouco e depois a senhora explica ”. Neste caso, ele se referiu a disciplina sob
responsabilidade desta pesquisadora, que é a ultima do CBTP. O seu pensamento vem ao

encontro do que pretendemos, pois consideramos que a mesma deve ser mantida no curriculo
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do curso com o processo de ambientalizagdo, tendo o papel de aprofundar as informagdes
tratadas no ambito das demais disciplinas e de tirar duividas dos alunos.

O respondente 2 acredita que 0s cursos com o tema Meio Ambiente “devem estar
ligados diretamente a outros cursos profissionalizantes, como é o CBTP, principalmente para
que seja possivel relagdes teméticas com o dia-a-dia dos trabalhadores”. Esta tem sido uma
preocupacdo desta pesquisa, que busca estabelecer os pontos de integracdo entre 0s temas
presentes no curso e as questdes ambientais. No entanto, consideramos que isto seja possivel
ndo somente em cursos profissionalizantes, mas em qualquer curso, o que dependera da

identificacdo dos pontos de integracdo dos temas socioambientais.

Além disto, a questdo colocada a seguir por este instrutor € bem relevante: “Ndo sei se
um curso de Meio Ambiente chamaria a atencdo dos trabalhadores se fosse apresentado
sozinho sem nenhum pré-requisito de outras disciplinas, ou se ndo vier o proprio curso a ser
um pré-requisito para outros cursos, como é o Curso de Operagdo de Cargas Perigosas”.
Esta € também uma preocupacao nossa, pois ja identificamos este risco. As solucbes (0s pré-
requisitos) apresentadas pelo respondente sdo pertinentes, pois obrigariam que os TPAs
participassem de cursos na area ambiental, que estdo fora do interesse imediato, por nédo
serem operacionais. Por outro lado, consideramos que um curso especifico da area ambiental
que seja ligado a “gestdo ambiental” terd este apelo na medida em que os programas de gestao
ambiental (como o Plano de Gerenciamento de Residuos Sélidos — PGRS) iniciarem a ser

implementados nos portos e os TPAs passem a ser demandados neste sentido.

O respondente 3 respondeu de forma genérica, indicando que “fodos percebem a
necessidade de aprender mais sobre essa tematica em funcdo da degradacdo de nosso

planeta”.

Questéo 6.

Quais seriam as principais facilidades para a implementacgdo de temas ambientais na sua
disciplina do CBTP (ou em outras de cursos do EPM que vocé conheca e ou ministre)?

Segundo o respondente 2 a facilidade viria da “relagdo direta com as questées didarias
do trabalho portudrio, que envolve constantemente questoes ambientais”. O respondente 3
indica que “os instrutores poderiam receber mais informagdo sobre a temdtica para bem
melhor difundi-/a”, provavelmente pensando que o preparo dos instrutores facilitara a

aplicacdo da variavel ambiental nas disciplinas.
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Questdo 7.
Quais seriam as principais dificuldades para a implementacdo de temas ambientais na
sua disciplina do CBTP (ou em outras de cursos do EPM que vocé conhega e ou
ministre)?

O respondente 1 ndo cita dificuldades, mas considera que “dominando o tema
ambiental ndo tem problema”, indicando que este “dominio” das questdes ambientais
também lhe preocupa. Segundo o respondente 2, “a dificuldade estaria no proprio instrutor,
que pode ndo se identificar, ou ndo gostar de temas ambientais e ndo aproveitar os diversos
ganchos que a disciplina oferece, para enriquecer o conteddo com questdes que S&o
debatidas diariamente em jornais, revistas e TV". O respondente 3 resume a questdo na

“falta de conhecimento aprofundado na tematica”.

Estas respostas contribuiram para a confirmagdo de muitas das nossas inquietacdes,
assim como também sobre possiveis caminhos para o desenvolvimento de nossa proposta e
sua implementagdo. Além disto, ficou evidente a importancia da experiéncia como fator que
possibilita uma contribuicdo mais efetiva, em especial quando esta resulta da experiéncia
pratica no trabalho portudrio somada a experiéncia em instrutoria, como € o0 caso de nosso
“instrutor de referéncia” (o respondente 1). No entanto, o instrutor “estreante” (o respondente
2), parece compensar esta falta de experiéncia em instrutoria com sua experiéncia no trabalho

portuério, evidenciando em suas respostas 0 mundo do trabalho portuério.

De modo geral, as respostas evidenciam as dificuldades e deficiéncias dos professores-
instrutores na teméatica ambiental, o que possivelmente se refletiria numa futura capacitagdo

dos TPAs que venha a incorporar a dimensdo ambiental.

4.1.5. Consolidacéo pela Analise DAFO (Debilidades — Ameacas — Forgas — Oportunidades)

O diagndstico do Sistema do Ensino Profissional Maritimo — SEPM e do triangulo
didatico-pedagdgico apresentado nesta secdo, por abranger da macroescala até a microescala,
trouxe muitas informagdes. Para facilitar o seu entendimento e utilizagdo, as mesmas foram

consolidadas através da ferramenta de analise de cenarios e planejamento denominada DAFO,
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acronimo para Debilidades — Ameacas — Forgas — Oportunidades, que representam os fatores
avaliados.

Uma Analise DAFO costuma ser realizada de modo participativo (como indicado na
Fig. 05), onde os diferentes atores envolvidos contribuem com sugestdes e pontos de vista em
situacdes de interatividade (em reunides especificas para tal), mas no ambito deste trabalho a
analise que empreendemos teve um carater organizativo, de sistematizacdo das informagdes
compiladas com as fontes de pesquisa aqui utilizadas (documentos, acdes de pesquisa nas

aulas, Entrevista e Questionarios), nas quais a participacao foi indireta.

Sendo assim, com o0 objetivo de colaborar na elaboragdo e implementagdo de um
processo de ambientalizag&o curricular e sistémica, estéo listados no Quadro 07 os resultados
da Analise DAFO, que sintetiza o que identificamos em termos de fatores internos
(Debilidades e Forcas) e fatores externos (Ameacas e Oportunidades), referentes as trés

escalas aqui consideradas (micro, meso e macroescala).

Os fatores externos sdo aqueles relacionados a macroescala (SEPM e aspectos
socioecondémicos mais amplos) e os fatores internos sdo os relativos a mesoescala (OGMOs e
operadores portuarios, que sdo os tomadores de servi¢co dos TPAS) e a microescala (relagcdo
ensino-aprendizagem em sala de aula). Esta separacdo entre fatores externos e internos se
refere especialmente a origem dos mesmos, pois seus efeitos estdo dispersos no sistema como

um todo, onde causas e efeitos interagem entre as diferentes escalas.



158

Quadro 07: Andlise DAFO (Fatores Externos e Fatores Internos) de sistematizacdo das
informacgdes para o processo de elaboracéo e implementacdo da ambientalizacéo
curricular e sistémica no Sistema do Ensino Profissional Maritimo — SEPM.

Pontos Negativos

Fatores Externos

AMEACAS OPORTUNIDADES
PRINCIPIOS DA PNEA (1 a VIII): PRINCIPIOS DA PNEA (Il a VIII):
. Sistema pouco democratico e participativo (I) | . O meio portuario propicia as condi¢Ges para
. EA disciplinar, baixa carga horéria, isolada uma concepcdo de meio ambiente que
dos temas portuarios (1) considere a interdependéncia e uma
. Sistema com decisdo centralizada, pouco abordagem articulada das questdes (11 e V1I)
flexivel, dependente de verbas . Sistema opera em rede, 0 que pode colaborar
contingenciaveis (I11) na operacionalizacao e disseminacao das
. Vinculagdo entre educacéo e trabalho reforca mudancas (I11)
a competitividade (1V) . A cultura de sala de aula existente no
. Os recursos do FDEPM séo contingenciados, sistema facilitara a integragdo da dimensao
dificultando as mudancas (V) ambiental (V)
. A avaliacéo critica do processo educativo ndo | - A avaliacdo permanente é obrigatdria pelas
esta garantida (V1) normas do SEPM (VI)

. Os cursos nao sao regionalizados: ndo ha
abordagem articulada das questdes ambientais

locais, regionais e globais (V1)

. O nivel de escolaridade é barreira para o
acesso aos cursos, podendo excluir parte dos
TPAs das agdes de EA portuaria (VIII)

. Grande diversidade de sistemas portuarios, . Implementacéo de ac¢Oes de gestdo ambiental
com caracteristicas operacionais e nos portos/terminais demanda profissionais
socioambientais variaveis capacitados

. Néo inclusdo da proposta de ambientalizacdo | . Processo de reforma curricular em
no processo de reforma curricular em andamento (a cargo do SENAC-RJ)
andamento

. Falta de recursos para as adaptagdes . Sistema descentralizado, possibilitando a
necessarias para a implantacdo das mudancas capacitacdo docente a distancia (ou semi-
(p. ex., a capacitacdo socioambiental do presencial), com as Capitanias dos Portos e
professor-instrutor) OGMOs atuando como pdlos locais.

. Docentes sdo externos ao sistema e a¢des de . Ac0es sociais e ambientais implementadas
capacitagdo podem ser perdidas com a por iniciativa dos OGMOs, que trazem
rotatividade dos mesmos experiéncia no tema

. Dificuldade dos OGMOs na implementagédo . Efetivar experiéncia inovadora em educagéo
das mudangas (falta de pessoal capacitado) e capacitacdo ambiental portudria

. A tematica socioambiental vista como nédo . Fator de incentivo & implementacdo de
contribuidora para o aumento de Sistemas de Gestdo Ambiental — SGAs (cria
produtividade portuéria condicdes ao capacitar pessoal)

. Falta de experiéncias praticas em . Exigéncia por parte de operadores portuarios
ambientalizacdo portuaria de melhor escolarizagéo e atualizacdo

técnica-operacional dos TPAs

sojuod

SOAI1ISOd
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Fatores Externos (cont.)

AMEACAS

OPORTUNIDADES

. Falta de referencial tedrico integrado.

Referenciais disciplinares (educacao /
ambiente / trabalho) isolados ndo ddo conta da
complexidade do tema

. Ambientalizacao restrita a agdes parciais e

ndo a todo 0 SEPM (ambientalizacao
sistémica) (p. ex., ndo implantar programas de
capacitacdo docente e de avaliagdo)

. Visdo restrita dos Operadores Portuarios (e do

setor produtivo em geral), que veem
capacitacdo ambiental restrita a palestras de
“conscientiza¢do”.

Fatores |

nternos

DEBILIDADES

FORCAS

. Falta de professores-instrutores capacitados na

tematica socioambiental

. Temética ambiental é de interesse de
professores-instrutores e TPAS

. Dificuldade em capacitar professores-

instrutores de outras areas na tematica
socioambiental

. O SEPM é bem organizado, com politicas
continuas e gestao estavel

. Integracéo da temética socioambiental pode

aumentar a carga horaria dos cursos, ja
insuficiente para os temas técnico-portuarios.

. Ha previsdo da insercdo de temas
socioambientais nas normas que regem o
sistema (NEPM)

. Integracdo da tematica socioambiental pode

parecer / ser um tema forcado em alguns
cursos ou disciplinas

. Existe uma “cultura de sala de aula”, os
TPASs reconhecem como parte de seu
ambiente de trabalho

. Cursos isolados com temética socioambiental

néo atraem os TPAS, que preferem cursos
operacionais

. Acdes ja implementadas trazem bons

resultados de aplicagdo da tematica social
(p-ex: o programa audiovisual “Suas escolhas
melhorando sua vida”, fornecido pelo EPM e usado
como Introdugdo nos cursos).

. Perfil do TPA prejudica o aprendizado e o seu

trabalho (baixa escolaridade, problemas com
vandalismo, furto, alcoolismo e consumo de
drogas)

. Orgéo gestor central (DPC/EPM) com
interesse no tema e na proposta de
ambientalizac&o curricular

. Integracéo de temas socioambientais limitada

pelos interesses técnico-operacionais

. Cursos e disciplinas j& implementados, que

ndo enfocam o tema meio ambiente portuério

. Pouca integracdo do SEPM via Internet,

dificultando o acesso e a troca de informagdes

sojuod

SOAIlISOd
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4.2. Proposta de metodologia de ambientalizacdo curricular

4.2.1. Do CBTP a definicéo da sequéncia metodoldgica

O Curso Basico do Trabalhador Portuario — CBTP foi a principal referéncia para a
andlise da microescala do ensino portuério neste trabalho. O seu manual é composto por sete
das oito disciplinas do curso (ja que a disciplina de “Meio Ambiente” tem um manual em
separado), totalizando 263 paginas, sendo este o material que o aluno recebe para acompanhar
0 curso. Com o manual do aluno, versdo 2004, obtido junto a0 OGMO-RG (versdo impressa)
e posteriormente junto ao SEPM (versédo digital), realizamos uma anélise das disciplinas do
curso. Num primeiro momento, buscamos identificar os pontos de integracdo da dimensao
socioambiental existentes no texto, de uma maneira geral, ainda sem ter definidos os temas e

conteldos.

Ao longo da leitura identificamos muitas questdes que ndo pareceram corretas do
ponto de vista pedagogico, tais como inadequacfes ao publico TPA, que podemos definir
como causadoras de possiveis dissonancias entre publico e material (4/uno < Materiais)
devido a problemas em termos de: linguagem utilizada em desacordo com a escolaridade dos
alunos; grau de dificuldade técnica que cause problemas de entendimento; textos longos;
temas em excesso ou pouco abordados; impropriedades que identificamos como desrespeito
aos alunos como trabalhadores (ja apontados no item 4.1.1). Estas deficiéncias foram
encaminhadas ao EPM/DPC em outra oportunidade, com sugestfes das adequacfes que
entendemos necessérias®®, sendo que algumas estdo indicadas em anexo (ANEXO G), que
apresenta os resultados baseados na identificacdo de pontos de integracdo, a partir da

avaliacdo geral de cada disciplina.

A seguir apresentaremos os critérios direcionadores e conceitos integradores e a
relacdo destes com os contextos pedagogicos da Educacdo Ambiental, da Gestdo Ambiental e
da Educacdo Profissional®, que levaram & definicdo de temas e contelidos a serem

incorporados ao curso.

% No ambito do Projeto Nacional de Capacitacdo Ambiental Portuaria — PNCAP (convénio entre 0 MMA/SQA e
FURG entre 2000 e 2002).

%1 O contexto pedagdgico indicado para a Educacdo Profissional estd aqui considerado somente em termos de
ensino de portuarios, ndo sendo relacionado com a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica, instituida pela Lei n® 11.892 (29/12/2008).
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a. Critérios direcionadores

Seguindo a defini¢do de Coll, Marti & Onrubia (2004, p.371) para 0s quais critérios
sdo “‘expectativas sobre as aprendizagens que se pretende que os alunos realizem com
consequéncia do ensino”, definimos o que chamamos de critérios direcionadores da
ambientalizacdo. Desta forma, a partir do conhecimento que temos do perfil dos TPAs e das
relagOes que estes mantém com o seu entorno de trabalho, identificadas em Kitzmann (2000)
e no contexto desta pesquisa, listamos abaixo (Quadro 08) os cinco (05) critérios
direcionadores que consideramos basicos para um ensino portudrio ambientalizado, quais

sejam:

Quadro 08: Critérios direcionadores e seus significados na Educagdo Ambiental
Portuéria — EAP.

Critérios direcionadores Descricéo

Desenvolvimento de autonomia e responsabilidade (considerando o

1. EMPODERAMENTO . . A - - - -
nivel socioeconémico e politico) para o protagonismo socioambiental

Criacgéo e/ou ocupacdo de espacos participativos e entendimento de

2. PARTICIPACAO sua importancia e necessidade

“Reconhecer que o0 seu meio ambiente imediato é o primeiro lugar
3. PERTENCIMENTO para o exercicio da responsabilidade”®, relacionado com o
' desenvolvimento da identificagdo com o meio e a importancia e
necessidade da agéo local.
4. ACAO INDIVIDUAL E Faca a sua parte para a unido fazer a for<;a.63

COLETIVA Relativa a responsabilidade individual e coletiva.

Identificacdo de inter-relaces entre ambiente e porto,
5. VISAO SISTEMICA interdependéncias socioambientais e desenvolvimento de
interatividade social.

Estes sdo critérios que podem ajudar nas escolhas de temas e conteudos, ndo sendo,
eles mesmos, conteddos diretos (ou operativos), mas funcionam aqui como referenciais para a

acdo. Além disto, podem ser consideradas como categorias conceituais ou “ideias-forga”,

%2 Frase de L. Sauvé e I. Orellana (2003, p. 279).

%% Nesta frase unimos duas expressdes: “faca a sua parte”, muito utilizada pelo senso comum ambiental, mas que
tem implicita a ideia de acdo isolada, individualista; e “a unido faz a for¢a”, conhecido slogan do movimento
sindicalista mundial e com o qual os TPAs podem se identificar. Ao uni-las, seguindo a ideia das
convergéncias (apresentada na Fig. 01), buscamos colaborar para superar a limitacdo da primeira e
ressignificar a segunda através de uma dimensao ambiental.
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utilizando a expressao de C. F. Loureiro (2004, p. 104), que reafirmam principios e objetivos
da EA.

b. Conceitos integradores

Para a operacionalizacdo da abordagem ecossistémica, necessaria ao futuro processo
de ambientalizacao sistémica, definimos conceitos integradores entre as diferentes areas —

ambiente, educacao, trabalho — presentes na ambientalizacdo curricular aqui analisada.

Ao invés de “conceitos unificadores”, como definido em J. A. Angotti (1993),
preferimos utilizar a expressao conceitos integradores porque esta, além de indicar inter-
relagBes entre as areas, mantém a ideia de individualidade e ndo uniformizacdo entre as

mesmas.

O critério para a escolha de nossos conceitos integradores foi 0 de que estes deveriam
ter significados para cada uma das &reas, permitindo a transitoriedade dos temas entre as

mesmas a partir do significado inicial. Os conceitos integradores— sistemas, ciclos, fluxos,

redes e desenvolvimento — que assim definimos estdo detalhados no Quadro 09.

Quadro 09: Conceitos integradores e seus significados nas trés areas envolvidas na
Educacdo Ambiental Portuaria — EAP.

Areas
Conceitos Integradores
AMBIENTE EDUCACAO TRAEALHO)
(Portuério)
Sistema ambiental Sistema de Sistema portuario
Ecossistema educagdo Sistema econdmico
1. SISTEMAS Sistema de ensino  sjstema do Ensino
Profissional Maritimo -
SEPM
2 CICLOS Ciclos de matéria Ciclos de Ciclos de produtos
. Reciclagem aprendizagem
3 ELUXOS Fluxo de energlna. Fluxo C!e Fluxo de _mercadorlas
Fluxo de materiais ~ conhecimentos Fluxo de informagdes
Fluxo de recursos
Sistemas Rede de ensino Modo de organizacdo
integrados. Rede escolar do trabalho (ternos)
4. REDES Relagdes entre SEPM
processos

Inter-relac6es

5. DESENVOLVIMENTO

Mudangas em
estagios sucessivos

Sucessao ecoldgica

Desenvolvimento
cognitivo
Desenvolvimento
socioafetivo

Desenvolvimento
econdémico

Recessao
socioecondmica
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Considerado que estes conceitos integradores também séo de dificil utilizacdo como
contetdos em atividades de ensino-aprendizagem (ndo sdo operativos), realizamos a sua
interacdo com referenciais dos contextos pedagdgicos da Educacdo Ambiental, da Gestéo
Ambiental e da Educacéo Profissional, que tém esta caracteristica de operacionalidade. Além
disto, estes contextos se originaram das intersec¢des entre as areas acima (como vimos na Fig.
03). O resultado desta nova interseccdo gerou os temas e contetidos a serem operacionalizados

nos cursos (Quadro 10).

Portanto, das areas (Educacdo — Ambiente — Trabalho) definimos os conceitos
integradores (sistemas — ciclos — fluxos — redes — desenvolvimento). Do cruzamento destes
