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RESUMO

A falta de engajamento dos professores em projetos de educacdo ambiental tem
sido apontada como um dos fatores responsaveis pelas dificuldades de
implementacdo destes em escolas publicas, com implicagdo na incidéncia de
abordagens superficiais e descontinuas do tema meio ambiente. Assim, o presente
estudo teve por objetivo compreender os aspectos que dificultam o engajamento dos
professores nas propostas de educacdo ambiental em escolas publicas do Distrito
Federal, a partir da percepcéo desses sujeitos. A pesquisa foi realizada por meio de
entrevistas individuais e coletivas (grupo focal e roda de conversa), analisadas a
partir da escuta sensivel dos participantes e leitura flutuante do material produzido. A
investigacdo contou com dezessete participantes, sendo trés professores
propositores e onze ndo propositores de atividades ou projetos de educacdo
ambiental, além de trés gestores de escolas em que se desenvolvem projetos
voltados ao tema meio ambiente. Os entrevistados s&o oriundos de sete cidades do
Distrito Federal, atuantes em escolas publicas que oferecem a educacédo basica de
ensino, com representantes de diversas areas do conhecimento. Os resultados
confirmaram o problema, sinalizando haver dificuldades de engajamento docente
nos projetos de educacdo ambiental, além de apontarem que a temética ambiental
nao € prioridade nas escolas. Os seguintes aspectos foram identificados como
desfavoraveis ao engajamento: A prerrogativa curricular transversal da educacao
ambiental, as relacbes de poder e conflito nas escolas, as dificuldades enfrentadas
no cotidiano escolar e a falta de formacdo especifica. Os aspectos elencados se
apresentaram de forma ciclica: Ao conceberem a educacdo ambiental numa
perspectiva tradicional, com a predominancia de atividades mais direcionadas a
conservagao, preservacao ou reaproveitamento dos recursos naturais, em que nao
sdo contempladas outras dimensfes (politicas, sociais, culturais, entre outras) da
tematica ambiental, os professores ndo a percebem como saber prioritario na sua
pratica pedagoégica e nem como formacéo necesséaria. Ndo a veem, ainda, como via
possivel de atuacao para minimizacdo das dificuldades e dos conflitos do dia a dia
escolar. Os valores pessoais e a formacédo especifica em educacdo ambiental com
perspectiva critica sdo aspectos que surgiram como possibilidades de reversédo do
problema.

Palavras-chave: Educacdo ambiental. Pratica docente. Escola publica.
Engajamento.
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ABSTRACT

The lack of engagement of teachers in Environmental Education Projects has been
identified as one of the factors responsible for the difficulties in implementing them in
public schools, bringing implication to the incidence of superficial and discontinuous
approaches to environmental issue. Thus, this study aims to understand the aspects
that hinder the proposed involvement of teachers in environmental education in
public schools in the Federal District from the perception of these subjects. The
research was conducted through individual and group interviews (focus group and
group discussion), analyzed from the sensitive hearing of the participants and floating
reading of the material produced. There were seventeen participants, three teachers
and eleven not-proponents of activities or projects of environmental education. There
were also, three school managers who are, at present, developing projects aimed at
environmental theme. Respondents were selected from seven different cities in the
Federal District, who work in public schools that offer basic education, and
representatives from various areas of knowledge. The results confirmed the problem,
indicating there are difficulties in engaging teachers in Environmental Education
Projects, in addition to highlighting that environmental issue is not a priority in
schools. The following aspects were identified as unfavorable to the engagement:
The right of cross-curricular environmental education, the relations of power and
conflict in schools, the difficulties faced in school and lack of specific training. The
issues listed are presented in a cyclic manner: When designing environmental
education in a traditional perspective, with the predominance of more activities aimed
at conservation, preservation and reuse of natural resources, which are not covered
in other dimensions (political, social, cultural and others) in environmental theme
teachers did not perceive it as a priority. Knowing about the subject or being trained
to teach it was seen as unnecessary. They also do not see it as a possible solution
as to minimize the daily conflicts and difficulties faced at schools. Personal values
and specific training in environmental education with a critical perspective are
aspects that have emerged as possible solutions for the problem.

Keywords: Environmental Education. Teaching practice. Public school.

Engagement.
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Caminhos de uma reflexao

Ao ingressar na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF) em 1991, em uma escola de formacédo de professores em nivel médio
(Escola Normal de Ceilandia), iniciei um processo de permanente observagao
daquele contexto pedagoégico extremamente rico, na medida em que percebia, por
parte dos professores e da equipe gestora da escola, uma preocupa¢do ndo s6 em
ensinar os conteudos programaticos, mas também em despertar naqueles alunos
uma postura de educadores, delineando suas interacbes com o0s professores

diferenciadamente dos demais cursos.

Atuando em algumas areas da gestdo da instituicdo, pude observar que havia
algo mais que o simples cumprimento de uma grade curricular. Acredito que, com
raras excecodes, existia certo nivel de interdisciplinaridade na préatica docente e uma
transcendéncia laboral levadas a cabo, aparentemente, pelo sentimento de pertenca
e pela emocéo/satisfacéo de fazer parte de um grupo diferenciado de professores.

Havia, portanto, caracteristicas combinadas da condicdo subjetiva dos
professores e um sentimento de identidade com aquele contexto educacional. Enfim,
a responsabilidade de atuar como formadores de futuros educadores contribuia,
certamente, para que uma integracdo em torno desse objetivo fosse buscada.

Assim, emergiram alguns questionamentos: Qual o fator de maior influéncia
na conscientizacdo e sensibilizacdo quanto a importancia do trabalho pedagdgico a
ser desenvolvido? Quais foram os valores e as crencas mais relevantes nas inter-
relacbes entre professores, alunos, funcionarios e pais? Qual o impacto da
responsabilidade dada aos docentes na busca de novos conhecimentos?

Algumas dessas indagacdes permaneceram latentes no transcorrer dos anos
e se redimensionaram quando comecei a buscar formacgdo voltada a temaética
ambiental, a principio por meio de uma especializacao (Lato Sensu) e por cursos de
capacitacao realizados na Escola da Natureza, centro de referéncia em educacéao
ambiental na rede publica do Distrito Federal (DF). Junto com esta instituicdo, ajudei
a implementar um projeto ambiental na Escola Classe 64 de Ceilandia (Antiga
Escola Normal) e tive a oportunidade de vivenciar 0s encontros e desencontros entre

teoria e pratica. Considero estas atividades como o inicio de meu ritual de ingresso
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na educacdo ambiental (EA), que para Carvalho (2005) tem implicagbes na vida
pessoal e profissional.

As vias de acesso dos educadores a educacdo ambiental conduzem aos
ritos de entrada, remetendo aos caminhos de aproximacdo e a
ultrapassagem de certa fronteira de conversdo pessoal e reconversdo
profissional. A partir dai se d& a identificagdo com um ideario ambiental e a
opcao por este campo como espaco de vida e de profissionalizacdo. (p. 57)

Na especializagcéo, a pesquisa objetivou conhecer aspectos socioambientais
relevantes na implementacdo de praticas relacionadas ao meio ambiente no ensino
meédio, (Especializacdo para Professores do Ensino Médio do GDF — Ciéncias
Humanas com Enfase no Ensino Médio / UnB) e foi realizada tendo como
participantes alunos de uma escola publica em Ceilandia-DF. Chamou-me a atencao
o fato de ndo haver clareza, para os alunos, a respeito da existéncia ou ndo de um
projeto voltado a tematica ambiental na escola, ja que para 45% dos alunos havia
um projeto ambiental em curso e que para 55% deles, pelo contrario, ndo havia

nenhum sendo desenvolvido.

A analise dos dados da investigacdo revelou que o direcionamento das
atividades foi prioritariamente a arborizacdo e jardinagem dos espacos internos do
estabelecimento. Sem entrar no mérito dos efeitos positivos ou negativos do trabalho
de EA desenvolvido na escola, destaco que suas atividades foram apresentadas
como pontuais, circunscritas as datas comemorativas e realizadas de forma
fragmentada. Tratava-se de uma abordagem tradicional da tematica ambiental, com
pouca énfase a discussbes mais aprofundadas quanto aos aspectos socio-politico-

culturais.

Para ser breve, considerando a disposi¢cdo daqueles alunos em colaborar de
alguma forma em beneficio do meio ambiente e verificando o interesse por outros
temas de carater ambiental, fui levado a refletir, mais uma vez, sobre a importancia
de se despertar ou reforcar nos discentes o interesse por tais questdbes de uma

forma mais ampla, planejada, contextualizada e critica.

Surgiram, entdo, mais elementos para se pensar a respeito do papel docente
em praticas de EA nas escolas, bem como, emergiu mais uma motivacdo para
buscar compreender as dificuldades que impedem professores de participar

efetivamente dos projetos.
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As experiéncias relatadas por colegas de outras escolas, testemunhadas
por mim durante os cursos de capacitacdo para profissionais da Secretaria de
Estado de Educacédo do DF (SEEDF), realizados na Escola da Natureza em 2009,
apontaram dificuldades de implementacéo de projetos ou atividades relacionadas ao
meio ambiente. A falta de participacdo e envolvimento dos colegas professores
apareceu como fator de maior recorréncia, provocando sentimentos de solidéo e de

frustracdo naqueles propositores de projetos.

As discussfes ndo se limitavam a condenacdo daqueles que ndo queriam
participar das propostas apresentadas, mas tratavam, também, dos fatores que
estariam por trds dessa ndo receptividade, mesmo sem té-los claramente
identificados. Diante da variedade de possiveis justificativas péde-se evidenciar a
complexidade da questédo, pois, aspectos profissionais, institucionais, econdmicos,
politicos, enfim, de vérias ordens foram levantados como estando associados a

auséncia de participagéo docente em eventos dessa natureza.

Intrigava-me observar aqueles profissionais dispostos a desenvolver projetos
de EA, em escolas com demanda de acdes que proporcionassem melhorias na
qualidade de vida e de ensino para as comunidades, ndo conseguindo sequer o
apoio dos seus pares. Constatava-se que a tematica ambiental, na grande maioria
daquelas escolas, ocupava apenas uma dimensao periférica das praticas
pedagogicas e que, apenas em poucos casos, projetos de EA conseguiam ser
inseridos num debate mais amplo e envolvendo toda a comunidade escolar. Houve
relatos de casos em que sequer foi possivel dar inicio a alguma acéo efetiva, ficando
apenas nas boas intencdes dos cursistas.

Mas, algo ficou bem claro nessas experiéncias de implementacéo de projetos
de EA nestas escolas: Quanto maior era a participacdo dos professores, melhores
eram os resultados e maior o nivel de transformacéao da realidade socioambiental da

comunidade.

Portanto, aquelas questbes iniciais afloravam novamente: Quais os fatores
gue corroboravam para que ndo houvesse uma boa receptividade por parte dos
professores diante de propostas relacionadas a tematica ambiental nas escolas?
Que outras demandas, no contexto da sua atuacéo profissional, eram incompativeis
com as propostas apresentadas? Qual a dimensdo dada a EA nas praticas

pedagogicas dos professores?
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Considero, ainda, a experiéncia de implementacdo de um projeto de EA na
referida escola como crucial na construcdo do problema desta pesquisa, ja que seu
percurso proporcionou-me vivenciar o processo percorrido por outros propositores,
enfrentar aquelas dificuldades relatadas pelos colegas de curso da Escola da

Natureza e inserir-me no contexto a ser analisado.

Algo importante a ser considerado foi perceber que, para além das similitudes
contextuais em relacdo as demais escolas, diversos fatores contribuiam para que o
projeto por mim desenvolvido obtivesse mais ou menos avan¢gos em relacdo aos
outros, para que o grau de dificuldade fosse maior ou menor e para delinear
diferentes obstaculos a ser enfrentados. No entanto, mesmo conseguindo certa
insercdo do debate ambiental naquela comunidade escolar e abrindo espacos
importantes nas atividades pedagdgicas da escola, o engajamento dos professores

emergiu como um ponto chave no referido projeto.

Enfim, considero este caminho reflexivo em relagdo aos projetos de EA em
escolas publicas do DF, como ja explicitado, pelas contribuicbes advindas da
atuacao profissional, da pesquisa, da formacdo e da vivéncia, como um lastro
experiencial importante neste processo investigativo que se fundamentou,
complementarmente, no didlogo com outras pesquisas que de alguma forma
contribuem com a discussao em foco e no mergulho teérico que favorece o lancar de
luzes sobre as questdes levantadas. Optei, como estratégia metodoldgica, por ouvir
atenta e sensivelmente os protagonistas do problema levantado, ndo buscando

respostas definitivas, mas, pelo menos sinais que nos oportunizem ampliar o debate.



INTRODUCAO

A educacdo ambiental (EA) no contexto da escola publica insere-se, segundo
0 que consta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em uma “visdo
abrangente que englobe diversas realidades e, a0 mesmo tempo, uma Visao
contextualizada da realidade ambiental, o que inclui, além do ambiente fisico, as
suas condigdes sociais e culturais.” (BRASIL, 1997, p. 36). No entanto, ha
evidéncias de que projetos ou atividades em escolas publicas, nesta perspectiva,
nao conseguem atingir seus objetivos por ndo serem inseridos em um debate que
esteja presente nos espacos-chave da organizacdo e do planejamento escolar, que
incida na transformacédo e no aprendizado do individuo, do grupo e da estrutura
institucional (CARVALHO, 2005).

Esta perspectiva critica da EA ndo tem encontrado o referido espago nas
escolas publicas, tendo em vista a adocdo de abordagens mais naturalistas,
conservacionistas ou recursivas, em que as dimensofes fisicas e biolégicas séo
privilegiadas. Comumente, as atividades se concentram no plantio de hortas, coleta
seletiva e reducdo do consumo de agua e energia. Inegavelmente, estas acbes
contribuem significativamente para a insercdo da tematica ambiental junto a
comunidade escolar e produz resultados importantes, no entanto, limita o debate e

compromete transformacdes socioambientais mais profundas.

Guimaraes (2000) questiona as abordagens homogeneizadas e superficiais
do discurso ambiental em que ha perda do carater critico e direcionamento a uma
educacao hegemonica, remetendo ao que chama de corrente conservadora da EA.
Nomeia critica a corrente que traz a tona aspectos que tratam das relac6es de poder

na sociedade e a politizacdo das a¢gdes humanas que se referem ao meio ambiente.

O projeto politico-pedagodgico de uma EA critica é sintetizado por Carvalho
(2008) pela contribuicdo na mudanca de valores e atitudes, fundado na perspectiva
de formagdo de um sujeito ideal, capaz de identificar, problematizar e agir em
relacdo as questbes socioambientais. Para a autora, o sujeito ecoldgico opta por
uma existéncia ecologica plena, tendo sua vida cotidiana orientada ecologicamente,
de acordo com os seus valores, com vistas a transformacdo da sociedade. Os

valores, segundo Schwartz (2005), servem de orientagcdo ou avaliacdo de
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comportamentos, pessoas e eventos, formando um sistema hierarquico de

prioridades e séo usados como padrdes ou critérios nas tomadas de decisfes.

Gadotti (2000), da mesma forma, acredita em um projeto utopico de
sociedade com mudancas nas estruturas econdémicas, sociais e culturais. Defende,
para tanto, o movimento ecopedagdgico como uma alternativa ao modelo
educacional hegemonico vigente e propde acdes orientadas pelos valores
ecologicos e fundadas em uma cidadania planetaria. A ecopedagogia parte,
segundo o autor, do vivido na cotidianidade, onde se busca a transformacéo pela
acao politizada (coletiva e individual) e se apresenta como uma nova forma de

pensar a escola e a pedagogia.

Para Jacobi, Tristdo & Franco (2009), ha também a necessidade de uma
compreensdao complexa e politizada da tematica ambiental. Estes autores
consideram a participagdo como eixo norteador das praticas de EA, com a
articulacéo de saberes e fazeres. Afirmam que tais praticas devem ser baseadas em

uma atitude contextualizadora e problematizadora da realidade.

Nesta perspectiva, vislumbra-se que uma das maiores dificuldades para se
alcancar éxito nas tentativas de implementacéo de projetos ou atividades de EA nas
escolas publicas estd na efémera e superficial participacdo de professores. A
participacdo efémera pode ser visualizada pelas descontinuidades dos projetos ou
pelo envolvimento limitado a um determinado periodo letivo. JA a participacao
superficial, pelas abordagens em que as dimensdes politicas, éticas, sociais e

culturais séo negligenciadas.

Estudos realizados no Brasil vém apontando a falta de envolvimento dos
docentes em projetos de EA nas escolas, bem como a constatacdo de que as
atividades de cunho ambiental acontecem comumente de maneira isolada,
especialmente em datas comemorativas. (SEGURA, 2001; BIZERRIL & FARIA,
2001; LOUREIRO, 2009; SOUSA, 2009; NETO, 2010, entre outros). Ocorre,
portanto, a falta de engajamento daqueles que, a priori, teriam o papel de inserir a
teméatica ambiental de forma transversal, mediar e construir, juntamente com o0s
demais segmentos da instituicdo, conhecimentos capazes de transformar a realidade

socioambiental da comunidade escolar.
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Ainda que apontada de forma recorrente nas pesquisas de EA em escolas
publicas, esta falta de engajamento docente ndo tem sido o foco principal de
investigacdo. Os estudos realizados estdo mais voltados a compreender as
concepcbes de meio ambiente de professores e alunos, estudos de casos de
projetos de EA nas escolas, fundamentacdo tedrica ou abordagens metodoldgicas

adotadas nas institui¢oes.

Ha, portanto, uma lacuna investigativa que aborde, de forma complexa, os
aspectos que de alguma sorte dificultam a participacao efetiva dos professores em
atividades e projetos de carater ambiental. Para tentar compreender tais dificuldades
enfrentadas pelos professores, considero imprescindivel levantar alguns pontos que

dizem respeito a tematica ambiental e ao contexto escolar.

Primeiramente, discutir a prerrogativa curricular que insere o tema meio
ambiente de forma transversal (BRASIL, 1998), em que h& o reconhecimento da sua
complexidade e, portanto, da necessidade de se adotar uma metodologia didatica
diferenciada. Nos PCN esta explicita, portanto, a ideia de que nenhuma das areas,
isoladamente, seja suficiente para contemplar a tematica ambiental, havendo a

necessidade de que atravesse os diferentes campos do conhecimento.

O carater transversal do tema meio ambiente se constitui como fruto de um
debate epistemoldgico em que se discutem as transformacdes paradigmaticas em
relacdo ao conhecimento. O pensamento fragmentador proposto pelo paradigma
moderno é guestionado pelo paradigma da complexidade, para o qual a religacéo

dos saberes é fundamental.

Esta transversalidade nos impele a buscar compreender as dimensfes da
interdisciplinaridade, considerada por Carvalho (2008) como um espaco de
mediacdo entre 0s conhecimentos e articulacdo dos saberes, e da
transdisciplinaridade, definida por Nicolescu (1999) como uma nova visao de mundo.
Ambas se apresentam como possibilidades de uma nova organizacdo do

conhecimento.

O pensamento complexo de Edgar Morin configura-se como o aporte tedérico
para este debate paradigmatico. Seus principios auxiliam na contextualizacdo do

professor como autor e ator no processo dialégico de ensino e aprendizagem, nas
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interag6es proprias do ambiente escolar, bem como produto e produtor da sociedade

em que vive.

Engajar-se em projetos ou atividades de EA em uma perspectiva critica e
contemplar a prerrogativa transversal da tematica ambiental na sua pratica
pedagdgica pode parecer algo 6bvio a ser desempenhado pelo docente. Mas, se ha
evidéncias de que nao tem acontecido plenamente dessa forma e se h&4 a convicgéo
de que se trata de uma questdo complexa, emerge a necessidade de se levantar
alguns guestionamentos e considerar as diferentes dimensfes do problema. Sem
pretender abarcar todas elas, lanco mdo do meu arcabouco tedrico e experiencial
para eleger algumas que podem possibilitar, pelo menos, iniciar um debate.

De inicio, analisar aspectos da formacdo docente, vislumbrada ao longo de
toda a sua trajetoria pessoal e profissional, para além da formacdo continuada,
percebendo-a na sua humanidade e contextualidade. Para Henriques (2006), os
espacos/tempos formativos devem considerar as significacdes imaginarias do
docente e promover o didlogo com as suas vivéncias, suas experiéncias e suas

interpretacodes.

Fazendo uma critica ao carater comportamentalista de certas propostas de
formacao, Carvalho (2008) se inspira no conceito de “acdo” de Arendt (2010) para
indicar que o sujeito busque preparar-se com vistas a agir de forma critica e
politizada. Tais preceitos coadunam com a perspectiva freireana de autonomia.
(FREIRE, 1996a).

pY

Outra dimensédo elencada diz respeito a subjetividade do professor e sua
relacdo com o contexto escolar. Assim, adotei o conceito de subjetividade social,
defendido por Rey (2005), que considera a subjetividade como um fenémeno
individual e social simultaneamente, no qual 0os processos sociais ndo sao Vvistos
como externos ao individuo, mas implicados dentro de um sistema complexo e
recursivo. Carvalho (2008), da mesma forma, entende que a subjetividade € o

espaco de encontro do individuo com o mundo social.

O contexto escolar, por fim, sera analisado especificamente considerando: 1)
as significacdes imaginarias do docente em relacéo as instituicbes e as implicagbes
no seu posicionamento de autonomia e alienacdo (CASTORIADIS, 1982,
CORDOVA, 2004); 2) a sua percep¢do quanto as relacbes de poder e conflito no
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ambiente escolar (FOUCAULT, 1979; MORIN, 2000b); e 3) a atuacdo docente
vislumbrada a partir das demandas engendradas pelas emergentes concepcoes
educacionais (FREIRE, 1996a, 2005).

Portanto, na tentativa de compreender esta problematica, ou seja, a falta de
engajamento docente nas atividades de EA, levanto as seguintes questbes: a) O
que dificulta, na percepcdo do professor, a sua atuagcdo nos projetos de EA em
escolas publicas do DF tendo a transversalidade como prerrogativa curricular? b)
Como a (nado)formacdo em EA do professor se apresenta na receptividade a
iniciativas de atividades que tratam de meio ambiente nas escolas? c) De que
maneira a subjetividade do docente repercute nas suas ac¢des relacionadas a EA? e
d) De que forma a escola contribui, como contexto da pratica pedagogica do

professor, com aspectos que dificultam tais atividades?

Enfim, este estudo estd dividido em seis capitulos. O primeiro apresenta
algumas reflexdes a respeito da perspectiva critica da EA. O segundo capitulo
aborda questbes referentes ao contexto escolar. O terceiro capitulo trata de
aspectos relacionados a atuacdo docente. No quarto capitulo, é descrito o método,
com o contexto da pesquisa, sujeitos, estratégias, instrumentos procedimentos e
andlise dos dados. No quinto capitulo, sdo apresentados os resultados da
investigagdo e, no sexto capitulo, é feita a discussao. Por ultimo, sdo explicitadas as

consideracdes finais.

Objetivo geral

O presente estudo teve por objetivo compreender os aspectos que dificultam
0 engajamento dos professores nas propostas de EA, em escolas publicas do DF, a

partir das percepcdes desses sujeitos.

Objetivos especificos

Identificar aspectos desfavoraveis ao engajamento docente em propostas de EA, na
percepcao dos professores que tiveram a iniciativa de propor ou coordenar projetos

nas escolas em que atuam;
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Identificar aspectos desfavoraveis ao engajamento docente em propostas de EA, na
percepcdo dos professores que ndo coordenam ou desenvolvem projetos, mas que
atuam em escolas em que estes ocorrem ou em que houve tentativas de
implementacgéao;

Identificar aspectos desfavoraveis ao engajamento docente em propostas de EA, na
percepcéo de gestores de escolas onde sao desenvolvidos projetos que abordam o

tema meio ambiente.
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CAPITULO 1

Por uma Educacdo Ambiental Critica

Jacobi, Tristdo & Franco (2009) consideram a participagdo como eixo
norteador das préticas de EA e veem a necessidade de articulacdo de saberes e
fazeres para responder a complexidade das questdes socioambientais. Estes
autores afirmam que tais praticas devem basear-se em uma atitude
contextualizadora e problematizadora da realidade, na compreensao complexa e
politizada da dimensdo ambiental, bem como na participacdo coletiva e no

engajamento dos sujeitos.

Nesse sentido, 0 engajamento dos professores nédo estaria restrito ao fazer,
no participar de uma acdo em que o fim, ou o resultado seja o foco principal,
deixando em segundo plano (ou em nenhum) os processos que podem servir de
ressignificacdo do conhecimento e da vida, mas, fundado na articulacéo de fazeres e
saberes contextualizados que possibilitem reflexdo e transformacédo da realidade.
Essa articulacao significaria ndo negligenciar uma dimenséo em detrimento da outra

nas atividades escolares de EA.

H& um grande numero de projetos em escolas que tém como atividade
principal, por exemplo, a implementacdo de hortas. Nesse caso, € importante
valorizar o seu processo de planejamento, de superacdo dos obstaculos, de
execucao e, evidentemente, os seus resultados. No entanto, todo esse processo sé
produzira alguma transformacéo no modo de pensar dos envolvidos se houver uma
discussdo das questdes afins (seguranca alimentar, agricultura, producdo de
alimentos, degradacdo ambiental, entre outros) e como elas sao tratadas na

sociedade nos aspectos politicos, sociais, econémicos e culturais.

O debate tem se ampliado nas instituicbes escolares, até mesmo porque
podemos perceber que a EA tem sido mais divulgada pelos meios de comunicagéao,
pelos movimentos sociais e pelos programas governamentais e ndo governamentais.
A legislacao, por sua vez, tem garantido avangos quanto a promocéao da EA e esta
presente na Constituicdo do Brasil de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional e nos Parametros Curriculares Nacionais.
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Enfim, h& uma institucionalizacdo da tematica ambiental que vem, no minimo,
subsidiar uma grande discussao do assunto na sociedade e tem sido colocada, de
forma consensual, como um dos pilares para a construcdo de um modelo de

sustentabilidade. No entanto, o nivel das discussdes ainda ndo € o ideal.

O aumento da demanda pelas questBes ambientais, a grande veiculacdo
pela midia e até mesmo um certo modismo vém gerando algum ativismo,
mas ndo propiciando ainda um nivel de discussdo aprofundado sobre
Educacao Ambiental. Ha, no entanto, um reconhecimento, ainda que difuso,
em segmentos da sociedade a respeito da gravidade da crise ambiental,
bem como uma consciéncia maior da necessidade de “fazer algo” para a
superacao do problema. (GUIMARAES, 2000, p. 17)

Segundo Guimaraes, ha duas grandes correntes da EA: a conservadora e a
critica. Na primeira, hd uma abordagem homogeneizada e superficial do discurso,
com perda do carater critico e direcionada a uma educacdo hegemoénica. Ja a
segunda é entendida como a que “aponta a opressdao do homem e da natureza,
desnudando as relagbes de poder na sociedade, em um processo de politizacdo das

agdes humanas.” (op. cit., p. 20)

As abordagens pontuais, descontextualizadas e superficiais, que servem ao
modelo no qual se pretende ter o0 consenso como premissa para a continuidade do
modelo social vigente, constituem-se como reflexos da falta de aprofundamento do
debate ambiental e se refere ao modelo de EA que, comumente, é implementado
nas escolas, ou seja, sem uma analise critica capaz de promover mudancas
estruturais na relagdo entre ser humano e natureza. Assim, temos que refletir a

pratica pedagdgica relacionada a EA, considerando:

a) sem desmerecer a importancia e a necessidade atual do ensino de
ecologia, afirma-se que Educacdo Ambiental ndo é ensinar ecologia como
muitos livros didaticos e outros meios ditos de Educacdo Ambiental o fazem.
Também ndo é apenas descrever os problemas ambientais, como por
exemplo as formas de poluicdo, os animais em extincdo, etc. b) A forte
demanda pela tematica gerada pelos problemas ambientais leva, muitas
vezes, a que professores bem-intencionados se aventurem em préticas com
finalidades de Educacdo Ambiental, sem que tenham a oportunidade de
aprofundar uma reflexdo em conjunto com essas praticas. ¢) Da auséncia
de um processo coletivo de construcdo de um novo conhecimento resulta
gue muitos esforgcos realizados por professores e técnicos sejam pouco
produtivos diante das finalidades de uma Educacdo Ambiental que se
pretenda critica. (GUIMARAES, 2000, p. 29)

O carater consensual presente nos discursos e nas agdes de muitos projetos

de EA nas escolas, como naqueles com énfase nas vantagens econ6micas da
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coleta seletiva ou na construgcdo de uma imagem positiva da escola, ndo contempla,
em uma visao critica de EA, o enfretamento da crise ambiental vigente. Layrargues,
por exemplo, pondera que a questdo dos residuos soélidos € um grave problema
ambiental a ser enfrentado, no entanto, percebe que alguns programas educacionais
sdo implementados de forma reducionista, ndo considerando a complexidade do

tema:

[...] em funcdo da reciclagem, desenvolvem apenas a Coleta Seletiva do
Lixo, em detrimento de uma reflexao critica e abrangente a respeito dos
valores culturais da sociedade de consumo, do consumismo, do
industrialismo, do modo de produgédo capitalista e dos aspectos politicos e
econdmicos da questéo do lixo. (LAYRARGUES, 2002, p. 179)

Cabe esclarecer, entretanto, que nao se trata de condenar as iniciativas de
implementacdo de acdes dentro da escola que priorizem, por exemplo, disseminar
informacdes técnicas sobre separacdo do lixo ou mesmo apenas uma acéo efetiva
de preservacdo de um determinado ambiente. A preocupacdo encontra-se no

discurso conservador e, portanto, ndo critico dessas acoes.

Toda prética pedagdgica é fundamentada em um sentido gerador de algum
aprendizado. Assim, de forma semelhante, as praticas de EA tém que proporcionar
conhecimento e aprendizado, fundamentados em uma perspectiva critica e reflexiva,
gue tenha sentido para o educador e para o educando. Este aprendizado nédo se
materializa na simples acdo ou no acumulo de informacdes, mas, nas relacbes bio-

socio-culturais que se dao a partir do conhecido.

[...] a visdo socioambiental ndo nega a base “natural” da natureza, ou seja,
suas leis fisicas e seus processos bioldgicos, mas chama a atengéo para os
limites de sua apreensdo como mundo auténomo reduzido a dimensao
fisica e biolégica. Trata-se de reconhecer que, para apreender a
problemética ambiental, é necessario uma visdo complexa de meio
ambiente, em que a natureza integra uma rede de relagdes ndo apenas
naturais, mas também sociais e culturais. (CARVALHO, 2008, p. 38)

A perspectiva critica da EA, norteadora deste estudo, € entendida como uma
via possivel de compreensdo da tematica ambiental na sua complexidade,
remetendo a acado-reflexdo-acdo. A EA é também vista por Guimardes na
perspectiva da complexidade e a percebe como subsidio a “uma leitura de mundo
mais complexa e instrumentalizada para uma intervencdo que contribua no
processo de transformacéo da realidade socioambiental que & complexa. (2004, p.
27, grifo meu).
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Carvalho (2008) sintetiza o projeto politico-pedagoégico de uma EA critica pela
intencdo de “contribuir para uma mudanca de valores e atitudes, formando um
sujeito ecoldgico capaz de identificar e problematizar as questdes socioambientais e
agir sobre elas.” (p. 156-157) O sujeito ecoldgico, para a autora, € um ideal de ser
que se estabelece em wuma existéncia ecologica plena, pelas escolhas
ecologicamente orientadas na sua vida cotidiana e sustenta a utopia nos valores que

fundamentem a luta por um projeto de transformacao da sociedade.

Como a propria Carvalho (2008) pondera, ndo se trata de imaginar uma
pessoa ou grupo de pessoas completamente ecoldgicas na sua vida cotidiana e
seguindo normas rigidas de comportamento, mas sim, de compreender os valores e
as crencas centrais que constituem esses sujeitos, considerando as caracteristicas

pessoais e suas condicdes sbcio-historicas.

Schwartz (2005) entende que valores sdo objetivos abstratos que
transcendem as situacdes e acdes especificas. Acrescenta que os valores servem
de orientacdo na selecdo ou avaliacdo de comportamentos, pessoas e eventos e
seu ordenamento vai de acordo com a importancia relativa a outros valores,
formando um sistema hierarquico de prioridades. Assim, “os valores servem como
padrbes ou critérios usados pelas pessoas em suas tomadas de decisdes,
considerando facilidade ou dificuldade na consecucgédo dos valores.” (PATO, 2004, p.
37).

JA as crencas ambientais podem indicar a maneira como ocorre 0
relacionamento entre as pessoas e o meio ambiente “e sua predisposi¢do de agirem
de maneira mais ou menos ecoldgica, podendo contribuir para a compreensao do

comportamento ecoldgico e suas diversas formas de manifestagao.” (op. cit., p. 24)

Considerando a sua complexidade, o comportamento ecoldgico € visto por
Pato (2004, p. 8) na sua abrangéncia quanto as inten¢des claras e conscientes das
acOes em favor do meio ambiente, como pelos impactos destas mesmas acgbes
sobre o meio. Tais agcdes podem ser ou nao conscientes e intencionais, podendo ter

sido aprendidas e internalizadas e fazer parte do cotidiano das pessoas.

Assim, as praticas educativas inspiradas no modo de ser utépico, de um
sujeito ecoldgico, podem representar um norte para inser¢cao de projetos ambientais

escolares na perspectiva de uma EA critica, nos quais sejam discutidas as
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dimensdes dos valores, das crengcas e dos comportamentos associados a estas
praticas.

Gadotti (2000) compartilha com a ideia de um projeto utdpico de sociedade
com mudancas nas suas estruturas econdmicas, sociais e culturais. O autor
apresenta o movimento ecopedagodgico como projeto alternativo global, que age a
partir da “necessidade real, analisada, interpretada, refletida, organizada, codificada
e decodificada para a acado coletiva e individual transformadora, para o vivido na
cotidianidade” (p. 94) e defende os principios constantes no Tratado de educacédo
ambiental para sociedades sustentaveis e responsabilidade global, lancado no
Forum Global 92, reforgando que a EA “deve ter como base o pensamento critico e
inovador, em qualquer tempo ou lugar em seus modos formal, ndo formal e informal,

promovendo a transformacéao e a construcao da sociedade.” (p. 95, grifo meu)

Nés, educadores ambientais, ndo podemos, no entanto, inebriados por esta
instigante perspectiva de maior alcance de nossas ac¢des — via um conjunto
de recursos ‘teleinfocomputrénicos’ que acompanham esta ‘nova’ sociedade
em formacdao -, deixar de estar cientes de que essa cidadania planetaria s6
pode ser exercida pelos segmentos sociais que ndo estdo sendo excluidos
neste processo de mudancgas. Aos excluidos, a cidadania € negada, mesmo
em sua concepgdo tradicional. Portanto, o educador ambiental critico no
exercicio de sua cidadania nas diferentes esferas global/local, bem como
atuando na formacdo de outros cidaddos, estara sendo um agente e
formando agentes que contribuirdo no processo de transformacéo deste
atual modelo de sociedade e da logica dominante das mudangas em curso.
(GUIMARAES, 2000, p. 77)

Nesse sentido, percebe-se que ha uma intersessao entre a EA e a formacéo
cidada dos individuos. As transformacfes que surgem a partir de uma abordagem
critica da questao ambiental s&o mais soélidas e duradouras se vislumbradas a partir
dos pressupostos de participacdo efetiva do cidaddo. O docente/educador ambiental

tem, portanto, uma grande responsabilidade nesse sentido.

1.1- Educacdo Ambiental e sustentabilidade

As possibilidades de avancos na transformacgéo da realidade socioambiental
se intensificam quando fundamentada na busca de uma sustentabilidade, desde que
seja ressignificada para além do enfoque economicista do desenvolvimento. Uma
sustentabilidade que se articule pela ideia de definicdo de limites ao crescimento

desordenado, por iniciativas de participacdo de interlocutores ativos e relevantes na
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vida social, por praticas educativas e de dialogo que reforcem sentimentos de co-
responsabilidade e de valores éticos. (JACOBI, TRISTAO & FRANCO, 2009, p. 66).

A interrelacdo entre justica social, qualidade de vida, equilibrio ambiental e
necessidade de desenvolvimento com capacidade de suporte € o que compde a
nocado de sustentabilidade para Jacobi (2004). Segundo o autor, € necessario
incrementar os meios e a acessibilidade a informacg&o, bem como a responsabilidade
do poder publico de induzir, por meio dos conteudos educacionais e informativos, 0s

guestionamentos que tratam da degradacao socioambiental.

Jacobi diz, ainda, que a problematica ambiental representa tanto a
possibilidade de uma reflexdo aprofundada das praticas das populagbes mais
afetadas como a possibilidade de estimulo a procura de alternativas, de democracia,
de consolidacdo da participacdo plural e do acesso a informacgéo. Cidaddos bem
informados e conscientes da importancia do seu papel na sociedade “tém mais
condi¢cbes de pressionar autoridades e poluidores, assim como de se motivar para

acOes de co-responsabilizacéo e participacdo comunitaria. (op. cit., p. 182)

No entanto, ndo é facil estabelecer o que é verdade, o que é mito, ou qual o
menor impacto para o0 meio ambiente de uma agdo humana. Muitas expressoes
acabam sendo utilizadas de uma forma tdo ampla e tdo recorrente que 0S seus
significados ficam cada vez mais desprovidos da sua esséncia, ocorrendo, assim,
uma distorcdo ou uma banalizacdo de determinados termos que acabam por

confundir as pessoas.

Um dos dilemas conceituais que circundam a questdo ambiental € justamente
a dificuldade de definir ou identificar parametros de sustentabilidade que sejam
aceitos consensualmente. Ha controvérsias quanto a forma de fomento ao
comportamento ambientalmente correto, uma dificuldade que abrange todos os
niveis da relagéo ser humano/natureza, desde a duvida de uma crian¢ca em destinar
uma embalagem de um doce até ao destino dos residuos de uma industria
automotiva. Veem-se, especialmente, dificuldades de interpretacdo do que seria
sustentabilidade também dentro da escola, distorcendo, por vezes, 0s projetos

ambientais voltados para contribuir de alguma forma nesta direcéo.

Neste debate, o conceito de desenvolvimento sustentavel esta no centro de

7

uma discussdo que diz respeito ao modelo de sociedade que se € buscado,
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envolvendo aspectos sociais, econémicos e culturais. Ha que se pensar, portanto, na
essencialidade desse desenvolvimento sustentavel, nas suas dimensdes e na sua

complexidade.

Ampliar e qualificar o debate, para que ndo haja um entendimento
descontextualizado da questdo do desenvolvimento, € algo a ser buscado. Ha
alguns exemplos de iniciativas como o langcamento do Relatério da Comisséo
Mundial sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento - 1987 (conhecida como
Comisséo Brundtland), sob o titulo Nosso Futuro Comum, que deu um carater mais
humanista ao debate no qual os aspectos sociais estavam desvinculados ou
deixados meio de lado, enquanto os aspectos econdmicos figuravam como
monopolizadores das atencdes. A utilizacdo do indice de Desenvolvimento Humano
- IDH pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento Humano - PNUD
desde 1990, também contribuiu para que o crescimento econémico ndo continuasse

a ser unico indicador do desenvolvimento.

O IDH utiliza medidas que traduzem melhor a distribuicdo dos beneficios do
esforco coletivo, a saber: (1) indicador de longevidade expresso na
esperanca de vida ao nascer; (2) indicador do nivel educacional obtido
através das taxas de alfabetizacdo da populagdo adulta e das matriculas
escolares nos niveis de ensino béasico, médio e superior; e (3) indicador do
padrdo de vida representado pelo PIB per capita ajustado ao custo de vida
do pais ou regido (Paridade do Poder de Compra — PPC). Trata-se,
portanto, de um indicador mais adequado para medir o grau de
desenvolvimento de um pais ou de uma regido. Ele considera a capacidade
aquisitiva como um importante condicionante do desenvolvimento humano,
mas deixa claro que ndo é o Unico e que existe uma relacdo automatica
entre eles. (BARBIERE, 1997, p. 29)

O desenvolvimento, segundo Veiga (2006, p. 17-18), € analisado seguindo
trés linhas de pensamento, sendo a primeira como sinébnimo de crescimento
econdbmico, a segunda como ilusdo, crenca, mito ou manipulacéo ideoldgica e uma
terceira que recusa as outras duas, um caminho do meio mais complexo e
desafiador. Para o autor, o desenvolvimento deve ser visto como algo que vai além

do acumulo de riqueza e da ascensdo na economia capitalista.

[...] sGo os gurus do mito do desenvolvimento que tém uma Vvisdo
guantitativa do mundo. Ignoram os processos qualitativos histérico-culturais,
0 progresso nao-linear da sociedade, as abordagens éticas, e até
prescindem dos impactos ecoldgicos. Confundem crescimento econdmico
com o desenvolvimento de uma modernidade capitalista que ndo existe nos
paises pobres. Com tal perspectiva, eles sé percebem fendbmenos
econdmicos secundarios, como o crescimento do PIB, o comportamento das
exportacdes, ou a evolucdo do mercado acionario, mas nao reparam nas
profundas disfun¢des qualitativas estruturais, culturais, sociais e ecoldgicas
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que prenunciam a inviabilidade dos ‘quase-Estados-nacéo
subdesenvolvidos’. (op. cit., p. 22-23)

O desenvolvimento pode permitir a revelacdo dos talentos e capacidades
individuais “na busca da auto-realizagcao e da felicidade, mediante esforgos coletivos
e individuais, combinacédo de trabalho autbnomo e heterbnomo e de tempo gasto em
atividades nado econbmicas” (SACHS apud Veiga, 2006, p. 80-81). Esta ¢ uma
posicdo de negacao ao entendimento de desenvolvimento vinculado estritamente ao

crescimento econdmico e permite vislumbrar outras interpretacoes.

[...] a historia recente oferece prova cabal de que o crescimento econémico,
embora necessério, ndo é condicdo suficiente para o desenvolvimento, que
tampouco se afigura como um processo unidirecional. Taxas de
crescimento, mesmo fortes, podem levar a retrocessos sociais e ambientais,
ao desenvolvimento ou ao mau desenvolvimento. [...] o desenvolvimento
implica progressos simultdneos nos ambitos social, ambiental e econémico,
ou assim as chamadas solugdes triplamente ganhadoras. No outro extremo
esta a configuracdo triplamente perdedora: retrocesso social, ambiental e
econdmico. Entre os dois, podem acontecer varias situacdes intermediarias.
(SACHS, 2003, p. 63, grifo do autor)

Veiga (2006) sugere que o desenvolvimento “tem a ver, primeiro e acima de
tudo, com a possibilidade de as pessoas viverem o tipo de vida que escolheram, e
com a provisdo dos instrumentos e das oportunidades para fazerem as suas
escolhas.” (p. 81). O autor aponta, pelas palavras de Celso Furtado, a melhor

férmula de sintetizar o que é desenvolvimento:

[...] o crescimento econdmico, tal qual o conhecemos, vem se fundando na
preservacdo dos privilégios das elites que satisfazem seu afd de
modernizacao; ja o desenvolvimento se caracteriza pelo seu projeto social
subjacente. Dispor de recursos para investir esta longe de ser condicao
suficiente para preparar um melhor futuro para a massa da populacdo. Mas
guando o projeto social prioriza a efetiva melhoria das condi¢cdes de vida
dessa populacdo, o crescimento se metamorfoseia em desenvolvimento.
(FURTADO 2004 apud VEIGA, 2006, p. 81-82)

Nesse sentido, caracteristicas proprias da existéncia humana como as
relacbes de poder (politica) e a cultura tém que ser levadas em conta e também
passar por profundas mudancgas. Ha que se repensar, portanto, o protagonismo de
algumas areas do conhecimento diante da complexidade da questdo. Sachs aponta
a necessidade de “‘uma combinacdo viavel entre economia e ecologia, pois as
ciéncias naturais podem descrever 0 que € preciso para o mundo sustentavel, mas
compete as ciéncias sociais a articulacdo das estratégias de transicdo rumo a este
caminho.” (2008, p. 60-61)
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Considerando as relacdes sociais como fator de transformagéo das relacdes
do ser humano com a natureza, faz-se necesséario uma mudancga no modo de pensar
das pessoas, na maneira como se comportam e de como concebem sua existéncia.
Portanto, € preciso dar énfase as propostas de desenvolvimento sustentavel que

proporcionem a transformacéo do pensamento em relagédo a questdo ambiental.

O que precisamos mudar é a mente grega, que pde o homem como centro
do universo e vé a natureza apenas como uma despensa e uma lixeira, seja
para extrair dela todos seus recursos, seja para jogar nela 0s nossos
residuos. [...] Junte-se a essa cultura que desrespeita a natureza, a mente
gue anseia vorazmente 0 consumo, com 0s bracos que produzem
descontroladamente e a boca que consome Vviciadamente: um
comportamento social esquizofrénico, uma civilizagdo evidentemente louca
porque comemora e ri da sua autodestruicdo. [...] se ndo fizermos uma
grande transformac&o mental, tudo isso sera apenas um paliativo no projeto
a longo prazo, ou ainda pior: no lugar de um novo modelo e novos padrdes
tecnolégicos na relagdo homem-natureza, optamos por uma nova relacéo
social entre os seres humanos. (BUARQUE, 2007, p. 43-45)

Segundo Sachs (2008), o desenvolvimento pode ser visto levando-se em
conta a aproximagdo entre economia e ética, implicando numa reparacdo das
desigualdades historicas e na diminuicdo das diferencas de condi¢cdes de vida entre
as antigas civilizacbes dominantes e dominadas, entre as minorias ricas e a maioria
pobre. Outro aspecto do desenvolvimento, nesta perspectiva, esta relacionado aos
direitos humanos, nas suas trés dimensdes geradoras: direitos politicos, civis e
civicos; direitos econbmicos, sociais e culturais; e direitos coletivos ao meio
ambiente. A “igualdade, equidade e solidariedade estao, por assim dizer, embutidas

no conceito de desenvolvimento [...]" (p.14)

Ao conceito de desenvolvimento sustentavel acrescenta-se, portanto, além da
sustentabilidade ambiental, a dimenséo da sustentabilidade social, prescindindo uma
combinacéo de esfor¢cos que minimizem os fatores degradantes advindos do modelo
socioeconémico vigente. Mais do que uma questdo filoséfica, a opcao por este
modelo de sustentabilidade exige da sociedade uma consciéncia de que a forma
com que se utilizam os recursos naturais, a quantidade e o0 custo seréo
determinantes para um possivel avango socioambiental. “Os problemas e questdes
enfocados na perspectiva ambiental sdo, sobretudo, de ordem social, dado que a
nogao de problema é uma abstragdo exclusivamente humana.” (MENDONCA, 2004,
188).
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A EA se constitui, assim, num importante instrumento na busca de um novo
olhar para o desenvolvimento sustentavel, pois, a sociedade s6 podera vislumbrar
um caminho seguro para a sustentabilidade se investir fortemente nos valores
ecologicos que levem a uma consciéncia ambiental fundamentada no sentimento de

pertencimento de cada cidadéo, hoje sufocado pelo atual sistema socioecondémico.

A ideologia individualista da cultura industrial capitalista moderna construiu
uma representacdo de pessoa humana como um ser mecanico,
desenraizado e desligado de seu contexto [...] Esta viséo particularista e
fragmentada do ser humano tem sido amplamente apontada ndo somente
como uma das causas, mas como o principal obstaculo para a superacao da
incapacidade politica de reverter os riscos ambientais e a exclusao social.
[...] A degradacao socioambiental se traduz na perda dos saberes praxicos
gue sustentavam as relagcdes de mutuo pertencimento entre o ser humano e
0 seu meio. (SA, 2005, p. 247-248)

Uma visdo reducionista da problematica ambiental compromete o seu
entendimento como fendmeno de peculiaridades sociais, econémicas e culturais,
que carrega o estigma da disputa pelo poder de decisdo no que se refere ao uso
(dominio) dos recursos naturais do planeta. A multiplicidade dos grupos sociais e
seus diferentes interesses revelam uma sociedade desarmoénica que busca, de
diversas maneiras, uma solucdo para a crise ambiental, constituida na luta pelo
poder de decisdo quanto ao controle, gestdo e apropriacdo dos recursos naturais.
(LIMA, 2004) Uma ampliagdo dessa visdo passa pela interpretacdo do modelo
hegemonico da economia global que vem intensificando os conflitos e segregando a

maioria da populacdo econémica, social e culturalmente inferiorizada.

Diante disso, a EA necessita ampliar sua atuacdo para que as concepcodes
refratarias do modelo hegemoénico evoluam para uma posicdo favoravel a
emancipacao social e cultural, para uma educacéo transformadora capaz de religar o
ser humano a natureza e de favorecer o engajamento da sociedade no enfretamento
da crise ambiental agravada por tal modelo: “reinventar a emancipacéo é conceber
uma globalizacdo contra-hegemaonica, a partir de aliancas locais-globais que lutem
contra a exclusdo, a exploracdo e a opressao produzidas pela globalizacdo
neoliberal.” (SANTOS, 2000 apud LIMA, 2004, p. 97).

Na medida em que uma parcela da populacdo ndo é atendida nas suas
necessidades basicas e ndo se sente no direito de participar efetivamente da

construcdo da sua propria historia, improvavel serda o seu engajamento na busca e
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disseminagéo de valores ecoldgicos. Os aspectos sociais e ambientais imbricam-se

e sdo fatores condicionantes para um mundo sustentavel.

E possivel vislumbrar uma adequacdo do sistema hegemoénico aos novos
tempos e as suas necessidades de ampliacdo de mercados consumidores. Por isso,
é imprescindivel que as forgas contrarias a este sistema também se adéquem aos
novos tempos e tenham, na sua praxis, uma nova postura na busca pela

sustentabilidade.

1.2- Educacdo Ambiental e Ecologia Humana: um novo olhar

Sao multiplos e complexos os aspectos a ser abarcados pela EA, na medida
em que se torna complicada uma abordagem distante da inter/transdisciplinaridade e
das interfaces relacionais do seu contexto. Nesse sentido, ha que se considerar uma
nova postura que nos leve a uma educacao para a cidadania planetéaria, para uma

cultura da sustentabilidade edificada por novos valores, por outras prioridades:

[...] uma biocultura, uma cultura da vida, da convivéncia harmdnica entre os
seres humanos e entre estes e a natureza (equilibrio dinamico). Paulo Freire
nos falava de uma “racionalidade molhada de emocao”. Morin nos fala de
uma “loégica do vivente” contra a “racionalidade instrumental”’. (GADOTTI,
2000, p. 161)

Nesse sentido, a ecologia humana contribui para uma nova forma de se
enfrentar a crise ambiental, em que se amplia e evidencia a importancia das
relacbes entre 0s seres vivos € 0 meio ambiente. Por sermos parte integrante
dessas relacdes, temos dificuldades de empreender um olhar mais amplo, césmico,
planetario ou universal do contexto socioambiental, ainda mais quando
estabelecermos tentativas de conhecimento por meio de estudos (logos)
fragmentados. O enfoque humano no contexto ecoldgico acaba por dilatar essa
complexidade e nos coloca diante de um imenso desafio: vislumbrar as inter-
relagcbes entre os seres humanos e sua casa/planeta (oikos), entre os seres

humanos e 0os demais seres Vvivos.

A acdo predatoria do homem, em curto espacgo de tempo, esta destruindo o
gue a natureza levou milhdes de anos para gerar: as condicdes necessarias
ao surgimento da vida no planeta. Essa acdo do homem acabou produzindo
uma situacgao limite de desequilibrio ecolégico e um momento de verdadeira
crise no planeta e crise de visdo de mundo. [..] Diante desse quadro,
precisamos buscar novas bases conceituais para a constru¢do do fazer,
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para que a acdo de novas metodologias em Educa¢do Ambiental e Ecologia
Humana norteiem as rela¢cdes dos homens entre si e com o planeta [...].
(ZANETI, 1997, p. 14-15)

A religacdo do ser humano com a natureza e o sentimento de pertencimento,
como espécie e ser social, sdo pressupostos importantes na conceituacdo de
ecologia humana “entendida como o enraizamento dos seres humanos nas suas
bases biologica e socio-cultural, que resultam no sentido do pertencimento a espécie
e ao grupo social, interagindo com o impulso.” (CATALAO, MOURAO & PATO, 2009,
p. 28)

Nesse sentido, a relacdo entre Ecologia Humana e Educacdo Ambiental
abre um vasto campo epistemolégico a pesquisa cientifica sobre
conhecimentos, valores e vivéncias que influenciam a construgéo do sujeito
ecoldgico, percepcao ambiental, crise e sustentabilidade, e sobre a escola
como espacgo socioambiental de construgdo do conhecimento e producéo
de sentidos. (op. cit., p.30)

Acredito se tratar de um novo olhar para as questdes ambientais em que sdo
considerados 0s aspectos técnicos, econémicos, sociais e naturais, mas que funda-
se em uma relacdo do ser humano implicado em todas as suas dimensdes bio-psico-
sécio-culturais. Ao afirmar que o conhecimento ndo se resume as ciéncias e que a
literatura e a poesia desempenham um papel importante para a compreensao da
condicdo humana, Morin (2009, p. 90-91) incita reflexdes que fogem, em parte, aos
moldes de uma producao cientifica, mas que podem ser uma forma de explicitar a
profundidade de um conceito fundado no enraizamento e no pertencimento humano

as bases da sua existéncia.

Assim, imagina-se a ecologia humana na expresséao de felicidade manifestada
por um Sorriso que surge como uma reacao interna aos estimulos do meio e vice-
versa, fruto também de uma satisfacdo advinda da mais intima emocéo; algo
abastecido de uma boa lembrancga, de um dever cumprido e reconhecido, de uma
divagacéo enriquecedora capaz de suavizar a angustia de respostas nao definitivas;
do prazer de estar reaprendendo a ensinar e reensinando a aprender; do sorriso que
vem mesmo quando a dor é a fonte de percepcdo, mesmo quando se trata de uma

tragédia natural, percebida como um fendmeno de renovacéo.

A felicidade pode surgir do siléncio da observagdo ou da mais eloquente
expressdo do pensamento; do didlogo que acontece como um sinal de que as

trocas, de alguma maneira, estdo acontecendo; de uma alegria que se mostra na
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possibilidade de revisao de ideias e posturas, pois representa abertura ao aprender,
ao agregar valores ou olhares ainda adormecidos. Pode manifestar-se até quando
outro sorriso ndo vem, como o retorno esperado, pois, a lagrima, a tristeza ou a
agressao nao apagam a primeira acao, ja que a relacdo entre as partes suscita um
novo aprendizado. Da mesma forma, os desencontros entre ser humano e natureza

constituem-se em oportunidades de reencontros.

Enfim, a ecologia humana remete a uma EA fundamentada nos processos
cognitivos e afetivos resultantes do que € peculiar a existéncia: fogo, sorriso,
lagrima, agua, tragédia, renovacdo, folha, cheiro, bicho, homem, terra, luz, fruta,
emocao, educacao, vida, felicidade...

Leff (2010) justifica o chamamento da felicidade para o debate da EA
justamente “porque reina a infelicidade, o desassossego, quase a desesperancga, na
era do vazio, do risco e da incerteza; da perda de referéncias e do sentido da
existéncia”. (p. 211-212) O autor trata a felicidade como um propdésito inefavel e
indissociavel da existéncia humana, discutindo as suas possibilidades sem intentar,
no entanto, defini-la, pois, ela “se oculta atras de qualquer definicdo que pretenda

captura-la” (p. 223).

O enfretamento dos problemas socioambientais, como a desigualdade, a
exclusdo social e a degradacdo do meio ambiente, ndo pode se limitar, portanto, a
teorizacdo de modelos econémicos, de processos de globalizacdo ou de projetos
imperialistas. Ha que se enfrentar a crise também pelas a¢Bes cotidianas, pela
conscientizacdo e sensibilizacdo de si e do proximo, pela incorporacdo e
disseminacgdo dos ideais ecoldgicos, considerando aspectos como a complexidade,
a ética, a afetividade, os valores, as crencas, a subjetividade, entre outros, pois, é na
familia, na escola, no trabalho ou em qualquer ambiente relacional que se encontra

0 contexto de atuacdo de cada cidadao.
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CAPITULO 2

Escola: A Complexidade Contextual

O contexto escolar constitui-se como cenario da pratica pedagdgica do
docente e nele se configuram as inter-relacbes pessoais e institucionais que
direcionam as suas decisfes e a forma como atua. Compreender as inteiracfes
entre este contexto e o docente pode ser elucidativo em relagdo ao nivel de
engajamento do professor em projetos de EA, portanto, crucial aos objetivos deste

estudo.

Assim, faz-se necessario que sejam discutidos alguns pontos relevantes a
compreensao de tais interagbes, como 0s processos de significacdes imaginarias
sociais que orientam o docente na sua relagdo com as instituicdes, especialmente, a
escola e a EA, e como estas significacdes (alienadas ou autbnomas) interferem no
cotidiano da escola e nas atividades nela implementadas; as relacdes de poder e os
conflitos que interferem em tais atividades; e a responsabilidade do professor e 0

papel da escola na sociedade.

2.1- As significacdes imaginarias

Ressalta-se a importancia dos conceitos de alienacdo e autonomia
apresentados por Castoriadis para compreender o papel instituinte do professor
frente ao que esta posto, ao instituido. H& de considerar, portanto, as significacdes
imaginarias atribuidas pelo docente as instituicbes entendendo-as como redes
simbdlicas socialmente sancionadas, “‘onde se combinam em proporgdes e em
relagBes varidveis um componente funcional e um componente imaginario. (1982, p.
159).

A dimensado instituinte aqui é remetida ao que Castoriadis chama de
imaginario radical, que traz a ideia de capacidade inventiva, criadora, “é¢ algo que
introduz o novo, constitui o inédito, a génese ontoldgica, a verdadeira temporalidade,
a posigcao de novos sistemas de significantes e significados, presentifica o sentido.”
(CORDOVA, 2004, p. 28).

O instituido é referente ao imaginario efetivo, produto do imaginario radical,

que se presentifica e inspira as nossas acdes. “E por meio dessas significacdes
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criadas que os homens percebem, vivem, pensam e agem. E essas significacdes,
instituicées, sdo, antes de qualquer coisa, significacdes operantes, efetivas, ainda

que irrefletidas, inconscientes (...)". (op. cit., p. 31-32).

As representacdes imaginarias referentes a instituicdo escola certamente séo
edificadas de forma diferenciada, pois, esta se mostra complexa, na medida em que
se organiza em um contexto de multiplas rela¢des, como professor-aluno, professor-
comunidade, professores-gestor, aluno-aluno, professor-professor, entre outros. Este
imaginario se presentifica nas acdes cotidianas da escola e na forma como séo
conduzidas as atividades propostas, com inspiracdo inconsciente do imaginario
efetivo que “se constitui como profusdo ou magma de significacdes imaginarias
sociais atuantes, operantes, ‘em uso’, cada vez, por uma determinada sociedade.”
(CORDOVA, 2004, p. 31, grifo do autor).

A discusséo da alienacdo gira em torno de como o sujeito toma o discurso do
outro (heteronomia) e aplica-o, de forma a tornar seu imaginario revestido de
realidade e com poder de decisao, situagdo em que o “sujeito ndo se diz, mas é dito
por alguém, existe pois como parte do mundo de um outro” (CASTORIADIS, 1982, p.
124). A autonomia, entendida como regulacdo ou legislagdo por si mesmo, nao se
traduz, no entanto, na eliminagéo total do discurso do outro, mas, em uma atividade
de constante movimento de retomada do discurso do outro sem se deixar dominar

por ele. E ainda:

Um sujeito autbnomo é aquele que, tanto quanto possivel, assume suas
pulsbGes, seu desejo (Eros ou Tanatos), sendo capaz de trazé-los a
consciéncia, a expressdo, a existéncia. Um sujeito autbnomo é aquele
capaz de reconhecer a sua “verdade” e os seus “desejos”’, mas nao se

deixar levar por eles. (CORDOVA, 2004, p. 18-19)

Para Castoriadis, a alienacdo se configura, também, pelo ocultamento do
carater sécio-histérico das instituicbes. Em vez de servirem a sociedade, passam a
ter a sociedade a seu servico. “A alienacao € a autonomizagcédo e a dominancia do
momento imaginario na instituicdo que propicia a autonomizacéo e a dominancia da

instituicao relativamente a sociedade” (op. cit., p. 159).

[...] € a alienacdo da sociedade as suas instituicdes, ou seja, consiste no
fato de que a instituicdo, uma vez estabelecida (ou melhor criada) pela
sociedade, parece governar-se a partir de uma légica e de uma inércia
préprias, ultrapassando de muito, em sua sobrevivéncia e nos seus efeitos,
suas finalidades iniciais e suas “razdes” de ser. (CORDOVA, 2004, p. 14)
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Tais conceitos surgem como auxilio para uma possivel compreensdo de como
o professor significa a instituicdo escola, contexto da sua pratica pedagdgica, em
gue se busca perceber, no seu discurso e na forma de atuacéo, niveis de alienagéo
ou autonomia, diante dos variados aspectos que envolvem o seu oficio. Esses séo
constituidos por situacbes que envolvem desde as condicdes de trabalho
propriamente ditas (formacédo, remuneracao, estrutura fisica, equipamentos, gestéo,
coordenacao pedagdgica, entre outras) até as cobrancas da equipe gestora quanto
ao seu desempenho e ao cumprimento das metas estabelecidas por ela ou pelo

sistema de ensino.

O docente, entdo, atua com a responsabilidade de dar respostas ao sistema e
tem que responder, ainda, as cobrancas dos pais dos alunos, que depositam na sua
figura a confianca de que seus ensinamentos daréo conta de todas as necessidades
do discente e que, comumente, ultrapassam os seus limites de atuag&o. Os alunos,
por sua vez, veem o professor como um “heroi” detentor de todo o conhecimento ou
como aquele a ser “testado”. Nao menos conflituosa é a cobrancga dos proprios pares
que, por vezes, a0 mesmo tempo em que se colocam numa posi¢ao corporativista,

também imprimem na sua préatica uma postura individualista.

2.2- As relagdes de poder/conflito na escola

As relacdes de poder dentro da instituicdo escolar ultrapassam as regras ou
regulamentacdes do sistema de ensino e materializam-se no cotidiano como
caracterizacdo do que Foucault (1979) chamou de microfisica do poder. Este autor
faz um aprofundamento te6rico no que diz respeito ao poder que ndo se apresenta
exclusivamente sob a forma estrutural do Estado, pelas forcas institucionais do
aparelho estatal, mas, no poder que se é exercido também fora (independente) dele,

em uma outra instancia, no dia a dia.

Quando penso na mecénica do poder, penso em sua forma capilar de
existir, no ponto em que o poder encontra o nivel dos individuos, atinge
Seus corpos, vem se inserir em seus gestos, suas atitudes, seus discursos,
sua aprendizagem, sua vida cotidiana. (Foucault, 1979, p. 131)

7

Segundo Foucault, o poder ndo é estatico, coisificado (propriedade), mas,

dindmico, pulsante. O poder ndo € de ninguém, ele se exerce em determinada
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diregdo, “com uns de um lado e outros do outro; ndo se sabe ao certo quem o

detém; mas se sabe quem nao o possui. (1979, p. 75)

A escola, instituicdo na qual o trabalho funda-se no conhecimento como
objetivo primordial da sua atividade, insere-se em um contexto em que poder e saber
se apresentam explicitamente na sua cotidianidade, em uma implicagcdo mutua e

indissociavel. De acordo com Foucault:

O exercicio do poder cria perpetuamente saber e, inversamente, o saber
acarreta efeitos de poder. (...) O humanismo moderno se engana, assim, ao
estabelecer a separagdo entre saber e poder. (...) Nao é possivel que o
poder se exerca sem saber, ndo é possivel que o saber ndo engendre
poder. (op. cit., p. 142)

Como reforca o autor, o poder ndo estd localizado exclusivamente no
aparelho do Estado e “nada mudara na sociedade se os mecanismos de poder que
funcionam fora, abaixo, ao lado dos aparelhos de Estado a um nivel muito mais
elementar, quotidiano, ndo forem estudados”. (Foucault, 1979, p. 149-150). No
entanto, considerando os principios do pensamento complexo, ndo é prudente
analisar um contexto especifico, neste caso o escolar, sem que se faca uma
conexdo com o contexto macro (Estado/Mundo), nutrido por um pensamento
hegemonico, pois, possivelmente, esse encontrarda eco nas minimas acfes

cotidianas dos individuos e vice-versa.

O mundo se encolhe, cada vez mais, primeiramente pelo processo historico
de dominio pela forca e pela imposicao cultural. Encolhe-se, ainda, pela revolucéo
da comunicacédo, da informacéo e do transporte. Morin chama esse movimento de
planetarizacdo, “o mundo torna-se cada vez mais um todo. Cada parte do mundo
faz, mais e mais, parte do mundo e o mundo, como um todo, est4 cada vez mais

presente em cada uma de suas partes”. (2000b, p. 67)

Outro aspecto importante nesta contextualizacdo estd no fato de que os
conflitos fazem parte da vida coletiva, porém, devemos ficar atentos ao que ocorre
recursivamente entre o cotidiano escolar e 0 que acontece no planeta, no pais, nas

cidades e assim sucessivamente.

Um relagd@o possivel entre os conflitos no ambiente escolar e o processo de
mundializacdo se fundamenta no fato de que os dois fenbmenos nédo sao
indiferentes: as disputas entre as nacdes fomentam as disputas individuais que

fomentam os conflitos entre as nacdes... Caracteriza-se, assim, a recursividade
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entre a escala macro e a escala individual dos conflitos. E valido para todas as
instancias: na educacdo, na producdo, na politica, entre outras; e em todos 0s
ambientes: nas escolas, nas empresas, nos lares... “E surpreendente que familiares,
vizinhos, parentes, casais, pais e filhos ndo se compreendam entre si.” (MORIN,
2009, p. 93). Ardoino (2003), na sua perspectiva socialista politica/pedagogica,
inspirada numa compreensdao dialética da realidade social, afirma que um dos papéis
urgentes da educagao é “preparar o homem para aceitar as contradicbes para

trabalha-las” (p. 101, grifo do autor)

A EA também se insere nesta questdo de poder/conflito na escola quando
prop&e acbes transformadoras (praxis) que levem a reflexdes e revisbes das praticas
gque agravam a crise socioambiental e que servem a manutencdo do modelo
socioeconbmico hegemodnico (socialmente excludente e ambientalmente
degradante). Nao € facil para o professor romper com algumas amarras
institucionais e superar as limitacfes pessoais e profissionais impostas ao seu oficio
no seu cotidiano. No entanto, € preciso acreditar na utopia de uma sociedade

transformada.

Buscar o didlogo entre as teorias que tratam do poder na sua capilaridade
cotidiana e nas demais instancias de seu exercicio torna-se, no minimo, prudente,
pois, permite um movimento de olhar necessario a minimizacdo do pensamento

simplificador.

2.3- O papel da escola e aresponsabilidade do professor

A escola vislumbrada como uma porta aberta para que os individuos possam
adquirir conhecimento, estabelecer as relagdes sociais, culturais, politicas e afetivas,
de maneira que a transformacéo humana e, por consequéncia, a transformacéo da
sociedade sejam contempladas, ndo esta isenta, também, de sofrer alteracbes e,
assim, ser levada a fazer suas escolhas e construir estratégias que possam suprir as

necessidades desses novos seres.

Nesse sentido, ha que se refletir a respeito do papel da escola frente as novas
concepg¢Oes educacionais. H4 uma transicdo em curso entre duas perspectivas de
educacdo: uma opressora e outra libertaria (FREIRE, 2005). A escola, assim,

funciona em meio a um descompasso entre os discursos que pregam uma educagao
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reflexiva e critica, e a pratica, ainda, com resquicios de uma estrutura tradicional de
ensino. “A educagédo € um aparelho ideolégico que se torna palco permanente de
conflito entre interesses conservadores e libertarios.” (LAYRARGUES, 2002, p. 197)

E como fica a responsabilidade dos professores em meio a esta transicdo?
Hannah Arendt (1972) discute a responsabilidade dos educadores para com o0s
novos nascidos para o mundo, considerando a escola como uma transicdo para o
mundo real no qual o educador €& uma espécie de representante. Tal
responsabilidade, para a autora, € assumida mediante o exercicio da autoridade,
contrario ao autoritarismo. Nesse sentido, a escola vista como um campo de
passagem e de preparacdo para o cuidado com o mundo, bem como um lugar de
tensdo entre o instituido e a novidade, reforca a necessidade de percebé-la em sua

complexidade.

Nessa perspectiva, por mais que haja uma insatisfagdo com o nosso mundo
e por mais grave que seja a crise ambiental vigente, temos que refletir sobre a nossa
responsabilidade de insercdo das nossas criancas nesse mundo real, de forma a
protegé-las e, concomitantemente, prepara-las para agirem de forma autbnoma. No
entanto, Arendt fala de uma crise da educacdo moderna em que a “autoridade foi
recusada pelos adultos, e isso somente pode significar uma coisa: que os adultos se
recusam a assumir a responsabilidade pelo mundo ao qual trouxeram as criangas”.
(op. cit., p. 240)

O desafio maior do professor talvez seja mudar a sua forma de olhar o mundo
e, assim, de forma autbnoma e critica, desempenhar seu papel dentro de principios
éticos, de boas relacdes, de afetividade e de embasamento cientifico. Um caminho
possivel seria o0 docente buscar ter um papel ativo na construcdo de novos

paradigmas, participando efetivamente dessas transformacdes.

Fazendo um paralelo com o tema desta investigacdo, pode-se dizer que o
engajamento dos professores nos projetos de EA seria uma forma, dentre outras, de
assumir o seu papel de representantes do mundo e com a respectiva autoridade. Dai

0 questionamento: O que os impede?
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CAPITULO 3

Perspectivas de atuacdo docente

Neste capitulo, sdo abordados alguns conceitos em relacdo a trés aspectos
importantes para o engajamento docente em projetos de EA, na medida em que
estdo inseridos nesta perspectiva de atuacdo: A prerrogativa curricular transversal

da EA, a formacédo docente e a subjetividade.

3.1- Transversalidade: Novas possibilidades de organizagédo do conhecimento

De acordo com os PCN (BRASIL,1998), a transversalidade se direciona a
pratica pedagogica em que ha a integracéo das diversas areas do conhecimento. Os

temas sao abordados, nesta perspectiva, de forma que:

As diferentes &reas contemplem os objetivos e os contetdos (fatos,
conceitos e principios; procedimentos e valores; normas e atitudes) que os
temas da convivéncia social propdem; (e que) haja momentos em que as
guestdes relativas aos temas sejam explicitamente trabalhadas e contetdos
de campos e origens diferentes sejam colocados na perspectiva de
respondé-las. (p. 28)

Héa o esclarecimento, ainda, de que transversalidade e interdisciplinaridade, a
despeito de se fundamentarem na critica a concepcdes que tomam como
fundamento uma realidade com dados estaveis e sem a implicacdo dos sujeitos,
“‘diferem uma da outra, uma vez que a interdisciplinaridade refere-se a uma
abordagem epistemolégica dos objetos do conhecimento, enquanto a

transversalidade diz respeito a dimenséao didatica.” (op. cit., p. 30)

Morin (2007a) conceitua o paradigma simplificador como o que “pde ordem no
universo, expulsa a desordem” e no qual o conhecimento cientifico tem por missao
“‘desvelar a simplicidade escondida” dos fenbmenos. (p. 59) Tal simplificagdo é
buscada a partir do pensamento disjuntivo e redutor, enquanto que o pensamento

complexo tem como principios a disjuncéo, a conjuncao e a implicacao.

O carater transversal do tema meio ambiente, apontado nos PCN, situa-se em
uma discusséo epistemoldgica que é edificada nas transformacgfes paradigmaticas
em relacdo ao conhecimento. A fragmentacéo, a racionalizagcéo, a ordem e a certeza

como principios da ciéncia moderna sao questionados pelo paradigma da
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complexidade, para o qual a religacdo dos saberes é fundamental. Neste debate, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade entram em cena e levantam outras

possibilidades de organizacdo do conhecimento.

Sao muitas as variaveis a ser consideradas quando se busca compreender o
que faz determinados fendmenos tomarem corpo quando se trata de educacgao.
Desta maneira, ndo é vislumbrada outra possibilidade de delineamento desta
pesquisa sendo aquele fundamentado pelo paradigma da complexidade. E como
fruto deste paradigma, a transdisciplinaridade vem como uma proposta de
articulacéo e intercambio das disciplinas, mas, segundo Nicolescu, ndo se limita a
iISSO por:

[...] estar ao mesmo tempo entre as disciplinas, através das diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina. Seu objetivo é a compreenséo do
mundo presente, para 0 qual um dos imperativos é a unidade do
conhecimento. (1999, p. 53, grifo do autor)

Ao conferir a transdisciplinaridade este objetivo de compreensdo do mundo
sob a tutela da unidade do conhecimento, Nicolescu (1999) se reporta ndo s6 a acao
de ensinar, mas, também, a acdo de aprender. Neste sentido, as relacbes
estabelecidas entre o professor e todos aqueles que o rodeiam, configuram-se, na
perspectiva transdisciplinar, como relacdes de aprendizagem. Estar aberto ao novo
significaria dialogar com mais suavidade e harmonia com 0s outros saberes e,
assim, formar um circuito de comunicacéo entre os conhecimentos antropossociais,
bioldgicos e fisicos. (MORIN, 2000a).

Como ja foi dito, noutras palavras, o professor esta no centro das
representacfes imaginarias atribuidas a escola e tem que trabalhar num cenario de
turbuléncias que essas produzem, sejam por uma erupc¢ao interna ou por incursoes
do meio. Nessa perspectiva, Nicolescu (1999) contextualiza a contribuicdo da
abordagem transdisciplinar ao novo tipo de educacdo apontado pelo Relatério
Delors, elaborado em 1996 pela Comissao internacional sobre a educagao para o
século XXI, ligada a UNESCO e presidida por Jacques Delors, de grande valia para
as reflexdes deste estudo, levando-se em conta os quatro pilares apresentados:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver em conjunto e aprender a

ser.
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Nicolescu (1999) coloca a transdisplinaridade como uma nova visdo de
mundo, complementar e ndo antagbnica a pluri e a interdisciplinaridade, mas
diferenciando-a pela finalidade de compreensdo do mundo presente e
fundamentando-a em trés pilares metodoldgicos: os niveis de realidade, a l6gica do

terceiro incluido e a complexidade.

Carvalho (2008), no entanto, considera a pretensdo transdisciplinar como
radicalizadora de uma ideia de reacomodacdo e unificacdo dos conhecimentos
disciplinares e a considera controversa por repor, de alguma forma, a “crengca em
uma razao unitaria e em sua capacidade ilimitada de saber tudo sobre o real.” (p.
121) A autora diz, ainda, que a interdisciplinaridade n&o tem a pretensdo de
unificacdo dos saberes e sim a “abertura de um espago de mediagdao entre os
conhecimentos e articulagdo dos saberes”, assim, estaria mais proxima da nogao do

conhecimento complexo moriniano. (op. cit., p. 121)

J4 para Moraes (2004) é a transdisciplinaridade que reconhece a
multidimensionalidade do real e apresenta-se com unidade aberta ao mundo,
“transgride a dualidade que se opde ao binario simplificador e é capaz de articular
sujeito/objeto,  subjetividade/objetividade, = matéria/consciéncia,  simplicidade/

complexidade, unidade/diversidade ou masculino/feminino.” (p. 215)

Para Morin a transdisciplinaridade s6 representa uma solu¢do quando ligada
“a uma reforma do pensamento. Faz-se necessario substituir um pensamento que
estd separado por outro que esteja ligado. E preciso contextualizar, globalizar,

relacionar, buscar as multiplas causas das coisas.” (apud GADOTTI, 2000, p. 38)

Diante da complexidade da questdo, ndo por acaso, observa-se uma grande
dificuldade de insercdo de propostas pedagodgicas que intentam algum tipo de
articulacaol/integracdo das disciplinas nas escolas. Por ser algo que foge aos

padrdes tradicionais de ensino, sdo vistas com desconfianga pelos professores.

A inter e a transdisciplinaridade sdo dimensdes de um debate paradigmatico

em que se discute um novo olhar para a ciéncia, como sintetiza Morin:

‘O paradigma que denomino simplificacdo (reducdo/separagcédo) é
insuficiente e mutilante. E preciso um paradigma de complexidade, que, ao
mesmo tempo, separe e associe, que conceba os niveis de emergéncia da
realidade sem os reduzir as unidades elementares e as leis gerais.” (20003,
p. 138)
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A EA, por sua insergéo curricular transversal e, obviamente, quando abordada
criticamente, j& enfrenta tal desafio nas escolas, haja vista a dificuldade de conferir-
Ihe um espaco central na pratica pedagodgica docente, talvez exatamente por seu
carater renovador e multidimensional, possivelmente chocando com a tradicdo da

racionalidade moderna que tende a ser disciplinar e fragmentadora.

Ao perfilar-se nos caminhos hibridos do conhecimento e da impertinéncia, a
EA desperta enorme expectativa renovadora do sistema de ensino, da
organizagdo e dos conteldos escolares, convidando a uma revisdo da
instituicdo e do cotidiano escolar mediante os atributos da transversalidade
e da interdisciplinaridade. Esta tarefa é bastante ousada. Trata-se de
convidar a escola para a aventura de transitar entre saberes e areas
disciplinares, deslocando-se de seu territério ja consolidado rumo a novos
modos de compreender, ensinar e aprender. (CARVALHO, 2008, p. 125)

3.2- Formacao docente: subsidio a préatica pedagdgica

Um aspecto importante nesta perspectiva da EA é a préatica pedagodgica na
escola vislumbrada a partir da formacdo docente, aqui tratada de forma mais
abrangente, ou seja, ndo reduzida a formacdo académica, mas, considerando toda a
sua trajetoria de vida: contexto social e familiar, educacdo béasica e superior,
especializacbes, educacdo continuada, entre outras, além de percebé-la, de forma
contextual, num “cenario psicossocial, afetivo, cultural, ecoldgico e, portanto, vivo e
mutante [...], em que se configura uma determinada ecologia emocional-cognitiva a
partir do que acontece no ambiente” (MORAES, 2004, p. 317).

A concepcdo de formacdo continua e considerada ao longo de toda a
existéncia é corroborada por Ardoino (2003) que a percebe sob “signo do
inacabamento” e que “ela deve ser, ao mesmo tempo, politica, cientifica, tecnoldgica
e psicologica. O saber, o saber fazer, o saber ser e saber tornar-se estardo

necessariamente associados a ela.” (p. 108, grifo do autor).

Compreender que “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina
ao aprender’ (FREIRE, 1996a, p. 23), remete a ideia de que a discussdo da
formacao docente precisa ser repensada, na tentativa de perceber o educador na

sua humanidade e como um eterno aprendiz.

Nesse sentido, a formacéo continuada do professor podera produzir melhores
resultados se houver a sua participacao efetiva, de forma que as demandas de

aprendizagem sejam suscitadas a partir das suas necessidades ndo s6 como
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docente, mas também, como ser humano. Esta perspectiva de inser¢cado do professor
no processo formativo pode favorecer, assim, o aproveitamento efetivo desse
espaco/tempo instituinte, de criagdo, onde “haja a possibilidade de mudancas de
objetos do campo do conhecimento que possam fazer sentido do ponto de vista do
professor.” (HENRIQUES, 2006, p. 77)

Considerar, portanto, as dimensdes imaginarias tanto no que diz respeito a
formacdo continuada, como também em todo processo de constituicio do ser
professor, do ser aprendente, do ser social, do ser biolégico e, enfim, do ser humano
em todas as suas dimensdes, € também dialogar com as suas vivéncias, suas
experiéncias e suas interpretacdes do instituido. Evita-se, assim, a logica de supor a
formacdo continuada “como um tempo ‘zero’, recomegando-se a ‘formar’ sempre o
professor como se ndo houvesse histéria, um exercicio profissional anterior, um

trajeto de saberes préprio” (op. cit., p. 76).

Outro aspecto a ser considerado quanto a formacgéo docente, diz respeito ao
gue se pretende com os diversos cursos, capacitacdes, palestras, entre outros.
Carvalho (2008) faz uma critica ao comportamentalismo, trazendo ao debate a
diferenca entre agir e comportar-se, inspirada no conceito de “acado” de Arendt

(2010, p. 10), “atividade politica por exceléncia”. Para Carvalho:

O sujeito da acgdo politica é aquele capaz de identificar problemas e
participar dos destinos e decisbes que afetam seu campo de existéncia
individual e coletivo. [...] Diferentemente dos comportamentos, que repetem
padrdes apreendidos, a acdo passa-se no plano da atribuicdo de sentidos
as experiéncias humanas, no qual se criam as regras do jogo social e da
convivéncia. [...] o sujeito da acdo é aquele pensado como enraizado em
uma ordem social que, mesmo que determine seu campo de possibilidades
de acdo, também é permeéavel a mudangas e transformacgdes, pelas quais
vale a pena lutar. (2008, p. 187-188-189)

Assim, a formacdo de professores ndo se destinaria a produzir apenas
comportamentos e sim a fomentar, também, a acdo. Gadotti (2001) afirma que a
preocupacdo dos cursos de formacdo docente €, geralmente, relacionada as
técnicas de ensino, meétodos, supervisdo e coordenacdo em sala de aula, no
entanto, evitam a questdo politica da educagdo. O autor defende que precisamos
tornar “os cursos de formacao do educador verdadeiros laboratérios de analise da

sociedade que vivemos [...]" (p.88-89).
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No que se refere especificamente a formacdo docente em EA, Carvalho
(2008) diz tratar-se da formacdo de uma identidade pessoal e profissional, que
proporcione o didlogo com o mundo da vida dos professores, “suas experiéncias,
seus projetos de vida, suas condigdes de existéncia, suas expectativas sociais” e
que, para além do agregar novas habilidades pedagdgicas, hd o desafio de

“formacao de um sujeito ecologico.” (p. 60, grifo da autora)

Uma aproximacdo dos ideais utopicos do sujeito ecolégico como dos
principios da ecopedagogia pode proporcionar ao docente uma leitura mais critica
dos problemas ambientais, ja que o enfoque destas abordagens ndo se resume ao
comportamentalismo, mas na acéo orientada pelos valores ecoldgicos e fundada na
cidadania planetaria. “Como cidadaos(as) do planeta, nos sentimos como seres
convivendo no planeta Terra com outros seres viventes e inanimados. Esse principio
deve orientar nossas vidas, nossa forma de pensar a escola e a pedagogia.
(GADOTTI, 2000, p. 133, grifo do autor)

Guimaraes (2004) fala de uma fragilizacdo dos trabalhos pedagodgicos
relacionados as questdes ambientais, apesar das boas intencdes dos professores,
pois tendem a reproduzir as propostas pedagoégicas conservadoras que resultam em

posturas pouco criticas e praticas ingénuas. (p.114)

Os onze eixos formativos que o autor sugere para a formacgéao de educadores
ambientais, na perspectiva de uma EA critica, dao a dimenséo do desafio posto para
a formacdo de “sujeitos ecoldgicos”, por ser preciso buscar uma “reforma do
pensamento” que resulte na ruptura com a “armadilha paradigmatica® do
pensamento simplificador/reducionista tradicional. (p. 128) Pensamento esse ainda

presente nos espacos/tempos instituidos e instituintes do professor.

3.3- Subjetividade: umarelagéo de recursividade

Outro aspecto importante para a compreensao do nivel de engajamento do
professor nos projetos de EA diz respeito a sua subjetividade individual, que se
produz em espacos sociais constituidos historicamente, considerando cultura, sujeito
e subjetividade como fenbmenos “que, sem serem idénticos, se integram como
momentos qualitativos da ecologia humana em uma relagdo de recursividade.”
(REY, 2005, p. 78)
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Para Carvalho (2008, p. 66) a subjetividade é entendida como espac¢o onde
ha o “encontro do individuo com o mundo social, resultando tanto em marcas
singulares na formacao do individuo quanto na construcdo de crencas e valores
compartilhados na dimenséo cultural que vao construir a experiéncia histérica e
coletiva dos grupos e populagdes”. O conceito de subjetividade social, defendido por
Rey (2005), caminha nesse sentido por considerar que a subjetividade € um
fendmeno individual e social simultaneamente. Assim, 0S processos sociais ndo sao
considerados externos ao individuo, mas como “processos implicados dentro de um
sistema complexo” no qual o individuo € “constituinte e, simultanamente,

constituido.” (p. 202)

O autor esclarece que as marcas individuais num espaco social nao
aparecem imediatamente, mas, na medida em que o individuo provoca reacoes, elas
podem criar processos e zonas de tensdo nesses espagos, atuando como
‘momentos de crescimento social e individual ou como momentos de represséo e
constrangimento de ambos os espacgos” (op. cit., p. 203) Oportunamente, o autor
toma como exemplo o espaco escolar, foco desta investigacdo, para explicitar a

complexidade do conceito subjetividade social.

[...] além dos elementos de sentido de natureza interativa gerados no
espagco escolar, se integram a constituicdo subjetiva deste espaco
elementos de sentido procedentes de outras regides da subjetividade social,
como podem ser elementos de género, de posi¢do socio-econdmica, de
raca, costumes, familiares, etc., que se integram com os elementos
imediatos dos processos sociais da escola. Esse conjunto de sentidos
subjetivos de diferente procedéncia social se integra na configuragcao Unica
e diferenciada da subjetividade social da escola. (p. 203)

O professor, portanto, leva para a escola configuracbes advindas de outras
zonas de subjetividade social, que se articulam com as configuracdes trazidas pelos
outros individuos (alunos, gestores, pais, funcionarios, outros professores, entre
outros) e com as ja existentes, formando uma nova configuracao subjetiva daquele
espaco e que nutrira, em algum grau, as subjetividades individuais. O professor se

torna, portanto, constituinte e constituido subjetivamente.

Destaca-se, nesta teoria, a ruptura com as explicagdes da subjetividade como
um fendbmeno estritamente individual, na medida em que vai se constituindo por
processos em que diversas configuragdes subjetivas vao se integrando e formando

uma nova zona da subjetividade social e, de forma reciproca, novas subjetivacdes
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individuais. O autor chama a atencao para a sua definicdo dialética e complexa de
subjetividade esclarecendo que:

[...] a condicdo de sujeito individual se define somente dentro do tecido
social em que o homem vive, no qual os processos de subjetividade
individual sdo um momento da subjetividade social, momentos que se
constituem de forma reciproca sem que um se dilua no outro, e que tém de
ser compreendidos em sua dimensdo processual permanente. (op. cit., p.
206)

Tomando como referéncia esta pesquisa, podemos pensar que o docente que
participa (ou ndo) efetivamente das atividades pré-ecoldgicas da escola insere-se
num processo de geracdo de sentidos e significacbes tanto para aquele espaco
social como para ele proprio. Como ja explicitado, a pesquisa esta fundamentada no
pensamento complexo, pertinente nesta questdo, ja que a articulacdo das
dimensbes sociais e individuais de subjetivacdo ndo € constituida de forma
simples/linear, pois como enfatiza Rey, “a realidade é importante para a construgéo
de conhecimento, ndo como sistema estatico, ‘coisificado’, suscetivel de ser
aprendido no ato de conhecer, mas como sistema complexo que entra em
contradicdo com as férmulas prontas que queremos aplicar das nossas teorias” (op.

cit., p. 218) Morin afirma que, mesmo na sua autonomia, o individuo humano:

[...] € 100% bhioloégico e 100% cultural. Apresenta-se como o ponto do
holograma que contém o todo (da espécie, da sociedade) mesmo sendo
irredutivelmente singular. Carrega a heranca genética e, ao mesmo tempo,
o imprinting cultural e a norma de uma cultura. (2007b, p. 19, grifo do autor)

O imprinting “¢ a marca sem retorno imposta pela cultura, primeiramente
familiar, depois social, e que se mantém na vida adulta. [...]” (op. cit., p. 208) Esta

reflexdo € mais uma contribuicdo para compreendermos que o professor nao se

constitui subjetivamente apenas em si mesmo.
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CAPITULO 4

METODO

Neste capitulo descreve-se o caminho percorrido para atingir 0s objetivos
propostos no estudo. O capitulo apresenta o contexto, 0s sujeitos, as estratégias e
0s instrumentos da pesquisa, bem como os procedimentos adotados para a coleta e

analise dos dados.

4.1- Contexto da pesquisa

A Secretaria de Estado de Educacado do Distrito Federal (SEEDF), contexto
da investigacdo, € composta por 14 Diretorias Regionais de Ensino (DRE),
localizadas nas diversas cidades do DF, totalizando 645 escolas, organizadas
conforme a tipologia do ensino oferecido (Centro de Ensino Médio, Centro
Educacional, Centro de Ensino Fundamental, Escola Classe, Centro de Educacéo
Infantil, Escola Parque, Escola da Natureza, entre outros). A rede publica de ensino
do DF atende cerca de 505 mil alunos e conta com aproximadamente 34.426

docentes?.

A Escola da Natureza foi instituicdo parceira desta pesquisa tendo como
principais contribuicbes o apoio no processo de selecdo dos participantes,
identificacdo das escolas com projetos de EA e o fornecimento de informacdes
quanto a formacdo dos docentes atendidos nos seus cursos de educacdo
continuada, oficinas e demais eventos. A Escola da Natureza integra a estrutura da

SEEDF, vinculada a DRE do Plano Piloto/Cruzeiro e tem como objetivo:

(...) promover a articulacéo e a integracéo entre as instituicbes educacionais
da rede publica de ensino do Distrito Federal e destas com a sociedade,
com vistas a adocdo de politicas publicas e de programas educacionais
referentes ao desenvolvimento sustentavel e ao meio ambiente. (DISTRITO
FEDERAL, 2009)

Nas palavras da sua fundadora Vera Lessa Cataléo, a Escola da Natureza foi
criada “para funcionar como um centro de troca e de irradiagdo de uma pedagogia
capaz de unir ética, cidadania e meio ambiente como contedudos da educacgéo
escolar.” (apud GADOTT]I, 2000, p. 84)

! Relatdrio de Gestdo da SEEDF/2009 (www.se.df.gov.br acesso em 22/02/2011)
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Apesar de o Meio Ambiente constar nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN, 1998) como tema transversal, ndo ha o desenvolvimento de atividades ou
projetos de EA em todas essas escolas de forma homogénea. Ha uma variacao
quanto ao grau de implicacdo dos professores, aos temas abordados, as
metodologias empregadas, ao nivel de formacdo dos profissionais e a priorizacédo

nos projetos politicos pedagdgicos (PPP) de cada instituicao.

No intuito de uma aproximacdo com esta diversidade, da forma mais
abrangente possivel, foram convidados para a pesquisa participantes de diferentes
areas do conhecimento, das diferentes etapas de ensino da educacdo basica e
oriundos de escolas localizadas em varias cidades do DF.

4.2- Sujeitos

Participaram da pesquisa dezessete professores que atuam na SEEDF em
diferentes funcdes e em diversas areas do conhecimento. Estes professores foram

classificados em trés categorias:

- Professores propositores: trés profissionais que passaram por formacéo
na Escola da Natureza e implementaram ou coordenaram projetos ou atividades de
EA em suas escolas de atuacdo (duas professoras regentes e uma orientadora
educacional). As idades destas professoras variam entre 28 e 43 anos, com média
de 37,33. O tempo médio de atuacdo na SEEDF € de aproximadamente 17 anos,
com variacao entre 3 e 25 de exercicio na instituicdo. As escolas de atuacao ficam

localizadas em Samambaia, Guara e Taguatinga.

- Professores nao propositores: onze professores regentes que nao

implementaram ou coordenaram projetos e atividades de EA em suas escolas.

Oito destes professores convidados participaram de um grupo focal e tém
trés caracteristicas homogéneas: docente da SEEDF (servidor efetivo ou contrato
temporario), atuagdo na Educacgéo Basica (Séries Finais do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio) em escolas onde se desenvolveu ou houve tentativa de
desenvolvimento de algum projeto ou atividade de EA. Este altimo critério levou em
consideracdo o fato de a instituicdo escolar de atuacdo constar no Catalogo da
REA/DF ou ter no seu corpo docente ex-aluno(s) dos cursos de formacao oferecidos

pela Escola da Natureza.
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Efetivamente, o grupo foi composto por professores das seguintes disciplinas:
Lingua Portuguesa (1), Educacéo Fisica (1), Matematica (1), Histéria (2), Geografia
(1), Biologia (1) e Quimica (1). Para uma melhor visualizac&o, utilizo a organizacao
curricular das areas do conhecimento, grifando as disciplinas contempladas no grupo

focal realizado?:

v' Ensino Fundamental: | — LINGUAGENS - Lingua portuguesa / Lingua
estrangeira moderna / Arte / Educacéo Fisica; Il — MATEMATICA; Il —
CIENCIAS DA NATUREZA; IV — CIENCIAS HUMANAS Historia / Geografia,;
V — ENSINO RELIGIOSO

v Ensino Médio: | - AREA DE LINGUAGENS, CODIGOS E SUAS
TECNOLOGIAS - Lingua Portuguesa / Inglés / Espanhol / Francés /
Educacdo Fisica / Artes Visuais / Teatro; Il - AREA DE CIENCIAS DA
NATUREZA, MATEMATICA E SUAS TECNOLOGIAS — Biologia / Fisica /
Quimica / Matematica; Ill - AREA DE CIENCIAS HUMANAS E SUAS
TECNOLOGIAS - Historia / Geografia / Sociologia / Filosofia / Ensino
Religioso.

Dos oito participantes, sete sdo servidores efetivos da SEEDF e um
contratado temporariamente, sendo cinco do sexo masculino e trés do sexo
feminino. As idades destes professores variam entre 27 e 60 anos, com média de
42,75. O tempo médio de atuacdo na SEEDF é de aproximadamente 15 anos, com
variacdo entre 1,5 e 25 de exercicio na instituicdo. As escolas de atuacdo ficam
localizadas em Samambaia, Recanto das Emas, Sobradinho, Guara, Brazlandia,

Taguatinga e Ceilandia.

Os outros trés professores participaram de uma roda de conversa e atuam
em diferentes escolas, duas localizadas em Ceilandia e uma em Sobradinho. Atuam
em escolas que oferecem a Pré-escola (1) e as séries iniciais do Ensino
Fundamental (2). As idades destas professoras variam entre 38 e 46 anos, com
média de 41. O tempo médio de atuacdo na SEEDF é de aproximadamente 11 anos,

com variacdo entre 2 el7 de exercicio na instituicao.

- Gestores: trés professores que exercem cargos de gestéo (duas diretoras e

um vice-diretor), em escolas em que sao desenvolvidos projetos de EA. Alguns

2 Curriculos da Educacao Basica do DF — disponivel em http://www.se.df.gov.br/ acesso em 20/02/2011
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critérios nortearam a selecdo destes gestores entrevistados: as escolas de atuagéo
constam no Catalogo da Rede de Educadores Ambientais do Distrito Federal —
REA/DF; as escolas oferecem etapas de ensino diferentes (uma Escola Classe —
séries iniciais do Ensino Fundamental; um Centro de Ensino Fundamental - séries
finais - e um Centro de Ensino Médio) e pertencem a diferentes Diretorias Regionais
de Ensino (DRE) do DF (Brazlandia, Plano Piloto e Taguatinga).

As idades destes gestores variam entre 37 e 50 anos, com média de 45. O
tempo médio de atuacdo na SEEDF € de aproximadamente 16 anos, com variacao

entre 12 e 20 de exercicio na instituicao.

Os critérios de selecdo que se referem aos locais onde os participantes
trabalham, as funcBes que exercem e as areas do conhecimento em que atuam
foram adotados, portanto, no intuito de ampliar o quanto possivel o debate para que
as categorias de analise sejam fundamentadas em uma amplitude consideravel das

suas percepcgoes.

4.3- Estratégias

Para contemplar diferentes perspectivas do problema foram utilizadas trés
estratégias de coleta de dados e quatro grupos de participantes. Quando se fala em
iniciativa de uma proposta que se destina a um grupo, a posi¢cdo do propositor se
reveste de certa individualidade e, portanto, de um olhar com peculiaridades
diferentes em relacdo aos demais. Nesse sentido, essa categoria de participantes foi

entrevistada individualmente.

Seguindo este raciocinio, os gestores também foram entrevistados de forma
individual. Pela maior quantidade de professores ndo propositores e considerando a
possivel construgcdo de elementos comuns, foram realizadas entrevistas coletivas

com estes sujeitos.

4.3.1- Entrevistas semiestruturadas

Foram realizadas seis entrevistas semiestruturadas, trés com gestores e trés
com professores propositores. Esta estratégia possibilitou analisar a percepcao
expressada por professores que, pelas especificidades de sua fungcdo, podem



55

apresentar outros aspectos que interferem de algum modo na participacao efetiva do
corpo docente da sua instituigao.

A opcéo pela forma semiestruturada nas entrevistas se justifica pela busca de
respostas mais aprofundadas, ja que neste tipo de abordagem o entrevistado tem
maior liberdade para responder as perguntas, mesmo dentro de uma pauta preé-
estabelecida pelo entrevistador, como esclarece Gil (2008) na sua classificagéo:

A entrevista por pautas apresenta certo grau de estruturacédo, ja que se guia
por uma relacdo de pontos de interesses que o entrevistador vai explorando
ao longo do seu curso. As pautas devem ser ordenadas e guardar certa
relacdo entre si. O entrevistador faz poucas perguntas diretas e deixa o
entrevistado falar livremente a medida que se refere as pautas assimiladas.
Quando este se afasta delas, o entrevistador intervém, embora de maneira
suficientemente sutil, para preservar a espontaneidade do processo. (p.
112)

Lidke & André (1986, p. 34) afirmam que o tipo de entrevista mais adequado
na area de educacdo € o que se aproxima de esquemas mais livres, menos
estruturados, e que “as informacdes que se quer obter, e os informantes que se quer
contatar, em geral professores, diretores, orientadores, alunos e pais, sdo mais

convenientemente abordaveis através de um instrumento mais flexivel.”

As autoras chamam atencdo, ainda, para o carater de interacdo entre
entrevistador e entrevistado e que as informagdes fluem na medida em que se
estabelece um clima de estimulo e aceitacdo muatua. Outro aspecto importante esta
na atencdo a tudo que pode se constituir como expressao do informante, como
gestos, expressdes, entonacdes, enfim, a comunicacdo feita de forma néo verbal

gue pode contribuir na compreenséo e avaliagao do que foi dito. (op. cit., p. 36)

4.3.2- Grupo focal

O grupo focal € uma entrevista em grupo que tem o intuito de “suscitar
concepgdes e opinides dos participantes” (CRESWELL, 2010, p. 214). Foi essa a
estratégia utilizada com os professores ndo propositores, como ja dito, aqueles que

nao implementaram ou coordenaram projetos de EA em suas escolas de atuagao.

Para minimizar a possibilidade de constrangimento ou inibicdo de

manifestacdo por parte dos participantes do grupo focal, os convites foram
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realizados de forma sigilosa e privativa, sendo o contato feito mediante autorizagao
das dire¢bes das escolas, contudo, sem a revelacao do seu objetivo e conteddo.

Alguns critérios foram adotados na selecédo dos participantes do grupo focal:
primeiramente, para garantir a livre manifestacdo e evitar situacées que inibissem a
participagdo de algum componente do grupo, diminuindo a possibilidade de se
conhecerem, foram convidados professores que atuam em diferentes escolas, sendo

a grande maioria de diferentes cidades do DF.

Segundo Gatti (2005, p. 21), quando ha o conhecimento entre os participantes
a multiplicidade de ideias e a manifestacdo de valores distintos podem ser
comprometidas, além da possibilidade de se formar subgrupos de controle que
podem vir a atuar em bloco e monopolizar ou paralisar as discussées, trazendo

prejuizos a interacao livre dos participantes.

A autora alerta, ainda, que quando um ou Vvarios participantes do grupo
conhecem o moderador ha a possibilidade de comportamentos de cumplicidade, de
contencdo na participacdo ou uso de poder, além da possibilidade de gerar um
sentimento de desconfiangca nos demais. Nesse sentido, optou-se por efetuar os

convites de forma aleatéria nas escolas visitadas.

BN

Outro ponto importante diz respeito a quantidade de participantes de um
grupo focal, que ndo se apresenta de forma consensual quanto ao nimero maximo,
sendo constituido com variacdo entre seis e oito pessoas para Weller (2010) e
Creswell (2010) e entre seis e doze para Gil (2008) e Gatti (2005). No entanto, esta
ltima autora diz que o ideal, em projetos de pesquisa, é nao trabalhar com mais de
dez participantes, argumentando que grupos maiores “limitam a participagdo, as
oportunidades de trocas de ideias e elabora¢bes, o aprofundamento no tratamento

do tema e também os registros.” (p. 22).

Assim, nessa pesquisa, 0 limite estabelecido foi de dez convites para
participacdo do grupo, com a realizacdo do mesmo somente se alcancado o quorum
minimo de seis pessoas. Enfim, dos nove professores que efetivamente aceitaram

participar da entrevista, oito compareceram ao encontro.

Além da preocupacédo em ter participantes de diferentes escolas e cidades,
procurei favorecer o enriquecimento da discussao direcionando os convites para que

se tivesse pelo menos um representante de cada area do conhecimento. Considero
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contemplado este critério, levando-se em conta que os professores entrevistados,
em sua maioria, tém experiéncia de atuacdo nas duas etapas da Educacédo Bésica
elencadas para esta estratégia, nesse caso, séries finais do Ensino Fundamental e

Ensino Médio.

4.3.3- Roda de conversa

Outra estratégia de entrevista coletiva adotada foi a roda de conversa,
realizada com professores nao propositores que atuam na Educacéo Infantil (1° e 2°
periodos da pré-escola) e Anos Iniciais (1° ao 5°) do Ensino Fundamental de 09
anos. Por ser uma estratégia mais flexivel do que o grupo focal, surgiu como
alternativa viavel, apos duas tentativas frustradas de realizacdo de um grupo focal
com professores destas etapas da Educacdo Basica, quando ndo se atingiu o

namero minimo de seis participantes.

4.4- Instrumentos

Os roteiros das entrevistas individuais, de moderacdo do grupo focal e da
roda de conversa (Apéndices A, B, C e D) estédo dispostos em uma perspectiva de
flexibilidade, mas, com pautas que convergem para se obter dos participantes dados
gue vao ao encontro dos objetivos da pesquisa.

Os temas abordados essencialmente nas entrevistas foram:

v' Percepcédo dos docentes em relacao as instituicdes (escola e EA);
Relacdo meio ambiente e educacéo;

Educacgdo ambiental e transversalidade;

Formacéao docente em EA;

Dificuldades para a implementacéo de projetos de EA;

D N NI N NN

Dificuldades para o engajamento docente em projetos e atividades de
EA.

Dentro de uma similaridade tematica, os roteiros foram adequados a condicéo
do participante como professor propositor, ndo propositor ou gestor, bem como a

etapa de atuacao.

Buscou-se suscitar a percepcdo desses profissionais, ainda, quanto a

participacdo dos seus pares nos projetos, com foco nos aspectos que dificultam seu
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maior envolvimento, no intuito de possibilitar analisar niveis de percepgéo

diferenciados da questéao.

4 5- Procedimentos

De forma proposital, houve a tentativa de aproximacdo das estratégias de
pesquisa com alguns aspectos relacionados as propostas de EA nas escolas. A
participacdo no grupo focal, por exemplo, exigia a saida da zona de conforto do
convidado, tanto no que diz respeito ao local, quanto ao conteudo da atividade. As
dificuldades de implementacdo de projetos ou atividades de EA nas escolas ja se

mostraram presentes, de certo modo, nas reacdes dos docentes aos convites.

As entrevistas semiestruturadas com os trés gestores foram realizadas nas
suas proprias instituicbes de ensino, em ambientes fechados e sem a presenca de

outras pessoas.

A entrevista semiestruturada também foi a estratégia adotada para que o0s
trés professores propositores de projetos de EA pudessem se expressar. Da mesma

forma, a selecao destes participantes foi feita apds consulta ao Catadlogo da REA/DF-.

Nesse caso, especificamente, também foram de extrema importancia os
contatos com participantes do VI Encontro de Educadores Ambientais do DF / 2010,
evento promovido pela Escola da Natureza. No encontro alguns projetos de cursistas
foram apresentados na oficina Troca de Saberes e, dali, surgiram indicacdes
efetuadas pela professora responsavel pela atividade e educadora dessa mesma
instituicao.

Mais uma vez, houve a preocupacdo de que as escolas pertencessem a
cidades diferentes, nesse caso, foram entrevistados professores procedentes do

Guara, de Samambaia e de Taguatinga.

Como forma de se evitar algum receio, desconforto ou constrangimento dos
entrevistados no que diz respeito ao seu anonimato e a confidencialidade das suas
respostas, principalmente em relagdo aos seus colegas de trabalho, bem como,
garantir um ambiente com a tranquilidade necesséria e sem interrupgdes, estas

entrevistas foram realizadas fora da escola de atuagcéo dos participantes.
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Com relac&o ao grupo focal, a decisao de realizar o encontro em uma sexta-
feira, no periodo vespertino e ao final do més de agosto se justifica pelo fato de ser
um dia de folga desses docentes que tém a regéncia de classe no periodo matutino.
Data favoravel, ainda, por ser um periodo ndo proximo ao inicio ou término do
bimestre letivo, quando h& a intensificacdo das atividades nas escolas, como
planejamento pedagdgico, avaliacdes, preenchimento de diarios de classe, entre

outras.

A Faculdade de Educacao/UnB foi o local escolhido para a atividade por estar
na area central do DF, j& que se tratava de um grupo com patrticipantes oriundos de
diversas localidades da cidade. Para o deslocamento dos entrevistados, foi oferecida

uma ajuda de custo de transporte, aceita por apenas um deles.

Houve, ainda, o cuidado com a escolha do local no que diz respeito as
condi¢cdes das suas instalacBes fisicas, como forma de garantir a seguranca, o
conforto, a tranquilidade e a adequada utilizacdo dos recursos técnicos (gravador de
audio / notebook). A entrevista foi iniciada ap6s a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2) e orientacdes sobre a dindmica da

atividade.

Na roda de conversa, diferentemente das demais estratégias adotas nesta
pesquisa, 0s convites foram realizados mediante contatos com professores
indicados por colegas de trabalho que fazem parte da rede de relagdes do
pesquisador. Este grupo de professores se mostrou mais receptivo a formas mais
abertas de participacdo, remetendo a algum tipo de vinculo com o mediador como
fonte de confianca e empatia.

De forma semelhante ao grupo focal, a decisdo de realizar o encontro em
uma sexta-feira, no periodo vespertino, justifica-se pelo fato de ser um dia de folga
desses docentes que tém a regéncia de classe no periodo matutino. A Faculdade de
Educacado/UnB também foi o local escolhido para a atividade, por oferecer as
condicdes fisicas adequadas e por sua centralidade de localizacdo. Da mesma
maneira, foi oferecida uma ajuda de custo de transporte para o deslocamento dos

participantes.

Considerando os defeitos e as virtudes das formas de registro dos dados

apontados por Lidke & André (1986) e os aspectos técnicos levantados por Gatti
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(2005), foram realizadas gravacdes em audio das entrevistas, concomitantemente as
anotacdes que se mostraram essenciais para as analises. Ao final, todas foram

transcritas em sua totalidade.

4.5.1- A preparagéo

A elaboracdo dos roteiros das entrevistas e o contato com a Escola da
Natureza, com vistas a oficializacdo da parceria (Anexo 1), acordada previamente de
forma verbal, foram as primeiras providéncias tomadas para a viabilizacdo da coleta

de dados, ainda no ano de 2010.

Iniciei, também, a busca por contatos com possiveis participantes com o perfil
de professores propositores de projetos de EA. Como ja adiantado, estes contatos
foram realizados por meio de conversas com os educadores da Escola da Natureza
e assistindo as apresentacdes de alguns projetos de cursistas na oficina Troca de

Saberes, ocorrida durante o VI Encontro de Educadores Ambientais do DF / 2010.

Junto a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacédo
(EAPE/SEEDF), solicitei autorizacdo para realizacdo da pesquisa nas instituicbes
escolares. Ap6s a andlise do projeto, memorandos foram providenciados e
enderecados as referidas DREs com a devida permissao. (Anexo 3)

Outra providéncia de preparacdo da coleta de dados se deu pelo
mapeamento das escolas que desenvolvem alguma atividade ou projeto de EA. Este
mapeamento foi efetuado com a utilizacdo do Catalogo da REA/DF, nas versdes de
2009 e 2010.

4.5.2- O percurso

Os encaminhamentos da coleta de dados néo se limitaram a viabilizar a
realizacdo das entrevistas. Nesta proposta investigativa a interacdo do pesquisador
com o ambiente de trabalho dos entrevistados visou contribuir de forma relevante
para o melhor desenvolvimento das atividades propostas e para uma analise

contextualizada dos dados.
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Nesse sentido, a grande maioria dos participantes foi convidada
pessoalmente. Telefonemas e e-mails tiveram, intencionalmente, papel secundario

neste processo.

45.2.1- As entrevistas individuais

Realizei, primeiramente, as entrevistas com o0s gestores de trés escolas,
sendo que em duas delas houve uma visita prévia para o convite. Ndo houve
dificuldade de aceitacdo, apesar de certo receio inicial, sanado apos apresentados

os devidos esclarecimentos sobre pesquisa.

Em duas delas, os gestores declararam que ndo estavam a frente dos
projetos, havendo outras pessoas da direcdo ou coordenacdo como responsaveis
diretas. Depois de esclarecidos de que se encaixavam exatamente no perfil
desejado, concederam as entrevistas de forma solicita. Em outra escola, houve a
alegacgéo, por parte do diretor, de compromissos inviabilizadores da entrevista e a

delegacéo ao vice-diretor em concedé-la, o qual me atendeu prontamente.

Em seguida, realizei as entrevistas com as trés professoras propositoras de
projetos ou atividades de EA em suas escolas. Aqui destaco a importancia das trés
fontes utilizadas para a selecdo dos participantes: uma oriunda da oficina Troca de
Saberes, uma selecionada ap6s conversas com uma educadora da Escola da
Natureza e a terceira pelo mapeamento das escolas constantes no catalogo
REA/DF.

Outra importante observacdo se refere a disposicdo destas trés professoras
em participar da pesquisa, sinalizando que o interesse em discutir a tematica
ambiental esta vinculado, explicitamente, ao grau de engajamento nas atividades de

EA no exercicio profissional.

4.5.2.2- As entrevistas coletivas

No planejamento inicial, estavam previstos dois grupos focais, o primeiro com
professores da Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, e o
segundo com professores das séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

AplOs 0 mapeamento das escolas, reserva do local de realizacdo, definicdo de um
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cronograma e confecgdo dos convites, foi iniciada uma sistematica visitacdo as
escolas, com procedimentos que favoreciam a escolha aleatéria dos participantes, a
contemplacédo de diferentes areas do conhecimento e a representacdo do maximo

possivel de cidades do DF.

Resumidamente, o procedimento consistia em chegar a escola selecionada,
identificar-me como pesquisador da UnB/FE para algum representante da equipe
gestora e solicitar contato com um professor de uma disciplina ou periodo/série/ano
ja previamente definidos. Somente de forma privativa efetuava o convite ao
professor, mediante uma breve apresentacao do tema da pesquisa. Em cada cidade,

procurava conseguir um participante para cada grupo previsto.

Por aproximadamente um més, foram visitadas cerca de 40 escolas, sendo
preciso, por vezes, o retorno a algumas delas por ndo ser possivel interromper
reunides ou coordenacdes coletivas, pela realizacdo de cursos externos, e outros
motivos. Foram onze cidades envolvidas neste processo: Brasilia, Ceilandia,
Taguatinga, Samambaia, Guara, Cruzeiro, Brazlandia, Paranoa, Gama, Sobradinho

e Candangolandia.

Ao final, houve a aceitacdo de oito professores para 0 primeiro grupo
(docentes oriundos da Educacdo Infanti e das séries iniciais do Ensino
Fundamental) e nove para o segundo (docentes oriundos das séries finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio). Houve uma variagdo desse nimero de aceitacao
até a data de realizacdo, pois, alguns professores concordavam em participar e
posteriormente comunicavam a impossibilidade de comparecer por algum motivo.
Por esta razdo, foi necessario, também, o retorno a algumas cidades para visitar

outras escolas.

Foram muitas as respostas negativas aos convites, acompanhadas por uma
gama de justificativas que, em sua maioria, estava relacionada a algum
compromisso ja firmado. No entanto, na percep¢ao do pesquisador, muitas destas
justificativas pareciam encobrir outras razdes, como a distancia do local a ser
realizado o encontro, pelo comprometimento do periodo de folga, pelo receio da
dindmica em grupo e, principalmente, pelo desinteresse e desconhecimento da

tematica ambiental, foco da pesquisa.
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O tema meio ambiente, de acordo com algumas falas, parecia algo estranho
ou de ndo competéncia da area de atuagdo: “E melhor vocé convidar alguém de
Ciéncias”; “Tem uma professora que gosta muito desse assunto”. O sentimento de
frustracdo, diante de tantas dificuldades para reunir um pequeno grupo de
professores para debater a EA, fez o pesquisador se reportar aos relatos daqueles
professores que ndo conseguiam o apoio dos pares nos projetos de escola.

De qualquer modo, foi conseguido o niumero de aceitagcdo que garantia o
qgquorum minimo para a realizacdo das entrevistas. No entanto, apesar de novos
contatos e da confirmacgdo na véspera do primeiro encontro, dos oito convidados
apenas dois compareceram, 0 que inviabilizou a realizagdo da atividade. Alguns dos
professores entraram em contato minutos antes do horario marcado, justificando a

auséncia, outros simplesmente silenciaram.

Na semana seguinte, a tenséo pela possibilidade de n&o conseguir realizar a
atividade com o segundo grupo foi intensa. Preparar o equipamento de gravacao,
organizar o lanche, a agua, entre outras providéncias, foi uma tarefa carregada de
incerteza e angustia. Mas, dos nove professores que aceitaram participar da
atividade oito compareceram, possibilitando um rico e agradavel debate por quase
trés horas.

Uma nova tentativa de realizacdo da atividade com professores da Educacéo
Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental ocorreu diante de algumas
alteracdes estratégicas. Os convites foram feitos por meio de indicacfes de pessoas
da propria SEEDF ou por contatos com profissionais que fazem parte da rede de
relacbes do pesquisador. Eram admitidos participantes da mesma cidade e foi

oferecida uma ajuda de custo mais elevada para transporte.

A forma de abordagem foi prioritariamente via e-mail e telefone. Manteve-se o
horério, dia da semana e local de realizagcdo do encontro nos mesmos moldes da
tentativa anterior. Desta vez, nem o quorum minimo foi atingido na aceitacéo,
levando a uma mudanga na estratégia de coleta de dados, viavel sob a forma de

uma roda de conversa, aproveitando a estrutura jA montada.

Enfim, percorrer as onze cidades, conhecer as mais de quarenta escolas

visitadas e o contato direto com o0s atores da investigacdo no seu ambiente de
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trabalho foi de suma importancia tanto para o desenvolvimento das atividades

propostas quanto para a analise dos dados.

4.6- Andlise dos dados

Parti, portanto, da ideia de que a andlise dos dados comeca durante a sua
coleta, momento em que ja podem ser extraidos elementos importantes para a
compreensao do que se revela. Nesse sentido, apesar de nao se tratar de uma
pesquisa-acdo, tomei como norte uma postura de absoluta atencdo e alguns
pressupostos do que Barbier (2007) apresenta como “escuta sensivel’, em que se
‘reconhece a aceitagdo incondicional do outro. Ela n&do julga, ndo mede, néo
compara. Ela compreende sem, entretanto, aderir as opinides ou se identificar com o

outro, com o que é enunciado ou praticado.” ( p. 94)

Ja foi sinalizada a intencdo de se fazer “ecoar a voz” dos professores no
processo de obtencdo das suas percepcdes como protagonistas da probleméatica
levantada. Isto implicou em néo fazer pré-julgamentos ou interpretacdes precipitadas
da questdo. Para tanto, o pesquisador deixa-se surpreender pelo que ndo conhecido
a partir de um “vazio” pré-conceitual, em uma espécie de siléncio questionador. Num
momento posterior e considerando o capital experiencial, a formacao, o referencial
tedrico e a subjetividade do pesquisador é que procurou fazer, de forma prudente,

proposicdes interpretativas e atribuicbes de sentidos ao explicitado.

As entrevistas, individuais e coletivas, produziram 238 paginas de transcricao
e um total aproximado de 10h39min de gravagdes. Por meio de uma “leitura
flutuante” (André, 2008), buscou-se identificar as categorias de analise,
procedimento que consistiu em efetuar a leitura e releitura do material transcrito,
concomitantemente a sua audicdo. Foram verificados os pontos comuns e
divergentes em relacdo as pesquisas elencadas na revisao de literatura e retorno a

fundamentacéo tedrica da investigacao.

Mediante tal triangulacdo, deu-se a elaboragdao de apontamentos

preliminares, os quais foram submetidos a reestruturacbes a medida que este

movimento se repetiu e suscitou novas interpretacoes.

André (2008) pondera, ainda, que a analise ndo se esgota com a definicdo

das categorias, que 0 pesquisador precisa ir além, ultrapassar a mera descricédo e
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buscar acrescentar, ao assunto, novos conhecimentos. Para tanto precisa “recorrer
aos fundamentos teoricos do estudo e as pesquisas correlacionadas, estabelecer
conexdes e relacdes que lhe permitam apontar as descobertas, os achados do
estudo” (p. 56)

Estas conexdes e relagbes foram possiveis por meio de um movimento de
reorganizagdo das categorias elencadas, de acordo com a emergéncia das

reflexdes.
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CAPITULO 5

RESULTADOS

5.1- Com a palavra: o professor

Este capitulo estd organizado em trés secdes: A primeira traz a confirmacao
do problema levantado, evidenciando a ndo prioridade da tematica ambiental nas
escolas, a superficialidade das suas abordagens e as descontinuidades dos projetos
de EA nas instituicbes de ensino, como forma de fundamentar a pertinéncia do
estudo; a segunda secao apresenta como os professores percebem a escola e a EA,
na expectativa de verificar como se relacionam com estas duas instituicdes centrais
da investigacdo; a terceira secdo revela as dificuldades de engajamento dos
professores em projetos ou atividades de EA nas escolas, considerando a

efetividade de sua atuacao.

Neste capitulo, as falas dos professores participantes gozam de privilégio e
centralidade, como forma de fundamentacdo e enriquecimento da discussdo no
capitulo subsequente. O Quadro 1, abaixo, apresenta os participantes da pesquisa
por cédigos, como forma de garantir o seu anonimato e, considerando que os relatos
estdo tratados de forma conjunta, para a sua identificacdo como professor gestor
(PG), professor propositor (PP) e professor ndo propositor (PNP), bem como
explicitar o tipo de entrevista realizado, individual (I), grupo focal (G) ou roda de

conversa (R).

Quadro 1- Identificacéo dos participantes da pesquisa

N° Categoria Tipo de Entrevista Identificacao
1 Professor Gestor Individual PGI1
2 Professor Gestor Individual PGI2
3 Professor Gestor Individual PGI3
4 Professor Propositor Individual PPI1
5 Professor Propositor Individual PPI2
6 Professor Propositor Individual PPI3
7 Professor Nao Propositor Grupo Focal PNPG1
8 Professor Nao Propositor Grupo Focal PNPG2
9 Professor N&o Propositor Grupo Focal PNPG3
10 Professor N&o Propositor Grupo Focal PNPG4
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11 Professor Nao Propositor Grupo Focal PNPG5
12 Professor Nao Propositor Grupo Focal PNPG6
13 Professor N&o Propositor Grupo Focal PNPG7
14 Professor Nao Propositor Grupo Focal PNPG8
15 Professor N&o Propositor Roda de conversa PNPR1
16 Professor Nao Propositor Roda de conversa PNPR2
17 Professor Nao Propositor Roda de conversa PNPR3

5.2- Educacao ambiental e engajamento docente nas escolas publicas do DF: a
confirmagéo do problema

Esta secdo apresenta depoimentos que confirmam a existéncia de
dificuldades de participacdo docente na implementacdo de projetos de EA nas
escolas publicas do DF. Sao evidenciados, ainda, aspectos que dizem respeito a
superficialidade das abordagens do tema meio ambiente e as descontinuidades dos

projetos e atividades nas escolas.

5.2.1- Educacgédo ambiental ndo é prioridade

A confirmagéo da existéncia do problema levantado neste estudo, junto aos
professores participantes, constitui-se no ponto de partida nesta apresentacdo dos
resultados. De inicio, verificou-se que ha, de fato, dificuldades de implementacédo de

projetos ou atividades de EA nas escolas.

Nas falas a seguir, os professores nao propositores afirmam n&o existir
projeto de EA nas escolas em que trabalham, demonstrando que esta teméatica néao
estd presente prioritariamente nas atividades pedagoégicas em grande parte das

escolas do DF.

PNPG2 — Na escola que eu trabalho agora eu néo percebo essa
preocupacdo com a questdo ambiental e eles ndo tém projeto nenhum
na escola nesse sentido. Agora, eu trabalhei em uma escola rural, (...) das
escolas que eu passei nesses 14 anos, foi a Unica que realmente tinha
um projeto e que vocé via que agquele projeto mudava alguma coisa,
porque vocé fazer um projeto pra ser um coisa estanque nao adianta, né?
[...] LA na escola que eu t6 ndo tem projeto nenhum na &rea de educagéo
ambiental, ent&o |4 ndo existe nada nesse sentido.

PNPG3 — Na escola que eu t6 também néo, né?
PNPG4 — Na escola que eu t6 ndo tem, assim, um projeto ambiental.

PNPG7 — No nosso caso |4, nés também n&o temos um projeto, a escola
nao tem.
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PNPR3- Um projeto especifico eu nunca trabalhei com a minha turma e
nem a escola trabalhou, né? Do tempo que eu té |4, nem a escola
trabalhou.

Gestores e professores propositores relatam que as dificuldades de

engajamento dos professores em atividades que tratam da tematica ambiental séo,

em parte, em decorréncia de uma postura de resisténcia destes profissionais.

PPI3- Entdo, acho que é uma mistura de tudo isso e é também uma, uma,
uma certa resisténcia pra se abrir praquilo que precisa ser conversado. Pra
se abrir, pra mudar de postura. E muito mais cémodo continuar sendo
como eu sou: “A vida toda eu desperdicei papel, porque que agora eu nao
vou desperdicar?”

PGI1- Olha, a dificuldade que a gente tem em desenvolver projetos € a
resisténcia mesmo do professor. Porque tudo que é novo causa
resisténcia. “Ndo, vamos continuar que ta dando certo, né? A gente néo
mexe em time que ta ganhando”

PGI2- N6s temos 16 professores em sala de aula, fora os que estao fora em
coordenacdo e tudo, né, e no inicio eles acharam muito complicado essa
guestdo. Eu acredito que um pouco por medo.[...] Isso acontece muito,
entao eu acredito que no inicio teve uma resisténcia muito grande [...]

PGI3- [...] no inicio a maior resisténcia era dentro do préprio grupo de
professores.

PPI1- Eu diria pra vocé que quem me ajudou no projeto foi a (supervisora
pedagdgica) [...]. Sozinha. N&o, porque a maioria tem grande resisténcia.

A peguena ou nenhuma participacdo dos colegas de trabalho em relacdo as

suas atividades de EA € comum as trés professoras propositoras participantes desta

pesquisa. O que chama atencdo, em alguns depoimentos, € o fato de que ndo se

trata de propostas abstratas, de algo ainda ndo visualizado nas suas possibilidades,

pois, a despeito das dificuldades de um trabalho individualizado, acdes efetivas ja se

encontravam em andamento. No entanto, estas acdes ndo se mostraram

suficientemente capazes de mobilizar os colegas e conseguir um nimero expressivo

de adesoes.

PPI1- Entdo, nos visitamos o espaco da agua, fizemos vdrias pesquisas,
fizemos maquete, trabalhamos na escola, fizemos varias acdes na escola,
mas, deveria ser um trabalho que envolvesse a escola inteira e que nés
acabamos, eu acabei trabalhando eu e minha turma.

PPI1- Eu acho que pra trabalhar a EA a gente ndo precisa de nada, a gente
tem tudo. A gente tem a sabedoria, tem 0 pessoal, tem o0s parceiros, é s6
sair por ai. SO que, num tem o querer, né? T4 faltando o querer da escola.
Da minha e de outras escolas. Eu falo de outras escolas porque noés
tinhamos que, na época, nds tinhamos que implementar a horta na
escola, tinhamos que implementar um monte de coisa do curso e o
pessoal da Escola da Natureza visitava as nossas escolas pra verificar
como é que t4. E a maioria ndo conseguiu. Ndo conseguiu sequer fazer
uma horta.
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PPI2- A maior dificuldade é o professor abracar a causa, o0s
coordenadores abracarem a causa, no meu caso. Eu sei que tem escola
gue eles realmente se envolvem [...] Nao foi o0 meu caso. [...] Eu acho que
(na escola) tem no minimo uns 40 (professores), [...] Uns trés ou quatro
no maximo [...] que se engajariam.

PPI3- Olha, de 40 turmas, [...] Na questdo ambiental? Que eu identifico
claramente, inclusive pelo discurso, umas cinco. Pelo discurso. [...] acho
gue a Unica sala que tem duas latas de lixo, que uma é de lixo orgéanico e
uma de lixo seco, né? Agora €, é um trabalho solitario (risos) porque em
outras salas eles misturam tudo.

5.2.2- A superficialidade das abordagens

A superficialidade das abordagens € questionada pelos professores PPI1 e

PNPG1, ao avaliarem as ac¢bfes nas escolas que estariam mais atreladas a

preservacao dos recursos naturais, coleta seletiva, entre outras, sem o enfoque mais

amplo da questéo.

PPI1- Olha, eu até comentei com uma colega assim [...]: “N&o t4 sendo
trabalhado meio ambiente.” “Ta sim. Quando a gente fala pro menino ndo
jogar papel no chdo é meio ambiente.” Nao é sé isso. “Quando eu falo pra
ele colocar o lixo na lixeira, pra ele dar descarga no banheiro é meio
ambiente.” O meio ambiente ndo € s isso ndo. Ai por isso que eu acho
gue nao é trabalhado o meio ambiente. Enfoca algumas coisas, mas, néao
trabalha como deveria. Por que que eu ndo posso jogar lixo no chdo? As
consequéncias desse lixo no chdo? Que transtornos trazem pra minha vida,
pra vida da humanidade? Nao € so: “nao joga o lixo no chéo.”

PNPG1- Eu, assim, nessa questdo dos projetos ambientais, ainda t6 meio
novato ainda, porque na escola que eu trabalhei antes, nas duas anteriores
nao tinham propriamente dito e nessa que eu estou agora eles tém, mas
parece que é algo meio discreto, ndo é muito desenvolvido a fundo.
Mas tem |4, eles criaram a horta e tal e tudo, mas uma critica que eu vejo
assim, [...], nessa questdo, por exemplo: “Ah, vou 4 crio a horta, crio o
jardim”, mas e ai? N&o coloco os alunos pra ter um contato com isso, ndo
coloco uma visdo mais ampla do que pode estar beneficiando aquelas
pessoas que estdo ali naquele local convivendo [...], mas é algo assim, que
vocé chega la e vocé vé, tem a coleta seletiva, tem a parte do, a horta e
s6 e morre ai.

Os professores PNPG4 e PNPR3 nao vinculam a EA as outras atividades da

escola, uma dissociagcédo que a hierarquiza secundariamente frente as demandas do

cotidiano.

PNPG4- A escola que eu estou agora ndo trabalha com projeto
ambiental, ndo tem, acho que porque também a escola € muito pichada e a
direcdo que entrou esti tentando pelo menos melhorar a aparéncia da
escola, entdo eu acho assim, € uma etapa e, ta tentando vencer essa
etapa, do respeito do aluno com a escola né, de ndo pichar, de néo
estragar, de ndo depredar pra depois, eu acho, partir pra uma segunda
fase que seria o projeto ambiental.

PNPR3- [...] o ciclo da 4gua: “Porque a agua do Oceano Atlantico... porque
a agua do Oceano Pacifico...”, a agua, saindo, assim, da realidade dos
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alunos. Pra que que serviria esse projeto na minha escola, sendo que
eu preciso trabalhar, trabalhar, com os meus alunos o respeito, a
convivéncia, a educagao, habitos de higiene, habitos, né?

A diretora PGI2 e sua equipe perceberam as limitacdes de se desenvolver um
projeto sem que este faga sentido para os alunos, sem que haja um trabalho que va
além daquela acéo pontual. Esta sensibilidade permitiu que a escola desse um salto
e 0S projetos passassem a abordar a tematica ambiental de uma forma mais ampla,

considerando as suas variadas dimensoes.

PGI2- Mais especificamente sobre meio ambiente mesmo, com esse nhome,
vamos dizer assim, a gente comegou tem uns cinco anos, cinco anos e ai,
nés comegamos, n0s comegamos bem pequeninho, comegamos mais com
a questdo da, da, de recolher, a separacdo de lixo, vamos dizer assim,
comegamos com essa questdo [...] Mas pra te ser bem sincera, ndo foi
muito pra frente, porque era uma dificuldade pra eles virem recolher, entéo
acabava que a gente ndo tinha onde guardar esse lixo e a gente falou:
“Nédo, ndo adianta a gente também recolher e ndo ter como passar pra
frente e nem as criancas veem o resultado disso. T4, e ai? Recolheu foi
pra onde? Fez o qué?” [...] Entdo, a gente comecgou a trabalhar de outra
forma, comecamos primeiro com o ambiente interno. O que que seria o
ambiente interno? Vocé mesmo enquanto pessoa. Ai comeg¢amos a
trabalhar, entdo, a questdo dos valores, né, [...] porque ndo adianta vocé
pensar numa coisa macro, t4, vocé tem que comecar € com um papelzinho
de bala que vocé ta jogando no chdo, com o lixo que vocé ta na sua casa. O
que que vocé faz com o lixo? [...] Ndo necessariamente uma coisa tao
grande. [...] e ai a gente trabalha com eles desde a limpeza da sala, a
guestao da familia, como € que eles fazem isso? Como é que é a coleta
seletiva? Existe coleta seletiva onde eles moram? Como é que é feito isso?
Que que se faz depois disso? Ai a gente alia a questao cultural. Quem
vive disso? A quem interessa isso, né? O que que é feito? Como é que
isso é transformado em, em renda pras familias, né? No Distrito Federal,
especificamente no Distrito Federal, quais sdo agdes que ja sdo as acdes
implantadas nesse sentido? E o que que eu enquanto crianca, o que que eu
enquanto familia, posso fazer pra ajudar nisso ou pra mudar realmente
essa mentalidade?

Cabe o esclarecimento de que ndo ha, no delineamento deste estudo,
nenhuma intencionalidade condenatdria em relacdo as praticas ambientais inseridas
nas escolas, sejam elas de qualquer linha de abordagem, pelo contrario, ha o intuito,
partindo das iniciativas identificadas, de promover um debate que caminhe no

sentido do aprimoramento, do avanco e do fortalecimento destas praticas.

5.2.3- As descontinuidades

A descontinuidade dos projetos de EA, nas escolas elencadas neste estudo, €

percebida, primeiramente, quando se constata a ndo existéncia efetiva destes em
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instituicbes que constam no catalogo da REA/DF, o que indica que se nao houve
projeto, pelo menos tentativas foram feitas de implementacédo. Este € o exemplo das
escolas de atuacdo dos professores PNPG2, PNPG4, PNPG7, PNPG5 e PNPR2.
Para os professores propositores, a continuidade dos projetos também é algo

problemaético.

PPI1- Esse ano, pra ser sincera com vocé, o que eu consegui foi trabalhar
s6 na minha sala de aula. Ndo consegui levar nada pra fora de sala de
aula. Esse ano ndo, nada.

PPI2- Mas, o fato, assim, de que eu fiquei responsavel por essa parte o ano
passado e esse ano eu ndo tive tempo de fazer, de da o pontapé inicial
e deir atras [...].

Aspectos institucionais, mais especificamente relacionados a mudancas de
local de trabalho, de equipe gestora ou de grupo de professores, além das questdes

burocratico/administrativas e dos (des)incentivos de programas educacionais,

pY

surgem como obstaculos a continuidade dos projetos. Os professores PNPGS8 e
PPI1, por exemplo, responsabilizam as novas direcdes de suas escolas pela néo

continuidade dos projetos que eram desenvolvidos anteriormente.

PNPG8 — Na escola que eu trabalho nés tinhamos uma disciplina quando
foi implantado o famoso PD, parte diversificada, e ai nds direcionamos,
mesmo porque nés tinhamos professores da &rea de geografia ou entdo de
ciéncias que podiam estar trabalhando. E ai nés direcionamos esses dois
PDs pra questdo ambiental. Trabalhamos até a atual dire¢cdo chegar e
mudar tudo, entendeu? [...] nesses Ultimos dois anos, com a chegada
dessa nova dire¢do, eles mudaram tudo.

PPI1- A minha escola, por exemplo, trocou a direcdo na metade do ano
passado. A direcdo que entrou, eu falei que era importante a gente
trabalhar. [...] Quando entrou a nova eu pedi tanto. Mas, s6 ficou no
pedido. [...] Mas, assim, a gente conseguiu trabalhar com FURNAS no ano
passado. O projeto era pra durar um ano, de FURNAS, esse ano, até
hoje... Foi feito com a diretora, com todos os professores. Ninguém tocou
no assunto. Entdo, eu trabalhei tudo isso em sala de aula. Ai eu pergunto
pra vocé: os outros professores trabalharam? Nao.

A cultura politica de ndo dar continuidade a projetos, quando da alternancia
do poder, € apontada como um desestimulo ao engajamento, pois, compromete a
confiabilidade daqueles que tém experiéncias negativas neste sentido, além da

dificuldade de consolidacao de parcerias.

PPI3- Ainda falam assim: “Ah, mas isso ai s6 vai durar até o governo X’ sair,
porque quando o governo ‘y’ voltar acaba tudo isso” Ai como € que vocé
depreende energia e esfor¢co pessoal numa histéria que vocé ja sabe
gue nédo vai pra lugar nenhum. Esse também é um desrespeito grande
gue tem, né, de pessoas que eu ja vi se engajarem nos projetos, botarem
toda a sua energia e, inclusive o seu dinheiro que ja é escasso, né, sua
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remuneracdo salarial, ali contado, pra privilegiar uma proposta, uma
crenca, né, com base em tudo que a gente sabe de importante de
educagao ambiental, e ai em pouco tempo alguém chegar e dizer: “Ah, isso
nao é importante, né?” ou “Vamos fazer diferente.” Porque mudaram as
cartas do jogo e muda-se tudo.

PPI2- [..] dependendo de como vocé vai desenvolver o projeto, eu
acredito que as parcerias com a Secretaria sdo meio complicadas.
Esse ano, ainda no inicio do ano mesmo eu tentei, entrei em contato com
algumas parcerias e me disseram que tinham sido canceladas. Os
parceiros que a gente tinha o ano passado, por exemplo, ndo existiam
mais esse ano, né, mudou o governo, entdo, acaba que muda o
governo, troca muita parceria, né, é visivel, ndo querem saber se tava
dando certo ou se num tava, [...].

PNPG6- Ai eu lembrei muito de Paulo Freire quando ele diz “Nao aceite o
Novo por ser novo e nem recuse o velho por ser velho. Aceite-os ha medida
em que se mostrarem validos”. E hoje a nossa maior rejeicdo é isso.
Tudo o que foi feio pra trds ndo presta, o bom é a partir de agora. Se tem
coisa boa pra tras por que néo pegar?

A superficialidade das abordagens e a visao reducionista em relagdo ao meio
ambiente sdo aspectos, ja sinalizados nesta pesquisa, que também contribuem para
gue nao se tenha o desenvolvimento continuo de atividades com temas ambientais.
Em decorréncia disso, as atividades sdo comumente direcionadas para serem

realizadas em determinadas datas comemorativas ou eventos escolares.

PNPR2- Dia da arvore: “Yamos fazer um projeto pra trabalhar o dia da
arvore...” Cab6 o dia da arvore, nao se fala mais em arvore, nao se fala
mais em natureza, nao se fala mais em meio ambiente.

PNPR3- Eu acho que ainda se tem pouco falado em meio ambiente nas
escolas. Fala assim: “Ah, faz um trabalhinho aqui no dia da arvore,
preservacdo dos animais, preservacdo das florestas, num sei o que,
num tacar fogo nas matas [...]", mas, muito superficial.

As chamadas “feiras de ciéncias” ou “feiras culturais” surgiram, em algumas
falas, como eventos caracterizadores da superficialidade como sao tratados os
temas ambientais e como exemplos de atividades pontuais de EA, de pouca eficacia

e com direcionamento para disciplinas especificas.

PPI1- [...] muitos trabalhos sdo s6 pra apresentar na feira cultural, no dia
seguinte ninguém mais fala nada, ja acabou. Mas, ndo é assim, tem seu
trabalho ao longo do ano, por varios momentos cé iria apresentando isso
durante o ano. E ndo fazer pra poder apresentar na feira cultural. [...]
guando a escola resolve fazer um projeto sobre 0 meio ambiente, ai falam
gue vao fazer, falar sobre a 4gua, mas, pensam que é s6 fazer aquilo pra
feira cultural e ndo €, né, ndo é uma acao isolada, € um trabalho que se
desenvolve durante o ano. E tem professor, assim, que fala que vai
trabalhar a feira de ciéncias, a feira cultural, ai ele vai 14 fala de agua la
uns dois ou trés dias e acha que ja deu tudo.

PNPG3- “Gente, amanhé tem feira ciéncias na escola, os professores estdo
loucos atrds do material da feira de ciéncias, é sobre Quimica...”. Tem que
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explicar mastigado pro menino: “Olha, vocé vai apresentar, vai falar isso,
iss0, isso e isso, tA bem aqui o cartaz é esse e a gente vai colocar...” Gente,
eu fico assim, na minha época, eu ndo era das melhores ndo, mas a
gente tinha que ralar pra terminar um trabalho [...] e hoje os meninos vao
la — “Quanto é que vai custar tudo professora?”, “Dois reais pra cada um,
todo mundo traz os dois reais”, o professor arruma o material... Gente o que
€ isso? E ainda pedem pra escola: “Professora tem cartolina, tem caneta?”,
nem material eles trazem.

PNPG4- Se eu pudesse, eu tirava licenca todo més de setembro pra
nunca participar de feira de ciéncias. “VYamos fazer feira de ciéncias”, ai
todo mundo olha pra cara do professor de Quimica.(risos)

PNPG6- A gente tem que fazer em funcdo do coletivo, porque enquanto a
gente ndo pensar no coletivo € complicado. Num é porque é feira de
ciéncias que tem que ser o professor de ciéncias. Eu fago. Deu a maior
briga com o professor de ciéncias la agora por causa disso.

Na avaliacdo do professor PGI3, contudo, estes eventos podem ser
motivadores para o engajamento dos professores e, assim, contribuir para a

continuidade dos projetos.

PGI3- Entdo, as vezes, um professor que td& hum ano que ndo participou
muito ativamente, vem pra mostra e vé o trabalho bem feito, bem
executado, bem elaborado, que foi feito ao longo do ano e t4 sofrendo
aquela culminancia, no ano seguinte quando ele retorna: “Eu quero
participar, eu acho que eu posso contribuir assim, assim, assado.”
Entdo, o engajamento dos professores mais envolvidos é fundamental,
[...] os bons resultados apresentados por muitos grupos la na culminancia
gue trazem uma certa motivacdo pra outros alunos, pra outros
professores que estavam mais alheios a execug¢do do projeto. [...] Ver
0s resultados no final, participar da mostra, ver 0s resultados, ver a
trabalheira que os meninos tém e bons resultados, boas coisas que eles
constroem. Perceber a empolgacdo que eles tém ao longo do ano, né,
varios grupos ao longo do ano na construcéo disso.

A personificacdo dos projetos também compromete o prosseguimento das
suas atividades nas escolas. Esta vinculagdo a uma determinada pessoa sinaliza
que, normalmente, ndo ha uma construcdo coletiva destes projetos, bem como
evidencia o despreparo ou a falta de identificacdo dos demais professores que

poderiam leva-los adiante.

PPI1-[...] ai com a supervisora saindo, a gente ndo conseguiu mais que
0 personagem circulasse e tivesse o mesmo, alcancar, fizesse o mesmo
trabalho de antes. Porque ela era envolvida. Quem pegou, que falou que
ia continuar, ndo continuou.

PPI2- Outras pessoas até cobram: “E ai, vocé ndo vai fazer ndo, esse ano?”
E quando algum professor novo comenta: “Ah, isso ai é com a (PPI2).”
Entendeu? “Ah, isso ai procura ela.” Mas, assim, € um projeto que deveria
ser da escola, num deveria ser somente “me procura”. [...] E tanto que se
eu quiser fazer, assim, eu quero tocar nesses e nesses assuntos, porque eu
acho importante, entendeu? Eu faco do jeito que eu quiser, eu vou
moldar, vai ficar realmente a minha cara, porque é algo que eu gosto,
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s6 eu me interesso, pouca gente interfere, o que é ruim, né? Ndo vejo
isso como uma vantagem, acaba que pouca gente interfere, fica uma
coisa realmente bem personificada a mim. E se eu fizer bem, se eu nédo
der o pontapé inicial, cabd.

Esta personificacdo dos projetos pode trazer problemas quanto a
continuidade em detrimento da rotatividade dos profissionais nas escolas. No
entanto, as falas dos entrevistados PPI1 e PNPG2 levantam outra perspectiva desta
rotatividade dos professores.

PPI2- E realmente eu sei que ela colocaria a mao na massa. Mas, no caso
nao teve continuidade. Por qué? Muitos professores trocaram, né, sairam, e
esse ano, [...] eu ndo tive tempo, né, a coordenadora que fez comigo ano
passado saiu da escola [...]. Atrapalha, mas, também pode ser um ponto
positivo, que podem chegar novas pessoas que sejam interessadas,
né?

PNPG2- E |a na escola que eu trabalho eu vejo o seguinte, no matutino nao
acontece nada disso né, e assim, ndao tem nem abertura pra acontecer. La
na escola, no matutino tem professores que ja estdo na mesma escola,
guase todos ha mais de dez anos e pra eles nada de novo é interessante.
No vespertino ndo, no vespertino a rotatividade é muito grande e séo
professores mais... Entdo assim, se for pra criar um projeto no
vespertino ele vai acontecer as mil maravilhas, no matutino eu tenho
certeza que ele vai naufragar na primeira semana.

Ao ser perguntado sobre qual seria um fator decisivo para a continuidade dos
projetos, o professor PGI3 nao hesitou em apontar “o engajamento dos professores
que estdo mais diretamente envolvidos”. Assim, pode-se supor que, em relacdo aos
projetos de EA nas escolas, engajamento e continuidade sdo aspectos

indissociaveis.

5.3- Escola e educacdo ambiental: o olhar docente

Nesta secado, busca-se apreender o olhar dos professores participantes em
relacdo as duas instituicbes que figuram de forma central neste estudo: a escola,
contexto de sua atuacdo docente e a educacdo ambiental, foco tematico de

discussao.

5.3.1- Escola: lugar de aprendizado e transformacao

A énfase na ideia de que a escola € um local de aprendizagem e de troca de

saberes foi expressa pelas entrevistadas PPI1 e PPI2, com destaque ao carater de
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reciprocidade no aprender.

PPI1- A escola pra mim é o lugar onde a gente aprende, muito, né, passa
o conhecimento, troca experiéncias. E isso ai, troca experiéncias, vocé
aprende, vocé ensina, vocé passa valores, vocé muda seu pensamento
em relacao a algumas coisas, vocé amadurece, né?

PPI2- Pra mim a escola € o local de aprendizagem, né? E um dos locais
de aprendizagem, de compartilhar saberes [...] eu vejo que é o segundo
lar pras criancas, né, entdo, até porque elas passam muito tempo, tem
crianca, no caso, escola integral, passa mais tempo com a gente, se brincar,
do que com a familia [...]

Alguns professores veem a escola como uma instituicdo capaz de promover

mudancas positivas ha sociedade. Este poder de transformacdo é colocado numa

perspectiva coletiva, partindo da expectativa de uma atuacao futura dos alunos na

comunidade.

PPI2- [...] a escola tem muito espago e com certeza é um local, assim, que
tem o poder de transformar mesmo a vida, tem o poder de transformar
a sociedade.

PGI3- Entdo, escola pra mim é isso, expectativa de futuro melhor e
melhoria mesmo da qualidade da comunidade, pra depois 0s meninos
estarem aqui ingressando nas associa¢cdes com um senso critico bem mais
apurado, pra melhorar a qualidade de vida da cidade, enfim, por ai.

No que se refere a tematica ambiental, a melhoria da qualidade de vida que

seria proporcionada pela escola é projetada no futuro dos alunos por meio da sua

atuacdo na sociedade. Esta projecdo futura traz aspectos que se aproximam do

debate em torno da sustentabilidade ambiental e das condi¢cdes de sobrevivéncia

das geracdes futuras.

PGI1- E a gente tem trabalhado muito o0 meio ambiente aqui com os alunos,
ta. A questdo até da sustentabilidade com eles, pra que eles repassem
essas informac@es pras familias, pra comunidade onde eles moram.
[...] Inclusive esse material ndo fica aqui, ndo é plantado aqui, a gente
trabalha com os alunos e quando chega um certo ponto eles levam pra
casa, porgue nés queremos que esses alunos sejam multiplicadores,
ta? Entdo o professor ele vai lancar o conteddo em sala de aula, vai orientar
o aluno e esse aluno vai ser um multiplicador la na comunidade dele.

PNPR2- Eu penso que nés, educadores, mediadores ai, nés temos, como
se diz, a faca e o queijo na méo, porque a gente tem como e com quem,
gue sao as criancgas, né, que sdo o futuro, né, que téo ai, que é pra eles
que vai ficar isso dai. Entdo, eu acho que nds, nés temos obrigacao,
temos competéncia pra isso e temos a oportunidade. Falta querer mesmo,
correr atrds um pouquinho, tentar brigar ai nessa questéo institucional, de
curriculo, de tudo, e correr atras dessa questdo de meio ambiente
mesmo, porque eu acho que a gente pode fazer a diferenca. Porque a
gente tem as criancinhas de quatro, cinco e, né? Téo |4 com a gente,
guatro anos, bebezinhos, entdo, se a gente comecar esse trabalho,
sistematizar esse trabalho, de uma forma, na rede, geral, assim, na
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rede, na Secretaria, eu acho que a gente vai, a longo prazo, colher
bons resultados, né, mudar alguma coisa ai.

PGI2- A gente como educador, se a gente tem um papel tdo importante
assim na vida da crianca, a primeira coisa que a gente tem que pensar €
realmente na sobrevivéncia. Se eu preparo meu aluno pra vida, se eu
preparo meu aluno pra ser um profissional, antes disso tudo ele néo vai ser
um profissional se ele num tiver condicdes minimas de vida, de
sobrevivéncia. Entdo, o que que é importante pra ele aqui em primeiro
lugar? E a questdo de vida, de sobrevivéncia. O restante vem depois
como consequéncia, entendeu? [...] como é que vai ser 0 mundo que
eu vou deixar pros meus netos, [...] Como é que vai ser? Que que eles
vao enfrentar? Que que eles vao viver? Se hoje a gente ja ta vivendo o
gue estamos vivendo. Como é que vai ser amanha? Entdo, é isso que
motiva a gente a dar continuidade, € isso. [...] “Ta, se eu ja estou
sentindo, como é que vai ser pra geragao futura? Entéo, eu acho que € isso.
[..] E isso a gente percebeu, que a sustentabilidade tem que comecar a
propria escola demonstrando isso [...].

A formacéao de cidadaos foi apontada pelas professoras PNPR3 e PGI1 como
uma funcdo da escola, meio de ampliacdo da visdo de mundo e conscientizacao.
N&o ficou clara a concepc¢ao de cidadania das entrevistadas e, pela segunda fala,
principalmente, ha um tom de vinculagdo a continuidade do atual modelo social,

guando diz que espera gque 0s alunos sigam certos parametros.

PNPR3- [...] penso que a escola deve funcionar assim, como um auxilio, pra
gue eles possam ter ajuda e pra que eles possam, sempre fala a questéo
de formar cidadaos, né, pra que eles tenham uma nova visdo de mundo,
ampliar sua visdo de mundo.

PGI1- [...] € um braco estendido da sociedade pra que a educacdo
aconteca. Pra que, né, os nossos educandos, os nossos alunos, eles
cres¢cam cidadaos conscientes, né, pessoas melhores. A Unica forma,
né, de alguém, assim, conseguir crescer dentro dos parametros, é a
escola.

A professora PGI2 demonstra certo desconforto com o discurso de que a
escola tem a funcao de formar cidadaos, preferindo falar de formacédo de carater e

de valores.

PGI2- Na verdade o que, 0 que eu sempre tive em mente desde que eu
entrei na area de educacdo é a possibilidade da gente realmente mudar
algumas coisas. Eu acho muito, assim, muito complicado essa questéo
de “Ah, formar o cidadao”, acho que é muito, muito jargéo, pelo menos
de 12 a 4@ série € muito mais ajudar na formacao de carater e de valores
do que qualquer outra coisa.

O fato de reconhecer ndo ter uma postura totalmente ecologica e refletir sobre
a sua responsabilidade, no que lhe cabe contribuir nessa questdo ambiental, a

professora PGI2 sinaliza um redimensionamento dos seus valores.
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PGI2 [...] eu vou te dizer sinceramente, ndo que eu possa dizer assim: “Ah,
eu ja mudei minha concepg¢do sobre isso.” Nao, as vezes, até me pego
fazendo uma porcéo de coisa que eu ndo deveria ta fazendo. Mas, pelo
menos ja € um caminho: “Nao, perai, € pequeninho é, mas depende de
mim fazer, ndo depende s6 do outro, eu que tenho que fazer a minha
parte.”

A professora PNPR1 chama a atencdo para uma questao latente em relacao
a funcdo da escola, que diz respeito ao acréscimo de responsabilidades
assistencialistas, comprometendo, segundo a entrevistada, 0 seu compromisso

primeiro de formacao académica.

Abre-se, entdo, o debate em torno do que seria o atendimento integral do
aluno e se esta perspectiva assistencialista cabe ser absorvida pela escola. A
combinacdo ou a concomitancia destas responsabilidades ndo é bem vista pela

referida professora.

PNPR1- [...] escola € um local de conhecimento pra gente passar educagéo,
formagdo académica e hoje, tdo cobrando do professor, além da
formagcdo académica, um assistencialismo social [..] tem que dar
comida, tem que dar banho, tem que dar, hoje, atendimento psicoldgico,
atendimento fonoaudiol6gico, entdo, acaba que a escola ja é capenga pra
fazer a sua funcdo Unica de formacgdo, acaba que ai ela nédo faz
nenhuma coisa nem outra e faz tudo mal feito. Esse que é o meu grande
questionamento da escola, a gente fala tanto: “Ah, educacdo para todos.”
Sim, eu concordo, mas, cada um o seu quadrado.

Uma questdo levantada, especialmente pelos professores participantes do
grupo focal, seria a falta de atencdo dos governantes para com a escola. Estes
professores nao percebem que a escola é uma prioridade para os politicos, gerando
um sentimento de desencantamento (PNPG7) pela instituicio e o descrédito

(PNPGD)) no que se é dito pelos politicos.

PNPG7- Se olharmos no sentido mais geral, né, a escola que esta inserida
nesse sistema, como pessoa eu vou ter, digamos assim, um grande
desencanto, essa € a perspectiva inicial quando hoje vocé fala de escola
porque vocé tem uma politica governamental que é omissa, certo?

PNPG8- [ ...] eu acho muito complicado a gente ta numa escola e que nao
ha preocupacédo por parte dos nossos governantes, né, em direcionar
uma politica e priorizar as coisas para a escola publica[...]

PNPG5 —[...] eu vejo que a escola tem que sair do discurso dos politicos
[...] em dizer que a escola é um lugar de transformagao da sociedade, de
fato €, mas ainda é um discurso [...]

Por fim, a comparacdo entre a escola publica e a escola particular é

recorrente nas falas dos professores. Em grande parte, revelam uma sensacéo de
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inferioridade da primeira em relacdo a segunda. Ha, em alguns momentos,

evidéncias de uma idealizacdo da escola publica tendo como referéncia a escola a

particular.

PPI3- Sabe o que as maes falam? Porque cé viu a nossa escola, né, as
maes falam, mae que chegou agora com uma crianc¢a, que veio do sul, falou
assim pra mim: “Ah, eu adorei essa escola porque ela parece escola
particular.” Quer dizer, a escola particular, t& implicito que a escola
particular se preocupa com esse lugar que acolhe. Por que a escola
publica ndo pode se preocupar com esse lugar que acolhe? Por que
escola publica ndo pode ter flores?

PGI1- Entdo a gente tem trabalhado na sala de informatica coisas atuais
porque a escola particular, ela tem todo um aparato, as criancas da
escola particular elas tém inglés, aula de balé, aula de judd, tem informatica,
né? Tem um espaco fisico adequado, elas tém todo o conforto. Entdo, a
gente tem, j4 que a gente ndo pode ter 0 mesmo, a gente tem que pelo
menos tentar de alguma forma se aproximar do que tem na escola
particular, porque a competicdo l4 fora ela € muito grande, e 0 nosso aluno
ele de repente fica sem condicbes de competir com o aluno de escola
particular porque ele ndo vivenciou aquilo.

PNPR1- a escola publica tem esse diferencial da escola particular, né, a
escola particular € uma clientela muito diferente. Tem seus problemas? Tem
também, mas, bem diferentes, bem menores.

PNPG2 — Eu trabalhei na rede privada antes de vir para a secretaria e eu
acho que falta a escola publica saber a que veio. O que a escola quer? Igual
o professor falou ali, eu trabalho h& 14 anos e ja passei por varias regionais
e por varias escolas principalmente, por isso eu acho que falta na escola
publica, falta uma politica, da secretaria, clara. Qual o objetivo da escola
publica? Porque na rede privada eles tém um objetivo claro, né?

PNPR1- Nao sei se é essa hova forma, porque, veja bem, se esse BIA, se
esse ciclo fosse muito bom, os colégios particulares j4 estavam
adotando, é ou nédo é?

5.3.1.1- “Que professores sao esses? Que escolas sdo essas?”

De acordo com os depoimentos de alguns professores, ha uma notoria

frustracdo quando ha a transicdo entre a escola discutida e idealizada na academia

e a escola publica de efetiva atuacdo. Estas colocacdes nos fazem suspeitar que ha

uma desarmonia entre a teoria e a pratica na formacéo destes profissionais.

PNPG1- [...] tudo o que eu aprendi na universidade, de como ajudar o
aluno, de como fazer com que eu oriente aquele aluno, na verdade, fica s6
no papel ou sé no universo da prépria universidade em si, ndo se aplica a
sociedade, eu chego na escola é outra realidade, é outro mundo [...]

PNPG6- E um sonho [..] Eu deixei um curso aqui na UnB de pos-
graduacdo na dltima disciplina porque tudo o que era dito aqui ndo batia
com a minha préatica no dia a dia na Ceilandia, eu ia e voltava pra la
naquele desespero. [...] Eu cheguei a conclusdo, o seguinte, existe uma
escola dos sonhos, uma escola que eles discutem na academia e outra
na prética. lgual por exemplo, eu sou professor de Educacgéo Fisica e no
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meu estagio eu chegava, assim, e pedia assim pro meu coordenador de
estagio — “Hoje eu tenho uma turma de 22 série e preciso de 40 bolas”,
vinham as 40 bolas, todas novinhas e bonitinhas. No primeiro dia que eu
entrei na Secretaria de Educacao em 86, eu lembro como se fosse hoje, [...]
a diretora me deu duas bolas, uma murcha e outra furada, - “Seu material ta
aqui” (risos) e eu falei assim: -“E agora? Cadé meu coordenador pra falar
gue tinha 40 bolas novas?” (risos)

PNPG1- [...] principalmente no meu primeiro ano. Nossa! Que eu cheguei a
primeira vez e cai numa escola que, olha (risos), eu falei: “Pelo amor de
Deus! Como é que eu fui parar nesse lugar?” Era uma escola
literalmente sem lei, sem ordem, sem nada. N&o tinha direcdo, néo tinha
nada, nada funcionava. Entdo, o aluno fazia o que queria e aquilo me
deixou frustrado, muito, muito, muito. E assim, inicialmente me bateu
até uma certa depresséo [...].

PNPR2- [...] a gente vai pra escola, cé sai de casa, né? Vocé tem milhdes
de sonhos, cé j4, né, tem aquela coisa... ta com seu aluno, cé conhece e:
“Néo, vou fazer...” Ai vocé chega la, vocé se... Nossa! Vocé olha e fala...
Impoténcia. Nossa! O que eu vou fazer? O que que eu vou fazer?
Porque vocé quer fazer a diferenca, acho que ndo tem um educador que va
pra sua sala de aula que ndo queira fazer a diferenca na vida da crianca.
Vocé ndo consegue alcancar a todos, e ai [...] a funcdo social, e ai a
familia [...]

Para os entrevistados PPI2 e PGI3, a atuacdo docente ndo se encerra na

transmissao de conhecimento em sala de aula. Para eles, as atitudes do professor

também sdo importantes na formacéo dos estudantes ja que exercem uma grande

influéncia em suas vidas. Além da responsabilidade em demonstrar congruéncia

entre o que ensina e 0 que pratica, traz também a dimenséo do poder exercido por

estes profissionais.

No entanto,

PPI2- Por isso que eu falei, que a gente que é professor, quem trabalha
em escola, tem um poder, que a gente influencia demais, a gente é uma
referéncia pra eles, que a gente, as vezes, nao acha que é e ai [...] Quem
ta em escola, né, sabe o quanto que o professor, o educador, as pessoas
que estdo como um todo trabalhando dentro de uma escola, como que elas
tém uma forte influéncia na vida e nas atitudes das criangas, né?

PGI3- [...] se eu chego aqui na minha aula de biologia: “Biologia € lindo,
vamos preservar o meio ambiente” e tal. Ai eu vou saindo dali de carro e
abro uma balinha e “vupt”, jogo o papelzinho 14 fora. Entdo, ndo adianta
nada. Entdo, o meu aluno tem que perceber que eu sou, eu tenho
atitudes sustentaveis e eu acho que esse é o caminho aqui da escola, a
gente convencer os professores a trabalhar dessa forma, ai a execucao dos
projetos vao fluir com mais facilidade.

tamanha responsabilidade e poder ndo condizem com o

sentimento de indignagdo perante o ndo reconhecimento da importancia da

profissdo pela sociedade. A professora PPI3 faz um relato em que cita exemplos de

desvalorizacédo do trabalho docente, como se esse s6 fosse exercido por falta de

opc¢ao ou por incapacidade. Na fala do professor PNPG5, ha um inconformismo
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diante de uma tentativa de desmoralizagdo do profissional docente perante a

sociedade.

PPI3- Uma vez uma pessoa (que trabalha no TCU) falou pra mim, sabe
Valdivan: “(PPI3) eu ndo entendo porque vocé até hoje ta na Secretaria?
Vocé é uma pessoa tao inteligente.” Por tras dessa fala ta dito muita coisa.
Ta dito: a Secretaria ndo € lugar de pessoas inteligentes. [...] Essa é a
primeira fala. A segunda: O que que vocé ta4 esperando pra sair da
Secretaria. E quase como uma macula eu gostar e eu acreditar na
Educacdo. E como se eu carregasse uma chaga. Minha prima outro dia
desse me falou assim: “(PPI3) eu gosto muito de vocé, mas, eu ndo entendo
porque vocé insiste com esse negécio de educagdo”. As pessoas nao
entendem, né? Porque quando vocé encontra uma pessoa de mentalidade
tacanha, de percepgao mediocre: “Ah, ndo, porque ela é professorinha.”
Entendeu? Mas, se vocé percebe que alguém tem capacidade, tem perfil,
tem condi¢cbes de algcar voos maiores, ai a questao é salarial: “Porque que
elatd nessa situagao, ganhando menos se ela poderia ganhar mais ?”

PNPG5- E ai 0 nosso querido jornalista [...], com a sua gracinha de sempre
falando — “Que professores sdo esses? Que escolas sao essas?” Como
se nds fdssemos os culpados de toda essa problematica.

No entanto, alguns depoimentos sinalizam que um dos grandes obstaculos

para uma boa qualidade de atuacao dos docentes reside exatamente no fato de que

muitos profissionais ndo estdo em exercicio por op¢do. Nao gostar ou ndo ser a

profissdo desejada comprometeria 0 desempenho em sala de aula e, até mesmo,

incentivaria o uso de estratégias de fuga para outras funcdes.

PNPG2- Outra coisa que eu vejo, assim, de maneira negativa é que quando
eu vim pro magistério eu vim por opcéo, eu escolhi fazer Historia e eu
sabia que eu ia pra uma sala de aula. E hoje eu fico muito chateado quando
eu estou na sala dos professores e chega um colega e fala “Ah, eu estou
estudando pra concurso tal, isso aqui é uma porcaria.” Sabe? Entdo, o
pessoal estd dando aula, ndo gosta do que esta fazendo, acho que
estdo ali porque foi o emprego mais facil que conseguiu, né, foi a
graduacdo mais barata pra poder pagar e isso ai reflete em sala de
aula, se ele ndo gosta do que faz ele ndo vai ser um bom profissional, entao
eu acho que, pra mim, a educacéo hoje tem esses dois problemas, a
falta de identificacdo de muitos que estdo na profissdo e néo foi por
opcao.

PNPGS8- E vocé falando dessa questdo da satisfacdo, n€, de dar aula. Essa
semana eu tava conversando com uma colega, que ela chegou no portao
da escola ai alguém falou: “Oi, tudo bem?” “Tava tudo bem, cheguei aqui
t4 tudo ruim.”. Ai eu falei: “Nossa Senhora!” Ai depois eu falei com ela,
“[...], minha filha, vocé tem que vir aqui por prazer e satisfagdo.Vocé chega
aqui com todas essas cargas negativas, ndo tem aluno que dé jeito.” Entao,
a gente tem mesmo que fazer as coisas com satisfacdo, com prazer. Eu
também fiz, quando eu escolhi dar aula, foi a minha opc¢ao e eu sempre
quis fazer isso,

PNPG4- [...] a Secretaria de Educacao hoje € um trampolim de emprego,
poucos sio aqueles professores que entram e falam: “Eu quero ser um
professor.” Engracado que, as vezes, eu falo la na escola: “Nao gente, a
minha profisséo esta certa, 0 meu salério que esta errado” (risos), a minha
profissdo esta certa, e ai vocé falar, assim, igual varios colegas falam: “N&o,
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porque eu quero ser policial”, ai eu falo pra eles assim: “No dia que ser
policial for melhor que ser professor”, “Ah, é muito melhor...” “Vocé esta

falando de salario, eu t6 falando de profiss&o.”

PNPG4- Professor que entra e ndo quer ser professor e vai pra direcédo. Ele
esta na direcdo, ndo desempenha bem o papel de diretor porque na
verdade ele t& como diretor porque ndo quer ser professor, mas
também ndo quer perder o salario, né? O coordenador t4 como
coordenador, mas ele ndo quer ser coordenador, ele ndo quer é estar na
sala de aula, mas, também néo quer perder o salario, né?

Percebe-se um tom de alivio na fala da professora PNPG2 ao afirmar a sua
satisfacdo em constatar a existéncia de professores comprometidos com a educacao
na SEEDF. Deixa transparecer, ainda, que realmente ha uma imagem negativa dos
professores da instituicdo que ndo se restringe a outros segmentos da sociedade,

mas, que se estende aos proprios pares.

PNPG2 — Uma coisa que eu acho interessante € assim, eu acho que foi
bastante valido, e uma avaliacdo que eu faco é que aqui estdo pessoas que
estdo comprometidas com a educacgdo, e isso eu acho legal porque as
vezes tem uma imagem, nos passam uma imagem de que professor da
secretaria ndo quer saber de nada, que ele ja ta cansado, né? E assim,
a gente vé que tem pessoas realmente assim, que temos um grupo bom na
secretaria que ta preocupado, que tem um compromisso com o aluno.

A professora PPI3 lanca méo de fortes argumentos para justificar a sua opcao
pelo magistério. Ha, neste relato, uma espécie de defesa da profissdo face ao que
seria uma demonstracdo de menosprezo aos pedagogos.

PPI3- [...] eu disse isso pra um professor que tentou brincar com o curso
de pedagogia, como se fosse um curso aquém dos outros cursos, né, e
eu disse a ele: “Olha professor, ndo preciso ta falando pro senhor, que a
gente, que eu, pelo menos, td nessa profissdo por opcdo e ndo por falta
dela, né? N&o é o meu caso estar na educacdo porque ndo tive outra
opcdo.” Existe um leque infinito de op¢des que todo mundo pode seguir,
entdo, se eu estou a 23 anos trabalhando com educacéo, trabalhando em
escola é porque pra mim a escola é a maior representacdo de
democracia, de crescimento, de instituicdo viva. E uma grande
representacdo da sociedade, [...] Por isso que pra mim foi dificil ficar fora
da escola, porque a escola € um espago onde tudo é novo todo dia,
isso, isso é realmente uma coisa que me atrai, porque eu tenho muita
dificuldade com a rotina, com a mesmisse, entdo, assim, claro que estando
eu na Secretaria de Estado de Educacédo, eu poderia ta num gabinete, na
prépria sede ou na regional, como eu ja estive também, né? , [...] mas,
assim, realmente a minha paixao é escolal...]

5.3.1.2- O trabalho pedagdgico na perspectiva de projetos

Os entrevistados, a principio, demonstraram uma posi¢cao favoravel ao
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trabalho com projetos nas escolas, mas, sempre acompanhada de ressalvas em que
predomina uma postura de rejeicdo a propostas impositivas ou que ndo ha o

envolvimento de todos.

PNPG5 — Eu ndo tenho nenhum problema, pra mim é muito bem vindo.
Eu sempre sou favoravel a tudo que seja via democrética, por
participagdo, e que substancialmente seja pra beneficio de todos.

PNPG3 - [...] se eu tivesse ajuda dos colegas que entendem mais da
guestdo da educacdo ambiental eu ndo tenho problema nenhum em
trabalhar com projeto, eu s6 ndo queria trabalhar com um projeto de
educacdo ambiental que valesse nota, eu queria por estimulo de todo
mundo que esta trabalhando e ficar uma coisa comum na escola, como
se fosse natural.

PNPG4 — Eu acho que tinha que ser uma coisa espontanea, natural e nao
um projeto imposto [..]. Na maioria das vezes 0s projetos séo
impostos: “Vai acontecer” né? Essa € uma questdo que eu sinto
dificuldade.

PNPR2- Na participagdo dos projetos, ai depende muito do projeto, porque,
igual eu falei, ano passado eu tava com quinto ano: “Ah, quinto ano tem
que trabalhar no projeto.” Olha, isso me acabou o ano inteiro (risos) [...]
Ai vem dizer: “Nao, fulano ta com ma vontade.” e eu falei: “Gente, ndo entra
na minha cabeca isso” [...] Entdo, eu acho que é o que faltou: “Vamos
sentar, vamos ver, vamos trabalhar. O que que a gente pode ta
trabalhando?” [...] pra ter sentido.

PNPG7 — Eu néao tenho problemas. Se vocé tem um projeto, discutido,
tema interessante, ta certo, que vai ser desencadeado por todos os
membros da dire¢cdo e do corpo docente e que vocé pode envolver os
alunos, eu nunca tive problema.

PNPG8 — Bom, eu também n&o tenho dificuldade em trabalhar. Sempre
trabalho com as propostas que vém, mas eu creio que as dificuldades que
temos sdo em relacdo a participagcdo, compromisso dos colegas, da
gestdo, o apoio que a coordenagdo tem que d& pra gente e muitas vezes
eles ndo conseguem fazer isso

PNPG1- Eu acho de certa forma positivo. Igual nessa questdo que eu
estava comentando, era um projeto, de fato era um projeto cultural que
existia na escola, que os professores, em conjunto, trabalharam, foi toda
a escola, nao foi s6 um professor, foram todos, todos em conjunto, e dentro
desse conjunto a gente conseguiu mudar muitas realidades.

Os professores das séries finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
apontam que o grande problema dos projetos implementados nas escolas esta na
vinculacdo desses as avaliacdes dos alunos. A atribuicdo de notas ou pontos seria
uma estratégia para estimular a participagdo dos alunos, como justificado pelo
professor PGI3, mas, de acordo com as falas dos participantes do grupo focal, esta é
uma pratica que distorce os objetivos das atividades, comprometendo o aprendizado

e tornando-se fator de desestimulo para eles.

PGI3- Como estimular esses meninos a participar de fato disso, se a
carga horaria é de PD e PD nao atribui nota, ndo atribui mencéo, apenas
carga horaria? N&o, o que a gente pode fazer é o seguinte: [...] atribuir uma
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porcentagem do desempenho dele de PD para dentro do componente
curricular, entdo, 80% da nota biologia e 20% seu desempenho aqui no
projeto, e ai no, isso nos trés primeiros bimestres, no quarto bimestre
aumenta-se a porcentagem de 20% pra todos os outros componentes
curriculares, ou seja, a gente forca o professor, de alguma forma, das
outras areas a se envolverem nos projetos, mesmo porque ele ndo quer
atribuir mencéo e nota de graca ao aluno que ele ndo ta vendo fazer nada,
num té participando das atividades junto com ele, entdo, essa foi uma
grande dificuldade, convencer esses outros professores a entrarem no
projeto, a participar do projeto. [...] Infelizmente, assim, tem grupos que
[...] fazem porque vale nota, né? Outros néo, talvez comecem fazendo
porque vale nota, mas, vé que € um negdcio interessante e deslancha, né?

PNPG2 —[...] 0 que eu observo a mesma coisa em todas as escolas é que o
projeto, pro aluno, € uma maneira facil de ganhar nota, entdo ele néo
esté ali no projeto com o intuito de aprender, de ter um aprendizado, e
ai o que acontece? Com dezenove pontos ele passa porque no final do
bimestre arredonda, entéo, se ele faz s6 projetos ele j4 tem a aprovacao
dele praticamente garantida. Entdo, a preocupagdo que eu tenho € isso, eu
acho que o projeto ele é extremamente valido, ele é importante, até pra
o aluno desenvolver outras habilidades e tudo mais, s6 que eu tenho esse
receio, ficou muito aquela questao de nota.

PNPG4 — Tinha um projeto ano passado [...], né, mas, ai era aquele
negocio, né, os alunos so6 limpavam no dia em que ia ter avaliagdo pra
ver se a sala estava limpa, e acabaram largando pra la.

PNPG4 — Eu acredito em projeto. Nao gosto de trabalhar em projeto,
mas eu acredito. Ndo gosto exatamente por causa disso, no primeiro
bimestre ndo existe projeto, no segundo bimestre ndo existe projeto, no
terceiro bimestre aparece, cai de para-quedas um monte de projeto, é sé
pra ganhar ponto.

PNPG3- Eu acho que tem dois problemas que eu vejo em projetos, a
pontuacdo, que na realidade num é nem o aluno que faz o projeto, é o
professor que faz o trabalho né, entrega mastigado e o aluno sé precisa
apresentar. Isso acontece muito. E além de dar esse tanto de ponto, né, a
gente é que faz o trabalho.

A professora PNPR2 faz uma critica aos projetos desenvolvidos que nao
objetivam o aprendizado dos alunos. Diz que, na sua experiéncia, verificou uma
preocupacdo exacerbada com as culminancias e que, segundo ela, os projetos
estariam mais a servico de um exibicionismo de algumas pessoas do que com 0

aprendizado discente.

PNPR2- E, assim, eu comecei a sentir uma diferenca muito grande, porque
tinha toda essa coisa, né, a fama, projetos isso, projetos aquilo. Mas, 14 na
pratica, na sala de aula eu ndo vi ajuda, eu ndo via crescimento no
aluno, entende? Entdo, eu sentia muita essa coisa, desses projetos na
Secretaria de Educacao, na minha escola, né? [...] entdo, a minha realidade
la é essa, de repente, como € que eu posso dizer? Estrelas, sabe? Mostrar
coisas lindas, maravilhosas, na culminancia do projeto. Nossa, um
show, as culminéancias de projetos na minha escola sdo shows.

Outro problema apontado pelos professores é a desarticulagdo dos projetos

por dificuldades nas relagbes interpessoais existentes no grupo de professores.
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Evidencia-se, de acordo com os entrevistados, que ndo ha um direcionamento para

gue 0s projetos se mostrem atrativos para todos os professores, predominando

acOes isoladas e desatrticuladas.

PNPR2- Entdo, assim, € meio complicado essa questdo do projeto sem
um direcionamento, sem uma coordenacdo ali pra fazer esse
intercambio entre todas as séries, entre os dois turnos. Culminamos um
projeto e foi o que Deus quis, né? Porque na verdade, se eu quis fazer bem,
se eu num quis fazer eu disse que fiz, e foi por ali.

PNPG4- Eu trabalhei no médio [...] e era rachado [...].

PNPG3 - Outro detalhe é a guerra entre professores em relacdo a projeto.
Gente! Assim, por exemplo, o projeto € meu entdo eu vou formular. Vocé
ndo gosta de mim entdo vocé vai boicotar o projeto. Muito, acontece
muito.

PNPG3- “Por favor, vamos fazer assim...” Eu e mais cinco professores
demos uma sugestdo, “Porque que nao faz?” “N&o vai funcionar desse
jeito...” [...]” Entdo ela ndo aceita sugestdo e fica aquela bagunca, os
meninos saindo dos jogos... Nunca eu vou sair de um jogo e ir caladinha pra
sala, ndo vou, e vou gritar, eu perdi eu ganhei, vou ta falando do outro, ndo
funciona assim. Ai é que cria o 6dio dos professores ao projeto. “Inter-
classe? Meu Deus do céu.”

Quando perguntados sobre o que estimularia a participacdo em projetos de

EA, os professores participantes do grupo focal fizeram coro ao argumento de que o

projeto teria que nascer do grupo e ter o envolvimento de todos. Dentre outros

aspectos, podemos presumir a necessidade de se sentirem parte daquilo que seré

desenvolvido.

PNPG6- [...] é excelente a idéia de projeto, mas tem que funcionar do jeito
gue ele falou ali, onde o conjunto ta inteirado e outra coisa, estar com um
Unico propésito. [...] a gente vé que o projeto s6 funciona se eu e ele, ele
e ele, se nds tivermos cooptados.

PNPG2 — Acho que o projeto que nasc¢a do grupo né, que seja discutido
pelo grupo de professores, pela comunidade escolar e que vocé
perceba, assim, que dali vocé vai ter algum retorno.

PNPG5 — Aproveitando o gancho: Que nasca do grupo. E aquilo que eu
falo, a voz da comunidade escolar, nés somos parte da comunidade
escolar.

PNPG4 — Que seja um projeto da escola, que seja um projeto de todos.

PNPG8 — Eu acho que o prazer mesmo é esse, de vocé criar no coletivo,
né, vocé criar junto onde vocé tem a participagdo dos alunos, dos pais, dos
auxiliares, e que a direcdo crie uma forma da gente poder desenvolver
aquilo ali.

A professora PPI1 faz uma reflexdo que endossa o coro dos professores do

grupo focal e enfatiza a necessidade do sentimento de pertencimento na

implementagao dos projetos de escola para que os professores se sintam motivados
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ao engajamento.

PPI1- O que eu percebo é que muitas vezes se lanca o projeto, mas,
guando lanca alguma coisa que eu nao ajudei construir, que eu nao
ajudei fazer, muitos professores ndo se sentem motivados.

5.3.2- Educacao ambiental: predomina o enfoque conservador

Constatou-se pelos relatos dos entrevistados, que a EA nas escolas é
associada, primordialmente, ao plantio de hortas, reaproveitamento de materiais e
coleta seletiva de residuos. Esta associacdo pode ser confirmada ndo s6 quando ha
a perspectiva de implementacéo de um projeto, mas, por ser uma atividade presente
em varias das escolas de atuacéo dos participantes desta pesquisa. Como no caso

das hortas escolares:

PPI1- E a educacdo ambiental eu sempre observei muito que na escola
ninguém mexe com isso. Quando as pessoas mexem, falam em
educacdo ambiental, pensa que € horta (risos) e educagdo ambiental
néo é horta.

PPI2- [...] & tinha quinta e sexta série, ai tinha um professor que ele fez
uma horta, ndo €, na escola, e ele trabalhava educagdo ambiental, [...].

PNPG5 — Olha, na escola s6 existe o projeto da horta para a escola
integral.

PGI1- Tem, tem um trabalho interdisciplinar sim. Inclusive nés fizemos
agora a nossa horta escolar ja pra integrar com matematica.

Esta associacdo da EA com o trabalho em hortas é apontada pela professora
PPI2 como um eventual obstaculo a participacdo de professores nos projetos, pois,
por vezes, ha uma rejeicdo prévia. Outras abordagens de EA sdo vistas com
desconfianca pelos professores, confirmando a predominancia de concepcfes

conservadoras da tematica ambiental.

PPI2- O que eles mais argumentam é que, pra ndo fazer o projeto, assim,
de EA é, primeiro, que eles: “Vamos fazer um negécio de educacédo
ambiental?” ai eles ja perguntam logo se vai ter que mexer com terra,
se vai ter que sujar as maos, os proprios professores falam isso, isso é
fala dos professores. Muitos ndo querem. J& é a primeira coisa que eles
perguntam, entdo, se vai ter que levar pra horta. [...] E se ndo tiver isso
eles ja ficam meio assim, né, mas, eles ndo veem educacdo ambiental.
Assim, eu procuro, assim, eu nem falo, assim, que é um projeto de
educagado ambiental, eu sempre falo: “A gente vai trabalhar a questdo dos
valores”, entendeu? “Vamos fazer um projeto pra trabalhar os valores
humanos.” Porque se vocé falar educacao ambiental [...].

As falas dos professores PPI3, PGI3 e PGI1 reforcam o protagonismo das

atividades de coleta seletiva do lixo e reaproveitamento de materiais nas escolas,
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nestes trés exemplos, de forma aparentemente contextualizada:

PPI3- Esse projeto nosso tem uma parte que é ambiental, assim, claro que
a educacdo ambiental ndo se restringe a reciclar garrafinha, tampinha
e reaproveitar as coisas, € muito maior do que isso, mas, a gente
trabalha muito essa questdo dessa percepcdo de onde a gente ta
inserido, né, faz esse trabalho e a crianga recebe isso muito bem [...] Essa
percepcao do lixo que é um aspecto pequeno da educagdo ambiental, mas,
€ um aspecto importante, a gente trabalha muito.

PGI3- [...] pra fazer a divulgacdo dos trabalhos de cada grupo, os meninos
gastavam horrores de papel, horrores de TNT pra ornamentar e tal, a gente
percebeu, “Gente isso ta errado. Nés estamos trabalhando com projeto de
sustentabilidade, nés estamos gastando esses trem tudo, chega no final do
dia: Rapa, isso tudo! Joga num saco de lixo e bota ali fora e... ta errado.”
Entdo, um dos aspectos, assim, a gente tentar ao maximo trabalhar
com material reaproveitavel, né, e orientar os alunos nesse sentido, né,
gue o que a gente tem que produzir € conhecimento, a gente ndo precisa
produzir ornamento.

PGI1- A gente fez a formatura do PROERD, olha o enfeite da mesa é tudo
com material reciclado. A nossa festa junina, nés tivemos bandinha com
instrumentos feitos por eles. [...] Painéis, né, decoracdo, tudo torneando o
meio ambiente mesmo, pra que haja uma conscientizacdo. Entdo a gente
guer propagar isso, de que o planeta ta pedindo socorro.

Os professores PNPR2 e PNPG1 relatam experiéncias frustradas de
atividades que envolvem atividades de coleta seletiva e reaproveitamento de
materiais. Vé-se, nas suas falas, que as acbes empreendidas ndo contemplam

outras dimensdes da questao.

PNPR2- Houve um gasto, compraram as lixeiras, eu nédo sei qual a
empresa, colocou aqueles sacos bem grandes pra gente ta recolhendo
lixo, mas, a coisa nao foi pra frente [...] Ai tentou envolver comunidade,
trazendo garrafa pet pra ser recolhido, papel, 6leo usado, mas, acabou
gue foi morrendo.

PNPGL1 — Nao, do grupo todo ndo, mas é algo assim, que vocé chega la e
vocé vé, tem a coleta seletiva, tem a parte do, a horta e s6 e morre ai.

Estas atividades que focam o destino dos residuos ndo sdo evidenciadas

apenas na sua efetividade, mas, também, em perspectiva:

PPI1- A educacdo ambiental pra elas é horta. Quando vocé fala em
trabalhar educagédo ambiental, elas ja falam assim: “Ah, eu ndo vou mexer
com horta.” “Ah, mas ja ensino o menino a nao jogar lixo no chao.” Nao
€ s0 isso.

PNPG3 — Existe uma horta da educacao integral, ai agora essa horta € um
mato, né? [...] Entdo assim, na escola eu ndo vejo, eu ndo vejo educacéo
dos meninos em relacdo a cuidar do lixo. Vao levando o lanche, fica
garfo, os pratos todos no meio do corredor, a comida eles jogam tudo e ndo
estdo nem ai [...]
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5.3.2.1- Meio ambiente: um tema presente

Instigados a fazer uma relacdo entre meio ambiente e educacéo, delineou-se

certo consenso da importancia da tematica e sua indispensavel presenca no

trabalho pedagogico das escolas:

PPI3- Eu acho que ndo tem como separar, ndo tem como separar. Porque
eu ndo entendo o meio ambiente como algo externo, eu sou meio
ambiente, entdo, € indissociavel, né, comecga por ai. E ndo tem como,
n&o tem como trabalhar educacdo sem trabalhar meio ambiente, porque
a interacdo saudavel, psiquica, fisica sua como meio ambiente, com vocé
como meio ambiente, ela é indiscutivel. Entdo, eu ndo vejo € como separar,
assim, até dificil pra eu explicar como que junta porque eu ndo sei
como separa (risos), se é que vocé me entende, né?

PGI2- [...] eu acho que é primordial, né? Porgque se a gente ndo acordar pra
essa questao daqui a pouco a gente ndo vai ter, ndo vai ter individuo mais,
ndo vai ter gente mais, né, ndo vamos ser, sem as minimas condicdes de
vida, entdo é primordial, embora a gente esteja muito aquém do
necessario.

O meio ambiente € um tema visto, por alguns professores, como um assunto

fruto de um modismo e, portanto, uma discussdo recorrente na sociedade. Ha a

énfase, ainda, nas eventuais consequéncias da negligéncia humana para com a

natureza.

PGI1- Olha, o meio ambiente é a bola da vez, né? Todo mundo téa
preocupado com meio ambiente porque a gente t4 vendo os resultados
ai, a degradacdo do meio ambiente, principalmente em Brasilia que tem
muitos condominios irregulares, muita gente furando pogo artesiano,
comprometendo os lencdis freaticos. E a gente tem trabalhado muito o meio
ambiente aqui com os alunos, ta. [...] igual agora no inicio do ano, nés
tivemos, né, no Rio Janeiro mais de mil mortos, né, com a questdo dos
desmatamentos, com as constru¢cdes nas encostas, né, desabamentos,
entupimentos de rede [...] embora que a gente ndo tem a situagdo de
construcdo em encostas, mas, mas a gente sente a necessidade de
orientar também, né, os alunos, porque aqui a gente tem situacdo de
risco em lixdo, tem situacdo de risco no cerrado, que nessa época muito
seca[...]

PNPR1- [...] é tudo uma questdo de modismo também: “T4 na moda o
efeito estufa” ai so6 fala de efeito estufa, “chuva &cida”, s6 fala de chuva
acida. Entdo, tem esse modismo e a gente acaba, coisas mais
necessarias do dia a dia mesmo, que é a criagdo de habitos minimos
de seleta de lixo, por exemplo [...].

PGI2- Entdo, eu acho que é isso ta levando as pessoas a ficarem com
medo, a palavra é essa, com medo, até mais do que consciéncia nesse
primeiro momento, e pensar assim: “N&o, eu tenho que fazer alguma coisa
pra mudar.”

Como j& observado anteriormente, a questdo do exemplo a ser dado pelo

professor € levantada pelo professor PNPG6 ao se reportar negativamente ao local
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comum aos professores na escola, onde deveria, em principio, prevalecer a
organizacdo e a limpeza do espaco. Sua intervencdo € seguida de um enfatico
reconhecimento do problema pelos demais participantes do grupo e deixa no ar um

certo constrangimento.

Esta vinculagdo do meio ambiente a limpeza e organizacdo do espaco fisico,

em especial a sala de aula, aparece em algumas falas.

PNPG6 — Eu num vou nem falar da escola, mas s6 pra comecar pela escola
€ 0 seguinte, vocés ja viram lugar mais bagungado do que a sala dos
professores? E a sala mais baguncada que tem. Educacdo ambiental
comeca por ai, pelo espaco... (risos e concordancia dos demais)

PNPG7 — Como eu trabalho em Histéria e eu procuro contextualizar muito,
mas muito, trabalho e trago os exemplos do dia a dia. E a minha sala, junto
com a sala da professora de [...], sdo consideradas as duas salas mais
limpas da escola. [...] E proibido 14, no nosso caso, chupar uma bala,
marcar chiclete dentro de sala, né? Mas, as vezes, tem um caso ou outro.

PNPR1- Ele deve ser trabalhado, mas, engracado, a gente ta tdo
preocupado com esses problemas todos, que eu acho que o professor
acaba esquecendo um pouco isso, mas, no que é possivel a gente faz.
Eu, pelo menos, varri a sala: “Sujou? Eu ndo quero ndo” “Na sua casa vocé
joga o papel no chao? Pode jogar, aqui ndo, aqui é escola, tem que manter
limpo. olha o lixo ali” Essa coisa de cuidar do ambiente, da sala de aula,
a gente faz, na hora da merenda, né, mas, realmente a gente deveria
valorizar um pouco mais isso, né? [..] E ambiente € uma coisa que a
gente precisa realmente valorizar, faz parte da vida, porque aprender até a
cuidar da propria escola, né, Valdivan? O banheiro, o lanche, [...] a sala
de aula, os corredores, o chdo, as janelas, carteira toda rasgada,
rabiscada. E uma educacdo, educacdo €é isso, mudanca de
comportamento, né?

PNPG5- [...] existe o projeto de sala ambiente que eu trabalho desde 88,
89 que trabalho [...] Eu tenho a minha sala propria, a sala [...] tA comigo.
Eu trabalho muito conjuntamente com os colegas da limpeza. Os
professores, a maioria ndo faz isso, mas eu faco questédo de fazer, e eu
vejo que a educagao ambiental é muito de atitude, de a¢gdo. Vocé nao
precisa ficar falando muito, vocé tem que demonstrar que vocé tem uma
preocupagdo com isso. O que eu fago todos os dias na ultima aula, todo
mundo coloca a cadeira pra cima, 0os papeis que estao, recolhe e p6e la
dentro da lixeira. Eu tenho esse habito. Eu gosto.

PNPG4 - Olha, se todas as escolas soubessem o valor da sala
ambiente.

Nestes ultimos relatos, uma situacdo se revela: O espago coletivo ndo é
considerado de forma semelhante ao espago que € individual. A sala de professores
nao é cuidada por todos que a frequentam, em contrapartida, a sala ambiente, de
uso exclusivo de um ou dois professores, tem uma atencdo especial quanto a

limpeza e organizagéo.

A escola, que tem como uma de suas funcdes a formagéo cidada, segundo
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seus préprios docentes, enfrenta dificuldades internas de acdes nesta perspectiva.
Estas dificuldades, entédo, estendem-se as atividades de EA, quando compreendida

como formacao e exercicio de cidadania.

5.4- Educacao ambiental e as dificuldades docentes

Esta Ultima se¢do faz um apanhado dos aspectos que emergiram mais
fortemente nas entrevistas quanto as dificuldades de desenvolvimento de atividades
ou projetos de EA nas escolas e que, por consequéncia, constituem-se como

desestimulo ao engajamento dos professores.

5.4.1- A prerrogativa transversal: “E uma faca de dois gumes”

O carater transversal da tematica ambiental, constante nos PCN, orienta que
o professor, dentro da especificidade de sua area, devera adequar os contetdos e
contemplar o tema meio ambiente. Nessa perspectiva, uma das categorias de
andlise desta investigacao versa a respeito de como os professores percebem a
transversalidade atribuida & EA e como tém sido incorporadas (ou ndo) a inter e a
transdisciplinaridade como novas formas de organizacdo do conhecimento na sua

pratica pedagdgica.

De acordo com depoimentos dos entrevistados, a prerrogativa de
transversalidade da EA ndo estd contemplada nas escolas. O debate se deu em

torno de sua continuidade ou néo.

PPI3- Eu acho que ta I4, no papel como tema transversal, muito bonito,
muito poético, mas, na vida ele num t4, na sala ele num t4, na escola ele
num t4, faz quem quer. E tem que passar do papel pra realidade.

PPI2- Entdo, por isso que deveria ter realmente um momento pra parar e
falar assim: “Agora, é nossa aula de EA. O que que é o meio ambiente?
Vamos parar e pensar 0 que € o meio ambiente, 0 quanto que o meio
ambiente é importante pra gente.” Entendeu? [...] Acho que isso dai
deveria existir no curriculo, né?

PNPR2- Eu vejo que fica em segundo plano, quando der, quando sobrar
um tempinho, quando der pra encaixar e ai vai indo e a gente acaba
deixando mesmo. No corre-corre, é tanta coisa, tantos afazeres, né,
tantas prioridades, que, as vezes, nem sdo tao prioridades, né? [...] Acho
gue fica muito em segundo, terceiro, quarto plano [...] poderia haver uma
outra forma, que da maneira que ta fica muito ali;: “Ah, é um tema
transversal, a gente encaixa aqui, vamos encaixar...” e acaba n&o
acontecendo.
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ndo é, portanto, entendida como temética a ser

permanentemente inserida no trabalho pedagdgico e integrada as outras atividades

desenvolvidas na escola. Alguns professores avaliam que para a EA ser

efetivamente introduzida nas praticas pedagogicas da escola, deveria ser inserida

como uma disciplina.

PPI1- Pra mim nao diminui a importancia da educacdo ambiental, mas, ela
ndo é trabalhada. Talvez se ela tivesse la no curriculo igual ta
portugués, matematica, ciéncias, trabalhar isso, entendeu? Talvez se
trabalhasse melhor. [...] deveria acontecer alguma coisa, uma cobranca,
talvez, até por parte da Secretaria de Educagéo, ou colocar no curriculo e
ndo deixar s6 como temas transversais, pra que fosse trabalhado isso.

PGI2- [...] ndo é que ele nédo trabalha aquilo, mas, € uma coisa que, tipo
assim: “Se der tempo” Sabe como é que é? “Se der tempo 6timo, sendo, a
gente da uma pinceladinha por cima, s6 pra dizer que nao foi.” Entendeu?
Eu acho que ndo pode ser assim. Acho que tem que ta naquela, no corpo
principal, entendeu? Como tem todos os outros conteldos. [...] Eu acho
que tem que deixar de ser transversal. Acho que tem que ocupar o
papel principal. Nao da pra ser transversal, ndo tem mais tempo pra isso.
[...] Tem que ta ali como principal no curriculo, entendeu? Assim como ta
leitura e interpretacdo de texto, as quatro operacdes, entendeu? N&o
adianta eu saber ler e interpretar e saber as quatro operac¢des se eu ndo sei
viver, entendeu? Entdo, por isso que eu entendo que essa questdo é tao
importante, é tdo primordial, que ela tem que t4 aqui, no mesmo peso de
leitura e interpretacdo e das quatro operagdes.

Outros ponderaram que a EA ndo deve deixar de ser tema transversal. O

professor PGI3 acredita que especializar o tema com a criacdo de uma disciplina

prejudicaria a aprendizagem, pois, um profissional de uma &rea especifica do

conhecimento ndo contemplaria todas as dimensdes da temética ambiental.

O professor PNPG2 também avalia de forma negativa a criacdo de uma

disciplina especifica

para a EA, argumentando que desta forma o tema deixaria de

ser trabalhado coletivamente.

PNPG8 — Bom, |4 na escola a gente ndo vivencia nenhum projeto
ambiental, mas eu acho que deve ser tema transversal que é uma
guestao de qualidade de vida né, e acho que € positivo, claro.

PGI3- Entdo, eu acho, considero que educacdo ambiental como tema
transversal atende muito mais do que ela se tornar um componente
curricular. E ai tem vérios outros problemas, um componente curricular vai
demandar um professor pra aquele componente. Qual professor que vai
defender essa area? Um professor formado na area de ciéncias? Ai eu
perco os aspectos ligados ao meio ambiente, corro o risco de perder, com
relagdo as ciéncias humanas, que o professor certamente tem
conhecimento disso. Entdo eu acho que se a gente especializar demais
esse tipo de profissional, esse tipo de abordagem, o conhecimento fica
prejudicado, o aprendizado inclusive.

PNPG2 — Eu acho que transversal é mais interessante porque tem que
ser uma coisa vivenciada por todos, tem que ser vivido por todos na
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escola. Acho que criar uma disciplina fica uma coisa muito estanque, se
aquela disciplina trabalha os outros néo véao trabalhar.

As falas das professoras PNPG4 e PPI2 traduzem bem o estado de duvidas e

incertezas quanto a prerrogativa transversal da EA, ressaltando-se a preocupacao

com a sua aplicabilidade.

PNPG4 — Eu néo sei te colocar se seria melhor virar uma disciplina ou
continuar como tema transversal. Porque o que interessa é se vai surtir
resultado, e como tema transversal ndo tem surtido muitos resultados,
né? O professor quer, participa, o professor ndo quer, nao participa, né, e ai
a conscientizacdo do nosso aluno esta a mercé do professor. Se passar
a ser disciplina, as vezes, a conscientizacdo do aluno pode melhorar. Entéo
assim, eu ndo tenho uma viséo clara se deve passar a ser disciplina ou
se deve continuar a ser um tema transversal, porém com uma
aplicac&o mais rigida, mais direcionada.

PPI2- [...] eu vejo com a mesma importadncia de uma disciplina de
portugués, matematica, mas, ela ndo é contemplada nas escolas, né?
Existe como tema transversal, mas, uma vez que ela existe como tema
transversal acaba ndo tendo aquela obrigatoriedade de t& ensinando,
falando sobre educacdo ambiental. Ai a gente fala assim: “Nao, mas,
educagado ambiental ndo precisa, é um tema transversal.” Isso dai é algo
que é uma faca de dois gumes. E positivo, mas, é negativo, porque uma
vez que nao existe aquela obrigatoriedade, ndo esta no curriculo formal da
escola, entdo, o professor, ele, muitas vezes, acaba ndo, ndo tirando um
tempo pra falar sobre isso, né? [...] Compromete de realmente acontecer
na escola, acaba abrindo varias possibilidades e nisso dele abrir varias
possibilidades acaba que nenhuma dessas possibilidades é contemplada

E possivel vislumbrar, pelos depoimentos, que entre os professores ha um

entendimento de ndo obrigatoriedade de se trabalhar a tematica ambiental por ser

disposto no curriculo de forma transversal. Observa-se ainda, que esta postura é

reforcada por ndo haver uma cobranca sistematica do trabalho com temas

transversais.

PPI1- Porque o projeto interventivo é cobrado, ele tem ficha pra
preencher, ele tem resultado pra mostrar. Eu acho. [...] Todo mundo sabe,
a LDB diz, um monte de lugares fala, vocé tem que trabalhar com projetos,
trabalhar com meio ambiente. T& tudo isso na LDB, num monte de lugares
por ai. Mas, sO t4 & no papel. Entendeu? Eu ndo sei se, de repente, é
porque ndo tem uma cobranca ou o que que é. Acaba ficando no papel:
“Ah, quais os projetos que a escola tem pro ano de 20117?” Ai apresenta um
monte de projeto la. Mas, [...] ai ndo tem aquela cobranca. “Como € que foi
desenvolvido aquele projeto?” [..] Eu acho que falta isso. Eu
particularmente acho.

PPI2- [...] portugués, que ele tem que ensinar, cumprir e a EA que ele pode
ou néo dar, ele vai direto naquilo que ele tem que realmente cumprir.
[...] existem os projetos interventivos, os reagrupamentos dentro da escola,
[...] o aluno aprender a ler, a escrever, somar, dividir, subtrair, esse tipo de
coisa. Esses projetos, geralmente, eles, ndo vou dizer que é cem por cento,
mas, eles realmente, assim, acontecem na escola. Eles acontecem porque
€ realmente uma coisa cobrada, entendeu? [...] No caso de um projeto de
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educacdo sexual, um projeto de educacdo ambiental, esses outros
projetos que surgem, né, que ndo estdo envolvidos diretamente com a
guestéo de aprender a ler e escrever, eles ndo tém prioridade. [...] Se for
uma questdo soé, por exemplo, conhecimento, ndo vai. “Ah, olha pelo lado
bom, vai ser um outro conhecimento, um novo olhar que a sua turma vai
ter.” e “Pra que a minha turma precisa um novo olhar?” “Nao, precisa néo.
Eles precisam aprender portugués e matematica” e isso, iSso, iSSO e isso,
porque é isso que ta cobrando o curriculo, € isso que vai cobrar na
provinha Brasil, que é isso que vai cobrar ndo sei aonde e tal [...]

A palavra cobranca ndo soa bem para a professora PPI3, mas, a ideia da
necessidade dessa cobranca como forma de fazer acontecer o trabalho com a

tematica ambiental é endossada.

PPI3- Eu acho que n&o seria a palavra cobranca, porque vocé sabe que
na Secretaria de Educacgéo ndo funciona, né, mas, eu acho que a forma de
articular essa coisa pra fazer ela acontecer. [...] agora € inserir no
curriculo. Mas, assim, ver acontecer, vamos dizer assim, numa instancia
hierarquica menor, do mesmo jeito que h4d uma forma de saber se foi
feito, se foi ensinada a matematica, eu tenho como saber se foi
ensinado a educagdo ambiental e ai, a gente tem como, nédo vou falar
cobrar, porque € uma palavra muito forte e a gente sabe que nao
funciona, mas, a gente tem como conduzir as coisas pra que esse
trabalho seja feito.

Para os gestores PGI2 e PGI3, ndo ha meio termo: E necesséaria uma

cobranca firme do trabalho desenvolvido pelos professores.

PGI2- Ta certo, eu acho que tem certas coisas que vocé combina e outras
gue vocé impde, entdo, eu acho que, até certo ponto uma imposicéao,
vamos dizer assim, entre aspas. Se vem um planejamento, assim, uma,
uma, uma diretriz da Secretaria de Educacao, se isso é colocado dentro do
curriculo como obrigatério, acho que é uma coisa importante. Porque ndo
adianta vocé esperar, n6s ndo temos mais tempo pra esperar, se ter
conscientizacdo de fato. Entdo, tem coisas que tem que ser: “vai fazer.”
Entendeu? [...] E uma consequéncia dessa formacdo, é uma consequéncia
dessa obrigatoriedade do professor de se inserir nesse contexto. Ndo da
pra ser uma coisa: “eu faco se eu quiser.” Infelizmente a gente ndo tem
mais tempo pra isso. [...] falo duas, trés vezes sobre isso, ou enquanto eu tbé
trabalhando o projeto e pronto, cabo? Por isso que eu acho que nao pode
ser dessa forma. Ele tem que ter um peso igual ao meu contetdo principal.
Mas, eu acho que a cobranca tem que ser a mesma. [...] Enquanto néo
houver essa participacdo efetiva, essa cobranca efetiva, eu acho que
as acBes vao andar muito devagar.

PGI3- [..] entdo, a gente ta cutucando mesmo, a gente chega na
coordenacgédo: “E ai professor, como € que t4 o projeto daquela turma, tudo
14?7 e “Uhhh...” (expresséo de desconforto) “Ué, como assim? Vamos |4, eu
guero ver isso pronto.” E nés ndo temos receio de cobrar do professor,
ndo. Acho que, enquanto gestdo de escola, especialmente da parte
pedagodgica a gente tem que fazer isso mesmo, que se deixar muito solto
[...] A cobranca é essencial, a cobranca por parte dos préprios
coordenadores pedagoégicos, né? Esta ali visualizando: “E ai professor,
como é que ta o conteudo, o que que vocé tem feito, cadé tua atividade?”
Tudo isso acho que faz parte.
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A cobranca esbarra em um outro problema levantado pela professora PNPR2
que é a falta de apoio ao docente para o desenvolvimento deste trabalho com meio
ambiente. O professor ja estaria saturado, segundo a entrevistada, com as questdes
enfrentadas no dia a dia da escola. Cobranca sem apoio é algo questionado pela

propria professora PGI2, como um procedimento incoerente.

PNPR2- Entdo, assim, ou vocé se vira, porque vocé nao tem pai, vocé
ndo tem mae, vocé ndo tem nada. E a escola, é vocé. Muitas vezes cé
ndo tem nem o apoio da direcdo, das equipes, das coordenacdes [...]
Quantas vezes vocé chega nessa época do ano, cé ta: “Gente, eu nao to
mais aguentando. Eu td vindo pra escola assim...” Porque sozinha e com
todos aqueles probleminhas que sdo muitos, e a gente ndo consegue. E la
na frente existe a cobranca: “E ai, como é que estdo seus alunos?”
Ninguém quer saber dos seus problemas, dessa func¢&o social
sobrecarregada pra gente, ninguém quer saber ndo, quer ver o
resultado.

PGI2- Mas que realmente ndo hé apoio ndo ha. H4 muita cobranca. Por
exemplo: De um tempo pra, de uns trés anos pra ca, dois, trés anos pra ca,
se cobra muito que se trabalhe isso com as criangas, mas, ndo se da
muito apoio. “Ta, e ai? O que que vocé t& me mandando sugestédo pra
trabalhar, o que que vocé me da de treinamento, de curso, seja la o que for.
N&o tem muito isso.”

Para alguns professores, a cobranca ndo € o caminho ideal para se resolver o

problema de tratamento secundario do tema em questéao.

PNPR2- Cobranga, assim, sabe Valdivan, na verdade se a gente parar e
analisar, se eu quiser mascarar essa... “Ah, essa cobranca...” Se eu quiser
mascarar eu mascaro, porque vocé ta na sua sala, vocé trabalha, ndo tem
ninguém, pelo menos na minha escola ndo tem ninguém quem cobre
isso, que fiscalize isso, que veja isso. Se eu chegar |4 amanhd e falar:
“‘Ontem, essa semana, esse bimestre eu trabalhei na minha turma isso, isso,
isso e isso” (risos). “Ah, trabalhou?” “Trabalhei, cés querem ver?” “T& bom,
ta trabalhado.” Ninguém, ndo existe isso, entdo, eu acho a gente mesmo
gue, nds temos essa consciéncia, acho que a grande maioria tem, tem uns
que nao tém, que a gente sabe que ndo quer nada mesmo, entendeu, mas,
eu acho que com cobranca ou sem cobranca, s6 vai fazer quem
realmente ta engajado no trabalho e quem quer fazer. Eu ndo acredito
gue a cobranca ndo vai mudar essa postura néo.

PNPG4 — Esse encontro mostra o tanto que a questdo ambiental tem que
ser um convite, né? Tem que ser convidado pra participar desse, né,
dessa luta. Porque assim, nés fomos convidados, igual o professor fala
“Tem que ir.”, Fala que vocé tem que ir, quando fala que é no seu horario de
coordenacéo vocé ndo quer. Quando vocé é convidado vocé vem no seu
horéario de folga, vocé vem de livre e espontanea vontade, vocé quer
participar, vocé ndo quer faltar, vocé quer dar a sua opinido, essa é
uma diferenca crucial na educacao ambiental.

As dificuldades de se trabalhar com temas transversais ndo estao atreladas
unicamente a sua aplicacdo ou ndo em sala de aula. Uma discussao anterior se faz

necessaria e diz respeito as obje¢cdes em incorporar novas formas de pensar que se
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opdem a uma visao fragmentada do conhecimento e, por conseguinte, objecdes as

novas formas de ensinar e de aprender.

Uma das dificuldades de superacéo dessa fragmentacdo do conhecimento na

escola, de acordo com o0s entrevistados, esta nos problemas de relacbes

interpessoais entre os professores de diferentes disciplinas. Alguns depoimentos

deixam transparecer a existéncia desse tipo de obstaculo para o trabalho em grupo,

comprometendo as atividades interdisciplinares.

PNPG8 — Assim, eu sinto muita dificuldade também de trabalhar com
algumas areas. Nos temos um professor de matematica que ele ndo da
conta de trabalhar, e entdo quando a gente trabalha com projeto ele
sempre fica excluido né, entdo ele sente uma dificuldade. [...] Ent&o,
assim, tem algumas é&reas que eu particularmente sinto muita
dificuldade. E hoje em dia na escola que eu trabalho a gente trabalha
alguns projetos, algumas areas afins ou professores que tém afinidade
né, que sao projetos pequeninhos de interdisciplinaridade s6, ndo temos
nenhum projeto grande.

PGI3- quando esse grupo de professores apresentou esse projeto, essa
proposta de trabalho, o grupo aceitou bem, no inicio com muita
dificuldade, porque alguns professores néo, ndo tinham a pratica de
trabalhar com outro colega, de outro componente curricular e, ano a
ano, foram feitos esses ajustes [...].

Nos relatos dos professores PNPG7, PNPR1 e PNPGS8, evidenciam-se a

desarticulacdo entre as disciplinas e, por consequéncia, o desenvolvimento de

praticas pedagdgicas isoladas e conteludos desconexos.

O debate,

PNPG7- Na nossa escola, agora esse ano ta tdo confuso, assim, que eu
nao sei, mas em outros anos eles ja trabalharam muito essa questédo, né?
[...] O pessoal mais de ciéncias é que trabalhou. N&o a escola como um
todo. Entdo ndo houve esse envolvimento de toda a escola, mas, de
grupos, assim, isolados. [...] Havia mais de algumas disciplinas, nédo
houve um envolvimento de todo o corpo docente.

PNPR1- [...] hoje vem essa coisa pronta, com objetivos dubios, amplos, que
dao a vérias interpretacdes, aqueles contedados ali muito soltos, a gente
acaba que ndo senta, cada professor e cada turno faz um trabalho
diferente. [...] solto e, né, desconectado com os conteddos mesmo,
sem interdisciplinaridade [..] a educacdo infantil ta falando sobre a
reciclagem do lixo, o outro ta falando de folclore, o outro ta falando |4 de
efeito estufa [...].

PNPG8- Entédo esse ano nés ndo temos nenhum projeto na area ambiental.
O pouco que se faz é: Eu enquanto professora de Geografia trabalho a
guestdo ambiental com os alunos dentro de sala e o professor de
Ciéncias também.

entdo, ndo se encaminhou para outros aspectos da

interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade.
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PPI1- Poderia ser melhor. Tentam, mas, ndo é o ideal. Tentam, as vezes,
mas é como eu te falei, como o trabalho é solto, acaba ndo sendo
interdisciplinar ou transdisciplinar. [...] Na realidade, né, o que falta nas
escolas, de modo geral, é o trabalho em grupo. Se o trabalho em grupo
existisse nao teria essa resisténcia. Ai, o que fazem nas escolas?
Separam o professor de quinto ano, de quarto ano, de terceiro ano, nédo
deveria acontecer isso, € uma escola, € um grupo. O meu trabalho
interfere no do outro, do outro, no do outro... Entendeu? Quando eu
separo, cada um fica nas suas gavetinhas. Eu t6 trabalhando o qué?
Separado e nédo trabalhando em grupo. Isso acontece muito, em toda
escola. [...] Se retine na coordenacéo coletiva pra fazer um estudo. Nao é
uma coordenacdo coletiva, vocé tad fazendo um estudo. O estudo é
importantissimo, mas, o0 nosso dia a dia, ele é feito separado. Eu acho
gue isso dificulta.

PNPR2- O coracédo da escola é o pedagdgico, quando o pedagogico nao
vai, ndo adianta. Parece que todo mundo quer fugir do pedagdgico e a coisa
num anda. Entdo, ai emperra projetozinho de meio ambiente, qualquer
projeto que seja, nosso pedagdgico em sala de aula, [...] se a gente ndo
tiver aquele encontro, no inicio do ano ou seja depois e fechar o que que
a gente quer, a escola quer, vai um pra norte outro pro sul e seja o que
Deus quiser no final do ano.

Poucas foram as mencdes que tratavam do compartiihamento de métodos e
conceitos entre as areas do conhecimento ou que se reportassem a um novo olhar
para a organizacdo do conhecimento humano. O que ficou latente foi a estrutura
organizacional e curricular das escolas, bem como a relutdncia em se trabalhar

coletivamente.

5.4.2- As vaidades: “Mas, s0 trabalhar aqui com os alunos e ndo mostrar isso
pra mais ninguém?”

A vaidade, entendida como um desejo exagerado de atrair a admiracdo ou o

Y

reconhecimento dos outros, surge como um obstaculo a participacdo dos
professores que nado figuram como os idealizadores ou coordenadores dos projetos.

Este foi um ponto tocado pelos professores néo propositores.

PNPG5 — Realmente um problema que existe dentro das escolas que é
notorio é o problema de vaidades, vaidade € o grande problema da
nossa escola. (confirmacéo dos demais) [...] Isso é um problema sério. [...]
Falta esse respeito. E essas vaidades, essa fogueira queima a gente.

PNPG4- Se os colegas, né, ndo respeitam, né, a questao do respeito, da
vaidade, né, os outros, € muito complicado.

PNPG7 — Houve um caso na minha escola [...] A professora trabalhou,
trabalhou e uma coordenadora colocou o nome dela, ganhou inclusive uma
viagem [...] Olha, nés todos estamos revoltados. S&o coisas, digamos
assim, secundarias, mas mostra muito assim. O que foi colocado aqui, a
vaidade, de querer aparecer, 0 nome gue tem que aparecer.

PNPG3 — Além disso, eu também quero frisar e que ja ta subentendido aqui
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€ a questao da vaidade. A gente tem que pensar em projeto que beneficie
a todos, cada um sabe fazer de uma forma que vai ajudar de um jeito. Nao
precisa. O que eu vejo, que quando a pessoa quer participar do projeto &
gue o nome dela tem que ta la, a foto dela tem que ta |4 e tem que
aparecer que ela teve a idéia do projeto, e ndo € isso. A gente, as vezes,
a gente ajuda muito mais ali nos bastidores vendo o que que ta certo e 0
gue que ndo ta, ajuda, opinido. Isso eu acho que funcionaria melhor se
todos ajudassem sem querer aparecer como os “cabecas” ali do
projeto.

PNPR1- E cada hora é uma coisa que ta na moda, € um modismo. Quando
eu cheguei aqui é uma tal de fazer projeto, e projeto, e projeto... Os
professores se exibindo [...]

Para alguns gestores, esta questdo das vaidades pode ter outro significado,

pois, revela-se como uma motivacdo em fungcéo do que seria o reconhecimento do

seu trabalho.

PGI1- [...] quando eu vejo um aluno nosso ganhar um concurso de
meio ambiente, como j4 aconteceu, né? Quando eu vejo, assim,
seminarios de meio ambiente, que vdo alunos nossos como delegados pra
tarem participando dos féruns de debate e eles se saem muito bem e a
escola é elogiada, entdo isso me deixa feliz porque eu vejo que nés
estamos obtendo resultado. [...] Sinto motivada porque até as pessoas
de fora quando vém elas acham, assim, interessante, né, aonde nés
conseguimos chegar.

PGI3- [...] vamos continuar o projeto, vamos aprimorar o projeto nem que
seja com outros alunos, mesmo que nao participemos de uma feira, de uma
culminancia e tal. Ai o professor se sentia um pouco desmotivado: “Mas, s6
trabalhar aqui com os alunos e ndo mostrar isso pra mais ninguém?”’ E
tal, se sentia desmotivado e ndo quis, deu uma afastada.

PGI3- [...] ficamos em terceiro lugar, que foi a Unica do DF. Das [...] que se
submeteram a sele¢éo foi a Unica. Ai vocé vé a cara do professor aqui
guando ele chega com 0os meninos, com essa premiacgéo, etc. Entdo,
assim, é fantéstico.

Alguns entrevistados expressaram a satisfacado de terem sido inspiracao para

seus alunos, especialmente quando seguem seus estudos na mesma area do

conhecimento.

Seria uma forma, também, de reconhecimento do trabalho

desenvolvido, uma satisfagdo que se traduz em estimulo.

PNPG?7- [...] &s vezes, estressado e cansado, mas ele entra em sala de aula
com aquela motivacéo porque ali vocé vai encontrar no meio, digamos,
uma turma de 40, 45 e vai encontrar 5 ou 6 que estéo interessados. [...]
Entao, ontem eu encontrei dois ex-alunos na estacdo do metrd, ai uma falou
assim: “Professor, o senhor se lembra da [...] ?” Eu disse que sim, [...]. “Ela
se apaixonou tanto por Histéria que ela esta fazendo Histéria na UnB.” Sdo
essas coisas que deixam vocé gratificado, certo, e te da a&nimo pra
prosseguir.

PNPG1- [...] que ai d& pra contaminar alguns. “Eu ja sei o que eu vou ser!”
(risos), mas, pelo menos tem essa gratificacdo, né, de saber, inclusive
um eu fiquei sabendo essa semana que ta aqui na UnB fazendo [...].
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PNPG6 — Eu tenho duas colegas hoje em sala que foram minhas
alunas, entendeu? Mas é gostoso. Tem umas horas assim que o pessoal
ri né. “Té ficando velho, hein!”, mas é gostoso.

No depoimento do professor PGI3, aproveitar a questdo da vaidade como um
estimulo & participacdo dos professores nos projetos é uma estratégia de sucesso
em sua escola. Ele avalia que a divulgacao dos resultados positivos e dos eventos
da escola é benéfica ndo s6 para os professores participantes, mas também, para a

equipe gestora.

PGI3- Uma coisa que a gente tem percebido é que nés até dois anos atras
éramos muito ruins em marketing. Como assim? Muitas coisas boas
eram feitas, muitas coisas boas aconteciam na escola e a gente néo
divulgava e, as vezes, nem o professor do turno contrario ficava sabendo.
E ai, desde do ano passado pra ca, e esse ano a gente intensificou bastante
isso, a gente tem sido mais pratico com isso. Como assim? [...] O que nés
fizemos, entramos em contato com o pessoal da assessoria de
comunicacdo da Secretaria de Educagdo, com o Correio Braziliense, pra
divulgar o trabalho dos meninos, ai essa divulgacédo faz o efeito, faz o
efeito positivo, outros professores comegcam a se engajar e etc. Ai esse
ano ja teve a divulgacdo de trés eventos que foram feitos aqui na escola
com relagdo a projetos pelo site da Secretaria de Educacéo e a gente vé os
olhinhos dos professores que estdo participando brilhando, eles se
reconhecem naquilo dali. E a gente percebe a vontade de alguns
outros de engajar nesse tipo de projeto pra também ter essa
divulgacdo, né? Que vai t4 divulgando o nome dele enquanto profissional
da educagdo, o nome da escola, o prestigio que a escola tem, né?
Precisa mexer um pouco com a vaidade, né, dos professores, da gente.
E ai, nés, enquanto gestores, também nos sentimos muito vaidosos
com relacdo a isso. Entéo, isso faz efeito, essa divulgacéo faz efeito, isso é
bacana!

5.4.3- As relacdes de poder e conflito: “E um efeito cascata”

Alguns aspectos relacionais que interferem no desenvolvimento do trabalho
docente, com foco especial no que se refere a tematica ambiental, jA& foram
apresentados em outras secfes deste capitulo. A titulo de exemplo, podemos citar a
descontinuidade dos projetos em funcdo da mudanca da equipe gestora da escola, a
possibilidade de uma postura impositiva como forma de garantir a efetivacdo das
atividades, a cobranca sistematica como maneira de contemplacdo dos temas
transversais, entre outros. O que transparece, de forma recorrente nas falas dos
participantes, sdo os conflitos proprios das relacdes de poder que se dao dentro de

uma organizagao complexa como é a escola.

De inicio, podemos fazer algumas conexdes entre as relacdes de poder que
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se dao fora da escola e que interferem diretamente no desenvolvimento do trabalho

docente. As mudancas nestas esferas externas do poder provocam, na percepgao

de alguns entrevistados, inseguranca e a falta de confiangca em projetos solidos e

duradouros.

PNPG2- [...] é essa falta de identidade, a secretaria ndo sabe o que ela
quer, toda vez que muda um secretario muda tudo, por exemplo, no
ensino médio a gente esta com curriculo experimental e a gente nao sabe
se vai continuar ou néo, entdo eu acho que isso ai € uma coisa ruim para
a educagdo, viver de experiéncia. Todo ano é cobaia de um projeto novo
e tudo mais.

PPI3- [...] porque alguém tem que articular. E o que eu falo, a figura do
articulador e essa figura do articulador, ela ndo pode ta tdo presa a
guestdo politica, porque se ndo o trabalho ndo caminha, né? Que se
toda vez que a figura politica muda, eu mudo tudo que foi construido,
[...] todas as nossas relagcBes sdo politicas, mas, essa questédo da politica
partidaria, da politica que, que, que escolhe A ou B, é complicada pra
educacéo, ela emperra o processo, porque ela desconsidera toda uma
construcdo, independente de quem assumiu, esquerda, direita, em cima ou
embaixo. Se eu chego e destruo tudo que foi feito, € muito pouco
inteligente, porque todo processo na educacéo é lento, é processo de
décadas, de anos, de séculos. Ai vocé joga tudo fora, entdo, é como se
vocé desse um passo, desce trés, sobe um passo, desce trés.

Ha evidéncias de que os professores participantes tém consciéncia dos

efeitos advindos da (ndo) vontade politica dos governantes em relagdo ao meio

ambiente. Nao é percebida, por eles, uma preocupacdo governamental efetiva com

a questdo ambiental, com reflexos negativos diretos nas instituices escolares.

PNPG4- Entdo a gente esbarra em varios problemas que vocé fica assim
pensando, se 0 governo ndo respeita a questdo ambiental é dificil a
gente conscientizar o nosso aluno, € complicado a gente tentar
conscientizar o nosso aluno.

PGI2- Entdo, pode ser que eu esteja enganada, mas, eu ndo vejo, por
parte dos nossos governantes, dos nossos legisladores, eu ndo vejo
uma preocupacdao efetiva com isso. Vé-se sim, muita propaganda, muita,
entendeu? Aguela questdo, quando tem outros interesses. Mas, dai a se
ver que realmente é uma questado de sobrevivéncia, eu hdo consigo ver nao.

PPI3- E um efeito cascata. Porque na verdade é assim, né, alguém que ta
na, na, que € da Secretaria de Educacdo, né, a pessoa primeira la a
responder, tem 0 seu grupo pessoal, esse grupo, € como um organograma,
uma ramificacdo. Esse grupo tem grupos que tém subgrupos que, que
estdo nas regionais, que orientam as dire¢cdes, que orientam o0s
professores que trabalham na sala de aula. E como sistema de rede,
né, que a gente aprende também na EA, tudo é uma rede. Aquela bolinha
gue foi derrubada |4 na Secretaria de Educacdo, vai atingir o aluno sim,
porque esse material ndo vai chegar, porque a planilha que foi feita vai ser
mudada, porque que se tinha uma proposta de investimento ndo vai ser
feito esse investimento e ai esse aluno vai ser sim atingido por essa
mudanca politica. E a gente sabe que muitas vezes, ou todas as vezes, é
um jogo de interesses, politicos, mas, é um jogo de interesses.
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Os interesses dos governantes ndo seriam os interesses da educacédo e dos

professores, gerando um problema, na escola, de representatividade nas instancias

externas do poder. Numa instancia local, as falas dos professores PNPG7, PNPG5 e

PNPG8 demonstram que héa dificuldades no desenvolvimento de projetos se a

equipe gestora ndo representa a comunidade escolar.

PNPG7 — Eu vejo varios fatores. Olha sé, primeiro eu vejo a questdo da
equipe gestora. Porque, as vezes, vocé tem uma equipe gestora que ela
€ rejeitada, e até, é um boicote natural. Correto? “Eu me meter num
projeto que os caras vém de la e sdo [...].”

PNPG5 — Se uma diregcdo nao representa esse grupo ja nao vai ter a
coletividade, e ai vocé vai desencadear todos 0s outros fatores que a
gente possa pensar.

PNPGS8- Entdo, essa questdo dessas direcbes que nao tem vinculo
nenhum com a comunidade escolar e eles querem impor, né, que é isso
0 que eles fazem, o que eles vivenciaram em outra comunidade, é muito
complicado né? Entdo nossos projetos estdo todos assim, os projetos que
a gente sabia como é que funcionava e que ja vinha ha bastante tempo a
gente trabalhando, né, com os meninos, criando habitos, foram todos
parados e é uma pena.

As relacdes interpessoais, jA mencionadas neste capitulo, sdo marcadas por

conflitos que, segundo a professora PNPG3, se déo, na sua escola de atuacao,

principalmente por interesses pessoais. Neste relato, especificamente, € mostrado

um panorama que foge totalmente de uma postura profissional e ética dos docentes.

PNPG3- NZo tem nada interdisciplinar naquela escola. E assim, é jogo de
interesses l4. Se eu tenho afinidade com o [...] eu ajudo o [...], se eu ndo
tenho afinidade eu ndo ajudo. Eu posso ser da mesma &rea, eu tenho
guerrinha com ele, com um. E muito pessoal, as relacdes |4 sdo muito
pessoais e ndo sdo profissionais. [...] Essa questdo da educacao
ambiental seria o ideal todo mundo trabalhar junto independentemente se
eu acho feio, bonito o professor tal, se ele é legal ou ndo, mas é uma
coisa que seria boa pra todo mundo [...], ndo eu ficar olhando o trabalho do
outro: “O, se ele faz muito bem é porque ele té& puxando o saco” ou “Ele
chegou atrasado cinco minutos”, “O, o professor ndo veio coordenar hoje”
Entdo parar com essa picuinha e fazer um trabalho que respeite a todo
mundo e que seja bom pra comunidade inteira.

Os relatos dos professores PPI2 e PNPG6 ilustram o que seria 0 6nus de um

engajamento, pois, o0 seu efetivo envolvimento ndo se da sem que ocorram situagoes

de conflito.

PPI2- [...] eu fiquei indignada, eu chamei a aten¢ao, néo fui tdo grossa e
tudo, mas, eu falei: “Vocé néo pode fazer isso aqui.” E € sempre ruim vocé
chamar a atencéo de um outro adulto, ainda mais na frente de crianga, foi
um erro, eu deveria depois ter falado e tudo, mas, eu vi aquela cena,
naquele momento eu ndo me controlei, porque é uma coisa, (risos),
entendeu? Ai, eu chamei a atengdo e tudo: “Vocé nao pode fazer isso, s6
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porque o cachorro entrou aqui?” Ai, eu, falei logo, dei uma bronca e falei:
“N&o pode.” E eu sei, e depois eu percebi isso, eu vi que as criancas, muitas
criangas ficaram, assim, “Nossal” Sabe? Como se dissesse assim: “Nossa,
ela protege!” Cé vé que as criangas... Ai, tinham umas que passavam,
assim, por mim, ai ficava, chega ficava com o olhinho piscando assim.

PNPG6- Quando a gente vé essa falta de compromisso, [...] E perdi os
meus amigos tudo [...] eles ndo aceitaram: “Vocé vai abrir um precedente”.
[...] Ai eu perdi os meus amigos, né, que era assim, de viagem, de passar
meses e meses fora, perdi meus amigos em funcédo de eu achar que
tinha que cumprir o meu papel ali de exigir o melhor, e o melhor que eu
gueria era s6 que o professor fosse na escola, que ele desse uma aula,
gue apresentasse um planejamento, entendeu? Aquilo que eu falo,
guestédo de politica, [...] Em funcdo de uma politica vocé abrir mao daquilo
ali? Eu passei a ser inimigo daquele grupo, eu ja ndo era mais daquele
grupo, eu ndo servia para aquele grupo.

Os conflitos, no entanto, ndo ocorrem de forma aberta, exclusivamente,
situacdo bem presente nas escolas. Dentre os meios utilizados pelos professores,
para nao participar ou desenvolver alguma atividade que ndo desejam, esta aquele
gue desvia do conflito direto, velado pelo siléncio ou pela concordancia aparente.

PPI1- N&o, n&o alegavam. Na verdade, eles ficam cada um no seu
cantinho [...] Pra cé ter uma ideia, pra fazer o mutirdo eu tive que fazer
bilhete e entregar em todas as salas. Teve turma que ndo trouxe nada,
depois descobrimos bilhetes trancados dentro do armario. O professor
nem abriu a boca pra falar. Entdo, a resisténcia que tem é muito grande.

PPI1- Na reunido a diretora passou pros professores. S6 que passar pros
professores é uma coisa, o professor comprar aquilo ali pra ele é
outra. E igual todo projeto que tem na escola, muitas vezes eles s&o
passados, mas, o professor fica caladinho, mas, nédo faz. Ai o que
adiantou?

PPI2- Ai, acaba que, eu fiz o projeto, a gente, que toda a escola achou
legal e tudo, mas, na hora de por em pratica sé, acho que duas ou trés
turmas [...]

PGI3- A gente percebe uma resisténcia dos professores, mesmo que
indiretamente no discurso. Eles acham que a ideia € muito boa, tal, tal,
tal... “Entdo vamos fazer?” e “Eééé... Vamos....” (expressdo de duvida, de
pouca firmeza)

PNPG6- [...] ai tem aquele que aceita, ai quando chega na sala de aula, o
cara faz de tudo pra num fazer.

PNPR2- Que sentido? Entdo, nesse momento eu nao fiz, no exemplo dessa
atividade eu ndo fiz, ela ficou guardada no meu armaério, sinto muito,
ndo vou fazer, entendeu? E passei por cima, porque eu nao via utilidade
naqueles contetdos pra uma turma [...]. Entdo, eu dei o0 meu jeitinho, mas,
ndo, ndo, ndo, ndo aprofundei, passei por cima, mais ou menos.

As dificuldades de se desenvolver projetos de EA valendo-se da aceitacao
espontanea do professor podem ser confirmadas pela fala da entrevistada PGI2, que
demonstra ndo acreditar numa mudanca de postura em relagdo a questdo ambiental

senéo pela imposigao.
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PGI2- Sendo bem direto? Eu acho que quando a gente lida com muita
gente, porque uma coisa & vocé lidar com um grupo pequeno, eu acho
muito bonito a discussdo, aquela coisa utdpica, de vamos sentar, mesa
redonda, 6timo, maravilhoso, s6 que tem certas coisas que nado tem
tempo pra isso. Tem certas coisas que tem que ser: “faca-se”. Entdo, a
nivel de Secretaria de Educacéo e a nivel de MEC, acho que até nem é sé
nivel de Secretaria de Educacdo, mas, a nivel de MEC, acho que tem que
ser: “faca-se”, realmente. Que nem o curriculo mesmo, sabe? Vamos
inserir no curriculo e acabou. [...] Entdo eu acho que essa preocupacao ta
muito mais além, é muito mais profundo. E aquilo que eu digo pra vocé: A
gente tem que ir na raiz do problema. Entdo, se houvesse essa
conscientizacdo realmente por parte de quem faz as leis, de quem faz
as diretrizes, de quem determina o que vai ser feito em termos de
curriculo, se houver essa conscientizacdo, independente se eu acho bom
ou acho ruim, se eu gosto, se eu ndo gosto, mas, é a necessidade e
acabou, entendeu? Entdo, eu vou colocar: E de cima pra baixo? E de
cima pra baixo sim. D& tempo de discutir mais ndo, né, mesa redonda,
ndo da mais ndo. E de cima pra baixo sim, entendeu? E depois, com o
passar dos anos eu acho que as proprias pessoas vao ver que realmente
houve essa necessidade. Eu, eu vejo assim, tipo aquela questdo, que nem
uma guerra, vocé nao t4 preparado pra uma guerra, mas, se de repente
ela chegar no seu pais, cé vai sentar e fazer mesa redonda pra ver o
que vai fazer? N&o. Vai vir de cima: “E pra fazer e pronto, cabd.”
Entendeu? Entdo eu acho que nds estamos numa guerra. Essa questéo
ambiental é uma guerra. “Vamos fazer assim e acabou.” Entendeu?

A estratégia adotada pela direcdo da escola do entrevistado PGI3 revela a
crenca de que quando as propostas sao colocadas de cima pra baixo surtem mais
efeito, mas, fica evidente o clima de embate diante da tentativa de imposicao,

mesmo se tratando, neste caso, de uma tentativa de minimizar outros conflitos.

PGI3- Entdo, por exemplo, no inicio do ano quando a gente propds, a gente
propds assim, o grupo de professores mais engajados, porque a gente ja
tinha conversado previamente com eles antes da reunido pedagdgica la
no inicio do ano e eles sugeriram que nés, enquanto direcéo,
propuséssemos, pra nao parecer que eles tdo puxando demais a brasa
pra sardinha deles. E a gente viu alguns narizes sendo torcidos, né,
exatamente porque: “Perai, eu vou ter que trabalhar mais? e tal [...] Alguns
rosnam, mas, a gente amansa, conversa e se entende.

Para o professor PNPG7, no entanto, a imposi¢cdo € um equivoco. O exercicio
do poder por parte do docente se d&, neste caso, pela negacao em participar de algo
gue ndo se assenta em uma obrigatoriedade explicita. Pela fala da entrevistada
PPI3, entende-se que esta negacgéo é possivel por haver uma liberdade pedagdgica

do professor na SEEDF.

PNPG7- Eles querem impor, e quando a coisa é imposta meu amigo,
vocé pode ter certeza, na Secretaria funciona assim, o cara diz “Néo
vou!” Tem uma reunido ali na outra sala e diretora diz: “Todos 14" Vocé
passa na sala dos professores tem dois, trés, porque ninguém obriga, 0s
mais velhos aqui conhecem como funciona esse esquema. Entdo existem

n” fatores ai. As vezes, o projeto ndo é um projeto que, digamos assim,
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comprou, né? Sabe? Que empolgou, entdo vai fracassar mesmo, ja nasce
morto.

PPI3- E ndo faz. E vocé sabe que na Secretaria de Educacdo, o
problema na escola publica do Distrito Federal € que ninguém obriga
ninguém a fazer nada. A pessoa cumpriu horario, preencheu o diario,
colocou conteudo, ela entra e sai na hora correta, ela num falta, acabou.
Ninguém obriga ninguém a fazer nada. Ela tem autoridade pedagdgica,
ela faz 0 que ela quiser, entre aspas. A menos que ela cometa um crime
de agressdo, ou sei la o que, constrangimento, alguma coisa muito fora do,
ela vai fazer exatamente aquilo que ela quer, do jeito que ela quiser.
Porque a gente tem, o professor da Secretaria tem a liberdade
pedagdgica e na minha liberdade eu faco exatamente o que eu quero,
pedagogicamente falando, né?

Por fim, o receio de perder o controle sobre os alunos em atividades fora de

sala de aula, comuns no trabalho com temas ambientais, constitui-se numa espécie

de ameaca ao exercicio do poder do professor, aspecto levantado pela professora

PPI2:

PPI2- Porque ndo querem pegar na terra, porque nao querem tirar, o0 que eu
acho mais absurdo, é porque, assim, ndo precisa realmente montar uma
horta, nem nada disso, mas, levar os meninos pra uma conversa fora, em
outro ambiente que ndo seja aquela sala de aula com todo mundo
sentado na frente, né, esse é, poucos professores querem mesmo pra
nao, pra ndo sair da rotina, mesmo, que é pra nao ter aquele trabalho de
controlar a turma. [...] porque ndo havia obrigatoriedade e eles realmente
nao se interessavam muito de levar o menino pra fora da sala, era muito
mais cdomodo vocé manter as criancas dentro da sala do que elas
correndo pela escola, porque, né, crianga vai correr e tudo mais [...].

5.4.3.1- A gestéo escolar: “Se deixar solto nao é trabalhado”

Uma questado recorrente nas entrevistas diz respeito ao papel das equipes

gestoras no desenvolvimento dos projetos de EA. Muitos professores, como ja visto,

rejeitam posturas impositivas, no entanto, esperam iniciativas das direcbes das

escolas.

PPI1- Se o diretor chega na escola no comec¢o do ano e fala: “Uma das
nossas propostas esse ano é trabalhar educacdo ambiental.” Ai, ele ja
chega com os projetos, ele ndo vai impor o projeto, ele vai chegar com o
projeto, ele vai apresentar, o grupo de professores, sugerir, alterar, mas, nos
vamos trabalhar aquilo. Caso contrério, se deixar solto nédo € trabalhado.

PPI3- E um grupo grande, sdo quase 100 pessoas, é muita gente
trabalhando e o que eu percebo é assim, se tivesse alguém que
conduzisse as coisas por esse caminho, daria certo, porque é uma
escola com quase 1000 alunos, né? Pense o0 que que quase 1000 alunos
consegue juntar de material reciclavel, € um absurdo de coisa, entao, assim
[...] se a escola, a gestdo, quem ta na parte de gestdo da escola,
assumir essa postura e propuser eu acredito que as pessoas compram
a ideia, mas, alguém tem que propor, porque se for esperar a iniciativa de
um ou outro fica mais complicado.
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De acordo com os relatos dos entrevistados PGI2 e PGI3, a conducéo dos
projetos de EA com o apoio das equipes gestoras foi fundamental para os resultados

positivos alcancados em suas escolas.

PGI2- Deixa eu ver se eu me lembro. Na verdade quem mais insistiu
nessa questao foi a vice-diretora porque ela é a responsavel direta pelo
pedagégico na escola. Entdo assim, como ela ja tinha muito isso em
mente, entdo ai ela comegou a incentivar os professores, tentar ganhar
os professores pra essa questdo. E ai elas realmente se envolveram,
assim, vamos dizer 90%. No inicio ndo, no inicio 60% dos professores, hoje
ja a grande, quase a totalidade delas se envolvem, uns mais outros menos,
mas [...].

PGI3- [...] eu acho que ele (diretor) abracou essa causa junto com 0s
outros professores. Inclusive, na época [...] os professores que tavam
implantando o projeto que até hoje é dada a continuidade, com todas as
suas mudancas, ajustes e etc. eles estavam vivenciando formagéo
académica, fazendo mestrado na UnB com interdisciplinaridade ligada a
meio ambiente. Entdo, isso puxou muito pra dentro do grupo essa discussao
e ele achou muito interessante e foi dando corda, foi abragando, foi
apoiando.

Quando nédo h& o apoio das direcbes das escolas o desenvolvimento dos

projetos é comprometido, desestimulando a participacao dos professores.

PPI2- N&o é uma coisa da escola, assim, eu acho que, talvez se a direcao,
a direcdo, assim, ela deixa livre, mas, ela ndo se envolve também pra
falar, pra por a mao na massa. “Vocé quer fazer? Beleza, 6timo, total
apoio.” Assim, em palavras, mas: “Yamos sentar aqui, cé quer fazer isso
mesmo, entdo, perai, vamos |4, quando vocé ndo puder e vou entrar e vou
fazer assim, ta...” Nao, ndo existe isso. Ficou realmente pra mim.

PNPG2 — Eu acho que falta o compromisso da equipe gestora com 0
projeto, entdo as vezes vocé fica desestimulado por esse motivo, né?
Mas eu assim, la na [...] onde eu trabalhei, eu ndo tinha problema nenhum,
trabalho numa boa, gosto e tudo mais, mas, eu acho que falta isso, falta o
compromisso da equipe gestora com o projeto. Ela tem que encabecar
0 projeto, ela tem que tomar as diretrizes ali, tem que estar orientando
todo mundo porque ai eu acho que o projeto vai deslanchar melhor.

Os entrevistados PNPG7 e PNPG5 sédo enfaticos em responsabilizar as
direcOes das escolas por muitos problemas existentes, dizendo-as incompetentes. A
sustentacdo e funcionamento das escolas estariam dependentes do desempenho

dos professores, esses movidos por um idealismo.

PNPG7- Eu pergunto assim para as direcdes, qual o projeto politico
pedagodgico da escola? Alguns da dire¢do, com todo respeito, ta, vai dizer
assim: “O que que é isso?” (risos), E verdade. E a questdo da
incompeténcia mesmo porque alguns estdo la porque estéo fugindo da
sala de aula, certo? [...] O que faz inclusive essa escola ainda continuar
sendo, assim, uma ténue esperanca para todos nés? Eu vou dizer: Sao
alguns profissionais ou muitos profissionais que nelas atuam, porque o
Nosso caso, nés ainda somos movidos pelo idealismo, correto?
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PNPG5- E o grande problema de forma micro na escola é gestédo, é a
gestdo, ndo tenho nenhuma ddvida. E ai o que acontece com o
idealismo dos professores que estdo aqui e muitos outros que estdo na
Secretaria? NOs gerimos as nossas salas, por isso que a escola ainda
funciona, as salas funcionam, as salas funcionam, mas, o que deveria
funcionar que era o suporte pra essas salas ndo funciona, por
incompeténcia.

Alguns participantes também visualizam problemas quanto as coordenacgdes

pedagogicas. A fala da professora PPI3 indica a existéncia de distor¢cdes em relagéo

a funcdo do coordenador pedagodgico, levando-o a desempenhar o papel de

substituto nas auséncias dos professores regentes, comprometendo sua dedicacéo

as questdes que dizem respeito.

PPI3- O que eu vejo é o seguinte: o papel do coordenador e do
supervisor ta profundamente prejudicado, né, [..] porque o
coordenador virou um professor substituto, entdo, ele ndo faz o seu
trabalho, né, e existe a necessidade de alguém que venha articulando e
ligando esses elos, articulando as propostas que foram feitas. [...]
guase sempre [...] ele tA sempre substituindo abono, TRE, questdo de
saude, né? Entdo, ele é essa pessoa que fica substituindo, porque o
aluno ndo pode realmente ficar sem aula, mas, a parte de coordenacéo fica
muito prejudicada.

Este problema de distorcdo da funcdo dos coordenadores parece ser uma

das razbes pelas quais professores com perfil pedagdgico adequado ndo queiram

assumir o cargo. Segundo a professora PNPR2, este é um aspecto que compromete

o trabalho pedagdgico da escola e se reflete, por consequéncia, nos projetos

propostos.

PNPR2- Essa questdo de se pegar uma coordenacao porque é o ultimo
da lista e num sobrou turma e vai ser devolvido, sabe? Isso ai pesa
tanto, porque acaba que a pessoa ta ali, ocupa um espaco de alguém que
poderia [...] a pessoa que tem a competéncia, que ta fazendo um trabalho
legal ndo quer mais, ai pde aquele que sobrou, que chegou agora na
escola, e quando vai ver a besteira que fez. [...] O coracdo da escola é o
pedagdgico, quando o pedagdgico ndo vai, ndo adianta. Parece que todo
mundo quer fugir do pedagdégico e a coisa num anda. Entdo, ai emperra
projetozinho de meio ambiente, qualquer projeto que seja, nosSso
pedagégico em sala de aula [...].

5.4.4- O cotidiano escolar: “As condigées de trabalho dificultam muito”

Algo latente nas falas dos entrevistados diz respeito a importancia do que ha

no cotidiano da escola, nas questbes que, muitas vezes, ndo sao consideradas no

planejamento das atividades. E preciso conhecer melhor os problemas enfrentados
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pelos professores no dia a dia da sua atuacdo como forma de tentar compreender as
suas posturas diante das propostas de projetos de EA.

Inicialmente, destacam-se as condicfes de trabalho em sala de aula, mais
especificamente com relacdo ao numero excessivo de alunos e ao atendimento, sem

apoio, de alunos com necessidades educacionais especiais (ANEE).

PNPR3- Ai chega um projeto pronto da regional: “Ah, a regional mandou
esse projeto pronto pra vocés trabalharem, vocés sdo obrigados a
trabalhar...”, Mas, vem ca, o funcionario da regional de ensino ele ta na
minha sala de aula, sabendo a realidade dos meus alunos? [...] Eu tenho
dois alunos, por exemplo, tenho dois alunos hiperativos, eu tenho um
aluno DM e eu: “Como eu posso desenvolver esse projeto com todos
esses alunos, se eu ndo tenho um monitor na minha sala?” [...] Eu vejo
como dificuldade, que a colega ja citou, a questdo da inclusdo e outra
guestdo é assim, a situagdo daquele aluno que nao é incluso, que ele num
foi avaliado, ndo foi diagnosticado de nada [...]. Eu conversei com uma
menina que trabalha la em [...], ela disse que t& com uma sala com mais de
trinta alunos, trés alunos hiperativos e uma aluna deficiente auditiva e
tinha baixa visdo. Eu falei: “Meu Deus!” Ai eu perguntei assim: “Vocé tem
monitor?” “Nao.” [...] Como é que vocé trabalha o conteddo numa sala dessa
com trés alunos hiperativos e uma aluna deficiente auditiva, sem monitor pra
ela?

PNPR1- A gente fala tanto e discute tanto, mas, as condi¢6es de trabalho
dificultam muito [...] Colegas minhas que eu vejo 14, a [...] que tA com uma
turma de trinta e tantos alunos, tem um que outro dia levou uma faca,
tem a outra que é diagnosticada e tem la outros problemas e perturba a
aula o tempo todo, entdo, a gente saber o que tem que ser dado, a gente
sabe. Vontade de dar a gente tem, planejamento, a gente faz, mas muitas
vezes a gente ndo consegue porque existe essas limitacfes, uma sala
muito cheia, alunos que ndo léem, alunos que lIéem, cada um de um nivel
diferente [...] Pedagogicamente o que dificulta qualquer trabalho de sala
de aula hoje, primeiro, é o excesso de aluno em sala de aula; segundo,
o aluno, essa tal de incluséo, cheio de aluno problematico dentro da sala
de aula, que ndo te permitem trabalhar, o minimo de condi¢cBes de
trabalho. Isso sdo coisas que dificultam, ndo projetos sé de educacéao
ambiental, qualquer projeto.

Os problemas sociais desembocam nas salas de aula e comprometem o
desempenho dos professores. O aprendizado, em alguns casos, passa a ser

secundario diante de tantas outras preocupacdes que o docente carrega.

Alguns dos entrevistados chegam a admitir que ndo conseguem superar tais
dificuldades, deixando transparecer uma angustia por ndo cumprir com o seu papel.
Os relatos a seguir, ilustram a dificil tarefa do professor em exercer o seu oficio nas

escolas publicas do DF.

PNPR2- E essa questdo social acaba sugando tanto vocé que cai nessa
coisa que vocé deixa de fazer, cé vai pra escola, vocé fala: “Vou fazer a
diferenga”, mas vocé ndo consegue, vocé ndo consegue.

PNPR3- [...] eu tinha o caso desse aluno, tinha 10 anos, que ja era usuario
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de drogas, era traficante na comunidade onde ele morava, [...] chegou a
um ponto que a escola néo tinha mais o que oferecer pra ele, a escola
ndo tinha mais o que fazer, teve adverténcia, teve suspensao, teve
aconselhamento psicolégico, teve aconselhamento pedagdgico, teve
conversa, teve afetividade, teve tudo. [...] tava acontecendo que chegou
num ponto que eu ndo tava conseguindo dar aula... cé preparava, eu
preparava minha aula, atrapalhava todo o resto da turma [...] Ai
ultrapassou todos os limites, entdo, eu falei: “O que que eu, enquanto
professora, vou fazer?” Eu t6 aqui pra ensinar, eu num té aqui pra lidar
com usuario de drogas, eu num té aqui pra ensinar o menino que ele
ndo pode usar drogas que afeta todo o sistema nervoso dele, eu hum té
aqui pra ensinar a familia dele que a familia tem que ta presente pra ele
ndo usar drogas [...]

PNPG3- [...] a gente fica mais preocupado com a realidade do aluno do que
com o conte(do [...] porque o outro ndo tem o que comer em casa, vai pra
escola pra ndo ter que cuidar do irmdo menor em casa, vai pra escola
fugir do pai que ta espancando todo dia, pelo menos ele esta na escola e
esta fugindo disso. Eles ndo vdo pra estudar, a maioria deles ndo vai pra
estudar [..] Aqueles que o pai ou € alcodlatra ou fugiu de casa,
desestrutura a casa, desestrutura a vida escolar dele, [...] As vezes eu
empobre¢co o meu conteldo porque eu tenho que me preocupar com
aquele que eu sei que esta sendo espancado, aquela menina que eu
sei que ta sendo abusada, [...] entdo assim, a preocupacdo da gente
virou outra em escola, a gente tem que ser psicélogo, tem que ser
médico, tem que ser policia, né?

PNPG1- Tinha um menino |4 que eu tinha dé, literalmente. O menino
chegava toda segunda-feira bébado, e o menino tinha o que, 10 anos de
idade, no maximo 11 e era embebedado pela mée. Todo santo dia o
menino chegava bébado, todo santo dia. Nem tem como falar dos outros
porgue 0s outros eram até pior.

PNPR1- Entdo, a gente hoje bota tudo na cabeca da escola, tudo é a
escola que tem que resolver, a escola é que tem que dar comida, a escola
tem que ver se o cara é psicoético, se a mae € bébada, se o pai é alcodlatra,
se outro € drogado. Entdo, a escola esta sobrecarregada, o professor mais
ainda, porque ele recebe trinta alunos, no minimo dentro da sala, que é
outro absurdo, uma sala lotada, entdo, quer que o professor seja um
“deus”, né, sei la, um onipotente, ele é capaz de tudo, de resolver o
problema de trinta [..] E todo mundo critica a escola: “A escola é uma
droga, o educador é uma droga” [...] E esquece que no dia a dia a gente
t4 suando, com uma turma de 30, uma turma de 40 alunos, cheio de alunos
com problemas, pelo menos uns 4 ou 5 sempre tém problemas sérios [...]

O engajamento ndo deixa de ser um enfrentamento desses problemas
sociais, algo que insere o professor na situacdo de risco vivenciada pela

comunidade. O relato da professora PPI2 exemplifica bem esta situagéo.

PPI2- Eu tenho um pouco mais de cuidado, com essa questéo de trabalhar
educacdo ambiental porque os meninos ja associam a minha pessoa a essa
questdo e a gente sabe que la na comunidade existem muitos
traficantes, as vezes, a gente faz denincia, eu faco, e assim, € uma coisa,
€ meio perigoso, entendeu? Até preferi, assim, néo tive tempo, mas, [...]
esses seis meses até foi bom pra, meio que, desassociar um pouco a
lembranca que as pessoas tém da minha pessoa com essa questao
ambiental porque, que eles ja sabem que se acontece alguma denuncia 14,
com certeza foi a minha pessoa, porque sou na escola a referéncia [...]
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Assim, a busca por minimizar as dificuldades do dia a dia € um dos aspectos

que favorecem a aceitagcdo ou a rejeicdo de algum projeto ou atividade de EA.

Deduz-se, pela fala da professora PPI2, que as propostas de projetos que néo

parecem ajudar efetivamente na solucdo das questdes probleméaticas enfrentadas

pelo professor tém uma importancia menor na escala de suas prioridades.

PPI2- Na verdade eles ndo querem ir além, eles querem apenas resolver
aqueles problemas especificos, que ta acontecendo |4 na sala deles.
Se é uma turma boa, que ndo tem problema de comportamento, de questédo
de disciplina, entdo, o professor ndo precisa parar a aula, a rotina, nao
precisa mudar a rotina pra se envolver num projeto de educacgédo sexual, de
educacdo ambiental, ele ndo precisa, porque ndo vai contempla-lo. E é isso
gue ele pensa. [...] Se a turma tem problema de comportamento, de
indisciplina, eles querem um projeto voltado pra comportamento, pra
indisciplina, entendeu, pra sanar a questdo da indisciplina. Se vocé
propde, por exemplo: “Olha gente, vou fazer sobre sexualidade” e pra,
vamos dizer assim, pra educacgdo infantil, a maioria ndo tem problema
nenhum de sexualidade na educacgéo infantil e eles ndo querem também.
Agora, se tiver, ai sim, uma coisa que vai solucionar um problema. Se
nédo é um problema pra eles, entdo, t4 descartado. [...] os professores
eles pedem, pra escola, eles pedem um projeto voltado pra essas
guestdes. [...] Ai s6 vao querer participar do projeto na hora que for
falar sobre a questdo do comportamento, né, dos alunos [...] que se for
um encontro pra falar de um outro assunto que esteja dentro da &rea de
educacdo ambiental, mas, que néo esteja relacionado a algum problema
de sala de aula eles ndo veem importancia de se ta trabalhando, de se
ta discutindo, tirando os alunos da rotina deles pra t4 discutindo essas
questdes, nao.

As dificeis condicdes de trabalho, o ndo reconhecimento do seu oficio perante

a sociedade e o desrespeito aos seus direitos por parte dos governantes Sao

guestdes, levantadas pelos entrevistados, que conduzem o docente a um estado:

De adoecimento:

De cansaco:

PNPR3- [...] em termos de sistema, problema de saude. Nos temos muito
problema de salde. Eu gracas a Deus, eu nunca tive depressédo, mas, tem
muitos colegas gque estdo nessa situagcdo, que ndo suportam mais
ouvir barulho de menino, que ndo suporta mais ouvir menino. Mas, eu
ja tive problema de voz, eu ja tive tendinite, ja tive faringite, muitas
“itis”, né? Entéo, questao de salde também, falta de apoio nessa area de
saulde ai, a gente tem adoecido muito.

PPI3- Ele ja t4 tdo cansado, ele ja t4 tdo cansado, de tanta coisa, porque
gue é tudo cumulativo, né, tdo cansado de tanta coisa, que qualquer coisa
a mais, € a coisa do copo cheio, cé botou uma gota a mais ele
transborda. E néo foi aquela gota, é tudo que ja tinha dentro, né? [...] E
normalmente as pessoas nao sabem lidar com as suas emocdes, elas
misturam as instancias, né?
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PNPR3- [...] e a maioria dos professores de hoje também ja ta tdo cansada,
ta tdo desgastado, muitos perto de se aposentar, muito problema de
salde, muita coisa, que os professores ndo tdo mais se preocupando. [...] e
pelo cansaco da pessoa, ela acaba se desgastando que num vai: “Ah,
eu ndo vou mais mexer com isso, eu td6 cansada.” Perto de se aposentar, ai
acaba se cansando e nao quer mais.

E de magoa:

PPI3- [...] assim, eu td sendo super honesta com vocé, ai cé faz o que vocé
quiser (risos), cé faz o que vocé quiser com isso, mas, por exemplo, nés
professores, vocé deve saber bem disso, ndés somos muito
desrespeitados nos nossos direitos, isso ai é histérico, também é
histérico. H4 um desrespeito pelo local de trabalho, pelas nossas
condi¢cbes de salde, pelas condigcbes mesmo de atuagdo. A sociedade,
€ uma classe proscrita mesmo, a classe, né, que fica, até em nivel do
olhar, [...] né, foi ser professora porque nao foi estudar pra outra coisa,
entdo, essa é a concep¢do, né, que a sociedade brasileira tem do
professor, entdo, eu acho que tem uma méagoa, também, eu te falo pelas
coisas que eu ouco. Tem uma magoazinha, vamos dizer, uma
pirragazinha, uma vingancazinha. “Ah, ninguém ta preocupado comigo
porque que eu tenho que me preocupar com X’ questdo, né?” Entdo eu
acho que sdo formas de se vingar, sabe, bem subliminares, bem
inconscientes. “Ah ndo, vai me dar mais trabalho separar os pedacos que
ainda servem? N&o, mas eu ndo vou fazer isso ndo, ninguém ta preocupado
comigo, ninguém se preocupa. Eu t6 aqui doente, t6 trabalhando doente,
td com burcite, t6 com isso, t6 com aquilo...” [...] entdo, assim, o que
gue eu percebo? Ha uma, muita coisa da postura do professor é meio
gue uma vingancazinha. [...] Entdo, eu t6 muito aborrecida porque durante
23 anos eu fui desrespeitada numa série de coisas, alguém vai pagar por
isso. Como que alguém vai pagar por isso? “Ninguém me invente nenhum
projeto que eu ndo vou fazer.” E assim que eu escuto. “Ninguém me traga
nada novo, que eu tenha que mover um dedo minimo a mais, porque eu
nao vou fazer.” Por qué? Porque eu t6 magoada.

5.4.5- Educac&o ambiental: “E mais trabalho”

De acordo com os relatos dos professores, engajar-se em atividades ou
projetos de EA representa um esforco a mais do que o necessario para a sua
atuacdo docente. Estas atividades ndo sdo consideradas permeando o trabalho

pedagdgico e sim, como acréscimo, mais um trabalho.

PPI1- [...] mas, se trabalhar com projeto da trabalho, é mais trabalho.
Quando vocé vai trabalhar com projeto vocé dobra o seu trabalho e
ninguém quer ter trabalho, entendeu? Ninguém quer ter trabalho. [...] Da
trabalho. Tem a resisténcia porque da trabalho. Tudo que da trabalho tem
resisténcia. Precisa trabalhar mais.

PGI1- E, com relacéo a dificuldade de implantar o projeto a gente sente um
pouco de resisténcia do professor porque a principio ele acha que vai ser
muito trabalhoso, que néo vai dar tanto resultado [...].

PGI3- A preocupacdo com o excesso de trabalho, ou seja, com mais
trabalho do que ele jA tem com o componente curricular dele. [...], por
exemplo, [..] tem um grupo de meninos trabalhando cultura de
hortifrutigranjeiros  orgénicos, entdo, eles marcaram uma visita na
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EMBRAPA, o Unico dia que eles encontraram pra ir na visita da EMBRAPA
era o dia de folga, da coordenacao do professor a tarde. O professor tem
gue se disponibilizar a ir la. [..] D4 mais trabalho. Entdo, assim, ta
abdicando da folga dele pra ir la acompanhar um grupo, e vai ser a tarde
toda. [...] Entdo, ndo tem folga, né? Sob esse aspecto, as vezes, isso
preocupa um pouco os professores. [...] Entdo, a maior dificuldade é essa,
a preocupacao que o professor tem com o excesso de trabalho que ele
vai ter, além daquilo que ele ja tem com o componente curricular dele.
Isso é nitido, é bem perceptivel mesmo.

PGI2- [...] porque principalmente a gente que lida com criangas menores,
num tem como vocé falar de meio ambiente simplesmente falando, cé
tem que ter coisas palpaveis, cé tem que, entdo, o que que cé faz? Vocé
vai encher sua sala de lixo, entre aspas, né, cé vai ter que, vai ter um
trabalho realmente maior porque a turma ndo vai ta sentadinha
olhando pra nunca do outro, né, entéo realmente envolve mais trabalho
mesmo [...].

PNPG2 - Eu acho que em determinadas escolas que eu vejo, [...] € que o
grupo acha que qualquer coisa que vai fazer vai dar trabalho e entdo néo
guer. Entdo existe também por parte de alguns professores essa
resisténcia do envolvimento. E muito comodo eu ficar 14 dentro da
minha sala fazendo o que eu quero e ninguém fica sabendo, entdo
pronto, € muito cobmodo, e ai vocé partir pro projeto, “Ah ndo, num quero”,
eu acho que também existe isso.

A alegacdo de que os professores ndo se engajam nos projetos de EA pelo
excesso de conteudo a vencer, representando, assim, mais um trabalho para o
docente, corrobora com as impressoes, ja presentes neste capitulo, nas quais se
evidencia a indisposicdo (ou despreparo) de alguns professores para um trabalho

inter ou transdisciplinar.

PGI2- [...] segundo porque a gente realmente tem uma gama muito grande
de contelidos pra vencer, e ai vocé pensa: “Nao, eu vou acrescentar mais
um, vai ser mais um trabalho” Eu acredito que mais por conta dessas
questdes mesmo, dessas dificuldades. [...] Trabalho. Elas sempre dizendo:
“Vai aumentar meu trabalho, vai aumentar meu trabalho, eu ndo vou
conseguir fazer, eu ndo vou conseguir vencer os conteltdos. [...] Entdo, a
alegacdo maior delas no inicio pra ndo se envolver foi realmente essa
questao do trabalho.

PPI1- Tem conteldo demais pra trabalhar, pensam assim, né? “Tenho
contelido demais pra trabalhar e ainda vou falar disso.” Nao, isso ta dentro
do seu conteldo, s é adaptar. Tudo chega nisso.

PNPR1- Nés educadores, a gente esquece de valorizar isso e, hoje em dia,
€ uma coisa necessaria, de vida pratica, né? Ai a gente fica tédo
apavorado: “VYamos alfabetizar, tem que alfabetizar, aquele t4 no PS,
outro td no S...” E uma coisa doida [...].

5.4.6- A falta de apoio: “Nao pode ficar tudo na mao do professor porque ele
ndo da conta”

Quando se pensa em projeto de escola, pressupde-se que se tenha uma acéo

coletiva. Diante do que ja observamos nas falas dos professores, ha uma grande
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dificuldade em cumprir o que se planeja dentro de sala de aula, pois, demonstram
sofrer com os problemas sociais das comunidades, com as condi¢des de trabalho,

com o volume de conteudos curriculares previstos, entre outras.

Muitos professores consideram, entéo, os projetos de EA como um trabalho a
mais e, portanto, uma sobrecarga que comprometeria o0 cumprimento de todas as
suas responsabilidades. Os entrevistados manifestam, assim, a necessidade de
apoio para que seja possivel desenvolver estas atividades ou projetos fora do ambito
individual ou de sua sala de aula. Para os professores PPI3 e PDR2, € necessario

apoio, por exemplo, quanto a articulagéo dos projetos.

PPI3- Eu posso até articular a minha préatica pessoal em sala de aula, mas,
eu ndo tenho como articular a pratica dos outros. Entdo, pra, pra haver
unidade e pra ver esse elo, onde todos estardo fazendo, ndo coisas iguais
porque ninguém ¢€ igual e a diversidade enriquece muito o trabalho, mas,
todos antenados, ligados e articulados com a proposta Unica da escola, tem
que ter essa pessoa que faz e essa pessoa que faz € uma pessoa que
ndo esta em sala, necessariamente é alguém que ndo esta em sala.

PNPR2- Eu vejo como dificuldade ai, resumindo, o direcionamento do
projeto mesmo, a coordenacdo, alguém que sente, que organize junto
com os professores e que tome a frente, busque, busque locais pra visita,
locais, material. Porque fazer e vocé ficar ali, ai vocé além de ter que se
virar na sala e ainda correr atras de tudo pra trabalhar o projeto é
complicado, né, tem que ter essa pessoa que dé esse suporte, sem
esse suporte as dificuldades surgem e vocé acaba parando no meio do
caminho e manda o projeto praquele lugar e vai cuidar do ler e escrever
gue é o que vocé precisa. Entdo, eu acho que tem que ter essa pessoa, que
seja coordenador, supervisor ou o diretor, alguém da escola, fora de sala
que possa estar fazendo esse trabalho.

De acordo com as professoras PPI1 e PGI2, faltam apoio institucional e
parceiros que contribuam para a viabilidade dos projetos. Os entrevistados PPI3 e
PGI3 reforcam a necessidade desse apoio institucional, deixando claro que quando
o professor regente assume o que seria de responsabilidade de outras instancias, o

trabalho fica comprometido.

PPI1- Eu fiz parcerias, mas, ndo era ninguém ligado a Secretaria de
Educacédo. Consegui parcerias com pessoas de fora. [...] Ndo, assim, de
outro 6rgdo da Secretaria de Educacédo ou do governo. Porque, inclusive,
naquela época, tinham os parceiros da escola. Fui atrds dos parceiros da
escola, também né&o obtive a minima resposta.

PGI2- Eu acredito que a gente num tem praticamente apoio nenhum
nesse sentido, a gente tem, légico, uma gama de informac¢des muito grande,
gue alids, também ndo é tdo antigo assim, € de um tempo pra ca que se
comecgou a despertar realmente pra essa questédo, mas a gente esbarra num
bocado de coisa, a gente ndo tem apoio nenhum, entdo assim, (risos) é
muito assim: “Vamos enfiar a cara e vamos fazer, e vamos fazer do nada
praticamente.” Entendeu? N&o se tem apoio, légico que isso nio justifica a
posigéao de: “Eu vou cruzar os bragos porque eu nao tenho apoio.”
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PGI3- [...] é com relacdo a algumas experiéncias ruins que noés tivemos,
por exemplo: em feiras de ciéncias organizadas pelo DF, [...] e ai comegam
0s problemas. Como assim problemas? Por exemplo: [...] tava indo muito
bem, muito bacana, aquela coisa toda, ai marcaram pra apresentar num
estande na feira de ciéncia, acho que foi em 2008, ai mandaram o
transporte. Tinha que ta 14 as 8, o transporte chegou aqui as 9, pra levar o
material, essas coisas todas. Tinha que ta de volta as 7, foram chegar aqui
11 horas da noite. Os meninos néo receberam lanche, nado tinha estrutura,
tinha que levar pelo menos dez alunos. Entao, tudo isso, assim, foi muito
chato, muito, e ai afastou um pouco o0 grupo que tava acostumado a
participar desses projetos que culminavam nessas apresentacdes,
afastou um pouco. [...] Porque rememoram alguns problemas que tiveram
em anos anteriores. [...] Logistica. S6 isso, é logistica. [...] Entdo, assim,
essas questfes de logistica é que, as vezes, sdo muito mal planejadas e
desestimula pro ano seguinte o desenvolvimento do projeto.

PPI3- Sentirem esse apoio logistico, esse apoio material, esse apoio
organizacional, porque ndo pode ficar tudo na méo do professor que
ele ndo dé& conta. Ele ja tem uma sala de aula com 30 meninos gritando no
juizo dele, pra ele da conta daquilo ali, de aprendizagem, etc. e tal. Tem
algumas coisas que nao sao da instancia da sala de aula, eu acho que
cada um tem que fazer a sua instancia, seu papel. Eu na minha instancia
faco o meu papel, vocé faz o seu, o diretor da regional faz a dele, o
secretério de educacdo faz a dele, entendeu? Cada um fazendo o seu
papel a coisa funciona, ai sai da teoria, sabe, essa coisa romantica,
bonitinha, tal. Mas, fazer acontecer.

5.4.7- A formacdo docente: “E o ‘como’, né? Como sair da teoria pra pratica”

O depoimento da professora PNPG3 se encaixa na reflexdo feita pela

professora PGI2, quando afirma que a falta de conhecimento da teméatica ambiental

gera medo e inseguranca entre os professores, constituindo-se numa barreira para a

sua atuacao.

PGI2- Eu acho que é a prépria questdo do professor, a propria barreira
gue o professor tem com ele mesmo por falta de conhecimento, falta
de conscientizacdo também da necessidade disso, de ver que isso ndo é
uma perda de tempo, pelo contrario, né? Entdo, acho que muito o que
acontece nesse sentido € muito mais eu, enquanto professor, enquanto
pessoa, por falta de conhecimento, do que realmente qualquer outra
guestao, em termos de trabalho. [...] Entdo, as vezes a gente se restringe
muito, primeiro que a gente ndo tem conhecimento suficiente pra isso,
ndo que eles tenham o maximo, mas eles tém uma busca maior por essa
guestdo do que a gente. Entdo, o qué que acontece? Quando vocé se abre
pra receber outras pessoas, que tém outro nivel de conhecimento, que
tém outros interesses, entdo, eu acho que fica mais facil vocé colocar
essa questao, entdo, foi muito importante a Escola da Natureza.

PNPG3- Eu ndo sei, gente, mexer com nada, eu ndo sei diferenciar um...
Pois ¢, “Olha |14, vé as ferramentas que estdo prestando e vé as que nao
estao pra gente fazer. Vocé com os meninos vai la e faz a horta” Eu, “Ta
bom, como?”. Ai procuraram uma apostila na internet e me deram:
“Estuda isso aqui pra vocé...” “Gente eu ndo sei mexer com isso, tem
alguém que possa me ajudar?” Ai eu fui a professora de Ciéncias: “Olha, se
for no dia tal pode, mas nos outros dias eu ndo posso.”, ai eu “Gente como
€ que eu vou fazer? Eu ndo dou conta, eu sou de Portugués.”
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O professor PGI3 faz uma vinculagédo direta entre a formagdo e o

engajamento dos professores em EA.

PGI3-. Entdo, essa formagdao ligada a educacgédo, no tema de educacéo e
educagdo ambiental tem feito diferengca na execucdo do projeto aqui,
porque sdo os professores mais engajados na execucdo. Sao 0s que
puxam, sd0 0s que trazem novas ideias, sdo 0s que propdem parcerias
entre componentes curriculares, entdo, eles fazem uma diferenga danada.
[...] O conhecimento sobre educacdo ambiental tem que ser buscado,
ninguém pode ficar a margem mais disso. [...] Ndo da mais pro cara de
filosofia ficar alheio. Engajamento mesmo, saber o que que é, pra que que
serve, pra onde vai, quais 0S novos rumos, novas praticas, praticas erradas,
né, pra gente conseguir mudar alguma coisa e tem que ser rapido, porque
ta passando muito rapido o tempo.

No entanto, alguns professores ndo veem a EA como area prioritaria que
justifique a procura por uma formacéo. Dentre os fatores que contribuem para esta
postura, de acordo com as falas dos entrevistados, estao:

a) A formacdo em EA ndo seria vista como algo que possa trazer beneficios
pessoais ou profissionais que justificasse a sua procura. O docente
direciona, entdo, sua atencdo para outras areas de interesse. E uma
postura reforcada pelo préprio sistema de ensino DF, pois, vincula a
formacdo em determinadas areas a vantagens monetarias ou a privilégios

de atuacao:

PPI3- [...] essas pessoas comegam a investir nisso, porque se pra eu me
manter alfabetizadora, que é um valor de R$240,00 a mais, porque no
nosso salario R$240,00 a mais ou a menos faz diferenca. Entédo, se pra eu
ter esses R$240,00 a mais eu tenho que ter mais cursos em
alfabetizacdo, entéo, eu vou fazer mais em alfabetizagdo. Quer dizer, a
propria lei gerou esse problema. “Ah, quem vai alfabetizar vai ganhar
mais?” Eu td6 preferindo esses cursos. Quem tiver mais cursos de
alfabetizacdo tem mais pontos pra escolher o horério e a turma. Pra
guem é regente, [...] isso tem um peso muito grande. Porque eu ficar 365
dias da minha vida fazendo um trabalho, numa turma que eu num gosto,
gue eu ndo me identifico, € complicado. Ent&o, as pessoas fazem isso, se
movimentam de acordo com..., € 0 jogo que ta |4, é o xadrez que tai. Eu
t6 dangcando a musica que me colocaram e isso é complicado.

PPI2- Tem que ter uma vantagem pra ele, entendeu? Nao s6 o salario,
pode ser uma vantagem, por exemplo, assim, como eu t6 te falando, na
hora de escolher a turma, quem tem aquele curso vai escolher a turma
antes daquele, vai ter prioridade pra escolher as turmas la que ele quer dar
aula, entendeu? Que todo inicio de ano cé sabe como é, né? Entéo, ai eu
acho que séo coisas, assim, tem que mexer com alguma coisa pessoal
dele, alguma vantagem pro professor, ele tem que ver naquilo uma
vantagem.

PNPR2- [...] e todos esses anos da educacgdo infantil eu tentei fazer o
curso da EAPE para a educacéo infantil. [...] alguns eu fiz s6 pra poder
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contar ponto na pontuagao, que ndo eram temas que me interessavam,
outros ndo, eu fiz ja pra aproveitar, nova ortografia, assim, de temas, né, pra
tentar buscar.

O professor daria prioridade a formacdo que o auxilie diretamente nos
problemas latentes em sua atuagcdo em sala de aula, principalmente no
gue se refere aos contetidos considerados principais, com maior cobranca

de resultados:

PNPR1- Eu agora, 0 que me preocupa demais é essa questdo da
alfabetizacao, até porque eu td no BIA, desde que eu vim trabalhar aqui,
e [..] t6 realmente muito preocupada com a crianca de hoje, essas
dificuldades que eles tém que a gente ndo estd dando conta em termos de
ler, entender o que ler, t& um negocio muito dificil.

PPI2- Como eu falei, ndo € uma é&rea de interesse deles, ndo é uma
preferéncia: “Eu vou fazer um curso na area de EA.” Nao é a preferéncia
deles. Se tiver um curso de letramento pra vocé ensinar o menino a
escrever, ele tA com dificuldade em producéo de texto, ter um curso de
producdo de texto e um curso de educacdo ambiental, eu num tenho
nem ddvida do que que eles vao escolher, pelo menos, a minha realidade
é essa. E 6bvio que eles vao escolher a questdo do letramento. Se eles
tdo com dificuldade em mateméatica em tal coisa I& em matematica, se tiver
um curso voltado pro professor pra aquela questdo da matematica e
educacdo ambiental, eles vdo escolher a questdo da matemética |4, o
curso que resolva o problema deles [...].

Alguns professores ndo acreditariam na eficacia dos cursos de EA para
mudar a realidade das praticas nas escolas. A entrevistada PPI2 atribui o
bom aproveitamento dos cursos com temas ambientais aos valores

pessoais de alguns professores:

PPI2- [...] nAo acho que seria, né, pra pratica mesmo do dia a dia, algo
essencial, assim, que iria mudar a realidade pratica da educagao
ambiental na escola, ndo. Até porque na minha escola teve curso. [...] E,
assim, um ou outro que mais tarde foram me ajudar no projeto e que
realmente, porque gostavam [...] Quando vocé vai analisar, é uma coisa
gue ele traz, também, de infancia. A familia cresceu na roca, ndo sei o
gue. Aqueles professores que ndo tinham aquilo como valor, como
principio, [...] achavam aquilo um saco e ndo viam a hora daquele curso
acabar.

A nao necessidade de agregar mais conhecimentos ao que ja se tem seria
o argumento de alguns professores. A professora PNPR1, ndo vé a
necessidade de buscar formagcdo na area ambiental. Na percep¢édo do
entrevistado PGI3, ha professores acomodados que ndo veem a

necessidade de formacdo, destacando que esta é uma postura mais

comum entre os professores com mais tempo de atuacao:
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PNPR1- Porque na verdade qual o objetivo da educagdo ambiental? E
conscientizar de ndo destruir, de cuidar, né? Que o ser humano chegou a
um ponto que o negdcio ta... Se a gente ndo frear agora vai ser o final do
mundo. E isso que é educacdo ambiental, né? Entdo, como podemos
fazer? Ai, € como vocé falou, vem la de pequenininho, o fato de vocé
selecionar o lixinho, de manter o ambiente limpo, de num destruir a
planta, acabar com o papel, porque ai vai mais arvore, essas coisas,
nessas pequenas coisas, né? Mas, num sinto essa necessidade de
procurar curso.

PGI3- A gente percebe que tem, assim, professores que tém um certo perfil
pra ta sempre buscando alguma formacado e outros professores que estao
sempre acomodados, né? E ai, eu posso dizer claramente que os
professores que ja tém algum tempo de casa, algum tempo de
Secretaria de Educacéo, talvez ai, ha mais de 15, 16 anos de Secretaria
de Educacdo, ndo digo nem dessa escola, esses sdo 0s mais
acomodados, entdo, acham que ndo precisam mais buscar formacao
alguma. [...] Entdo, as vezes, o professor que é um pouco mais antigo ele t&4
meio preso a algumas praticas mais antigas e acha que esse tipo de atitude,
esse tipo de formacgdo néo vai fazer efeito 14 na sala de aula. [...] “N&o,
meu conhecimento t4 bom, isso aqui € o0 que eu preciso, eu ndo preciso de
mais nada.” [...] Al o engajamento dos professores mais novos, mais
recentes narede é muito maior.

A distancia dos locais onde séo oferecidos os cursos seria uma dificuldade
para a sua realizacdo. No entanto, na opinido de alguns professores, em alguns

casos, este argumento seria uma justificativa infundada.

PNPR2- Entdo, € muito complicado. E quando tem alguma coisa
relacionada, é s6 aqui na EAPE do Plano, pra gente que busca filho em
escola, tem horéario, impossivel. Como é que eu vou sair daqui cinco
horas se cinco e vinte eu tenho que t4 na escola pra pegar a crianca?

PGI3- O que a gente percebe, em conversas mais informais, é
principalmente com relagdo a distancia dos po6los onde séo oferecidos
0S cursos, né, por exemplo, a maioria deles agora é na EAPE, entdo, como
[...] fica bastante distante do Plano Piloto, tem essas coisas todas. Vocé
percebe que, as vezes, a distancia é usada como desculpa pra vocé
n&o se mobilizar, porque uma vez por semana na sua coordenagao voce ir
Ia, eu ndo sei que tdo complicado é isso, né?

PPI2- [...] e foi um curso que teve dentro da escola, [...] 0 encontro era
dentro da escola e ainda assim havia reclamacédo. Gente, se falar que o
curso é fora da escola eles reclamam de deslocamento, eles acham
ruim. E o curso foi dentro da escola, eles também acharam ruim, né,
porque é um tema que a maioria deles ndo achava importante.

Avaliando as suas experiéncias de formacdo com temas ambientais, alguns
professores relatam que sentem dificuldades de aplicacdo na pratica o que se

propde teoricamente.

PNPG4 — [...] vocé vai ao curso e tem gente de todas as areas querendo
aprender, querendo colocar em prética. E o que me deixa triste € a fala do
professor né, porque la no curso é tudo muito bonito, tudo é prético,
tudo funciona, mas quando vocé leva pra sua escola ndo acontece,
sabe? Vocé sai de 14 tdo animada, porque assim: “Vocés vao fazer isso...”
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“E um projeto piloto...” Entdo vocé td numa sala de dez adultos, ta: “E
quarenta jovens, como é que vai fazer?”, “Ah ndo, ndo vamos pensar nisso
agora, calma.” Ai cé demora assim, pra fazer um projeto, uma hora e meia...
“N&io, mas eu s6 tenho quarenta minutos.” E o “como”, né? Como vocé
sair da teoria pra pratica.

PNPG5 — E ai pensar em formacéo continuada e dizer o que falha, o que é
pior, € que quanto mais conhecimento mais vocé sofre, ndo tenho nenhuma
davida disso (concordancia dos demais). Vocé se depara com o
conhecimento e ai entdo vocé vai para as praticas, e ai entdo vocé vé
gue as questdes institucionais, as questdes estruturais batem de
frente com esses ideais que nds temos.

PNPR2- Coloca: “Olha, que ta acontecendo isso porque nananan... camada
de ozbnio num sei 0 que, bababa..., e congresso de num sei aonde e num
sei o que... Agenda 21 nananan...” Coisas que, sabe? Eu queria ver assim,
um curso, claro, que tivesse a teoria, mas, que falasse: “O que que a
gente pode té4 fazendo.” [...] enquanto professor das criangas: “O que que
pode t4 sendo feito?” Nessas pequenas agdes, eu acho que faltou muito
isso, né?

PGI3- Ndo s6 o conhecimento teérico que vai ser discutido ali, mas,
praticas que possam se aplicadas aqui dentro da escola. Ndo digo nem
na sala de aula, mas, préticas, a¢des préticas que possam ser
executadas aqui dentro da escola, né? [...] Entdo, 0 que que eu quero?
Obvio, um embasamento tedrico, mas, sugestdes praticas.

Nesta perspectiva, os professores séo enfaticos em defender cursos menos
tedricos e mais voltados para a pratica.

PGI2- Eu acho que séo cursos mais praticos em vez de ficar muito em
teoria. Porque, por exemplo, eu ja tive a oportunidade de comegar um curso
na 4rea ambiental, mas eu mesma fui uma das que... Por qué? Fica muito
na teoria [...]. Realmente, pra mim, pelo menos, o que eu vejo de
reclamacéo delas é essa questdo do, de muito, muito, muita teoria, muita,
sabe? Muito distante da realidade, ai cé acaba: “T4,(risos) legal, fiz o
curso, me formei e...?”

PNPG1- As vezes, vocé ta la num objetivo até bonito, bacana, interessante,
mas, como é que vai colocar aquilo em préatica? Entende? Falta aquela
questao do “como”. Isso eu sinto meio vago ainda, ndo sei se € a minha
falta de conhecimento ou se de fato realmente os profissionais da area
também sentem.

PGI3- Quando fica muito teérico e ai € muito ruim, as vezes, alguns
cursos eu participei e desisti mesmo, a gente chegava la o cara dava a
ementa do curso, o professor falava: “Hoje a gente vai discutir essa apostila,
na semana que vem essa, na outra semana...” “Uai, s6 vamos ler e discutir
apostila? Quer dizer, muito tedrico. Té fora. Abria mdo mesmo. [...] Eu
ndo gosto e acho que meu aluno também néo gosta.

PPI3- Entdo, assim, sdo coisas simples, sdo atitudes simples e que
funcionam, que sao reais, né? [...].Entdo, sdo essas coisas que eu acho que
poderiam chegar, porque, as vezes, um curso mega tedrico, com
trezentas apostilas, o PhD de Harvard, que disse isso e aquilo néo
chega, ndo chega no meu real, a gente precisa de coisas pra mudar a
realidade [...].

Outro fator a ser analisado quanto a formacao diz respeito ao que se tem
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como fonte de informacdo. A midia é apontada, por alguns entrevistados, como um
veiculo importante para a discussdo ambiental e que contribui para a

conscientizacéo das pessoas.

PPI1- Se tem uma enchente na televisdo, se tem um terremoto, [...] A
gente, eu aproveito na minha sala e os alunos eles ficam
espertissimos, eles sabem tudo, porque eles passam a pesquisar.
Ajuda, ajuda. [...] teve aquele monte de enchente em S&o Paulo, eu
comecei a questionar com eles a questao do lixo, né, porque vai entupindo
bueiro, entupindo bueiro e depois ndo comporta mais e ai [...].

PPI3- Num tem mais que tratar o meio, falar sobre meio ambiente como
algo muito novo, porque ndo é. As pessoas tao vendo na televisdo todo
dia, a gente t4 ouvindo o tempo todo, a gente ja teve tempo pra
amadurecer tudo isso.

PGI1- Porque a cada dia a gente vé ai na midia, né, assim, situacGes de
risco que tem acontecido e nés como educadores temos que dar a nossa
contribuicdo pra que a qualidade de vida melhore, entdo, essa questao das
enchentes, né, que foram, assim, serissimas, assim, desastres ecol6gicos,
né, que tém acontecido em rios, em paises, né? Cada coisa que, assim,
vai aparecendo na midia, a gente pede pra trabalhar e a medida que
eles vao pesquisando vao criando essa consciéncia vao se [...] assim,
além de se mobilizar vao se sensibilizando com a situagéo.

PGI2- Eu acho que realmente o que contribui, 0 que tem contribuido é a
guestao da... Como é que eu posso dizer? Até da propria midia mesmo,
veiculando essas questdes e chamando a atencdo da gente: “Gente,
olha, ta acontecendo, ta ai, ninguém ta acordando.” Entendeu? Eu acho que
muito isso e quando vocé comecga a perceber que realmente isso ta
interferindo na sua vida, por exemplo, essa questdo da mudanca do clima,
todas essas questdes, esses terremotos, essas coisas todas que estdo
acontecendo, acho que tudo isso mobiliza as pessoas, as pessoas pensam:
“Perai, o que que ta acontecendo?” Porque na minha época, quando eu
era crianga nao se ouvia falar isso. [...] Entdo, eu acho que isso ta
levando as pessoas a pensarem.

PNPG3 — Eu ainda n&o fiz nenhum curso na éarea de educacédo
ambiental, gostaria de fazer também pra entender melhor. E assim, um
ponto que me deixa triste, ndo fazendo o curso, mas vendo pela
televisdo, ndo sei se vocés viram a reportagem do [...] ha pouco tempo,
passou até o lixao aqui de Brasilia também, [...] Eu acho que isso é muito
importante.

No entanto, depositar uma superlativa importancia da midia para a educacéao
pode suscitar uma falsa sensacdo de que suas abordagens bastam a discussao das
guestdes ambientais em sala de aula. Como se pode observar, a professora PNPR1
aparenta se satisfazer com o que € veiculado na midia e ndo se sente instigada a

procurar uma formacao para o aprofundamento do tema.

PNPR1- Engragado, eu acho que nem tem tanta necessidade de curso,
assim, eu acho que tem necessidade, assim, de falar com os alunos, discutir
o mundo, o que ta acontecendo. Num acho que seja uma disciplina que
necessite um curso [...] é bom, talvez fosse bom que oriente de que
maneira fazer, logico. Vai dar mais uma didatica, né, de atitude. Mas, € um
tema tdo rico, tdo, que ta la4 fora, no dia a dia, todo dia vocé liga a
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televisdo: Queimada num sei aonde, alagou em Minas Gerais e onda,
tsunamy, e furacdo num sei aonde, entdo, a gente tinha é que aprender [...]
Eu, eu sinto, eu gosto, eu acho um tema super interessante e muito atual,
né, e necessario de ser trabalhado, hoje, né, com essas condi¢cdes todas
gue a gente tem visto diariamente na televisdo, tem que trabalhar
realmente, é necessario.

Incitados a apontar fatores positivos ou estimulantes a formacdo docente na
tematica ambiental, os entrevistados tocaram em um aspecto, ja apresentado neste
estudo, que diz respeito a figura do professor: Sua postura e suas acdes devem ser

condizentes com o que ensina.

PPI2- [..] uma das coisas que me deixa triste é quando eu vejo, por
exemplo, que o professor ele ta 1a, ele, as vezes, é até um bom professor,
mas, que ndo pGe em pratica aquilo, entendeu? Que tudo aquilo que ele
fala, € uma questédo de sensibilidade mesmo, é dificil. [...] E, agora, assim, o
professor que vai trabalhar a questdo, também, uma questdo de meio
ambiente, ele tem que ser um professor que [...] tenha realmente amor pra
falar e que na pratica ela consiga passar aquilo que ela falou,
entendeu? Porque a educacdo ambiental ela envolve muito essa questéo,
eu vejo assim, do amor com o préximo, com o meio ambiente que a
gente vive, entendeu? E ai eu n&o td6 falando meio ambiente s6 a
natureza, a sua casa Vocé tem que cuidar, a sua escola vocé tem que
cuidar, € o seu meio ambiente ali, né, entdo, & uma coisa assim, que tem
gue ser trabalhado por alguém que realmente tenha muito amor por
essa areal...].

PPI3- Pra educar alguém é preciso educar a si mesmo, é preciso que eu
entenda isso. Eu ndo convengo ninguém daquilo que eu nédo acredito,
comeca dai. [..] E postura mesmo, é educacdo, mas, € uma coisa
individual.

Pensar a formacdo em EA que tenha énfase na questdo dos valores é
percebido como algo que vai ao encontro dos interesses do professor, no sentido de

minimizar as dificuldades em sala de aula.

PPI2- E uma coisa que os professores sempre pedem, né, por conta da
indisciplina dos meninos, do que eles falam em sala de aula, de como que
eles tratam os colegas, né, da maneira de como ele trata o professor. Esses
professores sempre pediram um projeto voltado pra os valores, né? Os
valores humanos, a questao de respeito.

PGI2- Entdo, a gente comecou a trabalhar de outra forma, comegcamos
primeiro com o ambiente interno. O que que seria 0 ambiente interno? Vocé
mesmo enquanto pessoa. Ai comecamos a trabalhar, entdo, a questao
dos valores, né, o primeiro projeto que a gente desenvolveu mais
especifico nessa area foi sobre gentileza.

PNPR3- Entdo, a gente trabalha com um projeto de valores justamente
por conta da clientela que a gente atende. Ai, por exemplo, vou trabalhar
nessa escola, 0 que é necessario pra nossa escola é realmente esse
projeto de valores, né?

De acordo com as participantes PPI2 e PPI3, a busca por formacéo na area

ambiental e o seu bom aproveitamento estdo vinculados aos valores individuais do
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docente.

PPI2- Entdo, o curso ele € bom, é como eu falei, [...] vai ter um
aproveitamento principalmente pra aqueles que tdo envolvidos com
isso, que tem aquilo como valor, que trouxe desde crianca. Se ndo tem,
num ndo vai mudar muita coisa ndo. Eu falo, assim, pelo que eu vejo na
pratica. Vi professores, que fizeram o curso, uns adorando, outros
odiando aguele momento, uma tortura pra eles [...], depois que acabou o
curso, que passou, eles esqueceram, passaram uma borracha e cabd. O
curso pra eles e nada é a mesma coisa, porque nao fala, ndo coloca em
pratica, ndo quer saber de se envolver com essas questfes de meio
ambiente, porque ndo acha prioridade. [...] Quem achava importante nao
era aquela pessoa que vocé via, assim, que era uma pessoa que tava
buscando novos conhecimentos, era uma pessoa que ja tinha aquilo
como principio e queria apenas, né, adicionar, aprimorar algo que ja tinha
como principio na vida dele |4.

PPI3- [...] a formag&o continuada de meio ambiente, a menos que ela
tenha uma identificacdo muito pessoal, uma histéria muito pessoal
ligada a isso, etc. Ai vocé tem, num universo de 50 professores, vocé tem
2 ou 1 que tem esse olhar e que vai atras, que vai pra Escola da
Natureza, né?

Pelos depoimentos de alguns professores, verifica-se a importancia do
trabalho desenvolvido na Escola da Natureza e a necessidade de ampliacdo da sua

atuacado na formacgéo docente e no atendimento as escolas do DF.

PPI1- [...] o principal foi o de Ecopedagogia. [...] Fundamental, com
certeza! Vocé passa a analisar as coisas de outro angulo, vocé tem,
vocé passa, vocé muda. [...] Entdo, se vocé ndo muda sua postura vocé
Nao consegue passar isso pra outra pessoa. Entdo, eu acho que pra mim
foi fundamental fazer o curso pra essa mudanca, pra eu ter outra visdo
e conseguir passar melhor isso pros alunos.

PPI3- [...] s@o 650 escolas e uma Escola da Natureza, né, mas, vamos
dizer assim, um grupo como multiplicador, ai eu me comprometo com
isso, [...] tenho esse projeto “x” que é de educacédo ambiental, eu levo pra
escola, ndo o projeto pronto, que nunca funciona levar pronto, mas, eu levo
a ideia, eu lanco a ideia, e vejo 0 que que eu faco com essa ideia com
aquele grupo. Considerando a diversidade dos grupos que é absurda,
mas, alguns grupos essa sementinha vai frutificar, vai brotar e etc. e
tal. [...] Entdo, é isso que eu acho bacana, que eu acho que poderia

acontecer.

PGI1- [...] N6s temos uma Escola da Natureza no parque da cidade, mas,
eu acho que uma Escola da Natureza ela é pouco pra atender 600
escolas no Distrito Federal, [...] se cada escola resolver fazer uma visita
por dia a Escola da Natureza ndo da pra contemplar todas as escolas.

PGI2- [...] nés temos uma grande parceria da Escola da Natureza [...]
ela comecou a desenvolver um trabalho com os professores primeiro aqui, a
gente abriu as portas e ela veio fazer esse trabalho, [...] entdo, eu acredito
gue tudo isso faz com que o professor se envolva. [...] essa parceria com a
Escola da Natureza, que eu acho muito importante, acho que é um
comeco e que foi o que realmente levou a gente a dar continuidade a
esse trabalho, né?

PGI3- [...] ja tava na Secretaria, né, e me interessava muito por isso. Fiz um
curso na Escola da Natureza também de aperfeicoamento, entdo, achei
gue foi bastante produtivo, [...] Teve essa parte tedrica e teve oficinas, a
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gente foi pra campo. O mesmo aconteceu com outra atividade que nés
fizemos |4 no Parque Nacional de Brasilia, também foi bem bacana, a parte
tedrica, depois a gente foi pra campo, ver as coisas e isso motiva,
realmente € muito bom, bem diferente do que ficar sentado.

E possivel verificar, nas falas de alguns professores propositores, um olhar
mais critico, um olhar mais amplo no que se refere a EA. Elas fazem referéncias a
afetividade, ao acolhimento amoroso do outro, como forma envolvé-lo nas

atividades.

Estas professoras acreditam que os valores pessoais sdo decisivos para
busca de formac&do na tematica ambiental, no entanto, a partir desta formacédo ha
uma énfase, na sua atuagdo, a aspectos que normalmente sdo negligenciados.
Estas professoras vinculam, por exemplo, a EA com o respeito ao préximo e a

compreensdo humana.

PPI2- [..] vocé cria aquela ligacdo, aquele vinculo afetivo, aquele
distanciamento some, entdo, muitas vezes, sS40 meninos que nao querem
saber de nada, que ndo se identificam com professor nenhum, que nao
guer, mas, € uma coisa que incomoda a eles, e eles sabem que vocé
compartilha do mesmo sentimento que eles, eles jA mudam sua, a
postura que eles tém em relagéo a vocé. [...] Por qué? Porque houve aquela
identificacéo. [...] e tinha um outro professor que ele fez um viveiro, [...]. A
postura desse professor também era diferente (risos), ele muito, assim,
muito tranquilo, ele era menos rigido, conversava mais com os alunos,
ele [...] Eu fui la, plantei junto com eles umas mudas e tudo, entdo, eu via
aquele envolvimento dos alunos, eles tavam I&, era todo mundo igual,
né?

PPI3- [...] eu acredito muito na pedagogia do afeto, né, acredito muito
nessa coisa de que o cérebro, a resposta primeira é afetiva, entdo, vocé
tem que saber chegar. Se vocé ndo souber chegar vocé ndo conseguir
fazer nada com esse grupo, né? Cada um vai cumprir seu horario, vai
assinar sua folha de ponto e cabd o assunto. Mas, vocé tem que ter o jogo
de cintura, vocé tem que ter a psicologia e a maleabilidade para acolher. E
olha que tem pessoas dificilimas, sem nenhum exagero. Mas, quando vocé
consegue compreender aguela postura, né, arisca, hostil e tal, e acolhe,
porque todo mundo tem, todo mundo quer ser aceito, a grande verdade é
essa, todo mundo quer ser amado [...] a grande verdade é essa: Tudo
gue as pessoas querem € ser amadas. Entdo, se vocé consegue chegar,
ai pronto. Ai vocé tira dele tudo, porque o professor [...]

Os resultados apresentados neste capitulo podem ser elucidativos quanto as
dificuldades de engajamento docente nas atividades de EA em escolas publicas do
DF. Os varios aspectos trazidos a tona foram objetos de analise e de fundamentacéo

para a discussao a seguir.
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CAPITULO 6
DISCUSSAO

Este capitulo se apresenta com uma Unica se¢ao, na tentativa de uma melhor
discussdo, considerando que as categorias elencadas nos resultados ndo se
manifestam de forma isolada ou em uma ordem estabelecida. A recursividade dos
elementos que emergem a cada categoria tratada ndo se harmoniza com uma
discussdo compartimentada, no entanto, ha o esforco para que estas categorias
sejam reconhecidas e contextualizadas. A discussao se inicia a partir das categorias

gue denotam as percepcdes docentes na sua atuacao efetiva.

6.1- Uma possibilidade interpretativa

De acordo com os resultados da pesquisa, a prerrogativa transversal da EA
nao € contemplada nas escolas e, pelo contrario, gera uma discussao que pde em
davida a sua eficicia, considerando que os professores ndo veem resultados
concretos nesta perspectiva. O debate central, calcado em torno da sua
continuidade ou ndo, demonstra a dificuldade de os professores romperem com a
tradicdo disciplinar, ainda presente em toda a estrutura de ensino, da educacéo

bésica a universidade.

Nesse sentido, o fato de a EA ndo possuir uma “gaveta” ou “caixinha” como
as demais disciplinas, cria uma situacdo em que ndo € assumida pelas diversas
areas do conhecimento coletivamente, alojando-se comumente, de forma
fragmentada, em algumas disciplinas especificas. Algo como o registrado nas falas
dos professores, quando apontaram o cuidado com as salas de aula individuais (sala
ambiente) e o descompromisso com a sala dos professores (coletiva).

Carvalho (2008) aponta o desafio da EA nas escolas em detrimento dessa
perspectiva de rompimento com as tradicionais praticas de ensino, baseadas no
modelo disciplinar e fragmentador do conhecimento. Este caminho inter ou
transdisciplinar, como a autora pondera, exige uma revisao estrutural da propria

instituicdo escolar no seu cotidiano.

A Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA - Lei 9795/99, Art. 8°)

sugere a incorporacdo da dimensdo ambiental de forma interdisciplinar nos
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diferentes niveis e modalidades de ensino. Os PCN reforcam essa orientacéo,
sinalizando o encontro de dificuldades no desenvolvimento das atividades, mas,

apontando a necessidade de superacao da visdo fragmentada do conhecimento:

Para que os alunos construam a visdo da globalidade das questdes
ambientais € necessario que cada profissional de ensino, mesmo
especialista em determinada area do conhecimento, seja um dos agentes
da interdisciplinaridade que o tema exige. A riqueza do trabalho sera maior
se os professores de todas as disciplinas discutirem e, apesar de todo o tipo
de dificuldades, encontrarem elos para desenvolver um trabalho conjunto.
Essa interdisciplinaridade pode ser buscada por meio de uma estruturagédo
institucional da escola, ou da organizagdo curricular, mas requer,
necessariamente, a procura da superacdo da visdo fragmentada do
conhecimento pelos professores especialistas. (BRASIL, 1998, p. 193)

Pelos resultados da investigacdo, no entanto, constata-se que as tentativas
curriculares de ruptura com a visdo fragmentada do conhecimento centralizam as
responsabilidades de aplicacdo no docente, unilateralmente. Propde-se uma
transversalidade que ndo esta presente na estrutura do proprio sistema de ensino e

nem esté efetivamente presente na sua formacéo.

Esta auséncia pode ser visualizada pelo discurso dos professores que
atribuem o ndo trabalho efetivo da temética ambiental por ndo haver uma cobranga
nesse sentido. Vé-se que a grande preocupacdo estd no cumprimento dos
conteudos chamados obrigatérios pelos docentes, possivelmente porque eles estédo

contemplados nos instrumentos de avaliacdo do sistema de ensino.

A despeito de defenderem que os projetos de EA ndo podem ser algo
imposto, sem a construcdo coletiva, muitas falas dos professores apontam a
cobranca como uma forma de se conseguir o efetivo trabalho do tema. O meio
ambiente, apesar de algumas defesas equivocadas de sua inser¢do no curriculo, é
um tema que consta nas orientacdes dos PCN, ou seja, jA& é curricular,
diferenciando-se, sim, pela sua prerrogativa transversal, juntamente com outros
temas como ética, orientagcdo sexual, pluralidade racial e saude. Tem-se a
impresséo, assim, de que ndo ha mecanismos ou instrumentos oriundos do sistema
gue facam com que o professor perceba essa obrigatoriedade do tema e, com isso,

seja impelido a contempla-lo na sua pratica pedagdgica.

Outra questao intrigante desta dificuldade de se romper com a fragmentacao
do conhecimento, mais especificamente com relacdo a EA, esta na implementagéo

de projetos nas instituicbes escolares. Ora, um tema que tem a prerrogativa
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transversal, portanto, devendo perpassar pelas diversas disciplinas e,
inevitavelmente, envolver o corpo docente como um todo, tem como um dos
aspectos desfavoraveis apontados pelos entrevistados justamente a questdo das

vaidades individuais.

Esse é mais um sinal de que ndo ha uma construgcéo conjunta destes projetos
e, principalmente, um envolvimento coletivo que inviabilize qualquer tentativa de
vanglorio individual. Pelo relatado, essa € uma das variaveis que minam as boas
relacBes interpessoais na escola. E um dado importante da pesquisa, pois, figurou
como aspecto favoravel ao engajamento exatamente o sentido contrario, a
construcéo coletiva dos projetos de EA. O “desejo exagerado de atrair a admiragao
ou as homenagens dos outros” (BUENO, 1996, p.668), € um fendmeno tao forte que
chega a ser, contraditoriamente, utilizado como estratégia de estimulo ao

envolvimento dos professores.

Ha outras questbes que dizem respeito as relacdes de poder e conflito nas
escolas, além da guerra de vaidades, que sdo recorrentes nos depoimentos dos
entrevistados. Para seguir o raciocinio de um dos participantes, iniciamos a analise
do efeito cascata que se instaura frente as posturas dos governantes em relacao ao
tema meio ambiente. Este aspecto, tocado por alguns professores, denota um
descrédito em projetos educacionais, em detrimento de uma cultura da
descontinuidade desses quando da alternancia do poder, algo semelhante ao que

ocorre em relacéo as politicas setoriais.

Como esclarece Foucault (1979), “0 poder ndo se da, nédo se troca nem se
retoma, mas se exerce, sO existe em acao [...], (€) acima de tudo uma relacdo de
forca.” (p. 175) Os professores demonstraram ter clareza dos efeitos das acgdes
governamentais, nas suas diversas instancias, sobre as ac¢des realizadas no ambito
escolar. E um sinal, ainda, de que ha uma inegavel implicacdo ou conex&o do

exercicio do poder que se da em todas as instancias politicas.

N&o perceber a preocupacdo das camadas dirigentes da sociedade com o
meio ambiente e, ainda, verificar a divergéncia entre interesses desses e 0S
interesses dos professores e da comunidade com relacdo a educacao, € mais um
aspecto desfavoravel ao engajamento docente. Os interesses pessoais Sse

sobressaindo em relacdo aos interesses da educacdo, € um fenébmeno citado,
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também, como algo presente nas escolas, postura observada entre 0s proprios

pares.

Este descontentamento (externo e interno) acirra os conflitos e dificultam a
criacdo de um ambiente favoravel a praticas pedagodgicas coletivas. Ha que se
considerar, no entanto, que o conflito ndo se constitui em um problema em si, pois,
como afirma Gadotti (2001), ele estd na base de toda a pedagogia. Se dispor ao
conflito, obviamente saindo da esfera pessoal de interesses, € uma postura propria
do educador no que se refere ao seu engajamento, a despeito dos riscos e do 6nus
do seu envolvimento: “O educador € aquele que nao fica indiferente, neutro, diante
da realidade. Procura intervir e aprender com a realidade em processo. (p. 30-31),

como verificado nos testemunhos de alguns professores.

O conflito se apresenta como um entrave aos projetos de EA quando se
engendra pelo interesse pessoal ou pela abdicagdo ao dialogo. Sequelas
importantes desta falta de didlogo séo identificaveis, neste estudo, pela revelacéo de
duas formas diferentes de exercicio do poder. A despeito da existéncia de uma
hierarquia no sistema de ensino, todos exercem seu poder, independente de cargo
ou fungao, visto que “o poder em seu exercicio vai muito mais longe, passa por
canais muito mais sutis, € muito mais ambiguo, porque cada um de nés é, no fundo,

titular de um certo poder e, por isso, veicula o poder.” (FOUCAULT, 1979, p.160)

Uma delas se reveste de uma autoridade impositiva, presente fortemente em
algumas falas de professores gestores. A justificativa para se acreditar na forca do
Estado, como providéncia eficaz para forcar o docente a trabalhar o tema meio
ambiente, est4 na dificuldade de obter o seu envolvimento de forma voluntaria.
Percebe-se, neste caso, que estas defesas pela via impositiva de participacéo
docente sdo fundamentadas em uma correta interpretacdo da necessaria urgéncia
em se ter a tematica ambiental como prioridade nas praticas pedagogicas. No
entanto, esta estratégia coercitiva pode desencadear uma énfase a EA tradicional,

sem o carater critico e reflexivo, préprios de uma construc¢do voluntaria e engajada.

Neste estudo, verificou-se que had o predominio desta EA tradicional, com
atividades nas escolas mais voltadas ao plantio de hortas, preservacdo ou
reaproveitamento de recursos naturais, sem que sejam realizadas em concomitancia
com outras que viabilizem a contextualizacdo da tematica ambiental de uma forma

critica. Guimaraes (2000, p. 30) pondera que estas acdes sdo, em si, positivas, no
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entanto, o que importa é, “no ambito de uma pedagogia critica, ter presente que toda

pratica pedagdgica necessita explicitar as dimensdes politicas, éticas e culturais.”

A via impositiva, de cima para baixo, certamente pode lograr éxito em colocar
o tema meio ambiente na pauta pedagogica das escolas. No entanto, corre 0 risco
de se limitar a uma disseminagdo de tarefas obrigatérias sem que estas se

convertam em acdes transformadoras na comunidade escolar.

Foucault entende que “para que uma determinada relagdo de forgas possa
ndo somente se manter, mas se acentuar, se estabilizar e ganhar terreno, é
necessario que haja uma manobra.” (1979, p. 255) Nesse sentido, a outra forma de
exercicio de poder, identificada nas experiéncias relatadas, apresenta-se
exatamente como uma manobra de resisténcia aos projetos que ndo sdo de
interesse do docente, normalmente oriundos de processos ndo democraticos. Este
aspecto, presente em varios depoimentos dos entrevistados, aproxima-se do que
Ardoino nomeou de negatricidade, isto é, “a capacidade dos sujeitos fazerem
abortar, por suas contraestratégias, as estratégias de que se sentem objetos”.
(ARDOINO, 1998, p. 21 apud SOUZA, 2000, p. 3)

O que se observa claramente, nas entrevistas com os docentes, € uma forte
rejeicdo as formas coercitivas de implementacdo de projetos, podendo suscitar um
efeito contrario nas pretensfes de se conseguir uma efetividade de certos trabalhos,
pois, “a partir do momento em que ha uma relagdo de poder, ha uma possibilidade
de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder: podemos sempre modificar
sua dominagao em condi¢cbes determinadas e segundo uma estratégia precisa.”
(FOUCAULT, 1979, p. 241)

Os docentes sinalizam que, a despeito de ndo aceitarem posturas impositivas
com relacdo aos projetos de EA, esperam iniciativa e o direcionamento desses pelas
equipes gestoras. Alguns professores responsabilizam diretamente as dire¢cdes das
escolas pelo insucesso dos projetos. Corroborando com este pensamento, ha relatos
em que se destaca o envolvimento das equipes gestoras nos projetos como fator
decisivo para o alcance de resultados positivos. De acordo com o Regimento Escolar
das Escolas Publicas do DF, no seu artigo 8°, inciso I, diretor e vice-diretor devem

ter, no seu perfil, dentre outras, caracteristicas que possibilitem:

[...] articular, liderar e executar politicas educacionais, na qualidade de
mediador entre essas e a proposta pedagdgica e administrativa da
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instituico educacional, elaborada em conjunto com a comunidade.
(DISTRITO FEDERAL, 2009, p. 14)

A gestdo escolar tem, assim, uma responsabilidade que requer preparo e
habilidade nesta perspectiva. Ao mesmo tempo em que atitudes caracterizadoras de
coercdo sdo rechacadas, ha um chamamento a uma postura de lideranca e
acompanhamento das dire¢cdes de escolas em relacéo aos projetos, visto que, como

afirmado pelos proprios professores, “se deixar solto ndo é trabalhado”.

Mas, nao é trabalhado por qué? Uma das justificativas seria que, de acordo
com os entrevistados, as condi¢gdes de trabalho dificultam muito a participacéo
em projetos de EA. O que se enfrenta no cotidiano escolar é, de acordo com os
relatos, um dos mais importantes aspectos desfavoraveis ao engajamento em
projetos ou atividades, ndo s6 daqueles que abordam a tematica ambiental, mas, de
qualguer outra &rea. As dificuldades enfrentadas em sala de aula, no efetivo
exercicio da atividade docente, apontadas pelos professores participantes, sao
cruciais para a identificacdo dos aspectos desfavoraveis ao engajamento desses em

projetos de EA, objetivo deste estudo.

Dentre outras dificuldades, uma se mostrou com destaque entre 0s
professores da roda de conversa: O numero excessivo de alunos em sala de aula,
combinado com o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
(ANEE). De acordo com o art. 86 do Regimento Escolar das Escolas Publicas do DF,
inciso |, os alunos da Educacdo Especial devem ser enturmados em “classes
comuns, prioritariamente, visando o desenvolvimento de suas habilidades e a
inclusdo no processo educacional’. (DISTRITO FEDERAL, 2009, p. 48) Esta
inclusdo néo estaria acompanhada de um apoio adequado do sistema,
sobrecarregando o trabalho do docente. Foram muitos os relatos em que se

destacam, ainda, os problemas sociais enfrentados nas escolas.

Este aspecto abre um debate complexo no que se refere ao papel da escola
na sociedade. H4 uma clara transicdo ou reconfiguracdo entre o que se tem no
imaginario efetivo em relacdo a instituicdo escola. A principio, ela € lugar de
transmissdo de conhecimentos teoricos, onde o professor figura como o detentor
deste conhecimento e que tem a mera funcédo de transmiti-lo aos discentes. Uma
referéncia a concepcgdo bancaria de educagdo, conceituada como opressora por

Freire (2005), onde o educador “aparece como seu indiscutivel agente, como o seu
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real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos conteudos de sua
narragao” (p. 65), e ao educador “ndo cabe nenhum outro papel que ndo o disciplinar
a entrada do mundo dos educandos. O de ordenar o que ja se faz

espontaneamente”. (op. cit., p. 72).

A dimensdo criadora desse imaginario, onde novas concepcdes de educacao
emergem, transformam o papel do educador e ndo o consideram mais como um
mero transmissor, mas como um agente de uma educacdo problematizadora e
libertadora. Esta concepgao “se funda na criatividade e estimula a reflexdo e a acao
verdadeiras dos homens sobre a realidade, responde a sua vocagdo, como seres
que nao podem autenticar-se fora da busca e da transformacéo criadora”. (op. cit., p.
72)

Aparentemente, as concepcdes conservadoras de educagcdo estariam
superadas nos dias atuais, algo que pode ser vislumbrado pelos depoimentos dos
proprios professores, nos quais apontam a escola como um local de aprendizagem e
de troca de saberes, uma reciprocidade no aprender que vai ao encontro do
pensamento freireano. (FREIRE, 1996a) Nota-se, ainda, pelo que consta no
Regimento Escolar das Escolas Publicas do DF, no seu capitulo II, Art. 4°, que trata

dos fins e dos principios das instituicdes educacionais, em que assegura ao aluno:

I- o desenvolvimento integral do aluno; Il- a formacao béasica para o
trabalho e cidadania e lll- o aprimoramento do aluno como pessoa humana,
incluindo a formag&o ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual, o
pensamento reflexivo e critico, e da criatividade. (DISTRITO FEDERAL,
2009, p. 13, grifo meu)

Mas, estas concepg¢bes conservadoras ainda se mostram presentes no atual
sistema de ensino. A despeito de constar nos documentos oficiais, a formacao
cidadda ainda é um desafio para educacdo, bem como para o professor. A

imaginacgéao radical (criadora) se da:

[...] numa relagédo de recepgédo/alteracdo com o que ja tinha instituido. [...]
apoia-se no ser-assim do sujeito como ser vivo, e encontra-se sempre [...]
numa relacdo de recepcao/alteracdo com o que ja havia sido representado.

(CASTORIADIS, 1982, p. 414)
Podemos vislumbrar, assim, que apesar de haver uma clara alteracao de
concepcgao educacional, muito do que ainda esté instituido nas escolas impede que
essas novas representacdes imaginarias se fortalecam. H& ainda, resquicios de uma

educacao opressora, ha medida em que néao se da ao docente condi¢des de agir de
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acordo com as novas necessidades e demandas dos educandos, minando seu papel
de agente problematizador ou libertador.

Na pratica, fala-se de uma escola formadora de cidaddos e, portanto,
legitimando, dentre outros, o direito a condicbes minimas de acesso a uma
educacdo de qualidade. No entanto, transfere-se ao professor uma forte carga dos
problemas sociais dos alunos, sem o0 apoio ou sem as condi¢cdes necessarias para a

sua atuacao.

Vé-se que ha uma configuracdo de novas demandas em relacéo ao papel da
escola na sociedade. No entanto, ha que se questionar o nivel de absorcao destas
demandas direcionando o docente. Como pensar numa atuagcédo dos professores,
coerente com estas novas concepcoes libertadoras de educacdo, numa sala de aula
numerosa e sem o devido suporte ao atendimento de alunos com necessidades

especiais ou que estdo em situacao de risco?

O adoecimento e o cansaco oriundos desta demanda, materializada nas
dificuldades cotidianas das escolas, vém acompanhados de uma magoa quando, a
despeito do esforco dispensado, ndo ha o reconhecimento da sociedade.
Inconsciente de sua visédo alienada e, portanto, autonomizada da instituicdo escola,
essa prépria sociedade questiona-se: Que professores sdo esses? Que escolas

sdo essas?

A EA se insere neste debate pelo fato de ser uma via possivel para retomada
deste papel problematizador da educacéo, podendo atuar, portanto, como meio de
transformac&o no modo de pensar das pessoas e, neste caso especialmente, dos
docentes. No entanto, a EA néo é reconhecida como tal mediadora, na medida em

gue néo é considerada na sua concepcao critica.

Como resultado deste ndo reconhecimento, ha uma recorréncia do enfoque
superficial dado ao tema meio ambiente, questao tocada por alguns estudos (Dutra,
2005; Sousa, 2009; Loureiro 2009; Kist 2010), constituindo-se numa categoria de
analise que nao deve ser negligenciada, na medida em que se mostrou uma
realidade também nas escolas elencadas nesta pesquisa. E uma discussédo que
trata das correntes de EA e suas prioridades, mas também, da postura do docente

frente aos discursos hegemonicos sobre meio ambiente, das concepcdes
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equivocadas de EA comungadas por muitos professores e do nivel de conhecimento
desses em relacao a esta tematica.

Loureiro (2009) afirma que, na sua pesquisa, a concepcao predominante de
EA entre os professores esta atrelada aos recursos naturais e sua preservacao. A
superficialidade com que é tratada a EA aparece por ndo ser de fato “inserida nos
conteddos ou distribuida nas diferentes areas do conhecimento e, sim, que surge
como um tema que se esgota na atividade desenvolvida.” (p. 74) Nas escolas
pesquisadas por Kist (2010), os gestores e professores traduzem a EA, segundo a

autora, estritamente vinculadas as préticas de conservacdo dos recursos naturais.

A viséo superficial da EA corrobora para que os professores a vejam como
algo estanque ou ndo capaz de minimizar as suas dificuldades no dia a dia da
escola, portanto, mais um aspecto desfavoravel ao seu engajamento. Se a EA é
mais trabalho (visdo constatada nesta investigacédo), num cotidiano ja assoberbado
por mas condi¢cbes de trabalho e por contelddos ditos obrigatorios a se cumprir,
certamente ela ndo se constitui em uma prioridade para os docentes. Esta
situacdo acarreta problemas de receptividade as atividades com temas ambientais,
identificados neste estudo e que estdo presentes em outras pesquisas (SEGURA,
2001; BIZERRIL & FARIA 2001, LOUREIRO, 2009; entre outros), reforcando o

carater secundario desta tematica nas escolas.

Em meio as dificuldades de engajamento docente nas atividades de EA,
junte-se a falta de apoio aqueles que buscam desenvolver algo nesse sentido. Nas
falas dos participantes, um aspecto importante se apresenta desfavoravelmente a
participacdo dos professores nos projetos: A falta de apoio institucional,
principalmente no que se refere a articulacdo dos projetos e ao apoio logistico nas
atividades. Diante das dificuldades jA mencionadas neste capitulo, a afirmacdo de
um dos participantes parece ser pertinente: “Nao pode ficar tudo na mao do

professor porque ele nao da conta.”

As demandas em sala de aula diminuem as possibilidades de éxito nos
projetos quando ndo ha um apoio externo (do préprio sistema de ensino e de
parcerias com outras instituicdes) para a sua implementacdo. E o descompasso,
como ja destacado, na absor¢céo das responsabilidades que vém sendo assumidas

pelas escolas e que se acumulam majoritariamente na figura do professor.
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Nesta investigacdo, dois aspectos surgiram fortemente como favoraveis ao
engajamento, ndo obstante as dificuldades encontradas. O primeiro sinaliza que o
engajamento em projetos de EA seria motivado pelos valores pessoais, pois, esses
servem de critérios usados pelas pessoas para avaliar suas ac¢des (Schwartz, 2005).
Alguns estudos corroboram com este pensamento, ao afirmarem que “a conduta
ecoldgica estd mais relacionada aos valores e as aspira¢des que orientam a vida de
uma pessoa do que a informacdo especifica disponivel em relacdo ao meio
ambiente.” (CORRALIZA; MARTIN, 2000 apud PATO, 2011, p.132)

Esta énfase nos valores esteve presente na investigacdo tanto como
justificativa para o engajamento de professores propositores como perspectiva de
projetos direcionados aos alunos. De acordo com alguns relatos, o trabalho com foco
nos valores seria positivo para minimizacdo dos problemas disciplinares em sala de

aula, bem como, preditores de comportamentos ecoldgicos adequados no futuro.

Esta projecao futura das acdes (e escolhas) dos alunos figurou fortemente,
neste estudo, como um ponto importante em relacdo a sustentabilidade. Carvalho
(2008) refere-se ao sujeito ecoldgico sustentado nos valores ecoldgicos que o
orientam na luta por uma sociedade transformada. A contribuicdo da EA estaria,
para a autora, no “fortalecimento de uma ética que articulasse as sensibilidades
ecolégicas e os valores emancipadores, contribuindo para a construcdo de uma

cidadania ambientalmente sustentavel.” (p.106)

Os valores pessoais sdo apontados, também, como decisivos para a busca
por formacdo na tematica ambiental. Esta formacé&o surgiu como um relevante
aspecto favoravel ao engajamento. Os professores que afirmaram ter passado por
alguma formacédo especifica na tematica ambiental, em especial a oferecida pela
Escola da Natureza, creditaram-na expressiva importancia para uma maior
implicacdo com o tema meio ambiente. Alguns se reportaram a formagdo como

responsavel por seu olhar mais amplo e critico em relacdo a tematica ambiental.

Em contrapartida, a falta de formacdo ocasiona um distanciamento do
docente em relacdo a EA, contribuindo com a incidéncia de abordagens superficiais
do tema nas escolas, como ja mencionado. Este despreparo intensifica acdes
isoladas e favorece 0 ndo enraizamento do que se é trabalhado. Como resultado, a
continuidade das atividades ou projetos também é comprometida. Pelos

depoimentos dos participantes desta pesquisa, a descontinuidade dos projetos
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parece ser um dos grandes problemas a se enfrentar, como também perceberam
Bizerril & Faria (2001, p. 59): “Os trabalhos descritos envolvendo educagéo
ambiental nas escolas sdo, em sua maioria, esporadicos, sem continuidade e muito

simples.”

As justificativas para ndo se buscar formagdo com abordagem ambiental,
apresentadas pelos participantes, ilustram bem o quanto este tema ndo se constitui
como prioridade, tanto para os professores quanto para o proprio sistema de ensino:
A formacdo em EA nédo seria interessante aos professores por ndo propiciar
beneficios pessoais imediatos, como aumento de remuneragdo ou privilégios na
escolha de turmas no inicio do ano letivo; outros alegam néo vislumbrarem, nesta
formacdo, algo que possa auxilid-los na solucdo dos problemas enfrentados em sala
de aula; ou ainda, ndo percebem a necessidade de estudos especificos nesta area,
ja supostamente contemplados pela acdo da midia. Este ultimo item sinaliza que ha
um ambiente propicio a um estado de alienacdo, em que o sujeito toma para si 0
discurso que nao é seu, formando um imaginario autonomizado, assumindo “a
funcdo de definir para o sujeito tanto a realidade quanto o seu desejo.”
(CASTORIADIS, 1982, p. 124)

Evidencia-se, assim, uma relacdo instrumental de troca e recompensa na
conduta de alguns professores. A SEEDF, por sua vez, privilegia determinadas
areas de atuacdo com gratificacdes salariais e pontuacéo especifica para escolha de
turmas e ndo amplia ou fortalece a atuacéo do unico centro de referéncia em EA da
rede, a Escola da Natureza. Nas falas de alguns entrevistados, torna-se clara a
importancia desta instituicdo para formacdo docente e para o atendimento das
escolas do DF. No entanto, reconhecem a sua dificuldade em responder as

demandas das mais de 600 escolas.

A ampliagéo ou o fortalecimento da atuacdo da Escola da Natureza poderia
ser uma resposta a outro ponto bastante tocado pelos professores participantes: a
necessidade de cursos com maior aplicacdo dos contetdos no dia a dia da escola,
que possibilitem a combinacdo de saberes e fazeres que levem a acao-reflexdo-
acao e que possibilite, ainda, ao docente sair da teoria a pratica. Gilles Deleuze diz
que “nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma espécie de muro e é

preciso a pratica para atravessar o muro” (FOUCAULT, 1979, p. 70).
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Obviamente, ndo é prudente depositar na formacdo docente todas as
esperancas de solucdo a falta de engajamento docente nos projetos de EA e, sim,
considera-la como um dos aspectos centrais do problema, além dos ja abordados
neste estudo. Os aspectos subjetivos de cada docente ndo podem, também, ser
desconsiderados como relevantes as suas escolhas e prioridades. Entretanto, esses
ndo sao, em principio, desfavoraveis ao engajamento, pois, as subjetividades
individuais e sociais, numa perspectiva recursiva (REY, 2005), podem atuar
positivamente, por exemplo, dependendo das interacbes existentes no ambiente
escolar. Dai a importancia da formag¢do ambiental, ndo sé académica, mas, também,
a que se da ao longo da vida de cada professor (histérico-cultural), para a

configuracdo subjetiva da escola.

O que se pode esperar como resultado de uma formacdo em EA, com
abordagem critica, € que o docente perceba as possibilidades de insercdo ou
aplicacdo dos seus conceitos na sua pratica pedagodgica. Para tanto, € preciso
considerar a complexidade da tematica ambiental e perceber as suas varias
dimensdes (naturais, sociais, culturais, politicas, entre outras), trazidas

panoramicamente neste estudo.

Reconhecer-se como produto e produtor da sociedade em que vive, numa
perspectiva recursiva (Morin, 2007), pode ser, para o docente, algo que o faca
acreditar na minimizacdo dos problemas (internos e externos) que o angustiam, a
partir da sua ac¢do engajada na escola, potencializando o desencadeamento de um

efeito cascata as avessas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A identificacdo de aspectos desfavoraveis ao engajamento docente nos
projetos ou atividades de EA em escolas publicas do DF, objetivo deste estudo,

permitiu o suscitar de algumas reflexbes importantes em relacdo ao problema.

Ha que se registrar, no entanto, os limites da pesquisa no que se refere,
especialmente, a necessidade de aprofundamento do tema em cada etapa da
educacdo béasica, como forma de contemplar as suas peculiaridades.
Aprofundamento necessério, também, com relacdo a cada aspecto elencado, pois,

se apresentam complexos e abordados com uma discusséo ainda incipiente.

O estudo sinalizou que a prerrogativa curricular transversal atribuida a EA,
nao tem sido efetivamente contemplada nas escolas e que isto se deve,
especialmente, por dificuldades em se trabalhar numa perspectiva inter ou
transdisciplinar. Percebeu-se que tais dificuldades ocorrem por ndo ser uma
perspectiva vivenciada pelo docente, no seu ambiente formativo e no proprio sistema
de ensino em que esté inserido, visto que ambos se estruturam em uma organizacao

disciplinar.

A transversalidade foi abordada pelos professores muito mais como
perspectiva de um trabalho coletivo, em que se destacaram as dificuldades nas
relacbes interpessoais, do que em uma perspectiva metodoldgica de ensino. A
tradicdo disciplinar, na qual se organizam as instituicbes, e 0 consequente
despreparo docente em desenvolver seu trabalho com outras perspectivas de
organizacdo do conhecimento, se revelaram como aspectos desfavoraveis a

efetividade da EA nas escolas.

A pesquisa revelou, ainda, que o trabalho com temas ambientais € limitado
em funcdo das dificuldades enfrentadas pelos professores no cotidiano escolar.
Destacaram-se as dificeis condi¢des de trabalho nas escolas, especialmente no que
diz respeito ao numero excessivo de alunos em sala de aula, simultaneamente ao
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais, bem como a falta
de apoio institucional para o atendimento desses e dos que se encontram em

situagao de risco social.
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Ao adoecimento e cansaco ocasionados por tais dificuldades é acrescentado
um sentimento de magoa em relagdo a sociedade que, segundo os entrevistados,
nao reconhecem (nem valorizam) o esforco dispensado por eles no exercicio
profissional. Assim, dois aspectos importantes em relacdo a estas dificuldades
cotidianas nas escolas, desfavoraveis ao engajamento docente nos projetos de EA,
devem ser considerados com mais atencdo, havendo a indicacdo de um

aprofundamento em novos estudos: O papel da escola e atuagédo docente.

A reconfiguracdo do papel da escola frente as novas demandas sociais,
engendrada pelas emergentes concepcdes educacionais, credita ao professor a
mediacdo de um aprendizado critico e reflexivo. A associagdo entre educagéo e
formacdo cidada se incorpora a tais concepcdes e projeta na escola, dentre outras, a

responsabilidade de prover os alunos dos direitos inerentes a esta cidadania.

A investigacao sinaliza que estas novas atribuicées ou responsabilidades, no
entanto, ndo tém sido absorvidas plenamente pelas diferentes instancias dos
sistemas de ensino e acabam por sobrecarregar os profissionais docentes.
Observou-se, ainda, uma intersecdo no imaginario social em relacdo as instituicbes
(escola, professor) onde se intercalam os avancos conceituais libertarios, presentes
nos discursos e nos documentos oficiais, e o retrocesso a praticas opressoras,

fomentadas por uma estrutura ineficiente do sistema de ensino.

O outro aspecto de destaque, com relacdo as dificuldades cotidianas da
escola, surge como produto desta opressdo a que estaria submetido o docente. Ao
absorver descomedidamente as responsabilidades da escola, o professor estaria
com a sua atuacdo de mediacao libertadora comprometida, passando a direcionar
seus esforcos para dar conta deste fardo. Assoberbado, o docente deixa de
reconhecer as vias possiveis de atuacdo que se harmonizam com as emergentes

concepcOes de educacéo, nesse caso especifico, a EA em uma perspectiva critica.

Ao conceberem a tematica ambiental como um conhecimento secundario,
desconsiderando as suas dimensfes politicas, sociais e culturais, os professores
forjam um exemplo de como se d& a sua rendicdo ao modelo de educacéo opressor,
supostamente superado até nos seus proprios discursos. Presente noutros estudos
e nesta investigacao, a superficialidade das abordagens do tema meio ambiente nas
escolas, comumente com o predominio de atividades voltadas ao plantio de hortas,

conservagao ou reaproveitamento dos recursos naturais, desprovidas de uma
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problematizagcdo politizada e reflexiva, demonstra o quanto os professores tém
abdicado de uma postura autbnoma. E essa se faz necessaria, inclusive, para a
minimizacdo dos problemas enfrentados no seu cotidiano escolar. Ha que se pensar,
portanto, nas possibilidades de ressignificacdo de tais praticas a partir de uma

abordagem critica.

Nesse contexto, a investigacdo evidenciou as conexdes existentes nas
relacbes de poder que se configuram interna e externamente a escola. Os projetos
de EA, assim como os projetos de outras areas do conhecimento, sdo impactados

pelas acOes e posturas dos representantes das diversas instancias do poder.

Os aspectos levantados neste estudo, como j& sinalizado, nao se edificam de
maneira desconexa. Assim, o0 exercicio do poder, nas varias instancias do sistema
de ensino, ocorre com estratégias diversificadas e se direciona, no que se refere a
EA, de acordo com o grau de prioridade que lhe é atribuido. Nesse sentido,
evidenciou-se que a EA nédo se constitui em uma area do conhecimento prioritaria no
sistema de ensino como um todo, aspecto caracterizado pela falta de apoio
institucional aos projetos (omissao), visualizado com maior nitidez em relacdo as
equipes gestoras das escolas, bem como pelas estratégias de resisténcia adotadas

pelos proprios docentes (negacao).

Alguns aspectos emergiram, com relevancia, como potenciais meios de
reversao deste aparente circulo vicioso: Os valores e a formacao. Os resultados da
pesquisa revelaram uma forte vinculacdo dos valores pessoais ao engajamento em
projetos de EA ou a busca de formacdo em relagdo ao meio ambiente. A questédo
dos valores também foi tocada, ainda, como prioridade na formacdo das criancas,
tanto para a superacao das dificuldades imediatas quanto em uma perspectiva de

sustentabilidade.

Os valores se mostraram decisivos, de acordo com os depoimentos, na
configuragdo das prioridades dos docentes e, evidentemente, influenciaram suas
escolhas em relacdo, por exemplo, aos saberes necessarios para os alunos, aos
cursos de formacdo continuada e, mais especificamente, aos beneficios pessoais
(ou profissionais) das atividades ou projetos desenvolvidos na escola. Ha, portanto,
uma premente necessidade de novos estudos que abordem a questdo dos valores

pessoais dos docentes e suas implicacdes em relacdo a EA.
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A formacgdo docente € captada, nesta pesquisa, como sintese recursiva dos
aspectos desfavoraveis ao engajamento docente em projetos de EA nas escolas
publicas do DF. Partindo da percepcao dos professores propositores, além das
guestdes subjetivas e, como ja explicitado, dos valores pessoais como responsaveis
por uma implicacdo ambiental, credita-se a formacgéo especifica do docente, a
ampliacdo do olhar em relagdo a tematica ambiental e, por conseguinte, a adogao de
uma abordagem critica (e engajada) da EA. Ao revés, credita-se a falta de formacéao,
o olhar reducionista em relagdo ao meio ambiente e a EA, no qual se impera a

dicotomia ser humano e natureza, replicada por muitos professores.

Nesse contexto, evidencia-se a necessidade de fortalecimento dos espacos
formativos que abordem a tematica ambiental de forma critica, ndo s6 na perspectiva
de formacéo continuada, mas, também, em relacdo a formacao inicial docente nas

faculdades e universidades.

Enfim, espera-se que o0s aspectos levantados por este estudo possam
contribuir, minimamente, para o fortalecimento dos debates que envolvem a EA na

escola publica.



136

REFERENCIAS

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Estudo de caso em pesquisa e avalizag&o

educacional. Brasilia: Liber Livro Editora, 32 edicéo, 2008.
ARDOINO, Jacques. Para uma pedagogia Socialista. Brasilia: Plano Editora, 2003.
ARENDT, Hannah. Entre o passado e futuro. S&do Paulo: Perspectiva, 1972.

. A condicdo Humana / traducdo: Roberto Raposo, revisdo técnica:

Adriano Correia. — 11.ed. — Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2010.

BARBIER, René. A pesquisa-acdo / René Barbier. Traducdo de Lucie Didio. —
Brasilia: Liber Livro Editora, 2007.

BARBIERI, José Carlos. Desenvolvimento e Meio Ambiente: as estratégias de
mudanca da AGENDA 21. Rio de Janeiro: Vozes, 1997.

BIZERRIL, Marcelo X. A. FARIA, Doéris S. Percepcdo de professores sobre a
educacdo ambiental no ensino fundamental. R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 82, n.
200/201/202, p. 57-69, jan./dez. 2001.

BRASIL. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. Diario Oficial [da Republica Federativa do Brasil], Brasilia,
DF, v. 134, n. 248, 23 dez. 1996.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
meio ambiente, salde. Secretaria de Educa¢do Fundamental. — Brasilia, 1997.

BRASIL, Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos: apresentacdo dos temas transversais / Secretaria de
Educacdo Fundamental. — Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BRASIL, Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
Parametros curriculares nacionais: ensino meédio. Brasilia, Ministério da Educacéo,
1999.

BRASIL. Lei n° 9.795 de 27 de abril de 1999. Dispde sobre a educacdo ambiental,

institui a Politica Nacional de Educagdo Ambiental e d& outras providéncias.



137

BUARQUE, Cristovam. In: Dilemas e desafios do desenvolvimento sustentavel no
Brasil. NASCIMENTO, Elimar Pinheiro do.; VIANNA, Jodo Nildo (org.). Rio de

Janeiro: Garamond, 2007.

BUENO, Francisco da Silveira. Minidicionario da lingua portuguesa — S&o Paulo:
FTD; Lisa, 1996.

CARVALHO, Isabel Cristina de Moura. Em direcdo ao mundo da vida:
interdisciplinaridade e educacdo ambiental / Conceitos para se fazer educagao
ambiental / Isabel Cristina de Moura Carvalho. — Brasilia : IPE - Instituto de

Pesquisas Ecoldgicas, 1998.

. A invencdo do sujeito ecoldgico: identidade e subjetividade na

formacédo dos educadores ambientais. In: Educagdo Ambiental: pesquisa e desafios.

Carvalho. Isabel e Sato, Michéle (orgs). Porto Alegre: Artmed, 2005.

. Educacdo Ambiental: a formacéo do sujeito ecolégico. — 4. ed. - Sao
Paulo: Cortez, 2008.

CASTORIADIS, Cornelius. A Instituicdo Imaginaria da Sociedade. Rio de Janeiro:
Paz e Terra. 1982.

CATALAO, Vera; MOURAO, Lais & PATO, Claudia. Educacéo e Ecologia Humana:
uma epistemologia para a Educacio Ambiental. AMBIENTE & EDUCACAO - Revista
de Educacéo Ambiental, Vol. 14, N° 2: 2009

CORDOVA, Rogerio de Andrade. Educaco, Instituicio e Autonomia no pensamento
de Cornelius Castoriadis. Brasilia: Plano, 2003.

CRESWELL, John W. Projeto de pesquisa: métodos qualitativo, quantitativo e misto.
Porto Alegre: Artmed, 2010.

DISTRITO FEDERAL (Brasil). Secretaria de Estado de Educacdo. Regimento
Escolar das Instituicdes Educacionais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
52, Ed — Brasilia, 2009.

DUTRA, M. R. O. Professores e educagao ambiental: uma relagdo produtiva. 2005.
Dissertacao de Mestrado. — Faculdade de Educagéo, UFPel. Pelotas/RS, 2005.

FREIRE. Paulo. Pedagogia do oprimido. 482 reimpressédo. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 2005.



138

. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a préatica educativa.

Sao Paulo: Paz e Terra, 1996a.

. Educacdo como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra,

1996.

FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder / organizacdo e traducdo de Roberto
Machado. — Rio de Janeiro: Edi¢ges Graal, 1979.

GADOTTI, Moacir. Pedagogia da Terra. Sdo Paulo: Peirdpolis, 2000.

. Pedagogia da praxis. / Moacir Gadotti; prefacio de Paulo Freire. — 3.

ed. — Sao Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2001.

GATTI, Bernadete Angelina. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e

humanas. Brasilia: Liber Livro, 2005

GIL, Antbnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sao Paulo: Atlas,
2008.

GUIMARAES, Mauro. Educacdo ambiental: no consenso um embate? 32 ed.

Campinas, SP: Papirus, 2000

. A formacéo de educadores ambientais. Campinas, SP: Papirus, 2004.

. Educacdo ambiental critica in: ldentidades da educacdo ambiental

brasileira. MMA, Diretoria de educacdo ambiental; Philippe Layrargues (coord.).
Brasilia, 2004.

HENRIQUES, Eda Maria de Oliveira. Caminhos de conhecimento e formacao do
professor: um processo de significacdo. Niter6i: EQUFF, 2005.

. O Imaginario e a Formacdo do Professor: contribuicbes sobre o

processo de significacdo. In: Imaginario e Educacdo: Reflexdes tedricas e

aplicagbes. Azevedo. N.S.N. (org). Campinas — SP, Alinea Editora, 2006.

JACOBI, Pedro. Educacéao ambiental, cidadania e sustentabilidade. In: Cadernos de
Pesquisa, n° 118:189-205. S&o Paulo: Fundacdo Carlos Chagas, Autores
associados, marco/2003.

Impactos socioambientais urbanos — do risco a busca de

sustentabilidade. In: MENDONCA, Francisco (org.) Impactos socioambientais
urbanos. Curitiba: Ed. UFPR, 2004.



139

JACOBI, Pedro Roberto; TRISTAO, Martha; FRANCO, Maria Isabel Goncalves
Correa. A funcdo social da EA nas praticas colaborativas: participacdo e

engajamento. Cadernos CEDES; volume 29, nimero 77, paginas 63-79. Abril 2009.

KIST, Anna Christina Ferreira. Concepcgoes e praticas de Educacdo Ambiental: uma
analise a partir das matrizes tedricas e epistemoldgicas presentes em escolas
estaduais do ensino fundamental de Santa Maria — RS. Dissertacdo de Mestrado.
Universidade Federal de Santa Maria — RS, 2010.

LAYRARGUES, Philippe Pomier. O cinismo da reciclagem: o significado ideolégico
da reciclagem da lata de aluminio e suas implicacdes para educag¢do ambiental. In:
LAYRARGUES, Philippe Pomier; CASTRO, Ronaldo S.; LOUREIRO, Carlos
Frederico B. (orgs.). Educacdo ambiental — repensando o espaco da cidadania. Sao
Paulo, Cortez, 2002.

LEFF, Enrique. Discursos sustentaveis; traducdo Silvana Cobucci Leite. — S&o
Paulo: Cortez, 2010.

LIMA, Gustavo Ferreira da Costa. Educacdo, emancipacédo e sustentabilidade: em
defesa de uma pedagogia libertadora para a educagédo ambiental in: Identidades da
educacdo ambiental brasileira. MMA, Diretoria de educacdo ambiental; Philippe

Layrargues (coord.). Brasilia, 2004.

LOUREIRO, Denise Gomes. Educacdo Ambiental no Ensino Fundamental: um
estudo da pratica pedagdégica em uma escola municipal de Palmas — TO.

Dissertacao de Mestrado. Faculdade de Educacédo / UnB, Brasilia, 2009.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Eliza D.A. Pesquisa em educacdo: abordagens
qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986.

MELO, Marise Jardim de. Oceano Verde - uma praxis de educacdo ambiental
analise da experiéncia desenvolvida numa escola publica de ensino médio de

Brasilia. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacao / UnB, Brasilia, 2009.

MENDONCA, Francisco (org.). Impactos socioambientais urbanos. Curitiba: Ed.
UFPR, 2004.

MORAES, Maria Candida. Pensamento eco-sistémico: educacao, aprendizagem e

cidadania no século XXI. Petrépolis, RJ: Vozes, 2004.

MORIN, Edgar. Ciéncia com Consciéncia. Sao Paulo: Peirépolis, 2000a.



140

. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. Sao Paulo:
Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2000b.

. Introdugéo ao pensamento complexo. — Porto Alegre: Sulina — 32
Edicédo, 2007a.

. O método 6: ética. 32 ed. — Porto Alegre: Sulina 2007b.

Educacdo e Complexidade: Os Sete Saberes e outros ensaios.

Edgar Morin; Maria da Conceicao de Almeida, Edgar de Assis Carvalho, (orgs) — 5.
ed. — Sdo Paulo: Cortez: 2009.

NETO, Paula Cristina Moreira. Educacdo Ambiental em uma perspectiva da
Ecopedagogia: analise de projetos desenvolvidos no Programa Agrinho em uma
cidade do DF. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacdo / UnB, Brasilia,
2010.

NICOLESCU, Basarab. O manifesto da transdisciplinaridade; S&o Paulo:
TRIOM,1999.

ORSI, Caroline Pinto de Oliveira; BONOTTO, Dalva Maria Bianchini. Educacéo
Ambiental, construgdo da cidadania e Agenda 21 escolar: do contexto de influéncia
ao contexto da pratica. 322. Reunido Anual, em Caxambu/MG - ANPEd, 2009.

PATO, Claudia Marcia Lyra. Comportamento Ecolégico: Relagcbes com valores
pessoais e crencas ambientais. Brasilia, 2004. 144 f. Tese (doutorado em

Psicologia) - Universidade de Brasilia; 2004.

PATO, Claudia Marcia Lyra. CAMPOS, Camila Bolzan de. Comportamento
Ecoldgico. In: Temas basicos em Psicologia Ambiental / Sylvia Cavalcante, Gleice A.
Elali (orgs.). Petropolis,RJ: Vozes, 2011.

PATO, Claudia. S4, Lais Mourdo and Cataldo, Vera Lessa. Mapeamento de
tendéncias na producdo académica sobre Educacdo Ambiental. Belo Horizonte:

Educacao em Revista, Dez 2009, vol.25.

REY, Fernando L. Gonzélez. Sujeito e Subjetividade: uma aproximagao histoérico-

cultural — Séo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005.



141

SA, Lais Mourdo. Pertencimento. In: Encontros e Caminhos: Formacdo de
Educadoras(es) ambientais e coletivos educadores. Brasilia: MMA, Diretoria de
Educacdo Ambiental, 2005.

SACHS, Ignacy. Inclusdo social pelo trabalho: Desenvolvimento humano, trabalho
decente e o futuro dos empreendedores de pequeno porte. Rio de Janeiro:
Garamond, 2003.

. Caminhos para o desenvolvimento sustentavel. 32 ed. Rio de Janeiro:
Garamond, 2008

SANTOS, Boaventura S. Um discurso sobre a ciéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

SEGURA, Denise de Souza Baena. Educacdo ambiental e escola publica: da

curiosidade ingénua A consciéncia critica. S4o Paulo: Annablume: Fapesp, 2001.

SCHWARTZ, Shalom H. Valores humanos basicos: seu contexto e estrutura
intercultural. In: Valores e comportamento nas organizacdes / Alvaro Tamayo,

Juliana Barreiros Porto, (orgs.) — Petrépolis, RJ: Vozes, 2005.

SOUSA, Maristela Goncgalves Nascimento Resende de. A Préatica da Educacédo
Ambiental em uma Escola Publica do Distrito Federal: um estudo de caso no Ensino

Médio. Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educacéo /UnB, Brasilia, 2009.

SOUZA, Rita de Cacia V. Martins de. A gestdo do sistema publico de ensino do
Distrito Federal no periodo de 1995 a 1998: uma gestdo praxista ou
multirreferenciada? 232 Reuni&o Anual, em Caxambu/MG - ANPEd, 2000.

VALENTIN, Leiri; SANTANA, Luiz Carlos. Projetos de educacdo ambiental no
contexto escolar: mapeando possibilidades. 29° reunido anual, em Caxambu/MG -
ANPEd, 2006.

VEIGA, José Eli da. Desenvolvimento sustentavel: o desafio do século XXI. 22 ed.

Rio de Janeiro: Garamond, 2006.

WELLER, Wivian. Grupos de discussdo: aportes teoricos e metodoldgicos. In:
Metodologias da pesquisa qualitativa em Educacdo. / Wivian Weller, Nicolle Pfaff

(organizadoras). — Petrépolis, RJ: Vozes, 2010.

ZANETI, Izabel C. B. B.. Além do Lixo — Reciclar: um processo de transformacéao.

Brasilia: Terra Uma, 1997.



142

APENDICES
Apéndice A

Roteiro: Entrevista com Professor(a) propositor(a)

1) Formacéao na area de educacao ambiental
e Trajetéria / formacédo como educador(a) ambiental;

e Formacdo em EA / acesso e qualidade / efeitos na sua vida pessoal/profissional.

2) Relacdo Meio Ambiente e Educacao

e Percepcao / relacdo com a educacao.

3) Educacgdo ambiental e transversalidade
e Parametros Curriculares Nacionais / Meio Ambiente / tema transversal na escola;

e Trabalho pedagdgico interdisciplinar/transdisciplinar.

4) A instituicdo escola

e O que representa/ O que se espera.

5) Principais dificuldades de implementacao do projeto
e Histérico / apresentacdo do projeto;

e Dificuldades encontradas.

6) Principais dificuldades para o engajamento dos pares
e Quantos professores;
e Justificativas apresentadas para o ndo engajamento;

e Percepcéo das reais dificuldades.

7) Objetivos alcancados / ndo alcangados / motivacéo
e O que mais tem contribuido para o projeto;

e Motivagao;

e Espaco para livre expressao.
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Apéndice B

Roteiro: Entrevista com Diretor(a) de escola

1)

Formacao na &rea de educagdo ambiental

Trajetdria pessoal / ou profissional - com o tema Meio Ambiente;

Formacédo em EA / acesso e qualidade.

2)

Relacdo Meio Ambiente e Educacao

Percepcéo - questdo ambiental / relacdo do tema com a educacéao.

3)

Educacao ambiental e transversalidade
Parametros Curriculares Nacionais / Meio Ambiente / transversalidade na escola;

Trabalho pedagdgico interdisciplinar/transdisciplinar na sua escola.

4)

A instituicdo escola

O que representa / O que se espera.

5)

Principais dificuldades de implementacéo do projeto
Apresentacdo do(s) projeto(s) desenvolvido(s);

Dificuldades encontradas.

6)

Principais dificuldades para a o engajamento dos(as) professores(as)
Iniciativa;

Receptividade as propostas;

Principais dificuldades para o envolvimento do grupo de professores;

Quantos professores existem / quantos participam;

Justificativas apresentadas para néo participagéo;

Percepc¢éo dos reais motivos/justificativas para o ndo engajamento;

O que mais tem contribuido para desenvolvimento do(s) projeto(s).

Motivacao / continuidade
Motivacéo;

Espaco para expresséo livre.
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Apéndice C

Roteiro: Moderagdo do Grupo Focal - Professores(as) néo propositores(as)

1) ldentificac&o / Area do conhecimento-disciplina(s) / tempo de atuacdo na escola

e Apresentacao / identificacdo do grupo.

2) Educacao ambiental e Transversalidade
e Percepcdo - questdo ambiental / relacdo do tema com a educacao;
e Parametros Curriculares Nacionais / Meio Ambiente / transversalidade na escola;

e Trabalho pedagdgico interdisciplinar/transdisciplinar na sua escola.

3) Principais dificuldades para a participagcdo em projetos de EA
e Participacdo dos entrevistados em projetos de EA;
¢ Quantos professores existem na sua escola / quantos participam;
e Justificativas apresentadas para ndo participacéo;
¢ Reais dificuldades enfrentadas pelos professore;
e Avaliagdo da propria participagdo no(s) projeto(s) de EA da escola;

e Opinido - maiores dificuldades encontradas no desenvolvimento de um projeto de educacéo
ambiental na escola publica.

4) Motivacao para projetos de EA: implementacéo/continuidade/participacao
e O que mais contribui para o éxito dos projetos de EA;

e [Formacgdo em EA / acesso e qualidade.

5) Espaco aberto

e Espaco para livre expresséao.
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Apéndice D

Roteiro: Roda de Conversa - Professores(as) ndo propositores(as)

1)

Identificacdo / Area do conhecimento-disciplina(s) / tempo de atuac&o na escola

Apresentacao

2)

Educacdo ambiental e Transversalidade
Percepcéao - questao ambiental / relacdo do tema com a educacao;
Parametros Curriculares Nacionais / Meio Ambiente / transversalidade na escola;

Trabalho pedagdgico interdisciplinar/transdisciplinar na sua escola.

Principais dificuldades para a participacao em projetos de EA
Participacdo dos entrevistados em projetos de EA,

Quantos professores existem na sua escola / quantos participam;
Justificativas apresentadas para ndo participacao;

Reais dificuldades enfrentadas pelos professore;

Avaliacé@o da prépria participacdo no(s) projeto(s) de EA da escola;

Opinido - maiores dificuldades encontradas no desenvolvimento de um projeto de educacéo
ambiental na escola publica.

Motivacao para projetos de EA: implementacédo/continuidade/participacao
O que mais contribui para o éxito dos projetos de EA,;

Formacdo em EA / acesso e qualidade.




Anexo 1

ANEXOS

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagao
Programa de Pés-Graduagdo
Mestrado em Educacao

TERMO DE COOPERACAO

O presente termo tem como objetivo oficializar o convite 8 ESCOLA DA
NATUREZA/SEEDF, para participar como instituigao parceira da pesquisa intitulada:
Escola Piblica e Educagcdo Ambiental: fatores que dificultam o engajamento
docente no Distrito Federal, inserida no Programa de Poés-Graduacdo da
Universidade de Brasilia-UnB/Faculdade de Educagédo, tendo como pesquisador o
mestrando Valdivan Ferreira de Lima, orientado pela Professora Doutora Claudia
Marcia Lyra Pato.

O objetivo da pesquisa é identificar fatores que dificultam o engajamento dos
professores nas propostas de Educacdo Ambiental em escolas publicas do Distrito
Federal, adotando como principais estratégias a realizacdo, no primeiro semestre de
2011, de entrevistas com professores que passaram por formacdo na Escola da
Natureza e desenvolvem/desenvolveram atividades ou projetos em suas escolas, como
também, a realizacdo de um grupo focal com professores oriundos de escolas publicas
de diferentes regides administrativas do Distrito Federal onde tenha sido proposta ou
implementada alguma atividade de Educac&o Ambiental. O grupo focal sera composto,
a principio, por professores de diferentes areas do conhecimento ou modalidades de
ensino e que ndo sejam ou tenham sido propositores ou responsaveis por atividades
relacionadas a tematica ambiental.

A participaca@o da Escola da Natureza consiste basicamente em: a) disponibilizar
informacdes da instituicdo no que se refere as atividades desenvolvidas, ao publico
atendido, ao projeto politico pedagégico e ao processo histérico de sua constituicdo; b)
contribuir na selecéo dos professores que participardo das entrevistas (mediagéo e
dados para contato) e ¢) contribuir no mapeamento das escolas que desenvoivem
projetos/atividades de Educacéo Ambiental no Distrito Federal, com vistas a realizacéo
do grupo focal.

Sera garantido o anonimato dos participantes da pesquisa, sendo que qualquer
identificacdo s6 sera feita mediante expressa autorizacdo dos mesmos. Fica também

146

feito o compromisso de que os dados dos alunos disponibilizados pela Escola da-

Natureza serdo usados Unica e exclusivamente para fins relacionados a esta pesquisa
e resguardado o devido sigilo. O carater voluntario da participagdo da Escola da
Natureza (direcdo,- funcionarios administrativos e equipe de professores) garante 2
instituicdo avaliar as situacbes especificas de sua coniribuicdo que certifique a
prevencao de eventuais prejuizos.

Eu, LEDA MARCIA BEVILACQUA, Diretora da Escola da Natureza, li o
presente termo e aceito o convite para que esta instituicio participe da pesquisa acima
descrita, em forma de parceria, coniribuindo para que as estratégias de coleta de
dados possam ser viabilizadas com vistas ao alcance dos seus objetivos.

Brasilia-DF, |4 de a&W\o de 2010.
/m}\xﬁ&fﬂ i iy
o

{Carimbo /Assinatura)
LEDA MARCIA BEVILACQUA
Matr.: 44, 120-1

Diratara
Escola da Natureza
DODF n° 04, p. 39 Secao !l de
07/01/2008
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Anexo 2

N

' Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéao

Programa de Pés-Graduacgéo

Mestrado em Educacao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Nome: - Disciplina:
RG N°9/Expedicao: , [dade: Sexo: ( ) Masc. () Fem.
Telefones para contato: E-mail:

Escola de atuacéo / cidade:
Periodo / Série / Ano de atuacao:
Titulacéo: ( ) graduagéo () especializagdo () mestrado () doutorado

Ha quanto tempo na escola? Ha quanto tempo na SEEDF?

Coordena ou coordenou algum projeto na escola? () Sim — () Nao
Locomocao: Necessita de auxilio para transporte?

Sim - R$ 10,00 () /R$ 15,00 () /R$20,00/R$ () () Nao

O presente termo tem como objetivo oficializar o convite ao(a) professor(a) acima
identificado(a) para participar da pesquisa intitulada: Educagdo ambiental: aspectos que dificultam
0 engajamento docente em escolas publicas do Distrito Federal, inserida no Programa de Pos-
Graduacéo da Universidade de Brasilia-UnB/Faculdade de Educacédo, tendo como pesquisador o
mestrando Valdivan Ferreira de Lima, orientado pela Professora Doutora Claudia Marcia Lyra
Pato.

O objetivo da pesquisa é identificar aspectos que dificultam o engajamento dos professores
nas propostas de Educagdo Ambiental em escolas publicas do Distrito Federal, adotando como uma
das estratégias a realizagdo de grupos focais com professores da Educag¢@o Basica que atuam em
diferentes cidades do DF, nas diferentes areas do conhecimento.

A sua contribuicdo consiste em participar de um grupo focal que se reunira uma Unica vez,
formado por professores da SEEDF, com gravagdo em audio e posterior transcricdo, em que: a) suas
colocacBes serdo tratadas de forma an6nima e confidencial; b) os dados obtidos serédo utilizados
exclusivamente para fins académicos; ¢) o participante podera optar por receber um auxilio em
dinheiro para ajudar nos custos referentes & sua locomogédo, ndo havendo nenhum outro custo ou
quaisquer outras compensacdes financeiras; d) ndo havera riscos de qualquer natureza relacionada a
sua participagdo; e) o participante podera obter esclarecimentos ou desistir da atividade a qualquer
momento sem nenhum prejuizo ou constrangimento.

(Assinatura do pesquisador — Valdivan Ferreira de Lima)
Contatos: Tel.:(61) [ E-mail:

Eu, , tendo em vista
os itens apresentados, de forma livre e esclarecida, aceito o convite para participar voluntariamente
da pesquisa acima descrita. Recebi uma cépia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me
foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Brasilia-DF, de de 2011.

(Assinatura do participante)


mailto:renathamalaquias@hotmail.com
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Anexo 3

GOVERNO DO PISTRITO FEDPERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
SUBSECRETARIA DE EDUCACAO BASICA 3
ESCOLA DE APERFEICOAMENTO DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO QDF

MEMORANDO N° 323/2011 - EAPE
Brasilia, 25 de maio de 2011.

Para: Senhor(a) Diretor(a) da Diretoria Regional de Ensino de Ceilandia
Assunto: Solicitacdo de Pesquisa

Autorizamos ao Sr. VALDIVAN FERREIRA DE LIMA alunc do
Mestrado de Educacéo Ambiental, da Universidade de Brasilia - UnB, a realizar
pesquisa nessa Instituicdo de Ensino.

Participardao da pesquisa professores da rede publica de ensino que
desenvolvam atividades de educacdo ambiental, professores que nao participam
destas atividades e gestores de escolas.

Informamos que o projeto de estudo foi analisado, estando em
conformidade com as normas da SEDF.

Atenciosamente,

“Brasilia — Patrim6nio Culturai da Humanidade™.
EAPE- SGAS Q. 907 Conj. A — Brasilia / DF — CEP. 70.390.070
Fones: 3901.2378 — FAX: 3901.2377 — E-mail: eape.sedfi@gmail.com.



