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Natalia Collares de Moura

Curriculos escolares: a articulagdo de saberes em praticas de Educacdo Ambiental

RESUMO

A presente dissertacdo tem como foco a analise dos conhecimentos que sdo articulados
na producdo das préaticas curriculares de Educacdo Ambiental (EA) que tém sido
produzidas no estado do Rio de Janeiro, particularmente as realizadas de modo
interdisciplinar em escolas que participaram do Curso de Form-Acédo em Educacgédo
Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania / Polo Metro X —2007/2008. Parte-
se de questbes relacionadas as acdes de EA; a sua selecdo e inser¢do no curriculo
escolar; aos sujeitos envolvidos no planejamento e realizacdo dessas acdes; as areas
disciplinares envolvidas; a articulacdo de saberes para a producdo dessas acgdes; as
dificuldades encontradas e a contribui¢do da formacdo continuada em EA. Procura-se
assim compreender de que forma os professores participam nas producdes curriculares
em EA que tém sido cotidianamente produzidas nos espacos escolares, com base em
estudos do campo do curriculo que abordam as questdes do conhecimento e das
disciplinas escolares (LIMA E FERREIRA, 2009, 2010; LOPES & MACEDO, 2002,
2011; JACOBI, 2007, GOODSON, 2012; MACEDO, 1999; YOUNG, 1998), alem
daqueles relacionados aos estudos sobre os saberes e a formacdo de professores
(MONTEIRO, 2001, 2003, 2007, 2010 e 2011; SHULMAN, 1986; TARDIF, 2000,
2012; SCHON, 1983). S&o utilizadas, como fontes, entrevistas com quatro professores
ex-participantes do referido curso e materiais didaticos por eles produzidos e/ou
utilizados. A analise desses materiais permite perceber que as praticas em EA
desenvolvidas pelos professores entrevistados se mostram revestidas de caracteristicas
escolares, sendo dada uma maior importancia as finalidades educacionais relativas a EA
do que a identificacdo de conteldos relevantes para o seu alcance. Os professores
valorizam, em suas a¢des educativas, o estimulo a observacdo e percepc¢édo das relacdes
entre as pessoas, e destas com o0 mundo, com o objetivo de promover uma visdo critica
por parte dos estudantes frente aos problemas socioambientais. Em parte dos
depoimentos, percebe-se uma maior valorizacdo do conhecimento académico e formal
em relacdo ao pratico e utilitario, um indicativo dos conflitos e disputas por valorizacédo
de determinados conhecimentos. Além disso, percebe-se a valorizacdo de acOes
envolvendo diversas disciplinas, o que evidencia certas resignificagdes proprias do
contexto escolar. Assim, nota-se que o0s docentes, imersos em um universo
predominantemente disciplinarizado, tendem a inserir as atividades de EA nesse padrado
curricular tdo fortemente estabelecido no universo escolar. No que diz respeito aos
desafios enfrentados pelos professores, estes apontam o tempo e a necessidade de
cumprir o curriculo minimo como as principais dificuldades. Por fim, em relagéo as
possiveis influéncias da formacéo continuada em EA nas ac¢des curriculares, é possivel
afirmar que contribuem para um embasamento tedrico-pratico dos professores, assim
como, auxiliam na criacdo de iniciativas curriculares mais elaboradas e ndo apenas com
foco ambiental, mas com foco socioambiental.

Palavras-chave: Curriculo; Educacdo Ambiental Escolar; Saberes Docentes; Elos de
Cidadania.



Natalia Collares de Moura

School curriculum: the articulation of knowledge in environmental education practices

ABSTRACT

This dissertation focuses on the analysis of the knowledge that is articulated in the
production of curriculum practices of environmental education (EE) that have been
produced in the state of Rio de Janeiro, particularly those carried out in an
interdisciplinary approach in schools that participated in the Curso de Form-Acdo em
Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania / Polo Metro X —
2007/2008. It starts with issues related to EA actions; to its selection and inclusion in
the school curriculum; the subjects involved in planning and carrying out these actions;
the disciplines involved; the articulation of knowledge for the production of these
actions; difficulties found and the contribution of continuing education in EA. It aims to
understand how teachers participate in curricular productions EA that have been
produced daily in school spaces, based on the field of curriculum studies that address
the issues of knowledge and school subjects (E LIMA FERREIRA, 2009 2010; LOPES
& MACEDO, 2002, 2011; JACOBI, 2007 Goodson, 2012; Macedo, 1999; Young,
1998) in addition to those related to studies on the knowledge and the training of
teachers (MONTEIRO, 2001, 2003, 2007, 2010 and 2011; SHULMAN, 1986; Tardif,
2000, 2012; SCHON, 1983). Are used as sources, interviews with four teachers of that
course and materials they produce and / or use. The analysis of these materials allows
realize that the practices in EE developed by the teachers interviewed are shown lined
with school characteristics, being given greater importance to educational purposes
relating to EA than to identify relevant content for their scope. Teachers value in its
educational activities, the encouragement of observation and perception of relationships
between people, and these with the world in order to promote a critical view on the part
of the students with social and environmental problems. Part of the testimony, we
perceive a greater appreciation of the academic and formal knowledge regarding the
practical and utility, indicative of conflicts and disputes on valuation of certain
knowledge. In addition, we see the value of shares involving several disciplines, which
highlights certain own resignifications the school context. So, there is that teachers,
immersed in a world predominantly disciplinary tend to enter the EA activities in this
curriculum standard so strongly established in the school environment. With regard to
the challenges faced by teachers, they appointed time and the need to fulfill the
minimum curriculum as the main difficulties. Finally, in relation to the possible
influences of EA continuing education in the curriculum actions, it is clear that
contribute to a theoretical and practical foundation of teachers, as well as help in
creating more elaborate curriculum initiatives and not just with an environmental focus,
but with social and environmental focus.

Keywords: Curriculum; School Environmental Education; Teachers knowledge; Elos
de Cidadania
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INTRODUCAO

1 - DAS MOTIVACOES PESSOAIS AS QUESTOES DE PESQUISA

“Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na
busca, ndo aprendo nem ensino.”
Paulo Freire

Inicio este texto inspirada na epigrafe acima que descreve com clareza o
sentimento que me tirou da inércia: a curiosidade. E foi a partir disso, além da busca por
novos conhecimentos, que me entreguei a pesquisa e me lancei no desafio que se chama
Mestrado. Ao longo desse processo notei que, a cada disciplina e seus textos, a cada dia
no grupo de pesquisa, a cada pagina da dissertacdo escrita, eu também aprendia e era
transformada num processo de construcdo continua. Posso afirmar entdo que o trabalho
que aqui apresento, resultou de muita curiosidade, inquietagdo e estudo para a
construcdo de um objeto de investigacdo sobre o qual venho me debrucando desde
2013.

A presente dissertacdo teve como foco a analise dos conhecimentos® que sdo
articulados na producdo das praticas curriculares de Educacdo Ambiental (EA) que tém
sido produzidas no estado do Rio de Janeiro, particularmente as realizadas de modo
interdisciplinar em escolas que participaram do Curso de Form-Acdo em Educacdo
Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008°.
Sendo assim, procurei compreender de que forma os professores que possuem um
conjunto de saberes proprios, influenciam na definicdo do curriculo e nas producdes
curriculares de EA que tém sido cotidianamente produzidas nos espacos escolares.
Além disso, busco analisar como as diversas disciplinas escolares contribuem para as

construcdes curriculares escolares relacionadas a EA.

1 0 uso dos termos conhecimentos/saberes esté relacionado as bases teéricas a que se referem. Chevallard
e Tardif utilizam com regularidade o vocabulo saber, enquanto Shulman, de lingua inglesa, faz uso da
palavra conhecimento. Pretendo utilizar ambos os termos, diminuindo a distancia entre os saberes que sdo
tidos como préprios a0 mundo dindmico das praticas e o0s conhecimentos que sdo usualmente
relacionados ao espacgo exclusivamente tedrico das reflexdes académicas. Muitos autores optam por
utilizar os termos “saberes” e “conhecimentos”, sem estabelecer entre eles muita distingdo, o que escolhi
fazer também no presente trabalho.

20 curso foi uma parceria da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) com a Secretaria de
Estado de Educacdo (SEEDUC); Secretaria de Estado do Ambiente (SEA); Secretaria de Ciéncias e
Tecnologia (SECT), e foi financiado pelo Fundo Estadual de Conservacdo Ambiental e Desenvolvimento
Urbano (FECAM/RJ). Teve como objetivo propiciar aos educadores ambientais uma formacdo que o0s
qualificasse para o desenvolvimento coletivo das Agendas 21 Escolares e de Projetos de Intervengdo em
Educacdo Ambiental.
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Meu interesse por estudar a EA surgiu no ano de 2005, durante o Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, quando iniciei meu estagio com bolsa de Iniciacéo
a Docéncia em Educacdo Ambiental no Departamento de Ensino de Ciéncias e Biologia
(DECB da UERJ — Universidade do Estado do Ambiente). Em 2007, comecei a
trabalhar como tutora no Curso de Forma-Acdo em Educagdo Ambiental e Agenda 21
Escolar: Elos de Cidadania, o qual visava a formacdo continuada em EA para
professores e alunos do Ensino Fundamental e Médio das escolas da rede publica
estadual e municipal de ensino do Estado do Rio de Janeiro. Ocupando o cargo de
tutora, 0 meu papel era de orientar e discutir curiosidades e duvidas sobre os contetdos
teoricos e as atividades de avaliacdo desenvolvidas pelos cursistas, além de auxiliar na
escrita do documento Agenda 21 Escolar 2 e de um projeto de intervencéo local.

Todas essas ricas experiéncias como tutora me levaram a querer compreender
mais profundamente os diversos aspectos relacionados a formacdo de educadores
ambientais. 1sso me foi possibilitado no Curso de Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas
e, concomitantemente, no Curso de P6s-Graduacdo Latu Sensu em Ensino de Ciéncias,
ambos pela UERJ, nos quais eu ingressei em 2008. Ao final desses cursos, produzi duas
monografias que tiveram como foco a andlise documental de relatérios e avaliagdes
preenchidas pelos tutores e professores envolvidos no Curso no periodo de 2007 a
2008*.

Assim, as experiéncias como tutora, a producdo desses dois trabalhos
académicos, juntamente com as experiéncias adquiridas ao longo da minha caminhada
profissional® como professora de Ciéncias e Biologia da Educacdo Bésica do Rio de
Janeiro, fizeram crescer em mim a vontade de aprofundar meus conhecimentos e voltar
a analisar o referido curso com um novo olhar, a partir de referéncias tedricas do campo

do curriculo.

® Durante a 2* Conferéncia das Nacées Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvolvimento (Conferéncia
Ri0-92), foi elaborado e aprovado um plano de acdo global, chamado de Agenda 21. Esse documento foi
assinado por cento e setenta e nove paises e define 0s compromissos assumidos por estes em construir um
novo modelo de desenvolvimento que forneca melhor qualidade de vida para a humanidade e que seja
econdmica, social e ambientalmente sustentavel para o século XXI.

* No Curso de Bacharelado em Ciéncias Biologicas, a monografia foi intitulada “CURSO DE
FORMACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL E AGENDA 21 ESCOLAR: DIFICULDADES E
POSSIBILIDADES NA VISAO DOS TUTORES”. J4& a monografia produzida no Curso de
Especializagdo foi intitulada “CURSO DE FORMACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL E AGENDA
21 ESCOLAR: DIFICULDADES E POSSIBILIDADES NA VISAO DOS CURSISTAS DA
METROPOLITANA X”.

> Atualmente, sou professora de Ciéncias e Biologia da Educacio Basica do Rio de Janeiro.
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Por isso, iniciei em 2012 minha participacdo no grupo de estudos da Prof® Dr?
Maria Margarida Gomes®, minha atual orientadora. Durante 0s encontros desse grupo
me aproximei dos trabalhos de autores como: Ivor Goodson (1983, 1995, 1997, 2001,
2012), Michael Young (1998, 2010, 2011) e Peter Burke (2003) que me possibilitaram
ter uma melhor compreensdo do conhecimento como algo imerso em relac6es de poder
que envolvem constantes disputas entre diferentes grupos sociais ao longo de processos
historicos.

A partir da orientacdo da referida professora e, concomitante, dos estudos com a
disciplina de Curriculo em Ensino’, iniciei meus estudos em referenciais tedricos sobre:
a historia das disciplinas escolares, os sentidos de curriculo e o “ensino de” e,
principalmente o conhecimento escolar. Com isso, passei a compreender que as
disciplinas s@o construcdes socio-historicas que necessitam de estudos que investiguem
sua consolidacdo e permanéncia na escola (GOODSON, 1983, 1997, 2001, 2012).
Também percebi que os conhecimentos escolares ndo sao mera simplificacdo dos
conhecimentos cientificos, mas sdo a todo o momento recontextualizados, sendo
produzidos na e pela escola (MACEDO & LOPES, 2002).

Além disso, cursei a disciplina de Formacdo de Professores® com a Profé Dré
Ana Maria Monteiro no segundo semestre de 2013. Ao longo desse curso, me deparei
novamente com discussdes que tinham como ponto central o conhecimento, porém com
enfoque diferente do abordado no grupo de pesquisa, ja que a figura central passou a ser
0 docente. Sendo assim, tive a oportunidade de conhecer diferentes autores (TARDIF,
2000 e 2012; MONTEIRO, 2001, 2003, 2007, 2010 e 2011) que trabalham essa
tematica e me aprofundar em estudos sobre o saber docente que acabou sendo
incorporado ao debate desta pesquisa.

Inspirada em estudos do campo do curriculo que abordam as questdes do
conhecimento e das disciplinas escolares (LIMA E FERREIRA, 2009, 2010; LOPES &
MACEDO, 2002, 2011; JACOBI, 2007, GOODSON, 1997, 2012; MACEDO, 1999;
YOUNG, 1998, 2010) e da formacéo de professores (MONTEIRO, 2001, 2003, 2007,
2010 e 2011; SHULMAN, 1986; TARDIF, 2000, 2012; SCHON, 1983), me lancei no

desafio de investigar que saberes sdo mobilizados nas ac¢des curriculares realizadas por

® professora Adjunta da Faculdade de Educagao e do PPGE da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

" A disciplina Curriculo e Ensino foi ministrada, no primeiro semestre de 2013, pelas Professoras Ana
Maria Monteiro, Carmen Teresa Gabriel e Marcia Serra Ferreira, sendo de Livre Escolha / Topicos
Especiais do PPGE/UFRJ.

8 A disciplina de Formacdo de Professores também é de Livre Escolha / Tépicos Especiais do
PPGE/UFRJ.
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professores, ex-participantes do Curso de Form-Acdo em Educagdo Ambiental e
Agenda 21 Escolares: Elos de Cidadania (2007/2008), que se reconhecem
desenvolvendo ou ja tendo desenvolvido projetos de EA.

Sendo assim, nesta pesquisa procurei responder as seguintes questoes:

1. Que ac¢des tém sido selecionadas? Quais foram os critérios utilizados para essas
escolhas?

2. Quais sdo os sujeitos envolvidos no planejamento e na realizacdo dessas acdes?
Quais os motivos os tém levado a optar por realizar as mesmas na escola?

3. Que éareas disciplinares se envolvem mais fortemente com essas a¢des? De
forma integrada ou isolada?

4. Que préaticas de EA tém sido realizadas? Como estdo inseridas no curriculo da
escola?

5. Quais sdo as principais dificuldades enfrentadas por esses professores ao realizar
essas acoes?

6. Como a formacdo continuada em EA contribui para as iniciativas curriculares
desenvolvida por esses professores?

7. De que forma os professores, que possuem um conjunto de saberes proprios,
articulam esses saberes para as producgoes curriculares de EA?

Portanto, nesta dissertacdo busquei compreender como os saberes docentes sao
mobilizados nas acdes curriculares escolares, especificamente nos projetos de EA, tendo
como eixo norteador uma questdo central, que foi o fio motivador desse estudo: afinal,
que conhecimentos e saberes sdo articulados nas praticas curriculares, atividades e
materiais didaticos por professores da Educacdo Basica que participaram de um Curso
de Formagdo Continuada em Educagdo Ambiental®?

O interesse em me aprofundar nas formas de insercdo da Educacdo Ambiental na
escola se justifica a partir de pertinéncias académicas, sociais e pessoais. Na proxima
secdo, explicito tais pertinéncias, justificando meu interesse e motivacdo em relagdo ao

desenvolvimento desta pesquisa.

% Curso de Form-Ac&o em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania / Polo Metro X
—2007/2008
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2-DE PERCEPC}@ES PESSOAIS A UMA JUSTIFICATIVA PARA O ESTUDO

A opcédo por praticas curriculares de EA produzidas em espagos escolares se
deve ao fato de que uma parcela significativa dos profissionais envolvidos com as
questBes ambientais é de docentes da Educacdo Bésica. Essa afirmacdo baseia-se no
artigo escrito por Kawasaki et al (2006), o qual visava tragar um perfil inicial do
pesquisador em EA, a partir de sua formacdo e atuacdo no campo profissional e
cientifico, identificando elementos que pudessem servir de referenciais ao estudo sobre
a constituicdo de um campo de pesquisa em EA. Os sujeitos envolvidos nessa pesquisa
eram participantes do | Encontro de Pesquisa em Educagdo Ambiental (I EPEA), sendo
este evento famoso por gerar discussdes da tematica ambiental tendo como foco as
pesquisas em EA. Os dados foram obtidos por meio de fichas de inscricdo preenchidas
pelos participantes do evento e, posteriormente, por anélise dos curriculos de todos os
envolvidos no | EPEA, disponiveis na Plataforma Lattes do CNPg. Segundo Kawasaki
et al (2006), ao se tracar o perfil do pesquisador em EA, foram identificados perfis
variados, apontando para a diversidade de sujeitos e contextos de formacéo e atuacao.
Porém, essa andlise verificou que havia um predominio de profissionais da educacao,
principalmente professores universitarios e professores da Educagéo Basica.

A partir da importancia dessa relagdo entre a EA e os curriculos escolares posso
afirmar que este trabalho pode trazer contribuicGes para essas duas areas de estudos.
Assim, as andlises aqui apresentadas somam esforcos na producao de conhecimentos no
campo do Curriculo, especialmente nos estudos sobre os saberes docentes em seus
contextos cotidianos de producdo e de pratica curricular na EA. E importante salientar
que ao realizar o levantamento das pesquisas relacionadas ao tema, poucos trabalhos
abordam a questdo dos saberes mobilizados na educacdo ambiental escolar. Portanto,
refor¢o a importancia, pertinéncia e originalidade da presente pesquisa.

Além disso, tais andlises podem também contribuir para o campo da EA,
especialmente no que diz respeito a compreensdo de como esta vem sendo desenvolvida
em espacos escolares. Assim como produzir conhecimentos acerca dos resultados de
cursos de formacéo continuada em EA, evidenciando suas contribui¢des ou ndo sobre os
saberes dos atores envolvidos com a presente pesquisa e 0s resultados obtidos

provenientes de suas agdes no contexto dessas instituices escolares.
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Silva & Gomes (2008)°, ao refletirem sobre a Pesquisa em EA no contexto
escolar, afirmam que esta se insere nos embates e nas disputas presentes na selecao dos
conteddos e acaba penetrando nos programas de ensino através de assuntos que
valorizam aspectos referentes as questdes ambientais, como preservacdo da
biodiversidade, ecossistemas e melhoria na qualidade de vida. As autoras argumentam
que nesse embate entre disciplinas e integracdo muitos pressupostos da EA estdo sendo
incluidos nos contetdos e estratégias de ensino das disciplinas escolares. Para
exemplificar essa situagéo, elas utilizaram os trabalhos de Gomes (2006, 2007) acerca
dos conhecimentos ecoldgicos escolares veiculados por livros didaticos de Ciéncias.
Esses trabalhos mostram que tais conhecimentos se constituem a partir da integracéo de
conhecimentos referenciados no campo cientifico da ecologia biolégica com valores e
saberes referentes a movimentos, como por exemplo: socioambientais, educacionais e
do ensino de Ciéncias. Ao penetrar nos programas de ensino através, principalmente,
das questdes ambientais, a EA pode se vincular tanto com as ciéncias de referéncia
como com conhecimentos cotidianos e pedagogicos, formando conhecimentos
tipicamente escolares.

E valido salientar que esta selecdo ndo ocorre de forma neutra, mas envolve
processos de disputas entre os conhecimentos oriundos das ciéncias de referéncia com
conhecimentos cotidianos e pedagogicos que sdo produzidos no interior das disciplinas
escolares tendo, portanto, caracteristicas proprias. Com isso, as disciplinas escolares,
despidas de neutralidade e atuando como formas de poder e controle, estruturam e
organizam o curriculo escolar. Sendo assim, a EA ao buscar status, recursos e
territérios (GOODSON, 1997) se insere nessas disputas presentes no universo escolar.
Sendo assim, acredito que esta pesquisa contribuird para uma reflexdo e
aprofundamento tedrico acerca de tais conflitos que envolvem a EA nas instituicdes e
disciplinas escolares.

Além disso, apoiada em diversas producgdes tedricas (PIMENTA, 1997;
TARDIF, 2000 e 2012; MONTEIRO, 2001, 2003 e 2011 e ROLDAOQ, 2007), ndo vejo 0
professor como um mero executor de programas curriculares. Defendo os docentes

como profissionais possuidores e produtores de um conjunto de saberes, interferindo

19 Estes autores, no texto A pesquisa em Educacdo Ambiental no contexto escolar: contribuicées para
uma reflexdo discutem sobre os trabalhos apresentados no Grupo de Discussdo e Pesquisa (GDP)
Educacdo Ambiental no Contexto Escolar, desenvolvido durante o IV Encontro de Pesquisa em Educacédo
Ambiental realizado em 2007.
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diretamente nos curriculos escolares. Sendo assim, a escolha pelo estudo dos saberes
docentes é pautada no professor como agente ativo produtor de curriculo.

Por fim, a partir de minha experiéncia académica e como docente da Educacao
Bésica, pretendo que a presente pesquisa possa também contribuir para a
desmistificacdo de que a EA ndo tem sido desenvolvida no espaco escolar e que os
professores que a realizam, cometem praticas erroneas. Baseada em Guimarées (2004a)
e por vivenciar o dia a dia nas escolas, reconheco as dificuldades enfrentadas pelos
professores que tentam inserir a EA no espaco escolar. Enquanto a escola possui uma
organizagao curricular inspirada no pensamento cartesiano e de compartimentalizagio
de conhecimento, a EA se apoia em principios de interdisciplinaridade. Porém, mesmo
frente a essas dificuldades e tantas outras proprias das instituicdes, sei que muitos
professores remam contra a maré e em suas realidades diferenciadas criam, recriam e
ressignificam a todo o momento os documentos oficiais e desenvolvem brilhantes
praticas curriculares.

Para fortalecer as justificativas explicadas até aqui, tornou-se importante
também entender que trabalhos tém sido produzidos com problematicas de pesquisa
préximas a que aqui apresento, podendo contribuir para a constru¢do do objeto desta
dissertagdo. Assim, com esse objetivo foi realizado primeiramente um levantamento
bibliografico no banco de dissertacGes e teses do Programa de P6s Graduacdo em
Educacdo (PPGE) da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeiro. Em seguida, outro levantamento foi feito no banco de dissertagdes e teses da
CAPES - Coordenadoria de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Esses
levantamentos sdo apresentados na préxima secdo, materializando um conjunto de
trabalhos que se aproximam em suas tematicas desta dissertacdo, o que foi importante
para compreender a sua relevancia tanto no campo de EA como em relagéo aos estudos

sobre curriculo e formag&o de professores.

3 - AS PRODUCOES RELACIONADAS A TEMATICA DA PESQUISA

No primeiro levantamento realizado, o interesse foi um mapeamento dos
trabalhos produzidos por autores vinculados ao PPGE/UFRJ. Para tal, acessei 0 banco
de dissertacOes e teses disponiveis na pagina do PPGE/UFRJ utilizando duas estratégias
para a selecdo. Primeiramente, defini o periodo de busca dos trabalhos defendidos entre

2006 a 2012. Em seguida, por ndo contar com um sistema de buscas, realizei a procura
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dos titulos on-line e pré-selecionei aqueles que tivessem em suas palavras chaves e em
seus resumos algumas das seguintes expressoes: “Curriculo”, “Educacdo Ambiental
Escolar” e “Saber Docente”.

Dessa maneira, a leitura e andlise de 48 resumos de teses me permitiu selecionar
apenas dois trabalhos: o de Lima (2012)*! com as expressdes “curriculo” / (ii) "saberes
docentes"; e o de Lima (2011)*? com “educagio ambiental escolar”.

O primeiro desses trabalhos é focado nos estudos dos saberes docentes, tendo
como principal objetivo investigar os saberes mobilizados por professores que ensinam
leitura e escrita nos anos iniciais (2° ao 4° ano) do Ensino Fundamental. A fim de
responder estes questionamentos, foram adotados como procedimentos metodoldgicos:
entrevistas, observacdes de aula, analise de atividades elaboradas e ou selecionadas
pelas docentes destinadas ao ensino da leitura e escrita iniciais. Mesmo utilizando
apenas partes das ferramentas citadas (entrevista e andlise de atividades elaboradas),
acredito que a leitura dessa tese foi bastante enriquecedora por apontar caminhos para
viabilizar a investigacdo de saberes mobilizados pelos docentes.

Muito embora se trate de um trabalho sobre alfabetizacdo, a discussao teorica
acerca do saber docente se aproxima da presente pesquisa. Sendo assim, a autora
dialoga com autores da formacdo de professores (MONTEIRO 2003, 2007, 2010;
TARDIF, 2000, 2002 e SHULMAN, 1986, 1987), os quais também foram adotados na
minha pesquisa.

Dentre diversas conclusdes feitas, uma questdo me chamou bastante a atencéo. A
pesquisadora identifica que a postura critica do professor perante a sua préatica é
fundamental. Sendo assim, ao definir o que serd ensinado, como esses conteudos serdo
apresentados, 0s sucessos e fracassos durante a trajetéria, 0 uso de estratégias para
superar os desafios e toda a aprendizagem que estdo envolvidos nesse processo
constituem 0s conhecimentos presentes na pratica profissional. Segundo ela, as
professoras entrevistadas valorizam a experiéncia docente e parecem compreender que a
acdo profissional, seu modo de atuar ndo é natural ou a priori, mas “¢ modelado ao
longo do tempo por sua propria historia de vida e por sua socializacdo” (TARDIF, p. 78,
2002).

1 LIMA, M. B. Q. Ensino de leitura e de escrita para criangas em processo de alfabetizacéo: saberes e
praticas docentes. Tese de doutorado, 200p. Rio de Janeiro:FE/UFRJ, 2012.

2 LIMA, M. J. G. S. A disciplinas de Educagdo Ambiental na Rede Municipal de Educacio de Armagio
de Buzios / RJ: investigando a tensdo disciplinaridade/integracdo na politica curricular, 256 P. Rio de
Janeiro: FE/ UFRJ, 2011.
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J& a segunda tese encontrada, Lima (2011) versa sobre a EA escolar, tendo como
foco central a tensdo entre a disciplinaridade e a integracdo na politica curricular que
deu origem a disciplina escolar Educacdo Ambiental na Rede Municipal de Educacdo de
Armacéo de Buzios (RJ) entre 2006 e 2008. Sua abordagem tedrica dialoga com autores
da histéria das disciplinas escolares e de politicas publicas, distanciando-se nesse
sentido deste trabalho. Porém, para compreender as raizes da organizacao disciplinar no
conhecimento escolar e o conceito de disciplina hegemonico, se apoia nas discussdes de
Alice Casimiro Lopes, Elizabeth Macedo, Ivor Goodson, Frederico Loureiro,
apresentando semelhangas com essa pesquisa.

Ao abordar a organizacao disciplinar no conhecimento escolar, a autora utiliza-
se da visdo de Lopes & Macedo (2002) ao afirmar que “as disciplinas funcionam como
instrumentos de organizacgao e controle da escolarizagao” (p.81), ou seja, ao se legitimar
legitimam “a propria ideia de escolarizagdo” (p.93).

Além disso, opera com a mesma concepcdo utilizada nesse trabalho, ja que
considera o conhecimento escolar como uma producao social que atende as finalidades
especificas da escolarizacdo, expressando um conjunto historicamente determinado de
interesses e de relagfes de poder (FORQUIN, 1992; LOPES, 2000 e 2007). Segundo
LOPES (1997a), a escola seleciona saberes e 0s reorganiza, 0S reestrutura e 0s
recontextualiza, emergindo configuracGes tipicamente escolares (sui generis).

Portanto, nenhuma das teses selecionadas relaciona simultaneamente, duas ou
mais das categorias por mim selecionadas. Ou seja, nenhum dos trabalhos articula
especificamente o campo do curriculo com a EA escolar, assim como, ndo aborda os
saberes docentes em ac6es curriculares de EA.

No que diz respeito as dissertacdes defendidas no PPGE/UFRJ entre 2006 e
2012, foram selecionados doze dissertagdes no total. Dentre estas, a de Oliveira
(2009)*3: Araruna (2009)** e Santos (2010)* abrangem tanto a categoria (i) ‘curriculo’
como a de (ii) educacdo ambiental escolar, articulando as categorias estudadas nessa

pesquisa. J& os trabalhos de Veloso (2006)™ e Guerra (2008)!" que se relacionam

3 OLIVEIRA, C. S. Educacdo Ambiental na Escola: Dialogo com as disciplinas escolares Ciéncias e
Biologia. Dissertagdo de mestrado, 143 P. Rio de Janeiro: FE/UFRJ, 2009.

1 ARARUNA, L. B. Investigando acdes de Educacdo Ambiental no curriculo escolar. Dissertagdo de
mestrado, 145 P. Rio de Janeiro: FE/UFRJ, 2009.

13 SANTOS, A. V. F. Investigando a disciplina educagdo ambiental em Armacdes de Buzios, RJ: Entre
histérias e politicas de curriculo. Dissertagdo de mestrado, 132 P. Rio de Janeiro: FE/UFRJ, 2010.

1 \VELOSO, C. Educacdo Ambiental na Rede Publica do Municipio do Rio de Janeiro: Concepgdes,
problemas e desafios. Dissertacdo de mestrado, 193 P. Rio de Janeiro: FE/UFRJ, 2006.
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exclusivamente com a categoria (ii) ‘educagdo ambiental escolar’, sdo de outra linha de
pesquisa®® utilizando outros referenciais teéricos, distanciando-se do presente trabalho.
E por fim, as dissertacdes de Beserra (2011)*°; Rocha (2008)*°:; Marinho (2008)?!; Cruz
(2009)%; Oliveira (2012)%%; Guedes (2011)**; Marinho (2009)* abordam a categoria
(iii) "saber docente”, utilizando em alguns casos os mesmos autores do campo da
formacéo de professores.

O processo de levantar, conhecer e selecionar dissertacbes com aproximacoes
teméticas e tedrico-metodoldgicas a este trabalho indicou que é notavel a grande
quantidade de dissertacfes cujos problemas de pesquisa sdo relacionados a tematicas da
EA. Porém, a maioria desses apresenta uma abordagem tedrico-metodoldgica
completamente diferente da aqui proposta, além de nédo terem como foco a producéo do
curriculo em contextos escolares. Assim, conforme ja afirmado anteriormente, apenas
trés dissertacOes estabelecem articulagdes ¢ discussdes entre ‘curriculo’ ¢ ‘educagao
ambiental escolar’ e podem contribuir para a discussao das questdes de pesquisa aqui
levantadas: Oliveira (2009); Araruna (2009); e Santos (2010).

O trabalho de Oliveira (2009) teve como finalidade compreender as a¢des de EA
produzidas no interior das disciplinas escolares Ciéncias e Biologia no Estado do Rio de
Janeiro. Para tal, a autora construiu um panorama dos trabalhos publicados nos anais

dos Encontros de Ensino de Biologia entre os anos de 2001 e 2007.2° O trabalho langou

" GUERRA, F. M. Diélogo como caminho para uma nova organizacdo curricular: A experiéncia de
efetivacdo da Educacdo Ambiental no Municipio de Angra dos Reis, 218 P. Rio de Janeiro: FE/UFRJ,
2008.

18 Referentes & linha de Pesquisa de Politicas e Instituicdes Educacionais.

9 BESERRA, R. O. O tema no ensino de histéria: desafios docentes no desenvolvimento curricular.
Dissertacdo de mestrado, 151 P. Rio de Janeiro: FE/UFRJ, 2011.

2 ROCHA, A. A. C. N. No entrecruzamento de politicas de curriculo e de formag&o docente: uma analise
do manual do professor do livro didatico de geografia. Dissertagdo de mestrado. Rio de Janeiro:FE/UFRJ,
2008.

2 MARINHO, A. P. A. Do ser professor das séries iniciais: marcas identitarias na atuagdo profissional.
Dissertacdo de mestrado, 132 p. Rio de Janeiro:FE/UFRJ, 2008.

22 CRUZ, C. Saber Docente: O Professor Aprendiz. Dissertacdo de mestrado, 117p. Rio de
Janeiro:FE/UFRJ, 2009.

% OLIVEIRA, L. A. Saberes da Formacio Continuada nos Centros de Estudos de professores
alfabetizadores no Municipio do Rio de Janeiro. Dissertacdo de mestrado, 84p. Rio de Janeiro:FE/UFRJ,
2012.

** GUEDES, L. A. Das culturas as praticas: o que dizem professores do ensino médio de uma escola
publica sobre processos de inclusdo/exclusdo. Dissertacdo de mestrado, 160p. Rio de Janeiro:FE/UFRJ,
2011.

% MARINHO, R. C. S. Professor alfabetizador representacées e impactos de sua pratica profissional.
Dissertacdo de mestrado, 189p. Rio de Janeiro:FE/UFRJ, 2009.

%6 Refiro-me aos anais dos seguintes encontros: (a) SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S.; MARANDINO,
M.; AYRES, A. C. M.; GOLDBACH, T. & GRYNSZPAN, D. (orgs.) Anais do | Encontro Regional de
Ensino de Biologia da Regional RJ/ES — Novo milénio, novas préaticas educacionais. Niter6i: UFF e
SBEnBio RJ/ES, 2001, 505 p.; (b) SELLES, S. E.; FERREIRA, M. S.; GOMES, M. M.; AYRES, A. C.
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seu olhar nas intersecdes existentes entre as disciplinas escolares Ciéncias e Biologia
com a Educacdo Ambiental. Devido as proximidades com o campo do curriculo,
principalmente com os estudos da histdria das disciplinas escolares, a autora se baseia
em Ivor Goodson (1995 e 1997) ao focalizar as disciplinas escolares Ciéncias e Biologia
como “amalgamas mutaveis de subgrupos e tradicdes (GOODSON, 1995, p.120), sendo
o resultado de escolhas ndo consensuais e coletivas.” Assim como a tese de Lima
(2011), a auséncia de neutralidade nos curriculos escolares nos sistemas educativos
também é abordada por Oliveira (2009), sendo uma aproximagdo com 0 presente
trabalho.

Além disso, a autora identifica que os curriculos das disciplinas escolares
Ciéncias e Biologia oscilam entre tradicGes académica, utilitarias e/ou pedagdgicas,
sofrendo pressédo e sendo direcionados a contetidos e praticas socialmente relevantes em
confronto com o0s assuntos que sdo historicamente ensinados nas aulas dessas
disciplinas. Outra questdo apontada por Oliveira (2009) diz respeito a EA tipicamente
escolar que vem sendo produzida e a sua tematica inserida nas disciplinas Ciéncias e
Biologia, funcionando como um duplo fortalecimento. Dessa forma, a EA consegue um
espaco curricular para poder ser desenvolvida, enquanto as disciplinas escolares inserem
questBes sociais nos conteidos a serem ensinados. Concordo com a afirmacédo da autora
e, baseada em Goodson (1997), identifico essa questio como uma busca por status,
recursos e territorios.

J& a dissertacdo de Araruna (2009) versa sobre uma investigacdo das acGes
curriculares da Escola Municipal Professor Motta Sobrinho durante o ano de 2008,
buscando conhecer as concepc¢oes, estratégias e metodologias que viabilizavam 0s
projetos que tinham como tema: a Educacdo Ambiental. Segundo a autora, mesmo ap06s
uma extensa producao académica, as questdes: “o que tem se constituido como EA?” e
“a sua inserc¢ao no curriculo escolar de modo interdisciplinar ou transversal (...) tem sido

a melhor estratégia?” ndo foram totalmente consolidadas no trabalho. Ao dialogar com

M. & DORVILLE, L. F. M. (orgs.) Anais do Il Encontro Regional de Ensino de Biologia da Regional
RJ/ES — Formacédo de professores de Biologia: articulando universidade e escola. Niteréi: UFF e
SBEnBio RJ/ES, 2003, 415 p.; (c) AYRES, A. C. M.; DORVILLE, L. F. M.; GOMES, M. M.; COSTA,
C. M. S,; VILELA, M. L.,; SOARES, M.; AZEVEDO, M. & LIMA, M. J. G. S. (orgs.) Anais do |
Encontro Nacional de Ensino de Biologia & Il Encontro Regional de Ensino de Biologia Encontro
Regional de Ensino de Biologia da Regional RJ/ES — Ensino de Biologia: conhecimentos e valores em
disputa. Rio de Janeiro: UFRJ e SBEnBio, 2005, 911 p.; (d) DORVILLE, L. F. M.; FONSECA, L. C. S;
VILELA, M. L.; BEHRSIN, M. C. O.; AZEVEDO, M. J.; SOARES, M. & SILVA, M. A. J. (orgs.) Anais
do IV Encontro Regional de Ensino de Biologia da Regional RJ/ES — Ciéncias Bioldgicas e Ensino de
Biologia: tradi¢des, histdrias e perspectivas. Seropédica: UFRRJ e SBEnBIO RJ/ES, 2007, CD- ROM.
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o campo do curriculo, a autora utiliza Young (1998) como um de seus referenciais
teoricos, apresentando a Nova Sociologia da Educagdo, apontando as conexdes entre
curriculo e poder, e mais precisamente, a organizacdo do conhecimento e a distribuicéo
do poder (SILVA, 2000).

Uma aproximagédo do meu trabalho com o de Araruna (2009) reside no fato de
utilizar Michael Young (1998) como referencial tedrico e discutir assuntos como:
‘curriculo do passado’ (isolados e estratificados) para o do ‘futuro’ (mais conectivos);
curriculo de ‘alto status’ (curriculo académico) e ‘baixo status’ (saber nao escolar);
assim como o “curriculo como fato” (saber externo a ser transmitido na escola) e
“curriculo como pratica” (produgao coletiva de saberes no espago escolar).

Por fim, a dissertacdo de Santos (2010) tinha como objetivo compreender 0s
processos de emergéncia da disciplina escolar Educacdo Ambiental no municipio de
Armacdo dos Buzios, RJ. As fontes de estudo utilizadas como ferramenta metodoldgica
foram documentos escritos e depoimentos de profissionais que trabalharam na
Secretaria Municipal de Educacéo, assim como a analise dos conflitos, as disputas e as
negociagdes envolvidas na “implementa¢ao” da mesma nas escolas do Municipio.
Utilizando esses materiais para analise, 0 autor buscou compreender como a EA tem
forjado mecanismos para a sua insercdo nos curriculos escolares, questdo também
relevante em minha pesquisa.

Esse trabalho dialoga com o campo do Curriculo, principalmente nas producdes
em Histéria das Disciplinas Escolares para entender seus processos de constituicao,
utilizando os autores Chervel (1990), Ferreira (2005 e 2007), Julia (2002), Goodson
(2008), Macedo & Lopes (2002) e Selles & Ferreira (2005) para seu embasamento
tedrico. Segundo o autor, a busca por compreender o surgimento e a constituicdo das
disciplinas escolares possibilita entender os motivos e os efeitos sociais de certas
inclus@es e exclusbes nos curriculos escolares em um determinado tempo historico. Ao
abordar as Politicas de Curriculo, dialoga principalmente com Ball (2001 e 2006),
Gabriel, Ferreira & Monteiro (2008), Lopes (2004, 2005, 2006 e 2008) e Terreri (2008).
Os aportes teoricos apresentados produzem discussdes que acabam se distanciando
dessa pesquisa.

A andlise feita pelo autor evidencia ambivaléncias encontradas no processo de
constituicdo da tematica ambiental no componente curricular, pois se comportava

simultaneamente como um tema transversal e como uma disciplina escolar. Sendo



26

assim, essas ac0es observadas constroem sentidos de uma EA tipicamente escolar que
busca se fortalecer, estabelecer didlogos com as comunidades disciplinares e
epistémicas, conquistando status, recursos e territério (GOODSON, 1997).

Na categoria de andlise ‘educacdo ambiental escolar’, o trabalho realizado por
Veloso (2006) teve por objetivo compreender a dindmica da EA na Rede Publica do
Municipio do Rio de Janeiro, analisando suas concepcdes, problemas e desafios, atraves
da experiéncia de trabalho de um grupo de professores da Secretaria Municipal de
Educacéo do Rio de Janeiro (SME), pertencentes ao Centro de Educacdo Ambiental do
Parque Nacional da Tijuca (CEAMP). Nessa investigacdo foram trabalhados alguns
conceitos e categorias envolvidas nos pressupostos ambientais da EA, como: o
ambientalismo tradicional e o critico; complexidade e dialética e autonomia e cidadania.
Para tal, foram realizadas revisdes bibliograficas de visfes distintas de alguns autores
pertencentes a vertente emancipatoria da EA; andlises critica de documentos referentes
a orientacdes de politicas publicas em EA, os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN); levantamento dos dados qualitativos resultantes de praticas e depoimento dos
sujeitos do estudo; assim como a organizacao de dados referentes as atividades e acdes
desenvolvidas pelo CEAMP, no periodo de 1999 a 2005. J& o trabalho realizado por
Guerra (2008) teve como objeto de estudo a experiéncia desenvolvida no Municipio de
Angra dos Reis, no periodo de 1989 a 2000, que passou por um forte movimento de
democratizacdo da gestdo da cidade e culminou na implantacdo de projetos politicos-
pedag0gicos, pautado nas perspectivas da teoria critica e na dialética de Marx. Portanto,
fica claro o distanciamento entre os trabalhos de Veloso (2006) e Guerra (2008) com a
presente pesquisa, seja na tematica escolhida como nos referencias teoricos utilizados.

Na categoria ‘saber docente’, como ja foi citado anteriormente, oito trabalhos
foram identificados, porém apenas alguns possuem aproximacfes em relagdo aos
referenciais teoricos adotados. Sendo assim, o trabalho de Beserra (2011) visava
analisar os desafios enfrentados por cinco professores de historia no desenvolvimento
de uma proposta tematica de ensino. Para obter tais respostas foram feitas entrevistas e
exame dos PCN, além de uma colecdo tematica adotada pela rede publica municipal de
Duque de Caxias, tendo como foco os desafios dos docentes. Duas aproximacgdes com o
presente trabalho foram identificadas, sendo a superacdo do paradigma da racionalidade
técnica que via os docentes como meros transmissores de conteldos produzidos por

outros e a existéncia de uma cultura escolar que produz conhecimento especificamente
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para o ensino (saber escolar). O referencial tedrico utilizado trabalha a fundo com a base
da teoria da transposicédo didatica de Chevallard e identifica que essa teoria vendo sendo
utilizada em pesquisas educacionais (GABRIEL, 2003; MONTEIRO, 2002) que
valorizam o conhecimento escolar e as consideram fruto de uma cultura escolar. A
escola é vista como um espaco possuidor de logicas especificas de funcionamento, mas
mantém didlogos complexos com o entorno social.

Ja o trabalho de Rocha (2008) se insere no ambito das discussdes sobre o lugar
politico do professor em politicas educacionais mais amplas, como o Programa
Nacional do Livro Didatico. Essa pesquisa teve como objetivo principal evidenciar 0s
discursos sobre “trabalho docente” e “saber docente”, produzidos e hibridizados nos
textos oficiais, tendo 0 Manual do Professor do livro didatico de Geografia um lugar de
destaque na anélise. Os referenciais teoricos articulam contribuicdes do Campo do
Curriculo com o da Teoria Social do Discurso. Porém, diferentemente desta pesquisa,
no campo do curriculo dialoga com estudos de politicas de curriculo (LOPES, 2005;
2006; 2007 e BALL, 1992) com as argumentacdes propostas por Macedo (2003; 2006)
que consideram o curriculo como espaco de enunciacdo bem como com as analises que
articulam o entendimento do curriculo com as questdes que problematizam a
hierarquizacéo, classificacdo e distribuicdo dos saberes (GABRIEL, 2006, 2007, 2008,
Lopes, 2007).

A dissertacdo de Marinho (2008) teve como objeto de investigacdo a identidade
profissional dos professores das séries inicias do Ensino Fundamental e pretendia
identificar marcas identitarias desses professores, ou seja, como essas marcas se
constituem e se expressam em um contexto especifico (na relacdo entre seus pares e
seus superiores). O aporte tedrico trabalha com o conceito de identidade advindo do
campo sociol6gico (Claude Dubar); com o campo dos Estudos Culturais (Stuart Hall,
Kathryn Woodward e Tomaz Tadeu da Silva); com os estudos relativos a
profissionalidade, percursos profissionais, carreira e ciclos de vida (Névoa, Huberman,
Sacristan), assim como com 0s saberes, préaticas e experiéncias dos professores (Tardif,
NoOvoa, Monteiro, Lelis, Nunes, Borges). Apenas o Ultimo tdépico listado possui uma
aproximacgdo com essa pesquisa, principalmente quando aborda a ideia da pluralidade
do saber docente defendida por Tardif (2002).

Em suma, o saber dos professores é plural, compoésito, heterogéneo,
porque envolve, no prdprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-
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fazer bastante diversos, provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de
natureza diferente. (TARDIF, 2002, p. 18)

Uma das conclusdes obtidas nesse trabalho é a de que os professores das séries
finais sdo fortemente marcados por uma orientacdo disciplinar, presente tanto em sua
formacéo quanto em sua atuacdo profissional. Ja os professores das séries iniciais (foco
da pesquisa) tém suas marcas identitarias constituidas e expressas a partir de
experiéncias vividas nos espacos de formacdo, socializacédo e atuacéo profissional. Essa
conclusdo é interessante para 0 meu trabalho, ja que enfoca a multiplicidade de saberes
dos professores das séries finais. Acredito que a formacdo e a orientacdo disciplinar
estejam bem presentes e sejam marcas identitarias nesses docentes.

Ao analisar tais dissertacfes, notei uma aproximacao entre o trabalho feito por
Marinho (2008) com a pesquisa feita por Marinho (2009), ja& que o segundo autor
também tinha como objetivo geral analisar quais eram e como se formavam as
representacdes sociais de professores alfabetizadores a respeito de suas praticas
profissionais, bem como os impactos das mesmas na pratica profissional dos
professores investigados. Sendo assim, identifico uma aproximacdo entre as marcas
identitarias de Marinho (2008) com as representacdes sociais de Marinho (2009).
Porém, a metodologia adotada na pesquisa de Marinho (2009) baseia-se na Teoria das
Representacdes Sociais trabalhadas a luz da abordagem processual (Serge Moscovici),
ndo tendo sido identificada nenhuma aproximacao com esta pesquisa.

Ja o trabalho de Cruz (2009) foi desenvolvido com professores da Rede Publica
Municipal de Duque de Caxias e teve como objetivo entender como ocorre 0 processo
de construcdo de conhecimento por parte do docente, a apropriacdo de uma concepgao
de educacdo socioconstrutivista da alfabetizacdo e explicitar as formas como o professor
integra ou ndo este saber a sua pratica. A abordagem tedrica se baseia no interacionismo
socio-historico (Vygotsky), pelas pesquisas voltadas para a construgdo de uma teoria a
partir das praticas docentes (Chartier), pelas historias de vidas dos professores (Novoa)
e pelas categorias relacionas ao saber docente (Tardif). Apenas o ultimo tépico possui
uma aproximagdo com a presente pesquisa, Sendo assim, a nocdo de saber pode ser
compreendida como um: “conjunto de saberes que fundamentam o ato de ensinar no
ambiente escolar” (TARDIF, 2002, p.60). Essa pesquisa identifica, tanto em Tardif
como em Vigotsky, a influéncia do papel da experiéncia social na construcdo desses

saberes.



29

Ja o trabalho de Oliveira (2012) aborda os saberes da formacdo continuada de
professores alfabetizadores nos Centros de Estudos da Rede Municipal do Rio de
janeiro. Teve como objetivo estudar o espaco de formacdo (Centro de Estudos) como
constituinte da interdiscursividade entre formacdo docente e pratica pedagdgica, além
de levantar e analisar expressdes utilizadas pelos docentes nesse espago discursivo.
Dessa forma, essa pesquisa esta ancorada em conceitos bakhtinianos, especialmente em
contribuicdes da perspectiva discursiva, dialdgica e polifénica da formacao continuada e
da pratica pedagdgica destes professores. Utilizando também contribuicdes de Bakhtin
(1997), porém apoiada no conceito de dialogismo, Guedes (2011) tinha como objetivo
investigar vivéncias ludico-criadoras do fazer artistico que poderiam facilitar a
aprendizagem em criancas em situacdo de exclusdo. Além disso, utilizou como
referencial de andlise e discussdo as teorias de Vygotsky (2000, 2000a, 2004 e 2009).
Sendo assim, ao ler esses trabalhos, ndo identifiquei nenhuma aproximagdo ou
contribuicdo para esta pesquisa, pois utilizam referenciais teéricos e promovem
discussOes diferentes desta pesquisa.

Por fim, a presente dissertacdo se diferencia desse conjunto de trabalhos uma
vez que visa a compreender os saberes envolvidos nas produgdes curriculares de
professores ex-participantes de um curso especifico de EA. Com essa intencao, procuro
orientar o meu olhar de modo a compreender o profissional docente como participante
ativo da producdo de curriculo. Além disso, almejo entender que saberes sdo
mobilizados pelos professores em suas praticas relativas a EA, sejam eles de sua
formacdo inicial, referentes a educacdo ambiental ou uma articulacdo entre diversos
saberes. Baseada em Tardif (2007), acredito que o saber docente pode ser definido
como um amalgama de saberes que provém de sua formacdo profissional (das ciéncias
da educacdo e da ideologia pedagogica), de saberes disciplinares, curriculares e
experiéncias. Com isso, os saberes profissionais dos docentes podem ser categorizados
como sendo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados (TARDIF,
2000).

Para ampliar o levantamento das dissertagbes e teses feito no acervo do
PPGE/UFRYJ, foi feita uma busca no banco de teses da CAPES.?’ Novamente, o objetivo
foi compreender que trabalhos vém sendo produzidos sobre as agdes curriculares

escolares de EA. De modo a filtrar com mais especificidade os trabalhos encontrados,

0 banco de teses da CAPES foi acessado no dia 26 de setembro de 2014 pelo link:
http://bancodeteses.capes.gov.br/#.
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para encontrar os que efetivamente poderiam se relacionar com a minha pesquisa, passei
a procurar pela articulacio dos termos?.

Apos esse levantamento inicial, optei por analisar os trinta e cinco trabalhos
encontrados a partir da articulagdo dos termos ‘educacdo ambiental’ + ‘saberes
docentes’. Uma das justificativas para tal escolha reside no fato de que 0s nove
trabalhos encontrados que utilizavam os mesmos termos, mas incluia o termo escolar
estdo incluidos nessa triagem. Além disso, ao analisar os cinco trabalhos obtidos a partir
da articulagdo dos termos ‘curriculo’ + ‘educagdo ambiental’ + ‘saberes docentes’,
apenas um era de relevancia e estava incluido na triagem escolhida. Portanto, optei por
excluir o filtro ‘curriculo’ da busca, visando uma maior gama de trabalhos.

Sendo assim, ao efetuar a leitura dos titulos, palavras-chave e resumos desses
trinta e cinco registros, busquei por curriculo e saberes/conhecimentos docentes e,
palavras que se relacionassem com a ideia de formag&o continuada e a pratica docente.

Oito dos 35 trabalhos enfocaram a educacdo ambiental no espago escolar, sendo
eles: Rezende (2011)%; Paula (2011)®; Farias (2012)%; Strapasson (2012)*?; Alves
(2011)%®; calixto (2012)*: Silva (2012)*; Silva (2012)*. Porém, enfocam questes

8 Ao articular as palavras ‘educagdo ambiental” + ‘curriculo’ foram encontrados oitenta e trés trabalhos.
Porém, ao acrescentar o termo escolar no termo de EA, foram obtidos trinta e dois trabalhos. Ao
relacionar os termos ‘educacdo ambiental’ e ‘saberes docentes’ foram encontrados trinta e cinco registros.
Entretanto, ao inserir o termo escolar no termo de EA, o resultado foi reduzido para apenas nove
trabalhos. Visando filtrar ainda mais a busca, articulei os termos ‘educa¢do ambiental’ + ‘curriculo’ +
‘saberes docentes’, tendo encontrado apenas cinco trabalhos. Ao acrescentar a palavra escolar ao termo de
EA, o resultado foi reduzido para apenas um trabalho.

% REZENDE, VIVIANE ALMEIDA. A DIMENSAO AMBIENTAL NAS CONCEPCOES DOS
PROFESSORES DO CENTRO DE REFERENCIA DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
PROF. SEVERINO UCHOA' 01/03/2011174 f MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituigdo de  Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SERGIPE Biblioteca Depositaria: BICEN

% PAULA, KLAYTON MARCELINO DE. ADQUIRINDO COMPETENCIAS EM EDUCACAO
AMBIENTAL: PEDAGOGIA DE PROJETOS APLICADA AOS PROFESSORES DA REDE
ESTADUAL DE EDUCACAO DO ESTADO DE GOIAS SUBSECRETARIA REGIONAL DE
CATALAO (GO)' 01/02/2011 134 f. MESTRADO ACADEMICO em GEOGRAFIA ( CAMPUS
CATALAO ) Instituigio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTACOES

31 FARIAS, ELIANE TEREZINHA. A EDUCACAO AMBIENTAL NO ENSINO FUNDAMENTAL
DO COLEGIO DE APLICACAO CODAP: CONCEPCOES E PRATICAS' 01/05/2012 167
f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Institui¢io de Ensino: FUNDAGCAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SERGIPE Biblioteca Depositaria: BICEN

2 STRAPASSON, DALVA SIMONE.PROJETO CIDADAO AMBIENTAL MIRIM:
CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO DA CONSCIENCIA SOCIOAMBIENTAL CIDADA
NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE COLOMBO-PR'
01/09/2012 233 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicio de  Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DO SETOR DE
CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES

% ALVES, THAMAR KALIL DE CAMPOS. IDENTIDADE(S) LATINO-AMERICANA NO
ENSINO DE HISTORIA: UM ESTUDO EM ESCOLAS DE ENSINO MEDIO, BELO
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diversas, como: EA na Educacdo de Jovens e Adultos; contextualizacdo histérica das
discussGes ambientais; contribui¢cbes do Projeto Cidaddo no desenvolvimento da EA;
identidade latino-americana nos saberes de historia; a geografia escolar articulada com a
EA (compreenséo de conceitos por parte dos educadores); cidadania socioambiental no
ensino fundamental e um estudo de caso do tipo etnografico sobre o uso da Historia da
Ciéncia em aulas de Ensino Médio de Quimica no municipio de Uberlandia-MG.
Apenas o trabalho de Farias (2012) trabalha a EA visando compreender a concepcao e a
pratica docente de uma unidade especifica, o Colégio de Aplicagdo CODAP.

Em relagdo ao termo ‘saberes docentes’, apenas trés trabalhos focaram essa
temética, sendo eles: Reis (2011)%"; Alves (2011)* e Longhini (2011)*. O trabalho de
Reis (2011) teve como objetivo identificar o perfil do professor do curso de
Odontologia, analisando criticamente a sua formacdo, seus saberes e seus fazeres
pedag6gicos. O unico referencial tedrico que permite uma aproximagdo com esta
pesquisa é o debate sobre o saber docente (Tardif), ja que esse trabalho utiliza outros
teodricos, como: Cunha, Anastasiou, Castanho, Behrens, Masetto, Libaneo, Vasconcelos,

Fernandes, lIsaia, Bolzan, Moysés, Carvalho, Lucietto e Matos. Ja o trabalho de Alves

HORIZONTE, MG, BRASIL' 01/07/2011 219 f. DOUTORADO em EDUCAGAOInstituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA Biblioteca Depositaria: SISBI - SISTEMA
DE BIBLIOTECA DA UFU

% CALIXTO, PATRICIA MENDES. ESTUDO DO MEIO: POSSIBILIDADE DE ARTICULACAO
ENTRE A GEOGRAFIA ESCOLAR E A EDUCACAO AMBIENTAL' 01/05/2012 171
f. DOUTORADO em EDUCACAO AMBIENTAL Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE Biblioteca Depositaria: SIB E BIBLIOTECA SETORIAL SALA VERDE

% SILVA, MARIA AMELIA RENO DA. EDUCACAO PARA A CIDADANIA
SOCIOAMBIENTAL: ESTUDO NUMA ESCOLA PUBLICA ESTADUAL DO ENSINO
FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE CURITIBA, PR' 01/09/2012 169 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituigio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARANA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DO SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E
ARTES

% SILVA, ABILIO TOMAZ COELHO DA. HISTORIA DA CIENCIA EM AULAS DE QUIMICA:
O QUE REVELA A PRATICA DE PROFESSORES?' 01/08/2012 154 f. MESTRADO
ACADEMICO em QUIMICA Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA Biblioteca Depositéria: SISBI - SISTEMA DE BIBLIOTECAS DA UFU

% REIS, SIMONE MARIA DE AVILA SILVA. O PROFESSOR DO CURSO DE ODONTOLOGIA
E A FORMACAO ODONTOLOGICA ATUAL: FORMAGCAO, SABERES E PRATICAS
PEDAGOGICAS EM TEMPO DE NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES' 01/08/2011 311
f. DOUTORADO em EDUCAGCAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA Biblioteca Depositaria: SISBI - SISTEMA DE BIBLIOTECA DA UFU

% ALVES, THAMAR KALIL DE CAMPOS. IDENTIDADE(S) LATINO-AMERICANA NO
ENSINO DE HISTORIA: UM ESTUDO EM ESCOLAS DE ENSINO MEDIO, BELO
HORIZONTE, MG, BRASIL' 01/07/2011 219 f. DOUTORADO em EDUCAGCAOInstituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA Biblioteca Depositéria: SISBI - SISTEMA
DE BIBLIOTECA DA UFU

% LONGHINI, IARA MARIA MORA. HISTORIAS DE PROFESSORAS E ENSINO DE
BIOLOGIA NO BRASIL: FORMAGCAO, SABERES E PRATICAS DOCENTES ' 01/12/2011 291
f. DOUTORADO em EDUCAGCAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA Biblioteca Depositéria: SISBI - SISTEMA DE BIBLIOTECA DA UFU
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(2011) teve como objeto de pesquisa a questdo da(s) identidade(s) latino-americana no
ensino de Histdria, em escolas de nivel médio, localizadas na cidade de Belo Horizonte,
Minas Gerais, Brasil, na primeira década do século XXI. Essa tese apresenta 0S
percursos historicos da teméatica América Latina nos curriculos oficiais para o ensino de
Historia no Brasil; descreve e analisa os locais e 0s sujeitos da investigacdo; aborda a
producdo didatica, livros, curriculos e planos de ensino, saberes e praticas pedagdgicas e
apresenta uma reflexdo sobre indicios da identidade latino-americana nas narrativas
recolhidas. Infelizmente, o resumo fornecido pelo portal da CAPES nédo informa com
quais referenciais tedricos o autor dialogou. Visando obter essa informacdo, foi feita
uma busca pela dissertacdo na internet*°, sem obter nenhum resultado. Sendo assim, ndo
foram identificadas aproximag6es com esta pesquisa.

A partir do levantamento feito, o Unico trabalho que aborda realmente os saberes
e praticas docentes é o Longhini (2011). Este trabalho teve como objetivo relacionar as
historias de vida de professoras de Biologia, seus saberes profissionais e suas praticas
docentes aos diferentes contextos politicoeducacionais enfrentados por esta area do
saber, no periodo de 1960 a 2010. Novamente, o resumo fornecido pelo portal da
CAPES ndo informa com quais referenciais tedricos a autora dialogou. Porém,
felizmente, ao fazer a busca pela dissertacdo na internet, foi possivel encontrar um
resumo mais completo do trabalho. Nesse resumo, a autora apresenta varios autores
utilizados em seu referencial teérico, como: Tardif (2002), Tardif & Raymond (2000),
Shulman (1987) e N6voa (1991). Ao se basear em Tardif (2002), noto uma aproximacgado
com este trabalho, quando a autora afirma que a base de conhecimentos dos professores
é constituida por saberes que provém de diferentes fontes, a saber: formacéo inicial e
continua, curriculo e socializacdo escolar, conhecimento das disciplinas a serem
ensinadas, experiéncia na profissao, cultura pessoal e profissional e aprendizagem com
os pares. Além disso, aborda também a pluralidade do saber docente também foco desta
pesquisa.

Portanto, a partir do levantamento realizado de trabalhos apresentados nessa
secdo, pode-se concluir que foram encontrados poucos trabalhos que articulam a
educacdo ambiental escolar com os saberes docentes. Assim, pode-se tomar isso como
um indicativo que reforca a relevancia deste trabalho, que traz uma abordagem tedrico-

metodoldgica ainda pouco explorada na area. Nesse sentido, me lango no desafio de

0 0 site do Google foi acessado no dia 25 de maio de 2015 pelo link: http://www.google.com.
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investigar que saberes sdo mobilizados nas agdes curriculares que séo realizadas por
professores, ex-participantes do Curso de Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolares:
Formando Elos de Cidadania (2007/2008), que se reconhecem desenvolvendo ou ja
tendo desenvolvido projetos de EA.

Na busca por respostas para as minhas questdes de pesquisa, apresento o meu
trabalho em trés capitulos. No primeiro capitulo faco uma contextualizacdo sobre a EA,
apresento alguns de seus pressupostos e abordo sua insercao no contexto escolar. Em
um segundo momento, apresento o Curso de Form-acdo em Educagdo Ambiental e
Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania com seus objetivos, metodologia e formatacao,
assim como outras versoes.

No segundo capitulo, especifico o referencial tedrico-metodoldgico utilizado,
contextualizando essa pesquisa no campo do Curriculo e, especialmente nas
investigacbes acerca do conhecimento e conhecimento escolar (FORQUIN, 1993;
GABRIEL, 2002, 2006; GOODSON, 1997, 2012; LOPES, 1997a, 1997b, 1999, 2007,
2008; LOPES & MACEDO, 2011; MONTEIRO, 2001; SANTOS, 1995; SILVA, 2005
e YOUNG, 1998), além de explicitar e refletir a cerca do curriculo disciplinarizado
(LOPES & MACEDO, 2002 e 2011; LIMA & FERREIRA, 2009) e sobre os saberes
docentes (MONTEIRO, 2003, 2007, 2010, 2011; SCHON, 1993; SCHULMAN, 1986 e
TARDIF, 2000, 2012). Especificamente sobre os saberes docentes, baseada em Tardif
(2000 e 2012), compreendo os professores como produtores de saberes em um processo
por tempo indeterminado e que se da ao longo de toda sua trajetoria no magistério.

No ultimo capitulo me detenho a analisar os depoimentos dos professores
entrevistados e dos materiais didaticos fornecidos por eles, na tentativa de responder as
questdes levantadas por este trabalho. Em um primeiro momento, apresento o0s sujeitos
entrevistados. Em um segundo momento, evidencio as categorias de anélise,
focalizando (1?) a selecé@o das agdes e sua insercao no curriculo escolar; (2%) os sujeitos
e éareas disciplinares envolvidas; (3%) as préaticas curriculares; a articulacdo de
conhecimentos em EA na escola e os desafios enfrentados e (4% a influéncia da
formagéo continuada em EA nas iniciativas curriculares das acdes docentes. Ao longo
dessas categorias, 0s diferentes saberes dos docentes serdo apresentados.

Por fim, apresento algumas consideracdes finais, além de explicitar algumas

possibilidades de estudos futuros.
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CAPITULO 1: O CURSO DE FORM-ACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL E
AGENDA 21 ESCOLAR: ELOS DE CIDADANIA (2007/2008)

1.1 - ALGUNS APONTAMENTOS SOBRE A EDUCACAO AMBIENTAL

“A Terra pode oferecer o suficiente para satisfazer as necessidades de todos o0s
homens, mas ndo a ganancia de todos os homens.”
Mahatma Gandhi

Hé& algum tempo, vivemos uma crise ambiental, motivada pelo fato da sociedade
humana ter como base um modelo de desenvolvimento capitalista, que juntamente com
0 avanco acelerado das inovagdes tecnoldgicas, tem interferido profundamente no meio
no qual vivemos. Tal interferéncia é citada por Trigueiros (2005), apontando um estudo
divulgado pela organizagdo ndo-governamental WWF, segundo o qual “o consumo de
recursos naturais ja supera em 20% ao ano a capacidade do planeta de regeneré-los”
(ibid, p. 21). Segundo o autor, os evidentes sinais de exaustdo dos recursos naturais nao
renovaveis ja foram denunciados inimeras vezes pelo PNUMA®*.,

Esses exemplos tém levado a problematizacbes sobre a necessidade de
substituicdo do modelo desenvolvimentista por outro que considere os limites
suportaveis da natureza, preservando os interesses das geracfes futuras e, a0 mesmo
tempo, as necessidades das geracdes atuais, visando a melhoria da qualidade de vida de
todos. Ainda segundo Trigueiros (2005), € inegavel que o pais precisa crescer, assim
como gerar emprego e renda, porém é importante refletirmos sobre os rumos do
desenvolvimento, assim como a incorporacdo da sustentabilidade* nesse processo. Para
ele, a sustentabilidade requer coragem, ja que propdem uma nova cultura politica, um
novo modelo de gestdo e novos parametros de desenvolvimento.

Para enriquecer tal debate, nas proximas secOes deste capitulo abordarei os
principais marcos legais da EA, os diferentes posicionamentos a respeito dela, sua

tentativa de se fortalecer como um campo cientifico e suas legislacdes especificas.

* Programa das Nagdes Unidas para 0 Meio Ambiente.
*2 Segundo o dicionario Aurélio, o termo sustentabilidade é um modelo de sistema que tem condicdes
para se manter ou conservar.
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1.1.1 — Os principais marcos legais

Os primeiros registros do termo “Educa¢do Ambiental” datam de 1948, em um
encontro da Unido Internacional para a Conservacdo da Natureza (UICN) em Paris
(BRASIL, 2007). Porém, apenas na década de 1960, os movimentos sociais, politicos e
econdmicos, ligados a problematicas ambientais, passaram a debater mais intensamente
sobre os limites do conceito vigente de desenvolvimentos, alertando sobre os recursos
esgotaveis da Terra.

Segundo Loureiro & Lima (2012), o contexto de criagdo da EA na Europa em
1960 foi composto por pelo menos quatro fatores que para estes autores foram decisivos
na definicdo dos seus principios, diretrizes e orienta¢fes politico pedagogicas: 0s
diversos movimentos sociais; os grupos considerados ‘“alternativos” e o discurso da
contracultura; o estimulo feito por certos grupos em preservar a natureza, garantindo a
sobrevivéncia dos ecossistemas e da biodiversidade; e os intensos debates filosoficos e
politicos da ecologia politica que questionavam radicalmente a sociedade capitalista e
0s modos de vida dos dominantes com carater eurocéntrico.

Contudo, foi a partir da década de 1970, que os efeitos desses movimentos se
consolidaram por meio de agdes internacionais de origens mdaltiplas. Tais movimentos
passaram por diversos momentos histéricos e foram reafirmando a importancia das
preocupacdes, discussdes e mobilizacdes coletivas em torno das questdes ambientais.*?
Assim, em 1972, a Conferéncia das Nacdes Unidas sobre o Ambiente Humano,
realizada em Estocolmo, constituiu o primeiro pronunciamento solene sobre as questfes
ambientais, inserindo a temética da EA na agenda internacional (BRASIL, 2007). Este
evento representou um marco inicial para a EA, em que as questdes que envolviam o
ambiente foram discutidas a nivel mundial com a dendncia de um possivel colapso da
humanidade.

Reafirmando a importancia da insercdo da problematica ambiental em acgdes
educativas, em 1977, aconteceu em Thilisi*, a Conferéncia Intergovernamental sobre

Educacdo Ambiental, organizada pela UNESCO* em parceria com 0 PNUMA. Nesse

* Segundo Loureiro & Lima (2012), isso ocorreu em muitos paises, em sua maioria periféricos. No caso
do Brasil que vivia um periodo de regime militar, a EA foi considerada de natureza revolucionaria e
subversiva uma vez que poderia promover uma visdo critica de mundo por parte dos cidaddos. Nesse
periodo, a EA foi reduzida pelo discurso dominante a transmissdo de conhecimentos ecoldgicos, ao
ensino de técnicas e de comportamentos ecologicamente viaveis.

* Thilisi é a capital da Geérgia e ex-URSS.

* Organizacdo das Nacdes para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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encontro, considerado hoje um marco, foram estabelecidas defini¢des, objetivos,
principios e estratégias para a EA considerados fundamentais até os dias atuais
(BRASIL, 2007). Aléem disso, foram propostas mudancas no modo de vida das gerac6es
futuras, baseadas no desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, para a promocgdo da paz
entre os povos. Nesse sentido, a EA passou a ser considerada:

uma dimensao do discurso e da pratica da educacao, orientada a prevencdo e
a solucdo dos problemas concretos apresentados pelo meio ambiente, gragas
a um enfoque interdisciplinar e a participacdo ativa e responsavel de cada
individuo e da coletividade (DIAS, 1992, p. 31).

Dessa forma, a EA passa a se configurar como uma necessidade para o convivio

pacifico entre os povos sendo responsabilidade de todos:

(...) viabilizar uma educacéo ambiental critica que venha de maneira eficaz e
comprometida com uma ética de justica ambiental, participar na construcao
de uma nova sociedade ambientalmente sustentavel (GUIMARAES, 20043,
p. 24).

Um outro evento, considerado de grande impacto no cenario ambiental, foi a
Conferéncia Rio-92, 2* Conferéncia das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente e o
Desenvolvimento, organizada pela ONU*®, no Rio de Janeiro. Na Conferéncia Rio-92, o

I*” foi considerado como orientador da busca

conceito de Desenvolvimento Sustentave
por melhores relagdes com o meio ambiente. Além disso, os debates ali ocorridos
também contribuiram para uma ampla conscientizacdo a respeito da responsabilidade
dos paises desenvolvidos em relacdo aos danos ambientais no cenario internacional
(LEAL, 2009, p. 267). A partir da discussdo que envolveu inimeras representa¢des de
diversos segmentos de paises do mundo inteiro, além de empresas e lideres
governamentais, a Rio0-92 possibilitou a elaboracdo de importantes documentos e

acordos oficiais voltados para a garantia da integridade do sistema ambiental planetéario.

*® Organizacao das NagBes Unidas.

" 0 termo desenvolvimento sustentavel foi amplamente utilizado pela Rio-92, cunhado a partir do
Relatoério intitulado “Nosso Futuro Comum”, elaborado pela Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento em Assembleia Geral da ONU em 1983. Esse relatorio tira o foco ideoldgico e histérico
da questdo ambiental, que transmitia a ideia de que o planeta é Unico e comum a todos, sendo a
responsabilidade de todos. Porém, a questdo central da crise socioambiental esta na divisao de classes e 0
abismo entre burguesia e proletario. Segundo Layrargues (1997), o cerne da crise ndo € atingido e acaba
se sustentando a neutralidade do discurso de desenvolvimento sustentavel dentro do atual modelo
econdmico, que é marcado por profundas desigualdades sociais, pelo consumismo, pelo desperdicio e
pelo desequilibrio.
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Dentre os documentos oficiais produzidos nessa conferéncia, foi elaborado e
aprovado um plano de acdo global, chamado de Agenda 21. Esse documento foi
assinado por cento e setenta e nove paises e define os compromissos assumidos por
estes em construir um novo modelo de desenvolvimento que fornega melhor qualidade
de vida para a humanidade e que seja econémica, social e ambientalmente sustentavel
para o século XXI (BRASIL, 2007).

Basicamente, a Agenda 21 ¢ “um conjunto de recomendagdes para orientar
governos de paises, regifes e cidades, organizacdes e grupos da sociedade nos seus
processos de desenvolvimento sustentavel” (LEAL, 2009, p. 270). Para que ele seja
implementado, cada pais, regido, estado e/ou municipio, embasado no documento
original, deve elaborar a sua prépria Agenda 21, pontuando as metas de trabalho de
acordo com a realidade e especificidades de cada localidade. Com isso, a Agenda 21
representa “um programa de acdo para viabilizar a ado¢do do desenvolvimento
sustentavel e ambientalmente racional em todos os paises e para todos 0s segmentos da
sociedade” (LEAL, 2009, p. 270).

Na Jornada Internacional de Educacdo Ambiental, que ocorreu paralela a
Conferéncia Ri0-92, estiveram presentes ONGS e representantes de diversos paises - El
Salvador, Venezuela, Suica, Tunisia, Quénia, Canada, Estados Unidos, Dinamarca,
Alemanha, Jamaica e Brasil - 0os quais elaboraram um documento que corrobora as
recomendacdes de Thilisi, chamado de Tratado de Educacdo Ambiental para sociedades
sustentaveis e responsabilidade global (ECO, 1992). Segundo Guimaraes (2003), esse
tratado é apontado como importante, pois reafirmou principios, planos de acdo e
diretrizes para a EA, definindo-a como um processo continuo de aprendizagem baseado

no respeito a todas as formas de vida:

Tal educacdo afirma valores e acfes que contribuem para a transformacéao
humana e social e para a preservacgdo ecoldgica. Ela estimula a formacao de
sociedades socialmente justas e ecologicamente equilibradas, que conservam
entre si relagdo de interdependéncia e diversidade. Isto requer
responsabilidade individual e coletiva a nivel local, nacional e planetario
(ECO 92, 1992, p.1).

As proposic¢des desse tratado representam até hoje a reafirmacdo de um conjunto
de ideias que vém influenciando muito fortemente as a¢6es de EA no Brasil. Segundo
Gomes (2008), esse campo de estudos e praticas educacionais se caracteriza por uma
diversidade de interpretacfes a respeito de suas finalidades, justificativas e também de

sua abrangéncia. Sendo assim, essa &rea ndo se restringe somente aos espagos
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educativos uma vez que lida com problemas de carater complexo que estdo inseridos em
diversas esferas da cultura humana. Por outro lado, a EA estd ainda relacionada a
formacdo para a mobilizacdo social e participacdo dos cidadaos diante dos problemas
ambientais, locais, regionais, nacionais e planetarios da atualidade. Nesse sentido, se
caracteriza por metodologias de ensino e estratégias de acdo que integram
conhecimentos de diversas areas disciplinares. Mas principalmente, a EA estimula a
busca por solucGes dos problemas locais e, principalmente, a formacdo de sujeitos
conscientes e ativos capazes de intervir na realidade de suas coletividades.

Segundo Loureiro & Lima (2012), apds a Rio-92, houve um aumento
significativo de professores, escolas e universidades envolvidos com a EA. Ao longo da
década de 1990, observaram-se as primeiras acdes concretas do Ministério da Educacéo
(MEC) que passa a promover iniciativas de formagdo de professores, cria 0 primeiro
Programa Nacional de Educagcdo Ambiental (PNEA) e institui o tema transversal meio
ambiente nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Essas legislacGes citadas
serdo abordadas futuramente na segdo “As legislacGes especificas”.

No cenério de debates em torno da EA gerado desde os anos de 1960, multiplas
posicdes tém sido assumidas em relagdo aos objetivos que se pretendem para as acoes
educacionais em torno das problematicas ambientais. Sendo assim, na proxima secao

abordarei os diferentes posicionamentos de alguns autores renomados sobre a EA.

1.1.2 — Os diferentes posicionamentos sobre a EA

Trabalhos como os de Guimaraes (2004a, 2004b), Loureiro (2004, 2006), e
Jacobi (2005), contribuem para a compreensao e analise da diversidade de posi¢des que
podem ser identificadas no campo da EA, considerando-se duas principais orientaces
de significa-la: correntes conservadoras e emancipatorias.

Segundo Jacobi (2005), a abordagem conservadora propde respostas
instrumentais, com o pensamento de que ambiente é sinbnimo de natureza, associada
unicamente aos movimentos ambientalistas que defendem a manutencéo e preservacgao
do verde. Assim sendo, as atividades de EA devem ter como objetivo a preservacao da
natureza, no qual predominam apenas a¢des pontuais, descontextualizadas dos temas
geradores e sem questionar o padrdo civilizatorio, mas apenas realimentando uma visdo

simplista e reducionista da natureza. Como resultado, tém-se uma préatica pedagdgica
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centrada na transformacdo de comportamentos individuais, esperando que a soma
dessas mudangas promova a transformacéo da sociedade.

Loureiro (2004), com uma visdo semelhante a de Jacobi (2005), considera a EA
conservadora como o resultado das acGes de organizagOes e intelectuais preocupados
com praticas que visavam a manutengdo de areas protegidas e a defesa da
biodiversidade, dissociando sociedade e natureza. Em sua opinido, a EA conservadora
favorece a “proliferagdo dos discursos ingénuos e naturalistas e a préatica focada na
sensibilizacdo do “humano” perante o “meio natural”, ambos desvinculados dos debates
sobre modelos societarios como um todo”. (ibid., p. 76) Sendo assim, a EA néo se reduz
a aplicacdo de finalidades e metodologias pedagdgicas, devendo ir para além dos seus
limites nas sociedades contemporaneas. Ainda segundo o mesmo autor (ibid. p. 81), este
pontua algumas caracteristicas da EA conservadora, afirmando que este tipo de
educacdo enfatiza a dimensdo individual, baseada em praticas de sensibilizacdo,
secundarizando a relacdo do individuo com o mundo. Além disso, vé esta educacgdo
como ato comportamental que pouco articula com a acao coletiva e a problematizacéo,
tendo mudancas a partir de desdobramentos nas transformacées individuais.

Guimarées (2004a) reafirma o posicionamento tanto de Jacobi (2005) como de
Loureiro (2004) ao considerar a EA conservadora apoiada na visdo de mundo que
fragmenta a realidade e acaba nesse processo simplificando-a e reduzindo-a, 0 que gera
uma perda na diversidade da relacdo. Para este autor, a educacdo ndo se da
simplesmente através do sucesso na mudanca comportamental de um individuo,
acreditando que a partir dessa mudanca o individuo compreenda a problematica
ambiental e, consequentemente, surtiriam transformacdes no seu comportamento e na
sociedade.

J& a Educacdo Ambiental critica, emancipatdria ou transformadora pode ser
entendida como “aquela que traz ao publico a questao da inser¢do humana na natureza,
sob diferentes abordagens, como uma problematica vital e determinante na construcéo
de outros estilos de vida, culturas e modelos societarios” (LOUREIRO 2003, apud
LOUREIRO 2006, p. 119). Contrapondo-se a conservadora, a Educacdo Ambiental
critica apoia-se num outro referencial, a teoria critica, e se propde a “subsidiar uma
leitura de mundo mais complexa e instrumentalizada para uma intervengdo que
contribua no processo de transformag¢do da realidade socioambiental que ¢ complexa”

(GUIMARAES, 2004b, p. 27).
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Entendemos que falar em Educacdo Ambiental transformadora é afirmar a
educacdo enquanto praxis social que contribui para o processo de construgédo
de uma sociedade pautada por novos patamares civilizatérios e societarios
distintos dos atuais, na qual a sustentabilidade da vida, a atuacdo politica
consciente e a construgéo de uma ética que se afirme como ecoldgica sejam
seu cerne (LOUREIRO, 2006, p. 90).

Ao definir a educacdo ambiental critica, Jacobi (2005) afirma que a EA precisa
construir uma bagagem que permita uma compreensdo complexa da realidade, forneca
subsidios para os individuos terem uma visdo, assim como atitudes, mais criticas e que
permita a politizacdo da problematica ambiental. Um dos desafios apontados pelo autor
é enfrentar as multiplicidades de visdes implicando na necessidade de preparacdo do
educando para as conexdes. Portanto, deve-se superar a compartimentalizagdo
cientifica, buscando sempre a interacdo entre as disciplinas. Para isso, 0 autor aponta a
necessidade de termos educadores mais preparados, pois estes reelaboram as
informacdes que recebem, inclusive a ambiental, para poderem transmitir e traduzir aos
seus alunos, ressignificando contetdos. Identifico nessa fala a producdo de saberes
tipicamente escolares, que foram reorganizados, reestruturados e recontextualizados
pelos atores envolvidos (LOPES, 1997a).

Sob o ponto de vista de Loureiro (2004), a EA transformadora baseia-se em um
processo permanente, cotidiano e coletivo, no qual ao refletir e agir somos capazes de
transformar a nossa realidade. Além disso, esse tipo de EA tem participacdo direta no
exercicio da cidadania, envolvendo diversos atores nesse processo.

Por fim, Guimardes (2004a) acredita que as acBes pedagogicas com vertente
critica devam superar a simples transmissdo de conhecimentos ditos “ecologicamente
corretos”, assim como as acdes de sensibilizacdo. Segundo o autor, ao superar estas
tendéncias ndo devemos nega-las, mas incorpora-las ao contexto critico no processo
educativo. Além disso, a EA transformadora ndo deve se restringir ao “aprendizado
individualizado dos contetdos escolares, mas na relacdo de um com o outro, do eu com
o mundo, afirmando que a educagdo se da na relagdo”. (ibid., p. 32) Assim como
Loureiro (2004), Guimaraes (2004a) acredita que nesse processo pedagdgico ocorre
uma mobilizacdo para a construcdo de uma nova sociedade ambientalmente sustentavel,
promovendo a promocao da cidadania nos atores envolvidos.

A partir do que foi exposto, nota-se que EA possui diferentes abordagens, sendo

debatida e discutida por inimeros autores da area. Porém, além disso, acho valido
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adentrar em outra questdo. Apropriando-me das reflexdes de Bourdieu (1983, p. 126),
considero a EA como um campo cientifico de interesses e de luta politica, onde cada
“escolha cientifica pode representar uma estratégia politica de investimento para a
obtencdo de reconhecimento”. Sendo assim, a EA ao penetrar no universo escolar tem
ampliado sua visibilidade social, interferindo diretamente na sua constituicdo como
campo cientifico.

Mesmo possuindo diversas origens e tendo se originado a partir de diversos
campos disciplinares, Layrangues (2006) nos lembra que “a Educacdo Ambiental, antes
de tudo, ¢ Educagdo”, e que esse ¢ um pressuposto inquestionavel. Além disso, como
dito anteriormente, ao se tracar o perfil do pesquisador em Educacdo Ambiental,
verifica-se o predominio de profissionais da educacdo, principalmente professores
universitarios e professores da Educacdo Basica (KAWASAKI et al., 2006). Com essa
predominancia, € comum percebermos o delineamento das pesquisas sobre a temética a
partir de fundamentos e de metodologias semelhantes aquelas presentes no proprio
campo educacional. Com tal aproximacdo, percebe-se que a Educacdo Ambiental, ao
tentar se configurar como um campo cientifico ou area do conhecimento apresenta
fortes interse¢des com o campo da Educacéo.

Segundo Bourdieu (1983), “o campo cientifico ¢ um lugar de luta concorrencial,
onde esta em jogo o monopolio da autoridade cientifica, que compreenderd a
capacidade de falar e agir legitimamente, sendo possuidora de capacidade técnica e
poder social”. Ao buscar interesses proprios, o campo cientifico acaba produzindo uma
forma especifica de agir, passando a ser considerada cientifica se for desenvolvida
baseada nessas regras. Sendo um espaco de lutas por interesses, o campo cientifico é
caracteristico por ser também um lugar de luta politica, onde ndo hé “escolha cientifica,
que ndo seja uma estratégia politica de investimento para obtencao de reconhecimento”
(ibid., p. 127).

Estudos de Bourdieu (1983) me auxiliam na reflex&o que, nesse processo de luta
por reconhecimento e prestigio académico que a Educacdo Ambiental vem travando ao
longo dos anos, a importancia de sua insercdo nos espacos escolares refere-se a um
mecanismo de busca por status, recursos e territorios (GOODSON, 1997). E é
exatamente nessa busca por legitimagdo que a Educacdo Ambiental se fortalece e

amplia seus espacos de divulgacéo e de socializagdo nos curriculos escolares.



42

Porém, a busca por legitimacdo também sofre grandes influéncias devido ao
avanco da institucionalizacdo da EA, tanto no ambito escolar quanto da gestdo
ambiental nas Gltimas décadas no Brasil (Loureiro & Lima, 2012). Sendo assim, na
proxima secdo, abordarei as legislacOes especificas da EA que surgiram no pais,
voltadas a sua efetivacdo. Certamente, essas legislacfes explicitam o reconhecimento e
relevancia da EA e contribuem para sua consolidacdo nos diferentes espacos formais e

nao formais de ensino.

1.1.3 — As legislac@es especificas

Nas ultimas décadas, foram instituidas pela primeira vez politicas educacionais
em nosso pais voltadas a efetivacdo da EA, em especial no Ensino Fundamental.
Primeiramente, a Constituicdo de 1988 estabelece que a Educacdo Ambiental deva ser
garantida pelos governos federal, estaduais e municipais (artigo 225, § 1° VI),
constando no inciso a necessidade de “promover a Educagdo Ambiental em todos os
niveis de ensino e a conscientizagao publica para a preservacao do meio ambiente”.

Porém, apenas em 1999, foi sancionada pelo Congresso Nacional a Lei n°
9.795/99, de 27 de abril, que aborda a Educacdo Ambiental, institui a Politica Nacional
de Educacdo Ambiental (PNEA), e, em seu Art. 1°, atribui ao Sistema Nacional de Meio
Ambiente (SISNAMA) e aos seus 6rgdos e entidades a execucdo das normas
estabelecidas pela referida politica, bem como as instituicdes pablicas e privadas dos
sistemas de ensino, entre outras entidades. A PNEA afirma que EA se propde atingir
todos os cidaddos, através de um processo permanente e participativo que procura
sensibilizar os atores envolvidos, tornando-os mais conscientes e criticos perante a
problematica ambiental.

Além disso, em 1998, os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (PCN) instituiram formalmente o ‘meio ambiente’ como um tema
transversal dos curriculos escolares, permeando o curriculo escolar do Ensino
Fundamental como um todo. Esse documento sinaliza que “quando bem realizada, a
Educacdo Ambiental leva a mudancas de comportamento pessoal e a atitudes e valores
de cidadania que podem ter importantes conseqiiéncias sociais” (BRASIL, 1998, p.
182).

Segundo Oliveira (2007, p. 107), sédo considerados temas transversais 0S

assuntos que fazem parte das discussdes dos diferentes segmentos da sociedade e que
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levantam problemas cuja reflexdo nos leva para além de um unico campo do
conhecimento. E exatamente por isso que eles devem ser trabalhados por meio da
interdisciplinaridade reunindo-se 0s suportes tedricos provenientes de diferentes
disciplinas e campos do saber, abandonando-se uma perspectiva restrita para contemplar
os fatos e fendbmenos em contextos diversos de forma global.

Segundo Gomes (2008), essa proposta curricular oficial indica que a EA, assim
como as problematicas ambientais, € reconhecida e contribui para a selecdo do que é
ensinado nas disciplinas escolares. Portanto, o campo interdisciplinar, o qual a EA faz
parte, esta incluido nos embates e disputas presentes nas sele¢bes de conteldos,
métodos e finalidades das disciplinas do curriculo escolar do Ensino Fundamental.

Guimardes (2004a) reconhece que o PCN para o Ensino Fundamental foi um
grande avanco da Educagdo Ambiental no universo escolar, porém afirma que a escola
continua apresentando grandes resisténcias as praticas de Educacdo Ambiental. Para o
autor, as praticas pedagdgicas da Educacdo Ambiental na escola sdo frageis, pois nédo se
inserem em processos que gerem transformacoes significativas da realidade vivenciada,
apenas divulga informacdes sobre a preservacdo da natureza.

Numa outra perspectiva a respeito dos parametros curriculares nacionais do
Ensino Fundamental, Macedo (1999) analisa 0s temas transversais recorrendo ao
conceito de disciplinas como mecanismos para compreensao e apropriacao da complexa
realidade. Para a autora, as disciplinas cientificas ndo sdo apenas campos do saber, mas
se constituem como espacos de poder e controle. Sendo assim, é dificil compreender a
introducdo dos temas transversais dentro de uma proposta que privilegia o ensino
disciplinar.

Macedo (1999) indaga sobre tornar os temas transversais o nucleo central da
estruturagao curricular e inserir “transversalmente” as diferentes areas do conhecimento
(ibid., p. 56). Porém, o PCN propde a selecdo e organizacao de conteudos a partir das
I6gicas disciplinares. Sendo assim, os temas transversais, dentre os quais esta a
Educacdo Ambiental, sdo postos em um patamar inferior ao das disciplinas na
organizacéo curricular.

No artigo escrito por Lima e Ferreira (2010), as autoras analisaram as
recomendacdes sobre interdisciplinaridade nas trés conferéncias internacionais de EA —
Thilisi, Estocolmo e Belgrado; no documento sobre o tema transversal Meio Ambiente

dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental (BRASIL,
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1998), dentre outros documentos oficiais. Tanto 0s textos internacionais quanto a
legislacdo brasileira tendem a convergir em torno da necessidade de producdo da
interdisciplinaridade e enfocam a (im)possibilidade de disciplinarizacao da EA.

As mesmas autoras problematizaram a questdo baseadas em alguns fortes
argumentos: os conhecimentos escolares ndo sdo mera simplificagdo dos conhecimentos
cientificos, mas conhecimentos produzidos na e pela escola, a partir da
recontextualizacdo dos saberes que circulam na sociedade e 0s saberes escolares vém
sendo historicamente transmitidos por meio de disciplinas (MACEDO & LOPES,
2002); h& uma incoeréncia na inclusdo transversal e interdisciplinar de temas em uma
estrutura curricular organizada em torno de disciplinas escolares (MACEDO, 1999); a
interdisciplinaridade como proposta pedagdgica é de dificil execu¢cdo (ANDRADE,
2003) e as recomendac6es contidas nos documentos oficiais séo transpostas diretamente
para o contexto escolar, ignorando suas especificidades (LOUREIRO & LIMA, 2007).

No entanto, muitas pesquisas debatem a disciplinarizacao/interdisciplinaridade
da Educacdo Ambiental no contexto escolar, destacando a tenséo existente entre uma
abordagem ndo disciplinar, recomendada em textos legais, e a pratica crescente que
apresenta no ambiente escolar do ensino fundamental de forma disciplinar (LIMA &
VASCONCELLOQS, 2007).

Segundo Lima e Ferreira (2010), as praticas docentes evidenciam esfor¢cos
criativos no sentido de valorizar contetidos e praticas de EA no ambito escolar, as quais
produzem conhecimentos escolares especificos. E esse processo produz, no contexto da
pratica, novos sentidos sobre interdisciplinaridade e sobre disciplinarizagdo que
circulam e sdo recontextualizados e hibridizados nos demais contextos de producédo de
politicas de curriculo.

Loureiro & Lima (2007) reconhecem o desconhecimento de parte dos
educadores ambientais da dinamica escolar. Segundo esses autores, 0 desconhecimento
pode ocasionar afirmagdes normativas de como deveria ser a Educagdo Ambiental, sem
levar em conta o cotidiano escolar. Sendo assim, aspectos externos como a legislagdo
pressionam e direcionam as préaticas escolares, mas na propria escola ocorre recriacao e
ressignificacdo dos documentos oficiais, baseada em suas realidades diferenciadas.
Essas préticas sdo, portanto, geradas no interior de uma organiza¢do curricular
disciplinar, que seleciona contedos e métodos especificos das disciplinas escolares.

Deve-se superar 0 senso comum pré-estabelecido que acaba por deslegitimar préaticas
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disciplinares que merecem atencdo e podem auxiliar na construcéo de politicas publicas
de educacéo.

As analises de Guimaraes (2004a), de Lima e Ferreira (2010), Loureiro (2007) e
de Macedo (1999) me auxiliam a evidenciar as inimeras discussdes geradas e conflitos
em torno das préticas escolares de EA, uma vez que os principios interdisciplinares da
EA sdo dificeis de serem realizados no universo escolar, pois se deparam com uma
organizacdo curricular tradicionalmente disciplinar. Vale enfatizar que os documentos
legais muitas vezes ndo consideram as peculiaridades de cada escola e as consideram na
maioria das vezes, meras reprodutoras sociais. Acredito que as escolas e seus atores
sociais a todo instante resignificam e recontextualizam os diferentes assuntos, sendo
produtores de curriculo (LOPES, 1997a).

Portanto, considero pertinente investigar as praticas escolares que tém sido
produzidas no estado do Rio de Janeiro, particularmente as realizadas por escolas que
participaram do Curso de Form-Acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar:
Elos de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008*. Loureiro (2007) alerta sobre a
importancia de investigar tais praticas, de forma que a pesquisa nao fique descolada da
realidade. Sendo assim, procurei compreender de que forma os professores que possuem
um conjunto de saberes proprios, influenciam na defini¢do do curriculo e nas produgdes
curriculares de EA que tém sido cotidianamente desenvolvidas em realidades
especificas, imprimindo nelas sua propria identidade.

Para tal tarefa, acredito ser de suma importancia apresentar o Curso de formacéo
continuada realizado pelos professores entrevistados, pontuando seus objetivos, sua
metodologia, seus conteidos programaticos e o trabalho feito pela tutoria nesse periodo.
Além disso, considero fundamental citar brevemente as outras versées do Curso, pois
muitas vezes a fala do entrevistado sofre influéncias de outras versGes posteriores.
Sendo assim, visando um melhor entendimento por parte do leitor, a proxima secéo tera
como foco principal apresentar o Curso de Form-Acdo em Educacdo Ambiental e
Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania (2007/2008).

*8 O curso foi uma parceria da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) com a Secretaria de
Estado de Educacdo (SEEDUC); Secretaria de Estado do Ambiente (SEA); Secretaria de Ciéncias e
Tecnologia (SECT), e foi financiado pelo Fundo Estadual de Conservacdo Ambiental e Desenvolvimento
Urbano (FECAM/RJ). Teve como objetivo propiciar aos educadores ambientais uma formacdo que os
qualificasse para o desenvolvimento coletivo das Agendas 21 Escolares e de Projetos de Intervengdo em
Educacdo Ambiental.
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1.2 - CURSO DE FORM-ACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL E AGENDA 21
ESCOLAR: ELOS DE CIDADANIA (2007/2008)

Segundo Penteado (1994), a escola é o espa¢o formativo ideal para promover a
compreensdo das tematicas socioambientais, leiam-se questdes sociopoliticas, como
também para a formacdo de uma consciéncia ambiental. Para isso é necessario o
desenvolvimento de um ensino ativo e participativo para a superacdo das insatisfacdes
vividas em relacdo a escola do século XXI, ainda alicercada em pressupostos de uma
pedagogia considerada tradicional.

A implementacdo de outras praticas pedagdgicas que transformem o cenario
educacional, descrito por Penteado (1994), envolve a preparacao do professor, tendo em
vista a sua relevancia. E nada pode se tornar mais significativo do que o exercicio com
as questdes socioambientais concretas no contexto escolar e no seu entorno. Mas, antes
de qualquer agdo que leve a transformacdo, é preciso mudar a nossa visdo de mundo
através da reflexdo. O professor ou educador ambiental precisa ser preparado,
previamente, para o trabalho proposto pela EA dentro das escolas. Ou seja, € preciso
investir na formacdo do professor.

A preocupacdo com a formacgdo dos professores ocupa espaco estratégico nas
pesquisas e nas politicas publicas que objetivam enraizar a EA. Nesta direcdo, setores
do Governo do Estado do Rio de Janeiro organizaram nos ultimos anos diferentes acdes
voltadas para a atualizacdo de professores. Entre elas, destaca-se a 0 Curso de Form-
acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania. Este curso
constitui uma importante acdo no conjunto das politicas publicas voltadas para a
formacdo continuada de docentes em EA.

O Curso de Form-Acéo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de
Cidadania foi elaborado por um grupo de profissionais do Instituto de Biologia Roberto
Alcantara Gomes por meio do Departamento do Ensino de Ciéncias e Biologia
(DECB/IBRAG) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), do Instituto de
Aplicacdo Fernando Rodrigues da Silveira (CAP-UERJ) e do Centro de Estudos
Ambientais e Desenvolvimento Sustentdvel (CEADS/UERJ) (RIO DE JANEIRO,
2007). O referido curso foi proposto e desenvolvido por meio de parcerias pelas
Secretarias de Estado (SEE); do Ambiente (SEA); de Educacdo e de Ciéncia e
Tecnologia, tendo sido apresentado ao Fundo Estadual de Conservagcdo Ambiental e
Desenvolvimento Urbano (FECAM), que liberou recursos para seu desenvolvimento,
que ocorreu de outubro de 2007 a outubro de 2008 (RIO DE JANEIRO, 2007).
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O curso teve como meta oportunizar aos professores, profissionais da area de
educacdo e estudantes de diferentes localidades do Estado do Rio de Janeiro uma
formacdo em EA que propiciasse a elaboracdo e implementacdo de Agendas 21
Escolares especificas as suas regides. Portanto, o curso fornecia subsidios para que cada
escola pudesse construir coletivamente sua Agenda 21 Escolar, com metas relacionadas
as demandas locais, necessitando da participacdo de toda a comunidade para a
construcdo de um mundo mais sustentavel. Segundo Cadei & Santiago (2007), a
Agenda 21 “ndo se trata de uma determinagdo, imposi¢do ou regra legal, mas de uma
carta de principios e compromissos — uma agenda de intengdes — que toda a sociedade
assume”. Assim, ao elaborar a Agenda 21 Escolar, a escola constréi uma agenda de
intencdes, incentiva a participacao ativa dos atores envolvidos e o desenvolvimento de
acoes coletivas para além dos muros escolares (RIO DE JANEIRO, 2007).

Essa primeira versao do curso* néo pode contemplar todas as regiées do Estado
do Rio de Janeiro, priorizando apenas as unidades escolares pertencentes as
Metropolitanas |, I, I, IV, V, VI, VII, VIII, IX, X e XI (antiga homenclatura) da
Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro (SEEDUC) e das unidades
escolares da Fundacdo de Apoio a Escola Técnica do Estado do Rio de Janeiro
(FAETEC).

O objetivo do curso era promover o protagonismo ambiental dos atores que
integram a comunidade escolar (professores, estudantes, direcdo escolar, funcionarios,
responsaveis por alunos e pessoas da comunidade escolar), incentivando-os a
participacao cidada na vida publica e no enfrentamento dos problemas socioambientais
locais. A ideia era preparar os docentes para uma acdo transformadora, fornecendo um
suporte tedrico-metodoldgico comprometido com a perspectiva de uma EA critica.
Esperava-se que, como resultado das atividades desenvolvidas durante o curso, 0s
professores fossem capazes de desenvolver um trabalho que, com a participacdo da
comunidade escolar, enfrentasse os problemas socioambientais locais. Além do
enfrentamento, deveria ser fomentada a transformacdo da realidade local (RIO DE
JANEIRO, 2007).

E importante salientar que o curso teve como foco trabalhar com as unidades
escolares de Ensino Médio, pois considerava essa faixa etaria mais adequada para o

incentivo ao protagonismo juvenil e o melhor acompanhamento das atividades

*9 Essa primeira versdo (2007/2008), assim como a seguinte (2009/2010) foram intitulas de Curso da
Agenda 21.
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propostas. Além disso, foi constatado inimeros cursos e programas estaduais e federais
voltados mais especificamente aos estudantes do Ensino Fundamental, gerando uma
lacuna a ser preenchida no sistema educacional (CADEI, 2009).

Essa primeira versdo do curso envolveu cerca de cento e cinqiienta unidades
escolares, distribuidas em 11 Polos (Quadro 1), pertencentes a diferentes
Coordenadorias Regionais de Ensino da Secretaria de Estado de Educacdo e Cultura
(SEEDUC) e da Fundacéo de Apoio a Escola Técnica (FAETEC) (RIO DE JANEIRO,
2007). Segundo a Revista Eletronica do Programa Elos de Cidadania, a versédo
2007/2008 formou 616 pessoas, dentre elas 308 professores e 308 estudantes. Loureiro
(2006) enfatiza o papel que a escola pode representar junto a comunidade, visto o seu
poder de transformacdo e de influéncia, ja que constr6i um importante canal de
comunicacdo com a populagdo e, consequentemente, um instrumento para a reflexdo

das questdes socioambientais.

QUADRO 1: Polos onde foi desenvolvida a etapa tedrica do curso e locais de

abrangéncia.

POLOS AREA DE ABRANGENCIA LOCAL DO CURSO

I Nova lguacu, Japeri, Mesquita, Nildpolis,

Queimados Nilopolis

Séo Gongalo Séo Gongalo

Rio de Janeiro (Norte) - Acari, Agua Santa, Bento
Ribeiro, Bonsucesso, Bras de Pina, Cachambi, Caju,
Campinho,

Cascadura, Cavalcante, Coelho Neto, Colégio,
Cordovil,

Engenho de Dentro, Engenho Novo, Higiendpolis,
lMAelllB Ilha do Governador, Inhalima, Iraja, Jacaré, Jardim

L - Maracand
América, )

Lins de Vasconcelos, Madureira, Maré, Marechal
Hermes,
Maria das Gragas, Méier, Olaria, Oswaldo Cruz,

Penha Circular, Penha, Piedade, Pilares, Quintino,
Ramos,

Rocha, Rocha Miranda, Tomas Coelho, Turiagu, Vaz

Rio de Janeiro (UERJ -
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Lobo,

Vigario Geral, Vila da Penha, Vila Kosmo e Vista
Alegre

Rio de Janeiro (Zona Oeste), Anchieta, Bangu,
Campo Grande, Cosmos, Costa Barros, Deodoro,

Guadalupe, Hondrio Gurgel, Ilha de Guaratiba,

Inhoaiba,
Jabour, Jardim Bangu, Jardim Palmares, Magalhaes
v . ) . .
Bastos, Paciéncia, Padre Miguel, Pavuna, Pedra de Rio de Janeiro (UERJ -
) ) Maracand)
Guaratiba, Realengo, Ricardo de Albuquerque,
Santa Cruz, Santa Margarida, Santissimo, Senador
Camard, Santissimo, Senador Camard, Sepetiba,
Vila Alianca, Vila Kennedy e Vila Militar
Duque de Caxias (UERJ —
Duque
\Y/ Dugue de Caxias de Caxias)
Vi Itaguai, Paracambi, Seropédica Seropédica
1 Belford Roxo Belford Roxo
Niteroi
Vi Séo Gongalo FFP/UERJ
I1X Itaborai e Tangué Itaborai
Rio de Janeiro (Centro), Barra da Tijuca, Botafogo,
X Catete, Rio de Janeiro (UERJ -

Catumbi, Centro, Copacabana, Estacio, Gavea,
Gloria,

Grajau, llha de Paquetd, Ipanema, Itanhanga,

Maracand)
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Jacarepagua,
Jardim Boténico, Lagoa, Laranjeiras, Leblon,

Maracand, Praca da Bandeira, Praca Maua, Rio
Comprido,

Santa Tereza, Santo Cristo, Sdo Conrado, Sao
Cristovao,

Sé&o Francisco Xavier, Tijuca, Triagem, Urca,

Vargem Grande, Vidigal, Vila Izabel e Vila
Valqueire

Xl

Sdo Jodo de Meriti

Séo Jodo de Meriti

1.2.1 — Metodologia e contetdos programaticos do curso

A versdo 2007/2008 caracterizou-se por ser de extensdo, adotou um modelo

semipresencial e foi composta por duas propostas: uma destinada aos cursistas

profissionais (professores e profissionais da area de educacdo) e outra aos cursistas
estudantes (discentes das escolas selecionadas) (RIO DE JANEIRO, 2007).

No final de 2007, ocorreu a fase presencial, na qual os cursistas profissionais

participaram de uma capacitagdo ministrada por inameros profissionais conceituados da

area, visando um aprofundamento tedrico-conceitual. Esta formagao adicional abordava

conteddos e metodologias relevantes ao desenvolvimento de atividades e projetos em

EA, visando orientar os docentes e profissionais da area de educac¢do na implantacdo das

Agendas em suas unidades escolares (Quadro 2).
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QUADRO 2: Contetidos programaticos por modulo — cursistas profissionais.

MODULOS

PROGRAMACAO

1 - Sociedade Atual e o Desafio da Sustentabilidade

- Contexto sdcio-ambiental contemporaneo;

- Concepcoes de ambiente e os movimentos ambientalistas;
- EA: Concepgdes e Histdrico;

- Perspectivas para o futuro: a sustentabilidade como

meta.

2- O Ambiente e a EA em Documentos

- Convencdes Internacionais sobre Seguranca

Alimentar, Biodiversidade, Mudangas Climéticas e
Conservacao dos Recursos Hidricos;

- Tratado de EA para Sociedades Sustentaveis e Responsabilida
Global (Rio 92);

- Agenda 21 e Metas do Milénio

- Década da Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel —
UNESCO

3- A Institucionalizagdo da EA no Brasil

- Politicas e Programas Nacionais de EA

- Politica Nacional de EA —

Lei 9795/99;

- AEA no MEC e no MMA;

- Programa Nacional de EA —

PRONEA,;

- Sistema Brasileiro de InformacGes em EA.
- Politicas e Programas de EA no

Estado do Rio de Janeiro

4- A EA em diferentes

espagos

- Espaco Formal de Ensino

- A dimensdo cientifica, politica e cultural da EA no curriculo e
- EA: transversalidade e interdisciplinaridade.

- Espaco N&o-Formal de Ensino

- As unidades de conservacdo e a educacdo para a

gestdo ambiental,

- Outros espagos/atores:

*Redes de EA (REBEA, REARJ

etc.);

*Coletivos Jovens e o Protagonismo Juvenil;

*Qrganizagdes Nao-Governamentais;
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*Empresas, hospitais, fabricas etc.

- Educomunicacdo: estratégias da comunicagdo e
EA;

- Comunicacéo e linguagem: processos de leitura
o critica;

5- Comunicacédo e EA . L . .
- Novas tecnologias midiaticas e cidadania;

- Dindmicas de grupo e jogos cooperativos.

- Ecossistemas naturais e unidades de conservacao
do Rio de Janeiro;
- Bacias hidrograficas: unidades de estudo e agao;

- Bacia Hidrogréfica da Baia de Guanabara;

6- Ambiente Natural e S6cio-Cultural do - A Mata Atlantica em destaque;
Rio de Janeiro: ontem, hoje e amanha? - Ecossistema urbano: problemas e possiveis
solucoes;

- Conflitos socio-ambientais e a conservacéo do patrimonio

natural e cultural.

- Agenda 21 e Agendas Ambientais;
- Projeto Politico Pedagdgico e as questdes sdcio-ambientais;

- Diagnostico participativo da realidade
7- EA e Agenda 21

] . socio-ambiental local;
Escolar: da teoria a prética

- Elaborago, desenvolvimento e avaliacéo da
Agenda 21 Escolar.

A capacitagdo dos cursistas profissionais totalizou nove encontros presenciais,
sendo 90 horas/aula distribuidas ao longo de sete mddulos, feita por professores
doutores e mestres da UERJ. Além disso, a cada modulo foi solicitado aos cursistas que
fizessem atividades, chamadas de Ativ-Acdes. Esses exercicios foram realizados tanto
em sala de aula quanto nas suas respectivas escolas, aplicando a teoria e 0s
conhecimentos adquiridos nos modulos por meio de acgdes. As Ativ-Acgdes foram
recolhidas pelos tutores e entregues aos professores responsaveis por cada modulo.

A maior parte do curso tinha como proposito nivelar o conhecimento sobre
diversos assuntos para um grupo de profissionais muito heterogéneo, afinal,
participaram do curso diretores, professores e profissionais da educacdo. A fase
presencial contou com inumeras dinamicas e atividades em grupo. Uma das atividades
gue mais agradou os cursistas profissionais aconteceu durante o ultimo mdédulo, onde
foram feitos diferentes tipos de diagnosticos da realidade local (Figura 1). Os grupos

fizeram: levantamento fotografico, aplicacdo de questionario de diagndstico externo
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sobre os problemas e potencialidades da localidade, mapa do relevo e maquete da
regido. Esse modulo final intitulado “Educagdo ambiental e Agenda 21 Escolar: da
teoria a pratica” forneceu subsidios e ferramentas fundamentais para os profissionais, de
forma que eles fossem capazes de realizar um diagnoéstico participativo da realidade
socioambiental local, elaborando o documento Agenda 21 Escolar em suas unidades e,
consequentemente, criando e desenvolvendo projetos de intervencdo de questfes que

haviam sido elencadas pelo documento.

FIGURA 1: Maguete do entorno da UERJ elaborada pelos professores da

Metropolitana X durante a fase presencial (Novembro/2007).

Além disso, no mesmo periodo, 0s cursistas estudantes também passaram por
uma capacitacdo ministrada pelo Coletivo Jovem de Meio Ambiente do Rio de Janeiro
(CJ-RJ)*°. A participacdo dos alunos teve como intuito: incentivar o protagonismo
juvenil, servir como apoio ao professor, além de funcionar como multiplicadores e
incentivadores das ideias apreendidas em suas unidades escolares (RIO DE JANEIRO,
2007). Vale ressaltar que o curso dos estudantes (Quadro 3) comegou posterior ao dos

cursistas profissionais, porém ambos os cursos foram finalizados juntos.

%00 Coletivo Jovem do Rio de Janeiro (CJ-RJ) é um grupo informal que retne jovens com o objetivo de
se envolver com a questdo ambiental e desenvolver atividades relacionadas a melhoria do meio ambiente
e qualidade de vida. (Coletivo Jovem de Meio Ambiente /RJ, 2009).
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QUADRO 3: Contetidos programaticos por modulos — estudantes.

MODULO CONTEUDO

Ambiente, EA e Agenda 21.:

1
O que é? Como? Onde? Por que?
) Bacias Hidrograficas do Rio de Janeiro:
Unidade de Estudo e Acéo
Agenda 21 Escolar e Particip-Acdo:
3 Um é pouco,

dois é bom, trés € melhor!

Essa capacitacdo dos estudantes totalizou cinco encontros presenciais, sendo 24
horas/aula distribuidas ao longo de trés modulos. Além disso, a cada mddulo também
foi solicitado aos estudantes Ativ-Ac¢0es, ou seja, atividades a serem feitas de forma a
colocar o contetdo apreendido em prética. Para os alunos, os contetdos apresentados
versavam sobre um pouco da historia da EA e da Agenda 21, assim como sobre as
bacias hidrograficas e a importancia da acéo coletiva durante esse processo na escola.

No ultimo encontro, foi promovido uma atividade comum tanto aos cursistas
profissionais quanto aos cursistas estudantes, tendo sido aberto um espago, no qual
ambos se reuniram, havendo troca das diferentes visdes, com o intuito de elaborar
propostas que seriam transformadas em a¢6es no inicio do ano letivo de 2008. Esse
ultimo momento foi bastante enriquecedor, pois uniu as diferentes opinides na tentativa
de se chegar a uma meta comum.

Tanto a fase presencial como a ndo-presencial, foram assistidas por dez tutores,
que ficaram responsaveis por fazer 0 acompanhamento das aulas e atividades. Cada
tutor ficou responsavel por uma Coordenadoria Regional de Ensino Metropolitana,
selecionada no inicio do curso.

Ja a fase ndo-presencial ocorreu de fevereiro a outubro de 2008, compreendendo
mais de 90 horas aos docentes, dentre elas: 30h/a destinadas para o diagndstico da

realidade local e a elaboracdo do projeto da Agenda 21 Escolar e as outras 60h/a
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destinadas para o desenvolvimento inicial das Agendas 21 Escolares. A carga horéria
dos estudantes foi menor, compreendendo apenas 16 horas totais, sendo estas: 6h/a
destinadas para o diagndstico da realidade local e a elaboracéo do projeto da Agenda 21
Escolar e as 10h/a restantes para o desenvolvimento inicial das Agendas 21 Escolares.

Em outubro de 2008, foi realizada a Mostra Final na UERJ (Figuras 2 e 3) dos
projetos desenvolvidos por todas as escolas envolvidas no curso. Durante o evento,
houve inumeras atividades: oficinas apresentadas pelas unidades escolares, exposicao de
painéis, discurso dos representantes das Secretarias e palestra do Jornalista André
Trigueiro.

FIGURA 2: Composicdo da mesa na Ceriménia de Abertura da Mostra Final na UERJ
(Outubro/2008).
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FIGURA 3: Algumas tutoras na bancada de cadastramento dos cursistas e

estudantes durante a Mostra Final na UERJ.

Como ja foi dito anteriormente, ao longo de todo o curso houve a assisténcia de
um tutor, que teve como atribuicdo acompanhar as aulas, as atividades e a implantacao
das agendas nas unidades de uma Coordenadoria Regional de Ensino Metropolitana.

Durante a fase presencial, que ocorreu de outubro a novembro de 2007, os
tutores eram responsaveis por participar do curso de formacgdo continuada juntamente
com os docentes e profissionais da area de educacdo. J& na fase ndo-presencial, 0s
tutores continuaram o acompanhamento das unidades escolares referentes a seus polos.
Além disso, os tutores realizavam uma reunido mensal com os cursistas profissionais e
duas visitas mensais as unidades escolares selecionadas em reunido anterior. As
reunides eram importantes, pois funcionavam como um momento de troca de ideias
entre cursistas profissionais. Também havia sempre um momento informativo da tutoria
em nome da coordenacao do curso e um espaco para solucionar possiveis davidas dos
professores e profissionais da area de educacao.

As visitas as unidades (Figura 4) também tiveram grande importancia, visto que
neste momento o tutor participava ativamente na implementacdo das Agendas 21
Escolares in loco, além de ver as diferentes realidades locais.
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@ 1

FIGURA 4: Visita realizada pela tutoria ao Colégio Estadual Brigadeiro Schorcht
(atual Metropolitana V1).

Com base na divisdo antiga feita pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio
de Janeiro (SEEDUC), a coordenacdo do Curso de Form-Acéo em Educacdo Ambiental
e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania organizou dez polos de funcionamento.
Portanto, a antiga Coordenadoria Regional de Ensino Metropolitana X, atualmente
categorizada como Metropolitana VI, tem como area de abrangéncia as regides: Rio de
Janeiro (Centro), Barra da Tijuca, Botafogo, Catete, Catumbi, Centro, Copacabana,
Estacio, Gavea, Gloria, Grajau, llha de Paquetd, Ipanema, Itanhanga, Jacarepagud,
Jardim Botanico, Lagoa, Laranjeiras, Leblon, Maracana, Praca da Bandeira, Praca
Maud, Rio Comprido, Santa Tereza, Santo Cristo, Sdo Conrado, Sdo Cristévao, Sao
Francisco Xavier, Tijuca, Triagem, Urca, Vargem Grande, Vidigal, Vila Izabel e Vila
Valqueire.

Neste trabalho foco em trés escolas e quatro professores que participaram do
Curso em 2007/2008, do Polo intitulado Metro X. Essa escolha reside no fato de que a
presente pesquisadora foi tutora desse grupo nesse periodo. Mas é importante destacar

que outras versdes do curso foram desenvolvidas como apresentado a seguir.
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1.2.2 — Outras versdes do curso

Em 2009, a segunda versdo® do Curso de Educacdo Ambiental e Agenda 21
Escolar: Formando Elos de Cidadania foi adaptada para a modalidade a distancia, ou
seja, praticamente todo o curso foi realizado através de uma plataforma especifica, que
continha um material digital que orientava tanto os cursistas profissionais como 0s
cursistas estudantes. Além disso, ambos receberam o livro impresso com as aulas e
atividades que deveriam ser realizadas ao longo do curso. Apenas trés encontros
ocorreram de forma presencial: a abertura oficial com uma oficina sobre o uso da
plataforma; uma oficina sobre a escrita da Agenda 21 Escolar e Projeto de Intervengéo e
o fechamento do curso. A capacitagdo dada no ultimo encontro foi realizada por

professores doutores e mestres da UERJ.

Organizagan
Marilene de Si Cadel

Educacio Ambiental

g

‘é‘%mm e Agenda 21 Escolar

Formando elos de cidadania

Figura 5 — Livro do cursistas profissional — versdo 2009/2010.

51 O curso sofreu uma mudanca no nome para ficar de acordo com a nova proposta a distancia. Ele passou
a ser chamado de “Curso de Educagdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Formando Elos de Cidadania a
Distancia”. Essa versdo capacitou 825 professores e 724 estudantes, de 435 unidades escolares em 76
municipios. Disponivel em: http://www.elosnoticias.uerj.br/?page_id=23. Acesso em: 01 de julho de
2015.
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Figura 6 — Livro do cursista estudante — versédo 2009/2010.

QUADRO 4: Contetdos programaticos por modulo e os encontros presenciais —
Modalidade a distancia (2009).

AULA PLANEJAMENTO DO CURSO
1° Abertura Oficial - Que curso é esse? - Oficina de
PRESENCIAL | Informética

2 Agendar é preciso ... E por em pratica ... Ndo é preciso?

3 Com a méo na massa: construindo Agendas 21 Escolares

4 Educomunicagdo socioambiental. O que € isso?

5 Educomunicagdo na Agenda 21 Escolar. Vamos praticar!

6 Bacia hidrografica como unidade espacial de anélise

- Ecos_sistemas naturais e Unidades de Conservagdo do Rio de
Janeiro

8 Mata Atlantica

9 Ambiente urbano

10 Sociedade atual — desafios socioambientais globais e locais

1 Cultu_ra, conpepgﬁes de meio ambiente e Educacdo
Ambiental: origens e desdobramentos
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12 A Educacdo Ambiental no ensino formal: necessidade de
construcdo de caminhos metodologicos
13 A Educacdo Ambiental como prética integrada no ensino
nédo-formal
14 Rede: entre nessa!
15 As grandes convencdes sobre meio ambiente e 0s acordos
internacionais para a sustentabilidade |
16 As grandes convencdes sobre meio ambiente e os acordos
internacionais para a sustentabilidade 11
17 A institucionalizacdo da Educagcdo Ambiental no Brasil
18 Educacdo Ambiental no Estado do Rio de Janeiro
19 Ainda com a mao da massa: construindo projetos de
intervengéo
20 L . . ~
PRESENCIAL Oficina: Agenda 21 Escolar e Projetos de intervencéo
3° d
PRESENCIAL Mostra de encerramento

Em outubro de 2010, teve inicio a terceira fase do Programa®, ainda com a
modalidade a distancia, ampliando as acdes na rede municipal de ensino, atendendo 500
escolas. Considerando também as unidades de versGes anteriores que permaneceram
recebendo suporte do programa, foram mobilizadas ao todo 1089 instituicdes nesse
periodo.

Na edicdo de 2011%, houve uma mudanca no formato do Programa, retomando
o0 modelo semipresencial. Na fase presencial, os cursistas profissionais ficaram imersos
quatro dias recebendo a capacitacdo tedrica no Curso intitulado de formacdo
estruturante ou de imersao por professores doutores e mestres da UERJ. Apds a fase de
capacitacdo, o acompanhamento das acdes foi todo realizado através da plataforma,
assim como através de visitas as escolas feitas pela tutoria. Durante 0 ano de 2012, o
acompanhamento as escolas de 2011 permaneceu e novas escolas foram capacitadas

com o0 mesmo modelo.

52 Disponivel em: http://www.elosnoticias.uerj.br/?page_id=23. Acesso em: 01 de julho de 2015.

53 Com a mudanca de modelo, o Curso sofre novamente a alteracdo no nome, tendo sido removido o
termo “a distancia”. Sendo assim, ele passou a se chamar “Curso de Educagdo Ambiental e Agenda 21
Escolar: Formando Elos de Cidadania”. Com essa alteragdo, os participantes passaram a intitular o Curso
como Elos de Cidadania. Nessa fase foram atendidos ao todo 20 municipios, com a participacdo de
aproximadamente 160 escolas estaduais e municipais. Disponivel em:
http://www.elosnoticias.uerj.br/?page_id=23. Acesso em: 01 de julho de 2015.
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QUADRO 5: Conteudos programaticos do Curso de Formacdo Estruturante
(2011/2012).

CURSO EDUCACAO AMBIENTAL E AGENDA 21 ESCOLAR: FORMANDO
ELOS DE CIDADANIA
CURSO DE FORMACAO ESTRUTURANTE

1°DIA )
Credenciamento / Abertura

Funcionamento e Uso da Plataforma
EA e Agenda 21 Escolar

2°DIA Regides  Hidrograficas e  Gestdo

Participativa
Floresta Atlantica e os Desafios
Socioambientais

3°DIA
Préaticas de comunicacgéo
Diagnosticos Socioambientais
Participativos

4°DIA

Agenda 21 na Escola
Projeto de Intervencdo em EA

Na edicdo de 2013/2014°* o Programa sofreu novamente uma reestruturacio
com uma remodelagem na metodologia do curso. Nessa versdo, a equipe técnico-
pedagogica do programa recebeu um curso de Educacgdo para Gestdo Ambiental Publica
com carga horaria de 120 horas. Sendo assim, a propria equipe de “tutores” (que
passaram a ser chamados de Orientadores de Elo) e os estudantes de graduacdo que
ficavam com os alunos (chamados de Orientadores Jovens) capacitaram 0s cursistas
profissionais (200h/a) e estudantes (90h/a). A metodologia manteve o diagndstico
socioambiental no qual identifica as potencialidades, problemas ambientais e sociais
locais e vulnerabilidades presentes, porém foi incluida uma pesquisa visando o resgate e
redacdo da histdria socioambiental da localidade e a partir dessas informacdes a

construgdo de uma linha do tempo do bairro. Esse resgate permitiu o0 registro

> Nessa versdo, o Programa muda a temética e passa a ser chamado de “Educacdo Ambiental para a
Gestio Participativa e Integrada de Aguas e Florestas da Mata Atlintica”. O Programa Elos de
Cidadania foi desenvolvido em 100 unidades escolares localizadas em quinze municipios do Estado,
constituindo uma rede de 25 Polos (chamados de Elos de Cidadania).
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cronolégico das informagbes mais relevantes sobre as potencialidades e conflitos
socioambientais verificados pela comunidade escolar e a partir desse levantamento
deveriam ser planejadas acbes para as principais questes identificadas, através da
elaboracdo coletiva de um projeto de intervencdo. Outras agdes também foram
realizadas, como: ac¢Oes propostas pelo curso (chamadas de Agdes Elos); mapeamento
dos espacos coletivos de participacdo; construcdo de um mapa socioambiental e
implementacéo da web-rédio (radio escolar)™.

O Programa Elos de Cidadania sempre teve como objetivo proporcionar aos
profissionais da educacgdo, estudantes e comunidade escolar do sistema publico de
ensino uma formacdo que os qualificasse, a partir da escola, para o desenvolvimento e 0
fortalecimento de acdes coletivas integradas voltadas para o controle social, o
enfrentamento das vulnerabilidades socioambientais através da elaboracdo de projetos
de intervencao no ambiente local. Infelizmente, no ano de 2015, por questbes politicas e
mudanca de governo, o Programa Elos de Cidadania foi suspenso, tendo suas atividades

encerradas.

> Disponivel em: http://www.biologiauerj.com.br/noticias/419-ibrag-no-programa-elos-de-cidadania.
Acesso em: 01 de julho de 2015.
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CAPITULO 2 - REFERENCIAIS TEORICO-METODOLOGICOS:
REFLEXOES SOBRE CURRICULO, CONHECIMENTO E SABERES
DOCENTES

No presente capitulo, proponho-me a evidenciar a construgdo teorico-
metodoldgica que subsidia os rumos desta pesquisa, assim como é parte das analises e
resultados obtidos. Na primeira secdo, dialogo com Thomas Tadeu Silva (2005) e
Michael Young (1998), discutindo algumas perspectivas do campo do Curriculo que
possibilitam a compreensdo do curriculo constituido por processos de selecdo e
organizacao do saber disponivel em determinada época.

Na segunda secdo, com base principalmente nos trabalhos de Lopes & Macedo
(2002, 2011), debruco meu olhar sobre o curriculo disciplinarizado, que propdem uma
estruturacdo que permite a transmissdo de conhecimentos considerados legitimos, além
de organizar os tempos, 0s sujeitos e 0s espacos no ambiente escolar. Ja na terceira e
quarta sec@es, focalizo meu olhar sobre o conhecimento, mais especificamente sobre o
conhecimento escolar. As ideias de Luciola Santos (1995), Yves Chevallard (1982 apud
Lopes & Macedo, 2011), Jean-Claude Forquin (1992), Alice Casimiro Lopes (19973,
1999, 2007 e 2008) e Carmen Gabriel (2002 e 2006) me permitem compreender como o
conhecimento escolar é constituido nos contextos de ensino e que caracteristicas sdo
incorporadas a ele nesse processo.

Na quinta secdo do capitulo, apresento as discussbes acerca dos saberes
docentes, tendo como base principal Ana Maria Monteiro (2011), Maurice Tardif (2000,
2012), Schon (1993) e Schulman (1986, apud MONTEIRO, 2011), nos quais busquei
apoio para investigar os conhecimentos que sdo mobilizados e produzidos pelos
docentes nas suas praticas curriculares em EA. Além disso, assumi como premissa deste
estudo o reconhecimento do professor como detentor de saberes especificos, assim
como produtor e mobilizador de saberes proprios do universo escolar.

Por fim, na Gltima secdo deste capitulo explicito a constru¢cdo do percurso
metodoldgico para a analise dos conhecimentos que sdo articulados nas préaticas
curriculares por professores da Educacdo Basica, ex-participantes de um Curso de
Formacdo Continuada em EA. Portanto, pretendo esclarecer as escolhas feitas e 0s
caminhos investigativos percorridos, de forma que o leitor possa compreender melhor
as etapas ultrapassadas para a construgdo dos resultados que s&o apresentados no

decorrer do terceiro capitulo.
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2.1 -DIALOGANDO COM O CAMPO DO CURRICULO

"O curriculo é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relacéo de poder.
O curriculo é trajetdria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O
curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade" (SILVA, 2005, p. 150).

Segundo Silva (2005), ao recorrermos a etimologia da palavra “curriculo”, cuja
derivagao do latim significa “caminho”; “trajeto”; “percurso”; “pista” ou ‘“‘circuito
atlético”, podemos afirmar que no curso do curriculo acabamos por nos tornar o que
somos. Sendo assim, este ndo é uma realidade abstrata, mas uma producgdo social que
reflete tanto as questbes estruturais de um pais quanto aspectos educacionais e da
cultura mais ampla.

A partir da década de 70, os estudos curriculares em perspectiva critica passaram
a ser fomentados pela Nova Sociologia da Educacio (NSE)*°. Segundo Ferreira (2005),
a abordagem central desse movimento foi a ‘“desnaturalizacdo” dos -curriculos,
investigando e teorizando a respeito de aspectos relativos a selecdo e organizacdo dos
conhecimentos escolares e percebendo tais questdes relacionadas a distribuicdo de
poder. Desse modo, o curriculo deixou de ser tratado como um dado neutro, fixo e
estatico e, passou a ser percebido, por exemplo, como fonte para estudos histéricos
(GOODSON, 1997) que evidenciaram sua predisposi¢cdo a mudancas e flutuacdes.

A perspectiva critica de curriculo rompia assim com um entendimento
tecnocratico que vigorava no pensamento curricular até entdo. Se as questbes que
orientaram o pensamento curricular estiveram centradas até aquele momento em um
como fazer, ou seja, em como organizar um curriculo no espago escolar, a partir do
desenvolvimento do pensamento critico curricular, outras indagacdes passaram a guiar
as reflexdes do campo, centradas em um por que fazer de uma determinada forma
(SILVA, 2005).

“(...) ‘trata-se do conhecimento de quem?’ Quais interesses guiaram a
selecdo desse conhecimento particular? Quais sdo as relacdes de poder
envolvidas no processo de selecdo que resultou nesse curriculo
particular?” (SILVA, 2005, p. 47).

% Na década de 1920, tiveram inicio nos Estados Unidos estudos mais especificos sobre o curriculo,
porém com 0s movimentos migratérios e o amplo processo de industrializagdo geraram a necessidade de
mais escolarizacdo, repercutindo diretamente nos curriculos. E somente na Inglaterra na década de 70,
que se tem de fato, a primeira corrente socioldgica voltada para o estudo do curriculo, tendo Michael
Young como um dos precursores da Nova Sociologia da Educacdo (MOREIRA & SILVA, 1997).
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Nessa perspectiva, os curriculos escolares puderam passar a ser percebidos como
sendo constituidos de elementos dos processos escolares, aquelas experiéncias e
conhecimentos que se consideram 0s mais relevantes para formar os estudantes em
contexto especificos. Dessa forma, os curriculos escolares ndo podem ser observados
como possuidores de neutralidade nos sistemas educativos, ja que refletem os valores e
as necessidades de determinados grupos sociais em detrimento de outros.

Compreendendo o curriculo como uma ferramenta de selecdo e organizacdo do
saber disponivel numa determinada época, conforme observado por Williams (1961
apud YOUNG, 1998), percebo que o0 momento atual, que enfrenta uma conjuntura de
graves problemas ambientais, de valores éticos e morais, pode ser fonte de influencias
que promovem tendéncias a modificar a valorizacdo do que se deve selecionar para o
ensino. Mas compreendo também que as mudancas nao acontecem por si S0, mas sdo
resultado de processos que também revelam inlmeras resisténcias que podem ser vistas
como obstaculos a ser enfrentados pelos professores e pelos outros diferentes atores
envolvidos com a producdo do curriculo.

Young ratifica essa dificuldade e afirma que essa transformacdo ndo serd um

3

processo simples, mas reforca a necessidade de “uma passagem dos ‘curriculos do
passado’, que eram isolados, estritamente especializados e altamente estratificados, aos
‘curriculos do futuro’ que, segundo (...) previsdes [do autor], vao ter de ser conectivos,
mais amplos e com grau baixo de estratificacdio” (YOUNG, 1998, p. 32). Vejo
claramente nessa citacdo, ao abordar sobre o ‘curriculo do passado’, o isolamento
existente entre as diferentes disciplinas escolares, com jargbes proprios e saberes
académicos especializados. Porém, ao apontar para a necessidade de passagem do
‘curriculo do passado’ para o do ‘futuro’, teriamos um curriculo onde as disciplinas
poderiam interagir mais entre si e se complementarem, tornando-as mais conectivas,
porém mais amplas. A interacdo entre disciplinas é interessante, pois pode gerar debates
ricos e diversificados. Porém, ao ampliar o foco, perdem-se conteddos que sé seriam
gerados em curriculos especializados.

Ao propor a perspectiva do “Curriculo do Futuro”, Young (1998) almeja ajudar
os professores na mudanca e na melhoria dos curriculos escolares, focando nas
distingdes entre as concepcdes de ‘curriculo como fato’ e de ‘curriculo como préatica’.
Para este autor, o ‘curriculo como fato’ carrega a ideia de que existe um saber externo a

escola que deve ser transmitido via curriculo. A escola € o lugar em que o saber tende a
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tomar a forma daquilo que deve ser ensinado. J4 o ‘curriculo como pratica’ tem sua
origem numa concepc¢do proposta na década de 1970, cujo principal objetivo era a
promocdo do protagonismo de professores e alunos, como agentes de mudancas. Na
perspectiva de ‘curriculo como pratica’, a premissa ¢ de que o conhecimento ¢
produzido coletivamente. Assim, essa concep¢do de curriculo, que valoriza as praticas
escolares de sala de aula, contribui para desestabilizar as disciplinas historicamente
consideradas de ‘alto status’. Porém, como menciona o autor, esta ¢ apenas uma

possibilidade que se situa no plano tedrico, uma vez que:

As tentativas de mudanga curricular radical, baseadas na ideia de “curriculo
como pratica”, topardo muito rapidamente com a experiéncia pratica de que o
curriculo estd longe de ser apenas um produto da prética dos professores e
dos alunos. Ele ¢ também um produto das concepcbes acerca do que a
educacdo deve ser, da parte de pais, empregadores, administradores, etc.
(YOUNG, 1998, p. 49, grifo do autor).

Vale ressaltar que o entendimento dessas duas concepg¢des —‘curriculo como
fato’ e ‘curriculo como pratica’, devem ser consideradas de modo relativizado. E
interessa-me investigar como ambas as concepcdes interagem e participam das
producdes curriculares que vem ocorrendo nas instituicdes escolares selecionadas.

Os conceitos ‘curriculo como fato’ e ‘curriculo como pratica’ de Young (1998)
podem ser relacionados aos de ‘curriculo escrito’ e ‘curriculo ativo’, utilizado por
Goodson (1995). Para este autor, o ‘curriculo escrito’ oferece um roteiro que legitima
seu discurso por vincula-lo a atribuicdo de status, exames e interesses de carreira. Com
isso, podemos compreender esse curriculo como algo planejado que expressa as
intencBes da escolarizacdo e que pode ser defendido em um determinado periodo e
contexto historico-social. Além disso, dependendo dos conflitos e interesses presentes, o
‘curriculo escrito’ pode se efetivar ou ndo em ‘curriculo ativo’. Segundo o autor,
existem dois niveis que se relacionam entre conhecimento e controle na definigdo de
curriculo. Primeiro, deve-se levar em conta o contexto social em que o conhecimento é
produzido. E, em segundo lugar, como este conhecimento se efetiva no espaco escolar.
No que se refere ao ‘curriculo ativo’, nem sempre as escolas aceitam ou reproduzem os
discursos advindos dos 6rgdos oficiais. A propria cultura escolar, suas tradi¢bes e
cotidiano véo interferindo nesses discursos e produzindo hibridos diferentes do que a
principio foram idealizados.

E valido ressaltar que distingdes propostas por Young (1998) e de Goodson

(1995) também podem ser percebidas em Monteiro (2001). A autora afirma que, na
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década de 1980, os estudos sobre o curriculo se desdobraram em trés vertentes
principais®’, sendo uma delas: o “curriculo real”, em oposicdo ao “curriculo formal ou
oficial”. Assim, o curriculo ‘real’ refere-se a aquilo que é efetivamente ensinado nas
salas de aula. J& o curriculo ‘formal’ ou ‘oficial’ é aquele que aparece nos programas
escolares.

Frente a isso, a0 meu ver, quando se investiga aspectos das atividades de ensino
escolares, o curriculo ndo pode ser observado de forma reducionista e meramente
prescritiva. N&o se pode compreender o curriculo com a mesma perspectiva das teorias
tradicionais, mas sim, entendé-lo como resultado de disputas por poder, a partir da 6tica
critica e pos-critica. Assim, a concep¢do de curriculo pode ser ampliada para
possibilidades multidimensionais, ganhando destaque nas pesquisas educacionais sobre
a investigacdo da atuacdo dos professores, considerando estes reprodutores,
mobilizadores e criadores de saberes elaborados para o ensino: os saberes escolares.
Sendo assim, pode também se considerar que os professores, no decorrer de sua pratica
docente, imprimem no curriculo sua prépria identidade, ja que sdo eles que o
influenciam diretamente ao fazer as escolhas de quais conhecimentos sdo considerados

e valorizados nos processos de ensino.

2.2 - O CURRICULO DISCIPLINARIZADO

De acordo com Lopes e Macedo (2011), os conteldos escolares a serem
ensinados, também denominados de conhecimento ou matéria escolar, podem ser
organizados para fins de ensino de diferentes maneiras, tais como: atividades
individualizadas, trabalhos em grupo, atividades pratica em laboratorio, aulas
expositivas, dentre outras. Porém, essas autoras enfatizam que os contetudos de ensino
sempre foram e sdo predominantemente curricularizados de forma disciplinar, numa
tecnologia de organizacdo e controle de saberes, sujeitos, espacos e tempos nos
contextos escolares. Dessa forma, é possivel sistematizar e organizar o trabalho

pedagdgico que se materializa no quadro de horérios, a partir do qual cada docente é

5" A segunda vertente, desenvolvida principalmente nos Estados Unidos e Gra-Bretanha, voltou-se para o
estudo do chamado “curriculo oculto”, ou seja, conjunto de competéncias ou de disposicGes que se
adquire na escola por experiéncia, impregnacgdo, familiarizago ou inculcacdo difusas, em contraste com
aquilo que se aprende através de procedimentos pedagdgicos explicitos ou intencionais. E a terceira
vertente investigava o processo de constituicdo do conhecimento escolar, o que implicou a adocéo de uma
perspectiva histérica e originou um novo campo de estudos no ambito da Histéria da Educacéo: a Histdria
das Disciplinas Escolares (Monteiro, 2001, p.125).
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designado para um determinado espaco em um dado horério, para ministrar um
conjunto de conteudos que foram previamente definidos no curriculo.

Ainda segundo Lopes e Macedo (2011), esse tipo de organizagdo disciplinar
escolar vem se mantendo dominantemente nos curriculos dos diferentes paises ao longo
da historia da escolarizagdo. E é esse tipo de estrutura disciplinar que permite e orienta a
transmissdo de conhecimentos considerados legitimos as geracbes mais novas,
organizando, para tal proposito, os tempos e 0s espacos. Além disso, interfere
diretamente na definicdo dos principios para a formacgdo de professores, para a
confeccdo dos exames nacionais e, portanto, para a producdo dos certificados e
diplomas.

Para essas autoras, a matriz disciplinar de organizacdo do conhecimento vem
persistindo ao longo da historia das instituicbes escolares como uma forma de
organizagdo e controle, constituindo-se como um tema central das pesquisas em
curriculo, com abordagens que enfocam as relacdes entre a compartimentacdo e as
hierarquizacOes de saberes, as relacdes de poder instituidas pelo curriculo organizado
em disciplinas, as vantagens dos diferentes mecanismos de integracdo dos
conhecimentos nos processos de ensino-aprendizagem, assim como, as propostas de
curriculo integrado, globalizado ou interdisciplinar. No entanto, a0 mesmo tempo em
que a organizacdo disciplinar dos curriculos € amplamente aceita, também tem sido
muito criticada com o argumento de que ndo é apropriada para a insercdo de
problematicas sociais nos curriculos. Ou seja, o curriculo disciplinar vem sendo
problematizado por ser incapaz de integrar saberes, de permitir uma compreensao global
dos conhecimentos ou de gerar maior aproximacao com saberes cotidianos dos alunos.
Tais preocupacdes tém resultado em propostas voltadas para perspectivas integradoras:
a partir de tematicas que articulam os conhecimentos das diferentes areas disciplinares
constituindo novos campos de saberes ou a partir da proposta de disciplinas escolares
sem referéncia nas disciplinas cientificas. Dessa forma, o fato de os curriculos escolares
se organizarem predominantemente a partir da matriz disciplinar ndo impede que sejam
criados diferentes mecanismos de integra¢do (LOPES & MACEDO, 2002).

As discussfes dessas autoras sobre o curriculo disciplinar dialogam com a
teorizagdo de Goodson (1997) que, em seus trabalhos sobre os curriculos disciplinares,
tem mostrado que a fragmentacdo gerada pela disciplinarizagcdo acaba isolando os

diferentes atores curriculares no espaco de cada disciplina, inviabilizando os debates
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mais vastos sobre 0s objetivos sociais do ensino. Dessa forma, a construgdo de discursos
curriculares nao-disciplinares acaba sendo dificultada pela forca simbdlica da ideia de
disciplina.

Concordando com Goodson (1997), Lopes e Macedo (2002) argumentam que a
disciplina escolar se legitima porque fortalece a prdpria ideia de escolarizacdo, podendo
isto ser considerado um padrdo de estabilidade curricular (Goodson, 1997): um dos mais
fortes padrdes curriculares da Modernidade que deve ser encarado como um esquema de
conservagdo e estabilidade e ndo como apenas um mecanismo neutro e burocratico de
controle do ensino.

Tal abordagem tedrica sobre o curriculo disciplinarizado vem possibilitando o
aprofundamento de discussdes sobre os processos de inser¢cdo da EA nos curriculos
escolares. O campo da EA vem defendendo que esta ndo deve ser promovida
disciplinarmente, tendo como principal argumento a ideia de que o ambiente ndo pode
ser entendido apenas em seus sentidos fisico e natural, mas sim na juncéo e relacdo de
diversos aspectos que o constituem tais como 0s sociais, culturais, econdmicos e
politicos (BRASIL, 1998, pg. 229). Tal ideia é reforcada por estudos como os de Lima e
Ferreira  (2010) que tinham como objetivo evidenciar sentidos sobre
interdisciplinaridade e sobre disciplinarizacdo relativos a EA que circulam em textos de
conferéncias internacionais, assim como na legislacdo brasileira, confrontando-os com
experiéncias escolares que divergem com 0 suposto consenso sobre o tema. As autoras
concluem que mesmo o discurso sobre a interdisciplinaridade ser hegemonico, impondo
normas e principios, ndo se deve desconsiderar os professores como sujeitos capazes de
produzir novos sentidos desses documentos e a partir da orientacédo oficial, ressignifica-
los em suas praticas cotidianas.

Frente a tudo isso que foi exposto acerca das tensdes entre o disciplinar e o
interdisciplinar, percebo as dificuldades envolvidas na proposicao de acGes curriculares
de EA em espacos escolares organizados de forma disciplinar, assim como as
incongruéncias envolvidas na simples reunido de diferentes disciplinas escolares em
torno de um tema ou questdo. Assim por exemplo, uma das dificuldades de se trabalhar
a EA, apontadas por professores esta relacionada a grande extensdo de contetdos das
disciplinas ja tradicionalmente estabelecidas no curriculo escolar (LIMA &
FERREIRA, 2009).
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No artigo “Educar na sociedade de risco: o desafio de construir alternativas”,
Jacobi (2007) afirma que a grande dificuldade do principio da interdisciplinaridade
proposta pelo campo da EA € a de buscar instrumentos e subsidios que promovam a
interacdo entre as disciplinas, buscando superar a compartimentalizacdo que ainda hoje
reina e que € enraizada na especializacdo de cada &rea do conhecimento. Sendo assim,
pode-se afirmar que ndo se trata apenas de estreitar as diversas areas do conhecimento
em torno de um tema ou questdo comum, mas de desenvolver metodologias interativas
que sejam capazes de alcangar, articular e/ou conectar as diversas areas do

conhecimento.

2.3— CONHECIMENTO

“Em nenhuma época soube do ser humano tantas coisas; mas, na verdade, nenhuma
época soube menos o que ¢ ser humano.”

Martin Heidegger

Segundo Lopes & Macedo (2011), as discussdes acerca do conhecimento tém
sido centrais no campo do curriculo, com grande énfase nas analises sobre a
especificidade do conhecimento escolar. Para as autoras, o conhecimento tem sido
abordado em quatro perspectivas: académica, instrumental, progressivista e a critica. Na
perspectiva académica, o conhecimento € tido como “o conjunto de concepgoes, ideias,
teorias, fatos e conceitos submetidos as regras e aos métodos consensuais de
comunidades intelectuais especificas” (ibid, p.71). Em outras palavras, s6 é considerado
conhecimento um saber capaz de passar por testes de validacdo no contexto de uma
disciplina académica especializada. Portanto, todo conhecimento pode ser considerado
um saber, mas nem todo saber é considerado um conhecimento.

A perspectiva instrumental®® é bem semelhante & anterior, entendendo o
conhecimento como legitimado pelo atendimento as regras e aos métodos rigorosos no

ambito académico. Porém, sua principal referéncia ¢ a razdo instrumental, na qual o

%8 Segundo Lopes & Macedo (2011), a perspectiva instrumental estd muito ligada aos teéricos da
eficiéncia social, como Bobbit, assim como no tecnicismo de Tyler. (p. 74). No primeiro caso, a questdo
do curriculo se transforma numa questdo de organizagdo simplesmente mecanica e burocratica,
resumindo-se em uma questdo técnica. Esse modelo de curriculo é consolidado definitivamente em um
livro publicado por Tyler em 1949, dominando o campo do curriculo nos Estados Unidos, com forte
influéncia em diversos paises, incluindo o Brasil, nas quatro décadas seguintes. O tecnicismo de Tyler
sera explicado mais a frente (SILVA, 2005, p. 24).
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conhecimento relevante a ser ensinado na escola deve ser o conhecimento capaz de ser
traduzido em competéncias, habilidades, conceitos e desempenhos passiveis de serem
transferidos e aplicados em contextos sociais e econdmicos fora da escola.

Numa outra diregdo, para a perspectiva progressivista, que possui John Dewey
como principal autor, o conhecimento tem como base a experiéncia das pessoas, a partir
das quais, juntamente com as disciplinas académicas, sdo selecionados conhecimentos
que devem fazer parte do curriculo. Sendo assim, essa perspectiva tem aproximacoes
com a primeira, pois visa & manutencdo da referéncia aos saberes disciplinares
académicos. Mas, permite a construcdo de uma concepgdo prépria de conhecimento
para a escola.

E finalmente, a perspectiva critica € uma denominacdo genérica para um
conjunto de autores, com bases tedricas bastante distintas, que se aproximam pela forma
como conectam o conhecimento, deixando de considerd-lo um dado neutro e tornando-o
questdo central do debate. Para esses autores nao cabe apenas discutir 0 que selecionar e
os critérios utilizados nessa selecdo, mas fazer a critica do conhecimento produzido e
dos seus modos de producdo, além de problematizar os conhecimentos que sdo
selecionados em detrimentos de outros.

Considero que a categorizacdo, proposta por Lopes & Macedo (2011), a respeito
das teorizacdes sobre o que conta como conhecimento, é potente para a compreensdo
das formas como os curriculos escolares podem ser analisados. Essas quatro correntes
apresentadas por Lopes & Macedo (2011) tentam apontar o que conta como
conhecimento escolar, considerando as relagdes entre saberes legitimados e néo
legitimados no curriculo.

Em outras palavras, com base nessas perspectivas, posso considerar que ha uma
diversidade de visdes e concepgdes acerca do que seja conhecimento, por exemplo, nas
praticas curriculares que séo o objeto do meu interesse nesta dissertacao.

Entre essas diversas perspectivas de abordagem sobre o conhecimento destaco
os estudos de Ivor Goodson (1997 e 2012) com suas ideias a respeito da constituicéo e
evolugéo socio-historica das disciplinas escolares. Como ja apontado na secéo anterior,
0 conhecimento é expresso nos curriculos escolares predominantemente sob a forma de
disciplinas escolares. Nesse sentido, esses estudos sdo importantes para compreender 0S
processos de mediagdo e articulagdo dos conhecimentos nos contextos escolares. A

partir de seus estudos sobre 0s processos socio-histéricos de formacéo e fortalecimento
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de disciplinas especificas nos curriculos da Gré-Bretanha, Goodson (2012) propGe trés
hipdteses de estudo para os curriculos:

“(1%) as matérias nao constituem entidades monoliticas, mas amalgamas

mutaveis de subgrupos e tradicdes; [...]

(2%) o processo de se tornar uma matéria escolar caracteriza a evolucdo da
comunidade, que passa de uma comunidade que promove objetivos
pedagdgicos e utilitarios para uma comunidade que define a matéria como

uma disciplina académica ligada com estudiosos de universidades;

(3%) o debate em torno do curriculo pode ser interpretado em termos de

conflito entre matérias em relagdo a status, recursos e territorio”

(GOODSON, 2012, p.120).
A partir dessas proposi¢des passo a entender as disciplinas como um artefato em
constante transformacao, gerado a partir de conflitos e lutas entre diferentes tradicdes e
concepgdes sociais a respeito do que é considerado o melhor para ensinar as futuras

geracoes.

Os trabalhos de Ivor Goodson (2012) apontam para a existéncia de uma
diferenciacéo entre os tipos de conhecimentos que formam um determinado curriculo.
Tal diferenciagédo tem relagdo com a origem social e o destino ocupacional da clientela.
Sendo assim, para as classes altas e médias, em geral sdo selecionados conhecimentos
para a vida académica ou profissional, submetidos as definicGes sobre conhecimento
valido, formuladas pelos estudiosos das universidades. Enquanto para as classes
consideradas baixas sdo ministrados saberes de carater utilitario, correlacionados a
ocupacdes ndo profissionais. Dessa forma, € possivel perceber uma tensdo sempre
presente na constituicdo dos curriculos, entre 0 conhecimento préatico e utilitario e
aquele considerado académico e formal, que é marcada por uma incessante busca por
reconhecimento, recursos e territorio.

Desse modo, Young (1998), semelhantemente a Goodson (2012), considera que
alguns conhecimentos sdo mais valorizados socialmente do que outros. Ele categoriza
os curriculos como aqueles considerados de ‘alto status’ e os de ‘baixo status’. Essa
situacdo € vivenciada diariamente nas instituicGes escolares, quando estas privilegiam o
ensino de Matematica ou Lingua Portuguesa em detrimento de outros conhecimentos e

praticas. Sob esse mesmo ponto de vista o autor relata que:
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Os curriculos académicos [entendidos como de alto status] tenderdo a ser
abstratos, com énfase na escrita, individualistas e ndo correlacionados com o
saber ndo escolar (...). Ja os curriculos de baixo status se caracterizardo pelo
fato de serem organizados em termos de apresentacdo oral, atividades e
avaliacdo de grupo, carater concreto do conhecimento envolvido e sua
correlacdo com o saber ndo-escolar (YOUNG, 1998, p. 37).

Por outro lado, assumindo uma nova posi¢do nas reflexdes tedricas sobre
curriculo, Young (2010) defende que o conhecimento é inquestionadvel e possuidor de
poder, tendo sido selecionado por interesse dos dominantes. Sendo assim, para esse
autor o conhecimento € exterior aos aprendizes, tendo uma base social e historica.
Young (2010) defende um modelo de curriculo baseado em engajamento tendo a
disciplina como base fundamental, com papel curricular, pedagdgico e o gerador de
identidade. Young (2009 apud YOUNG 2010) também aponta que as politicas atuais
enfocam muito a preparagdo do estudante para uma sociedade do conhecimento
valorizando o papel a ser desempenhado pela educacdo nessa direcdo. No entanto
segundo o0 autor, muito pouco se tem debatido sobre o papel do conhecimento na
educacédo, muitas vezes marginalizando-o ou ignorando-o.

Buscando problematizar o que foi exposto em relagcdo ao tema que investigo,
acredito que a EA, embora sofra dificuldades para se fixar e ganhar espaco nos
curriculos escolares vem sendo inserida no interior de determinadas disciplinas,
principalmente nas que parecem ter o seu corpo de conhecimentos legitimados mais
proximo das questdes relacionadas ao meio ambiente: as Ciéncias, a Biologia e a
Geografia. Parece ser no interior dessas disciplinas que mais fortemente conhecimentos
oriundos do campo da EA criam tensdes entre 0 que é considerado mais valorizado e

menos valorizado como conhecimento.

2.4 - CONHECIMENTO ESCOLAR

Dentre os autores que vém realizando trabalhos sobre a constituicdo do
conhecimento escolar no contexto de ensino, apresento nessa secao as ideias de Luciola
Santos (1995), Yves Chevallard (1982 apud Lopes & Macedo, 2011), Jean-Claude
Forquin (1992), Alice Casimiro Lopes (1997a; 1999; 2007; 2008) e Carmen Gabriel
(2006) com os quais procuro dialogar para a compreensao das especificidades da
selecdo e organizacdo dos conhecimentos escolares nos curriculos.

Para Santos (1995, p. 27), 0 conhecimento escolar “é marcado por interesse de

classe, despido, portanto de neutralidade”, e que:
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“O conhecimento escolar tem caracteristicas proprias, que o distinguem de
outras formas de conhecimentos. Nessa abordagem o sistema escolar e o
contexto econdmico social que o informam, com base nas diferentes relag6es
de poder que se estabelecem no interior do aparelho escolar e entre este e a
sociedade, produzem o que chamamos conhecimento escolar. O
conhecimento escolar é resultado de um processo de trabalho social, por meio
da qual o conhecimento passa por uma série de transformacdes até resultar
neste produto que circula na escola (...)” (SANTOS, 1995, p. 27-28).

Em outras palavras, posso afirmar com base nessa autora que o conhecimento
escolar ndo é neutro, sendo fruto de diferentes relacdes de poder, tendo sido gerado e

legitimado em meio a conflitos e disputas que expressam interesses de grupos e classes.

Numa outra perspectiva, as investigacfes de Chevallard (1982 apud LOPES &
MACEDO, 2011) ajudam a compreender as diferencas epistemoldgicas entre o
conhecimento matematico académico produzido por investigadores do campo e o seu
ensino na escola. Em seus trabalhos, o autor mostra como um determinado conceito
matematico sofre alteracdes, sendo simplificado nos processos de ensino da disciplina

escolar. Assim, pode-se considerar que cada conceito é deslocado:

“(1) das questdes que permitem resolver e dos conceitos com
0S  quais  constitui uma rede de relac6es
(descontextualizacéo); (i)  do  periodo histérico
(descontemporalizacdo); (iii) dos vinculos que possuem com
as pessoas que o produziram em suas praticas cientificas
(despersonalizagdo).  Simultaneamente, o0 conceito é
naturalizado, como se sua producdo respondesse a verdades
incontestaveis” (LOPES & MACEDO, 2011, p. 96).

Segundo Lopes & Macedo (2011), a nogéo de distancia foi um exemplo bastante
explorado pelo trabalho de Chevallard, uma vez que esse conceito no ensino de
matematica acaba sendo transformado, esvaziado de sua significacdo inicial. Sendo
assim, acaba ocorrendo o processo de transposicao didatica que recria 0s conhecimentos
para fins de ensino, ou seja, transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto de
ensino.

A transposi¢éo didatica foi inicialmente proposta por Verret (1975 apud LOPES,
1999, p. 206):

“(...) a educacdo escolar nao se limita a fazer uma selecao
entre 0 que ha disponivel da cultura num dado momento
histérico, mas tem por fungdo tornar os saberes selecionados
efetivamente transmissiveis e assimilaveis. Para isso, exige-
se um exaustivo trabalho de reorganizacédo, de reestruturagéo
ou de transposicdo didatica. A partir deste processo, teriamos
a emergéncia de configuracBes cognitivas tipicamente
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escolares, capazes decompor uma cultura escolar sui generis,
com marcas que transcendem os limites da escola”
(VERRET, 1975 apud LOPES, 1999, p. 206).

No modelo representativo do sistema de ensino, Chevallard considera uma
esfera mais ampla que denomina “entorno social”, que inclui matematicos, familia dos
estudantes e instancias politicas de decisdo. Nesse contexto estd inserida a “noosfera”
que consiste em um campo formado por agentes e agéncias que trabalham diretamente
na transposicao didatica, realizando a mediacdo entre a sociedade e as esferas de
producdo dos saberes. Sendo assim, é na “noosfera” que é produzido o “saber a ser
ensinado” que pode ser considerado um campo de conflitos e de disputas, expresso, por
exemplo, nos livros didaticos e nas propostas curriculares (GABRIEL, 2002; LEITE,
2004). Dessa forma, os professores ao montarem suas aulas, ndo fazem a transposicédo
didatica, mas trabalham em algo previamente realizado pela compatibilizacdo necesséria
entre o sistema de ensino e as exigéncias do contexto social no qual se insere (LOPES
& MACEDQO, 2011, pg. 97).

Essa teorizacdo sobre a transposicdo didatica evidencia a distancia existente
entre os saberes ensinados e seus saberes de referéncia, reconhecendo as especificidades
epistemoldgicas do primeiro em relacdo ao segundo. Enquanto as disciplinas escolares
se constituem a partir de conhecimentos organizados e transformados para fins de
ensino, as disciplinas cientificas se consolidam na aproximacdo dos conhecimentos
ligados & ciéncia, atendendo a finalidades especificas dos contextos universitérios e de
producdo de pesquisa.

De acordo com Gabriel (2002) e Marandino (2004), em seu trabalho, Chevallard
(1991) explica a existéncia de fluxos do saber do entorno social até o sistema de ensino,
e afirma que o saber ensinado envelhece, pois se aproxima do senso comum e se afasta
do saber sabio (conhecimento cientifico). E nesse momento que a transposicao didatica
atua, procurando restabelecer a manutencédo do sistema didatico, a partir de um fluxo de
saber académico para o saber escolar, que recupera assim sua legitimidade (GABRIEL,
2002; MARANDINO, 2004).

A perspectiva de constituicdo do conhecimento escolar também é discutida por
Forquin (1992) com base em Chevallard (1984). Para este autor, os conhecimentos
escolares precisam ser didatizados para poderem ser ensinados, o que lhes imprime

determinados tracos morfoldgicos e linguisticos. Assim, segundo Lopes (1999):
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A perspectiva de constituico de um conhecimento propriamente escolar
surge mais precisamente com a nocdo de transposicdo didatica. Segundo
Forquin, esta nogdo foi enunciada por Verret em sua Le temps des études,
defendida em 1975, na Franca. Ela tem por base a compreensdo de que a
educacdo escolar ndo se limita a fazer uma selecéo entre o que ha disponivel
da cultura num dado momento histérico, mas tem por funcdo tornar os
saberes selecionados efetivamente transmissiveis e assimildveis. Para isso,
exige-se um exaustivo trabalho de reorganizacdo, de reestruturacdo ou de
transposicdo didatica. A partir deste processo, teriamos a emergéncia de
configuracbes cognitivas tipicamente escolares, capazes de compor uma
cultura escolar sui generis, com marcas que transcendem os limites da escola
(LOPES, 1999, p. 206).

Portanto, essa perspectiva de constituicdo do conhecimento escolar permite
considerar que a partir da transposicdo didatica, o conhecimento académico,
denominado de saber sabio, sofre uma série de modificacGes até se tornar o saber
ensinavel e transmissivel pela escola. Em outras palavras, € possivel dizer que o saber
sébio sofre desapropriacOes e descontextualiza¢des, sendo reorganizado e reestruturado
em novas formas e sentidos para ser ensinado. Deste modo, temos a producdo de
configuracBes cognitivas caracteristicamente escolares, constituindo uma cultura escolar
sui generis (FORQUIN, 1992).

Avancando nos estudos sobre o conhecimento escolar, Lopes (1997a, 1999)
focaliza a atencdo na importancia das inter-relagdes entre os conhecimentos cientifico e
cotidiano com o conhecimento escolar. Essas relacbes possuem diversas contradicdes,
pois 0 conhecimento escolar € fruto do embate com os demais saberes sociais. A autora
considera o termo transposicdo didatica insatisfatorio, argumentando que este nédo
reflete o processo de (re)construgdo dos saberes no ambito escolar, ja que pode remeter
a ideia de mover, transportar de um local a outro sem sofrer alteragcdes. Assim, a autora
opta pelo conceito de mediagdo didatica, ou seja, “de constituicdo de uma realidade
através de mediacOes contraditorias, de relacbes complexas, ndo imediatas, com um
profundo sentido de dialogia” (LOPES, 1997a, pg. 564).

Durante os processos de mediacdo didatica, existem saberes afirmados e
reafirmados, como também saberes negados ou marginalizados. Com isso, nha
constituicdo do conhecimento escolar surgem contradi¢des, pois este tem o propdsito de
ensinar o conhecimento cientifico, mas é constantemente envolvido com o
conhecimento cotidiano. Portanto, o saber escolar mescla o saber cientifico e cotidiano,
como se fossem apenas um, mascarando as diferengas existentes entre eles. Ao
exemplificar tal conceito de mediacdo didatica, Lopes (1999, p. 209) utiliza o ensino

escolar da estrutura atbmica, no qual teve seus conceitos de orbitais removidos do
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contexto cientifico de origem e reduzidos a exercicios de completar orbitais com
elétrons, visando tornar o conhecimento assimilavel pelos alunos. Nesse exemplo é
possivel visualizar o saber cientifico com o cotidiano, produzindo um conhecimento
tipicamente escolar.

A autora define por conhecimento cotidiano “a soma de nossos conhecimentos
sobre a realidade que utilizamos de um modo efetivo na vida cotidiana, sempre de modo
heterogéneo” (Lopes, 1999, p.143). Ou seja, refere-se a todo saber que se legitima na
esfera cotidiana da vida. Ja a escola é considerada uma instituicdo veiculadora do saber
cotidiano e do conhecimento cientifico. O saber escolar pode ser compreendido como
uma instancia propria de conhecimento, sendo produzido socialmente com finalidades
especificas da escolarizacdo, expressando uma série de interesses e de relacdes de poder
em determinado momento histérico. Sendo assim, o conhecimento escolar é resultado
de reconfiguragdes e de recontextualizagdes, diferindo dos conhecimentos produzidos
em outros espacos sociais (LOPES, 2007).

Lopes defende que os conhecimentos escolares e cientificos “sdo instancias
préprias de conhecimento, e que as disciplinas escolares possuem uma constituicao
epistemoldgica e soOcio-historica distinta das disciplinas cientificas” (LOPES, 2008,
p.46). Concordo com a autora que argumenta que, apesar de existirem relagdes entre as
disciplinas escolares e as disciplinas cientificas de referéncia, estas possuem diferentes
processos historicos de constituicdo, além de atenderem a finalidades sociais
especificas. Enquanto as disciplinas escolares se constituem a partir de conhecimentos
organizados e transformados para fins de ensino, as disciplinas cientificas se
consolidam na aproximacdo dos conhecimentos ligados a ciéncia, atendendo a
finalidades especificas do contexto universitario.

Desse modo, Lopes (1997a, 1999) aponta que os professores podem elaborar
novas formas ao abordar conceitos cientificos, facilitando a compreensdo de seus
alunos. Ou seja, o conhecimento cientifico, quando € inserido em um sistema didatico, é
transformado em algo essencialmente diferente da ciéncia de referéncia. Com isso, a
didatizacdo implica em uma producéo original — o conhecimento escolar, e ndo uma
simples adaptagéo ou transposi¢do de um conhecimento produzido em Universidades ou

centro de pesquisa (Lopes, 1997a).



78

Fortalecendo ainda mais o debate sobre a escolarizagdo do conhecimento,
Gabriel (2006) defende que os saberes escolares podem ser potentes para investigacoes

nos contextos escolares:

Materializados através de diferentes suportes como
documentos ou propostas curriculares oficiais, livros
didaticos, textos produzidos previamente ou no decorrer das
aulas pelo professor, os saberes escolares podem ser vistos —
(...) — como novas categorias analiticas potencialmente férteis
para pensar objetos de investigacdo que emergem e ganham
corpo no ambito de antigas e novas discussdes especificas ao
campo educacional. (GABRIEL, 2006, p. 2)

Desse modo, a autora propde um olhar sobre a producédo dos saberes na escola a

partir da compreensdo de uma epistemologia escolar social capaz:

“de incorporar, de forma articulada, as contribuicdes da
epistemologia escolar e das teorias criticas e pos-criticas do
curriculo. De um lado ela se preocupa com a problematica da
construgdo dos saberes que circulam na escola, a partir do
reconhecimento da especificidade de suas condi¢fes de
producéo e transmissdo. De outro, ela pressupbe a assuncédo
de uma epistemologia histérica, plural, aberta ao
reconhecimento da diversidade de formas de racionalidade e
de validade do conhecimento que se legitima também através
das relacbes de poder” (GABRIEL, 2006, p. 10).

Em relacdo a transposicdo didatica, Gabriel (2006) explica que Chevallard
(1991) engloba, além da problemaética da producdo dos saberes e as questdes de poder,
as questdes relativas a dindmica dos saberes. Estes se localizam em varios espacos
institucionais, o que imprime neles diferentes problematicas, como da utilizacéo, do
ensino, da producdo e da transposicdo do saber. Por outro lado, a mediacdo didatica
proposta por Lopes (1997a, 1997b, 1999) se aproxima dos autores da NSE,
compreendendo o saber como objeto de desejo, fonte de disputas e conflitos, que produz
uma dindmica propria no interior das sociedades modernas (GABRIEL, 2006).

Nesta secdo, procurei apresentar diferentes teorizagdes que buscam explicar
como se processam as transformacgdes e mediagdes do conhecimento quando este se
desloca para a escola. Ao utilizar o conhecimento escolar como categoria analitica,
passo a percebé-lo como fruto de uma fabricagéo social e epistemoldgica resultante de
processos complexos de selecdo cultural e de reelaboracdes didaticas estreitamente
articuladas com as trajetdrias historicas de construcdo das diferentes areas disciplinares
(GABRIEL, 2006). Sendo assim, considero que o conhecimento escolar é fruto de

diferentes relacbes de poder, tendo sido gerados e legitimados em meio a conflitos e



79

disputas, sendo marcado, portanto, por interesses de diversos grupos sociais. Nesse
sentido, escolho deixar de olhar para o contexto escolar como apenas um espaco de
transmissdo de conhecimentos gerados em Universidade e Centros de Pesquisa,
depdsito de saberes produzidos em outros espagos, mas como um lugar de produgéo de
conhecimentos inerentes a esse contexto (LOPES, 1997a).

Portanto, os conhecimentos cientificos ndo sdo transpostos sem modificactes
das ciéncias de referéncia para os espacos escolares. Eles sofrem alteracfes a partir de
complexos mecanismos de selecdo, transformacdo dos conhecimentos, transposigéo
didatica e de disciplinarizacdo envolvidos em processos que expressam as diferentes
relacbes de poder que estdo envolvidas nessa selecdo. Segundo Lopes (1997a), no
espaco escolar ocorre reorganizacdo, reestruturacdo e recontextualizacdo dos

conhecimentos de referéncia, emergindo dai configuracdes tipicamente escolares.

2.5 - OS SABERES DOCENTES

“ Mestre ndo € quem sempre ensina, mas quem, de repente, aprende”

Guimaraes Rosa

No dicionario®, a palavra saber denota sentido de ter conhecimento ou
informacdo de, ser instruido em; conhecer; compreender; ter capacidade para;
conseguir. Em sua origem etimolégica®, a palavra saber esté associada ao verbo latino
sapere cujo significado pode ser: ter sabor, ter bom paladar, ter inteligéncia. Veremos
que utilizada em sua forma pluralizada e adjetivada pelo termo docentes, o sentido da
palavra saber nas pesquisas académicas passou a representar uma gama variada de
competéncias, conhecimentos, habilidades e atitudes que vao desde o conhecimento
tedrico, formal e abstrato até as formas de conhecimento pratico, experiencial ou
implicito de que se valem os professores na sua tarefa de ensinar (TARDIF, 2000).

O tema saberes docentes tem sido bastante valorizado nas discussfes sobre a
formacéo de professores, sendo fortemente relacionado a qualidade do ensino escolar.
Nas duas Ultimas decadas, a sua problematizacdo tem sido objeto de proficuas
discussdes e produgdes académicas de autores como Ana Maria Monteiro (2001, 2003,
2007, 2010, 2011) e Maurice Tardif (2000, 2012). Com o0 objetivo de iniciar meus

> Fonte: Dicionario on-line de lingua portuguesa. Disponivel em http://www.dicio.com.br/saber/
% Fonte: Dicionario Etimolégico. Disponivel em http://www.dicionarioetimologico.com.br/saber/
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didlogos com esses autores, acredito ser importante diferenciar os termos ‘saber’ ¢
‘conhecimento’, ja que estes sofrem convergéncias e divergéncias, sendo utilizado em
certo momento apenas um deles e em outro, ambos.

Chevallard e Tardif utilizam com regularidade o vocébulo saber, enquanto
Shulman, de lingua inglesa, faz uso da palavra conhecimento. Em publicacdes
brasileiras, de um modo geral, nota-se certa convergéncia: 0 uso dos termos esta
relacionado as bases teoricas a que se referem. Por exemplo, a Prof® Dr* Ana Maria
Monteiro (2007) utiliza o termo saber numa referéncia aos saberes docentes, que é
utilizada por Tardif (2000, 2012) e a palavra conhecimento, ao retomar o modelo de
base de conhecimento proposto por Shulman (1986, 1987).

Opto por tomar a mesma posi¢cdo da autora acima citada, pois um estudo
aprofundado desses vocébulos ndo faz parte do escopo deste estudo. Sendo assim,
utilizo os termos “saberes” e “conhecimentos”, de acordo com as bases teoricas a que se
referem e ndo pretendo estabelecer entre os dois termos muita distincdo. Acredito que
essa escolha diminui a distancia, no que diz respeito ao reconhecimento de legitimidade,
entre 0s saberes (tidos como proprios ao mundo dindmico das praticas) e 0s
conhecimentos (usualmente relacionados ao espagco exclusivamente tedrico das
reflexdes académicas). Portanto, em minha pesquisa pretendo utilizar ambos os termos,
buscando essa aproximacao entre saberes e conhecimentos.

Feita essa diferenciacdo, exploro a seguir alguns dos aspectos relativos ao debate
sobre o papel exercido pelos docentes no processo de construcdo curricular, o que varia
de acordo com os paradigmas que constituem o campo.

Durante a maior parte do século XX, a luz do paradigma instrumental, o docente
foi visto como uma espécie de “técnico”, que repassava conteudos elaborados por
especialistas. Assim, compreende-se 0 professor ndo como um protagonista, nem
produtor de curriculo, mas como um executor capaz de ter uma compreensdo adequada
dos “fins e meios” (TYLER, 1978, p.118), de modo a contribuir para a eficiéncia do
sistema educacional. Nessa perspectiva 0 modelo da racionalidade técnica pressupde o
saber escolar como derivado do conhecimento cientifico e o saber pratico, como um
saber inferior. Sendo assim, o saber é produzido fora da pratica, o que é tido como uma
acdo desprovida de saber. Isso torna o professor apenas um elemento de repasse e
transmissdo de saberes, produzidos por outros, aos alunos. Nesse sentido, a partir do

momento em que ndo se reconhece os docentes, e nem o0s estudantes, como sujeitos
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ativos do processo educativo, a subjetividade e os saberes que Ihes seriam proprios lhes
s&0 negados.

Esse modelo de formacédo, amplamente criticado nos dias atuais, coloca o docente
como um pratico, que atua a partir da aplicacdo de teorias e de técnicas advindas do
campo das ciéncias, sem levar em conta os condicionantes da pratica e sua
complexidade, variabilidade, imprevisibilidade, incerteza e conflitos gerados em seu
fazer (MONTEIRO, 2007). Desse modo:

“(...) a escola, os professores e o ensino ficam reféns do tecnicismo, o que
acaba por contribuir para reforcar o modelo educacional reprodutivista, tantas
vezes denunciado; a dimensdo politica e cultural fica esvaziada, o que
contribui também para a exarcebagdo da faceta conservadora da acdo
educacional, em detrimento da dimensdo transformadora” (MONTEIRO,
2003, p.135).

Segundo Lopes & Macedo (2011), até os dias atuais, muitos aspectos da
racionalidade técnica de Tyler estdo presentes em diversos documentos curriculares,
tendo influenciado e ainda influenciam o sistema educacional brasileiro. Porém, estudos
mais recentes sobre o professor, sua formacdo e seus processos de socializacdo tém
buscado investigar os saberes mobilizados no exercicio de sua atividade docente,
visando construir uma forma de compreender a docéncia que se contraponha a
racionalidade técnica. Sendo assim, podem ser destacados os autores que defendem o0s
professores como intelectuais (GIROUX, 1992 e 1997), como profissionais reflexivos
(SCHON, 1995 e Pimenta, 2006) e dotados de um conjunto de saberes (PIMENTA,
1997; TARDIF, 2000 e 2012; MONTEIRO, 2001, 2003, 2007, 2010 e 2011 e
ROLDAO, 2007).

Dessa forma, também vem se construindo um movimento de valorizacdo dos
professores como produtores de saberes que se constituem na sua pratica docente e que
se fundamentam no trabalho e conhecimento de que dispéem. Assim, pode-se
argumentar que esses sujeitos do conhecimento, mediadores da cultura e dos saberes
escolares devem ser considerados os atores principais no trabalho com os alunos, pois
no exercicio de sua profissdo ndo aplicam somente conhecimentos académicos, mas
mobilizam, utilizam e produzem saberes especificos (MONTEIRO, 2001, 2003, 2007,
2010 e 2011; TARDIF, 2000 e 2012; SHULMAN, 1986, 1987).

Portanto, nesta secédo seréo apresentados diferentes autores que abordam a questéo

dos “‘saberes docente” e a articulagdo tedricas dos estudos desses autores vem me
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possibilitando perceber o professor como um profissional produtor de saberes e,
consequentemente, de curriculo.

Destaco os trabalhos de Maurice Tardif (2000 e 2012) que abordam a tematica do
saber docente, trazendo grandes contribuicbes que me auxiliam a pensar na minha
pesquisa. O autor (2000, p. 10) define a epistemologia da pratica profissional como o
estudo do "conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco
de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”, compreendendo o0s
saberes como o0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as
atitudes, ou seja, 0 "saber, saber-fazer e saber-ser”. Ainda segundo o autor (ibid., p. 6), a
epistemologia da pratica estaria no cerne do movimento de profissionalizacao do ensino
e da formacdo para o ensino e sua finalidade é revelar que saberes sdo mobilizados
pelos professores, como os profissionais incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam esses saberes, qual a natureza dos mesmos e qual o papel que
desempenham no trabalho docente e na formacéo da identidade desses profissionais.

Segundo o autor (2000, p. 11-13), essa definicdo da epistemologia da préatica
profissional traz consequéncias que podem modificar as concepcBes atuais a respeito
das pesquisas sobre o ensino, sendo elas: os saberes profissionais s6 tém sentido nas
situacdes de trabalho, pois é nelas que sdo construidos, modelados e utilizados; a
existéncia de uma distancia entre os saberes profissionais e 0s conhecimentos
universitarios; a préatica profissional ndo é vista como um espaco de aplicacdo de
conhecimentos universitarios, mas um espaco produtor de saberes; os professores ndo
devem ser vistos como “idiotas cognitivos”, mas atores que possuem saberes e um
saber-fazer.

Apoiada em Tardif (2000), defendo a importancia da minha pesquisa, pois ao
estudar os saberes mobilizados pelos professores nas a¢des curriculares em EA focalizo
o trabalho cotidiano dos professores e contribuo na compreensao dessa epistemologia da
pratica.

Outra contribuicdo do autor (2000) reside na categorizagdo dos saberes
profissionais dos docentes como sendo temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados. Esses saberes sdo temporais, pois sdo adquiridos através do
tempo e, principalmente, influenciados por sua historia de vida (sobretudo a escolar).
Para Tardif (2000), os primeiros anos de pratica profissional sdo fundamentais para a

estruturacdo de sua pratica profissional, aprendendo a trabalhar a partir da tentativa e
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erro, dominando os saberes necessarios a realizacdo do seu trabalho. S&o também
plurais e heterogéneos, pois provém de diversas fontes de saberes, como por exemplo:
"da historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formacgdo" (TARDIF & RAYMOND, 2000). Segundo os
autores, o docente se apoia em conhecimentos adquiridos na universidade, nos
conhecimentos didaticos e pedagogicos de sua formacgdo profissional, nos
conhecimentos presentes em programas, guias e manuais escolares, assim como em seu
proprio saber que esta ligado diretamente a experiéncia de trabalho. Sendo assim, na
acdo, ao tentar atingir diferentes objetivos de motivacdo, controle do grupo,
compreensdo e aprendizagem, o docente mobiliza saberes plurais e ndo um repertério de
conhecimentos unificados. Além disso, esses saberes sdo personalizados e situados, pois
trazem marcas do seu objeto de trabalho, os alunos e, sdo construidos e utilizados em
um contexto especifico. Por trabalhar com seres humanos, o professor precisa adquirir
uma sensibilidade frente as diferencas dos seus alunos. Dessa forma, o autor defende
que o saber do professor também é social, pois é fruto de negociacao entre diferentes
grupos, cada um colocando em jogo seus interesses e suas histdérias (TARDIF, 2000).

Ainda segundo Tardif (2012, p. 36), o saber docente por ser definido como uma
amalgama de saberes que vém de sua formacéo profissional (das ciéncias da educacdo e
da ideologia pedagdgica), de saberes disciplinares, curriculares e experiéncias. Os
saberes da formacdo profissional sdo adquiridos nas instituices de formacdo de
professores, representados pelos saberes pedagdgicos e os das ciéncias da educacdo. Os
saberes disciplinares sdo obtidos através das disciplinas na universidade, enquanto os
saberes curriculares se concretizam através dos programas escolares com seus objetivos,
conteddos e métodos. J& os saberes experienciais sdo desenvolvidos pelos docentes no
exercicio do magistério. Para o autor (ibid., p. 39), todos esses saberes seriam
incorporados a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habilidades, de saber-
fazer e de saber-ser.

Em relacdo a experiéncia individual e coletiva, o professor ingressa no cotidiano
da escola, ap6s a formagéo inicial, e adentra em um processo de interacdo com seus
pares, seja através do contato com o trabalho de outros profissionais ou ao incorporar
em sua pratica formas de fazer e de pensar que sdo proprios da instituicdo. Dessa forma,
o trabalho do professor ndo é individual, mas construido coletivamente e durante esse

processo vao sendo constituidos os saberes experienciais. Uma vez conhecidos e
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reconhecidos pelos docentes, vao constituindo sua identidade profissional e é a partir
deles, que o professor cria parametros e estabelece modelos de exceléncia no ensino.

Assim, na opinido de Tardif, na atuacdo em seu ambiente de trabalho:

“O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interacdo com outras
pessoas, a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre
um objeto, sobre um fenbmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida.
Ela é realizada concretamente numa rede de interacfes com outras pessoas,
num contexto onde o elemento humano € determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sao passiveis de
interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de urgéncia.
Essas interagdes sdo mediadas por diversos canais: discurso,
comportamentos, maneiras de ser, etc. Elas exigem, portanto, dos
professores, ndo um saber sobre um objeto de conhecimento nem um saber
sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a capacidade
de se comportarem como sujeitos, como atores e de serem pessoas em
interacdo com outras pessoas. Tal capacidade é geradora de certezas
particulares, a mais importante das quais consiste na confirmagédo, pelo
docente, de sua propria capacidade de ensinar e de atingir um bom
desempenho na profissdo. Além disso, essas interacfes ocorrem num
determinado meio, num universo institucional que os professores descobrem
progressivamente, tentando adaptar-se e integrar-se a ele” (TARDIF, 2012, p.
49).

Ao resumir suas ideias sobre a constituicdo dos saberes docentes, Tardif afirma

que:

O professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2012, p.39).

E importante ressaltar que ao relacionar os professores com os seus saberes, 0
autor denuncia que existe uma tendéncia dos professores em manter uma relacédo de
exterioridade com a maioria dos saberes, pois estes ndo controlam na definicdo e
selecdo dos saberes curriculares, dos disciplinares e nem dos saberes pedagdgicos
transmitidos pelas instituicdes de formagdo. Portanto, os saberes experiéncias s@o
importantissimos, pois € através deles que os docentes podem relacionar a exterioridade
e a interioridade com sua propria pratica (TARDIF, 2012, p. 54).

Uma outra perspectiva, que me parece potente para pensar o meu objeto de
pesquisa, esta relacionada a abordagem de Schoén (1993) sobre os processos de
formacgéo de professores focados na reflexdo, sendo este o elemento de mudanga da
pratica profissional. Ao romper com a imagem do professor reprodutor de saberes,
caracteristico do modelo da racionalidade técnica, esse autor trilha um caminho teérico
que permite compreender e propor uma concepgdo do docente como um profissional

que produz conhecimentos, compreende e reflete criticamente sobre as suas acoes.
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O termo “professor reflexivo”, cunhado por Schdén, ganhou uma grande
importancia em toda a comunidade educativa desde 1983°%. Para esse autor (1993), a
dimensdo pratica da atividade docente é extremamente relevante para o conhecimento
profissional, ja que é marcada por situagdes de instabilidade e de incertezas. 1sso ocorre
porque o professor trabalha com sujeitos diversos em diferentes realidades, o que torna
sua pratica sujeita a adaptaces e mudancas, ndo residindo todas as respostas em seu
repertorio de saberes. Tais situacOes pressupdem a mobilizacdo de saberes e
competéncias que vao além dos conhecimentos técnicos ou tedricos aprendidos nos
processos formativos. Dessa forma, o conhecimento profissional acaba estabelecendo
uma forte relacdo com a pratica no trabalho docente. A reflexdo na acdo pressupde
competéncias® do professor, e é através dela que o seu conhecimento se revela, ja que
essa situacdo propicia a explicitacdo de um conhecimento naturalmente implicito.

Em trabalho recente, Monteiro (2011) ao analisar os saberes que s&o mobilizados
pelos professores nas aulas de historia, utiliza as contribuicGes de Tardif a respeito dos
“saberes docentes”, mas enfoca mais nas contribuicdes de Shulman (1986, 1987, 2004
apud MONTEIRO, 2011). Este autor (1986, apud MONTEIRO, 2011) propdem trés
categorias para 0s conhecimentos caracteristicos da funcdo docente, sendo elas: o
conhecimento do contetdo especifico das disciplinas; conhecimento do contetdo
pedagogizado e o conhecimento curricular.

Monteiro (2011) aponta que ¢ na categoria “conhecimento do contetido
pedagogizado” que reside a grande originalidade do autor, ja que vai além do
conhecimento especifico da disciplina e permite a criacdo propria dos saberes dos
professores. Essa criacdo estd presente nas analogias, ilustracbes, exemplos,
representacdes, explicacdes e demonstracfes que facilitam a compreensdo dos assuntos
pelos alunos. Shulman (1986, apud MONTEIRO, 2011) destaca que faltam pesquisas
que enfoquem nos conhecimentos e saberes mobilizados pelos professores na ac¢ao, ou
seja, como o conhecimento do professor € transformado em conteudo de instrucéo,
constituindo um “missing paradigm”.

Dessa forma, ao enfocar a complexidade dos saberes docentes, considero que a
minha pesquisa apresenta contribui¢ces para minimizar esse paradigma perdido, pois ao

analisar os depoimentos e 0s materiais produzidos pelos docentes, é possivel observar as

%1 Ano de publicagio da obra “The reflective practitioner, de Donald Schon publidada pela Temple Smith,
Londres.

%2 Capacidade decorrente de profundo conhecimento que alguém tem sobre um assunto: recorrer a
competéncia de um especialista (AURELIO, acesso em 04 de abril de 2014).
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estratégias e préaticas utilizadas pelos professores para facilitar a compreensdo dos
estudantes sobre determinado assunto, acessando, portanto, o ‘“conhecimento do
conteudo pedagogizado™.

Com base em Monteiro (2011), Tardif (2000, 2012), Schon (1993) e Schulman
(1986, apud MONTEIRO, 2011), foi adotado como premissa fundamental deste estudo
o reconhecimento do professor como um profissional que detém saberes especificos ao
seu oficio que séo resultantes de elaboracdo propria, embora de autonomia relativa, ja
que deriva de um quadro de referéncias construidas social e culturalmente, “geradora de
disposi¢des, predisposi¢des, constrangimentos e orientagdes” (MONTEIRO, 2007,
p.34). Além disso, entendo a pratica docente ndo somente como um lugar de aplicacao
de saberes produzidos por outros, mas constituida como um espaco de producédo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes que lhe sdo proprios. E é partindo dessa
premissa que busquei compreender os depoimentos dos professores que participaram da
formacéo continuada do Curso de Form-Ac¢do em Educacdo Ambiental e Agenda 21
Escolar: Elos de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008, analisando as suas préaticas
curriculares e seus modos de significar e ressignificar os conhecimentos acerca da EA

nos curriculos escolares.

2.6 —- ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Nesta secdo, explicitarei o percurso seguido durante todo o desenvolvimento
desta pesquisa, que se propde focalizar as a¢des curriculares em EA produzidas pelos
professores da Educacdo Bésica, ex-participantes de um Curso de Formacao Continuada
em EA. E importante ressaltar que utilizo uma perspectiva que valoriza o conhecimento
e o0 saber produzido nos contextos escolares, incluindo o dos professores. A partir das
questdes de pesquisa propostas inicialmente neste trabalho, busquei compreender uma
realidade especifica, as acfes de Educacdo Ambiental elaboradas e implementadas por
professores que participaram do CURSO DE FORM-ACAO EM EDUCACAO
AMBIENTAL E AGENDA 21 ESCOLAR: ELOS DE CIDADANIA. Para isso, utilizei
duas estratégias investigativas pautadas: na analise de entrevistas semi-estruturadas
realizadas com quatro professores ex-participantes do Curso de Form-Acdo em
Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania e na analise de materiais

pedagdgicos disponibilizados por esses profissionais.
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A escolha dos quatro professores ex-participantes da primeira versdao do Curso
de Form-Ac¢do em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania
(2007/2008) foi feita considerando o fato de que fui tutora desses docentes, tendo
acompanhado sua formagédo continuada e suas acgdes iniciais em suas instituicoes
escolares. Além disso, a formacdo ministrada para esse grupo foi totalmente presencial,
tendo ocorrido inimeros encontros no final de 2007 na UERJ. Portanto, a versdao do
curso escolhida teve influéncia pessoal por ja conhecer o grupo, assim como a formacao
dos préprios docentes envolvidos.

Em relacdo aos materiais pedagdgicos, foram solicitados aos professores
entrevistados materiais curriculares que foram produzidos e/ou utilizados em suas
praticas curriculares de EA, sendo estes: textos de aulas, apresentacdes em PowerPoint,
folders, modelos didaticos, dentre outros. A andlise destes materiais me permite olhar de
forma mais profunda a articulacdo dos conhecimentos na producdo de suas praticas de
EA.

Portanto, considero as entrevistas realizadas e os materiais disponibilizados por
esses profissionais um acervo de informacdes a serem analisados. Sendo assim, a partir
das entrevistas, esses dados foram organizados em categorias e permitiram compreender
melhor que saberes estdo presentes e sdo produzidos nas praticas de EA realizadas por
esses professores. A utilizacdo desses dois tipos de metodologia contribuiu, portanto,
para a construcdo de uma interpretacdo dos dados que aceitasse a complexidade da
realidade. Tal perspectiva permite que se revelem conexdes que, sem a mediacdo do
pesquisador, ndo se estabeleceriam. Sendo assim, procurarei construir essa mediacédo a
partir da analise dos dados em dialogo com a base tedrica que venho estudando para
este trabalho (QUIVY & CAMPENHOUDT, 2005).

As decisGes em relacdo as escolhas dos materiais empiricos envolveram também
questdes relacionadas a ética na pesquisa. Sendo assim, como a coleta de dados para a
realizacdo do trabalho envolvia seres humanos antes de entrar em contato com esses
docentes e iniciar efetivamente as entrevistas, submeti meu projeto a aprovacao pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) da
UFRJ.% Além disso, solicitei autorizac&o ao Coordenador Académico do Curso Elos da

83 A solicitagdo de aprovacéo do projeto de mestrado pelo Comité de Etica em Pesquisa do CFCH se deu
por meio do sistema da Plataforma Brasil, cujo acesso se da pelo link
http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil/login.jsf. O parecer de aprovacdo pelo comité encontra-se
presente no anexo | da dissertacéo.
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Cidadania®, para que as entrevistas com os professores pudessem ser liberadas e 0s

dados apresentados nessa dissertacdo. Apds toda essa questdo ética e burocratica e

obtendo tais aprovacoes, iniciei 0s procedimentos para a realizacao das entrevistas.
Inicialmente, a técnica escolhida havia sido a produgdo de dados através do

grupo focal®

, que promove a interagdo entre os sujeitos da pesquisa (no caso, 0S
docentes), a partir do relato de um tema em foco a ser discutido: o projeto de Educacéo
Ambiental desenvolvido por cada professor em sua escola. Além disso, € previsto que
haja interacdo entre os participantes que, no decorrer da discussdo, podem rever suas
opinides e refazer suas colocacdes a medida que reconstroem seu ponto de vista
(PLACO, 2005).

Todos os professores ex-participantes do Curso de Form-Acdo em Educacédo
Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania foram contatados por correio
eletronico. O conteddo deste e-mail encontra-se presente no anexo IV e visava
apresentar um breve resumo da minha pesquisa e em convidar os professores para uma
entrevista. Infelizmente, muitos emails retornaram, visto que o curso foi realizado em
2007, tendo passado sete anos desde entdo. Dos quinze professores concluintes do
Curso, apenas quatro mostraram interesse em participar da pesquisa. Vale informar que
um dos professores faleceu no final de 2013. Dos quatro interessados, todos
demonstraram insatisfacdo com a proposta do grupo focal, ja que teriam que se deslocar
para um lugar comum e certamente haveria dificuldade em conciliar a agenda de todos
os envolvidos.

Frente a todas essas dificuldades, foi realizada uma mudanca na metodologia,
tendo sido escolhido o método da entrevista semidirigida. Segundo Quivy e
Campenhoudt (2005) no Manual de Investigacdo em Ciéncias Sociais, as entrevistas
permitem que o investigador retire informacdes e elementos de reflexdo muito ricos,
favorecendo o contato direto entre o pesquisador e o entrevistado. Ainda com base
nesses autores, a vantagem de se utilizar a entrevista reside no grau de profundidade dos

elementos de andlise recolhidos.

% 0 pedido, assim como a autorizacdo do Programa Elos de Cidadania encontram-se presentes nos
anexos Il e 111, respectivamente.

% 0 grupo focal é uma técnica de pesquisa qualitativa que consiste em uma entrevista em grupo, com o
publico alvo a ser pesquisado, na qual a participagdo de todos os integrantes € fundamental. Essa
discussdo deve obedecer a um roteiro previamente planejado que é apresentado por um moderador. Este
terd a funcdo de lancar perguntas ao grupo, estimulando e conduzindo a discussao tendo em foco o tema
em questéo.
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Sendo assim, foram selecionados quatro professores, dos quais mantive o
anonimato nomeando-os como Joanna, Manuela, Claudia e Jodo. Conforme dito
anteriormente, foi solicitado que os professores selecionados escolhessem, dentre todos
0s materiais didaticos produzidos, aqueles que consideravam significativos e
Interessantes para apresentarem no momento da entrevista. Portanto, a sele¢cdo dos
materiais que serdo analisados ndo foi feita pela pesquisadora, mas sim pelos préprios
docentes. Apenas uma professora ndo conseguiu levar nenhum material para a entrevista
por questdes pessoais. Dentre os materiais disponibilizados tivemos: estudos dirigidos
usados em sala; desenhos feitos pelos alunos durante algumas aces; livros didaticos
usados para consulta; jornais e banners produzidos com descri¢fes das acdes realizadas;
fotografias de eventos nas escolas e jogos, videos e musicas usados nas acoes em EA.

As perguntas do roteiro das entrevistas (anexo VI) foram elaboradas
considerando-se trés eixos de interesse para a discussdo das perguntas que nortearam
todo o trabalho de investigacdo. O primeiro eixo permite a investigacdo da historia
profissional dos professores entrevistados, identificar quais versdes estes professores
efetivamente participaram do Curso de formacdo continuada em EA (Elos de
Cidadania) e avaliar o curso apontando os pontos positivos que 0s marcaram. Acredito
ser importante conhecer aspectos historicos da formacéo e atuagdo docente que auxiliam
na melhor compreensdo do conjunto de saberes que estes possuem e a interferéncia
dessa bagagem em suas préaticas e escolhas atuais. Além disso, considero igualmente
importante saber quais versdes do curso foram realizadas, pois acredito que a formacéo
continuada gera impactos sobre a préatica pedagdgica desses docentes.

Em um segundo momento da entrevista, eu busquei indagar sobre as praticas
escolares em EA que foram ou estavam sendo desenvolvidas por estes docentes, além
dos critérios utilizados para essas escolhas e sua forma de inser¢do no curriculo escolar.
Outras questdes tambem foram abordadas como: os sujeitos e areas disciplinares
envolvidas e os temas gerais e especificos priorizados nas a¢des de EA escolar. Por fim,
o0 Ultimo eixo focaliza a visdo dos entrevistados sobre a EA, apontando as dificuldades
enfrentadas, as formas para esta se tornar mais constante na escola, assim como a
conceituacdo do que € a EA. A ultima pergunta da entrevista fornece indicios de como
essa formacdo continuada interferiu e ajudou na construcdo e aprimoramento do

conceito da EA por parte dos entrevistados. Logicamente, outros fatores influenciam
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nesse quesito, como por exemplo, a formagdo inicial, assim como outros cursos de
capacitacdo realizados na area.

E valido informar que tanto o roteiro com as perguntas como as entrevistas
foram transcritas e agora fazem parte de um acervo de entrevistas do NEC/UFRJ.®®
Além disso, todos os professores entrevistados assinaram um termo de consentimento
livre e esclarecido (Anexo V) no qual autorizam a sua participacdo no presente trabalho
e a divulgacao dos dados obtidos.

No préximo capitulo, apresento a analise dos depoimentos desses professores,
assim como o0s materiais pedagdgicos por eles fornecidos, buscando responder as
questdes levantadas por esta pesquisa a partir do didlogo com as teorizagcdes sobre

conhecimentos e saberes dos professores nos contextos escolares.

% Nucleo de Estudos de Curriculo da Universidade Federal do Rio de Janeiro.



91

CAPITULO 3: A ARTICULACAO DE CONHECIMENTOS NAS PRATICAS
CURRICULARES EM EA

No presente capitulo me proponho a compreender como sdo articulados os
conhecimentos nas praticas curriculares e nos materiais didaticos fornecidos por
professores que participaram de um curso especifico de formagdo continuada em EA.
Para isto, busco revisitar os referenciais tedricos ja apresentados no capitulo anterior,
dialogando com as discussdes sobre conhecimentos escolares disciplinarizados e
conhecimentos dos professores, procurando compreender e construir explicagdes para as
perguntas que deram inicio a este trabalho.

E valido salientar que parto do pressuposto de que a EA, vem ganhando espaco
no interior de disciplinas nos curriculos escolares, principalmente nas que parecem ter o
seu corpo de conhecimentos diretamente mais associado as questdes relacionadas ao
meio ambiente: as Ciéncias, a Biologia e a Geografia. Sendo assim, mesmo existindo
acOes interdisciplinares e no contra turno, muitos professores investem em atividades de
ensino relacionadas a EA no contexto de suas disciplinas. Dessa maneira, tais producdes
curriculares sdo fortemente atreladas aos conhecimentos das areas de referéncia dessas
disciplinas.

Com isso, os professores vinculados as disciplinas de Ciéncias, Biologia e
Geografia parecem ser os mais atuantes em acdes de EA nos Projetos na escola,
provavelmente pela identificacdo com a tematica por possuirem uma bagagem tedrica e
uma formacéo que lhes ddo base para trabalhar com estas questdes. Assim, por terem
essa formacao, muitos diretores direcionam 0s projetos com a tematica ambiental para
esses docentes, justificando o grande quantitativo de professores dessas areas
envolvidos com essas acoes.

Além disso, acredito que as formacOes iniciais e continuadas em EA
potencialmente contribuem para um embasamento teorico-pratico dos professores,
assim como, auxiliam na criacdo de iniciativas curriculares mais elaboradas e néo
apenas com foco ambiental, mas com foco socioambiental.

Por fim, entendo a pratica docente ndo somente como um lugar de aplicacéo de
saberes produzidos por outros, mas constituida como um espa¢o de producdo, de
transformacdo e de mobilizacdo de saberes que lhe s&o préprios. Tal premissa, assim
como 0s outros pressupostos listados, orientou a elaboracdo das questbes das
entrevistas. A partir dos depoimentos dos professores, que participaram da formacgéo

continuada do Curso de Form-Acdo em Educagcdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos
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de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008, sobre as suas praticas curriculares, abriu-se
espaco para que estes mostrassem como significam e resignificam os conhecimentos
acerca da EA nos curriculos escolares.

Como estratégia para a apresentacdo da andlise desses depoimentos, dividi o
presente capitulo em cinco partes. Opto, em um primeiro momento, por apresentar o0s
sujeitos entrevistados, a partir da primeira parte das entrevistas realizadas —
“Identificacdo do entrevistado”. Em um segundo momento, eu adentro a segunda e
terceira parte das entrevistas com o0s blocos “Educag¢do Ambiental e as praticas
escolares” e “Visdo de Educagdo Ambiental”, evidenciando as categorias de anélise,
com foco em: (1% a selecdo das acbes e sua inser¢do no curriculo escolar; (2%) os
sujeitos e as areas disciplinares envolvidas; (3%) as praticas curriculares; a articulacéo de
conhecimentos em EA na escola e os desafios enfrentados e (4% a influéncia da
formagéo continuada em EA nas iniciativas curriculares das a¢des docentes. Ao longo
dessas categorias, os diferentes saberes mobilizados pelos docentes serdo apresentados e

discutidos.

3.1- OS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Nessa primeira secdo apresento os professores®’ que foram entrevistados
utilizando nomes ficticios: Joanna, Manuela, Claudia e Jodo®. Acredito que
explicitando aspectos da historia profissional de cada um deles adquiro pistas e
informagdes interessantes, que me permitem uma andlise mais criteriosa dos
depoimentos, assim como dos materiais coletados. A professora Joanna® fez
graduacio em Histéria e Pedagogia na Universidade Santa Ursula e depois em
Geografia na Universidade do Estado do Rio de Janeiro, tendo, portanto, uma formacao
ampla e diversificada. Além disso, ela realizou uma Po6s-Graduagdo Latu Sensu em
Geografia na area de politicas territoriais no Estado do Rio de Janeiro e um
aperfeicoamento em Gestdo Educacional. Recentemente, ela finalizou o Mestrado em
Geografia na Universidade Estadual do Rio de Janeiro. A referida professora leciona

Histéria h4 16 anos na Rede Estadual de Ensino e Geografia ha 11 anos Rede

%7 Todos os professores entrevistados trabalham na Educagéo Basica da Rede Publica do Estado do Rio de
Janeiro.

%8 Os nomes dos professores apresentados neste texto s&o nomes ficticios, conforme solicitacdo dos
professores entrevistados, de forma a manter a identidade dos professores sob sigilo. Cada professor
concedeu-me uma autorizagdo para que eu pudesse utilizar seus depoimentos como fonte empirica desta
pesquisa.

% Depoimento cedido em 17 de novembro de 2014.
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Municipal, ambos do Rio de Janeiro. Esta professora participou apenas da primeira
versdo do Curso Formacdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de
Cidadania em 2007. Concomitante ao Curso, ela participou também do Programa Nas
Ondas do Ambiente” que capacitava os professores para construir uma radio ligada ao
Meio Ambiente dentro do espago escolar, porém a etapa de implementacéo ndo ocorreu
na escola.

Durante a entrevista, a professora Joanna afirma que o Curso Formacdo em
Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania modificou a sua prética,
comentando que mesmo trabalhando com a disciplina Geografia, ela nunca tinha se
envolvido com a area de EA. Assim, a sua participacdo no curso realizado em 2007
agregou muitos assuntos e praticas novas e a ajudou a consolidar conhecimentos que
haviam ficado soltos em sua caminhada profissional e de formacao. No periodo em que
estava fazendo o Curso, Joanna'* trabalhava a EA dentro dos 100 minutos da disciplina
chamada Projetos’® que, posteriormente, foi extinta da grade do Ensino Médio da Rede

Estadual de Ensino. Sobre essa situacdo a professora comenta que:

“O grande problema ¢ o seguinte, essa lacuna, esse tempo de 100 minutos por
semana, ele foi, com a reorganizagdo da grade curricular, ele sumiu. Entdo,
ele foi distribuido para Portugués, que é redacdo e Resolvendo os seus
problemas que sdo questSes matematicas. Entdo, esses tempos que eram
exatamente para trabalhar essa transversalidade e essa interdisciplinaridade,
foram dados para Lingua Portuguesa e Matematica, em funcdo de ENEM e
da prépria necessidade. Perceberam que se precisava de mais um suporte na
Lingua Portuguesa e na Matemdtica. Entdo, tiraram esses tempos que eram
ocupados por esses temas. Eles aumentaram a carga horaria de Lingua
Portuguesa no primeiro ano, se ndo me engano. E no terceiro ano, fizeram o
Resolvendo problemas e as questdes de Lingua Portuguesa e, textuais”
(Professora Joanna).

Joanna, ao exemplificar o que ocorreu com o tempo da disciplina chamada
Projetos, aponta que o ensino de Lingua Portuguesa e de Matematica na grade curricular
sdo disciplinas que possuem conhecimentos que sdo mais valorizados socialmente do

gue outros, tal como argumentado por autores do campo do curriculo. Sendo assim,

" O programa NAS ONDAS DO AMBIENTE foi idealizado pela Superintendéncia de Educacdo
Ambiental (SEAM) da Secretaria de Estado do Ambiente (SEA-RJ) e o desenvolvido em parceria com a
Secretaria de Estado de Educacdo (SEEDUC), a Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), e 0
Viva Rio. O financiamento foi feito pelo Fundo Estadual de Conservacdo e Desenvolvimento Urbano
(FECAM). Disponivel em: http://www.rj.gov. Acesso em: 20 de jul. de 2015.

! Atualmente, a professora ndo desenvolve mais agdes de EA.

2.0 Ensino Médio da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro possuia uma disciplina intitulada
Projetos, na qual diferentes tematicas poderiam ser abordadas pelos professores. Infelizmente, ndo
existem informacGes disponiveis no site do Governo do Estado que expliquem melhor essa disciplina e a
alteracdo ocorrida na grade curricular.
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essas duas disciplinas do Ensino Médio sdo consideradas como tendo ‘status’ mais
elevado no contexto da formacdo dos estudantes desse nivel de ensino. Por outro lado,
as tematicas abordadas na disciplina Projeto, inclusive a EA, possuem um ‘baixo
status’, podendo ser excluidas do curriculo sem grandes prejuizos a0 rendimento
académico dos estudantes (YOUNG, 1998 e GOODSON, 2012).

Um outro sujeito dessa pesquisa é a professora Manuela’®, graduada em
Ciéncias Biologicas pela Universidade Gama Filho. Posteriormente, fez o curso de
Nutricdo na Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), sendo também
habilitada pelo diploma deste curso dando aulas de Quimica para o Ensino Médio. Ela é
professora ha 16 anos da Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro e atualmente
leciona Quimica apenas em um unico colégio. A indicacdo para participar do curso de
formacdo continuada na UERJ foi feita pela direcdo da escola que trabalhava na época,
pelo fato da professora demonstrar interesse e por ja ter uma ideia para um projeto
dentro da escola. Esse projeto € atualmente chamado de ECOPOSTO, tendo por
objetivo desenvolver atividades e debates sobre a problematica do descarte correto de
6leo de cozinha e viabilizando o seu armazenamento no espaco escolar para ser vendido
a uma empresa local.

A professora Manuela participou de todas as versdes do Curso de formagéo
continuada desenvolvidos pela UERJ. Segundo ela, a primeira versdo foi a mais
atrativa, tendo maior embasamento tedrico e, em suas palavras, por ser o primeiro
estava mais empenhado em acertar. Além disso, ela faz o comparativo entre o
acompanhamento feito em 2008 e o atual, dizendo que o anterior era muito mais
incisivo. Manuela também se queixa da falta de atualizacdo das novas versdes, tendo
interesse em maiores informacgdes sobre temas variados através de palestras. Na fala da
professora, 0 curso ensinou muitas coisas e permitiu que o projeto do ECOPOSTO que
estava no mundo das ideias pudesse se tornar real. Sendo assim, o curso contribuiu
bastante para a sua formagdo continuada e forneceu um embasamento importante para
acoes que foram desenvolvidas posteriormente na escola.

“Ele ndo estava escrito, tava na cabega. (...) Eu ja tinha mais ou menos a ideia

de como fazer projetos. Mas s6 complementei 1a no Curso, levei a ideia e
aprendi como tinha que fazer o Projeto” (Professora Manuela).

"® Depoimento cedido em 24 de novembro de 2014.
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J4 a professora Claudia’ possui Graduacdo em Ciéncias Bioldgicas na UFRRJ e
Pds-graduacdo em Analises Clinicas pela Universidade Sousa Marques e em
Psicopedagogia pela Universidade Céandido Mendes. H& 16 anos leciona aulas de
Biologia, porém atualmente est4 & frente do Projeto Autonomia’ que é considerado uni
docéncia, ou seja, ela leciona praticamente todas as disciplinas. Segunda a professora,
ela se considera uma mediadora que orienta os alunos utilizando a metodologia do Tele
Curso. Nesse projeto o aluno finaliza 0 Ensino Médio em dois anos e 0s conteddos sao
divididos por médulos com tematicas e disciplinas diferentes.

A professora Claudia comentou durante a entrevista que a indicacdo para
participar do curso na época foi feito pela direcdo escolar, 0 que teve relacdo com a sua
formacdo, por ser professora de Biologia. Segundo esta professora, na época do curso
ndo tinha consciéncia da importancia deste para seu curriculo ou para a sua formagéo e
ficou bastante incomodada por causa dos encontros presenciais aos sdbados. Mas apesar
dessas dificuldades, atualmente a professora afirma ter aprendido conhecimentos e
materiais didaticos como videos e musicas relevantes que até hoje utiliza com suas

turmas.

“Eu levei materiais do Curso para a minha pratica. Algum video, alguma
musica. Por exemplo: a masica Earth song do Michael Jackson. Eu trabalho
com ela até hoje. Eu uso quando tem alguma coisa de meio ambiente”
(Professora Claudia).

E valido ainda informar que as professoras Manuela e Claudia sio da mesma
escola e fizeram o curso em 2007 juntas. Porém, a Manuela permanece no Programa
desde sua criacdo e a Claudia, atualmente, estd com as turmas do Projeto Autonomia.

Por fim, apresento o professor Jodo’®, licenciado em Ciéncias Bioldgicas pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), possuindo também Pds-Graduagdo
Latu Sensu em Gestdo Ambiental na UERJ. Além disso, é especialista em Ensino de
Ciéncias e Biologia pelo Conselho Regional de Biologia. Ha 23 anos leciona aulas de

Biologia na Rede Estadual do Rio de Janeiro, mas antes disso ja atuava em Ensino de

’ Depoimento concedido em 26 de novembro de 2014.

> O Programa, de aceleracéo de estudos, chamado de Autonomia, é uma parceria entre a Secretaria de
Estado de Educacdo do Rio de Janeiro e a Fundacdo Roberto Marinho. Ele foi langado em margo de 2009
com o objetivo de reduzir a distor¢do idade-série, tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio.
Ele utiliza o material do Telecurso, livros e DVDs. Disponivel em: http://www.rj.gov.br. Acesso em 20 de
jul de 2015.

’® Depoimento concedido em 09 de dezembro de 2014.
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Ciéncias no Projeto Funddo Biologia — UFRJ.”" Assim como a Manuela, Jodo
participou de todas as versdes do Curso e considera a primeira versao do Curso melhor,
pois havia um apoio mais firme as escolas, diferentemente da formatacdo atual. Além
disso, este professor fez uma critica ao curso atual que o deixa, utilizando suas palavras,
preso como uma camisa de forgca para fazer outras agdes fora as solicitadas pela

coordenacao.

“Eu me sinto preso no meu plano de agdes, pois a formatacédo atual ndo me da
muita liberdade pro que eu estava acostumado a fazer, podendo criar outras
acoes. (...) Mas eu fico com aquela sensagdo que eu tenho que cumprir com

as ac0es especificas. E isso me angustia um pouco” (Professor Jo&o).

Para Jodo, o curso em 2007 ndo teve muitas novidades teoricas, ja que ele havia
feito o Curso de Gestdo Ambiental em 2000. Ele apontou ter sido importante mais pelos
contatos feitos e trocas de experiéncia com outras pessoas. O professor conclui que o
curso teve impacto sobre sua pratica pedagdgica e citou o conceito de racismo

ambiental’®

como uma novidade apreendida durante uma das versdes do curso. Vale
destacar que havia uma professora de artes, ex-participante do Curso de 2007, que
trabalhava com o Jodo na mesma escola e o auxiliava nas agdes de EA, mas que
infelizmente faleceu em 2013.

No Quadro 6, apresento uma sintese de alguns aspectos formativos que

caracterizam o grupo de professores entrevistados.

" O Projeto Fund&o: Desafio para a Universidade surgiu, em 1983, e tinha como objetivo ajudar na
formacdo inicial e continuada de professores da Educacdo Bésica das disciplinas de Ciéncias e
Matematica. Para tal, foram criados cinco projetos dentro deste maior: o Projeto Fundédo Biologia,
o0 Projeto Funddo Matematica, o Projeto Funddo Quimica, o Projeto Fundao Fisica e o Projeto Fundéo
Geociéncias. Ao longo dos anos, o Projeto Fundao Biologia permaneceu em constante
funcionamento, tornando-se uma importante referéncia para professores e licenciandos de Ciéncias e
Biologia. Atualmente, o Projeto Fund&@o Biologia busca recuperar a memoria do ensino de Ciéncias na
UFRJ por meio da reconstrugdo socio-histérica de sua atuagdo na formacdo inicial e continuada e,
principalmente, da revitalizagdo de seu acervo documental e de suas produgdes didaticas. Disponivel em:
http://www.projetofundao.ufrj.br/biologia/ . Acesso em: 20 de jul de 2015.

® O conceito “racismo ambiental” se refere a qualquer politica, pratica ou diretiva que afete ou
prejudique, de formas diferentes, voluntaria ou involuntariamente, a pessoas, grupos ou comunidades por
motivos de raca ou cor. Esta ideia se associa com politicas publicas e praticas industriais encaminhadas a
favorecer as empresas impondo altos custos as pessoas de cor.
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QUADRO 6 - Sintese de alguns aspectos formativos, mencionados durante a entrevista,

que caracterizam o grupo de professores entrevistados.

Formacéao dos Formacéo Formagcdao relacionada a EA Atuacgao na
professores disciplinar — mencionados na entrevista escola
Joanna Historia Curso Formagdo em Educacdo | Leciona aulas de
Pedagogia Ambiental e Agenda 21 Geografia e
Geografia Escolar: Elos de Cidadania Historia.
(2007/2008)
Manuela Ciéncias Curso Formagdo em Educacdo | Ministra aulas de
Bioldgicas Ambiental e Agenda 21 Quimica.
Nutricéo Escolar: Elos de Cidadania
(2007/2008; 2009/2010;
2011/2012; 2013/2014)
Claudia Ciéncias Curso Formagdo em Educacdo | Trabalha com o
Bioldgicas Ambiental e Agenda 21 Projeto
Escolar: Elos de Cidadania Autonomia.
(2007/2008; 2009/2010)
Joéo Ciéncias Curso de Gestdo Ambiental Ministra aulas de
Bioldgicas (2000) Biologia.
Curso Formacdo em Educacéo
Ambiental e Agenda 21
Escolar: Elos de Cidadania
(2007/2008; 2009/2010;
2011/2012; 2013/2014)

Considero que as breves descri¢des, das trajetdrias formativas e profissionais dos
professores investigados, sdo bastante significativas, uma vez que descrevem e indicam
o interesse dos referidos profissionais pela EA. Assim, é possivel afirmar que todos
atuam no ensino publico das redes estadual e/ou municipal de ensino do Rio de Janeiro.
Além disso, um aspecto importante que merece ser problematizado e analisado diz

respeito aos modos como a formacéo inicial e continuada vem influenciando esses
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profissionais, deixando marcas em suas praticas curriculares. Nesse sentido, a partir dos
depoimentos concedidos pelos quatro professores aqui apresentados, juntamente com
materiais didaticos por eles fornecidos durante as entrevistas, apresento e discuto na
proxima secdo, alguns aspectos relacionados a articulacao de atividade e saberes em EA
que fazem parte de sua atuagao docente.

3.2— A EA NAS PRATICAS ESCOLARES

Tendo em vista que a minha principal intencdo é compreender as formas de
articulacdo dos conhecimentos presentes nas préaticas escolares de EA, proponho e
discuto, nesta e nas proximas se¢oes, quatro categorias que me parecem produtivas para
organizar a analise dos depoimentos dos professores (Joanna, Manuela, Claudia e Joédo)
em dialogo com as perspectivas tedricas ja apresentadas no capitulo 2 deste trabalho:
(1%) a selecdo das acbes e sua inser¢do no curriculo escolar; (2%) os professores e as
experiéncias disciplinares de formacao; (3%) a articulacdo de conhecimentos em EA na
escola e os desafios enfrentados nas praticas curriculares; e (4%) a influéncia da
formacdo continuada em EA nas iniciativas curriculares das agdes docentes. Tais
categorias foram construidas analiticamente a partir dos meus estudos sobre curriculo e
conhecimento em relacdo as ideias, visdes e opinides expressas nas entrevistas
concedidas pelos professores. Foi nessa interlocucdo que busquei compreender como 0s
professores entrevistados se apropriam e apoiam nas suas experiéncias de formacao

docente para produzir as a¢cdes de EA nos curriculos escolares.

3.2.1 - A selecado das acOes

Com base em Young (1998), Goodson (2012), Silva (2005), compreendo o
curriculo como o resultado da selecdo e organizacdo do saber disponivel em uma
determinada época. Sendo assim, 0 momento atual, que se caracteriza por uma
conjuntura de graves problemas ambientais, assim como por mudangas relacionadas a
valores éticos e morais, parece ser propicio a modifica¢fes no que deve ser valorizado e
ensinado no ambiente escolar. E s&o essas possibilidades de mudangas que me proponho
a compreender nos depoimentos dos quatro professores ja apresentados na segédo

anterior.
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Com isso, a presente secdo aborda as acfes em EA que foram selecionadas e
realizadas em trés espacos escolares especificos’®, partindo da premissa de que essas
selecBes ndo ocorrem despidas de neutralidades (SANTOS, 1995), estando enraizadas
nas formacbes académicas e nas experiéncias profissionais dos quatro professores
entrevistados. A selecdo de conteudos reflete posi¢des ndo neutras desses profissionais,
visto que estdo imersos em conflitos, disputas e valores sociais que influenciam
diretamente suas escolhas e ac6es. Mesmo nao estando explicitas nos depoimentos dos
professores, estdo presentes no momento da selecdo de temas, nas aproximagoes que
fazem com sua trajetoria pessoal e no processo de disputas e negociacdes que ocorrem
dentro do espaco escolar. Dessa forma, essas mdltiplas selecdes acabam criando
mecanismos de negociacdo entre os conhecimentos ligados as ciéncias de referéncia e as
questdes ambientais globais e locais que 0s permeiam.

Desse modo, durante esse processo, o docente acaba imprimindo sua propria
identidade nessas escolhas, pois influencia diretamente no que é selecionado e quais
conhecimentos considera vélidos para seu alunado. E exatamente por isso que o0
professor deve ser visto ndo s6 como um transmissor de conhecimentos, pois no
exercicio de sua profissao ndo os aplica somente referenciado nos campos tedricos, mas
mobiliza, utiliza e, consequentemente, produz saberes especificos (MONTEIRO, 2007).
Portanto, considero que a partir de tal perspectiva, nesse contexto é produzido um
conhecimento com  caracteristicas  especificamente  escolares resultado de
reconfiguracGes e recontextualizacdes que expressam uma série de interesses e relaces
de poder em um determinado momento histdrico (LOPES, 1997a).

Em relacdo ao direcionamento das selecbes feitas, para a professora Joanna, a
escolha da temaética tem relacdo com a questdo do pertencimento do aluno aquele
espaco em que vive. Em suas palavras, ela sempre considerava aspectos ligados a
pratica e a vivéncia dos estudantes. Esse enfoque dado pela mesma professora condiz
com o tipo de abordagem valorizada na sua capacitagéo realizada durante a formacao
continuada em EA no Curso Form-Agdo em Educacido Ambiental e Agenda 21 Escolar:
Elos de Cidadania (2007/2008).

“Era fundamental eu tentar internalizar e mostrar principalmente ao aluno o

seguinte: nos seres humanos fazemos parte do Meio Ambiente e devemos
preserva-lo. NOs ndo estamos alijados do Meio Ambiente, a gente esta

" Reforco que as professoras Manuela e Claudia sio da mesma escola e fizeram o curso em 2007 juntas.
Porém, a Manuela permanece no Programa desde sua criacdo e a Claudia, atualmente, estd com as
turmas do Projeto Autonomia.
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inserido nele, fazendo parte. Tanto é que nds estamos sofrendo as
consequéncias exatamente das atitudes das pessoas que ndo se viam assim.
Elas achavam que o Meio Ambiente era uma coisa e que o homem era outra”
(Professora Joanna).

Além disso, a referida professora apresenta algumas tematicas desenvolvidas por
ela com seus alunos nos tempos de projeto com o objetivo de ensinar EA. A fala indica
que os assuntos sdo abordados numa légica disciplinar, sendo divididos por bimestre e
apresentados aos alunos na forma de estudos dirigidos com questdes a serem
respondidas e até organizados em apostilas.

“Era efeito estufa, era desmatamento, depois tinha a questdo da agua, fontes
alternativas de energia, contava um pouco da histéria da Educacdo
Ambiental, o Protocolo de Kyoto. Entdo, como é que surgiu essa questdo da
Educacdo Ambiental? Ai eu fiz uma apostilinha com todos os tratados. Na
verdade, eu introduzia a matéria dessa maneira, falando um pouquinho do
historico da EA, para depois escolher a tematica que a gente ia trabalhar.
Agua, fontes alternativas e esses problemas climaticos. Porque para um ano,

a cada bimestre eu trabalhava com uma tematica diferente” (Professora
Joanna).

Abaixo (Figuras 7 e 8) apresento um dos materiais fornecidos pela professora,
um estudo dirigido que apresenta caracteristicas de organizacdo do ensino ja conhecido

no ensino das diversas disciplinas escolares, tendo um perfil tipicamente escolar.



le nasceu do outro lado do mundo, em uma
cidade do Japdo chamada Kyoto. O ano era
1997. Mas sé em 16 de fevereiro de 2005
entrou em vigor. Estamos falando de um acordo
entre varios paises do mundo que tem o objetivo
de reduzir a quantidade de seis tipos de gases que
sdo langados diariamente na atmosfera. Gases
que estao relacionados ao aumento recente da
temperztura da Terra e & mudangas no clima do
planeta.

Acordo internacional firmado até hoje por 171
nagdes, entre elas o Brasil, o Protocolo de Kyoto
prevé que, até 2012, se reduza a quantidade de
gés carbonico e de outros cinco gases: metano,
oxido nitroso e trés gases com fllor em sua
composigdo. Mas reduzir quanto? Um pouco mais
de 5% do que foi emitido em 1990. Imagine que,
em 1990, toda a produgio dos gases que estdao no
alvo do Protocolo de. Kyoto coubesse em cem
compartimentos iguais. Em 2012, o objetivo & que
a producdo desses gases, no total, ndo ocupe mais
do que 95 compartimentos.

Para atingir essa meta, os paises devem alterar
seus sistemas de transporte e de uso de energia
para diminuir, principalmente, a producdo de gés
carbdnico, que, de todos os gases citados, é o mais
relacionado a atividade humana, logo o mais
dependente de nossas agbes para ser reduzido.
Muito gas carbonico é produzido no mundo, por
exemplo, com o uso de carros em vez da utilizagao
do transporte de massa (como trem ou metrd).
Mudar essa situagdo é uma das propostas do
Protocolo de Kyoto, que incentiva o uso de energia

renovavel, como a solar e a dos ventos, no lugar de
combustiveis, como o petréleo e o carvao.

Alguns paises europeus, por exemplo, t&m
conseguido diminuir ou frear as suas emissdes de
gés carbdnico nos ultimos anos. Sao iniciativas
aparentemente de pequena propor¢ao que estdo
ajudando, como a criagao de condominios
inteligentes, que aproveitam ao maximo a energia
solar e propdem um uso mais racional da agua, com
o aproveitamento até da que vem da chuva. Na
contramao dessa tendéncia, porém, estdo paises
como Estados Unidos, que se recusam a cumprir o
Protocolo de Kyoto, com o argumento de que nao
estaria provado que o clima da Terra esta mudando
e que isso estaria ligado a emissdo dos gases
mencionados.

Ruim é saber que, enquanto as evidéncias nao
convencem alguns paises a por em pratica as agoes
previstas pelo Protocolo de Kyoto, o tempo passa e
a situacdo se agrava. Dados tém mostrado que a
diminuigdo proposta pelo acordo internacional pode
nao ser mais suficiente para garantir a seguranca
do planeta. Isso porque oceanos nao tém
conseguido absorver o gas carbdnico presente na
atmosfera e o solo ainda tem liberado mais e mais.
Mas essa noticia ndo deve nos desanimar. Ao
contrério, ela deve nos incentivar a agir o quanto
antes. Vocé nao acha?

Jean Remy Davée Guimaraes,
Instituto de Biofisica Carlos Chagas Filho,
Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Figura 7 — Texto sobre o Protocolo de Kyoto utilizado pela Professora Joanna.
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Leia o texto e responda as questdes:
1) Qual foi o objetivo do Protocolo de Kyoto?
R:

2) Quais sio os gases que s#o lancados diariamente na atmosfera responsaveis pelas mudangas
climaticas do planeta?
R:

¥

3) Quais sfo as propostas do Protocolo Kyoto para reducio do gés carbomico?
R:

4) Por que a diminui¢do proposta pelo acordo internacional pode nfio ser mais suficiente para
garantir a seguranca do planeta?
R:

Figura 8 — Questdes presentes no estudo dirigido sobre o Protocolo de Kyoto,
elaborado pela professora.

Em relacdo aos contetdos especificos que eram trabalhados, a professora
Joanna ndo considera importante identificar nenhum assunto, mas aponta a importancia
de se sensibilizar e, consequentemente, conscientizar os alunos sobre as questdes
ambientais através de a¢es no ambiente escolar:

“Olha so0, existe uma coisa que ndo tem um conteudo especifico. Mas o
importante disso tudo é conscientizar o aluno do papel do ser humano, do
papel do ser humano em relacdo ao meio ambiente, como ele tem que
preservé-lo, porque que ele tem que preservar esse meio ambiente. Eu acho
que essa conscientizacdo é que é o fundamental de vocé exatamente
trabalhar. N&o existe um tema especifico. (...) Nés somos seres humanos,
fazemos parte do meio ambiente, portanto, temos que ter determinadas

atitudes em relacdo a ele para nds nos preservarmos. Entdo, exatamente esse
¢ o caminho” (Professora Joanna).

Tal posicionamento mostra que as finalidades educacionais da EA sdo
consideradas mais importantes do que a identificagdo de conteidos relevantes para o seu
alcance. Em outras palavras, todos e qualquer contetidos de ensino podem ser abordados
numa perspectiva que forme ambientalmente. Jacobi (2005) aborda essa questdo ao

identificar que a ndo responsabilidade da populacdo decorre principalmente da
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desinformacdo, da falta de consciéncia ambiental e da caréncia de praticas comunitérias
baseadas na participacdo e no envolvimento dos cidaddos. Concordo com o autor que vé
a importancia de se propor uma nova cultura de direitos baseada na motivacgéo e na co-
participagdo dos atores envolvidos na gestdo do meio ambiente. Para isso, €
fundamental que os docentes sensibilizem, informem e conscientizem os alunos,
propondo para além das mudancas de habitos, atitudes e praticas sociais. Dessa forma,
os professores estardo promovendo uma EA que permita que o individuo exerca 0s seus
direitos de escolha, além de participar das decisdes politicas e sociais.

J& na fala da professora Manuela, a sele¢do dos assuntos a serem trabalhados
estd diretamente vinculada as questdes locais, mas sem desconsiderar os temas globais.
Tal orientacdo pode ser explicada pelo fato de a docente ainda permanecer no Programa
ELOS que direciona as escolas a pensar globalmente, mas agir localmente. A partir de
diagndsticos internos e externos, os atores escolares envolvidos (como: professores,
estudantes, comunidade interna e do entorno) selecionam as temaéticas que consideram
negativas e positivas para construir projetos de intervencao locais. Desse modo, acredito
que as escolhas feitas para suas acdes em EA por essa docente, sofrem interferéncia do

programa nas suas diferentes versoes (2007 a 2014).

“Eu geralmente seleciono os que a gente tem problema aqui. A questdo do
lixo, da energia. A gente estd trabalhando mais as questbes locais. Mas a
gente também da os gerais, o que esta acontecendo no planeta, mas a gente se
apega mais as questdes locais” (Professora Manuela).

A partir dessa fala julgo interessante revisitar Tardif (2000) no que diz respeito a
caracterizacdo dos saberes profissionais dos docentes, uma vez que dentre essas
caracteristicas reside o fato de serem personalizados e situados. A partir do depoimento
da professora Manuela, posso constatar que essa escolha das tematicas sofre influéncia
da vivéncia especifica dessa docente, de sua historia de vida e, principalmente, dos
caminhos que ela trilhou em sua formacéo inicial e continuada.

Além disso, assim como a professora Joanna, Manuela, ao planejar uma
atividade, considera fundamental dar informagdes e uma base conceitual para que o

aluno saiba o qué e o porqué de uma determinada atividade.

“Eu acho que a base ¢ a informagao que ele tem que desenvolver. Ele tem
que ter aquela base conceitual para ele entender de verdade o que ele esta
fazendo. Se conscientizar daquilo que ele estd fazendo. N&o adianta ele fazer
sem saber e fazer por fazer. Entdo, aquilo ali vai morrer I& na frente. Entéo, a
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gente faz todo um trabalho para eles saberem o que a gente esta querendo
fazer, e ai, depois eles desenvolvem” (Professora Manuela).

Nessa declaragdo da professora Manuela fica nitida a importancia do professor
como mediador e orientador, que auxilia os alunos nesse processo de pesquisa, busca
por respostas, assim como construcdo de conhecimento. Baseada em Forquin (1992),
acredito que nesse processo de selecdo de livros e textos usados para consulta dos
alunos, o professor reorganiza e reestrutura o saber sabio em novas formas e sentidos
para ser ensinado. Baseada em Lopes (1997a, 1997b e 1999), ao abordar conceitos
cientificos, o professor acaba didatizando o conhecimento cientifico para facilitar a
compreensdo dos alunos. E durante esse processo, ocorre uma producdo original
chamado de conhecimento escolar e ndo uma simples adaptacdo ou transposicdo de
conhecimentos.

Conforme dito anteriormente, a professora Claudia por trabalhar com o Projeto
Autonomia®®, considerado como um ensino integrado e polivalente®, acaba
desenvolvendo muitas de suas a¢Oes ligadas diretamente aos assuntos apresentados em
sala de aula. Dessa maneira, as teméticas abordadas tanto em sala de aula como em

eventos e projetos, estdo vinculadas ao programa curricular desse projeto:

“Como estou trabalhando com tudo. Esse aqui veio em Geografia, pasme isso
aqui vem em Orienta¢do Profissional. Em orienta¢do profissional vocé tem
cuidados com a salde, o bem estar do trabalhador, a qualidade de vida. Ai,
entra a questdo ambiental. Seguranca no trabalho. Entéo depende, porque tem
que ser aula de Biologia, aula de Geografia” (Professora Claudia).

Outras tematicas também sédo listadas pela referida professora que segundo a

mesma devem estar vinculadas a assuntos do curriculo do Ensino Médio.

“Hortas residenciais, reaproveitamentos de alimentos. Essas coisas eu ja
trabalhei muito. E as questdes dos impactos ambientais por causa dessa
modificagdo e a interferéncia do homem” (Professora Claudia).

Acredito que ao elaborar e desenvolver acfes em EA é necessario fazer

articulacGes constante de conhecimentos por parte do docente, muitas vezes ausentes na

8 O Programa, de aceleragéo de estudos, chamado de Autonomia, é uma parceria entre a Secretaria de
Estado de Educacdo do Rio de Janeiro e a Fundacdo Roberto Marinho. Ele foi langado em margo de 2009
com o objetivo de reduzir a distor¢do idade-série, tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio.
Disponivel em: www.rj.gov.br. Acesso em: 28 de jul de 2015.

81 0 Autonomia tem um professor para trabalhar todas as disciplinas. Disponivel em: www.rj.gov.br.
Acesso em: 28 de jul de 2015.
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sua formacé&o inicial e continuada. Segundo Jacobi (2005), os educadores precisam estar
cada vez mais preparados para reelaborar as informacdes, dentre elas as de cunho
ambiental, para conseguir transmitir ao aluno os conhecimentos em torno do meio
ambiente e a ecologia nas suas multiplas caracteristicas e intersec¢des. Portanto,
considero a formagdo continuada em EA sendo de extrema importancia, pois muitas
vezes ajuda a preencher possiveis lacunas, auxiliando o docente nessa articulacdo de
conhecimentos.

A professora Claudia, em seu planejamento e ensino, acha importante
problematizar e motivar o aluno, independente de ser uma atividade de EA, com o uso
de videos, atividades dindmicas e/ou levantamento de questdes e/ou problemas:

“Falei essa semana com outro professor sobre a quantidade de mosquitos
aqui, que estd imensa, aumentou demais. Falar para eles, porque essa
proliferacdo de mosquitos em Curicica? Eles vdo ficar pensando. Depois
vocé pode jogar a questdo do desmatamento, a questdo da poluicdo dos rios,

de vérias coisas. Eu acho que vocé precisa jogar primeiro aquela pulguinha
atras da orelha” (Professora Claudia).

Percebo na fala dessa professora, a importancia que da ao estimulo a observacdo
e a percepc¢do sobre a relagdo entre os individuos e o ambiente, com o objetivo de
promover uma Visdo critica por parte do alunado. Apoiada em Jacobi (2005) Loureiro
(2004, 2006) e Guimaraes (2004a, 2004b), acredito que a EA transformadora,
posicionamento proposto pelo curso, promova instrumentos para a construcdo dessa
postura critica e estimule a problematizacdo e a necessidade do agir frente aos
problemas socioambientais.

Por outro lado o professor Jodo, por ter participado de todas as versdes do curso
e por ter uma bagagem académica na area ambiental, vislumbra a selecdo dos assuntos

de forma diferente do que as outras profissionais entrevistadas:

“E muito variado. Eu gosto de trabalhar com a satide ambiental como eu falei
para vocé. A salde ambiental d& pano para as mangas. Vocé nao fica s6 em
uma teméatica de um problema ambiental. De um rio, de uma lagoa ou de uma
poluicdo atmosférica. Vocé abre esse leque e eles vdo se empenhando e
fazendo. As oficinas demonstram bem isso. A gente trabalhou com violéncia,
de género, a gente trabalhou com a questdo da prevencéo, a protecdo, da
promocdo da sa(de, nos trabalhamos a questdo da qualidade da agua,
trabalhamos a questdo da grafitagem para dar um recado para a questdo
ambiental, a pesquisa das plantas purificadoras. Entdo, € um leque bem
abrangente. Eu gosto do tema salde ambiental, porque dentro dele eu posso
colocar varias coisas e que eu posso diversificar sem grandes problemas. Até
agregar outras propostas de parceria dentro desse contexto” (Professor J0&0).
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A partir dessa fala, apresentando uma visdo ampla e complexa sobre as
possibilidades de se trabalhar com a EA no ambiente escolar, o referido professor
reforca o fato de que a sua trajetoria, tanto da formacao inicial como da formacéo
continuada, interfere positivamente em sua capacidade de articulagdo de conhecimentos.
Dessa forma, assim como identificado na fala da professora Manuela, noto que o0s
caminhos trilhados pelo professor Jo&o®” interferem e participam na construcdo de seus
saberes, sendo estes personalizados e situados (TARDIF, 2000).

A interferéncia das inimeras versdes do curso sobre a escolha das teméticas fica
claro quando Jodo menciona que é preciso trabalhar os assuntos tanto na sua faceta
social como na ambiental, sendo identificado por ele como uma caracteristica do

Programa Elos de Cidadania.
“Porque o proprio programa ¢ socioambiental. Se é socioambiental vocé tem
que trabalhar a questdo social e ambiental. E a questdo social envolve a
questdo da saude e da autoestima do individuo, reconhecimento do espaco, da
importancia dele no espaco como agente de modificagdo. Para mim é uma

tematica bem interessante para fomentar as agdes que eu pretendo fazer”
(Professor Jodo).

Além disso, o mesmo professor aponta em outro momento a questdo do
empoderamento dos sujeitos, tdo estimulado e divulgado dentro do Programa Elos de
Cidadania. E é possivel identificar nesse trecho de seu depoimento algumas
metodologias da primeira versdo do curso, assim como nas mais atuais, que o auxiliam
a desenvolver tais tematicas. Por exemplo, o diagnostico local e a construcdo da Agenda
21 Escolar representam proposi¢cdes da primeira versdo do curso. Assim como o resgate

da historia ambiental e a construcdo da linha do tempo fazem parte da versao atual.

“Enfim, toda essa questdo histérica é importante para o entendimento de
como eu cheguei aqui ou por que eu encontrei do jeito que esta? Sem isso, é
dificil vocé caminhar com a questdo ambiental. Porque é um processo de
empoderamento local, historico, social” (Professor Jodo).

No momento de planejar as agdes, o professor Jodo aponta, assim como a
professora Claudia, a importancia da motivagdo no interesse e na permanéncia dos

alunos nas agdes, mas ndo so de EA:

82 0O professor Jo&o é licenciado em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ), possuindo também Pés-Graduagdo Latu Sensu em Gestdo Ambiental na UERJ. Ele é especialista
em Ensino de Ciéncias e Biologia pelo Conselho Regional de Biologia. Ha 23 anos leciona aulas de
Biologia na Rede Estadual do Rio de Janeiro, mas antes disso ja atuava em Ensino de Ciéncias no Projeto
Fundéo Biologia — UFRJ. Além disso, participou de todas as versdes do Programa Elos de Cidadania.
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“Sem motivagdo ndo acontece. Se vocé ndo tiver uma boa motivacdo para o
grupo, vocé pode planejar a melhor atividade que ndo vai dar certo. Ainda
mais com o adolescente de hoje que eles tém tantas coisas atrativas (...). Eu
acho que é dando gostinho de quero mais nas coisas. Mostrando que ele é
importante, que ele é diferente ao participar daquela proposta. Vocé mexe
com o ego deles também. Se ndo mostrar que tem algum diferencial ou algo
que agrega valor para eles, eles néo ficam” (Professor J0O&0).

Nesse sentido, esses professores se valem de aspectos, tais como a motivacao,

que sao aspectos ja valorizados nos processos de ensino escolar.

3.2.2 - Ainsercdo das ac¢des de EA no curriculo escolar

Uma outra questdo que tem gerado inimeros debates e pesquisas reside na forma
como a EA se insere e/ou pode ser inserida no curriculo escolar. Como ja citado
anteriormente, Loureiro & Lima (2007) reconhecem que muitos educadores ambientais
desconhecem a dindmica escolar e através de legislacdes pressionam e direcionam as
praticas escolares para trabalhar certos temas de forma transversal. Porém, é dificil
compreender a introducdo de temas transversais®® dentro de uma propostas, que em
geral privilegiam o ensino disciplinar. A esse respeito, Macedo (1999) indaga sobre a
possibilidade de transformar esses temas em um nucleo central de estruturagdo
curricular. Porém, até mesmo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) propdem a
selecdo e organizacdo dos conteldos com base na logica disciplinar. Dessa forma, os
temas transversais, incluindo aquele relativo a EA, tendem a ser tratados em um
patamar inferior ao das disciplinas na organizacgdo curricular predominante.

Assim, ao problematizar as praticas escolares, em EA relatadas por esses
professores em trés realidades diferenciadas, eu percebo as recriacdes e resignificacdes
feitas a partir de ideias expressas em documentos oficiais, mas que também fazem parte
de um ideério preconizado pelo campo da EA. Fazendo uso do termo ‘curriculo escrito’
e ‘curriculo ativo’ de Goodson (1995), reafirmo que nem tudo que € prescrito pelos
orgdos oficiais se torna ativo no espago escolar, pois nem sempre as escolas aceitam ou
reproduzem os discursos advindos dos 6rgdos oficiais. Isso ocorre, ja que a prépria
cultura escolar, suas tradigdes e cotidiano interferem nos discursos e produzem praticas

curriculares distintas das que foram idealizadas. Monteiro (2001) também se refere a

8 Os Parametros Curriculares Nacionais apresentam a questdo ambiental como um dos temas a serem
trabalhados de forma transversal e interdisciplinar. A transversalidade é entendida como a possibilidade
de estabelecimento de relagdes entre conhecimentos teoricamente sistematizados e questdes da vida
cotidiana, permitindo ao educando aprender sobre, na e da realidade (BRASIL, 1998).
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essa dindmica de producdo curricular na escola se utilizando da distin¢cdo entre o
‘curriculo formal’ ou ‘oficial’ do considerado ‘real’.

Em relacdo a forma como os assuntos relacionados a EA sdo inseridos no
curriculo, a professora Joanna afirma que a questdo ambiental perpassa por todas as
disciplinas e esta presente também no nosso dia a dia se apresentando sempre de forma
transversal. Porém, ao ser questionada sobre como a EA deveria estar inserida na escola,
a docente ndo hesita em afirmar que o tempo da disciplina Projeto deveria retornar a
grade curricular das escolas. Ou seja, segundo esta professora, para a implementacéo de
acbes de EA em uma instituicdo escolar, que tem uma organizacdo disciplinar, é
importante centralizar em uma disciplina com o propdsito de integrar conhecimentos.

Além disso, ao ser questionada sobre o material que utilizava como suporte
tedrico, a professora comenta sobre um livro de geografia (Figura 9), que é uma de suas
areas de formacdo académica. Portanto, ao escolher textos, para utilizar em suas

atividades de EA, a mesma acaba recorrendo a sua disciplina de referéncia.
“Eu me baseava um pouco nesse livro para consulta. Tem esse livro aqui que
contava um pouquinho das coisas. Ai eu utilizava os textos. Poluicdo do ar,
ilnas de calor e chuva &cida. O lixo urbano e os impactos causados pela
poluicdo. A destruicdo humana e os impactos ambientais. Em busca de um

desenvolvimento sustentavel. Se eu ndo me engano, nessa pagina aqui, ele
tratava um pouquinho dos tratados” (Professora Joanna).

Baseada em Tardif (2012), considero o saber docente como uma amalgama de
saberes provenientes da formacdo inicial, continuada, disciplinar, curricular e da
experiéncia. Porém, o depoimento de Joanna indica uma forte aproximacdo dessa
professora com o seu saber disciplinar. Provavelmente, isso se deve ao fato de ser um
saber dominado pela docente, que Ihe confere autonomia para selecionar e decidir a
partir do livro didatico por ela citado buscando dar foco as suas atividades relacionadas
a EA.
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Figura 9 — Livro da disciplina de geografia utilizado pela professora Joanna para

montar textos de consulta para os alunos.

Ao ser perguntada sobre como desenvolve a¢fes de EA na escola, a professora
Manuela afirma trabalhar tanto em sala de aula com seus alunos como com os alunos
que participam do Programa Elos no contra turno.®* Acredito que isso seja possivel, pois
a docente possui duas matriculas na mesma instituicdo. Isto permite a esta professora
trabalhar na mesma escola durante todos os dias, sendo este um fator decisivo no
desenvolvimento das atividades. Assim, ela defende a EA nos curriculos escolares de tal
modo, que ao ser questionada sobre como a EA poderia se tornar uma pratica mais

constante nas escolas, responde:

“Se fosse curricular. Se tivesse na grade deles. Ia ser uma festa. A gente ia
conseguir muitas coisas. Direcionado. Do jeito é uma andorinha querendo
fazer o verdo em cada escola. Eu acredito que tem Manuelas em outras
escolas. A gente quer fazer verdo e nem sempre somos vitoriosos. Nem
sempre conseguimos, porque o inverno chega forte” (Professora Manuela).

8 Essa solicitagdo de desenvolver as agées no contraturno, sem estarem vinculadas a nenhuma disciplina,
foi feita pelo proprio Programa Elos de Cidadania.
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Partindo desses indicios revelados nesses trechos dos depoimentos aqui
discutidos, me parece que 0s docentes estdo imersos num universo em que a
disciplinarizacdo é predominante como forma de pensar e de organizar o curriculo
escolar, o que dificulta a insercdo de a¢Ges com viés interdisciplinar. Sendo assim, a
ideia de escolarizacdo é fortemente relacionada as disciplinas escolares, caracterizando
um padrdo de estabilidade curricular conforme descrito por Goodson (1997).

Ainda sobre as problematicas enfrentadas para a insercdo da EA nas acles
escolares, a professora Claudia, afirma que apenas os alunos que participam do
Programa Elos, chamados de agentes ambientais® na escola, trabalham no contra turno.

E comenta sobre as dificuldades que existem ao tentar trabalhar com essa logistica.

“Nao da. E. Nio, no turno. Nunca dé certo. No contra turno nio pode, o outro
trabalha, o outro tem que tomar conta do irmdo. Os agentes ambientais
trabalham no contra turno, mas a maioria dos alunos ndo” (Professora
Claudia).

Sobre a forma como ela da forma a EA, Claudia relembra o fato de ser uni
docente e, por esse motivo, acaba trabalhando com todas as disciplinas de forma
interdisciplinar. E durante suas aulas, de acordo com a temética, aborda diferentes
assuntos, relacionando-os. Apoiada em Tardif (2000, p. 10) busco compreender a
epistemologia da préatica profissional como o "conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas”. Considero assim, que a pratica docente ndo se constitui em um simples espaco
de aplicacdo de conhecimentos universitarios. Com isso, quando a professora afirma
que relaciona diferentes assuntos no seu fazer docente, acredito que ela reconfigura,
recontextualiza e relaciona diferentes contetdos, produzindo um conhecimento
tipicamente escolar (LOPES, 1997a). Além disso, reconheco que no repertdrio de
saberes dos docentes ndo residem todas as respostas para as demandas da pratica.
Portanto, ao relacionar contetdos, Claudia mobiliza saberes e competéncias para além
dos conhecimentos tedricos e é a partir da reflexdo na acdo que seu conhecimento se
revela (Schon, 1993).

8 0 termo “agentes ambientais” foi criado por essa unidade escolar para estimular a participagdo dos
alunos nas ac¢des do Programa Elos de Cidadania.
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Além disso, a mesma professora comenta que muitas coisas chegam a escola sob

a forma de projetos e que sdo geralmente os professores de determinadas disciplinas que
se envolvem:

“O que eu vejo é que chega a escola como projeto. Por exemplo, esse projeto

do Instituto Terra Azul, 0 ELOS e outros projetos que sempre aparecem.

Quando vocé fala que é projeto, quem quer participar?! Independente da

disciplina tem professores que topam e te ajudam. Mas porque esta como um

projeto X, quem trabalha é o professor de Ciéncias, de Biologia e de

Geografia no maximo. (...) Mas no dia a dia, mesmo, na escola eu acho que

quem pega ¢ o pessoal de Biologia, de Geografia, um pouco, ¢ acho que s6”
(Professora Claudia).

Vejo nesse trecho do depoimento uma indicacdo relacionada a uma de minhas
hipGteses iniciais, de que hd uma tendéncia de encaminhamento dos projetos com a
teméatica ambiental, pela direcdo das escolas, para os professores de Ciéncias, Biologia e
Geografia, como pontuado anteriormente. Isto acontece, provavelmente, pela
aproximacdo desses projetos com as areas de referéncia desses professores.

O professor Jodo, como a professora Manuela, também permanece até os dias
atuais no Programa ELOS e trabalha apenas em uma instituicdo. Considero como ponto
positivo o fato deste docente trabalhar em apenas uma escola sendo um facilitador nesse
processo. E ele, juntamente com a professora de artes que faleceu em 2013,
mobilizavam os alunos do primeiro ano que se tornavam referéncias nas turmas e

acabavam gerando outros estudantes interessados.
“A gente trabalhava com as turmas nossas. Naquela época a gente ndo tinha
um grupo como tem no Elos que se chama Mobilizadores Jovens. Na
verdade, a gente tinha alunos que eram simpatizantes que vestiam a camisa e
eram as nossas referéncias em cada turma para agitar todo esse movimento.
A gente tinha as mesmas turmas. Entdo a gente trabalhava com a primeira

série. Juntava as turmas para as coisas acontecerem e era um efeito domind”
(Professor Jodo).

Atualmente, Jodo envolve os seus alunos do primeiro e segundos anos do
Ensino Médio em atividades de EA no contra turno. Os alunos do terceiro ano sao
considerados colaboradores, devido a uma alta carga de trabalho. Considerando que o
saber docente possui um carater situado (TARDIF, 2000), assumo que é construido e
utilizado em um contexto especifico, a escola. E ao envolver alunos de diferentes faixas
etarias, assim como diferentes disciplinas, este professor ndo constroi sozinho seu saber,

tendo influéncia de diferentes grupos, inclusive de seus alunos. Portanto, seu saber traz
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marcas do seu objeto de trabalho, seus alunos. Assim, a partir de muitas negociacoes,
sendo um jogo de interesses, o saber do docente adquire um carater social (TARDIF,
2002).

A seguir, exploro a segunda categoria de andlise, apresentando o0s sujeitos e as
areas disciplinares, indicados pelos professores entrevistados, que participam mais

significativamente das acfes de EA nas trés instituicdes escolares onde eles trabalham.

3.2.3 - As areas disciplinares envolvidas nas a¢des de EA

Sobre o0s sujeitos que participam nas ac¢oes de EA na escola, Joanna apontou 0s
professores de Lingua Portuguesa, auxiliando na producdo textual e interpretacdo de
texto, de Biologia, trabalhando as questdes de biodiversidade e tematicas ambientais e a
de Educacdo Artistica elaborando a montagem de painéis, pdsteres, PowerPoint, dentre
outros materiais. Ela comentou, durante a entrevista, que trabalhava com esses
profissionais de forma integrada, possibilitando a construcdo de uma transversalidade
entre as areas disciplinares. Sobre o questionamento feito a respeito de desenvolver as

acOes de forma transversal, a professora responde:

“Nada ¢é facil. Na realidade tudo sempre é um desafio. Mas assim, se vocé
encontrar pessoas com boa vontade, acreditando também no seu trabalho,
percebendo porque aquilo é importante para a escola e para a comunidade
escolar, eu acho que é possivel” (Professora Joanna).

Reconheco, apoiada em Goodson (1997), que ha uma forte tendéncia nos
curriculos escolares de que a disciplinarizacdo gere uma fragmentacdo dos
conhecimentos que pode levar ao isolamento dos diferentes profissionais envolvidos
com as areas disciplinares, inviabilizando os debates e as possiveis trocas entre
professores de disciplinas distintas. A despeito dessa dificuldade, a professora Joanna
relata que conseguia desenvolver suas atividades em EA integrando outros docentes em
suas acoes.

Contrariamente, a professora Manuela afirma ser um trabalho muito solitario e
que, atualmente, em um universo de 100 professores em sua escola, apenas a professora

de Geografia ajuda e tem interesse em participar e divulgar as agoes.

“Ela participa pedindo para os alunos trazerem 6leo. Tenta conscientizar, da
questdo de poluir os rios, 0 mar. Essa coisa da dgua que esta se escasseando.
A gente fala muito disso para eles [alunos]. Ela, de Geografia também na
parte sobre hidrografia embute isso. Ela ajuda muito. Pega todo o terceiro
ano, faz trabalho com eles” (Professora Manuela).
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E quando solicita a ajuda de algum professor ela diz ja ter ouvido:

“Nao me traz problema ndo. Nao me traz trabalho também ndo. O discurso ¢
sempre 0 mesmo. Eu ganho pouco. Eu s6 venho aqui para dar a minha aula e
ir embora. Ndo vou fazer mais nada além disso” (Professora Manuela).

E seu depoimento, a professora Claudia também afirma o que foi dito pela
Manuela, pois apenas os professores de Biologia e Geografia se preocupam com o0
ensino das questdes ambientais. Mas, segundo ela, é um trabalho isolado em sala de
aula que s6 se une através dos projetos interdisciplinares. Tais afirmacgdes fortalecem
parcialmente a minha hipo6tese de que os professores vinculados a essas disciplinas,
Biologia e Geografia, sdo os mais atuantes em acbes de EA na escola, seja pela sua
aproximacdo com a tematica, ou pela indicacdo dada pela direcdo escolar na escolha dos
participantes para projetos dessa natureza. Parcialmente, j& que apenas uma escola, com
duas entrevistadas, apontou tais atores. Porém, é valido ressaltar que dentre 0s quatro
profissionais entrevistados, trés sdo professores de Biologia e apenas uma de Geografia
e Historia.

A opinido da professora Claudia é que todas as disciplinas poderiam se
envolver, cada uma dando a sua contribuicdo para as atividades de EA. Porém, ela
acredita que, dependendo da tematica dos projetos que chegam a escola, estes ja sdo

encaminhados para determinados professores por causa da sua trajetoria académica.

“Tem varios outros temas também que a gente tem que trabalhar em sala de
aula que é a questdo do mundo do trabalho, é a questdo de drogas, de
sexualidade e fica muito voltado para aquele professor de Histdria e de
Sociologia. Sexualidade deixa de novo com o pessoal de Biologia. Isso
acontece muito” (Professora Claudia).

Além disso, a professora revela a manutencao do seu pensamento disciplinar ao
exemplificar como as diferentes disciplinas poderiam se envolver nas acdes de EA na
escola, reforcando a visdo fragmentada que comumente pode ser percebida no

desenvolvimento de trabalhos entre diferentes areas disciplinares:

“A Geografia deve ficar mais com o aspecto mesmo de paisagem, a parte de
locais e regido que esta poluida. E a Biologia trata mais do tema em si. A
poluigao, o porqué da polui¢do” (Professora Claudia).

Por fim, o docente Jodo afirma que consegue desenvolver as praticas de EA de

forma bem interdisciplinar. E cita como principais parceiros as disciplinas de Artes,
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Culturas, Didatica, Histéria e Psicologia®®, confirmando que é possivel envolver

diferentes disciplinas em torno de uma mesma tematica:
“Tem Didatica na primeira e na segunda série, Histdria na primeira, tem
Culturas na segunda e Biologia, que no caso é comigo mesmo, na segunda
série. Psicologia na segunda série. Porque tem algumas questfes que estdo
permeando os projetos como um todo. E tem o Nuicleo de Tecnologia
Educacional (NTE), que a gente ja assistiu uma teleconferéncia de EA no
NTE. Aquela Gltima, que teve na praia de Copacabana. Ela montou pra gente

e a gente foi 14 assistir, [os alunos] fizeram perguntas e tudo” (Professor
Jodo).

Segundo este professor, alguns de seus colegas participam de forma mais
pontual e outros de forma mais presencial. Mas ele prdprio valoriza muito esse contato,
em que cada um sai do seu espaco disciplinar e se retne criando um espaco de trocas. O
trabalho de EA de forma interdisciplinar € muito importante, assim como as diversas

contribuigdes de cada disciplina, mesmo que o aluno ndo se perceba disso:

“Eu acho que elas [as disciplinas] permeiam, mesmo que o aluno néo perceba
isso. Porque tem a questdo da ética, da moral, a questdo de valores que vocé
discute, a questdo da historicidade, da localizacdo espacial e temporal, da
questdo da autoestima. Tudo isso aparece quando a gente esta trabalhando. O
cuidado com o ambiente, com o outro. De pensar no que vem depois de nds.
Sair dessa coisa muito egoista e egocéntrica que € muito comum nessa
geragdo” (Professor JO&o).

As ideias do professor Jodo sobre a EA como um espaco de acéo interdisciplinar
encontram apoio em Jacobi (2005) que a defendem como um campo de integracdo de
conhecimentos. Numa outra perspectiva, percebo que também ha tendéncias a se
discutir essa integracdo curricular acerca dos curriculos escolares. Assim, inspirada em
YOUNG (1998), acredito que é importante problematizar o curriculo nos contextos
escolares com uma visdo de futuro. E nesse sentido, os professores entrevistados
demonstram uma expectativa de construgdo curricular em EA que tende a ser mais
ampla, conectiva e com baixo grau de estratificagdo. Sendo assim, quanto mais trocas
houver entre os professores de diferentes areas disciplinares, maior a possibilidade de
acoes em EA mais integradas e com maior articulacdo de saberes na construgdo de um
curriculo do futuro. Sei que esse ndo € um processo simples e facil, mas em um mundo
globalizado onde as informacgdes sdo atualizadas a todo instante, precisamos de um

curriculo mais dinamico para os alunos.

8 Essas disciplinas fazem parte do curriculo da Formacao de Professores.
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Na proxima secdo, trago elementos para problematizar a terceira categoria de
analise das entrevistas: a articulacdo de conhecimentos em EA na escola e os desafios
enfrentados nas praticas curriculares. Com essa orientacdo, apresento as producdes
curriculares em EA construidas por esses atores e a articulagdo de conhecimentos

presentes nessas acgoes.

3.3 - AS PRATICAS CURRICULARES RELATADAS PELOS PROFESSORES

Baseada em Tardif & Raymond (2000), considero os saberes profissionais dos
docentes temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados. Ao exercer 0 seu
trabalho, o professor aprende a trabalhar e, aos poucos, vai dominando os saberes
necessarios para o exercicio de sua profissdo. A riqueza de conhecimentos esta nas
diversas fontes de saber, seja na sua trajetoria de vida em sociedade, nas instituicdes
escolares em que trabalha e/ou em que se forma, nas relagdes que tece com outros atores
educativos, ou seja, em todos o0s espa¢os formativos.

Partindo desse olhar, apoiada em Tardif (2012), compreendo o saber docente
como uma amalgama de saberes que provém de sua formacédo profissional: os saberes
disciplinares, curriculares e da experiéncia. Entretanto, esse processo nao é apenas
individual, sendo também construido coletivamente a partir das interagdes que esse
profissional faz com outros atores educativos e seus alunos. Desse modo, se formam
docentes que produzem conhecimentos, compreendem e refletem criticamente sobre as
suas agdes no ensino.

Tal perspectiva sobre a docéncia permite reafirmar que acfes nos contextos
escolares ndo se caracterizam somente pela aplicacdo de saberes produzidos em outras
instancias. Ao contrario, esses espacos se constituem como de producdo, transformacéo
e mobilizacdo de saberes proprios dos docentes e frutos de sua trajetoria de vida. Com
iSS0, pode-se também pressupor que € nos espacos escolares que ocorre reorganizacao,
reestruturacdo e recontextualizacdo dos conhecimentos com base em diversas
referéncias, tais como as cientificas, académicas e cotidianas (LOPES, 1997a).

Em suas praticas escolares de EA, a professora Joanna aponta como principal
metodologia o uso de textos de apoio para as atividades. Tais materiais se caracterizam
por ser bastante informativos, gerando debates durante as aulas. Além disso, esta
professora relata ainda a producdo de desenhos artisticos (Figuras 10 e 11) pelos

estudantes que representassem o que havia sido discutido em sala:
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“Teve uma coisa legal que eu trabalhava. Era texto e imagem. (...) Eu
selecionava os textos que tinham a ver com a Educa¢do Ambiental e em cima
disso, eles faziam imagens, ou recorte e colagem, ou desenhavam. Além
disso, vocé faz a coisa da interdisciplinaridade. Vocé alia Portugués a isso. E
a gente trabalhou com poesias na época. Tudo o que a gente achasse
interessante, ligado com a Educagdo Ambiental. Esse trabalho de texto e
imagem foi bem legal. Eu acho que eles gostaram bastante” (Professora
Joanna).

[
L

Figura 10 — Desenho produzido por um aluno da professora Joanna ap0s o debate

sobre o aquecimento global.

Na sua fala, é possivel identificar uma orientacdo interdisciplinar como
finalidade valorizada em suas atividades de ensino, o que tem sido uma demanda
preconizada pelos documentos oficiais como a forma mais indicada de se implementar a
EA no ambiente escolar. Porém, considero importante problematizar essa posi¢do da
referida professora: em que medida suas ag¢des sao interdisciplinares? Vale lembrar que
as atividades relatadas foram realizadas em um espago de tempo definido para a
disciplina chamada Projeto. Em outras palavras, havia um tempo especifico na grade
curricular destinado para agdes de EA. Muito embora a proposta desse espago
disciplinar esteja relacionada a propostas educacionais que integrem conhecimentos
diversos, identifico as atividades e materiais apresentados e relatados por Joanna como
exemplos dos conflitos e contradicbes sempre presentes em muitas propostas e
experiéncias em EA escolar como ja discutido por Silva & Gomes (2008):

No caso da EA no contexto brasileiro, principalmente na Gltima década, os
debates sobre a forma mais adequada para a sua insercdo nos curriculos

escolares tém oscilado entre propostas para um novo componente curricular e
projetos interdisciplinares que envolvam o0s componentes curriculares
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tradicionais. Nesse embate entre o disciplinar e a integracdo, muitos
pressupostos da EA vém sendo inseridos nos conteidos e estratégias de
ensino das disciplinas escolares (SILVA & GOMES, 2008, pg. 246).

Figura 11 — Desenho produzido por outro aluno da professora Joanna.

Por outro lado, ao analisar, por exemplo, o desenho produzido por um de seus
alunos (Figura 11), podem ser levantadas questfes sobre o tipo de abordagem em EA
valorizada nas atividades propostas aos alunos. Os retratos de visfes ambientais
desenhados e, portanto, significados pelo estudante parecem remeter a vertentes da EA
consideradas mais conservadoras e comportamentalistas. Nesse sentido, tais atividades
parecem valorizar um discurso simplificado, de natureza mais ingénua e, focando na
adequacdo comportamental, identificado genericamente por Loureiro (2004) como
“ecologicamente correto”. Tal EA tem como foco a dimensdo individual, apoiada em
vivéncias praticas de sensibilizacdo. Esse tipo de abordagem tende a ndo problematizar
as possibilidades de transformacgdo da realidade local, creditando ingenuamente as
mudancas as tomadas de posicdo individuais.

E véalido mencionar que nas versdes mais atuais do Programa Elos, uma
abordagem de tendéncia critica é bastante enfatizada, com o objetivo de contribuir para
uma melhor leitura do mundo mais ampliada e complexificada e, orientando para
intervencbes que realmente contribuam para a transformacdo da realidade
socioambiental do espaco escolar e de seu entorno. Essa EA critica e transformadora

possibilita processos formativos de carater mais permanente, cotidiano e coletivo na
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forma de agir e refletir, sempre problematizando e transformando as realidades locais
(LOUREIRO, 2004).

Prosseguindo com a minha andlise, das ideias sobre a interdisciplinaridade e as
possiveis leituras dos desenhos fornecidos pela professora Joanna, passo a focar meu
olhar sobre outros materiais por ela disponibilizados. E é nessa andlise que, em alguns
textos produzidos ou selecionados por essa professora, percebo ainda mais claramente a
sua aproximacgdo com a organizacao curricular da disciplina escolar Geografia, que é a
sua principal formagcdo disciplinar. 1sso me remete as contribui¢cdes de Goodson (2012)
para a existéncia de tipos de conhecimentos que formam um determinado curriculo. A
referida professora demonstra em seu depoimento, que ao selecionar tipos determinados
e especificos de textos para suas atividades de ensino, acaba por prestigiar um
conhecimento de natureza mais académica e formal, em detrimento de aspectos mais

praticos e utilitarios.

O ciclo hidrolégico e a distribuiciio dos recursos hidricos

A agua esta em constante circulagdo na natureza e se apresenta sob trés formas
ou estados: sdlido, liquido e gasoso. Essa circulagdo continua da agua, a qual
chamamos de clico hidroldgico, é essencial para que haja vida na superficie da Terra.

A agua dos oceanos, rios, lagos, vegetais e geleiras passa para a atmosfera, em
forma de vapor, em um processo denominado evapotranspiragao. As baixas

" temperaturas da atmosfera fazem esse vapor de dgua a condensar, passando para o
estado liquido, e, dessa forma, se precipitar sobre a superficie da Terra.

Entretanto, dos 119milkm’/ano de precipitagdes que caem sobre os continentes,
apenas 47 mil km® nfo voltam para a atmosfera; permanecem nos continentes,
circulando como 4gua doce. Essa diferenga entre a precipitagio e a evaporagdo é
chamada excedente hidrico e se transforma em rios, lagos ou em lengdis de agua

. subterraneos — as dguas doces da Terra, que representam apenas uma pequena parte
da hidrosfera.

Veja como € desigual a distribui¢io dos recursos hidricos na superficie
terrestre:

e 97,3% correspondem aos oceanos e mares;
e 2,7% sao formados por dguas doces.
Apenas 0,6% da hidrosfera (correspondente as aguas doces superficiais liquidas)
" pode ser considerada um recurso hidrico economicamente aproveitavel pelo homem.
Para agravar ainda mais esse quadro, essa pequena parcela estd concentrada em
algumas regides da Terra, enquanto outras sofrem deficiéncia de agua.

As areas mais dridas ocupam cerca de 40% da superficie dos continentes, onde
se localizam paises como Emirados Arabes Unidos, Malta, Libia, Jordania, Israel.
entre outros. Em contrapartida, apenas nove paises no mundo possuem cerca de 60%

. da agua doce da Terra: Brasil (12%), Russia, Estados Unidos, Canad4, China,
Indonésia, India, Colémbia e Peru. O clima ¢ fundamental para explicar essas
diferengas, pois influi diretamente na evaporago e na distribuicéo das chuvas durante
0 ano.

Figura 12 — Material adaptado pela professora Joanna sobre o ciclo hidroldgico.

Desse modo, no texto “O ciclo hidrologico e a distribuicdo dos recursos

hidricos” (Figura 12), disponibilizado pela referida professora, identifico uma
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aproximacgdo com a Geografia fisica a partir de uma apresentagdo do ciclo hidroldgico e
da distribuicdo espacial da dgua nos continentes. Ja num outro texto “A sociedade de
consumo e o desperdicio” (Figura 13), também fornecido pela professora Joanna, ndo é
utilizada apenas uma tematica caracteristica da disciplina de Geografia, mas seu
vocabulério e organizacéo textual parecem refletir caracteristicamente a sua formagé&o,
fazendo aparecer o que ela considera como véalido e importante ensinar e mostrando
como sua trajetdria académica interfere diretamente nas suas escolhas. Portanto,
identifico nessa forma de desenvolver a EA uma forte aproximacgdo com o0s saberes
disciplinares.

A SOCIEDADE DE CONSUMO E O DESPERDICIO

O desenvolvimento industrial fortaleceu o sistema capitalista e fez surgir a sociedade de
consumo, isto €. uma sociedade que encontra no ato de comprar ou consumir mercadorias ¢ servicos
um grande prazer. Assim, o consumo deste ou daquele produto representa um sinal de poder ou uma
situacdo de prestigio ou de satus social, ou seja, de posig¢do social no conjunto da sociedade.

/Antes de 1950, consumia-se o que era realmente necessério. Posteriormente. no¢do de
“necessario” alterou-se. Necessério passou a ser tudo o que € colocado no mercado pelas industrias,
pelo comércio e servigos e divulgado pela publicidade.

A propaganda e a publicidade, apos 1950, assumiu grande forga para convencer as pessoas a
comprar produtos e servigos.

O aparecimento da televisdo no final dos anos 40 e inicio dos 50 serviu, mais do que qualquer
outro meio de comunicagdo, para alterar e impor novos hébitos e costumes, segundo os interesses
dos fabricantes de mercadorias. A televisdo e outros meios de comunicagdo conseguiram criar
novas necessidades de consumo. Com isso, 0 consumo aumentou consideravelmente.

Uma das “armas” utilizadas pela publicidade para convencer as pessoas a comprar, a
consumir este ou aquele produto ¢ utilizar imagens bonitas, frases bem-feitas, e prometer a
felicidade ou o prazer. Os exemplos podem ser muitos.

Diante disso, as pessoas compram mesmo que néo estejam necessitando do produto ou que
ndo acreditem totalmente no que diz a propaganda. Mas, na duvida, compram, ndo “custa”
experimentar.

Além das propagandas diretas, existem as indiretas. Sao, por exemplo, as que aparecem nas
telenovelas.

As pessoas compram cada vez mais porque s3o valorizadas, respeitadas e admiradas pelas
demais pela quantidade e também pela marca dos produtos que possuems, O “ter” as coisas € mais
importante: do que o “ser”; As verdadeiras qualidades do ser humano como, por exemplo, as
derivadas do carater, do conhecimento e do estudo, infelizmente, nos dias atuais, sdo consideradas
secundarias.

Um outro triste exemplo de consumidor é o que se verifica quando as pessoas, também sob a
influéncia da propaganda. substituem alimentos naturais pelos enlatados ou empacotados,
prejudicando o seu nivel de nutrigio.

O consumismo exagerado tem levado ainda ao desperdicio. Este é 0 maior nos paises ricos e
industrializados, mas nio deixa de existir nos paises subdesenvolvidos, como o Brasil, por exemplo.

O desperdicio ¢ um sério problema. (N&o $6 porque leva ao actimulo de uma grande
quantidade de lixo que nem sempre é reciclavel, mas também porque ¢ um agente de polui¢do do
meio ambiente e um meio de se esgotar os recursos naturais ndo-renovaveis do planeta. 1

Especialistas no assunto tém demonstrado que a Terra ndo suportard mais trés ou quatro
sociedades iguais as dos Estados Unidos, Japao e Europa ocidental. O que desejam dizer com isso?

Que esses paises atingiram um nivel 3o elevado de consumo de bens materiais, isto é, de
mercadorias e produtos, que chegam ao ponto de desperdiga-los.

Outro caso bastante esclarecedor do alto consumo e desperdicio ¢ relativo ao consumo de
energia, principalmente nos paises ricos.

Diante do elevado consumo e desperdicio de matérias-primas e energia ¢ que especialistas
tém dito que a Terra esté sendo dilapidada e exaurida em seus recursos. E isso, principalmente, para
atender as “necessidades” do tipo de sociedade de consumo que se formou notadamente nos paises
industrializados, ou seja, desenvolvidos economicamente.

O que esta errado, entdo, ¢ 0 modelo de desenvolvimento econdmico que predomina no
mundo. E um modelo que tem por base a grande produgdo e o consumo exagerado de bens
materiais e servigos. Esse conceito de desenvolvimento precisa ser repensado e substituido por
outro que leve em consideracio a questfio do meio ambiente e dos recursos naturais.

Sabemos que ndo é possivel, nos dias atuais, viver sem consumir. Mas ¢ possivel e
extremamente necessario consumir com consciéncia e equilibrio, antes que a Terra se esgote.

Figura 13 — Material adaptado pela professora Joanna sobre consumo e a sociedade.
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Ainda sobre as préaticas curriculares, uma outra professora, Manuela, considera
a criacdo do projeto ECOPOSTO um marco no contexto das acdes de EA na escola.
Como dito anteriormente, o0 ECOPOSTO tem por objetivo desenvolver atividades e
debates sobre a problemética do descarte correto de éleo de cozinha, assim como de
pilhas e baterias usadas. Além disso, estimula a comunidade a recolher o 6leo e viabiliza
0 seu armazenamento no espaco escolar para serem vendidos a uma empresa local que
em troca fornece dinheiro que é revertido para 0 ECOPOSTO e para melhorias na
propria escola.

Esse projeto gerou e ainda gera muita visibilidade nas midias, tendo varias
reportagens impressas e em programas de televisao que apresentam essa acao escolar de
sucesso. Mesmo antes de participar do Curso Form-Acdo em Educacdo Ambiental e
Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania (2007/2008), a ideia para criar o projeto ja
existia para a professora Manuela. Porém, ela afirma que o Curso ajudou no processo
de escrita e apoiou seu desenvolvimento. Além disso, as aulas de Educomunicacao,
ministradas durante o referido Curso de Formacdo Continuada pela UERJ, estimularam
os professores a divulgarem suas acOes através de ferramentas como, por exemplo, um
blog. Ateé hoje, esse blog esta disponivel na internet, mas infelizmente ndo é atualizado
desde janeiro de 2011. Nesse blog é possivel obter a informacdo de que, em junho de
2008, a coleta feita chegou a marca de 200 litros de 6leo usado recolhido. Até hoje o
projeto esta ativo, mas por ter tomado uma proporc¢éo significativa na escola, se tornou

um projeto a parte das agdes do Programa ELOS.
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Figura 14 — Cartaz na fachada da escola divulgando o ECOPOSTO para toda a

comunidade escolar.

Segundo a professora Manuela, a partir do curso de 2007 foram realizadas
inimeras acdes na escola, como: plantio de 50 mudas nativas na area do colégio;
construcdo de coletores seletivos ndo s6 de 6leo, mas também de pilhas e baterias e
garrafas PET usadas; criacdo de um blog e a atualizacdo de um mural interno que
divulga as agdes do Programa ELOS; feira de trocas; cartazes e folders informativos

para a comunidade interna e externa, dentre outros.

“Fora isso, a gente tem as agdes pontuais de reciclagens, da construcdo de
materiais para a propria escola mesmo. Por exemplo, a diretora pediu para
fazer o porta-mapa em PET. Eles vao fazendo esse tipo de coisa. Ela tem uns
pneus que ela quer que pinte para fazer um jardim. (...) Tem a questdo do
6leo que ainda hoje ele estd sendo destinado, sempre que a gente pede e eles
tém trazido. Todo ano a gente renova” (Professora Manuela).

Na nova versdo do Programa ELOS (2013-2014), a escola realizou um resgate
da historia ambiental da regido, construiu uma linha do tempo do bairro, fez um
diagnostico socioambiental que aponta 0s pontos positivos e negativos internos e
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externos da escola. O grupo da escola envolvido com o Programa elencou a questéo do
rio como ponto importante para ser trabalhado durante o ano de 2014. Sendo assim, a
maioria das acdes da escola estaria voltada para a preservacao e conservacao do rio que
passa proximo a escola. Nessa nova metodologia, 0 Programa ELOS se preocupou
bastante em estimular nos cursistas posicionamentos apoiados em uma vertente critica e
transformadora da EA. Nesse sentido, o depoimento indica que essa metodologia
promoveu e estimulou o exercicio da cidadania nos sujeitos envolvidos.

Outra questdo interessante que merece ser citada diz respeito a forma criada pela
Manuela para estimular o interesse e participagdo dos estudantes nas acdes do
Programa ELOS na escola. Assim, anualmente a professora seleciona alunos e os
intitula de agentes ambientais. O diferencial desses estudantes reside no fato que eles
recebem uma camisa da escola diferenciada do restante, que segundo a referida
professora, acaba estimulando a participacdo de mais alunos no Programa.

Primeiramente, considero o projeto ECOPOSTO uma grande iniciativa nas
acOes em EA, pois segundo o depoimento parece promover inimeros debates sobre
consumo excessivo e/ou desnecessario; discute as formas corretas de descarte de
materiais que sdo tdxicos e que podem contaminar o ambiente; é capaz de envolver
praticamente toda a comunidade escolar, mobiliza esses sujeitos a armazenarem esses
materiais e levarem para a escola que dard o destino correto e reverte dinheiro que
subsidia o proprio ECOPOSTO e promove melhorias para a escola. Infelizmente, por
ser rentavel e se destacar no espaco escolar, esse projeto ja gerou conflitos com o corpo
docente. Em segundo lugar, acredito que essas praticas pedagogicas, que partem de
ideias aparentemente simples, sdo capazes de promover transformacoes significativas na
mentalidade, nos habitos, como também na cidadania dos sujeitos envolvidos.

Jé& a professora Claudia, docente da mesma escola que Manuela, relembra que o
projeto ECOPOSTO, em sua origem foi intitulado como Superacdo. Apds o0 curso em
2007, Claudia permaneceu no projeto ECOPOSTO até o final de 2010, tendo
participado de diversas a¢des junto com a professora Manuela. Atualmente, por estar a
frente do Projeto Autonomia, realiza a¢des dentro da sala de aula e os assuntos variam
de acordo com o conteudo e da época (datas comemorativas). Porém, duas vezes ao ano
a professora trabalha de forma interdisciplinar, aproveitando as Mostras

interdisciplinares para divulgar as atividades dos alunos. Acredito que a tematica a ser
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trabalhada seja ampla envolvendo diversas areas disciplinares, porém poucos

professores se envolvem e trazem suas contribuicGes as acdes.
Como identificado nos materiais utilizados pela professora Joanna, ao analisar

alguns textos fornecidos pela professora Claudia, noto aproximagbes com a sua area
académica de referéncia, Biologia. Como no texto da Figura 15 intitulado: Dia Mundial

do Meio Ambiente 2010.

Dia Mundial do Meio Ambiente 2040
(PNUMA) 11 de margo de 2010

Vocé sabia que vocé é um em um milhdo? Ou, mais precisamente,
uma especie entre milhdes que habitam o nosso planeta? Mesmo
assim, humanos fazem parte de um nimero reduzido de espécies
que apresentam crescimento em sua populacdo. Enquanto isso.
muitas outras estdo se extinguindo.
Sabe-se que um total de 17.291 espécies estio ameacadas de
extingdo - desde plantas e insetos pouco conhecidos até as mais
carismaticas aves e mamiferos. E isso mal reflete a dimensao do
problema; muitas espécies desaparecem antes mesmo de serem
descobertas.
A razéo? A atividade humana. Em busca do desenvolvimento, nés
causamos o desaparecimento de grandes partes das florestas
originais, drenamos metade dos pantanais do mundo, acabamos
com trés quartos das unidades populacionais de peixes e emitimos
a quantidade suficiente de gases de efeito estufa para manter o
Nnosso planeta aquecendo pelos proximos séculos. Nos pisamos no
acelerador e provocamos um ritmo de extingdo de espécies mil
vezes maior do que o ritmo natural.

~ Consequentemente, ndés estamos arriscando, de maneira
progressiva, perder algo que é fundamental para a nossa
sobrevivéncia. A variedade de vidas do nosso planeta - conhecida
como ‘"biodiversidade" - nos fornece alimentos, vestuério,
combustivel, remédios e muito, muito mais. Vocé pode até achar
que aquele besouro do seu quintal ou a grama que cresce na rua
n&o tem nenhuma conexdo -importante com a sua vida - mas tem.
Mesmo quando uma Unica espécie é retirada dessa complexa teia
da vida, o resultado pode ser catastréfico.
Por isso, a Organizacdo das Nagdes Unidas declarou o ano de
2010 o Ano Intemnacional da Biodiversidade. Essa € uma
oportunidade para enfatizar a importancia da biodiversidade para o
bem-estar humano; reflete nas nossas conquistas para proteger e
estimular a multiplicagdo dos nossos esforgos para reduzir a taxa
de perdas da biodiversidade.
O tema do Dia Mundial do Meio Ambiente 2010 (WED 2010, na
sigla em inglés) é "Muitas espécies. Um planeta. Um futuro”. Este
tema reflete o apelo em prol da conservacéo da diversidade de vida
no nosso planeta. Milhdes de pessoas e milhdes de espécies
dividem o mesmo planeta e se agirmos juntos poderemos todos
desfrutar de um futuro mais préspero e seguro.
Ao comemorar o Dia Mundial do Meio Ambiente, nos permitimos
considerar mais cuidadosamente as atitudes que devemos tomar
pelo nosso objetivo comum de preservar a vida no planeta.

Figura 15 — Texto produzido pela professora Claudia sobre o Dia Mundial do Meio

Ambiente.
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Ao analisar o texto, identifico alguns termos utilizados pela disciplina de
Biologia, como: biodiversidade, espécies em extin¢cdo, teia alimentar e preservacao
ambiental. Semelhantemente a professora Joanna, ao trabalhar com esse tipo de texto,
Claudia também mostra uma reafirmacéo do prestigio do conhecimento académico e
formal (GOODSON, 2012). Além disso, ainda é possivel perceber uma aproximagao
com seu saber disciplinar — Biologia.

Em outros textos (Figuras 16 e 17) da mesma professora, a mesma observacéo
foi feita, apontando para o prestigio do conhecimento académico e formal e refletindo
uma aproximacdo com a area disciplinar da docente. Porém no texto da Figura 16 é
possivel identificar outros termos utilizados por outras areas disciplinares como
Geografia e Historia, como por exemplo: colonizagdo, ciclos econémicos, corpos
hidricos e bacias hidrogréficas, dentre outros. A partir da analise deste texto, fica claro
que a teméatica ambiental perpassa diversas areas disciplinares e poderia ser trabalhada

de forma transversal no ambiente escolar.

Probl P PR e ileiros

Os problemas ambientais de ambito national, relacionados & degradagao da biodiversidade ocorrem desde
a época da colonizacéo, estendendo-se aos subsequentes ciclos econémicos (Pau Brasil; cana de agicar;
café e ouro).
Atualmente os principais problemas estdo relacionados as praticas agropecuarias predatorias, o
extrativismo vegetal e ma gestdo de residuos urbanos. Sendo principais agravantes os seguintes:

« Perda da biodiversidade em razao do desmatamento e das queimadas;

+ Degradagéo e esgotamento dos solos decorrentes das técnicas de produgéo;

» Escassez da agua pelo mau uso e gerenciamento das bacias hidrograficas;

« Contaminagdo dos corpos hidricos por esgoto sanitario; poluicdo do ar nos grandes centros

urbanos.

Problemas ambientais nao fazem parte da realidade dos brasileiros

Um estudo realizado pela Market Analysis em oito capitais do pais revela que existe um grau importante
de sensibilidade, entre os brasileiros, sobre o impacto ambiental das agdes humanas, mas que ainda falta
muito para tal questdo ocupar um lugar de relevancia em suas preocupagdes do dia-a-dia. Interrogados
sobre qu&o grave consideram uma série de consequéncias ecologicas da agdo do homem, 82% dos
brasileiros - em média - julgam como "muito sério” os fendmenos de contaminagédo, extingéo de espécies,
exaustdo de recursos energéticos e mudanca climatica.
Gréfico 1~ Gravidade dos problemas ambientais.
(% dos que apontam a opg¢do "é um problema muito sério”)
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Questao: Qual é a seriedade que vocé atribui a cada um dos problemas indicados
Pesquisa realizada com 800 adultos, nas oito principais capitais do Brasil. Nov-Dez.2005.

O maior numero de leis de protegdo ambiental, os grandes investimentos em pesquisas e tecnologias
limpas por empresas, a criagdo de ONGs e a participagdo mais ativa da sociedade sdo uma rgalidage
mundial. Todos esses avangos ainda ndo sdo suficientes para salvar o planeta e as previsbes sdo
sombrias. O tema é complexo e envolve fatores politicos, econdmicos, sociais e até mesmo culturais entre
todas as nagdes e por isto a resolugio do problema n&o é t&o simples. No Brasil, esta aumentando a
consciéncia ecologica e ha leis mais rigidas, mas ainda ndo ha uma acdo politica efetiva nessa area.
Evidente que essas afitudes estdo mudando, embora lentamente. Nas campanhas eleitorais atuais alguns
partidos incluiram em seus planos de govemo questdes ambientais como o Tratado dg Kjotg, Apesar‘ deo
pais estar se destacando na area ambiental frente outros paises da América Latina, ainda & no Brasil que
ocorrem os maiores desastres ecolégicos atribuidos a  indistria (BRAGA, 2002)

Para que os danos ambientais ndo atinjam maiores proporgdes, ou seja, danos irreyersiveis, seréo
indispenséveis neste século que todos os povos se unam. A educagdo ambiental sera absolutamente
necessaria para conscientizar a sociedade e, com isso, obter a participacao mais ativa da mesma. A
adogdo de uma politica ambiental mais eficiente com leis mais ngor.osas‘ monnor_amemo ;mblental
adequado e permanente, izagd0, maiores ir imentos em pesquisas de sqlupao ecolag}xcam_e'nte
sustentavel para os p ambit is e ir i fiscais a P! , sera a Unica alternativa viavel
para conter os danos ao meio ambients,

Figura 16 — Texto adaptado pela professora Claudia sobre os problemas ambientais

brasileiros.
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Ainda baseada em Goodson (2012), o texto intitulado “Dia da agua: sem
motivos para festa” (Figura 17), disponibilizado pela mesma professora, tende a enfocar
mais questdes de natureza utilitaria. E valido enfatizar que os curriculos considerados
pedagogicos e utilitdrios possuem um ‘baixo status’, podendo ser menos valorizados
socialmente do que os curriculos mais académicos, ligados as Universidades, os de ‘alto
status’ (Young, 1998).

Dia da Agua: sem motivos para festas

N&o hé motivos para festa neste 22 de margo, Dia Internacional da Agua. Apesar de toda a demagogia em torno
do assunto, o mundo continua sem politicas globais para a racionalizagdo do usc da agua e as iniciativas
existentes nesse sentido sdo pontuais e, em geral, temporérias. Até quando vamos deixar as campanhas de uso
racional da 4gua nas méos das concessionarias?

Infelizmente, as medidas visando & racionalizag&o do consumo da dgua em nosso pais s&o efémeras e, portanto,
eficazes apenas enquanto duram, em geral periodos relacionados a grandes secas, gque exigem acgio

emergencial por parte das autoridades. Assim, a sociedade ndc desenvolve politicas permanentes de
racionalizagéo.

Hoje, metade da populagio mundial (mais de 3 bilhdes de pessoas) enfrenta problemas de abastecimenio de
agua. Muitas fontes de &gua doce estdo poluidas ou, simplesmente, secaram. \Vocé sabia que 97% da agua
existente no planeta Terra é salgada (mares e oceanos), 2% formam geleiras inacessiveis e, apenas, 1% é agua
doce, armazenada em lengdis subterraneos, rios e lagos?

'Pois, bem, temos apenas 1% de agua, distribuida desiguaimente pela Terra para atender a mais de 6 bilhdes de
pessoas (populacdo mundial). Esse pouquinho de Agua que nos resta estd ameagado. Isso porque, somente
agora estamos nos dando conta dos riscos que representam os esgotos, o lixo, os residuos de agrotdxicos 2
industriais. Cerca de 1/3 da populagfio mundial vai experimentar os efeitos da escassez de dgua nos proximos 25
anos, segundo o estudo divulgado pelo Instituto de Gerenciamento da Agua, um centro de pesquisas do Grupo
Consultivo em Pesquisa Internacional da Agricultura. O estudo, o primeiro a analisar o ciclo completo de uso e

reuso da agua, apontou para o desaparecimento de mananciais de agua como pogos, lagos e rios.

Essa situac@o faz com que metropoles dos estados do Sul/Sudeste e Nordeste brasiieiros sejam obrigadas a

industriais e aoc assoreamento de rios, lagos e represas, a um custo que aumenta exponencialmente e com danos
ao meio ambiente. Cada nova represa e reservatério de agua provocam desmatamento e, assim, contribui para
diminuir o cicio das chuvas e a quantidade de dgua doce disponivel nessas regibes.

Faltard agual As principais regiées metropolitanas do pais ja& sofrem problemas de falta de agua. O Rio de
Janeiro passa pela maior seca dos Gltimos 20 anos.CEm Sao Paulo, o diretor metropolitano da Sabesp, Paulo
Massato Yashimoto, afirmou em novembro do ano passado, em evento na capital, que a Regido Metropolitana de
S&o Paulo corre o risco de reiniciar o rodizio de fornecimento de agua se ndo for ampliada a capacidade de
producdo. Temos que tratar a &gua com seriedade; ndo é mais possivel seguir construindo reservatérios e
desmatando matas nativas; é preciso se antecipar ao problema e um programa de uso racional da agua é mais
duradouro do que campanhas publicitarias ou programas eventuais.

Cada um de nos tem uma parcela de responsabilidade nesse conjunto de coisas. Mas, COmMo n&o podemos
resolver tudo de uma sé vez, que tal comecarmos a dar a nossa contribuicdo no dia-a-dia? Vocé sabe quantos
fitros de dgua uma pessoa consome, em média, por dia? N&o? Séo cerca de 250 litros (isto mesmo, 250 litros ou
mais): banho, cuidados de higiene, comida, lavagem de louga e roupas, limpeza da casa, plantas e, claro, a agua
que se bebe. & N

D4 para viver sem agua? N&o da. N&o importa quem somos, o que fazemos, onde vivemos. Nos dependemos
dela para viver. No entanto, (por maior que seja a importdncia da agua, as pessoas continuam poluindo) e
desperdicando a agua de rios e nascentes, esquecendo o quanto ela é essencial para nossas vidas. Entéo, a
saida é fazer um uso racional deste recurso precioso. A agua deve ser usada com responsabilidade e
parciménia. Para nés, consumidores, também significa mais dinheiro no bolso. A conta de agua no final do més
sera menor. O mais importante, no entanto, é termos a consciéncia de que estamos contribuindo, efetivamente,

para reduzir os riscos de matarmos a nossa fonte de vida: a dgua.

Figura 17 — Texto produzido pela professora Claudia sobre o Dia da Agua.
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Além disso, a docente afirma que muitas atividades surgem sem planejamento
prévio, ou seja, ttm base em saberes personalizados e situados, a partir das situacdes
que surgem inesperadamente no cotidiano da docéncia (TARDIF, 2000).

“As coisas vao surgindo por necessidade. Teve uma época que eu estava com
um aluno cadeirante e ele parou de vir a escola. Eu fui atras desse aluno e
descobri que a cadeira de rodas dele tinha quebrado. Eu corri atras e fiz uma
vaquinha na escola e n6s doamos a cadeira de rodas para o aluno. Nessa de
correr atras, eu descobri varias oportunidades. Eu vi que tinha uma campanha
dos lacres de refrigerante. Ndo sei quantos anéis de refrigerantes foram
necessarios, mas eram muitos. Muitas garrafas PET cheias desses lacres.
Uma ONG trocava por cadeiras de rodas. Eu lancei a campanha dentro da

escola para a gente juntar esses lacres para que se um dia acontecesse de
novo” (Professora Claudia).

Portanto, o saber dos professores pode ser considerado também como social,
pois € fruto de negociacdes entre diferentes grupos em um contexto especifico e ele
carrega marcas do seu objeto de trabalhos que sdo os alunos (TARDIF, 2002).

Claudia lista outras acGes, como: construcdo de folders, cartazes para divulgar
as acOes dos projetos; PowerPoint para apresentar as atividades e a construcdo de um
aquecedor de &gua com luz solar (Figura 18), apreendido durante uma oficina do

Programa Elos em 2008.

Figura 18 — Registro fotografico do aquecedor de agua construido pelos alunos em
2008.
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Além disso, a professora cita muitos materiais e videos adquiridos ao longo de
sua trajetoria académica e profissional, me permitindo identificar novamente os seus
saberes personalizados. Afinal, os caminhos percorridos e suas historias de vida

interferem na sua identidade e no seu saber:

“Olha quanta coisa tem. Rio +20, desafio de sustentabilidade. E um video
que eu assisti la e gostei tanto que eu trouxe e trabalhei com os alunos. Esse é
de mudancas climéticas. SO fala de aquecimento global, efeito estufa. Esse
aqui é de sexualidade. Esse aqui é de outro projeto da Petrobras, o Conpet na
escola. (...) Uma coisa que eu trouxe. Confesso que eu ainda nao trabalhei na
escola. Eu acho que ficou um pouquinho dificil para eles. O jogo da Terra.
N&o sei se vocé conhece. A gente trabalha a carta. Quando eu vi o jogo, eu
ndo me contentei e comprei. Eu comprei isso no Aterro do Flamengo no Rio
+20. O pessoal estava vendendo l4. Greenpeace — mudancas de clima,
mudangas de vida. (..) E, eu vou catando na internet. Alimentos —
desperdicios e alimentos. Esse é do Boticario — mudancas climaticas e boas
praticas. Kit ecologia, meio ambiente. Pen drive do professor do Curso da
Agenda 21, eu te falei que eu ainda tenho. Esse aqui ¢ de 14 do ELOS”
(Professora Claudia)
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Figura 19 — Alguns dos materiais utilizados pela professora Claudia em suas aulas.

As diversas agdes do professor Jodo sdo bastante interessantes na medida em
que refletem a sua continuidade nas atividades de formacgdo do Programa ELOS ao
longo desses sete anos:
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“Muita coisa. A gente ja teve gincana, oficinas de grafitagem que foram
feitas em parceria com o SESC de Santa Luzia. Os alunos grafitaram o muro
da escola que vivia pichado e imundo. N6s passamos 5 anos sem pichagao.
Nem no carnaval ele foi pichado. Depois ele se deteriorou, porque a gente
ndo teve dinheiro para refazer. (...) E quem trabalhou com essa parte da
grafitagem do muro foram os alunos que fizeram a oficina que orientaram os
novos alunos para fazer todo o trabalho artistico comigo e com a professora
de artes, que ja faleceu. (...) Fizemos também a oficina de jardim didatico em
que a gente conseguiu mudas para reflorestar o entorno da escola. Mas o
pessoal mandou tirar. Porque o pessoal cortou a cerca, roubou as mudas que a
gente tinha plantado no entorno do muro da escola. Mas foi um trabalho que
esta registrado. (...) A questdo do dleo que a gente ja tem também ha
trezentos anos na escola que é um recolhimento de 6leo de fritura usado e
troca por produtos de limpeza. A gente doa esses produtos de limpeza quando
tem enchente na regido serrana ou para asilos e hospitais. Entdo, tem uma
questdo social também ai” (Professor JO&0).

Atualmente, em 2014, as acdes sdo baseadas no diagndstico realizado no ano
anterior. Porém, é véalido mencionar que desde a primeira versdo do curso, a
metodologia de diagnostico socioambiental vem sendo utilizada pela unidade. Ao ser
perguntado sobre qual material considera mais interessante e relevante para sua pratica,

o0 docente aponta 0 questionario socioambiental (Figura 19):

“Eu acho que ¢ o questionario socioambiental. Porque ele é o diagnostico e
sem diagnodstico vocé ndo vai para lugar nenhum. Se eu ndo entendo o
entorno e o interno da escola como é que eu vou propor uma agao coerente. E
eles [alunos] foram entrevistar as pessoas na rua. Saimos em grupo,
fotografamos, entrevistamos, gravamos, tabulamos o questiondrio. E a partir
disso, a gente elencou os problemas maiores que tinhamos fora e dentro da
escola. Fizeram em cada turma também um questionario interno. Isso para
mim é o mais importante, para saber para onde partir. Se ndo a gente ndo vai
para lugar nenhum e fica atirando no escuro” (Professor Jo&o).
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*Questionario para Diagndstico Interno

Série: Turma: Tumo: Data:

1) Educacdo
SIM NAO

17 — A escola esta bem localizada?

18 — Existem escolas em quantidades satisfatorias em relagdo as necessidades
da populacdo?

19 - Os professores sao em numero suficiente?

20 - Existem cursos profissionais para os jovens?

21 - Existem cursos para diversas faixas etarias?

22 - A escola oferece acesso a Interet aos seus alunos?

23 - A escola promove a Inclusdo Digital para a comunidade?

24 - As atividades da(s) escola(s) é (séo) diversificada(s)?

25 - Existe o habito de leitura em sua casa?

26 — A Histéria do bairro é contada pelos mais idosos?

27 — Em sua casa compram-se jornais e /ou revistas em grande quantidade?
28 - Vocé tem uma boa relagdo com a escola?

29 - Voce ja participou de algum projeto de Educagdo Ambiental?

Il) Parte Pedagdgica /Humanas

1 - Os professores, de modo geral, ddo boas aulas?
2 - O relacionamento professor x aluno é bom?

3 - O relacionamento professor x professor é bom?
4 - O relacionamento aluno x professor € bom?

5 - O relacionamento aluno x aluno é bom?

6 - As questdes que envolvem educagdo ambiental sdo usadas como exemplo
nas aulas?

7 - Existe boa relacdo dos alunos com a coordenacéo da escola?
8 - O aluno ¢ o principal elemento da escola?
9 - Existem aulas praticas?

N - Yoct pasicipa AReaimente de algum paefe maescola?

L3

Figura 20 — Questionario para diagnostico socioambiental interno elaborado pelos

cursistas em 2008.

Outro documento mostrado pelo professor Jodo, durante a entrevista, descreve o
projeto de EA desenvolvido pela escola nos anos de 2010 e 2011, a partir do suporte

dado pelo Curso, chamado na época de Agenda 21.
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Resultados Alcangados

Através das acées desenvolvidas sensibilizamos e mobilizamos nossos alunos para as questées de cunho ambiental,
entendo neste contexto a satide como fator importante para a qualidade de vida. Os resultados destas acées estao refletidos
nas atividades realizadas com e pelos alunos e nas parcerias estabelecidas, como por exemplo:

* Jornal Integrado de Lingua Portuguesa, Artes Visuais, Biologia, Inglés e Historia.
* Murais Integrados de Lingua Portuguesa, Artes Visuais, Biologia e Inglés.

* Visitas integradas entre disciplinas e os parceiros institucionais.

* Acesso e divulgacao do projeto e suas agoes pelos meios midiaticos.

* N o ano de 2010 e 2011, foram oferecidas atividades diversas e oficinas abertas
a comunidade escolar, grémios estudantis e professore, sobre:

+ Promogao da Saude e Educagdo Ambiental (Teoria e Pratica) com parcerias do SESC/Santa Luzia, da Bayer Health Care do
Brasil,

*Vacinagao contra a Hepatite Viral e oficinas pela Secretaria Municipal de Satude/RJ
€ 0 nuclec EduCom e com apoio da Coordenagdo de Educacio em Satide da SEEduc/RJ,
*Funcionamento do Blog da Agenda 21

*Gincana: Coleta e troca de 6leo de fritura usado por detergentes biodegradaveis, parceria com a Grande Rio Reciclagem
Ambiental.

Figura 21 — Recorte do documento apontando as acOes realizadas pela escola e 0s

resultados alcangados com essas atividades.

Ao analisar esse documento, além da fala do docente, percebo que essa unidade
escolar trabalha de forma interdisciplinar e envolve diversos docentes em suas agoes.
Para isto, cada professor fornece diferentes suportes provenientes de diferentes
disciplinas e campos do saber, visando analisar fatos e fenébmenos de forma mais ampla
e global. Porém, deve se tomar certo cuidado ao intitular uma acdo como sendo
interdisciplinar, pois muitas vezes é apenas a reunido de diferentes disciplinas em torno
de um tema ou questdo comum.

Atualmente, a escola desse professor identificou a poluigdo visual, sonora e
atmosférica como o0s maiores problemas e elencou a atmosférica como plano de

intervencdo, criando um projeto especifico:

“As agdes estdo em cima dessa questdo da intervencdo sobre a qual a gente
fez o diagndstico no ano passado. E elencamos a poluicdo visual, sonora e
atmosférica. Os alunos elencaram a atmosférica como plano de intervengéo.
Fizemos uma pesquisa de plantas purificadoras do ar. Porque eu tinha visto
uma reportagem na Globo News, naquele Cidades e Solugdes. Uma
pesquisadora fez um projeto de pesquisa de plantas que comprovadamente
tiram do ar gases poluentes atmosféricos. Ai, eu sugeri a eles que fizessem
uma pesquisa sobre essas plantas e depois dessa pesquisa feita a gente saiu
pela escola tentando identificar quais daquelas plantas a gente tinha dentro da
escola. A gente foi fotografando e a ideia agora € que nos lugares que a gente
ndo tem quase nada, a gente faca o plantio dessas plantas e a escola esteja
mais arborizada com essas plantas especificas. Porque a gente estd em um
lugar de alta poluicdo atmosférica que é no centro da cidade. (...) Fizemos
também uma oficina de analise da qualidade da 4gua com um professor de
quimica aqui da UERJ que também é de 4. Para ver a qualidade da agua que
a gente tinha em nosso lago e aquario” (Professor J0&o).
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Além da pesquisa realizada e levantamento das plantas presentes na arborizagdo
da escola, podemos identificar na fala do docente o envolvimento da disciplina de
Biologia, Geografia fisica e a Quimica nas ac¢fes de educacdo ambiental. Frente a tudo o
que foi apresentado e discutido sobre as praticas curriculares em EA, espera-se que
dificuldades tenham sido encontradas, superadas e até em muitos casos limitado as
acOes desses docentes. Portanto, a se¢do 3.3.1 enfoca os desafios enfrentados por esses
professores ao tentarem desenvolver acdes em EA nas suas respectivas unidades

escolares.

3.3.1 — Os desafios enfrentados

Em relacdo as dificuldades enfrentadas, percebo que os professores identificam o
tempo e a necessidade de cumprir o curriculo minimo como os principais desafios.
Também percebo a existéncia da falta de apoio de outros docentes, como de duas
direcdes nas acOes propostas pelos professores, assim como a falta de recursos humanos
e materiais do Programa Elos e da SEEDUC e a dificuldade na continuidade das acdes.

A professora Joanna aponta aspectos administrativos da prépria escola como
limitadores. Em seu relato, por exemplo, revela um incidente que a incomodou: 0
convite feito a uma colega de artes, externa a escola, para participar de uma pintura de
painéis. Isso parece ter tido uma repercussao negativa junto a direcdo da escola. Tal fato
demonstra o0 quanto as a¢6es em EA também podem ser constrangidas por aspectos da
organizacdo e administracdo escolares, podendo individualizar essas agdes e néo
contribuindo para as construcdes coletivas.

De modo similar, a professora Manuela enfatiza como dificuldade o trabalho
solitario em sua unidade escolar, devido a falta de disponibilidade de outros professores.
Além disso, menciona as demandas da prépria escola e da Secretaria de Educacao,
assim como a obrigacao de ter que cumprir com o curriculo minimo, tornando o tempo,
ou a falta dele, como um grande limitante nas agdes. Ao final de sua fala, relata ser
interessante um tempo dentro da grade horaria destinado a desenvolver acbes sobre a

tematica ambiental:

“Ser muito solitaria, ninguém ajuda, a gente tem que correr atras das coisas.
O tempo também. Tem que se desdobrar para fazer. Vocé tem N coisas para
fazer e sem sair da sala. Vocé tem os seus alunos para dar conta. E a0 mesmo
tempo trabalhar todas as a¢des, e tem as exigéncias da escola. A quantidade
de eventos que tem na escola, que a Secretaria de Educacdo, que a Metro
manda e a gente tem que desenvolver tudo isso. E conseguir inserir outro
evento, outra acdo, vai ocasionar que vai ter que sair de sala. Qual professor
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quer abrir mdo do seu conteido e correr para o curriculo minimo fechar.
Entdo nao quer liberar o aluno para fazer isso e aquilo. Isso é uma
dificuldade. Se tivesse um dia para os alunos de Educagdo Ambiental,
curricular. Af ia ser maravilhoso. la ser tudo de bom. A gente ia poder fazer.
Porgue tem uma resisténcia muito grande dos professores. Eles ndo querem
liberar os alunos. Com esses, eu corto um dobrado. Tem que ficar fazendo
declaracdo de que eles estdo ali comigo, pedindo. Tem uns que falam. —“Ah
eu vou dar falta. Nao quero saber, ele ndo estd aqui”. Mas professor, ela ta ali
comigo fazendo uma capacitacdo. O pessoal da UERJ esta vindo aqui. — “Eu
ndo quero saber. Se ndo estiver aqui ¢ falta”. Falou na minha cara. Eu fui 14
pedir pessoalmente. Entdo é complicado, por isso tdo solitario. Nem com
relagdo a isso eles colaboram” (Professora Manuela)

Assim como a professora Manuela, Claudia identifica como a principal
dificuldade o cumprimento do curriculo minimo para as provas Unicas. Conciliar esse

objetivo escolar com as agdes de EA, junto aos alunos, é um desafio cotidiano:

“Acho que o principal é vocé conseguir dar conta do planejamento estipulado
no curriculo. Aquele com contetidos basicos da sua disciplina, e conseguir
inserir e unir isso. E a maior dificuldade. Porque para fazer determinadas
atividades, vocé péra duas, trés semanas com determinado conteido. Ai
chega a semana de provas e vai cair aquele contetido. Aqui é prova (nica na
escola. Entéo, se eu paro minha aula em um tema, vou fazer um trabalho para
apresentar, mesmo sendo para a escola inteira, de Educacdo Ambiental. O
outro professor de Biologia ndo parou, na prova vai ter aquelas questdes que
a minha turma ndo vai saber fazer e os dele sabem” (Professora Claudia).

A esse respeito, Lima & Ferreira (2009), em seu trabalho, também apontam o
tempo como o principal problema devido a grande extensdo de conteudos das
disciplinas.

Um outro problema é pontuado pelo professor Jodo como um dos problemas do
Programa ELOS na escola, a continuidade:

“A gente tem o problema da continuidade. O grande desafio € esse. O aluno
que vai para o terceiro ano, que ja saiu da nossa mdo, porque veio na primeira
e na segunda, ele tem uma gama de trabalhos enorme. Entdo, ele fica como
um colaborador. Esses alunos vém e participam de alguns eventos conosco
pra dar uma forca. Porque eles dizem: fulano ndo aparece, mas estd como

colaborador e ndo faz nada. Mas ai eu falo: Ele ja fez a sua historia aqui. Se
vocé chegou agora é porque ja houve uma historia antes” (Professor Joao).

Mais ainda, identifica como limitantes o tempo, a falta de recursos humanos e
materiais e questiona a falta de apoio da direcdo, do Programa ELOS e da SEEDUC

Nesse processo.
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“O que a UERJ vai dar? A escola ja da o espago, os alunos, estd fazendo a
acdo. E o que a UERJ vai dar de retorno? Ficou muito a desejar. “Vocés tém
que fazer isso e aquilo, os relatorios e as agdes’. Até as camisas foi dificil.
Parece uma besteira, mas para eles é uma coisa muito simbdlica. Estar com a
camisa do ELOS na escola ¢ um diferencial. Saber que ele pode vir com a
camisa do projeto para a escola e que 0s outros ndo podem é um diferencial.
Mexe com a autoestima deles” (Professora Jo&o).

A despeito dos diversos aspectos levantados pelos quatro professores que
limitam as acGes em EA, é importante destacar que as experiéncias de formacéo
continuada por eles vividas no Programa ELOS trazem resultados para os curriculos das
escolas em que atuam. Na quarta e ultima categoria de andlise, identifico as influéncias
dessa formacdo continuada em EA nas iniciativas curriculares das acdes docentes, a

partir dos sentidos que a EA vem tomando para 0s entrevistados.

3.4— A INFLUENCIA DA FORMACAO CONTINUADA EM EA

Concordo com Penteado (1994), quando esta autora afirma que é preciso superar
a escola informativa para a construcdo da escola formativa, ou seja, propiciar um espaco
para a formacdo de seres humanos capazes de criar e ampliar a sua participacdo na
tomada de decisbes politicas, assim como, socioambientais. Para isto, & importante a
difusdo de informacdes e técnicas através de cursos para os docentes, esperando-se que
estes sejam capazes de produzir mudancas na vida das escolas. Portanto, eu acredito que
a prépria formacgdo continuada possa promover mudancas nos docentes, a partir da
articulacdo com os saberes da pratica e os saberes da sua histéria, gerando novos
posicionamentos e opinides a cerca da teméatica ambiental.

Ao analisar a fala das professoras Joanna, Manuela e Claudia, percebo que
todas consideram a EA fundamental para a formacdo dos estudantes, ensinado a partir
de acOes consideradas simples aspectos fundamentais das relacGes entre as pessoas e
destas com o mundo, seu pertencimento e sua responsabilidade sobre o planeta,
promovendo assim a educacao caracterizada pela relagédo (Guimarées, 2004a).

Para a professora Joanna, a EA é€:

“(...) além do que a gente pode imaginar. A Educagdo Ambiental ¢ algo que
vem desde crianca. Se desde pequenininhas as criancas veem a importancia
da terra, porque elas ttm uma horta. Vai me dizer que ela ndo vai ter outro
olhar sobre o planeta? Lixo no lixo. Tem pai que fala: - “Nossa, ela esta tdo
chatinha com essa historia.” Mas ela esta sendo estimulada, conscientizada e

a pratica a0 mesmo tempo. Vocé ndo tem como ndo internalizar esses
habitos” (Professora Joanna).

A professora Manuela acredita que a EA:
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“(...) trabalha o meio em que vocé vive, ter consciéncia do espago que vocé
esta, 0 que vocé pode fazer para preservar aquilo para cuidar. Vocé ja tem
uma educagdo ambiental ai. N&o precisa nem o geral. Comega no seu entorno
no seu espago e vocé ja tem uma educagdo ambiental” (Professora Manuela).

E a professora Claudia, ao comentar sobre 0 que é a EA, afirma que:

“Acho que sdo pequenas praticas, pequenas atitudes cotidianas que fazem a
diferenca. VVamos fazer a diferenca na minha qualidade de vida, na das
pessoas proximas, na minha comunidade e para o futuro. Acho que é isso.
Pequenas coisas. (...) S0 pequenos detalhes que vocé pode fazer. Uma
campanha como essa aqui para cadeira de roda, mas que peca o lacre/anel de
aluminio. O éleo que eu trago pra ca. Entdo, sdo coisas que no dia a dia a
gente vai inserindo e vai fazendo a diferenga. E 16gico que eu ndo faco tudo”
(Professora Claudia).

Desse modo, as trés professoras constroem sentidos de EA ligados as praticas
cotidianas da escola e acabam produzindo uma EA tipicamente escolar, através de
habitos, atitudes, valorizacdo das praticas locais, transmitindo valores preciosos na
construcdo de uma sociedade ambientalmente sustentavel, empoderando os sujeitos
envolvidos e estimulando o exercicio da cidadania de todos. Muitas vezes, essas
praticas podem ser analisadas e identificadas como mais proximas a vertentes da EA
consideradas mais conservadoras e comportamentalistas, valorizando um discurso mais
simplificado, focando na adequacdo comportamental. Porém, ao fazer isso,
deslegitimamos praticas curriculares que merecem atencdo e podem auxiliar na
construcdo de politicas publicas de educacao, assim como foi apontado por Loureiro &
Lima (2007).

Em relacdo a formacgdo continuada, a professora Claudia relata que houve
desinteresse na época em que o Curso aconteceu, principalmente por ter ocorrido aos
sdbados. Mas aponta como de grande importdncia, pois atualiza os professores
renovando sua pratica:

“A formagdo continuada, oficinas, cursos, qualquer assunto ¢ um incentivo.
As vezes, vocé sabia aquilo, mas tem um tempao que vocé ndo vé. Alguém
comenta, te convida para um curso ou uma palestra, oficina, seja la o que for.

E mesmo, posso fazer isso na minha aula. Ai lembra e bota em prética de
novo. Posso fazer isso 14 na escola” (Professora Claudia).

J& o professor Jodo possui uma posicdo mais proxima dos discursos das
teorizagbes da EA critica. Percebo em sua fala uma visdo mais complexa e

instrumentalizada para uma intervencdo que contribua no processo de transformacao da



135

realidade socioambiental (Guimarées, 2004b). Portanto, este professor define a EA

como:

“(...) emancipagdo. Vocé comeg¢a a ter uma educacdo que transforma na
consciéncia cidadda, no entendimento do seu espago de agente de
transformacdo social é uma questdo de emancipagdo. De empoderar o jovem,
os adolescentes, os adultos. E mostrar para eles que eles também sao
instrumentos de transformacdo social. Para mim é a principal fungdo da
educagdo ambiental. (...) Ndo é so falar a questdo do ar, da agua e da terra. Eu
acho que é a nossa saude ambiental. Como vocé pode falar de tudo isso se
vocé ndo é saudavel com vocé mesmo, ndo se cuida e ndo tem praticas
saudaveis? Nao usa de uma camisinha para se prevenir de uma doenca. Nao
orienta 0 seu colega do conhecimento que vocé poderia passar. Nao tem
atitudes positivas sobre a sua saide e preservagdo. Entdo, pra mim a saude
ambiental tem que estar dentro desse contexto. Por isso essa ponte entre 0s
outros projetos aconteceram” (Professor JO&0).

Essa fala ratifica o que havia sido pontuado anteriormente em relacdo a
participacdo desde profissional em todas as versdes do curso e, além disso, possuir uma
formagdo académica na &rea ambiental. Seu discurso vai além da questdo meramente
ambiental e comportamentalista. Ela abrange a questdo da emancipacao,
empoderamento dos atores envolvidos e a salde ambiental, apresentando uma visdo
ampla sobre a tematica. Com isso, vejo nitidamente como a sua trajetoria formativa
interferiu positivamente na sua formacao, ampliando o seu repertério de possibilidades e
estratégias de acdo, e ainda a sua forma de ver a EA.

Ao ser questionado sobre a importancia da formacdo continuada, o professor
comenta que o curso deveria ser entendido como:

“(...) uma politica publica. Porque ai vocé ndo fica dependendo de tempo,
dinheiro, pessoas que na outra gestdo ndo vai estar mais ali. Porque ai muda o
nome e quer fazer diferente. Entdo, enquanto ndo houver esse pensamento
dentro da gestdo publica de que os programas e 0s projetos tem que ser
politicas pablicas a gente ndo tem a efetividade de qualquer programa. N&do
precisa ser s6 de educacdo ambiental. N&o vai ter sucesso. (...) Isso é
desmotivador, porque parece que vocé esta enxugando gelo. Ai vocé comeca

tudo de novo. Como se nada tivesse sido feito e nada levado em
considerag¢ao” (Professor JOA0).

Ratificando a fala do professor Jodo, é preciso conceber o Programa Elos de
Cidadania, ou outros projetos desse tipo, como politicas publicas que fomentem uma
EA politica e transformadora, enraizando esta nas escolas do Estado do Rio de Janeiro.

Pois é a partir de educadores mais preparados que teremos estudantes com uma visao
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mais complexa de mundo e instrumentalizados para intervencfes que promovam
efetivamente transformagcoes da realidade socioambiental (GUIMARAES, 2004b).

Em relacdo as possiveis influéncias da formacdo continuada em EA nas agdes
curriculares analisadas, identifiquei maiores interferéncias na fala do professor Jo&o.
Porém, reconhego que todos os professores entrevistados tenham sofrido interferéncias
positivas com o Curso de Formacdo Continuada da UERJ, seja: pela possibilidade de
troca entre seus pares; pela atualizacdo de assuntos e praticas novas; por consolidar
conhecimentos que haviam ficado soltos na sua trajetoria de formacao e profissional,
pelo aprendizado de novas metodologias, dentre outros. Enfim, percebo a influéncia que
a formacéo continuada teve sobre os saberes desses docentes.

Ao explicitar as categorias de analise, evidencia-se que a selecdo das acbes
depende da permanéncia ou ndo do professor no Programa ELOS, pois tanto a
professora Manuela, como o professor Jodo, ambos participantes de todas as versoes
do Programa, desenvolviam acBes de acordo com a proposta do mesmo. Além disso,
praticamente todos os professores relataram ser mais importante a finalidade
educacional do que a identificacdo de conteldos relevantes para o seu alcance. Em
outras palavras, todos e qualquer conteldos de ensino podem ser abordados numa
perspectiva que forme ambientalmente. Todos os professores mencionaram a
importancia do estimulo a observacdo e a percepcdo sobre a relacdo entre os individuos
e 0 ambiente, com o objetivo de promover uma visdo critica por parte do alunado,
fornecendo instrumentos para a construcdo dessa postura critica e estimulando a
problematizacédo e a necessidade do agir frente aos problemas socioambientais.

Outra categoria analisada indicou que nos espacos escolares (espacos formais), a
inser¢do da EA ocorre de forma diferenciada das a¢Ges que ocorrem nos espacos nao
formais de ensino. Em um quantitativo de quatro professores, dois relataram que
desenvolvem suas acdes de modo interdisciplinar, envolvendo diversas disciplinas. Em
relacdo as areas disciplinares mais envolvidas com as a¢des de EA, sinto que me faltam
subsidios para afirmar que os professores mais envolvidos nessas praticas sdo
vinculados as disciplinas de Ciéncias, Biologia e Geografia. Primeiramente, todos os
professores que foram entrevistados sdo docentes dessas disciplinas citadas, 0 que eu
acredito que gere interferéncias na opinido desses sujeitos. Em segundo lugar, o
quantitativo de entrevistados é baixo, sendo quatro professores presentes em apenas trés

unidades escolares. Assim, tanto na opinido da professora Joanna, como na do
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professor Jodo, estes apontam que outras disciplinas também se envolvem ou se
envolviam com as acfes de EA nessas unidades escolares, ndo se restringindo apenas
aos professores de Geografia e Biologia.

Na categoria que enfoca as acgOes curriculares, as trés professoras constroem
sentidos de EA ligados as praticas cotidianas da escola atraves de habitos, atitudes,
valorizacdo das préticas locais, transmitindo valores preciosos na construcdo de uma
sociedade ambientalmente sustentdvel, empoderando o0s sujeitos envolvidos e
estimulando o exercicio da cidadania de todos. Considero essas praticas de EA, tendo
perfil tipicamente escolar, legitimas e merecem a nossa atencao.

Em relacdo aos desafios enfrentados, os professores identificaram o tempo e a
necessidade de cumprir o curriculo minimo como as principais dificuldades. Também
foram pontuadas a falta de apoio de outros docentes e de duas dire¢des, a questdo da
continuidade das ac¢des na escola e a falta de recursos humanos e materiais do Programa
Elos e da SEEDUC.

Por fim, sobre as possiveis influéncias da formacao continuada em EA nas a¢bes
curriculares analisadas, identifiquei maiores interferéncias na fala do professor Jo&o.
Porém, reconheco que todos os professores entrevistados tenham sofrido influéncias
positivas com o Curso de Formacao Continuada da UERJ, pontuadas nessa secéo.

Portanto, acredito que a minha pesquisa instigue os pesquisadores, produzindo
reflexdes sobre o que falta ou como deveriam ser as acdes educacionais para a EA no

contexto escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcangarei.
Para que serve a utopia? Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar.”

Eduardo Galeano

No presente trabalho me aventurei na dificil tarefa de tentar compreender como
os conhecimentos sdo articulados na elaboracdo de préticas curriculares em EA
produzidas no Estado do Rio de Janeiro, particularmente as realizadas por professores
ex-cursistas do Curso de Form-Acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar:
Elos de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008. A tarefa a que me propus nédo foi
simples e trivial, principalmente porque o foco principal da pesquisa esta relacionado a
constituicdo de saberes da docéncia que é um processo multifacetado. Assim, eu
procurei compreender de que forma os professores, com seus saberes especificos,
influenciam na defini¢do do curriculo e nas produces curriculares em EA que tém sido
cotidianamente produzidas nos espagos escolares, imprimindo nelas sua propria
identidade.

Durante o periodo de mestrado para a producdo deste trabalho, entre leituras,
escritas e muitos aprendizados, eu fui conhecendo mais sobre a multiplicidade dos
saberes inerentes a profissdo docente e, ao mesmo tempo, fui me formando novamente
professora e pesquisadora. Nesse processo de formacdo, fui atingindo os objetivos por
mim propostos para o trabalho de pesquisa, mas também fui construindo novas
curiosidades e indagacGes, que me mantém em busca da utopia mencionada na epigrafe
acima, e que poderdo ser elucidadas em estudos futuros. Assim, apds trilhar todo esse
caminho, sinto que posso avaliar minhas escolhas tedrico-metodoldgicas, minhas
formas de anéalise, assim como as limitagdes encontradas. Além disso, acredito ser
fundamental retomar os principais resultados alcancados, tendo a certeza de que as
conclusdes sdo sempre provisorias.

Iniciei a construcdo do meu problema de pesquisa a partir dos seguintes
objetivos: apontar os principais temas/conteidos selecionados pelos quatro professores
ex-cursistas do Curso de Form-Acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar:
Elos de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008; verificar como as a¢Ges em EA estdo

inseridas nessas escolas; identificar quais sujeitos e areas disciplinares estdo mais
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envolvidas nessas acOes; descrever e analisar as praticas curriculares em EA que tém
sido realizadas por esses quatro professores entrevistados; apontar os principais desafios
enfrentados e verificar quais as possiveis influéncias da formacdo continuada em EA
nas iniciativas curriculares das a¢des docentes. Além disso, permeando esses objetivos,
me propus a compreender os diferentes saberes que sdo mobilizados por esses docentes
na elaboracéo de praticas curriculares em EA.

A presente pesquisa partiu dessas questdes e refletiu minha aproximacgdo com o
campo do Curriculo, especialmente com sua vertente critica. Autores como Ivor
Goodson (2012), Michael Young (1998) e Thomas Tadeu Silva (2005), me
possibilitaram uma maior compreensdo acerca dos processos de selecdo e organizacéo
do saber disponivel em determinada época. Dessa forma, ao abordar as acdes em EA
que foram selecionadas e realizadas em trés espacos escolares especificos®’, eu parti da
premissa de que essas selecbes ndo ocorrem despidas de neutralidades (SANTOS,
1995), estando enraizadas nas formacBes académicas e nas experiéncias profissionais
dos quatro professores entrevistados. Portanto, a selecdo de contetdos reflete posicdes
ndo neutras desses profissionais, visto que estdo imersos em conflitos, disputas e valores
sociais que influenciam diretamente suas escolhas e acOes. Mesmo n&o estando
explicitas nos depoimentos dos professores, estdo presentes no momento da selecdo de
temas, nas aproximac6es que fazem com sua trajetoria pessoal e no processo de disputas
e negociagdes que ocorrem dentro do espaco escolar.

Ainda em relacdo a selecdo dos temas/contetidos a serem trabalhados nas a¢des
escolares, acredito que esta pode ser relacionada a permanéncia, ou ndo, do professor no
Programa ELOS, pois tanto a professora Manuela como Jodo, ambos participantes de
todas as versdes, mostraram desenvolver suas acGes de acordo com a proposta do
mesmo. Todos os professores relatam ser mais importante a finalidade educacional do
que a identificacdo de conteudos relevantes para o seu alcance. Todos 0s professores
mencionaram a importancia do estimulo & observacdo e a percepcdo sobre a relacdo
entre as pessoas e destas com o mundo, com o0 objetivo de promover uma Vvisao critica
por parte dos estudantes, auxiliando na construcdo de uma postura critica frente aos

problemas socioambientais.

¥” Reforco que as professoras Manuela e Claudia sio da mesma escola e fizeram o curso em 2007 juntas.
Porém, a Manuela permanece no Programa desde sua criacdo e a Claudia, atualmente, estd com as
turmas do Projeto Autonomia.
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Outros autores, principalmente Lopes & Macedo (2002, 2011), me auxiliaram no
maior entendimento sobre o curriculo disciplinarizado, universo que organiza 0S
tempos, 0s sujeitos e 0s espacos no ambiente escolar, no qual a EA tenta se inserir.
Sendo assim, em um quantitativo de quatro professores, dois relataram que
desenvolvem suas agdes no espago escolar de modo interdisciplinar, envolvendo
diversas disciplinas. Além disso, ao problematizar as praticas escolares em EA, nessas
trés realidades diferenciadas, percebi as recriacfes e resignificacfes feitas a partir de
ideias expressas em documentos oficiais. 1sso pode ser identificado tanto na fala da
professora Joanna, como na da Manuela, quando estas apontam que a disciplina
intitulada Projetos, antigamente presente na grade curricular da Rede Estadual de
Ensino do Estado do Rio de Janeiro, poderia ser considerada uma solucdo para
desenvolver agdes de EA no ambiente escolar.

Desse modo, fica claro como os docentes imersos em um universo
predominantemente disciplinarizado, acabam tendendo a buscar estratégias para
encaixar as atividades de EA nesse padrdo curricular tdo forte no universo escolar.
Dessa forma, posso defender que o modo de organizacdo curricular da escolarizacdo é
marcado por um padrdo de estabilidade curricular, como descrito por Goodson (1997),
que esta em constante conflito com o principio da interdisciplinaridade caracteristica da
maioria das propostas de EA e presentes nos documentos oficiais. Nesse sentido, a
partir dos depoimentos de Joanna e Manuela, surgem questdes sobre a disciplina
Projetos, como: Qual deveria ser a formacéo profissional dos professores que ficavam a
frente da antiga disciplina de Projetos? Qual deveria ser a grade curricular dessa
disciplina? Quais foram os reais motivos para a extingdo dessa disciplina da grade
curricular do Ensino Médio do Estado do Rio de Janeiro?

Em relacdo as areas disciplinares mais envolvidas com as ac¢fes de EA, sinto que
me faltam subsidios para afirmar que os professores mais envolvidos nessas praticas sao
vinculados as disciplinas de Ciéncias, Biologia e Geografia. Em primeiro lugar, todos os
professores que foram entrevistados sdo docentes dessas disciplinas citadas, o que eu
acredito que gere interferéncias na opinido desses sujeitos. Em segundo lugar, o
quantitativo de entrevistados é baixo, sendo quatro professores presentes em apenas trés
unidades escolares. Em terceiro lugar, os professores Joanna e Jodo, apontam em suas
entrevistas que outras &reas disciplinares também costumam se envolver com as agoes

de EA, néo se restringindo portanto, apenas aos professores de Geografia e Biologia.
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Em contrapartida, tanto a professora Manuela, como a professora Claudia,
pontuaram que apenas os professores de Biologia e Geografia se preocupam com o0
ensino das questdes ambientais. Acredito que essa aproximacdo desses professores
dessas areas disciplinares seja decorrente da identificacdo que estes possuem com a
temaética, j& que tais assuntos sdo abordados e discutidos em suas formac@es iniciais.
Além disso, ambas professoras afirmam que a escolha de seus nomes para a
participacdo no referido Curso de Formacdo Continuada foi decorrente a escolha feita
pela direcdo. Porém, é vélido reforcar que ambas trabalham na mesma unidade escolar,
ndo permitindo que seja feita a afirmacgdo de que a maioria dos diretores encaminha os
projetos com a tematica ambiental para esses docentes, justificando o grande
quantitativo de professores dessas areas envolvidos com essas acoes.

J& ao focalizar os aspectos mais especificamente relacionados ao conhecimento e
a sua escolarizagcdo, me aproprio das ideias de diferentes autores tais como Luciola
Santos (1995), Yves Chevallard (1982 apud Lopes & Macedo, 2011), Jean-Claude
Forquin (1992), Alice Casimiro Lopes (1997a; 1999; 2007; 2008) e Carmen Gabriel
(2006), a partir dos quais procuro compreender as especificidades da selecdo e
organizacao dos conhecimentos escolares nos curriculos. Esses autores explicam como
se processam as transformacdes e mediacGes do conhecimento em seu deslocamento
para a escola.

Desse modo, passo a perceber o conhecimento escolar como fruto de diferentes
relacbes de poder, tendo sido gerados e legitimados em meio a conflitos e disputas,
sendo marcado, portanto, por interesses de diversos grupos sociais. Escolho, assim,
deixar de olhar para o contexto escolar como apenas um espaco de transmissdo de
conhecimentos gerados em Universidades e Centros de Pesquisa, mas como um lugar de
producdo de conhecimentos inerentes a esse contexto (LOPES, 1997a). Com isso,
reafirmo que ao desenvolver préaticas curriculares, os professores produzem uma EA
tipicamente escolar, uma vez que sdo produtores de conhecimentos escolares, deixando
marcas proprias em suas agoes.

Além disso, com base em Monteiro (2011), Tardif (2000, 2012), Schon (1993) e
Schulman (1986, apud MONTEIRO, 2011), adotei como premissa fundamental deste
estudo o reconhecimento do professor como um profissional que detém saberes
especificos ao seu oficio que sdo resultantes de elaboragdo propria, embora de

autonomia relativa, ja que deriva de um quadro de referéncias construidas social e
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culturalmente, “geradora de disposi¢des, predisposi¢des, constrangimentos e
orientagdes” (MONTEIRO, 2007, p.34).

Dessa forma, ao optar por trabalhar com a questdo dos saberes docentes, reforgo
o entendimento dos professores como produtores de saberes. Além disso, considero
importante compreender como as praticas curriculares em EA estdo fortemente
relacionadas aos saberes docentes expostos nos relatos dos professores entrevistados. E
nesse sentido, defendo a importancia da minha pesquisa, pois ao estudar os saberes
mobilizados pelos professores, nas agbes curriculares em EA, focalizo o trabalho
cotidiano dos professores e contribuo para a compreensdo da epistemologia da préatica
profissional, definida por Tardif (2000).

Mais ainda, apropriando-me das ideias de Tardif & Raymond (2000),
identifiquei nos depoimentos aspectos que apontam que os saberes dos professores
entrevistados séo: temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados. Assim,
eles demonstram ser temporais, pois sdo adquiridos através do tempo e tendo forte
influencia da sua trajetoria de vida. Séo identificados como plurais e heterogéneos, ja
que provém de diversas fontes de saberes. Eles sdo personalizados e situados, pois
sofrem interferéncia do contexto e situacdo de trabalhos, assim como das demandas e
necessidades especificas de cada realidade escolar (TARDIF, 2000). Por exemplo,
identifico na fala da professora Claudia o saber personalizado e situado, quando cita
materiais e videos adquiridos ao longo de sua trajetoria académica e profissional que
usa até os dias atuais. Também é possivel identificar tal saber personalizado e situado
no depoimento do professor Jodo, detentor de visdo ampla e complexa sobre as
possibilidades de se trabalhar com a EA no ambiente escolar, tendo forte influéncia de
sua trajetoria, tanto da formacdo inicial como da formacdo continuada, interferindo
positivamente em sua capacidade de articulacdo de conhecimentos.

Baseada em Tardif (2012), considero o saber docente como uma amalgama de
saberes que provém de sua formacédo profissional, saberes disciplinares, curriculares e
de experiéncia. Os saberes da formacdo profissional sdo obtidos nas institui¢ces de
formacéo de professores. Ja os disciplinares através das disciplinas na universidade,
enquanto os saberes curriculares se concretizam através dos programas escolares. E por
fim, os saberes experienciais sdo desenvolvidos no exercicio do magistério. Pude
perceber nos depoimentos das professoras Joanna e Manuela, assim como em seus

materiais, uma aproximacdo com suas disciplinas de origem (saberes disciplinares). Em
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ambos os casos, as professoras prestigiam mais fortemente o conhecimento académico e
formal, parecendo valorizar menos o pratico e utilitario. Isso € indicativo dos conflitos e
disputas por valorizacdo de determinados conhecimentos que séo parte da constituicdo
da organizacdo dos curriculos escolares, conforme discutido por Goodson (2012) em
seus estudos sobre as disciplinas escolares.

Argumento que cada professor, ao desenvolver suas acbes em EA com o0s
diversos sujeitos de cada comunidade escolar, com caracteristicas particulares, constroi
diferentes saberes docentes, especificamente de diferentes saberes experienciais.
Portanto, esse processo ndao € apenas individual, mas também ¢é construido
coletivamente a partir das interagdes que esse profissional faz com outros atores
educativos e seus alunos, tendo um carater social, pois é fruto de negociacbes entre
diferentes grupos em um contexto especifico, carregando marcas do seu objeto de
trabalhos que séo os alunos (TARDIF, 2002).

Em relacdo as acGes curriculares, pude perceber que todos os professores
constroem sentidos de EA ligados as praticas cotidianas da escola, transmitindo valores
preciosos na construcdo de uma sociedade ambientalmente sustentavel, empoderando e
estimulando a construcdo da cidadania dos alunos. VVolto a enfatizar que considero essas
praticas, com perfil tipicamente escolar, legitimas e que merecem a atencdo em estudos
futuros.

Além disso, os desafios relatados pelos professores apontaram o tempo e a
necessidade de cumprir o curriculo minimo como as principais dificuldades. Também
foram identificadas a falta de apoio de outros docentes, assim como de duas dire¢oes, a
questdo da continuidade das a¢bes na escola e a falta de recursos humanos e materiais
do Programa Elos e da SEEDUC.

Em relacdo as possiveis influéncias da formagdo continuada em EA nas acles
curriculares analisadas, acredito que certamente contribuem para um embasamento
tedrico-pratico dos professores, assim como, auxiliam na criacdo de iniciativas
curriculares mais elaboradas e ndo apenas com foco ambiental, mas com foco
socioambiental. Além disso, identifiquei maiores interferéncias dessa formagao na fala
do professor Jodo. Porém, acredito que ndo foi apenas a participacdo de todas as
versdes do Programa Elos de Cidadania, mas também a sua formacao académica, cursos
realizados e trajetoria formativa que ampliam o seu repertério de possibilidades e

estratégias de acdo e, ainda sua forma de ver a EA. Eu pude identificar na fala do
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referido professor uma posicdo mais préxima dos discursos das teorizagdes da EA
critica, que fornecem subsidios para a construcdo de uma visdo mais complexa e
instrumentalizada o que auxilia num tipo de intervencdo que contribui para 0 processo
de transformacé&o da realidade socioambiental (Guimaraes, 2004b).

Ratificando a Gltima fala do professor Jodo, € preciso conceber o Programa Elos
de Cidadania, ou outros projetos desse tipo, como politicas publicas que fomentem uma
EA politica e transformadora, enraizando esta nas escolas do Estado do Rio de Janeiro.
Pois é a partir de educadores mais preparados que teremos estudantes com uma Vvisao
mais complexa de mundo e instrumentalizados para intervengfes que promovam
efetivamente transformacoes da realidade socioambiental (GUIMARAES, 2004b).

Apesar das dificuldades em obter contato com os professores entrevistados,
reflito que os depoimentos gerados foram importantissimos para a minha propria
formagdo como pesquisadora. Apesar da ardua tarefa de transcrever as entrevistas e 0
esforco académico em analisa-los, essa etapa da pesquisa foi extremamente
significativa, pois pude articular as teorias estudadas com as realidades escolares
encontradas. Por outro lado, em relacdo a minha escolha metodoldgica, percebo o quéo
interessante poderia ter sido a realizacdo do grupo focal, pois os professores teriam
conversado uns com o0s outros, haveria o confronto de falas, resgate de vivéncias do
curso e essa diversidade de olhares e formacbes poderiam ter se encontrado e
promovido falas sobre aspectos ndo abordados nesse trabalho. Entretanto, acredito que
através das entrevistas, os professores tenham se sentido com maior liberdade de expor
suas opinides, vivéncias e praticas.

Embora tenha percorrido um longo caminho, esta pesquisa ndo pode ser vista
como finalizada, mas sim como motivadora de novas questdes e de futuros objetos de
pesquisa. Desse modo, acredito na necessidade de outros estudos que focalizem a EA
em diferentes escolas, analisando as reais experiéncias produzidas pelos professores em
suas instituicdes de ensino. Em relagéo ao Programa Elos, considero-o como uma fonte
imensa de informagdes, podendo gerar diversos estudos e pesquisas, focalizando: 0s
conteidos programaticos das diferentes versdes; as acdes curriculares em EA nos
diferentes Polos, assim como em diferentes versdes; na analise dos documentos
produzidos pela Coordenacéo, Tutores/Orientadores de Elos e professores ex-cursistas;
na analise dos produtos gerados, sendo estes as Agendas 21 Escolares, os inimeros

projetos de intervengdo e as historias ambientais produzidas. A respeito dos saberes
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docentes, considero validas as pesquisas, que como esta, reforcam o entendimento dos
professores como produtores de saberes.

Por fim, finalizo a presente dissertacdo considerando que todo o caminhado
trilhado e todos os passos dados para a construgdo dessa pesquisa convergem no desejo
de continuar a aprender para melhor ensinar. Com certeza, o0 Mestrado foi uma porta
para o retorno a Universidade e uma maior aproximacao com os saberes da academia.
Porém, é com essa nova bagagem tedrica, que adentro modificada nas salas de aula do
Ensino Bésico do Estado do Rio de Janeiro. Inspirada em Tardif, tenho a certeza de que
meus saberes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados. E nessa
amalgama de saberes, com certeza, durante essa aventura chamada Mestrado,
modifiquei o meu saber-fazer e 0 meu saber-ser. Assim, convido 0S meus possiveis
leitores, dos diversos espacos académicos e escolares onde venho me formando®, a
também se motivarem com as questfes aqui abordadas e reafirmo a importancia de
estudos que, como este, investem em uma melhor compreensdo dos conhecimentos
articulados nas acbes curriculares em EA que sao cotidianamente produzidas,

negociadas e renegociadas nos inumeros espagos escolares.

8 Almejo compartilhar os resultados desta pesquisa com as Secretarias de Estado do Ambiente, de
Educacdo e de Ciéncia e Tecnologia e, ainda com a antiga coordenacgao pedagégica do Programa Elos de
Cidadania da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), além dos professores que participaram
da construcdo desta pesquisa.
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Titulo da Pesquisa: Curmiculos escolares: a articulag3o de saberes em praticas de Educagdo Ambiental

Pesquisador: Matalia Collares de Moura

Area Tematica:

Versdo: 1
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DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 842.519
Data da Relatoria: 211072014

Apresentagio do Projeto:

A proposta deste estudo é compreender uma realidade especifica, as agfes de Educacdo Ambiental
propostas e implementadas por professores que participaram do CURSO DE FDRMA(;ED EM EDUCA@ﬁO
AMEIENTAL E AGENDA 21 ESCOLAR: ELOS DE CIDADANIA. A escolha por esses profissionais reside no
fato que a pesqguisadora acompanhou esses professores durante o Curso em 2007/2008. Além disso, a
partir desta pesquisa, sera possivel analisar conteldos realmente fixados por esses profissionais ou até
outros que foram absorvidos ao longo desse periodo. Com esse proposito, a metodologia selecionada é a
técnica de coleta de dados do grupo focal, que promove a interagdo entre os sujeifos da pesquisa (no caso,
os docentes), a partir do relato de um tema em foco a ser discutido: o projeto de Educagdo Ambiental
desenvolvido por cada professor em sua escola. Assim, com base em referenciais tedricos sobre o curriculo
disciplinarizado (LIMA E FERREIRA, 2009, 2010; LOPES & MACEDO, 2002, 2011; JACOBI, 2007), sobre o
conhecimento (GOODSON, 1987, 2012; LOPES & MACEDO, 2011; MACEDO, 1999; YOUNG, 1998, 2010)
e sobre o campo da formag3o de professores (MONTEIRO, 2003, 2007, 2010; SHULMAN, 1886, TARDIF,
2000, 2002, 2007; SCHON, 1983), a investigaco & sobre os saberes que s3o mobilizados nas acbes
curmiculares que sdo realizadas por professores, ex-participantes do Curso de Educagdo Ambiental e
Agenda 21 Escolares: Formando Elos de Cidadania (200772008), que se reconhecem
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desenvolvendo projefos de Educagio Ambiental.

Ohjetivo da Pesquisa:

O ohjetivo geral do presente estudo & "Compreender quais conhecimentos sdo articulados nas producdes
curriculares de Educac3o Ambiental que #m sido cotidianamente produzidas nos espagos escolares pelos
professores gue participaram do Curso de Educagdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Formando Elos de
Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008.

Avaliacio dos Riscos e Beneficios:

Em relag3o aos riscos € dito gue "A presente pesquisa ndo apresenta nenhum risco, ja que ndo ira interferir
na pratica dos professores e ndo necessitara de interacio com o alunado”.

Em relagdo aos beneficios, a pesquisadora acredita que "a pesquisa a ser desenvolvida pode somar
esforgos na producdo de conhecimento no campo do Curriculo, especialmente nos estudos sobre os
saberes docentes, visando compreendé-las em seus confextos cotidianos de producdo e de prafica
curricular na Educac3o Basica. Além disso, pode igualmente contribuir com a produgdo de conhecimento
acerca da Educagdo Ambiental, especialmente com os estudos gue visam a compreender como esta vem
sendo desenvolvida em espacos escolares. Silva & Gomes (2008) reafirmam essa questio ao refletirem
sobre a Pesquisa em Educacdo Ambiental no contexto escolar, destacando que a Educagdo Ambiental
também se insere nos embates e nas disputas que fazem parte da sele¢io dos conteldos, dos métodos e
dos objetivos das disciplinas escolares”.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Mo esta claro quem serdo, de fato, os participantes. E dito que o grupo focal serd composto por apenas 7
sujeitos. Houve algum critério de inclus3o e exclus3o, para chegar nesse nimero, ou os participantes foram
selecionados aleatoriamente? Trata-se de o total de sujeitos que realizaram o curso?

Também ndo fica claro onde o grupo focal serd realizado.

O roteiro previamente planejado do grupo focal & adequadaments apresentado.

Consideragies sobre os Termos de apresentacio obrigatdria:
1) No TCLE & dito que a pesquisa ndo possui nenhum risco. Entretanto, conforme ressalta a
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Resolugdo 466/12, foda pesquisa infere em um risco, ainda que minime. Assim, a pesquisadora deve ajustar
esse fermo, explicitando possiveis fiscos minimos da participagdo na pesquisa;

2) Mo TCLE faz-se necessario apresentar a jusfificativa do projeto;
3) No TCLE & necessario inserir o telefone de contato do CERP/CFCH da UFR.;

4) Apresentar os critérios de inclusdo / exclusdo, para que os participantes entendam porque foram
selecionados (considerando que a pesquisadora abordara apenas sujeitos especificos, e que 7 ndo se
refere ao total de participantes do curso realizado em 2007/2008);

5) Explicitar onde s2ra realizado o grupo focal.

Recomendages:

Faz-se necessario alterar os cinco aspectos anteriormente mencionados no TCLE (melhor explicitar os
riscos, apresentar a jusfificativa do estudo, incluir o telefone de contato do CER/CPFCH, apresentar os
critérios de inclusdo e exclusdo dos participantes, e explicitar onde sera realizado o grupo focal).

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
O projeto esta aprovado e reforga-se o cumprimento das recomendacdes acima. Sublinhamos que ndo ha
necessidade de reenvio do projeto ao CEP.

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagio da CONEP:
Mio

Consideragdes Finais a critério do CEP:
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Assinado por:
PEDRO PAULO GASTALHO DE BICALHO
{Coordenador)
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ANEXO Il - PEDIDO DE AUTORIZACAO FEITO PARA O CURSO ELOS DE
CIDADANIA

Rio de Janeiro, 11 de Agosto de 2014

Ao Prof. Dr. Marcelo A. Costa Lima - Coordenador Académico do PROGRAMA
FORMANDO ELOS DE CIDADANIA: EDUCAQAO AMBIENTAL PARA A
GESTAO PARTICIPATIVA E INTEGRADA DE AGUAS E FLORESTAS DA
MATA ATLANTICA (2014),

Solicito autorizagdo para o desenvolvimento de uma pesquisa com professores
que participaram do Programa em 2007/2008. A responsavel pela pesquisa, Natalia
Collares de Moura, € minha orientanda de Mestrado no PPGE da Faculdade de
Educacdo da UFRJ. Seu trabalho tem como principal objetivo compreender quais
conhecimentos séo articulados nas producées curriculares de Educacdo Ambiental que
tém sido cotidianamente produzidas nos espacos escolares pelos professores que
participaram do Curso, antigamente intitulado, “Educa¢do Ambiental e Agenda 21
Escolar: Formando Elos de Cidadania / Polo Metro X — 2007/2008 .

Desde ja agradeco e me coloco a disposicao para qualquer esclarecimento,

‘\‘)\\ Ok G F/Ku*/ba Cann “X“"“'

(‘—/"Q AR D

Maria Margarida Gomes
SIAPE: 2295414
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/%

E;-OS de 5 % Programa formando  Elos de Gk

Educacao Ambiental para.a Gestdo Pa

‘ C ‘Ld a d a n ia : e Integrada de Aguas e Florestas da Mata Atlantic:

~

Rio de Janeiro, 18 de setembro de 2014

Senhor (a) Coordenador(a) do Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro,

Venho, por meio desta, ihforn'nar que a mestranda NATALIA COLLARES

' DE MOURA est4 autorizada é utilizar os -dados e inf(;rfnagées produzidos pel‘o
Programa Elos de Cidadania em suas acoes e projetos. de Educla.géo Ambiental
como rﬁaterial de analise para sua dissertacdo Curriculos Escolares: A
Articqlaga”o de Saberes em Praticas Curriculares de Educacdo Ambiental,

desenvolvida sob orienta¢ao da Profa. Maria Margarida Gomes no PPGE/UFRJ.

Prof. Dr.|Marcelo A. Costa Lima 0
Coordenador Académico 05\0,\&6"0

Matricula 32723-9 | AR

: SR
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ANEXO IV - CARTA DE APRESENTACAO AOS PROFESSORES EX-
PARTICIPANTES DO CURSO DE FORM-ACAO EM EDUCACAO
AMBIENTAL E AGENDA 21 ESCOLAR: ELOS DE CIDADANIA / POLO
METRO X —2007/2008

Boa tarde, professor!

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa “Curriculo Escolares: a articulagao
de saberes em praticas de Educacdo Ambiental”’, sob a responsabilidade da
pesquisadora Natalia Collares de Moura, a qual pretende compreender os saberes
docentes que sdo mobilizados nas agOes curriculares, especificamente nos projetos de
EA.

Sua participacdo é voluntaria e se dard por meio de um grupo focal. Sendo assim,
pretendo conversar, em um ou mais encontros, com os professores que participaram do
Curso de Form-Acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania /
Polo Metro X — 2007/2008 e debater as suas préaticas curriculares, abrindo espaco para
gue mostrem como significam e resignificam os conhecimentos acerca da Educacéo

Ambiental nos curriculos escolares.

Essa pesquisa ndo possui henhum risco.

Se vocé aceitar participar, estara contribuindo para somar esfor¢os na producdo de
conhecimento no campo do Curriculo, especialmente nos estudos sobre os saberes
docentes. Pode igualmente contribuir com a producdo de conhecimento acerca da
Educacdo Ambiental, especialmente com os estudos que visam a compreender como
esta vem sendo desenvolvida em espacos escolares. Além disso, auxiliard na construgéo
de uma pesquisa pautada no professor como agente ativo produtor de curriculo, assim
como contribuir para a desmistificacdo da EA, que ndo tem sido desenvolvida no espago
escolar e que os professores que a realizam, cometem praticas erroneas.

Se depois de consentir em sua participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando,
tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum

prejuizo a sua pessoa.
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O (a) Sr (a) ndo terd nenhuma despesa e também ndo receberd nenhuma remuneracao.
Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade nédo sera
divulgada, sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra informacdo, o (a) Sr (a)

podera entrar em contato com o pesquisador por telefone ou por esse email.

Aguardo sua confirmacao.

Abracos, Natalia
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ANEXO V - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal do Rio de Janeiro
Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo
Orientadora: Maria Margarida Gomes
Mestranda: Natalia Collares de Moura

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa “Curriculo Escolares: a articulagdo
de saberes em praticas de Educacdo Ambiental”’, sob a  responsabilidade da
pesquisadora Natalia Collares de Moura, a qual pretende compreender os saberes
docentes que sdo mobilizados nas acOes curriculares, especificamente nos projetos de
EA.

Sua participacdo é voluntaria e se dara por meio de uma entrevista em local a ser
combinado. O objetivo € conversar com os professores que participaram do “Curso de
Form-Acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21 Escolar: Elos de Cidadania / Polo
Metro X — 2007/2008 e debater as suas praticas curriculares, abrindo espago para que
mostrem como significam e resignificam o0s conhecimentos acerca da Educacdo

Ambiental nos curriculos escolares.

A pesquisa possui baixo risco. Para minimiza-lo, a pesquisadora fard uma transcri¢ao do
que for gravado durante a entrevista. A transcricdo sera repassada ao entrevistado para
analise. SO serdo usados os dados desse transcricdo que forem liberados pelo

entrevistado.

Se vocé aceitar participar, estara contribuindo para somar esforgos na producdo de
conhecimento no campo do Curriculo, especialmente nos estudos sobre os saberes
docentes. Pode igualmente contribuir com a produgdo de conhecimento acerca da
Educacdo Ambiental, especialmente com os estudos que visam a compreender como
esta vem sendo desenvolvida em espacos escolares. Além disso, auxiliard na construgéo

de uma pesquisa pautada no professor como agente ativo produtor de curriculo. Podera
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ainda contribuir para a desmistificacdo da EA, ndo tem sido desenvolvida no espaco

escolar e de que os professores que a realizam, cometem préaticas erroneas.

Se depois de consentir em sua participacdo o Sr (a) desistir de continuar participando,
tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum

prejuizo a sua pessoa.

O (a) Sr (a) ndo terd nenhuma despesa e também ndo receberd nenhuma remuneracao.
Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera
divulgada, sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra informacdo, o (a) Sr (a)
podera entrar em contato com o pesquisador por telefone e com o Comité de Etica em
Pesquisa (CEP/ CFCH) por telefone.

Consentimento Pos—-Informacao

Eu, , fui

informado sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboracéo,
e entendi a explicacdo. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que ndo
vou ganhar nada e que posso sair quando quiser. Este documento € emitido em duas
vias que serdo ambas assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada

um de nos.

Assinatura do participante DATA

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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ANEXO VI - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
REALIZADA COM OS PROFESSORES

TITULO DA PESQUISA
CURRICULOS ESCOLARES: A ARTICULACAO DE SABERES EM
PRATICAS DE EDUCACAO AMBIENTAL

ENTREVISTA

| - IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

1. Nome?

2. Formacao académica? (graduacao, especializacdo, pos-graduacéo)

3. Qual disciplina vocé leciona?

4. Em qual(is) escola(s) vocé trabalha?

5. Tempo que leciona?

6. Normalmente atua no ensino fundamental ou médio?

7. Quando vocé fez o curso de Form-Ac¢do em Educacdo Ambiental e Agenda 21
Escolar: Elos de Cidadania?

8. Qual a aula da parte presencial do Curso vocé mais gostou? Por qué?

9. Como vocé avalia o curso de Form-Acdo em Educacdo Ambiental e Agenda 21

Escolar: Elos de Cidadania?

10.  Vocé participou de outras versdes desse Curso? Se positivo, qual foi a melhor?
Porqué?

11.  Vocé acha que o Curso teve impacto sobre a sua pratica pedagdgica? Aprendeu

algum conceito ou metodologia nova? O qué?

Il - AEDUCACAO AMBIENTAL E AS PRATICAS ESCOLARES

12. Me conte um pouco sobre as praticas de Educacdo Ambiental vocé realiza ou ja
realizou na escola?

13. O que vocé considera mais importante quando planeja e desenvolve uma
atividade de EA?
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14.  Como essas acgdes estdo inseridas na escola?

15.  Quais sdo os principais temas/conteudos que vocé seleciona para trabalhar a EA?
15.1 Vocé prioriza temas gerais ou vinculados a alguma disciplina?

15.2  Existem contetdos especificos a serem aprendidos pelos alunos?

16.  Que éreas disciplinares se envolvem mais fortemente com essas acbes? De
forma integrada ou isolada? Que conhecimentos de cada disciplina sdo acionados para
essas acoes?

17. Hé& desdobramentos para toda a comunidade escolar? Se sim, exemplifique.

18.  Vocé desenvolve alguma atividade que esteja relacionada a sua vivéncia no
Curso? Qual?

19.  Vocé ja produziu algum material para auxiliar nas acdes em EA? Se sim, qual
tipo?

20.  Que material vocé selecionou para essa entrevista e que considera como uma
proposta interessante / relevante em sua pratica?

21.  Para vocé a formagdo continuada em E.A. contribui para as acdes na escola? Se

sim, como?
111 - VISAO DE EDUCACAO AMBIENTAL
22.  Quais as principais dificuldades enfrentadas ao realizar suas acdes?

23.  Deque formaa E.A. pode se tornar uma préatica constante na escola?

24.  Paravocé o que é a Educacdo Ambiental?



