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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivo principal analisar o discurso e os sentidos
desse discurso sobre os professores em processo de formacédo continuada nas
teses de Educacdo Ambiental concluidas no Brasil no periodo de 1981 a 2016. Os
objetivos mais especificos dessa andlise foram assim delineados: sistematizar um
panorama descritivo sobre o contexto de producao das teses que tém como foco de
investigacdo o processo de formacgdo continuada de professores em Educacao
Ambiental; compreender a imagem dos professores que aparecem discursivizados
nessas teses; estabelecer relagbes entre os pressupostos tedricos sobre formacgéo
continuada e os discursos construidos nas teses. Com isso, esta pesquisa foi
planejada e desenvolvida em duas etapas. A primeira delas consistiu na sele¢ao,
leitura e analise das teses sobre formacgéo continuada de professores em Educacao
Ambiental, concluidas no Brasil até 2016, assim assumimos que essa pesquisa se
insere na linha de investiga¢des do tipo estado da arte, tendo como fonte o banco de
dados do Projeto EArte, onde foram identificadas 36 teses sobre formacéo
continuada de professores em Educacdo Ambiental. Desse conjunto de teses
construimos um quadro panoramico relativo ao contexto de producao académico
dessas pesquisas, no qual identificou-se um certo aumento na producdo das teses
gue tem como foco processos de formacgao continuada de professores em EA, sendo
gue a maioria das pesquisas sobre o tema em questdo foram desenvolvidas em
programas de pos-graduacdo em universidades publicas, com maior concentracao
de instituicdes localizadas nas regifes sul e sudeste, e a maioria das teses foram
desenvolvidas em programas da area de Ciéncias Humanas. Dentre os trabalhos
analisados foi possivel compreender através de alguns trechos, quais as
perspectivas de formacdo de professores e quais as tendéncias da EA foram
abordadas nas pesquisas. Na segunda etapa do trabalho, foram selecionadas 3
(trés) teses nas quais 0s pesquisadores elaboraram e desenvolveram os cursos de
formacao continuada de professores em Educacdo Ambiental. A andlise das teses
teve como base tedrica-analitica a perspectiva da analise do discurso orientada pelo
pensamento Bakhtiniano, considerando os conceitos de discurso direto e indireto e
acabamento, apresentados respectivamente nas obras Marxismo e filosofia da
linguagem e Estética da criacdo verbal. Nas 3 (trés) teses analisadas, tomamos
como foco para analise os discursos que justificam a oferta dos cursos de formacao
continuada em EA; a natureza, os objetivos da oferta dos cursos; o olhar do
pesquisador e as definicdes tedricas sobre o professor que participou do curso. No
decorrer da analise, observa-se que independente da perspectiva de formacéo
continuada de professores que as pesquisas tenham sido baseadas, o discurso
sobre o professor, permite a constru¢cdo de uma imagem sobre o professor como um
sujeito com limitacdes e dificuldades. A producdo da arquitetbnica dos enunciados,
através do jogo discursivo das teses, refrata e reflete o tom avaliativo e a
compreensao responsiva da sociedade sobre o professor. Nesse sentido, os
discursos das teses nao se reduzem as pesquisas. Essa construcdo discursiva sobre
o professor é fruto das relagbes com o contexto sécio historico dos pesquisadores,
uma vez que seus discursos também séo dialdgicos.

Palavras-chave: Educacao ambiental. Formacé&o continuada de professores. Teses
em educacéo ambiental. Estado da arte.



ABSTRACT

The main objective of the present research was to analyze the discourse and the
meanings of this discourse about teachers in the process of continuing education in
Environmental Education theses concluded in Brazil from 1981 to 2016. The most
specific objectives of this analysis were outlined as follows: systematize a descriptive
panorama about the context of production of theses that focus on research the
process of continuing education of teachers in Environmental Education; understand
the image of teachers who appear discursivized in these theses; to establish
relationships between the theoretical assumptions about continuing education and
the discourses built on the theses. With this, this research was planned and
developed in two steps. The first one consisted of the selection, reading and analysis
of the thesis on continuing education of teachers in Environmental Education,
concluded in Brazil by 2016, so we assume that this research is in line with state-of-
the-art research, having as its source the database. Project EArte data, which
identified 36 theses on continuing teacher education in Environmental Education.
From this set of theses we built a panoramic picture related to the context of
academic production of these researches, which identified a certain increase in the
production of theses that focuses on processes of continuing education of teachers in
EE, and most research on the This theme was developed in postgraduate programs
in public universities, with a higher concentration of institutions located in the south
and southeast regions, and most of the theses were developed in programs in the
Humanities area. Among the works analyzed, it was possible to understand through
some excerpts, which are the perspectives of teacher education and which
tendencies of EE were addressed in the research. In the second stage of the work,
three (3) theses were selected in which the researchers elaborated and developed
the continuing education courses of teachers in Environmental Education. The
analysis of the theses was based on the theoretical-analytical perspective of
discourse analysis guided by Bakhtinian thought, considering the concepts of direct
and indirect discourse and finishing, presented respectively in the works Marxism and
philosophy of language and aesthetics of verbal creation. In the three (3) theses
analyzed, we focus on the discourses that justify the offer of continuing education
courses in EE; the nature, objectives of course offerings; the look of the researcher
and the theoretical definitions of the teacher who participated in the course.
Throughout the analysis, it is observed that regardless of the perspective of
continuing teacher education that the research has been based on, the discourse
about the teacher allows the construction of an image about the teacher as a subject
with limitations and difficulties. The production of utterances' architecture, through the
thesis discourses game, refracts and reflects the evaluative tone and the responsive
understanding of society about the teacher. In this sense, the discourses of the
theses are not limited to research. This discursive construction about the teacher is
the result of relationships with the researchers socio-historical context, since their
discourses are also dialogical.

Keywords: Environmental Education. Continuing teacher training. Thesis on
environmental education. State of the art.
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Um comeco de conversa

N&o tinha um adjetivo para o dia e desejei ficar triste.
Fui moer lembrancas,

remoé-las com a areia pobre mas grossa

de minha desmesurada moela.

Adélia Prado?

O interesse em escrever essa tese nasce na relacdo dialégica entre 0s
diversos discursos presentes nas minhas experiéncias pessoais e académicas
vivenciadas. A motivagdo pela tematica ambiental iniciou-se na graduacéo, durante
uma disciplina, quando o professor explicava sobre a degradacéo das matas ciliares
e 0s impactos ambientais causados. Aquele discurso me instigou a participar do
“Projeto Nova Margem”, programa que promovia Educacdo Ambiental e recuperava
areas de preservacdo permanente, onde tive a oportunidade de avaliar o
crescimento e adaptacdo de arvores plantadas em &reas de preservacdo
permanente que visavam a conservar e preservar o rio Itapecerica, que passa no
interior da minha cidade, Divinépolis-MG.

Motivada por trabalhos ligados as questdes ambientais, cursei uma pos-
graduacdo lato sensu em Gestdo e Manejo Ambiental. Porém, durante a
especializacdo, ja atuando como professora na educacao basica, inimeras questdes
surgiram, tais como: Qual o papel da educacédo em relacdo as questdes ambientais?
Qual a importancia da escola na discussao das problematicas socioambientais?

Buscando responder tais indagacbes, procurei por referéncias teorico-
metodolégicas sobre Educacdo Ambiental; entdo, optei por cursar uma
especializacdo na area da Educacgdo, com a perspectiva de relacionar as questdes
ambientais a educacao. Notei que a Educacdo Ambiental, devido a sua importancia,
tem sido alvo de inumeros estudos.

Durante esse curso, aproximei-me da Educagcdo Ambiental, e tive a
oportunidade de trabalhar, no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC), com uma
metodologia de Educagédo Ambiental em uma escola publica de Divinopolis-MG, na
qual busquei incentivar a preservacdo e conservacdo da mata ciliar do rio

Itapecerica. O contato com as referéncias bibliograficas e com o trabalho de campo

1 Escritora e poetisa Divinopolitana.
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durante o desenvolvimento do TCC colocaram-me em sintonia com a importancia do
professor no processo de ensino dos conhecimentos sobre a tematica ambiental,
convicgdo esta que também se faz presente e é reforcada nas publicacdes
académicas sobre Educacdo Ambiental tais como Carvalho (2004; 2005), Loureiro
(2004; 2005; 2007), e outras que se voltam mais especificamente para EA e o
contexto escolar, como Carvalho (1989, 2000), Guimardes (2004, 2012), que
destacam em suas pesquisas a importancia da formacao dos professores nas acoes
educativas da EA no espaco formal.

Compreendendo a importancia da formacdo do professor nas acles
educativas de Educacdo Ambiental no ambiente escolar, busquei no mestrado
analisar um conjunto de ac¢fes articuladas para trabalhar questdes socioambientais
locais, desenvolvidas com professores da educacdo basica em um processo de
formacéo continuada.

Durante a pesquisa do mestrado, na busca por conhecer mais sobre o campo
em que estava me inserindo - a Educagao Ambiental na Formacéao de professores
nos ultimos anos - realizei um levantamento no banco de dados da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), das teses e dissertacdes
defendidas no periodo de 2010 — 2014, que abordavam o tema da formacdo de
professores em Educacdo Ambiental. A analise dos resumos dessa producao
académica constituiu parte do capitulo II da dissertagdo “Mobilizagdo do
conhecimento socioambiental de professores por meio do desenvolvimento de acdes
para conservacdo das nascentes urbanas” (TEIXEIRA, 2014). Nas leituras
realizadas, verifiguei que o tema formacéo de professores no campo da Educacéo
Ambiental tem sido foco de algumas pesquisas, sendo uma das tematicas que se
destaca na producéao académica.

Como fruto desse levantamento, surgiu o interesse em compreender as
pesquisas sobre a formacgado continuada de professores em EA, por meio da
caracterizacdo das investigacOes realizadas, sendo um importante direcionamento
para futuras pesquisas e/ou praticas de formacdo. Assim, na arena de vozes
provocada pelas duvidas e interacdo com as leituras realizadas para investigacao,
nasceu a proposta para um projeto de doutorado. Motivada a pesquisar esse tema,
fui em busca de um orientador que fosse referéncia nessa area, afinal, precisava de

um pesquisador que orientasse no campo da Educacdo Ambiental, e,
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especificamente, com um tipo de pesquisa, denominado estado da arte, para que a
proposta do projeto pudesse caminhar e se concretizar.

No percurso do doutorado comecei a participar no grupo de pesquisa “A
Tematica Ambiental e Processo Educativo” e no grupo do Projeto EArte?. Nos
encontros do grupo de pesquisa “Tematica Ambiental e Processo Educativo” e em
algumas disciplinas cursadas no doutorado, discutimos e refletimos sobre a tematica
ambiental, a relagcdo sociedade-natureza, a degradacdo ambiental e a crise
ambiental.

A participacdo nos grupos e nas disciplinas contribuiram com as motivacdes

gue levaram ao presente estudo.

2 0O Projeto EArte é composto por uma equipe de pesquisadores e estudantes que selecionam teses e
dissertacbes em Educagdo Ambiental produzidas no Brasil e as redne em um banco eletronico.
www.earte.net Descricdo do projeto EArte no capitulo 4.


http://www.earte.net/
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1 Introducéo

Os debates acalorados e as discussfes em torno da temética ambiental tém
sido vistos como uma questdo central nos debates cientificos, econdmicos, politico-
ideoldgicos e sociais e alimentados pelos diferentes meios de comunicacao social.
Tal alcance do ponto de vista de sua abrangéncia junto aos diferentes segmentos
sociais, justifica-se, pois a crise ambiental ndo estd relacionada apenas aos
aspectos bioldgicos, quimicos e fisicos das alteracdes que vém ocorrendo no meio
ambiente. A crise ambiental remete a uma crise de valores, que é cultural; afinal, de
acordo com Bornheim (1985), o modelo de vida construido no conceito burgués esta
em crise, pois ja ndo é mais possivel manté-lo diante do modo como o homem se
comporta no mundo.

A crise ambiental é marcada por diferentes crises que se articulam

permeadas pela relacéo de poder. De acordo com Leff (2002):

A crise ambiental é a crise de nosso tempo. O risco ecoldgico
guestiona o conhecimento do mundo. Essa crise apresenta-se a nés
como um limite no real, que ressignifica e reorienta o curso da
histéria: limite do crescimento econémico e populacional; limite dos
desequilibrios ecoldgicos e das capacidades de sustentacéo da vida;
limite da pobreza e da desigualdade social. Mas também crise do
pensamento ocidental: da “determinacao metafisica” que, ao pensar
0 ser como ente, abriu 0 caminho para a racionalidade cientifica e
instrumental que produziu a modernidade como uma ordem
coisificada e fragmentada, como formas de dominio e controle sobre
o mundo. (Ibidem, 2002, p. 191).

Precisamos refletir sobre o modo de vida da nossa sociedade, reconhecendo
como esta crise € influenciada pela ciéncia, tecnologia e indastria (BONOTTO,
2008). Em dltima andlise, entendemos todos esses fatores como faces de uma
mesma moeda, que sdo determinados pelo modelo econbmico vigente. Sendo
assim, a crise é provocada pelos padrdes da relacdo sociedade-natureza, onde séo
criadas estratégias de dominacédo da natureza.

De acordo com o0 pensamento marxista a dominagdo da natureza para
obtencéo de lucros é o lema do sistema capitalista, que esta ligado a producdo em
massa e ao consumo na mesma proporcédo. Com isso, produz-se o lucro, mas, para
a obtencdo de matéria-prima, € preciso retirar da natureza diversos recursos.

Para Bornheim (1985):
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[...] o que estd em causa € a relacdo verificavel entre 0 homem e a
natureza. E ndo h4 exagero em afirmar que € apenas no decorrer
dos tempos modernos que a natureza torna-se um motivo de uma
invencao revolucionadora da prépria maneira como 0 homem existe
no mundo. A questéo toda se concentra, portanto, no modo como a
natureza se faz presente para o homem; ou melhor: no modo como o
homem torna a natureza presente. (Ilbidem, 1985, p. 18)

O ser humano, perde o elo com a natureza, desvalorizando seu espaco, e
comeca a vé-la simplesmente como um meio de producdo, que deve ser explorada
para a obtencdo de lucros. Morrone e Machado (2010) enfatizam que a natureza
comecou a ser vista como substrato de producédo, que é modificada pelo ser humano
para seu beneficio, para manter e melhorar suas condicfes de vida. Com isso,
guanto mais os humanos ampliam seu dominio sobre a natureza, mais dela se

distanciam. De acordo com Marx (2004):

Antes de tudo, o trabalho € um processo entre o homem e a
natureza, um processo em que o homem, por sua propria acéo,
media, regula e controla seu metabolismo com a natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga natural.
Ele pde em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bragos e pernas, cabeca e mao, afim de apropriar-se
da matéria natural numa forma Util para sua prépria vida. Ao atuar
por meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, ao mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele
desenvolve as potencias nela adormecidas e sujeita 0 jogo de suas
forcas a seu préprio dominio (Ibidem, p. 124).

Rodrigues e Guimardes (2011) apontam que, nessa separacao entre o ser
humano e o produto de seu proprio trabalho, reflete-se o distanciamento entre
homem e a natureza, pois 0 ser humano enxerga a natureza como a fonte dos
valores de uso. Assim, ‘com a valorizacdo do mundo das coisas, aumenta em
proporcao direta a desvalorizagdo do mundo dos homens. O trabalho ndo produz
somente mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como uma
mercadoria” (MARX, 2004, p. 80).

As relagbes que o ser humano estabeleceu com a natureza em virtude do
modo de producéo capitalista - pode-se ressaltar, por exemplo, a ideia de progresso
desenfreado a partir do desenvolvimento tecnolégico e da “dominag&o” sobre a
natureza, o que acaba por privilegiar uma minoria - naturalizaram-se, a ponto de nao
se reconhecerem ou se pensarem outras formas do homem se relacionar com a

natureza (RODRIGUES; GUIMARAES, 2011). Com isso, ndo ha como desvincular a
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discussdo ambiental da analise critica e historica acerca do modelo econdmico
vigente.

A exploragao constante e desenfreada do ser humano tem deixado um saldo
de devastacdo profunda no meio-ambiente (MARQUES, 2016). Nao podemos
reduzir a natureza a um objeto, visto que isso despreza toda a complexidade que
envolve o meio (LEFF, 2002). Durante o ultimo século, o mundo passou por
profundas evolucdes e a natureza sempre foi usada nesse processo; porém, sem
planejamento, a mesma ja demonstra saturacdo e incapacidade de regeneracao.
Segundo Bornheim (1985, p.24), “[...] a natureza deixou de ser o grande repositorio,
eternamente inesgotavel, no qual o homem exauria indiscriminadamente sua
riqueza’.

E necessario “[...] reinventar modos de producdo e de cooperacdo que
escapem as evidéncias do crescimento e da competicao” (STENGERS, 2015, p.15).
A autora afirma que devemos pensar no que deve ser feito para que exista a
possibilidade de um futuro que néo seja barbaro, ou seja, € necessario discutirmos e
aprendermos a reinventar modos de producéo.

De acordo com argumentos de Bonotto (2008, p. 314), precisamos direcionar
esforcos no sentido de realizar “[...] mudancgas profundas em nossas concepgdes,
valores e acfes frente ao mundo, em nossos padrées de consumo e bem-estar, em
nossas relacdes sociedade-sociedade e sociedade-natureza”.

A relacdo entre a socidade-natureza, imposta pela ideologia do sistema
capitalista, leva o ser humano a se tornar cada vez mais (mesmo nas horas de
distracdo) alienado e individualista;, consequentemente, sem critérios para a busca
de uma melhor qualidade de vida e por uma sociedade com menos problemas
ambientais.

Com isso, a producao dos discursos sobre a relacdo sociedade-natureza, se
constroi a partir da imagem de que o meio ambiente esta aqui para nos servir. E
necessario refletir sobre o que consideramos prioritario na discussao da relacao
sociedade-natureza, pois qualquer enunciado nas esferas de uma das ideologias
possui um sentido no contexto criado pelos discursos da nossa sociedade
capitalista.

Por exemplo, o enunciado “desenvolvimento sustentavel”’, € um discurso sobre
o desenvolvimento e a relacdo da sociedade com a natureza, no contexto do

sistema capitalista, sendo assim um discurso empresarial com sentido de um
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desenvolvimento que explora de maneira sustentavel os recursos naturais e se
preocupa com as geracOes futuras. Mas de acordo com Marques (2016) esse
discurso se baseia em estatisticas e metas que representam uma falsa solucéo de
compromisso entre a légica capitalista e a dindmica dos ecossistemas. Sendo assim,
nao se mostra capaz de evitar um colapso ambiental.

O sentido atribuido a expressao “desenvolvimento sustentavel” manifesta a
ideologia do discurso empresarial. De acordo com Bakhtin (2014) as palavras
funcionam como uma arena em que se confrontam e se constroem diferentes
valores sociais; assim, o sentido da palavra é totalmente determinado por seu
contexto. Segundo esse autor, “A palavra esta sempre carregada de um contetdo
ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras,
somente reagimos aquelas que despertam em ndés ressonancias ideolégicas ou
concernentes a vida” (BAKHTIN, 2014, p. 99)

Com isso os sentidos ndo estdo exclusivamente nas palavras, os sentidos das
palavras sdo construidos no contexto socio histérico de quem fala e quem escuta.
Cada um de nés € marcado socialmente pelos diferentes lugares que se ocupa. O
homem constitui-se imerso na cultura, isto é, nas experiéncias construidas histérica
e coletivamente, bem como nas praticas sociais (LIMA, 2005).

E importante reconhecermos nas palavras disseminadas pelos discursos
produzidos pelo sistema capitalista, quais os significados e os sentidos estdo sendo
construidos e pautados na ideologia do progresso, que ha décadas grandes
corporacfes vém pregando, enfatizando a necessidade do desenvolvimento, para
aumentarmos a producdo de bens de consumo para uma boa qualidade de vida.
Mas muitos de nds, sabemos que o modo de producdo que vivenciamos, é
“‘insustentavel”’, e nossa sociedade ja tem sido alertada ha algum tempo. Stengers
(2015, p.9) alerta que “[...] é importante aprender a assumir o que agora sabemos, e
tomar conhecimento de nossas obrigacdes do que esta acontecendo”.

Ressaltamos a importancia de refletir sobre esse discurso que afirma ser
necessario o desenvolvimento e crescimento a qualquer custo, debater sobre a
destruicdo causada no meio ambiente, analisar a relacdo sociedade-natureza
mediante tal discurso e valorizar o saber ambiental, que produz novas significagdes
sociais e posicionamento politico perante o mundo. De acordo com Leff (2009, p.
21), o saber ambiental transforma o conhecimento, e isso acontece na “[...]

construcdo de sentidos coletivos e identidades compartilhadas que formam
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significacdes culturais diversas na perspectiva de uma complexidade emergente e
de um futuro sustentavel”.

Na reflexdo sobre a temética ambiental, constru¢cdo de um saber ambiental e
uma mudanca de atitude mediante a crise ambiental, coloca-se em evidéncia a
educacdo como um caminho reconhecido de grande significado no entendimento e
na busca de solucdes para os complexos e diversificados problemas relacionados
com as alteracdes ambientais provocadas pela relacdo da sociedade com a natureza
(CARVALHO,1989).

Segundo Rodrigues e Guimarédes (2011), fica claro que a educacao pode ser
um mecanismo de dominacdo ideoldgica para a manutencdo da ordem social
vigente, assim como, em contrapartida, pode ser um mecanismo para a disputa
desse campo por meio de for¢cas contra hegemonicas. Todo esse fenémeno
complexo da educacao se da pelo seu contexto socio historico, ou seja, a educacao:

[...] é produto do trabalho de seres humanos e, como tal, responde
aos desafios que diferentes contextos politicos e sociais lhe colocam.
A educacdo retrata e reproduz a sociedade; mas também projeta a
sociedade que se quer. Por isso, vincula-se profundamente ao
processo civilizatério e humano. Enquanto pratica histérica tem o
desafio de responder as demandas que os contextos lhe colocam
(PIMENTA, 2012, p. 44).

Na relacdo entre a educacado e a tematica ambiental, como uma dimensao da
educacao, cujo processo passa a ser reconhecido como Educacdo Ambiental (EA),
entre muitas outras vertentes, nos associamos aquela que tem como orientacdo a
perspectiva contra hegemonica e a critica ao modelo societario atual. Tal perspectiva
se coloca no sentindo de buscar caminhos para a transformacédo social e emancipar
0 pensamento da sociedade contra a imposicao cultural de exploracao da natureza e
consumo exagerado. A educacédo pode ser um ato contra hegemonico, ou apenas
reproduzir o discurso hegemonico. Assim, a EA deve ser uma atividade que
contribua para discussédo e reflexdo da relagdo sociedade-natureza, mobilizando a
construgcdo de uma concepgéo que situa 0 homem enquanto um ser pertencente ao
meio ambiente.

Segundo Oliveira e Carvalho (2012, p.253), a Educacdo Ambiental pode ser
entendida “[...] como uma préatica educativa que procura articular os aspectos

politicos, sociais, econémicos e ambientais no processo de formacdo dos sujeitos-
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cidadaos”. O artigo 2° das Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacdo Ambiental
(2012) a define EA, como:

[...] uma dimensdo da educagéo, é atividade intencional da pratica
social, que deve imprimir ao desenvolvimento individual um carater
social em sua relagdo com a natureza e com 0S outros seres
humanos, visando potencializar essa atividade humana com a
finalidade de torna-la plena de pratica social e de ética ambiental
(BRASIL, 2012).

De acordo com Silva (1996, p. 50), a Educacdo Ambiental, no seu discurso,
podera reproduzir sentidos ja dados pelo funcionamento da sociedade, por meio das
suas determinagBes econdmico-politicas. Com isso, a EA, como uma prética social,
€ de suma importancia, pois tem a finalidade de enfrentar as praticas do modelo
societario atual através de processos dialdgicos reflexivos e emancipatorios.

Mesmo considerados todos significados que temos coletivamente atribuidos a
Educacdo Ambiental como uma possivel pratica transformadora, o campo da
pesquisa que se volta para processos de EA é recente. Apesar disso, a producao
académica e cientifica sobre a tematica no Brasil tem sido considerada por alguns
autores (SATO; SANTOS, 2003; FRACALANZA, LORENZETTI; DELIZOICQV, 2006,
CARVALHO, 2015) como bastante significativa. Carvalho, Tomazello e Oliveira
(2009, p.25) evidenciam o aumento de pesquisas em Educagdo Ambiental, e
afirmam que “[...] sdo varios 0s espacos institucionais nos quais a pesquisa em
educacdo ambiental tem sido tomada como articuladora para as discussées, acoes e
aprofundamentos tedricos”.

O cenério atual € bem distinto do inicio das acdes em EA no Brasil. As
décadas de 1970 e 1980 se caracterizavam pela inexisténcia de referencial teorico
nas publicacdes, que mais diziam respeito a traduc¢des estrangeiras e pela auséncia
de profissionais devidamente qualificados na area (SATO; SANTOS, 2003). A
década de 1990 foi palco de grande desenvolvimento cientifico do campo no Brasil.
Foram varias as publicacfes relacionadas a temética, sem contar com a formacgéo
de profissionais com titulagdo académica, seja em lato ou stricto sensu (SATO,;
SANTOS, 2003).

De acordo com dados da pesquisa realizada por Fracalanza (2004), no
periodo de 1974 a 2002, foram produzidos 319 trabalhos de investigacdo em EA,

envolvendo dissertacdes e teses, a maioria dos quais publicados a partir de 1990.
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Dados do Relatorio EArte mostram que, na primeira década dos anos 2000, foram
concluidas 1826 teses e dissertacdes no Brasil (Carvalho, et al., 2012), evidenciando
0 aumento quantitativo da producdo de pesquisas em EA no pais. Atualmente,
podemos afirmar que existem inimeros trabalhos sobre Educacdo Ambiental, afinal,
“[...] temos uma producao bibliogréafica significativa, tanto do ponto de vista numérico
gquanto de sua diversidade tematica, epistemoldgica, metodoldgica, e, também,
geografico”. (CARVALHO, 2015, p.15).

Desses trabalhos de Educagdo Ambiental, apesar de ser possivel constatar
uma tendéncia de envolvimento dos multiplos espacos educativos, o contexto
escolar ainda é o foco privilegiado pelos pesquisadores.

De acordo com Carvalho (1989, 2000) e Guimarées (2004, 2012), a escola,
devido seu aspecto pedagdgico, € considerada como um espaco privilegiado para se
trabalhar com a Educacdo Ambiental. A EA constitui uma pratica pedagogica que
nao se realiza sozinha, mas na interacdo entre diferentes atores, conduzida pelos
professores. Diante das minhas experiéncias como professora e pesquisadora e da
complexidade que pode ser trabalhar a EA na escola, consideramos que o docente
ocupa um lugar de destaque, pois € um dos elementos essenciais para efetiva
implementacéo da EA no contexto escolar.

Os professores séo sujeitos que ocupam um papel social na insercdo da EA
na escola, mas multiplos sdo os desafios que os professores enfrentam para
trabalhar com a EA,; dentre tais desafios, um insistentemente mencionado em
nossas praticas discursivas, volta-se para os processos de formacédo do educador.
De acordo com Novoa (1992), ndo podemos pensar no professor sem refletir sobre
sua formacdo. Afinal, de acordo com Manzochi e Carvalho (2008) varios dos
professores que estdo atuando nao tiveram a incorporacdo da dimensao ambiental
nas suas experiéncias formativas, o que certamente significa reconhecer lacunas em
sua formacado quanto a esta tematica. Segundo Manzochi e Carvalho (2008):

[...] boa parte dos professores que estdo em servico néo teve, em
sua formacdo inicial, nenhum tipo de contato com a tematica
ambiental e, consequentemente, nenhuma oportunidade de
desenvolver reflexdo a respeito do tratamento dela no ambito
educativo. E, mesmo em relagdo aqueles professores que tiveram
sua formacédo inicial realizada mais recentemente, com alguma
chance, portanto, de terem tido contato com tais temas, € necessario
nao perder de vista que o proprio campo da EA esta em pleno
processo de constituicAio e que isso afeta diretamente as
possibilidades de desenvolvimento de uma reflexdo madura sobre a
EA no ambito dos cursos de formacéo inicial (Ibidem, 2008, p . 122)
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Nesse contexto, a formacdo continuada de professores € de suma
importancia, porém, sao diversas as concepc¢fes de formacdo continuada e o0s
discursos sobre o professor em processo de formacédo continuada.

Quando consideramos a perspectiva bakhtiniana, podemos entender que o
professor esté inserido em um mundo que é povoado pelas palavras de outrem, com
isso € relevante que os professores passem por processos formativos que o0s
incentivem a dialogar democraticamente com o0 seu contexto. Assim € de grande
valia processos de formacdo que reconhecam as condicfes pessoais, sociais,
institucionais e politicas que o professor esta inserido, contribuindo assim para a
formacdo de um profissional reflexivo e autbnomo (ZEICHNER, 1993, 2008;
CONTRERAS, 2012).

Com uma formacado critica e reflexiva sobre a importancia da EA para a
reconstrucdo da relacdo sociedade-natureza, os docentes poderédo ter melhores
condi¢bes para conduzir as préaticas de EA no ambiente escolar, visando o alcance
desse objetivo. A formacdo continuada dos professores € considerada
imprescindivel para a realizacdo das praticas de Educacdo Ambiental no espaco
formal, sendo um fator importante para insercdo da EA na dinamica escolar e sua
permanente acdo na sociedade.

Diante desses pressupostos, consideramos importante investigar, conhecer e
analisar o que tem sido produzido na area de pesquisa sobre formacao continuada
de professores em EA, principalmente, sobre o professor que esta em processo de
formacdo continuada analisado nessas pesquisas. Valentin e Carvalho (2017)
identificaram que a cada ano um numero significativo pesquisas sobre processos de
formacdo continuada no campo da EA € produzido, apresentando finalidades e
enfoques distintos, contribuindo para a consolidacéo dessa area de pesquisa.

O tema da formacéo continuada do professor no campo da EA, tem recebido
atencao dos pesquisadores, podendo ser identificado como uma tematica que tém
se destacado no conjunto da producdo académica. O embasamento tedrico dessa
afirmacao serd, posteriormente, desenvolvido no capitulo 3 (trés).

As pesquisas sdo apresentadas no formato de texto académico. O texto, na
perspectiva bakhtiniana, tem uma funcdo dialégica, tanto do autor com o
destinatario, como também com outros textos. Além disso, o texto exprime as ideias

e sentimentos do autor.
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Os textos académicos tém diversos formatos académico-cientificos (artigo,
TCC, monografia, dissertacdo, tese, etc) de divulgacdo das pesquisas sobre
formacao continuada de professores em EA, porém como séo diversos os formatos
académico-cientificos, definimos analisar somente textos de teses de doutorado,
pois sdo textos considerados resultados de uma investigacdo mais complexa e
aprofundada. De acordo com Megid e Carvalho (2018) as:

teses constituem relatérios bem mais completos de pesquisa, uma
vez que as informacbes divulgadas em artigos ou em comunicacfes
de eventos tém de ser bastante resumidas em virtude da extenséo
exigida para esses trabalhos. Ou seja, se se deseja ter acesso ao
teor completo de uma pesquisa académica, a fonte primaria é a
dissertagdo de mestrado ou a tese de doutorado. (Ibidem, 2018, p.
102)

Com isso, buscamos conhecer o contexto de producédo das pesquisas sobre
formacdo continuada de professores em EA e, principalmente, compreender 0s
discursos sobre o professor em formacdo continuada, presente nas teses de
doutorado.

Na perspectiva de tracar um panorama da producdo de natureza mais
descritiva sobre o contexto de producdo das teses em concluidas no Brasil que
abordam a formacao continuada de professores em Educacdo Ambiental, surgiram
0S seguintes questionamentos em relacao a essa producao da area:

- Em que contextos institucionais tal producéo tem sido realizada?

- Que niveis educacionais e modalidades de formacdo tém sido contemplados nas
investigaces?

- Que teméticas ambientais tém sido privilegiadas?

- A partir de nossas analises, que tendéncias politico-pedagdgicas de Educacédo
Ambiental podemos considerar, como orientadoras das praticas de formacgéo
continuadas de professores analisadas pelas teses? Que tendéncias tém orientado
as analises realizadas pelas proprias teses?

- Que perspectivas de formacao de professores tém orientado pesquisas?

Essas questdes visam descrever e compreender alguns aspectos mais
descritivos e panoramicos sobre as teses que focam suas investigacfes em
processos de formacdo continuada de professores em EA produzidas no Brasil e,
com isso, construir um quadro no qual procuramos sistematizar o contexto de

producao das teses.
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Contudo, conforme ja dito, o que mais nos interessa como possibilidade de
analise dos textos académicos € a busca da compreensédo dos discursos sobre o
professor em processo de formacdo continuada em Educacdo Ambiental. Assim
sendo, estamos propondo aprofundarmos, via reflexado e processos de investigagéo,
gquem é esse professor que esta em processos de formacdo continuada em
Educacdo Ambiental tomados como problema de investigacéao pelos investigadores /
autores das teses brasileiras. Com isso, para além das questdes anteriormente
mencionadas, esta pesquisa sera desenvolvida com base nas seguintes questfes
norteadoras:

— Qual imagem?® do professor em processo de formacdo continuada esta
construida nas teses de Educacdo Ambiental?

— Quais sdo as vozes tedricas presentes nas teses sobre o professor em

processo de formacéao continuada em Educacdo Ambiental?

Assim, o objetivo geral do presente estudo € analisar o discurso e os sentidos
desse discurso sobre os professores em processo de formacdo continuada nas
teses de Educacdo Ambiental. Como objetivos especificos, pretendemos
sistematizar um panorama descritivo sobre o contexto de producédo das teses de
formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental; compreender a
imagem dos professores que aparecem discursivizados nas teses de formacao
continuada em Educacdo Ambiental e estabelecer relacdes entre a base tedrica e os
discursos construidos nas teses.

O presente trabalho tem como base teorica-analitica a perspectiva da analise
do discurso orientada pelo pensamento Bakhtiniano construido no Circulo de

Bakhtin. Essa pesquisa se caracteriza como qualitativa, na linha do “estado da arte”,

3 O conceito imagem refere a visdo que o autor constréi do outro, sujeito da sua pesquisa.
De acordo com Larrosa e Lara (1998, p. 8) somos nés que definimos o outro, somos nés
que decidimos como é o outro, o que é lhe falta, de que necessita, quais sdo as suas
caréncias e as suas aspiragoes.

Na perspectiva bakhtiniana a imagem € construida a partir do acabamento que o
autor da ao personagem, a partir do seu excedente de visdo. Esculpimos o outro mediante
um processo soécio histérico, através das construcdes sociais, isto é, producdes coletivas,
figuras historicamente concebidas através de um olhar ideologico sobre o professor em
formacédo continuada.
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que é reconhecido como uma metodologia ndo apenas de carater descritivo e
panoramico, mas também, de carater analitico-compreensivo.

O desenvolvimento do trabalho na perspectiva do estado da arte nos
possibilitou a construgdo de um panorama descritivo e analitico do contexto de
producdo das teses, e a partir do conhecimento deste contexto, foi possivel
identificar e selecionar as teses que foram analisadas na perspectiva Bakhtiniana da
andlise do discurso.

Nesta introducdo, apresentamos a tematica da pesquisa, as questdes
norteadoras e 0s objetivos, com a preocupacdo de situar este trabalho no contexto
dos interesses académicos da pesquisadora e da Educacdo Ambiental. Além desta
introducdo, o texto que ora apresentamos esta organizado em mais 6 capitulos.

No segundo capitulo, nomeado A estruturacdo da Educacdo Ambiental no
Brasil, trouxemos um panorama histérico da EA, no qual tentamos localizar as
propostas relacionadas com o processo de formacdo dos professores nesse
contexto. O intuito aqui ndo foi descrever detalhes histéricos, mas sim destacar
eventos, trazendo uma reflexdo que possibilita compreender a trajetoria de
constituicdo da EA no Brasil, além de apresentar as diferentes tendéncias da
Educacdo Ambiental.

J& no terceiro capitulo, nomeado Reflexdes sobre o professor no processo de
formacgao, buscamos discutir o processo de formacéo dos professores, fazendo uma
sintese sobre as perspectivas de formacéo continuada. Abordamos a questdo da
Educacdo Ambiental e da importancia dos processos de formacao continuada dos
docentes, procurando enfatizar os aspectos que tém sido considerados significativos
nesse processo. Também discutimos o quanto a formacdo de professores é
expressiva nas pesquisas do campo da EA, além de sistematizarmos algumas
pesquisas sobre formagéao de professores em Educagdo Ambiental.

No quarto capitulo, denominado Delineamento da pesquisa, procuramos
explicitar a abordagem teorico-metodologica que escolhemos para orientar a
investigagéo realizada, bem como os procedimentos de coleta de dados e de analise
legitimados pelo referencial proposto.

O quinto capitulo, nomeado Contexto da producdo académica (teses) sobre
0s processos de formacao continuada de professores em Educacdo Ambiental, esta
dedicado a sistematizacdo e apresentacdo do panorama descritivo e analitico das

teses.
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No sexto capitulo da tese, nomeado como O professor na arquitetbnica
dialégica construida nas teses, nos ancoramos ha perspectiva bakhtiniana para
compreender a imagem dos professores que aparecem discursivizados nas teses de
formacao continuada em Educacdo Ambiental e estabelecer relagbes entre a base
tedrica e os discursos construidos nas teses.

Por fim, nas consideracbes finais, almejamos estabelecer algumas

conclusdes e reflexdes.
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2 A estruturacdo da Educacédo Ambiental no Brasil

Como ja explicitado anteriormente, este trabalho esta embasado nas relacdes
discursivas entre os campos da EA e da Formacdo de Professores. Uma vez que
somos constituidos por meio das relacdes dialégicas ao longo do nosso contexto
sécio histérico, € importante, ao analisar as teses que relatam pesquisas sobre o
processo de formagao continuada de professores em Educacdo Ambiental, conhecer
0 contexto em que a EA foi reconhecida e institucionalizada no Brasil e tragar um
panorama quanto as tendéncias politico-pedagdgicas da Educacdo Ambiental que
de certa forma, vdo se consolidando em nosso pais. Da mesma forma, também, é
importante ter uma ideia dos contextos relativos ao processo de formacao e de
aprendizagem continuada dos professores em nosso pais.

Neste capitulo, em particular serdo apresentados, sucintamente, as principais
guestdes relacionadas com o campo da Educacdo Ambiental em nosso pais e no
capitulo seguinte nos dedicaremos as questdes relativas ao processo de formacéo
continuadas dos professores.

A proposta ndo é a de minudenciar o histérico da Educagcdo Ambiental, mas
apenas pontuar alguns eventos importantes tanto em contextos internacionais, mas,
principalmente no Brasil, para que possamos demarcar fatos que evidenciam a
importancia e o processo de institucionalizagdo da Educagdo Ambiental, bem como
a relevancia da formacéo de professores nesse processo.

O historico da EA, as vezes, é considerado por nés estudiosos da area como
algo ja de conhecimento de todos, o qual nem precisaria ser descrito. Mas como
essa pesquisa ndo €é apenas para estudiosos da tematica ambiental, e,
principalmente, por nos preocuparmos com uma analise do contexto sécio histoérico,
acreditamos ser pertinente uma sintese dos caminhos pelos quais a Educacao
Ambiental chegou no Brasil e a influéncia dessa trajetéria na formacdo dos
professores do nosso pais; afinal, esse contexto pode ser refletido nos discursos das
teses.

Além de tentar compreender os processos de institucionalizacdo, entendemos
ser de grande valia descrever, nesse quadro panoramico, as diversas concepcgdes e
as tendéncias da Educacdo Ambiental abordadas nas pesquisas, tentando, assim,

dar maior visibilidade a essa diversidade.
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Nessa perspectiva, buscamos dialogar com autores que vém, ao longo dos

anos, estudando e produzindo conhecimentos no campo da Educacdo Ambiental.

2.1 Os caminhos da institucionalizagdo da Educacao Ambiental no Brasil e
suainsergcdo em processos de formacgéo de professores

Varios sdo os registros sobre a degradacdo ambiental, mas uma das mais
importantes publicacdes, que mobilizou a preocupacdo com a questdo ambiental,
ocorreu ha década de 60 do século passado, com livro “Primavera Silenciosa” de
Rachel Carson, que foi um alerta sobre a utilizagcdo irracional dos pesticidas e
inseticidas e seus impactos sobre o meio ambiente. A publicacédo é reconhecida por
muitos como a responsavel por impulsionar e fomentar os primeiros movimentos
ambientalistas, pois mostra evidéncias de que, de fato, estavamos ja vivenciando o
que se passou a ser chamada de crise ambiental (CARVALHO, 2015).

Além da contaminacdo do meio ambiente por DDT (Dicloro-difenil-
tricloretano), iniciada em 1945 no estado de Maryland (EUA), registrada no livro
“Primavera Silenciosa”, podemos citar outros exemplos de degradacdo ambiental,
tais como: a contaminacdo por mercurio ha Baia de Minamata (Japéao), detectada na
década de 50; a diminuicdo da vida aquética em alguns dos Grandes Lagos norte-
americanos, a morte de aves provocada pelos efeitos secundarios imprevistos do
DDT e outros pesticidas, e a contaminacdo do mar em grande escala, causada pelo
naufragio do petroleiro Torrei Canyon, em 1966; o acidente nuclear em Chernobyl
(URSS), ocorrido em 1986, dentre outros (CARVALHO, 2013). No Brasil, podemos
citar como exemplos muito recentes o rompimento da barragem da mineradora
Samarco, em 2015, no municipio de Mariana e o rompimento da barragem da
mineradora Vale, no municipio de Brumadinho, em 2019. Esses sdo apenas alguns
exemplos de iniUmeros impactos ambientais que tém sido responsaveis por colocar
as guestdes ambientais, cada vez mais, como prioridade na agenda de diferentes
setores da sociedade, a0 mesmo tempo em que se torna a preocupacgao de Varios
educadores.

Mas, mesmo com a constatacao desses episodios de degradacao ambiental e
da iminente crise ambiental, desde a década de 50, a reacdo dos Orgaos
internacionais quanto a necessidade de criagcdo de politicas de protecdo ao meio
ambiente ndo foi imediata. Mesmo considerando que no processo histérico-
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discursivo, muitas vozes ja haviam levantado a “bandeira” a respeito da degradacéo
ambiental, alertando o mundo sobre as consequéncias desastrosas provocadas
pelas alteragbes ambientais antropicas, pouco do imobilismo dos governos de
diferentes paises foi alterado. Assim, varias correntes de pensamento e movimentos
sociais (dentre esses o movimento ambientalista, que tem a defesa do meio
ambiente como sua principal preocupacao), mobilizaram-se, colocando nas pautas
dos principais debates sociais e politicos a discussdo sobre a destruicdo do meio
natural e a relacao sociedade-natureza.

De acordo com Carvalho (2015), a consciéncia em relacdo aos riscos da
degradacdo ambiental desencadeou um processo de busca de compreensédo de
padrées de relagdo sociedade-natureza, das causas que definem esses padrbes e
das alternativas para alterar o atual quadro de degradacao ambiental.

Com o fortalecimento do debate sobre o nivel e as consequéncias dos
processos de degradacdo ambiental, ocorreu, em 1972, em Estocolmo, na Suécia, a
primeira Conferéncia das Nac¢Oes Unidas sobre o ambiente humano. Participaram
desse evento 113 paises, 0s quais discutiram a poluicdo industrial e a educacao
como estratégia no combate a crise ambiental.

Na Conferéncia em Estocolmo, o nosso pais e a india, lamentavelmente,
colocaram-se contrarios a diminuicdo das alteracdes e dos impactos ambientais. O
posicionamento oficial do governo do Brasil foi que “a poluicdo € o preco que se
paga pelo progresso”. Esse discurso abriu as portas do pais para as empresas
multinacionais que ndo conseguiam se implantar nos seus paises de origem, e iSso
trouxe inUmeros problemas socioambientais para nossa populacao.

A partir dessa conferéncia, as discussdoes sobre a Educagdo Ambiental
passaram a ganhar notoriedade. O termo Educacdo Ambiental ja havia sido
registrado pela primeira vez em um evento de educagdo promovido pela
Universidade de Keele, no Reino Unido, no ano de 1965, mas, de acordo com
Medina (1997), na | Conferéncia realizada em Estocolmo “a Educacdo Ambiental
passa a ser considerada como campo da acdo pedagogica, adquirindo relevancia e
vigéncia internacionais”.

Poucos anos depois, em 1975, foi realizado o Encontro de Belgrado, na
antiga lugoslavia, no qual foram propostos os principios e orientacdes para um
programa de Educacdo Ambiental. Logo depois, em 1977, acontece a | Conferéncia

Intergovernamental sobre EA, em Thilisi, Georgia. Essa conferéncia foi um marco
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historico da EA, porque se definiram os conceitos, finalidades, objetivos, principios e
estratégias desse campo da educacdo, além de recomendacdo de acdes. Nesse
periodo estdvamos em um governo militar e o discurso predominante em nosso pais
era 0 aumento de producdo. Embora algumas acbes que apontavam para relagcéo
entre educacdo e a tematica ambiental tenham sido propostas, tais iniciativas
tinham, na verdade, o intuito de mostrar ao mundo que o pais estava fazendo algo
relacionado a educagcdo e a questdo ambiental. Na verdade, naquele momento
historico, “a educagé@o ambiental foi reduzida pelo discurso dominante a transmisséo
de conhecimentos ecoldgicos, ao ensino de técnicas e de comportamentos
ecologicamente viaveis” (LOUREIRO, LIMA, 2012, p. 236). Nesse contexto, uma das
primeiras propostas de a¢cdo do MEC foi o oferecimento de cursos de formacgao nos
quais se enfatizavam conceitos de ecologia. Nesse periodo, também se tornou
obrigatoria a disciplina Ciéncias Ambientais nos cursos de engenharia, comecando,
assim, a discussao formal nos meios educacionais sobre a relacdo com o meio

ambiente. Lima (2011, p. 149) ressalta que:

A interpretacdo e o discurso conservacionistas que conquistaram a
hegemonia do campo da Educagdo Ambiental no Brasil em seu
periodo inicial, foram vitoriosos, entre outras razdes, porque se
tornaram funcionais para as instituicbes politicas e econdmicas
dominantes, conseguindo abordar a questdo ambiental de uma
perspectiva natural e técnica, que nao colocava em questao a ordem
estabelecida.

Contudo, j4 na década de 80 houve, no Brasil, o fortalecimento da EA em
discussbes académicas e a participacdo de profissionais universitarios nos
encontros latinos americanos sobre a EA.

Em 1987, a UNESCO promoveu o Il Congresso Internacional sobre Educacgao
e Formacao relativas ao meio ambiente, em Moscou na Russia, no qual foram
reiterados os conceitos da Conferéncia de Thbilisi, além de ter sido elaborado um
documento no qual foram apresentadas as necessidades e prioridades no
desenvolvimento da educacdo e formacdo ambiental e elementos para uma
estratégia internacional de acdo para a década de 90 (MEDINA, 1997).

No Brasil, como um marco legal, a Constituicdo Federal, em 1988, em seu art.
225, inciso VI, determina que cabe ao Poder Publico “promover a Educacéo
Ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizacdo publica para a

preservagao do meio ambiente” (Art. 225, § 1°, Inc. VI, Brasil, 1988).
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Como fortalecimento do processo de consolidacdo do movimento
ambientalista e das politicas publicas para o0 meio ambiente no pais aconteceu, em
1992, no Rio de Janeiro, a Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre o Meio Ambiente e
o Desenvolvimento, também conhecida como Eco-92, tendo a participacdo de 170
paises e 1.400 Organizacdes Nao Governamentais (ONGs) (MEDINA, 1997). A
conferéncia teve como resultado a producdo de importantes documentos oficiais,
como a Agenda 21, que consiste em um acordo estabelecido pelos paises
participantes para a elaboracdo de estratégias para construcdo de uma sociedade
sustentavel. Depois, com o objetivo de avaliar os avangos propostos, rever as metas
e direcionar acbes, em 2002, foi realizada, em Johanesburgo, Africa do Sul, a
Conferéncia Rio + 10, e em 2012, no Rio de Janeiro, a Rio + 20.

A década de 90 foi muito importante para a Educacdo Ambiental no Brasil,
pois, além da Eco 92, tivemos, em 1994, a aprovacdo do Programa Nacional de EA
— PRONEA. Em seguida, em 1997, tivemos a | Conferéncia Nacional de Educacao
Ambiental, em Brasilia, que teve por objetivo criar um espaco para reflexao sobre as
praticas da Educacdo Ambiental no pais, avaliando suas tendéncias e identificando
as perspectivas e estratégias futuras. Nela, foi identificada a problematica da
deficiéncia e falta de capacitacdo dos professores na area. A conferéncia gerou o
documento Declaracdo de Brasilia para a Educacdo Ambiental, que consolida as
sugestdes de diretrizes politicas para a Educacdo Ambiental no Brasil (BRASIL,
1997). Ainda nessa década, em 1997, ocorre, em Thessaloniki, Grécia, a
Conferéncia Meio Ambiente e Sociedade: Educacdo e Consciéncia Publica para
Sustentabilidade, que reafirmou a necessidade da mudanca radical dos
comportamentos e estilos de vida, incluindo-se a mudanca nos padrdes de producéo
e de consumo, com a recomendacao de se dar énfase especial ao fortalecimento na
formacao dos professores (LOUREIRO, 2012).

Nesse mesmo ano, 1997, no Brasil, o MEC publica os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental, que propde o trabalho
com Temas Transversais, sendo Meio Ambiente, um deles. Assim a recomendacéo
era a de que essa tematica perpassasse todas as disciplinas dos curriculos do
ensino basico, sendo um norteador das praticas educativas. Santos e Costa (2013,
p. 6) afirmam que os PCN apontam a necessidade de abordar a EA de forma
transversal, “[...] entretanto, o documento ndo esclarece a forma como os docentes

irdo desenvolver este trabalho.” Essa afirmacéo enfatiza a importancia de se discutir
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e exigir formacao para os professores em EA. A simples publicacdo de documentos
orientadores da educacado nao é suficiente se ndo for acompanhada de proposi¢cdes
sobre a formacéo daqueles que estédo e estardo nas salas de aula trabalhando com
a dimens&o ambiental.

De acordo com Santos e Costa (2013), nesse contexto de valorizacdo da
dimensdo ambiental, o0 governo brasileiro incorporou a EA como um instrumento de
politica educacional, com a Lei 9795/99 que institui a Politica Nacional de Educacao
Ambiental (PNEA). Essa lei reconhece a Educacdo Ambiental como um componente
fundamental da educacao brasileira, que deve acontecer de forma interdisciplinar, e
se basear na construgao de “[...] valores sociais, conhecimentos, habilidades,
atitudes e competéncias voltadas para a conservacéo do Meio Ambiente, entendido
como bem de uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua
sustentabilidade” (BRASIL, 1999).

Além disso, a PNEA enfatiza que a EA deve acontecer em todos os niveis de
ensino e, com isso, destaca que a dimensdo ambiental deve ser incorporada a
formacdo de todos os professores, vista como estratégia basica para o
desenvolvimento de praticas de Educacdo Ambiental. Afinal, para que os alunos
possam compreender a importancia da EA, é preciso, antes de tudo, que seus
professores compreendam essa importancia. Tal possibilidade, pode se concretizar
por meio de processos de interacdo social, nos quais os processos formativos
possibilitem a compreensédo da EA como conteudo ideoldgico de grande valia para
uma melhor relacdo sociedade-natureza.

Com a intencdo de ampliar a integracao entre o setor educacional e ambiental
em torno da gestdo publica da EA, em 2004, ocorreu no Brasil o Encontro
Governamental Nacional sobre Politicas Publicas da EA, que discutiu a importancia
e execucao dessas politicas.

J4& em 2012, temos a promulgacdo da Resolugcdo n° 2, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental (DCNEA). De acordo

com Teixeira e Torales (2014), as diretrizes curriculares davam:

[...] continuidade ao movimento de institucionalizacdo da educacéo
ambiental no pais iniciado nos anos 1990 com a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental. As Diretrizes reafirmam a presenca da
educacdo ambiental em todos os niveis de ensino, ja presente na
PNEA e na prépria Constituicdo Federal brasileira. Este movimento
intensificou a insercdo da educacdo ambiental nas escolas, conforme
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consta nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997).
Nesse contexto se torna mais evidente a necessidade de
capacitacdo dos professores (TORALES; TEIXEIRA, 2014, p. 128).

Fortalecendo a proposta de formacé&o dos professores no campo da EA, o
MEC promulgou a Resolucdo n°® 2, de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacao continuada. Dentre os diferentes artigos que compdem essa resolucéo, o
artigo 12, inciso I, reafirma que se tenha a EA nos cursos de formacdo de
professores.

Com esse resgate historico é possivel notar que as politicas publicas
brasileiras reforcam a importancia da formagcao de professores para a insercéo da
Educacdo Ambiental nos espacos formais de ensino. Mas sabemos que, para isso
acontecer, mais do que politicas publicas, precisamos melhorar as condi¢cbes de
trabalho dos professores, fortalecer as praticas educativas de EA, valorizar e
divulgar as pesquisas no campo da EA e a formacao de professores.

Em relacdo ao campo da EA, de acordo com Carvalho (2015) muitas acbes
vém sendo desenvolvidas em projetos colaborativos e de parceria, envolvendo,
grupos de pesquisa e universidades brasileiras, bem como alguns pesquisadores de
instituicBes internacionais. Assim, surgiram alguns perioddicos e eventos que visam a
divulgar e valorizar as producdes académicas do campo da EA. Dentre esses,
podemos citar as revistas: Ambiente & Educacdo®, a Revista do Mestrado de
Educacdo Ambiental (REMEA)®, a Revista Pesquisa em Educacdo Ambiental®, a
Revista Brasileira de Educacdo Ambiental (RevBEA)’ e a Revista Eletronica de
Educacdo Ambiental em acdo?, dentre outras. Quanto aos eventos, destaca-se o
Encontro de Pesquisa em Educacdo Ambiental (EPEA), que teve seu primeiro
encontro em 2001 e também a organizacdo de espacos diferenciados,
caracterizando-se como Grupos de Trabalhos (GT), que foram inseridos em
Reunides de Associagbes de Pesquisadores, como o GT 22 de Educacdo Ambiental,
que se constituiu em 2002, junto & Associacdo Nacional de PoOs-Graduacdo e

Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Ainda, é importante registrar, “a constituicdo do
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GT 06 - Sociedade, Ambiente e Educacéo, junto a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Ambiente e Sociedade (ANPPAS), que, da mesma forma,
discute questdes relativas a pesquisa em Educacdo Ambiental (CARVALHO, 2015,
p. 105).

A crescente producédo de pesquisa em Educacdo Ambiental vem enfatizando,
dentre outros aspectos, a diversidade de concepcdes, perspectivas e tendéncias da
EA em nosso pais. Sendo assim, é importante compreender essa diversidade,
principalmente a relagéo que se pode estabelecer com os processos de formacgao de

professores.

2.2 Concepgdes e tendéncias da Educagdo Ambiental

A Educacdo Ambiental, conforme apontado no contexto histérico
anteriormente sumariado, tem suas proposi¢des iniciais associadas ao movimento
ambientalista, um movimento social preocupado com as acdes de conservacao e
preservacdo da natureza, e com o debate sobre a importancia e urgéncia de se
repensar a relagdo do homem, organizado em sociedade, com a natureza.

Identificamos que de acordo com o objetivo e as préticas realizadas, a
Educacdo Ambiental pode trilhar diferentes caminhos, considerando os principios do
processo educativo proposto. Sendo assim, podemos constatar diversas concepc¢des
de Educacdo Ambiental que podem se concretizar em préticas pedagodgicas que,
também, estdo associadas a diversas tendéncias da educacdo. Consideramos
importante compreender as tendéncias de EA que estdo sendo trabalhadas na
formacéo dos professores.

Afinal, de acordo com Carvalho (1989), ndo temos uma unanimidade do
conceito da EA. Entdo, € importante, no cotidiano dos professores, analisar as
diferentes tendéncias da Educacdo Ambiental, ou seja, realizar uma analise critica
considerando a linguagem e 0s conceitos a ela associados. Todos os textos, ou
seja, todos discursos sobre a Educacdo Ambiental, devem ser analisados e

interpretados com atencéao, afinal:

N&o existe texto neutro. Todos partem de alguma concepcdo de
mundo, que mesmo nao explicita, estd subjacente e aberta para
interpretacdes. Uma das fungbes do educador e da educadora é
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estar alerta para a diversidade de visbGes, explicitando-as e
trabalhando com elas (TRAJBER; MANZOCCHI, 1996, p 33).

Dentre as diferentes possibilidades de interpretagcdo quanto ao trabalho que
relaciona o processo educativo com a teméatica ambiental, as reflexdes de Carvalho
(2006) apontam para a pertinéncia de considerarmos trés dimensfes da realidade
humana para os trabalhos de educacdo ambiental: a dimensédo relacionada a
natureza dos conhecimentos; os valores éticos e estéticos, que estédo relacionados a
dimenséo axiolégica, e a dimensdo da participacdo politica do individuo. O autor
propde, como sumariado na Figura 1, um modelo tedrico, como um caminho que tem
o intuito de auxiliar no planejamento, construcéo e desenvolvimento de propostas de
EA. Esse caminho se concretiza por meio de uma articulacdo dialética entre teoria e
pratica, que permite articular as trés dimensdes, que tem a mesma importancia nas
propostas de EA; embora a natureza politica da acdo educativa seja considerada e
representada como central na caracterizacdo do processo educativo. Assim,

possibilita-se que a educacao cumpra a sua perspectiva critica e emancipadora.

Conhecimento

A Dimenséao Politica

da

Educagido

Valores Eticos e Ambiental Participagdo e
Estéticos Cidadania

Figura 1 - Dimens0@es da préaxis humana a serem consideradas como possiveis orientacdes
tanto para a construcdo e desenvolvimento de nossos projetos de acdo como para o
desenvolvimento de nossas investigagdes em educagédo ambiental.

Fonte: CARVALHO, 2006.

Outros autores apontam a importancia da dimensdo politica na Educagéo
Ambiental, quando sustentam que a Educacdo Ambiental deve ser entendida como

uma educacdo politica. Segundo Reigota (2007), ao afirmarmos e definirmos a
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Educacdo Ambiental como educacéao politica, estamos enfatizando que, a Educacéo
Ambiental, deve ser considerada, prioritariamente, a analise das relacdes politicas,
econdmicas, sociais e culturais entre a humanidade e a natureza e as relacdes entre
0s seres humanos, visando a superacdo dos mecanismos de controle e de
dominacédo que impedem a participacéo livre, consciente e democratica de todos.

Nessa mesma direcdo, Loureiro (2012) propde que a Educacdo Ambiental
deve se consolidar por meio de acdo politica, transformadora, democrética e,
portanto, emancipatoria.

Essa dimensdo, ocupa lugar de destagque nas analises do filésofo Gerd
Bornheim sobre a prépria questdo ambiental, uma vez que para o autor a solucao
para a problematica ambiental é politica. “Toda a questado ecoldgica ndo pode mais
ser resolvida em termos de ciéncia e tecnologia. A natureza tornou-se agora, antes
de tudo, um tema visceralmente e necessariamente politico” (BORNHEIM, 1985, p.
24).

Assim, compreendendo a Educacdo Ambiental na perspectiva proposta por
esses autores e assumindo-a como uma orientacdo desejavel, consideramos que
todo planejamento, proposta e acdo de Educacdo Ambiental teriam em uma mesma
concepcado e tendéncia. Porém, ndo € isso que vem acontecendo. O que
observamos é que, devido ao crescimento do interesse sobre as questdes
ambientais, diversos setores da sociedade tém desenvolvido propostas de EA que,
em muitas situagbes, privilegiam o pragmatismo ou uma EA conservadora, sem
realizar reflexdes criticas sobre as problematicas socioambientais. Podemos,
também, destacar que varias praticas e tendéncias de EA estdo ligadas a concepcéao
e interesses que determinados grupos possuem sobre o meio ambiente (REIGOTA,
2007).

Com isso, conforme podemos observar na Figura 2, diversos autores tém se
dedicado ao estudo dessas diferentes concepgbes e tendéncias das agbes de
Educacdo Ambiental, procurando caracteriza-las a partir de critérios proprios, dentre
0s quais podemos destacar: Reigota (1994), Sorrentino (1995), Lima (2002), Amaral
(2004), Tozoni-Reis (2004) e Layrargues e Lima (2014).
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Figura 2 - Esboco de alguns estudos que tracam diferentes tendéncias das acdes de
EA
Fonte: elaborada pela autora, 2020.

No esquema anteriormente proposto, identificamos o esforco de diversos
autores ao tracar as tendéncias das acdes de Educagdo Ambiental realizadas no
Brasil. Os autores Layrargues e Lima (2014) apontam de forma mais abrangente a
possibilidade de identificar trés macrotendéncias politico-pedagdgicas da Educacao
Ambiental. Os autores propdem que as grandes tendéncias possam ser
consideradas como: conservacionista, pragmatica e critica. De acordo com Nogueira
e Teixeira (2017), essas macrotendéncias possuem caracteristicas que representam
uma sintese das tendéncias e correntes de alguns autores (Quadro 1).
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Quadro 1 — Correspondéncias entre as correntes e tendéncias de EA em Sorrentino
(1995), Lima (2002), Amaral (2004) e Layrargues e Lima (2014).

MACROTENDENCIAS DA EA

(LAYRARGUES; LIMA, 2014) CORRESPONDENCIA
- Conservacionista (Sorrentino, 1995)
Conservacionista - Conservadora (Lima, 2002)

- Adestramento ambiental (Amaral, 2004)

- Vertente do “Desenvolvimento sustentavel”, na
tendéncia da Economia Ecolégica (Sorrentino, 1995)
- Conservadorismo dindmico (Lima, 2002)

- Desenvolvimento sustentavel (Amaral, 2004)

Pragmaética

- Gestdo Ambiental (Sorrentino, 1995)
Critica - Emancipatdria (Lima, 2002)
- Pensamento critico (Amaral, 2004)

Fonte: Nogueira; Teixeira (2017, p. 154).

A macrotendéncia conservacionista tem como base o0s principios da ecologia
conservacionista, ou seja, uma pratica educativa baseada na mudanca de
comportamento (LAYRARGUES; LIMA, 2014). A Educac¢do Ambiental no Brasil
iniciou-se baseada nessa grande tendéncia, no qual o foco era a transmissao de
conceitos vinculados ao campo da Ecologia e na mudanca de comportamentos
individuais ambientalmente desejaveis.

Outra macrotendéncia é a pragmatica que, de acordo com Layrargues e Lima
(2014), comecou a ser delineada no Brasil na década de 90, cujo foco é o
Desenvolvimento Sustentavel, diminuicdo da “pegada ecoldgica”’, economia verde,
reciclagem do lixo. Essa macrotendéncia € derivada da conservacionista, pois
incentiva o consumo e o desenvolvimento imposto pelo sistema capitalista, apenas
camuflando toda a exploracdo e destruicdo ambiental, com um “discurso verde”
sobre o desenvolvimento e os produtos gerados, sem discutir e refletir sobre a crise
ambiental.

Mas, nesse processo historico-discursivo sobre a Educacdo Ambiental, varios
grupos, como 0 movimento ambientalista e os académicos, questionavam esse
anico caminho da EA e buscaram realizar as praticas de EA por outros caminhos.

Dentre esses caminhos, identificamos a existéncia de uma EA “alternativa”.
De acordo com Carvalho (1989), a EA critica foi considerada, inicialmente, como
uma “alternativa® a EA conservadora que era praticada pelos educadores
ambientais. Essa Educagdo Ambiental ganhou os adjetivos “critica, transformadora e
emancipatéria”, pois € baseada na luta contra a hegemonia imposta pelo sistema

societario vigente, que visa a discutir e refletir a relacdo da sociedade-natureza.
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Como, em nosso pais, a EA demorou a ser reconhecida, isso ainda hoje reflete nas
acOes de EA no ambiente escolar. De acordo com Layrargues e Lima (2014), a EA
conservadora é uma das tendéncias que mais se fazem presentes nas escolas. Esse
afastamento do pensamento critico induz a procura de soluc¢des rapidas, ingénuas,
simplistas e reducionistas, que nao priorizam a reflexdo e a intervencdo nas causas
e origens da crise ambiental (NOGUEIRA; TEIXEIRA, 2017).

Precisamos refletir e discutir como incorporar uma Educacdo Ambiental que
seja critica, que vise a transformacdo e emancipacdo do sujeito em prol do meio
ambiente. E importante que todos os ambientes sociais preconizem esse debate, e,
para que isso aconteca no ambiente escolar, € necessario rever o contexto socio
histérico da formacéo dos professores, compreender como se dao esses processos
de formacgdo. Para que a tematica da Educacdo Ambiental seja abordada na
perspectiva critica, € importante que a formacdo dos professores também seja
desenvolvida nessa perspectiva. Sendo assim é de suma importancia analisar 0s
discursos que tém sido elaborados a partir de diferentes propostas de formacéo de
professores associados a Educacao Ambiental.

O contexto soécio histérico em que se concebeu o signo da Educacado
Ambiental no Brasil reflete nas praticas e na formacdo de professor em EA. A
Educacdo Ambiental, no Brasil, foi inserida tardiamente, pois a concepcdo de
Educacdo Ambiental que se veiculava era de relaciona-la a transmissdo de
conceitos vinculados ao campo da Ecologia. Esse discurso, ainda recente,
contrapfe-se ao discurso de uma EA que luta contra a hegemonia imposta pelo
capitalismo, o qual visa a exploracdo e degradacdo do meio ambiente em prol do
progresso.

Mesmo com discursos enfatizando a importancia da EA e de sua
institucionalizacdo, € comum nos depararmos com discursos centrados na
exploragdo maxima dos recursos naturais, que afirmam que somente essa
perspectiva trara o que se entende por progresso. O importante a considerarmos €
que se torna fundamental nos darmos conta dessa diversidade discursiva e
construirmos posicionamentos criticos e reflexivos sobre essas diferentes
perspectivas, sobre os modelos de relacdo sociedade — natureza e sobre a
Educacdo Ambiental. Bakhtin (2011) nos oferecem elementos significativos que nos

permitem reforcar a necessidade de entrarmos em contato com a palavra do outro:
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todas palavras (enunciados e producbes discursivas), além das
minhas proprias, sdo palavras do outro. Eu vivo em um mundo de
palavras do outro. E toda a minha vida € uma orientacdo nesse
mundo; € uma reacao as palavras do outro (uma reac¢ao infinitamente
diversificada), a comecar pela assimilacdo delas (no processo de
dominio inicial do discurso) e terminando na assimilacdo das
riguezas da cultura humana (expressas em palavras ou em outros
materiais semiéticos). (Ibidem, 2011, p. 379)

SO é possivel ver as relagbes polémicas entre os discursos quando se
apreende os diferentes discursos que circulam sobre uma determinada realidade.
Sendo assim, quando nés (digo eu e colegas da area da EA), enfatizamos a
importancia da reflexdo sobre a EA, parece ser algo facil, pois faz parte do nosso
contexto soOcio historico. Mas que concepcdes politico-ideoldgicas estédo
referenciando e sustentando nossas préaticas de EA? Serd que todos os discursos
sobre as questdes ambientais sdo favoraveis a EA? Seria ingénuo imaginarmos que
sim. Por isso, é tdo importante que, na formacédo de professores, tanto inicial quanto
na formacdo continuada, tais discussdes e reflexbes se facam presentes. Afinal,
como em todos os discursos, esse é um campo constituido por varias vozes. E de
grande valia que, para que o professor tenha em seu discurso e na sua pratica a EA,
ele ja tenha dialogado sobre a Educacédo Ambiental ao longo da sua vida.

A formacédo do professor € de essencial importancia na pratica da Educacao
Ambiental. Devemos, assim, refletir sobre elementos essenciais para sua efetivagao:

0 professor e a sua formagéo.
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3 Reflexdes sobre o professor em processo de formacao continuada.

Uma vez que estamos tomando como tema e foco principal desta pesquisa a
questdo da formacédo continuada do professor para o desenvolvimento de praticas
de Educacdo Ambiental, buscamos neste capitulo refletir e sistematizar algumas
questdes basicas relacionadas com o contexto sécio histérico no qual processos de
formacao do professor tém se desenvolvido.

Considerando que a formacgéo continuada dos professores, de acordo com
Cochran-Smith e Lytle (1999) e Diniz-Pereira (2014) estd baseada em diferentes
modelos que foram propostos ao longo da Historia. Entendemos que compreender
0S pressupostos que embasam esses modelos em relacdo a esses processos de
formacdo dos professores em Educacdo Ambiental, e que tém sido colocados em
circulacdo, sao essenciais para compreendermos as implicacdes das praticas
discursivas nesse campo.

Assim, embora no texto procuremos explorar e dialogar com autores que
discutem os diferentes modelos de formacéo dos professores, nossa intencéo € a de
aprofundar as discussdes sobre processos formativos a partir da perspectiva critica.
Tal perspectiva visa um professor reflexivo critico e que conquista a sua autonomia,
conforme apontam, respectivamente, os autores Zeichner (1993) e Contreras (2012);
reforcamos essa discussdo com Pimenta (2005, 2012), Névoa (2009), Imbernon
(2010) que propSem uma formagdo continuada de professores construida em
processos colaborativos.

No final do capitulo, sistematizamos dados que evidenciam um crescimento
na producao das pesquisas com o tema da formacéo do professor no campo da EA
e apresentamos um gquadro com algumas pesquisas ja realizadas na linha do estado

da arte, sobre formacéo de professores em Educacédo Ambiental.

3.1 Contexto histoérico e as perspectivas de formagao continuada

As discussbes sobre o processo de formacéo de professores no Brasil ndo
Sao recentes; a estruturacdo e reestruturagao dos processos de formacgao, de acordo
com Souza, Carneiro e Moreira (2013), sofreram influéncias de politicas

internacionais para o financiamento da educacéao, principalmente pela intervencao
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das agéncias internacionais, como, por exemplo, do Banco Mundial. Segundo os
autores mencionados:
decorreu mais do que sua influéncia financeira em projetos, mas,
sobretudo, se concentrava has orientagdes politicas junto aos
governos por meio da imposi¢cdo de temas prioritarios, linhas de acéo
e de um enfoque economicista das politicas educacionais. (Ibidem,
2013, p. 4)

A andlise do contexto histérico nos mostra que as politicas de formacéo sao
orientadas pelos interesses politico-ideolégicos dos grupos que mantém a
hegemonia nas relacdes de poder e com suas relacdes e interesses internacionais.

De acordo com Saviani (2009), a necessidade de formacédo de professores foi
preconizada por Comenius no século XVII, mas, somente depois da Revolugdo
Francesa, no século XIX, para resolver o problema de instru¢do popular, exigiu-se a
institucionalizacdo de processos de formacdo de professores. Cada pais instalou
seus sistemas nacionais de ensino e sistemas estruturados com as primeiras
instituicdes para preparar os professores, chamadas, em muitos desses paises, de
Escolas Normais.

No Brasil, a organizacdo das Escolas Normais emergiu depois da
independéncia do pais. Essas instituicbes foram encarregadas do que hoje
chamamos de formacao inicial de professores, cursos que preparam os futuros
professores para atuar nos anos iniciais da escolarizacéo.

No contexto historico do século XIX, foram configurados dois modelos

distintos de encaminhar da formacéo de professores:

a) modelo dos contelidos culturais-cognitivos: para este modelo, a
formacdo do professor se esgota na cultura geral e no dominio
especifico dos conteldos da area de conhecimento correspondente a
disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este
modelo considera que a formacédo do professor propriamente dita s6
se completa com o efetivo preparo pedagdgico-didatico (SAVIANI,
2009, p. 149).

Os dois modelos influenciaram na organizacao e implantagcao dos Cursos de
Pedagogia e de Licenciatura, na década de 30. O primeiro predominou na formacao
daqueles que cursavam as licenciaturas, visavam a lecionar um contetudo especifico

(matematica, portugués, ciéncias e etc.), e foram lecionar no que, atualmente,

nomeamos de ensino fundamental Il e no ensino médio; ja o segundo modelo
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prevaleceu na formacao dos professores que cursavam Escola Normal e que foram
lecionar na educacdo infanti e no ensino fundamental | (SAVIANI, 2011).
Atualmente, os cursos sdo nomeados como licenciatura e pedagogia tém como
objetivo a formacédo inicial de professores e visam prepara-los para profissdo
docente.

Além dos processos de formacéo inicial, desde a década de 60 a formacéo
continuada de professores, ou seja, processos de formacgdo para aqueles que ja
cursaram uma licenciatura ou pedagogia e estdo atuando (em exercicio) ou nao
como docentes tem estado presente nas politicas de formacdo em nosso pais.

A formacéao continuada de professores pode ocorrer por meio da formacao de
cursos regulares propostos e desenvolvidos pelo sistema nacional de educacéo,
como as pos-graduacbes lato-sensu (especializagbes) e stricto-sensu (mestrado e
doutorado). Além desses processos em nivel de pos-graduagado temos 0s programas
e cursos esporadicos, oferecidos por diferentes instituices formadoras, incluindo a
propria universidade, ministério e secretarias de Estado da Educacéo, outros 6rgéos
governamentais e ndo governamentais.

O processo de formacgéo continuada dos professores pode ser orientado por
diferentes perspectivas de formacdo, sendo consideradas por alguns autores as
perspectivas: tecnicista, pratica ou critica. Esses diferentes modelos tém orientado
praticas e politicas de formacao docente.

Tais perspectivas tém, também, gerado linhas de pesquisa que focam em
aspectos particulares desses processos formativos. Cochran-Smith e Lytle (1999),
por exemplo, estudam a formacédo continuada a partir do aprendizado do professor,
e nomeiam como: conhecimento para pratica; conhecimento em préatica e
conhecimento da pratica. Diniz-Pereira (2014) apresenta os diferentes paradigmas
da formacdo continuada como modelo da racionalidade técnica, da racionalidade
pratica e da racionalidade critica. No Quadro 2 propomos uma relacdo entre as
diferentes perspectivas de formacdo de professores e as proposicoes teorico-

metodoldgicas sistematizadas pelos autores aqui mencionados.
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uadro 2: Perspectivas dos processos de formacdo continuada de professores
Perspectivas dos Cochran-smith e Lytle (1999) | Diniz-Pereira (2014)
processos de formacéao
continuada de professores

Perspectiva tecnicista Conhecimento para a prética Racionalidade técnica
Perspectiva pratica Conhecimento em pratica Racionalidade prética
Perspectiva critica Conhecimento da pratica Racionalidade critica

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Como proposto por esses autores, essas diferentes perspectivas explicitam
diferentes concepcdes, ideias ou visdes sobre o professor no seu processo de
formacdo, sobre seu trabalho e sobre as caracteristicas da formacao continuada.

De acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999) desde o final da década de 70,
busca-se compreender o aprendizado dos professores a partir das diversas
iniciativas de formacéao continuada de professores.

O discurso sobre a formacédo de professores é constituido por varias vozes,
ou seja, formagodes discursivas que se manifestam nesse campo e, sendo assim, 0s
processos de formacdo continuada podem ser construidos a partir de diferentes
perspectivas de formacdo, com intencdes, objetivos, metas muito diversas. Tais
perspectivas se concretizam em propostas e acfes que veiculam visdes diferentes
sobre o processo de formacao continuada dos professores, enraizadas em
perspectivas politico-ideoldgicas de natureza muito diversa.

Nesse sentido, o discurso sobre o professor em formacdo continuada se
transforma e ganha diferentes significados, de acordo com o contexto em que surge
e isso se da na relacdo dialdégica das interacdes sociais. Esses discursos séo
influenciados pela politica vigente, que, dependendo do seu interesse e das
demandas educacionais, podem promover e incentivar como devem ser 0S
processos de formacéao.

A construcdo dos discursos sobre a formacgao continuada de professores, nas
diferentes concepcdes sobre o aprendizado dos professores nos processos de
formacdo e nos modelos de racionalidade, incorpora a visdo que determinados
grupos tém sobre o professor, seu papel e os principios teérico-metodolégicos que

devem orientar a sua formacao.
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Perspectiva tecnicista

Na perspectiva tecnicista da formagdo continuada dos professores, o0s
processos de formacdo sao elaborados com base no modelo da racionalidade
técnica (Diniz-Pereira, 2014). De acordo com Cochran-Smith e Lytle (1999), a
aprendizagem dos professores nesse modelo de formacdo € nomeada como
conhecimento para a prética, pois os professores devem aprender técnicas de como
ensinar os conteudos para depois aplica-los. Sendo assim, o foco dessa perspectiva
sao as teorias gerais do que o professor precisa durante seu processo de formacéo
continuada para saber mais e ser um bom professor.

No processo de formacao continuada baseado na perspectiva tecnicista 0s
pesquisadores das universidades e demais estudiosos da area de Educacdo geram
conhecimentos e teorias para serem oferecidos aos professores da educacao
basica. Assim encontramos programas e cursos elaborados por universidades e
secretarias de educacdo, no qual o discurso estd centrado em proporcionar aos
professores instru¢cdes de como devem ensinar.

Nesse sentido, alguns termos sdo usados para nomear esses processos de
formacdo continuada, como cursos de reciclagem, capacitacdo e treinamento. De
acordo Marin (1995) esses termos carregam outras conotacdes que se distanciam
da formagdo mais ampla. Os termos citados estdo relacionados ao sentido de
moldar, atualizar, capacitar e habilitar os professores.

O termo reciclagem, na nossa sociedade, tem caracterizado uma forma de
reaproveitamento das matérias primas que sdo descartadas, que ja ndo tém mais
serventia e transforma-las em materiais novos. Nesse sentido, “reciclar’ significa
diminuir a quantidade de residuos. Assim, na formagdo continuada o uso do termo
reciclar reflete a imagem de um professor desatualizado, ou seja, um sujeito que
precisa reciclar, atualizar seus conhecimentos, desvalorizando a realidade, os
saberes e as praticas que os docentes ja construiram ao longo de sua vida
profissional.

A adocédo desse termo e sua concepc¢do em nosso meio educacional levou a
proposicdo e implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados, somados a
palestras e encontros esporadicos (MARIN, 1995).

A visdo de que o professor € um profissional ainda a ser “capacitado” permeia

a denominacgéo de “cursos de capacitacdo para processos de formacao continuada
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de professores”; o uso desse termo constroi a imagem de um sujeito incapacitado,
que precisa ser capacitado para depois aplicar esses conhecimentos novos na
pratica. Esta concepgédo [...] desencadeou, entre nds, inUmeras ac¢bes de
‘capacitacdo’ visando a ‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas fechadas
aceitas acriticamente em nome da inovacédo e da suposta melhoria” (MARIN, 1995,
p. 17). Tanto os termos reciclagem quanto capacitacdo apoiam-se na visao de
acumulo de técnicas que os professores devem reproduzir em suas aulas.

A terminologia treinamento também esta na concep¢do mecanicista e de
acordo com Marin (1995) o uso desse termo, mesmo comumente utilizado nos dias
atuais, quando relacionado as finalidades puramente mecanicas, também seria
inadequado, pois leva a uma ideia de formagao padronizada.

Quando o processo de formacdo continuada é desenvolvido como
treinamento de professores, espera-se que 0s mesmos reproduzam certos tipos de
comportamento (ZEICHNER, 2008). De acordo com Diniz-Pereira (2014, p.36), em
tal perspectiva, “[...] o professor é visto como um técnico, um especialista que
rigorosamente pde em pratica as regras cientificas e/ou pedagodgicas”. Esse modelo
classico foca em formar o professor como um técnico que aplica teorias e regras
advindas do conhecimento cientifico produzido por especialistas (BONOTTO, 2008).
Sendo assim, esse modelo de formacdo defende que os professores, mediante
selec@o de meios técnicos, solucionem problemas.

Na perspectiva tecnicista ocorre uma desqualificacdo profissional, em que a
formacdo dos professores usa procedimentos emprestados do cenario da industria
taylorista (CONTRERAS, 2012). De acordo com Apple (1994) sédo formas de controle
do trabalho dos professores. Baseado nesse cenario, os processos de formacédo
continuada séo organizados com base na execucao de técnicas que os professores
devem seguir de forma a aumentar a eficiéncia do resultado.

Esses processos de formacdo continuada que s&o realizados com
especialistas ou académicos geram desconforto, porque, em algumas dessas
praticas, os professores se sentem ignorantes ao participarem somente como
ouvintes, pois assistem a palestras que pretendem apenas “culturaliza-los”
profissionalmente, ou seja, tentam, muitas vezes, solucionar seus problemas.
Porém, a palestra ou curso é conduzido por alguém sem nenhuma experiéncia
pratica (IMBERNON, 2010).
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O contexto soOcio histérico sobre a formacdo continuada de professores
mostra que ha muitas “atividades de formagao”, porém, poucas mudancas. ISso
pode ser devido as politicas e os formadores que acabam praticando uma formagéo
tecnicista, em que a teoria € totalmente descontextualizada da realidade dos
professores, da escola e da comunidade. Ou seja, constroem uma pratica formativa
que seria valida para todas as escolas, sem analisar a identidade educacional e
cultural da escola e dos professores que estdo em formacdo. E, portanto, uma
formacdo fundamentada em um professor ideal, baseado em realidade escolar
idealizada que néo existe.

Podemos relacionar essa formacéo tecnicista ao trabalho alienado descrito
por Marx, pois o trabalhador nesse o caso o professor, ndo pode se reconhecer no
produto do seu trabalho; é como se eles ndo se reconhecessem no resultado do seu
trabalho. Afinal eles estdo apenas seguindo regras, normas, técnicas de como
ensinar determinado contetdo, sem reconhecer o contexto do trabalho do professor.

E preciso valorizar o contexto do trabalho do professor, respeitar sua
individualidade e conhecer a realidade da escola. Segundo Sauvé e Orellana (2002),

la formacién se vincula con el contexto de trabajo de los profesores;
toma en cuenta y valoriza sus saberes iniciales; los acompafia en un
processo de aprendizaje autbnomo y creativo que oferece una
diversidad de opciones y que respeta el ritmo de cada uno. La
formacion se concibe como un proceso de desarrollo professional.
(Ibidem, p. 56, grifos dos autores).

No processo do desenvolvimento profissional promovido pelas préaticas de
formacdo continuada que sdo organizadas em torno dos professores individuais, é
importante ressaltar que elas podem ser Gteis para a aquisicdo de conhecimentos e
de técnicas, mas favorecem o isolamento e reforcam uma imagem dos professores
como transmissores de um saber produzido no exterior da profissdo (NOVOA, 1992).

O exercicio da docéncia ndo se reduz a aplicacdo de modelos previamente
estabelecidos, “ao contrario, € construido na pratica dos sujeitos-professores
historicamente situados”. (PIMENTA, 2005, p. 528)

Ja é consolidado que o aprendizado do professor ndo se da em momentos
isolados e nem centrado na transmissdo. O professor € um sujeito que na
perspectiva bakhtiniana esta em permanente construgdo e se constituiu na relacao

dialégica com outros (aluno, escola, sociedade) na presenca de elementos historicos
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e sociais. Sendo assim ele tem conhecimento das suas praticas na sala de aula e
sua pratica, como discurso, deve ser um elemento valorizado no processo de
formacéo continuada.

Segundo Bonotto (2008, p. 320), é necessario enxergar o outro, e, “[...]
considerando a realidade social caracterizada pela complexidade, instabilidade,
singularidade e conflito de valores, a atividade do professor € encarada como

atividade reflexiva, flexivel e aberta as interacdes que se dao na pratica”.

Perspectiva prética

Na formacdo continuada baseada na perspectiva pratica, os professores
aprendem a partir de suas praticas em sala de aula, valorizando, assim, o contexto
da sala de aula em que cada professor esta inserido. Cochran-Smith e Lytle (1999)
descrevem esse aprendizado como conhecimento em prética, no qual € valorizado o
conhecimento dos professores mais experientes.

O conhecimento em pratica ocorre também em processos de formacgéo
continuada construidos a partir do modelo da racionalidade pratica. Um termo usado
nesse modelo de formacdo, que visa a romper com a logica da racionalidade
técnica, é a formacdo em servico, que sdo praticas de formacédo que valorizam o
saber da experiéncia dos professores.

Considerando tal proposicdo, alguns autores comecam a discutir a
importancia de no processo de formacgao, o professor refletir sobre a sua, ou seja,
valorizando a experiéncia dos docentes.

Ao reconhecer que o professor € um sujeito que aprende a partir da reflexdo
sobre sua pratica, alguns autores (SCHON, 1992; NOVOA, 1992; ZEICHNER, 1993)
tiveram como foco de estudo o conceito de “professor reflexivo”.

A ideia de um professor reflexivo se fortalece com as propostas e estudos de
Donald Schon sobre a nova epistemologia da pratica profissional. Schon (1992)
considera que um professor reflexivo valoriza o conhecimento pratico (conhecimento
na acao, saber-fazer), realiza a reflexdo-na-acéo (a transformacao do conhecimento
pratico em acdo) e uma reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-agdo. Assim,
valoriza-se a pratica profissional como momento de construgdo de conhecimento, e

esta acontece por meio da reflex&do, analise e problematizacéo.



o1

Outros autores abordam em perspectivas diferentes o conceito “professor
reflexivo” e a importancia dessa reflexdo na formacéao continuada dos docentes.
Névoa (1992, p.16)° considera que é importante o professor refletir sobre sua

pratica e, para isso, é preciso:

[...] valorizar paradigmas de formagdo que promovam a preparacéo
de professores reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu
proprio desenvolvimento profissional, e que participem como
protagonistas na implementacao das politicas educativas.

Outro autor que também aborda o conceito de professor reflexivo é Zeichner
(1993), que trata essa perspectiva em sua dimensao critica, de uma reflexdo para
reconstrucao social. O autor explica que reflexdo também significa o reconhecimento
de que a producdo de conhecimentos sobre o que € um ensino de qualidade néo é
propriedade exclusiva das universidades e centros de investigacdo. Os professores
também tém teorias que podem contribuir para a base de conhecimentos do ensino
e é preciso o diadlogo entre as universidades e os professores. Apesar de o autor
defender essa teoria, ele considera que a abordagem do professor reflexivo proposto
por Schon é reducionista, pois ignora o contexto institucional em que o professor
esta envolvido. Assim, segundo esse autor, a proposta fica reduzida a uma reflexédo
individual, pois a reflexao fica somente na sala de aula, associada a uma perspectiva
pratica.

A formacdo continuada na perspectiva pratica valoriza somente a experiéncia
pratica dos professores e dificulta ao professor perceber ou ndo enfatiza a dimensao
politica e cultural do seu trabalho.

O professor reflexivo ndo pode ser um mero reprodutor de praticas. E
importante um professor que busca questionar sua pratica de forma a construir e
reconstruir conhecimentos de maneira mais autbnoma, mas que nao desvalorize o
conhecimento tedrico e o contexto institucional e social.

Contudo, o conceito do professor reflexivo inspirado nas ideias de Schon foca
muito na reflexdo individual das praticas do professor. De acordo com Pimenta
(2012), o conceito de professor-reflexivo €, muitas vezes, transformado em um

simples termo, uma formacao na perspectiva pratica. Muitas vezes, também vai ao

9 O uso do termo reflexao foi incorporado pelos educadores brasileiros a partir das obras do Antdnio
Névoa.
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encontro, de uma formac&o no contexto do neoliberalismo, que propde aligeiramento
da formacao, pois ndo debate as perspectivas tedricas que fundamentam o trabalho
do professor e refletem o contexto de trabalho.

Assim, é necessaria uma discussdo mais critica relacionada com o significado
e 0 sentido que estamos atribuindo a possibilidade de formar um professor
“reflexivo”, ou seja, um professor reflexivo critico, considerando assim as questfes
politicas e sociais, conforme apontado por Zeichner (2008) e Contreras (2012).

Zeichner (1993, 2008) e Contreras (2012), apontam em seus estudos que a
reflexdo do professor € de suma importancia, mas um dos principais problemas é
gue ela ndo ultrapassa a reflexdo da pratica da sala de aula, prevalecendo assim um
individualismo no processo de reflexao.

O professor € um sujeito que ndo é criador de sua propria linguagem; ao
contrario, ele se constitui na relacdo dialégica com outros. Na perspectiva
bakhtiniana, o professor se situa em um lugar de uma constante dispersdo e
aglutinacéo de vozes, socialmente situadas e ideologicamente marcadas.

Com isso, € de suma importancia que a reflexdo do professor seja critica, se
baseei em uma perspectiva critica, conforme apontado por Zeichner (1993, 2008).
Que busque criticar a imposicado dos valores sociais dominantes, compreendendo
suas origens e seus efeitos. Sendo assim, € necessaria uma critica sobre o contexto
sécio histérico dos professores e das escolas, para que possamos reconstruir o
sentindo politico a respeito do ensino e do papel dos professores (BORGES, 2012).

Reconhecemos a importancia da construcdo e fortalecimento de uma
formacdo critica e emancipatéria, que reconhece a importancia do papel do
professor no seu processo de formagédo, compreende 0s seus saberes, discute e
analisa a dimensdao politica, cultural, social e econbmica em que estéo inseridos. E
assim, poder tecer lutas contra hegemonicas, proporcionar uma arena de vozes na
busca de mudancgas nesse contexto e proporcionar de fato uma formagao com base
critica.

Nesse sentido, varios pesquisadores (Zeichner, 2008; Contreras, 2012; Diniz-
Pereira, 2014), colocam em discussdo uma outra perspectiva para 0s processos de

formacao dos professores, qual seja, perspectiva critica.
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Perspectiva critica

Consideramos que a formacdo continuada nessa perspectiva critica e
reflexiva, proposta por esses autores, enfatizam a formag¢éo com vistas a autonomia
e emancipacdo da pratica docente, tendo a escola como locus privilegiado de
formacdo. Assim, aposta em uma formacdo que aponta para a reflexdo critica, que
seja baseada em um trabalho coletivo e na andlise e discusséo coletiva da pratica
docente a partir de uma dimenséao politica e axioldgica.

Contudo temos que ter cuidado com o acréscimo do adjetivo “critica” nas
teorias da educacao, que, infelizmente, tem acontecido muito na area, talvez, devido
a um modismo. Muitos discursos acrescentam o adjetivo “critica”, sem proporcionar
mediac6es possiveis para a efetiva transicdo de uma formacéo de professores como
técnicos reprodutores para, de fato, uma formacédo de professores criticos. E
importante um processo de formacéo continuada de docentes que vise a formacao
de professores criticos que busque romper com a educacdo baseada na ideologia
neoliberal.

A formacéo de professores é um dos principais caminhos para a educacéao, é
um processo amplo de desenvolvimento profissional e € preciso levar em conta os
pensamentos, juizos e tomadas de decisdo dos professores e a sua atuacao perante
as situacdes complexas que a pratica apresenta (BONOTTO, 2008).

Sendo assim, entendemos ser importante uma formacdo que ndo seja,
apenas, uma preparacdo de um professor para uma resisténcia pessoal, mas, sim,
gue lhe possibilite participar coletivamente de uma resisténcia que se caracterize
como agéao contra hegemonica. Segundo Diniz-Pereira (2014):

a educacdo é historicamente localizada — ela acontece contra um
pano de fundo sécio histérico e projeta uma visdo do tipo de futuro
gue nos esperamos construir —, uma atividade social — com
consequéncias  sociais, ndo apenas uma questdo de
desenvolvimento individual —, intrinsecamente politica — afetando as
escolhas de vida daqueles envolvidos no processo. (Ibidem, p. 39).

Nesse sentido, Diniz-Pereira (2014) argumenta que o0 modelo da
racionalidade critica de formacao continuada de professores tem uma viséo politica
explicita sobre o assunto, enquanto “os modelos técnicos tém uma concepcao
instrumental sobre o levantamento de problemas e os praticos tém uma perspectiva

mais interpretativa” (Ibidem, p. 40).
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Na busca por uma formac&o com base na perspectiva critica, que envolve os
professores em uma dimensdo politica necessaria a profissdo, ou seja, uma
formacdo que articula as politicas educacionais aos programas relacionados a
questao socioecondmica e a reflexdo sobre a pratica, surge o conceito de professor
intelectual critico com o intuito de nomear como deveria ser o professor em seu
processo de formacéo.

Giroux (1997), explora a ideia de professores intelectuais transformadores e
enfatiza a importancia da formacéo do educador no compromisso emancipatorio da
sociedade. Salienta, ainda, o “papel que os professores desempenham na producéo
e legitimacdo de interesses politicos, econdémicos e sociais variados por meio das
pedagogias por eles endossadas e utilizadas” (GIROUX, 1997, p.161). Os
professores como intelectuais devem ser vistos em termos dos interesses politicos e
ideoldgicos que estruturam a natureza do discurso, relacfes sociais em sala de aula
e valores que eles legitimam em sua atividade de ensino (GIROUX, 1997).

De acordo com Giroux (1997, p. 160), “encarar os professores como
intelectuais também fornece uma vigorosa critica tedrica das ideologias
tecnocraticas e instrumentos subjacentes a teoria educacional que separa a
conceitualizacdo”, planejamento e organizacdo curricular dos processos de
implementacdo e execucdo. E importante enfatizar que os professores devem
assumir responsabilidade ativa pelo levantamento de questdes sérias acerca do que
ensinam, como devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estéo
lutando. Essas questdes fazem parte da experiéncia do docente, sendo um espaco
gerador e produtor de conhecimento, mas isso ndo é possivel sem uma
sistematizacdo que passa por uma postura critica do educador sobre as proprias
experiéncias (GHEDIN, 2012).

Giroux (1997) defende que é preciso mais que uma reflexdo individual das
praticas da sala de aula; é preciso amplia-la para uma reflexao coletiva e orientada
por pressupostos tedricos e metodoldgicos. Conforme sistematizado, o autor
desenvolve a concepcdo de professor como intelectual critico, apontando, assim,
uma aproximacao com o modelo de formacao da racionalidade critica.

No entanto, entendemos ser preciso considerar, também, que autores
argumentam que, tanto a perspectiva da racionalidade critica como também a
concepcao de professor como intelectual critico s&o discursos um pouco esvaziados,

pois ndo oferecem media¢des possiveis para sua efetivagdo. Para Contreras (2012),
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Giroux nos traz a discusséo sobre a necessidade da mudanca dos professores, mas
nado aponta como eles podem realizar a transicdo para intelectuais criticos e
transformadores. Sendo assim, Contreras (2012) aponta o perigo de a concepcao de
Giroux ndo passar apenas do nivel de discurso, afinal, ndo esta sustentado nas
analises das condicdes reais das escolas e de seus professores.

Segundo Borges (2012), a proposta tedrica de Giroux apresenta 0 que seriam
professores enquanto intelectuais, mas ndo faz sugestbes concretas para que
agueles professores que ficam apenas no limite de suas salas de aulas possam
expandir seu olhar para uma posicao critica sobre sua profissao.

Refletindo sobre a relevancia dessas diferentes proposicdes que foram
discutidas e na busca por uma formagéao continuada baseada em uma perspectiva
critica, consideramos que um dos caminhos seja o trabalho colaborativo. Um
processo de colaboracédo, que identifica o professor no seu processo de formacéo, o
contexto da escola e da sala de aula, a importancia da equipe, do coletivo e das
relacdes sociais no processo de formacgéo dos professores.

De acordo com Martins e Schneztler (2018) o processo de formacgao
colaborativo compreende o ensino como um processo politico de construcao coletiva
permanente, em um apoio mutuo.

Nesse processo colaborativo, o professor precisa ser reconhecido como um
sujeito que tem saberes provenientes da profissdo, saberes que se construiram na
relacdo com o outro, ou seja, ndo € possivel ignorar a existéncia desses outros
(aluno, escola, sociedade) no discurso do professor. Afinal, de acordo com Bakhtin
(2014), o sujeito se constitui na interacdo com 0s outros e constitui-se como ser
social.

Sendo assim, o foco da formacéo baseada na perspectiva critica propde que
o professor aprenda a partir das suas relacfes sociais conectadas a dimenséo
politica. Quando os professores participam do processo de planejamento, execucao
e avaliacdo dos resultados da sua formacéo, valorizando suas opinides, 0 processo
de formacédo continuada faz sentido para o professor. Névoa (1992) argumenta que
para isso acontecer o professor precisa ser reconhecido como protagonista ativo no
seu processo de formacdo. Isso permite uma formac&o que provoca reflexdes
diferentes sobre o que fazer nas politicas e praticas de formacéao.

De acordo com Imberndn (2010) os professores aprendem na formacao

continuada coletiva, quando se da a devida importancia, tanto aos estudos e
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pesquisas dos especialistas e académicos quanto a experiéncia dos professores,
proporcionando um clima de colaboracdo. Cochran-Smith e Lytle (1999),
argumentam que esse aprendizado dos professores é o conhecimento da préatica.
Pois o conhecimento dos professores em processo de formacdo continuada é
construido em um trabalho colaborativo, ou seja, na relagdo com outros professores,
alunos, pais, licenciandos, pesquisadores da area, universidade, tendo a escola e a
sala de aula como locais de pesquisa sobre as praticas institucionais.

O trabalho de formacéo realizado a partir de uma pesquisa colaborativa tem a
potencialidade para melhorar o desenvolvimento profissional por meio de reflexdes
criticas (MIZUKAMI, 2003).

De acordo com Pimenta (2005, p.523) a pesquisa € importante na formacéo
de professores quando “compreende os docentes como sujeitos que podem
construir conhecimento sobre o ensinar na reflexdo critica sobre sua atividade, na
dimenséo coletiva e contextualizada institucional e historicamente”.

No trabalho colaborativo cada sujeito contribui para o processo de formacao
continuada, afinal de acordo Bakhtin (2011) o sujeito estd em permanente
construcdo e é a partir do dialogismo que se constitui 0 sujeito.

Nesse processo colaborativo as escolas sdo consideradas locais de
formacdo, pois possibilitam que os professores aprendam a partir do contexto de
comunidade e na construcédo do trabalho de forma a conecta-lo as questdes sociais,
culturais e politicas.

Giroux (1997) e Contreras (2012) enfatizam nos seus estudos a importancia
da escola enquanto espaco politico e de poder, pois, de acordo com o trabalho
realizado nesse ambiente, podemos legitimar ou transformar ideologias, relagoes,
interesses sociais e econdmicos da sociedade nos quais estéo inseridos.

A reflexdo critica construida coletivamente em um trabalho colaborativo por
todos aqueles envolvidos com a educacgéao, tendo a escola como ponto principal, ndo
analisa somente as praticas docentes, mas pode possibilitar a mudanca nas
estruturas institucionais em que essas praticas estao inseridas e sao construidas no
dia a dia.

Contudo, sabemos que as estruturas das escolas e as politicas da educacédo
nao proporcionam um trabalho coletivo; ao contrario, elas fortalecem o
individualismo, no qual os professores trabalham sozinhos em suas salas de aula,

com um tempo reduzido com os alunos para cumprir uma enorme demanda de



57

conteudo, além do trabalho extra que levam para casa e a desvalorizacdo salarial,
que o forca a trabalhar em varias escolas. Com essa realidade, € necessario
estimular processos de formacao continuada que proporcionem a colaboracdo e a
troca conhecimento entre os professores e comunidade académica.

De acordo com o Mizukami (2003) quando a formacdo de professores
acontece a partir de pesquisas que envolve suas praticas, eles tendem a ler mais
sobre pesquisas realizadas na e pela universidade, tendo assim maior interesse.

A pesquisa colaborativa, de acordo com Zeichner (1993) e Pimenta (2005),
visa mobilizar a construcdo de uma cultura de andlise das praticas que sao
realizadas nas escolas, com a intencao de possibilitar que os seus professores,
auxiliados pelos docentes da universidade, transformem suas ac¢fes e as praticas
institucionais.

A perspectiva desse modelo de pesquisa “é que o projeto de colaboracdo pde
0 pesquisador em situacdo de co-constru¢cdo com os docentes, podendo ser visto
simultaneamente como uma atividade de pesquisa e de formacéo”. (DESGAGNE,
2007, p. 13)

Essa ideia se aproxima da perspectiva proposta por Névoa (1992, p.19) sobre
a formacao continuada, na qual o autor enfatiza que ¢é “[...] preciso fazer um esforco
de troca e de partilha de experiéncias de formacdao, realizadas pelas escolas e pelas
instituicbes de ensino superior, criando progressivamente uma nova cultura da
formacao de professores”.

Pimenta (2012) também aponta possibilidades para a formacédo continuada, a
partir dos projetos coletivos entre escola e universidade no processo de formacao.
Para isso, € preciso:

[...] instaurar na escola uma cultura de andlise de suas préticas, a
partir da problematizacdo das mesmas e da realizacdo de projetos
coletivos de investigacdo, com a colaboracdo da universidade;
reforcar a importancia da universidade na formacgdo, com processos
formativos que tomem a realidade existente (as escolas, por
exemplo) como parte integrante desse processo e no qual a pesquisa
€ o eixo central (Ibidem, 2012, p. 51).

Nesse processo é valorizado o trabalho colaborativo, que fortalece as
relacbes entre os professores, universidade e a sociedade, e descentraliza o poder
da formacdo continuada somente de um grupo, além de romper o isolamento e a

nao comunicacao entre os professores.
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Na comunicacdo entre os professores ocorre a troca de experiéncias e de
compartilhamento de saberes e esse movimento proporciona, de acordo com Névoa
(1992), “[...] espagos de formacdo mutua, nos quais cada professor € chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”. Leme (2012)
sugere que essa troca deve acontecer em foruns, e se devem aproveitar os horarios
de trabalho coletivo na escola.

Nesse sentido, fortalecemos a importancia de compreender que o contexto
institucional € um ambiente de formacdo. E necessario proporcionar espacos de
formacao nos quais o professor tenha a possibilidade de pensar, questionar e refletir
individualmente e coletivamente, podendo, assim, agir nas diversas fases desse
processo, bem como nas politicas de formacéo.

Nesse espaco de troca e de formacao, ocorre a relacdo com o saber, e essa
relacdo € do sujeito com o seu mundo, e com uma forma de apropriacdo do mundo
(CHARLOT, 2000). Ao explorar essa relacao, o autor a amplia para uma relacdo com
o aprender; sendo assim, o professor vai aprender porque o processo de formacao
fara sentido por referéncia a sua histéria, e podera aprender por meio da sua relacéo
com 0s outros, com a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros, com
as expectativas e a sua concepc¢dao da vida.

Nesses espacos de formacédo e aprendizado é fundamental a reflexdo e agéo
critica, sendo importante uma reflexdo critica sobre as dimensfes politicas da
educacao.

Observamos que a formacdo continuada de professores baseada na
perspectiva critica busca priorizar, na formacdo do professor, a relacdo com a
dimenséo politica e s6cio histdrica. Nessa perspectiva, o docente, em parceria com
0s pesquisadores da area em uma troca coletiva, pesquisa e analisa sua pratica,
discute o arcabougo teorico, o contexto institucional, o trabalho docente e as
politicas publicas.

Acreditamos que € importante um processo de formacao que tenha como
investigar, analisar e criticar o desenvolvimento do curriculo, as politicas e as
praticas de suas escolas e comunidades. A perspectiva é que o0s professores
estejam envolvidos com a organizacdo da escola, uma escola democrética. Para
iISSo é preciso que os professores se comuniguem, aprendam a ter voz publica,
Apple (2017) defende que educadores precisam assumir um papel de ativistas, no

gual possam dizer “sobre o que esta acontecendo na educacao e na sociedade em
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geral e também mostrar espacos de possibilidade onde politicas e praticas
criticamente democraticas podem ser implementadas com sucesso” (p. 902). Assim,
fortalecendo a importancia e os significados reais do papel desse profissional na
sociedade, fortalecemos a ideia e a pratica de formar professores com autonomia.

Conforme Contreras (2012), a autonomia consiste na consciéncia sobre a
docéncia, sobre o fazer e sobre o ser professor, mas, ainda, sobre o sentido do
ensino e da educagéo na sociedade.

Ser professor envolve as politicas e as praticas de formagdo que estdo
ligadas diretamente aos interesses do grupo que esta no poder e, sendo assim, a
formacdo continuada esta vinculada as politicas que incidem sobre os professores.

De acordo com Imbernén (2010):

Em todos os paises, em todos os textos oficiais, em todos os
discursos, a formacdo continuada comeca a ser assumida como
fundamental, a fim de se alcangcar o sucesso nas reformas
educacionais. No entanto, ja ndo é tdo habitual que se estabelegcam
estruturas e propostas coerentes que possibilitem uma maior
inovacdo dos processos educativos das instituicbes de ensino,
sobretudo nestes tempos, quando predominam governos de atitudes
conservadoras e politicas neoliberais (com alguma excecao e
contraditoriamente) (Ibidem, p. 39).

Sendo assim, € de grande valia analisar os discursos sobre os professores
em formacdo continuada presentes nas teses de Educacdo Ambiental, pois
poderemos identificar, nessas pesquisas, 0 contexto socio histérico em que elas
foram realizadas. A questdo que colocamos é o quanto o discurso sobre o0s
professores em processo de formacdo continuada estdo, simplesmente,
corroborando as propostas politicas ou provocando reflex6es. Afinal, a formacédo
continuada néo pode ser caracterizada apenas como possibilidade de o professor
aprender mais, com o foco apenas na didatica. A formacdo continuada de
professores pode (e deve) promover reflexbes sobre a sociedade na qual vivemos,
na qual os professores vivenciam o dia a dia.

Reforcamos a importancia de processos de formagdo continuada de
professores em educacdo ambiental que valorizem a autonomia do professor e
fortalecam uma reflexdo critica das politicas publicas, os espacos de formacao, as

praticas escolares, do papel do professor na educacéo e o trabalho em equipe a
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partir de um processo colaborativo. Afinal, o professor é um sujeito que aprende nas
relacfes dialogicas.

E preciso abandonar o conceito tradicional de uma formag&o continuada
baseada na perspectiva tecnicista e prética; esse abandono do conceito nos
estimula a uma nova forma de pensar a formacao. Assim, questionamos: as teses
que trabalharam com formacédo continuada de professores abandonaram esse
conceito tradicional? Ou o discurso sobre o processo de formacdo continuada
enfatiza a atualizacdo cientifica e didatica desses docentes que participam do
processo de formacao continuada? Os discursos sobre os professores os valorizam
como sujeitos ativos e protagonistas da sua formacao?

Essa sintese sobre questBes postas pela literatura sobre formacdo de
professores, em especial, sobre as perspectivas de formacdo continuada de
professores, nos ajuda a refletir sobre o discurso que estamos construindo sobre o0s
processos de formacdo continuada professores em Educacdo Ambiental. E
importante discutirmos sobre os processos de formag&o continuada dos professores,
principalmente, o quanto tais processos afetardo no desenvolvimento de acgdes

criticas e transformadoras de Educa¢do Ambiental.

3.2 A formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental

Na formacdo de professores, assim como na sociedade em geral,
predominam posturas pouco criticas quanto a educacao, levando-os a reproduzir,
em suas acdes, o discurso dominante, conservador, refletindo-se em praticas
ingénuas, apesar de bem-intencionadas (GUIMARAES, 2012). Tais praticas se
mostram por meio de atividades fragmentadas, com o foco na mudanca do
comportamento individual, visando apenas ao conteudo, que, na maioria das vezes,
nao tem relacdo com a realidade socioambiental do aluno, da escola, nem mesmo
do professor.

Pesquisas sobre formacgéao de professores em EA (Sato, 1997; Guimaraes,
2012) confirmam que s&o desenvolvidas nas escolas agdes pontuais baseadas na
macrotendéncia conservadora da EA.

Santos e Brandao (2016) ao analisarem as concepc¢des de Educacao

Ambiental de professores de ciéncias que atuam no ensino fundamental, detectaram
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gue as atividades desenvolvidas pelos professores se caracterizam como “praticas
conservacionistas que tém como base o uso racional dos recursos naturais”.

Tais estudos tém mostrado que a Educacdo Ambiental, em muitos casos,
continua sendo abordada de forma tradicional e conservadora, predominando
praticas que revelam a necessidade de rompimento do modelo conservador de
educacdo e desenvolvimento de uma EA critica e emancipatoria, que garanta seu
proprio fortalecimento na formagéo dos professores (MARTINS, SCHNETZER, 2018,
p. 584).

No Brasil, as escolas tém reconhecido e incorporado a Educacdo Ambiental,
principalmente depois da sua formalizacdo institucional, através de leis e
incorporagao em documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).
Porém, conforme mencionamos, as praticas empregadas nas escolas ainda sdo,
muitas vezes, ingénuas, e seguem uma perspectiva capitalista que enxerga seres
humanos separados da natureza, e essa hatureza € apenas para extrair riquezas.

As causas econdmicas, histéricas e sociais das questdes ambientais estao
associadas a um comportamento individual, isso €, refletida nos processos de
formacdo de professores, quando ndo incorporam o contexto histérico e social.
Guerra e Orsi (2008) afirmam que a maioria dos processos de formacao de
professores pode ser associada a chamada concepcéo tradicional e utilitarista da
EA.

Valentin e Carvalho (2011) ao analisaram o0s textos sobre formacéo
continuada de professores em Educacdo Ambiental nos espacos virtuais das 27
Secretarias Estaduais de Educacao do pais, identificaram que a maioria se tratava
de acdes pontuais de curta ou média duracdo. Os pesquisadores citados,
concluiram, que na formacdo docente em EA, predomina perspectivas de
racionalidade técnica e de racionalidade pratica em EA.

Quando trabalhamos formacéo continuada de professores em Educacao
Ambiental, o processo de formacao reflete uma ideologia, ou seja, ela ndo € neutra.
Sendo assim, EA pode ser reprodutora ou questionadora da ideologia dominante.

Por isso, é de grande valia uma reflexao critica sobre nosso posicionamento
perante a Educagdo Ambiental. De acordo com Guimaraes (2004), a perspectiva
critica da EA:

propde um olhar sobre a sociedade em que o embate por hegemonia
se faz estruturante desta realidade, por refletir o resultado da
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contraposicado de forcas sociais em sua evolucao histérica. Dentro
desta concep¢do, a Educacdo Ambiental Critica se propfe em
primeiro lugar, a desvelar esses embates presentes, para que numa
compreensdo (complexa) do real se instrumentalize os atores sociais
para intervir nessa realidade. Mas apenas o desvelamento néo
resulta automaticamente numa acdo diferenciada, € necesséria a
praxis, em que a reflexdo subsidie uma pratica criativa e essa prética
dé elementos para uma reflexdo e construcdo de uma nova
compreensdo de mundo. Mas esse ndo é um processo individual,
mas que o individuo vivencia na relacdo com o coletivo em um
exercicio de cidadania, na participacdo em movimentos coletivos
conjuntos de transformacéo da realidade socioambiental. (Ibidem,
2004, p. 31)

Para isso, é preciso que o professor estabeleca rela¢cdes sociais com sua
pratica, analise o contexto sdcio historico e os interesses a que serve sua prética e
sua formacéo; afinal, a educacdo, bem como a formacdo de professores, esta
submetida a influéncia de grupos hegemoénicos que defendem interesses que podem

ser opostos aos valores educacionais. De acordo com Borges (2012),

[...] a reflexdo critica € emancipatéria, porque liberta as visdes
acriticas, os héabitos, as tradicdes e costumes ndo questionados, as
formas de coercdo e de dominag&o que tais praticas supdem o auto-
engano dos professores (Ibidem, p. 243).

Varias sao as discussdes (Sauvé e Orellana, 2002; Guimaraes, 2004; Leme,
2012) sobre a formacao continuada de professores em EA, que apontam para a
necessidade de uma formacdo mais critica e que busque tracar uma luta contra a
hegemonia imposta ao longo da historia pela sociedade dominante.

De acordo com Carvalho (2006), as praticas pedagobgicas em EA e,
conseguentemente as desenvolvidas em processos de formacéo de professores em
EA, é preciso contemplar trés dimensdes (apontadas no capitulo 2), sendo elas: 1 -
dimensado relacionada a natureza dos conhecimentos, 2 — dimensédo axioldgica,
relacionada aos valores éticos e estéticos, e 3 - dimenséo da participacao politica do
individuo. As dimensGes da natureza dos conhecimentos e axiolégica séo
consideradas de complementaridade e de reciprocidade com a dimenséo politica.

E importante contemplar na formacdo as possibilidades da participacéo
politica dos professores na construcdo de uma sociedade democratica e uma
Educacdo Ambiental contra hegemdnica. O conceito de participagdo significa a

adesdo dos professores no processo de democratizagcdo nos processos decisorios
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relacionados a sua formacao e a educacdo, como também a e cooperacdo e acao
entre os professores.

A articulagdo das dimensdes propostas por Carvalho (2002; 2006) na
formacao continuada de professores dialoga com a macrotendéncia critica da EA
proposta por Layrargues e Lima (2014). Na perspectiva de uma formacdo que se
baseia na macrotendéncia critica da EA, na qual se intenciona mudar as praticas
ingénuas e contrapor o discurso dominante, € importante que o0s professores
passem a ser protagonistas ativos do seu proprio processo de formacéo, fazendo
parte da elaboracdo e desenvolvimento de sua formacdo continuada (NOVOA,
1992). Para isso, € preciso rever a formacdo continuada de professores em EA,
sendo importante discutir com os professores, escola, universidade e sociedade o
que entendemos por Educacdo Ambiental e quais os objetivos da EA. E importante
uma reflexdo coletiva, de forma critica, sobre os procedimentos e métodos utilizados
diariamente na EA. Na formacéo continuada de professores é relevante uma base
epistemoldgica no campo ambiental e social.

Sauvé e Orellana (2002) propdem que a formacdo de professores em
Educacdo Ambiental deve ser experiencial, critica, pratica, interdisciplinar e
colaborativa. Sendo assim, a formacdo de professores deve estimular que o0s
mesmos conhecam a realidade socioambiental global e local, e que conhecam a
relacdo da sociedade com a natureza, tendo como foco uma formacéo em que todos
participem coletivamente e integrem seus saberes, através de um olhar critico da
realidade social, ambiental e educacional na qual estédo inseridos.

Para que uma formacdo continuada em Educacdo ambiental seja critica,
Leme (2012) enumerou alguns elementos para uma proposta de formacgao
continuada de professores nessa perspectiva de EA. Um elemento fundamental € a
constituicdo de um grupo de professores para, coletivamente, promover uma
“formagéo continuada para e pelos professores”. Essa perspectiva do coletivo e
trabalho colaborativo na formacéao continuada de professores em EA se aproxima da
aprendizagem do professor, conhecimento da pratica, descrita pelas autoras
Cochran-Smith e Lytle (1999), e das discussdes propostas por Novoa (1992; 2009),
Imbernén (2010), Pimenta (2012) e Contreras (2012) abordadas anteriormente neste
capitulo.

A proposta sistematizada por Leme (2012) sugere que o grupo deve construir

coletivamente um projeto de EA de acordo com a realidade local. Sendo assim, ao
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construir um projeto, os professores estdo em processo de formacéo, realizando
trocas de saberes, andlises sobre questdo ambiental local e reflexdes, tanto
individuais quanto coletivas. A autora sugere que o trabalho seja mediado por um
facilitador, a fim de que os diversos saberes superem o senso comum.

Nesse processo, 0 grupo aprendera a trabalhar coletivamente, planejando,
avaliando e transformando a educacdo. E importante salientar a importancia das
parcerias entre universidade e escola, nas quais ocorra uma troca dos saberes e a
valorizacdo deste trabalho, principalmente na sistematizagdo e divulgacdo dos

saberes produzidos a partir das experiéncias. A autora complementa, afirmando:

Em se tratando de EA, os professores devem ser capazes de néo
somente identificar e interpretar a realidade e suas multiplas
dimensbes e conflitos, mas também deve fazer com que seus
estudantes também desenvolvam essa habilidade e que ambos
(professores e alunos) queiram transforma-la (LEME, 2012, p.131).

E importante uma formacdo baseada no contexto individual e coletivo,
proporcionando ao professor uma articulagdo entre os estudantes da graduacgéo e
de pés-graduacao, os professores em exercicio e os professores universitarios, e,
construindo, assim, uma rede de colaboracdo ou uma comunidade de aprendizagem
e formacéo, cujas relagcdes ndo podem ser hierarquizadas, mas constituidas por uma
lideranca compartilhada.

Podemos dizer que uma formacdo continuada colaborativa ndo € um
processo simples: ela requer esforco dos envolvidos — gestdo escolar, professores e
comunidade académica. Ao analisar pesquisas (teses) sobre formacdo continuada
de professores em Educacdo Ambiental, questionamo-nos se esse discurso sobre o
coletivo e a colaboracéo esta presente nesses trabalhos.

Afinal, se estamos buscando uma formagdo com uma base critica e reflexiva,
€ preciso que os professores compreendam a importancia do envolvimento e
participacdo dos mesmos na sua formacao, bem como das instituicdes responsaveis
pela educacdo do nosso pais, além das oportunidades e possibilidades de
processos de formacao coletivo e a valorizagdo do mesmo.

De acordo com Carvalho (2001), ndo existem formulas magicas para
formacao de professores em Educacdo Ambiental, mas processos de formacédo em

que os professores participam da construgcdo, valorizando seus conhecimentos e
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praticas a partir de um processo critico e reflexivo, tém-se mostrado,
particularmente, mais eficazes.

E preciso incentivar os processos de formagdo continuada de professores em
EA que se baseiem na perspectiva critica, sendo de suma importancia conhecer
mais sobre as pesquisas que estdo sendo realizadas sobre formacéo continuada de
professores em EA. Uma das possibilidades de se conhecer as pesquisas com o
tema da formacéo de professor no campo da EA, pode se concretizar por meio de
trabalhos que fazem um levantamento dessas pesquisas, metodologia conhecida

como estado da arte, que sera melhor descrita no quarto capitulo.

3.3 As pesquisas que realizaram estado da arte do campo da pesquisa em
Educacdo Ambiental - énfase formacéao de professores

Nesse topico nosso objetivo € o de discutir alguns aspectos relacionados com
a tendéncia ja percebida de um aumento no niumero de pesquisas no campo da EA
gue se voltam para a questdo da formacdo dos professores, além de destacar
alguns trabalhos que ja realizaram investigacdes na perspectiva de metapesquisa ou
do estado da arte sobre formacgéao de professores em Educagédo Ambiental.

De acordo com o banco de dados do Projeto EArte, a primeira investigacao
gue abordou formacao de professor em EA foi concluida em 1995. Esse dado é uma
evidéncia clara de que as pesquisas em Educacdo Ambiental sobre formacdo de
professores sdo recentes. Porém, o numero de trabalhos - teses e dissertacdes -
concluidas em nosso pais sobre essa tematica e de trabalhos apresentados em
eventos especificos da area tem crescido a cada ano, dado que pode ser constatado
pelas investigagbes que buscaram tracar o perfil das pesquisas que tém sido
realizadas em Educagédo Ambiental e que apresentamos a seguir. Vejamos alguns
desses levantamentos que evidenciam tal tendéncia.

Rink e Megid (2009), ao analisarem as caracteristicas e tendéncias dos 303
artigos apresentados nos Encontros de Pesquisa em Educacdo Ambiental (EPEA)
realizados nos anos de 2001, 2003, 2005 e 2007, verificaram que os trabalhos
referentes a Formacao de Professores/Agentes em EA tiveram crescimento ao longo
dos eventos. No primeiro evento, em 2001, foram apresentados apenas 2 trabalhos

com o foco tematico de formacao de professores, dos 74 artigos publicados naquele
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ano. No ano de 2007, dos 94 trabalhos apresentados no evento, 9 voltaram-se para
essa tematica.

Carvalho e Farias (2011) realizaram um levantamento do que tem sido
produzido em EA, analisando os trabalhos apresentados nos encontros da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), da
Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Ambiente e Sociedade
(ANPPAS), e nos Encontros de Pesquisa em Educagdo Ambiental (EPEA), entre
2001 e 2009. As autoras apontam que, nesses eventos, houve uma expressiva
producdo de trabalhos de Educacdo Ambiental voltados para a formacdo de
professores/educadores, sendo que se configurou entre as cinco tematicas mais
discutidas. As pesquisadoras mostram que, nas Reunides Anuais do GT 22 de
Educacdo Ambiental - ANPEd, foram apresentados, no periodo mencionado, 10
trabalhos da referida temética, dentre os 79 analisados; ja na Reunido Anual do GT
— Educacao, Meio Ambiente e Sociedade, filiado a ANPPAS, foram apresentados 9
trabalhos dos 60 analisados. E relevante destacar que a categoria EA na formacao
de professores apareceu em todos os encontros, indicando certa regularidade e
estabilidade dentre os temas tratados no periodo pesquisado. No EPEA, foram
apresentados 43 trabalhos de EA na formacao de professores/educadores, sendo
gue, no ultimo ano analisado, 2009, o EPEA contou com 15 trabalhos que se
voltaram para essa temética. Os trabalhos publicados nos eventos que fazem parte
da teméatica Formacdo de Professores/educadores em EA foram pesquisas que
tematizam programas, politicas publicas e atividades voltadas para a formacéo
docente.

Silva e Nascimento (2015) realizaram um levantamento de trabalhos (teses,
dissertagcdes, monografias e livros) em Educacdo Ambiental, na Universidade
Federal de Minas Gerais, publicados entre 1998 e 2011. Com o Iintuito de
compreender as tendéncias, as implicagfes e o0s interesses de pesquisas que tratam
do tema, foram analisados 17 trabalhos que trouxeram no titulo o termo “Educacéao
Ambiental”. Nas analises, foi identificado que a maioria das pesquisas estédo
relacionadas a formacdo de professores, principalmente nas teses e dissertacdes
investigadas.

O fato de a producdo académica de teses e dissertacbes em Educacao
Ambiental ter como um dos principais focos de pesquisa a formacéo de professores

foi também identificado por outros autores.



67

Reigota (2007) realizou uma pesquisa que procurou analisar a producao
académica brasileira em Educacdo Ambiental no periodo compreendido de 1984 a
2002. Nesse trabalho, o autor identificou, analisando os titulos das pesquisas, 286
pesquisas, entre teses e dissertacdes, nos quais a EA estd voltada para varios
grupos sociais e desses, 18 trabalhos priorizam os professores.

Lorenzetti (2008), ao realizar um levantamento de teses e dissertacfes em
Educacdo Ambiental, no banco de dados da CAPES do periodo de 1981 a 2003,
com intuito de analisar a produ¢do académica nos programas de Pds-Graduacao no
Brasil, na area de Ciéncias Humanas, identificou a existéncia de 96 pesquisas
desenvolvidas, em distintas areas do conhecimento, que tiveram como foco
investigar professores que desenvolvem préaticas educativas de EA no contexto
escolar. Dessas teses e dissertacfes, 0 autor teve acesso ao texto completo de
somente 77 pesquisas, nos quais identificou que um terco, ou seja, 23 trabalhos séo
sobre formacdo de professores; os outros trabalhos tratavam de questdes
relacionadas com contetdo-método, recursos didaticos, representacao social, dentre
outros temas.

De acordo com os dados disponibilizados no Relatério do Projeto EArte, das
teses e dissertacfes defendidas até 2012 no Brasil, o tema de estudo “trabalho e
formacdo de professores/agentes” € o quarto mais pesquisado nessas producdes

académicas (Carvalho, et al., 2016). Com isso, podemos concluir que:

Fica bastante evidente que ao considerarmos a producdo da
pesquisa relacionada com a educacdo ambiental no Brasil, o tema da
formacéao do professor, tanto nas modalidades inicial e continuada,
tem recebido atencdo dos pesquisadores, podendo ser identificado
como um dos temas que tém se destacado (VALENTIN;
CARVALHO, 2015, p. 5).

Devido a importancia que vem sendo atribuida aos processos de formacéo de
professores/educadores ambientais pelo campo da EA, alguns pesquisadores
analisaram publicacbes cientificas e tracaram panoramas das pesquisas sobre
formacao de professores em Educagdo Ambiental.

Carvalho (2010, p. 69) analisou as quatro primeiras edicbes do EPEA,
ocorridas entre 2001 a 2007, em que foram apresentados 312 trabalhos; desses, 44
referiam-se a formacao docente. Nessa pesquisa, 0 autor analisou a producédo dos

encontros, buscando responder “que sentidos tém sido construidos pelos
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pesquisadores em seus relatos de pesquisa que apontam para possiveis
convergéncias e tensdes na producdo sobre formacdo de professores para o
trabalho com a temética ambiental”. O autor concluiu que era urgente um
investimento dos pesquisadores na construgdo de dialogos entre o campo da EA
com o campo da educacao, principalmente entre educacdo ambiental e a formacéo
de professores.

J& as autoras Guimardes e Alves (2012) pesquisaram relatos de pesquisa
sobre processos de formacao de professores em Educagcdo Ambiental nos anais da
ANPEd, entre 2009 a 2011, e verificaram que, em alguns trabalhos, os
pesquisadores relataram experiéncias de EA mediadas pela pesquisa-acdo como
sendo uma metodologia eficiente em programas de formacdo continuada de
professores. As autoras apontam que, nos artigos publicados sobre formacgéo de
professores em Educacdo Ambiental, mostra-se a preocupacao dos pesquisadores
em denunciar a situacdo atual do educador ambiental, pois as pesquisas fazem
criticas ao reducionismo da EA. Evidenciaram também a Educacdo Ambiental critica
como possibilidade de superagdo da Educacdo Ambiental vigente, e apontaram
desafios na operacionalizacdo da legislacdo que institui a EA na formacdo de
professores.

Teixeira e Carvalho (2017) também realizaram um levantamento dos aspectos
abordados nos trabalhos que se voltam para a tematica da formacdo dos
professores em EA que foram publicados no GT 22 das reunides nacionais da
ANPEd, nos anos de 2012, 2013 e 2015. As autoras identificaram que, em alguns
dos trabalhos, os pesquisadores reforcam que Educacdo Ambiental deve acontecer
nos espacgos formativos, em uma perspectiva interdisciplinar. Outros trabalhos,
abordam a importancia da EA critica nos processos formativos, e que o discurso dos
professores possui tragos criticos, mas ainda tém visdes ingénuas sobre a Educacao
Ambiental critica, simplificando ou reduzindo o verdadeiro sentindo da EA contra
hegemonica.

Nessa mesma perspectiva em conhecer o que tem se produzido em
Educacdo Ambiental sobre formacgéo dos professores, Souza (2010) realizou uma
pesquisa do tipo estado da arte, a partir da anélise de resumos das dissertaces e
teses, no periodo de 2003-2007, existentes no Banco de Teses da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Nessa pesquisa a autora

procura explorar os objetivos e tematicas dos trabalhos das &reas de Educacéo e de
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Ensino de Ciéncias e Matematica que abordam a formacdo de
professores/educadores. O trabalho foi realizado mediante duas selecdes no banco
de dados da CAPES: a primeira buscou identificar os trabalhos de EA, e a segunda,
identificar quais desses abordavam formacéo de professores. Em seguida, a autora
organizou os trabalhos pela area do conhecimento, regido do Brasil, Instituicdo do
Ensino Superior (IES) e por ano, visando a uma caracterizacao geral da pesquisa.
Apds essa organizagdo, optou-se por analisar os resumos das areas de Educacéo e
de Ensino de Ciéncias pela sua representatividade.

A autora supracitada identificou 847 trabalhos de EA, sendo que, desses, 439
sdo das areas de Educacdo e de Ensino, dos quais 130 abordam a tematica de
formacao de professores/educadores. Sobre a formacao de professores pesquisada
nos trabalhos analisados, em primeiro lugar, a maioria dos trabalhos séo sobre
“‘Formacdao em exercicio”, em segundo, sdo sobre “Formacdo Continuada em
Servigo”, que investiga a formacao fornecida por um curso ou programa, apdés o
professor ja ter sua formacado inicial e encontrar-se em exercicio profissional, em
servico. A autora aponta que, na formacdo continuada de professores, uma
preocupacdo presente em parte das investigacdes que analisam a EA sdo o0s
sentidos atribuidos pelos professores a tematica ambiental e a educacéo
concernente a ela.

A pesquisa realizada por Souza (2010) teve um corpus composto por
dissertacdes e teses, no qual descreveu dificuldades, dividas e mesmo alternativas
formativas a partir de estratégias metodologicas propostas e analisadas pelas
investigacbes analisadas. Sendo assim, trouxe elementos importantes para a
discusséo e acado em torno da formacdo de professores em EA e a consequente
insercao dessa dimensao educacional no ambito escolar. Souza (2010) conclui que
os dados mostram as ramificacdes da EA no espaco académico brasileiro, em que a
formacado de professores é investigada principalmente qualitativamente, valorizando-
se a subjetividade dos sujeitos, mas também avaliando a estrutura de cursos e de
estratégias formativas. No entanto, devido a limitacdo do estudo, aponta-se a
necessidade de maiores aprofundamentos a partir da analise dos trabalhos na
integra.

Na busca por analisar tendéncias da pesquisa, em uma perspectiva mais
panoramica sobre processos de formacao continuada de professores em Educacao

Ambiental (EA), Valentim (2016) realizou um trabalho na linha do estado da arte,
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com teses e dissertacbes selecionadas no Banco de Teses e Dissertacdes do
Projeto EArte, no periodo de 1981 a 20120, Para selecionar as teses e dissertacdes
no banco de dados do Projeto EArte foi escolhido o descritor “Tema de Estudo”; em
seguida, clicou-se em “Trabalho e Formacéo de Professores/Agentes”. Com essa
selecdo, a autora encontrou 351 resultados, mas, ao ler os resumos, selecionou
somente os trabalhos que se referem aos processos de formacgédo continuada de
professores em EA. Sendo assim, fizeram parte do corpus dessa pesquisa 109
trabalhos, nos quais a autora buscou explorar os processos de construcdo de
sentidos sobre essa pratica formativa, compreender alguns aspectos da formacéo
discursiva no campo da pesquisa em formacdo continuada de professores em EA.
Seu foco voltou-se para analises relacionadas as referencias bibliograficos
mobilizadas pelos pesquisadores, aos objetivos e intengbes de pesquisa e aos
significados e sentidos sobre o conceito formacdo continuada. Valentim (2016)
aponta a necessidade de alguns pesquisadores reverem no trabalho de investigacéo
suas intencbes de pesquisa, pois alguns demonstraram falta de clareza e
discernimento ao colocarem 0s objetivos de uma pesquisa sendo 0S mesmos
objetivos de um processo de formacédo. A autora conclui “[...] que os processos de
formacdo continuada em EA constituem-se em uma arena discursiva complexa,
onde a presenca de muitos modelos é impregnada por sentidos diversos,
construidos ao longo do tempo” (p.125).

Christiani e Souza (2017) também realizaram um levantamento dos trabalhos
académicos brasileiros sobre a formacdo de professores em Educacdo Ambiental,
porém, as autoras delimitaram a pesquisa na area de ciéncias e biologia, no periodo
de 2005-2015. As buscas foram realizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Disserta¢des (BDTD), Banco de Teses da CAPES, Portal de Periodicos da CAPES e
Scientific Electronic Library Online (SciIELO). As autoras selecionaram os termos de
busca: educacdo ambiental, formacdo de professores, formacgao inicial de
professores, formacéo continuada de professores e ciéncia e biologia.

Elas identificaram que, com o termo de busca “formacdo inicial de
professores”, foram encontrados 1608 trabalhos; ja com o termo “formacgao
continuada de professores”, foram encontrados 2041. Ao cruzarem os dados com o

termo educacdo ambiental, identificaram 184 producdes cientificas com os termos

o Exceto 0 ano de 2010, pois a Capes, devido a mudanca ha estrutura do Banco de Teses,
ndo havia disponibilizado esse periodo em sua base de dados
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‘educacdo ambiental + formacdo de professores”, das quais 149 séo teses e
dissertacdes. A busca a partir dos termos “EA + formacao inicial de professores”,
resultou em 16 trabalhos, sendo 14 teses e dissertacdes. Além dessas buscas as
autoras identificaram 31 trabalhos, quase o dobro de produc¢des académicas, com o
termo de busca “EA e formagao continuada de professores”. Desses, 21 sao teses e
dissertacBes. De acordo com a pesquisa realizada por Christiani e Souza (2017), os
trabalhos que analisaram os cursos de graduacdo na area de ciéncias e biologia
apontaram a existéncia de uma abordagem superficial ou negligenciada da EA nos
projetos politico-pedagdgicos. Nos trabalhos que pesquisaram intervencdes na
formacdo continuada de professores, sdo evidenciados resultados positivos,
mostrando-se uma alternativa para superar as lacunas na formacao dos profissionais
gue atuam com EA.

Ao longo desse item buscamos identificar as investigacdes que analisaram a
producdo das pesquisas do campo da Educacdo Ambiental relacionadas com
formacao de professores em EA (Quadro 3). Os pesquisadores identificaram que a
producdo académica em formacao de professores tem aumentado a cada ano, em
todas as regides geograficas do Brasil, principalmente na regido sudeste. Outros
dados enfatizam a necessidade do dialogo entre o campo da EA e da formacédo de
professores e que os resultados positivos das intervengdes na formacéo continuada,
com a preocupacao das pesquisas em compreender os sentidos atribuidos pelos
professores sobre a tematica ambiental e a educacéo; Além disso, a importancia da
discusséo sobre EA critica na formacao dos professores é uma perspectiva bastante
explorada nesses trabalhos. As metapesquisas sdo importantes, pois com esse tipo
de investigacdo é possivel tracar os perfis das pesquisas de formacdo de
professores em Educacdo Ambiental, auxiliar na compreensdo do que tem sido
produzido, tracar panoramas em relacdo as tendéncias tedrico-metodolédgicas e
possiveis lacunas, que auxiliardo nas futuras investigacdes sobre o tema e também

subsidiar propostas de formacéo de professores.

Quadro 3 — Sintese dos estudos do tipo estado da arte sobre a pesquisa “formacgéo de
professores em EA”

. Total de . .
Estudo Periodo Fonte trabalhos Objetivo da pesquisa
Carvalho 2001 - Trabalhos 44 Analisar a producdo dos
(2010) 2007 apresentados no encontros, buscando
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EPEA

responder que sentidos
tém sido construidos pelos
pesquisadores em seus
relatos de pesquisa que
apontam para possiveis
convergéncias e tensdes
na producao sobre
formacdo de professores
para o trabalho com a
tematica ambiental.

Souza (2010)

2003- 2007

Banco de teses
da CAPES

130

Levantar as dissertacdes e
teses produzidas nas Pos-
graduacgbes stricto sensu
reconhecidas e
recomendadas pela Capes
no periodo de 2003-2007,
visando a um
aprofundamento sobre os
objetivos e teméticas dos
trabalhos das areas de
Educacdo e de Ensino de
Ciéncias e Matematica que
abordam a formacdo de
professores/educadores.

Guimaraes e
Alves (2012)

2009 -
2011

Trabalhos
apresentados na
reuniao da
Anped

Levantar como a formagéo
de professores em
Educacdo Ambiental (EA)
tem sido abordada nas
altimas reunidoes da
Associacdo Nacional de
P6s-Graduacao e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd), de
modo a tecer um dialogo
desde 0 horizonte
interpretativo da
hermenéutica filoséfica.

Valentim
(2016)

1981 -
2012

Banco de
dissertacbes e
teses do EArte

109

Elaborar um panorama da
formagdo continuada de
professores em EA e
explorar a configuracédo da
arena  discursiva nos
relatos de pesquisa.

Teixeira e
Carvalho
(2017)

2012 -
2015

Trabalhos
apresentados na
reunido da
Anped

Realizar um levantamento
dos aspectos abordados
nos trabalhos com a
tematica da formacdo dos
professores em EA nos
trabalhos publicados no GT
22 das reunides nacionais
da ANPEd

Christiani e
Souza (2017)

2005 -
2015

Biblioteca Digital
Brasileira de
Teses e
Dissertacfes
(BDTD);

234

Realizar um levantamento
dos trabalhos académicos
brasileiros sobre a
formacéo inicial e
continuada de professores
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Banco de Teses em Educacdo Ambiental,
da CAPES; nas areas de ciéncias e
Portal de biologia, no periodo de
Periodicos da 2005-2015.

CAPES e
ScientificElectro
nic Library
Online
(SCiELO).

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Nesse cenario das pesquisas que realizaram estado da arte sobre formacao
continuada de professores em Educacao Ambiental, a presente pesquisa se justifica
por contribuir com esse panorama, ao construir um contexto de producao das teses
sobre tema formacgéo continuada de professores em EA, com base no banco de
dados do Projeto EArte. Além disso, diferencia-se das demais, pois o foco central
desta investigacdo é o professor em processo de formacao continuada, baseado na

perspectiva tedrico-analitica da analise do discurso.
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4 Delineamento da pesquisa

Eu vivo sob um poder

gue as vezes esta no sonho,

no som de certas palavras agrupadas,
em coisas que dentro de mim
refulgem como ouro

Adélia Prado

Neste capitulo, apresentamos o percurso realizado para o desenvolvimento
desta pesquisa. Considerando as questdes de pesquisa e 0 objetivo geral desta
investigacdo, a abordagem qualitativa se apresenta como mais adequada. Nessa
perspectiva de pesquisa, “[...] os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou
imagens e ndo de numeros” (BOGDAN; BILKEN, 1994, p. 48). Segundo Richardson
e colaboradores (2015, p.79), “[...] a abordagem qualitativa de um problema, além de
ser uma opc¢ao do investigador, justifica-se, sobretudo, por ser uma forma adequada
para entender a natureza de um fendbmeno social”.

A abordagem qualitativa investiga um tema em profundidade, permite ao
pesquisador analisar o contexto de producdo e os discursos apresentados nos
materiais utilizados na pesquisa. De acordo com Minayo (2016, p. 21), “abordagem
qualitativa se aprofunda no mundo dos significados”, e a interpretagdo assume foco
central na pesquisa qualitativa.

Para além da escolha por uma abordagem qualitativa, a tentativa de
responder as questdes iniciais desta pesquisa, passa necessariamente pelos
caminhos de uma investigagcdo na linha do estado da arte ou estado do

conhecimento. Segundo Ferreira (2002), tais pesquisas sao:

Definidas como de carater bibliogréfico, elas parecem trazer em
comum o desafio de mapear e de discutir uma certa producéo
académica em diferentes campos do conhecimento, tentando
responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e
privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em
gue condi¢cdes tém sido produzidas certas dissertacdes de mestrado,
teses de doutorado, publicacdes em periédicos e comunicacbes em
anais de congressos e de seminarios (Ibidem, p.258).

As metapesquisas também s&o reconhecidas pelo seu carater descritivo da
producdo académica e cientifica sobre o tema que se busca investigar. Assim, as
pesquisas denominadas estado da arte, também, podem ser classificadas como
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“estudos basicos” de cunho descritivo e “estudos derivados” de cunho interpretativo
(TEIXEIRA, 2008, p.43).

Esse tipo de pesquisa motiva 0s pesquisadores na busca do conhecimento
sobre a abrangéncia de determinadas areas do conhecimento, podendo, assim,
sistematizar os aspectos quantitativos e qualitativos da producdo académica. De
acordo com Romanowski e Ens (2006), os estudos denominados estados da arte

séo importantes por auxiliar:

[...] na constituicdo do campo tedrico de uma area de conhecimento,
pois procuram identificar os aportes significativos da construcdo da
teoria e prética pedagodgica, identificar experiéncias inovadoras
investigadas que apontem alternativas de solu¢do para os problemas
da prética. (Ibidem, 2006, p.39)

Os estudos do tipo estado da arte permitem, num recorte temporal definido,
sistematizar um determinado campo de conhecimento, reconhecer 0s principais
resultados da investigacdo, identificar tematicas e abordagens dominantes e
emergentes, bem como lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisa futura
(FERREIRA, 2002).

No que se refere as questdes metodoldgicas de selecdo dos materiais para
pesquisa, alguns pesquisadores, ao inventariar alguma area do conhecimento,
limitam-se a trabalhar apenas com resumos; outros acessam as pesquisas a partir
dos resumos e, em seguida, vdo em busca dos trabalhos na integra. H4 aqueles que
ainda selecionam apenas um género de publicacdo para escolha do material que
sera analisado, por exemplo, anais de um determinado evento; outros trabalham
com mais de um setor, como, por exemplo, além dos anais de um determinado
evento, também selecionam publicacdes de determinados periodicos cientificos. De
acordo com Romanowski e Ens (2006), o primeiro exemplo, quando se usa apenas
um género de publicagdo da producdo académica, denomina-se estado do
conhecimento, e o segundo, no qual se analisa textos de mais setores de
publicacdo, denomina-se estado da arte. Nesta pesquisa, optamos pela descricdo de
que os dois exemplos sdo pesquisas denominadas estado da arte.

Na busca da compreensdo de como se da a producéo do conhecimento de
uma determinada area, é possivel, a partir da selecdo dos materiais, identificar quais
sdo os referenciais tedricos que auxiliaram as investigacdes, analisar os temas

abordados nas pesquisas, revelar as contribuicdes, tendéncias e perspectivas de
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uma determinada area, dentre outros inumeros objetivos. O primeiro passo para
realizar um estudo do tipo estado da arte é a definicdo dos descritores (palavras-
chave ou termos de busca); em seguida, localizar os bancos de pesquisas, e depois
estabelecer critérios para sele¢cdo dos materiais que irdo compor o corpus que sera
analisado.

Romanowski e Ens (2006) enfatizam que o interesse por pesquisas que
realizam estado da arte deriva do desejo em mostrar os caminhos que vém sendo
tomados e aspectos que sao abordados em detrimento de outros. Segundo as
autoras, a construcao desses panoramas contribui “[...] com a organizacao e analise
na definicdo de um campo, uma éarea, além de indicar possiveis contribuicdes da
pesquisa para com as rupturas sociais” (p.39).

Segundo Ferreira (2002), esse movimento é motivado pela sensacdo de néao
conhecimento acerca da totalidade de estudos e pesquisas em determinada area,
consequéncia do crescimento quantitativo e qualitativo e da pouca divulgacédo sobre
uma certa producao académica.

Buscamos nessa pesquisa na linha do estado da arte das teses sobre
formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental construir um
panorama descritivo e analitico dessas pesquisas, procurando descrever e
compreender o contexto de producdo desses trabalhos.

Atualmente, uma das areas que tem varios esforcos significativos de
pesquisas do estado da arte no Brasil € a Educagdo Ambiental (EA). Segundo
Carvalho (2015), a comunidade de educadores e pesquisadores ndo se furta em
participar do movimento voltado a andlise da producdo de conhecimento sobre o
processo educativo e a tematica ambiental, quando faz referéncias aos trabalhos de
Fracalanza (2004); Lorenzetti; Delizoicov, (2006); Carvalho; Tomazello, Oliveira,
(2009); Rink; Megid Neto (2009); Cavalho; Farias (2011).

Nos ultimos anos, ha um conjunto de pesquisas denominadas estado da arte
do campo da pesquisa de formacdo de professores em Educacdo Ambiental,
conforme sistematizado no capitulo 3. Consideramos pertinente contribuir com o
panorama sobre formacdo continuada de professores em EA focando aspectos
ainda néo explorados.

Nesse sentido, 0 presente estudo insere-se em um projeto interinstitucional
mais amplo, envolvendo grupos de pesquisa da Universidade Estadual Paulista

“Julio de Mesquita Filho (Unesp)-campus Rio Claro, Universidade Estadual de
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Campinas (Unicamp), Universidade de S&o Paulo (USP)-campus Ribeirdo Preto,
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM). Esse projeto é denominado “Projeto EArte — Estado da Arte da
Pesquisa em Educacdo Ambiental no Brasil” e visa, dentre outros objetivos, além da
construcdo de um banco de teses e dissertacbes em Educacdo Ambiental,
produzidas no Brasil, desenvolver pesquisas descritivas e analiticas dessa producao

académica.

4.1 Projeto EArte

O Projeto EArte, cujas atividades estdo divulgadas na péagina web

<www.earte.net>, vem sendo desenvolvido desde 2008, embora no histdérico mais

pormenorizado desse programa de investigacdo, disponivel na mencionada pagina,
indica-se que a intencdo de desenvolver estudos na linha do estado da arte da
pesquisa em Educacdo Ambiental, iniciou-se, em 2004, a partir do Projeto de
Pesquisa “O que sabemos sobre Educacdo Ambiental no Brasil: analise da producéo
académica (dissertagbes e teses)”. Esse projeto tinha como foco de investigacédo a
obtencdo dos documentos e constituicdo do acervo de teses e dissertacfes em EA,
a classificacdo dos documentos, a elaboracéo e edicdo de um catalogo analitico, e,
também, o incentivo a producéo de pesquisas do tipo estado da arte. A iniciativa do
projeto foi do Prof. Dr. Hilario Fracalanza, sendo desenvolvido no periodo de 2004 a
2008 pelo Grupo FORMAR Ciéncias, por meio do Centro de Documentagdo da
Faculdade de Educacdo da UNICAMP — Cedoc, com apoio do CNPg. O projeto
possibilitou a constituicao inicial de parte do acervo e de um catéalogo preliminar de
teses e dissertacbes em Educacdo Ambiental

Em 2008, o projeto foi retomado, com a participacdo de pesquisadores de
outras universidades do estado de S&o Paulo (UNESP - Rio Claro, UNICAMP -
Campinas e USP - Ribeirdao Preto). Com a constituicdo do grupo atual, o projeto
inicial foi nomeado “Projeto EArte”.

O grupo constituido buscou definir critérios de busca para identificar teses e
dissertacbes em Educacdo Ambiental disponiveis no Banco de Teses da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel superior (CAPES). Na

sequéncia, para a selecao dos trabalhos pelo grupo de pesquisadores como sendo
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de pesquisa em EA, a equipe elaborou critérios de inclusdo, a partir da leitura e
analise de um amplo conjunto de resumos, reconhecendo como a pesquisa em EA
os estudos que investigam a relagcdo entre a tematica ambiental ou ideario
ambientalista e os processos educativos.

A construcdo de um Banco de Teses e Dissertacfes em EA, por meio de um
sistema eletrénico de insercdo dos documentos selecionados foi associado a um
sistema de busca de informagdes, com diversas possibilidades de cruzamentos dos
diferentes dados e descritores que compdem a “ficha de classificagdo” dos
documentos selecionados e inseridos no banco. O sistema permite, assim, a
geracdo de catalogos especificos (em arquivo word ou pdf) que relne os
documentos selecionados nessas diferentes possibilidades de buscas. Além disso, o
sistema permite a geracdo do catélogo de todas as fichas registradas no sistema.

O Banco de Teses e Dissertacbes de EA do EArte estd constituido,
atualmente, pelas fichas de teses e dissertacdes em Educacdo Ambiental concluidas
no Brasil, no periodo de 1981 a 2016 e selecionadas a partir do Banco de teses e
dissertagdes da CAPES. Atualmente, o Banco de teses e dissertacbes EArte,
disponibiliza 4205 referéncias para o publico interessado no campo da pesquisa em
EA.

O Banco de teses e dissertacdes do Projeto EArte constitui-se uma fonte de
informagdes muito importante para o campo de conhecimento, e minimiza 0sS
problemas encontrados pelos pesquisadores em EA. Reigota (2007), por exemplo,
faz referéncia, ao realizar um levantamento sobre teses e dissertacdes em Educacao
Ambiental, no periodo de 1984-2002, as dificuldades em encontrar os trabalhos e,
principalmente, em definir o que € um trabalho de pesquisa em EA, e que,
provavelmente, ndo tenha contemplado todas as teses e dissertacfes defendidas
desde 1984. O autor apontou que essa dificuldade poderia ser sanada, desde que
se estabelecesse um banco de dados especifico para a area.

Nesse sentido, o Banco de teses e dissertacdes do Projeto EArte € uma base
de dados de grande valia para os pesquisadores em Educacdo Ambiental,
principalmente para as pesquisas do tipo “estado da arte”. Tal demanda se justifica,
considerando o aumento expressivo de trabalhos de pesquisa em EA, que torna
cada vez mais importante trabalhos que possam organizar, sistematizar e
compreender tendéncias e lacunas relativas as pesquisas produzidas em

determinados periodos. Embora as teses e dissertacdes ndo representem toda a
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producdo da pesquisa em Educacdo Ambiental, as investigacbes produzidas no
ambito dos cursos de mestrado e doutorado representam um importante elo entre
pesquisadores mais experientes e o0s discentes, constituindo-se num locus

imprescindivel de formacgéo de pesquisadores (TEIXEIRA, 2008).

4.2 Construcéo do corpus da pesquisa

A palavra corpus (latim; plural corpora) significa corpo. De acordo com Bauer
e Aarts (2002), a construcdo do corpus da pesquisa garante a eficiéncia que se
ganha na selegéo de algum material para caracterizar o todo.

O corpus desta pesquisa foi construido com intuito de analisar o discurso e 0s
sentidos desse discurso sobre professores em processo de formacdo continuada
nas teses em Educagdo Ambiental. Intentamos, ainda, analisar como base no
discurso sobre a formacgao ou a falta dela, a imagem que vimos construindo sobre os
professores em relacdo ao seu trabalho com a EA, a partir da producédo das teses
sobre formacdo continuada em Educacdo Ambiental. Procuramos, também,
estabelecer relacbes entre a base tedrica e os discursos construidos nas teses e
sistematizar um panorama descritivo sobre o contexto de producédo das teses de
formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental.

Para sistematizar um panorama descritivo sobre o contexto de producdo das
teses de formacgéo continuada de professores em Educacdo Ambiental, realizamos
um levantamento dos trabalhos de pesquisa, na forma de teses, que se voltam para
essa questdo, e a selecdo do material foi realizado no banco de dados do Projeto
EArte, que é referéncia ao estado da arte da pesquisa em Educacdo Ambiental.

A escolha por teses se deu pela natureza de uma pesquisa de doutorado e o
seu compromisso com a coeréncia tedrica e metodoldgica, além do tempo que
costuma ser dedicado nessas pesquisas e a busca por sua completude. As teses
sao Unicas: mesmo que dois pesquisadores trabalhem e analisem o mesmo material,
desenvolvam processos de formagdo continuada parecidos, as teses nunca serao
iguais, nunca teremos 0 mesmo texto, afinal, cada tese traz consigo sua marca
discursiva, da idade, da regido, das experiéncias pessoais, académicas,

profissionais e a ideologia de cada autor.
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Para a elaboracdo do corpus da pesquisa, primeiro foi realizada uma selecao
no referido banco de dados por meio de uma busca nos resumos de teses
defendidas entre 1989 a 2016. A escolha do ano 1989 como ponto de partida foi
definida de acordo com o banco de dados do EArte, que mostra que a primeira
dissertacdo de mestrado em EA no Brasil foi concluida em 1981, e a primeira tese
de doutoramento, em 1989.

No processo de selecédo das teses, foram realizados alguns testes no banco
do EArte (Figura 3): primeiro, usamos a busca dos termos “formagédo continuada”,
“formacao de professor(es)”, “formacdo em servigo” e “formagcédo permanente” no
descritor qualquer campo; em seguida, selecionamos o descritor grau de titulacédo
“Doutorado”. Salientamos que a busca em qualquer campo é importante, pois o
sistema procura os termos escolhidos nos titulos, resumos e palavras-chave das
teses. Depois, a selecdo foi realizada no campo “Classificacbes equipe EArte”.
Nesse campo, pode-se escolher o campo educacional (classificado em abordagem
genérica; escolar e ndo escolar) e/ou tema de estudo (classificado em Comunicacao;
Concepcoes, Representacbes e Processos Cognitivos do Aprendiz em EA,
Concepcdes, Representacbes e Processos Cognitivos do Formador em EA;
Curriculos, Programas e Projetos; Fundamentos em EA; Movimentos
Sociais/Ambientalistas; Organizacdo da InstituicAo Escolar; Organizacéo
Governamental, Organizacdo nao Governamental; Politicas Publicas em EA,
Processos e Métodos de Ensino e Aprendizagem; Recursos Didaticos e Trabalho e
Formacdo de Professores/Agentes). Na selecdo pelo Tema de estudo, foi
selecionado o “Trabalho e Formacgao de professores/Agentes” e o grau de titulacéo
“Doutorado”.

De acordo com Carvalho e colaboradores (2012), o Tema de estudo

“Trabalho e Formacéo de Professores/Agentes de EA” abrange:

investigacdes relacionadas com a formacao inicial de professores
para atuacdo em EA, nos ambitos dos Cursos de Licenciaturas
(inclusive Pedagogia) ou Ensino Médio com a antiga modalidade
magistério. Estudos de avaliacdo ou propostas de reformulacdo de
cursos de formacéo inicial de professores. Estudos voltados para a
formacg&o continuada ou permanente dos professores ou de outros
profissionais para atuarem em EA, envolvendo propostas e/ou
avaliacdo de programas de aperfeicoamento, atualizacéo,
capacitacdo, treinamento ou especializacdo. Descricdo e avaliacdo
da pratica pedagogica em processos de formagdo em servigo.
Estudo das condi¢des de producédo do trabalho e do desenvolvimento
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de praticas pedagdgicas do formador em Educacdo Ambiental e de
sua identidade profissional (CARVALHO et al., 2012, p. 93).

No entanto, a classificacdo do Tema de Estudo das teses e dissertacdes foi
realizada pela equipe EArte nos trabalhos defendidos até 2012. Entédo, para evitar
vieses no processo de selecdo e ser coerente com os dados oferecidos pelo Banco,
realizamos duas buscas distintas para selecionar as teses concluidas até 2012. Na
primeira busca, colocamos os termos no descritor qualquer campo; em seguida, no
descritor dados institucionais, foi marcado o campo grau de titulacdo académica
“doutorado” e, no campo ano, digitamos até “2012”. Depois, realizamos outra busca,
no qual ndo usamos nenhum dos termos, e sim selecionamos o tema de estudo
“Trabalho e Formacdo de Professores/Agentes de EA”. Ja no descritor dados
institucionais, realizamos 0s mesmos passos da primeira busca: selecionamos
“doutorado” no campo grau de titulagdo académica e, no campo ano, digitamos até
“2012”.

www.earte.net/1
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Figura 3 — Imagem da péagina de busca do banco de teses e dissertacbes do EArte
Fonte: Site EArte, 2020.
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A primeira busca resultou em um retorno de 35 teses selecionadas; ja na
segunda busca, foram filtradas 46 teses. Essa diferenca pode ser em funcdo de os
termos de busca n&do abrangerem todas as teses de formacao continuada, ou pela
selecdo pelo tema de estudo ter selecionado mais teses de formacgéao inicial e a
formacao de agentes ambientais.

Para selecionar as teses de formacéo continuada desse periodo, foi realizada
a leitura dos resumos de todas as teses selecionadas. Os resumos se constituem
em uma fonte de pesquisa abrangente, bem como em um instrumento relevante de
divulgacdo do conhecimento cientifico brasileiro (VIEIRA; MACIEL, 2007). Acredita-
se que 0s resumos, em geral, congregam informacdes basicas de pesquisas de pos-
graduacdo stricto sensu — mestrado e doutorado — das diversas areas e subareas
do conhecimento humano, desenvolvidas em Instituicdes de Ensino Superior (IES)
publicas e particulares de todo o territério nacional.

Depois da leitura dos resumos, constatamos que, das 35 teses selecionadas
pela busca dos termos, 18 abordam formacdo continuada. Ja das 46 teses
selecionadas pelo tema de estudo “Trabalho e Formacé&o de Professores/Agentes de
EA”, 20 abordam a formacao continuada. Observamos uma diferenca de 2 (duas)
teses.

No intuito de melhor selecionar as teses defendidas entre 2013 a 2016 (afinal,
nesse periodo a equipe EArte ndo realizou a classificacdo do Tema de estudo),
analisamos as palavras-chave que foram mais usadas nas 20 teses defendidas até
2012, que foram: Educacdo Ambiental, formacdo de professor e formacéo
continuada. Com isso, definimos que iriamos manter a selecdo das teses usando os
mesmos termos definidos inicialmente (“formagdo continuada®, “formagdo de
professor(es)”, “formagao em servigo” e “formagao permanente”).

Definidos os termos, uma nova busca foi realizada com o descritor ano “2013”
até “2016” e o campo grau de titulagdo académica “doutorado”. Nessa busca,
encontramos 33 teses. ApOs a leitura dos resumos, identificamos 17 teses que

abordam formacéo continuada de professores (Tabela 1).
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Tabela 1 — NUumero de teses selecionadas no banco de teses e dissertacdes do Projeto
EArte segundo termos de busca utilizados para a sele¢do de pesquisas que tém como foco
0s processos de formacéo continuadas de professores.

Termos utilizados Quantidade de teses
1990 até 2012 2013 até 2016

Formacéao de professor (es) 20 25
Formacao continuada 18 11
Formacao permanente 1 2
Formacao em servico 2

Total (busca separada dos termos) 41 39
lotal selecionando todos os termos: 35 33
Total que aborda formacéo 18 17

continuada de professores:

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

De acordo com o exposto na tabela 1, ao buscar os termos no item “qualquer
campo” no Banco do EArte, encontramos 35 teses defendidas até 2016 que
abordam o tema formacéo continuada de professores em Educacdo Ambiental.
Também foram incluidas as 2 (duas) teses que foram selecionadas pela busca do
“tema de estudo”, totalizando 37 teses que foram analisadas.

Baseado na metapesquisa “estado da arte”, que é uma metodologia de
carater descritivo sobre um determinado campo de conhecimento, que no caso
dessa pesquisa sdo as teses de formacdo continuada de professores em EA,
iniciamos o trabalho elaborando uma ficha com os dados das teses (Apéndice A),
com o intuito de construir um panorama descritivo do contexto de produgéo.

Durante a leitura das teses, identificamos que 1 (uma) nao teve como foco de
sua investigacao o processo de formacéo continuada de professor, e, sendo assim,
o corpus documental definitivo desta pesquisa foi composto por 36 teses (Apéndice
B).

Apoés a leitura das teses, buscamos responder um dos objetivos especificos
desta pesquisa e sistematizamos um panorama descritivo e analitico sobre o
contexto de produgcdo das teses de formacgao continuada de professores em
Educacdo Ambiental, que sera apresentado no capitulo 5.

Em seguida, buscamos analisar os discursos sobre os professores. Para isso,

selecionamos 3 teses - sendo que cada uma representa uma perspectiva de
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formacdo de professores em EA - no qual os proprios pesquisadores, autores das
pesquisas, elaboraram e realizaram o0s cursos de formacédo continuada e, em
seguida, discutiram, nas teses, o desenvolvimento do curso, as concepcoes e
resultados dos cursos realizados com o0s professores. Para analisar essas teses,
buscamos responder os demais objetivos desta pesquisa com base na perspectiva
tedrico-analitica da analise do discurso, orientada pelos estudos de Mikhail Bakhtin e
seu Circulo.

Ressaltamos que Bakhtin ndo prop6s uma perspectiva tedrico-analitica
fechada, mas é importante salientar que Bakhtin/Voloshinov (1929), Medvedev
(1928), dentre outros integrantes do que hoje chamamos de Circulo de Bakhtin,
representam, atualmente, uma das maiores contribuicbes para os estudos da
linguagem. Assim, consideramos que os trabalhos do circulo de Bakhtin contribuem

para uma teoria e analise do discurso.

4.3 Andlise das teses: perspectiva tedrica bakhtiniana

A analise das teses - em que 0s seus proprios autores planejaram e
realizaram cursos de formacéo continuada - se baseou na perspectiva sécio histérica
apresentada nas obras Marxismo e filosofia da linguagem e Estética da criacéo
verbal orientadas pelos estudos de Mikhail Bakhtin e seu Circulo. De acordo com
Freitas (2003, p. 6), essa perspectiva aponta para uma outra maneira de produzir
conhecimento, envolvendo a arte da descricdo complementada pela explicacdo, com
énfase a “compreensao dos fenbmenos a partir de seu acontecer histérico, no qual o
particular é considerado uma instancia da totalidade social”.

Nessa perspectiva, o papel do pesquisador ndo se baseia em apenas
interpretar os fatos, mas em construir conhecimento que elucide tais fatos, pois o
homem é um ser social que fala e se expressa, esta sempre falando, criando textos
(FREITAS, 2003). As teses sao textos académicos que possuem uma especificidade
discursiva propria.

Os textos seguem regras técnicas e sistema de linguagem, mas nao existem
textos completamente puros, isso ocorre ja que a linguagem é dialégica, ou seja, um
texto retoma outros textos e aponta para outros. Para além do sistema da lingua e
das normas de producdo, ha o trabalho de sujeito dialégico na producdo de um

texto. Sendo assim, cada texto € algo Unico, singular, irrepetivel, pois carrega as
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marcas do seu autor. Todo texto tem um autor, aquele sujeito que escreve. De
acordo com Sobral (2009):

Um texto €, portanto, um objeto material que, ao ser tomado como o
texto produzido por um sujeito, um texto com autor, é tomado como
um enunciado, um discurso, algo proferido por alguém num dado
contexto, um processo cujas “marcas” estdo no proprio texto.
(Ibidem, 2009, p. 100)

Para compreender a autoria no ambito das teorias do Circulo do Bakhtin, é
preciso considerar o contexto de acdo dos sujeitos e as complexas tarefas que
realizam ao enunciar (SOBRAL, 2014). O autor é uma constituicdo socio histérica,
ou seja, um sujeito dialodgico, social e historico. Esse sujeito enuncia de um lugar, de
uma determinada posicao. O lugar que se ocupa na sociedade tem um “valor” social,
uma dimensao axiologica, que é a escolha do ser humano pelos valores morais,
éticos, estéticos e espirituais. A posicado esta dentro de um sistema, que define o que
pode ser dito e como pode ser dito, de acordo com a posi¢cdo enunciativa desse
sujeito, desse autor.

Sobral (2014) descreve que devemos entender o sujeito a partir do principio
dialdgico, que se define a partir do outro, dentro de um contexto complexo da
interacdo das relacdes com os elementos sociais e historicos. As relacdes se dao
pela comunicacédo, ou seja, através da materializacdo da lingua. A lingua ndo € um
sistema abstrato de signos; é composta por regras gramaticais, mas o trabalho do
falante faz com tais regras sejam manejadas, postas a servico do seu processo
discursivo. A lingua se efetua em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e
anicos, sendo o enunciado a unidade real da comunicacao discursiva.

Um enunciado esta carregado de ecos e lembrancas de outros enunciados;
sendo assim, deve ser considerado resposta a um enunciado anterior, que refuta,
completa ou apenas confirma (Bakhtin, 2011).

De acordo com Fiorin (2017, p. 21), “[...] a lingua, em sua totalidade concreta,
viva, em seu uso real, tem a propriedade dialdgica”. Mas n&o s&o as unidades da
lingua que sao dialdgicas, e sim os enunciados. As unidades da lingua s&o os sons,
a palavras, as oragfes, enquanto o0s enunciados sdo as unidades reais de
comunicacdo (FIORIN, 2017, p. 23). Ou seja, as unidades da lingua sdo neutras, e
0os enunciados carregados de sentidos. Afinal, as palavras repetem, mas o0s
enunciados nunca se repetem, sdo acontecimentos uUnicos. Eles tém um autor e

remetem sua posicao, seu lugar social.
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Segundo Fiorin (2017, p. 27), “[...] ndo basta saber o que significa cada uma
das unidades da lingua que compdem um certo enunciado, para apreender o
sentido”. Devemos lembrar que a palavra pode ser um enunciado, mas o enunciado
nao pode apenas ser reduzido a palavras, afinal, os enunciados apreendem
sentidos. A palavra é neutra, pois pode assumir qualquer funcéo ideologica
dependendo de como ela aparece em um enunciado (STELLA, 2014).

Sendo assim, no dicionario, a palavra tem um significado, mas, no discurso, a
palavra € um enunciado que tem um sentido. Os sentidos da “palavra séo tecidos a
partir de uma multiddo de fios ideologicos e servem de trama a todas as relacdes
sociais em todos os dominios” (BAKHTIN, 2014, p. 42).

De acordo com Bakhtin (2014, p. 45), no processo da relagdo social, todo
signo ideoldgico, e, portanto, também o signo linguistico, vé-se marcado pelo
horizonte social de uma época e de um determinado grupo social.

O homem se constitui e é constituido na sua humanidade por meio da
palavra, que “¢ o modo mais puro e sensivel de relacdo social” (BAKHTIN, 2014, p.
36). Esse autor também afirma que a palavra ndo é somente o signo mais puro, mais
indicativo, é também um signo neutro. Por essa perspectiva, signo € tudo aquilo que
significa algo, mas essa significacdo sé pode ser construida no processo das
relacfes dialogicas.

De acordo com Viana (2010, p. 161), “[...] as palavras pronunciadas possuem
significagbes que se adequam ao contexto, ndo sendo mudadas facilmente”, e o
“significado € a estrutura estavel que possibilita a construcdo de sentidos. O
significado é a palavra sem o contexto e o0 sentido € a palavra dentro de um
contexto” (p. 163).

A palavra dita, expressa, enunciada, constitui-se como produto ideoldgico,
resultado de um processo de interacdo na realidade viva (STELLA, 2014). Sendo
assim, a palavra é polissémica, pois, ao longo da histéria ou de um determinado
contexto em que ela é enunciada, a palavra passa a exercer um novo sentido, isto €,
a palavra, para Bakhtin (2014), esta sempre carregada de um conteudo ou de um
sentido ideoldgico ou vivencial.

Com isso, as palavras podem ser repetiveis. Por exemplo, a palavra professor
€ objeto em varias discussdes e pode se repetir, mas o enunciado professor nao se
repete, afinal, em cada discurso se estabelece uma relacdo de sentido diferente para

essa palavra.
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Fiorin (2017, p. 23) descreve “que os enunciados sado irrepetiveis, uma vez
gue sao acontecimentos unicos, cada vez tendo um acento, uma apreciacdo, uma
entonacao propria.”

Sendo assim, o enunciado ndo existe fora das relacdes dial6gicas, sdo
construidos e carregados de outros enunciados. Com isso, 0 enunciado professor
para um autor é constituido pelos diadlogos estabelecidos com suas leituras,
conversas e vivéncia com seu objeto, trazendo, assim, uma posicdo sobre esse
enunciado, uma construcdo dialégica. O tema da enunciacdo define o sentido,
dentro do horizonte mais amplo de significado, dessa palavra.

Por isso, professor € uma palavra que tem significados no dicionario que
permitem que os falantes da lingua portuguesa possam usar de forma mais ou
menos consensual essa palavra, mas, em um discurso especifico, no caso do
corpus aqui analisado, nas teses, a palavra professor € um enunciado que tem um
sentido, que pode ser diferente para casa autor, de acordo com as relacdes
dialégicas estabelecidas na construcdo social desse grupo.

Essa relagéo constitutiva do contexto com sentido decorre de os enunciados
carregarem emocoes, juizos de valores, crencas, paixdes, enquanto as unidades da
lingua, como ja dito, sdo neutras. O individuo constitui-se na e em rela¢do ao outro,
o mundo interior do sujeito € formado por diferentes vozes, seja em relacdo de
concordancia ou discordancia. Estamos sempre em construcdo em relacdo aos
discursos sociais (FIORIN, 2017, p.61).

Para Bakhtin (2014), as palavras usadas na comunicacdo discursiva Sao
escolhidas através do processo de constru¢do de um enunciado, e esse enunciado
esta carregado de outros enunciados, afinal quando dirigimos a palavra ao
interlocutor, ndo o fazemos com base na lingua, na sua forma neutra e
dicionarizada, ela é retirada de outros enunciados, pois nosso discurso esta
impregnado de palavras dos outros. O enunciado é a unidade real da comunicagéo
discursiva, sendo cada enunciado um elo na corrente complexamente organizada de
outros enunciados. Os enunciados sao dialégicos assim como 0S sujeitos que 0S
proferem.

Os enunciados sao narrados a partir de outros enunciados que foram
apresentados ao longo do nosso contexto soécio historico. Lima (2005) diz que os

repentistas narram uma histéria a partir de um conjunto de lembrancas. Assim,
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outros narradores, com base num mesmo repertorio, podem contar um conto
diferente.

Assim, a palavra € um enunciado, devido ao resultado do acabamento dado
pelo autor do enunciado. Ou seja, a palavra proferida, enunciada apreende um
sentido e permite uma resposta. O acabamento, para Bakhtin, € sempre enderecado
a alguém, e a forma (entonacao, por exemplo) como € enderecado € que apreende
um sentido (BAKHTIN, 2011).

As condi¢cdes em que o enunciado € produzido se chama enunciacdo. De
acordo com Bakhtin (2014, p. 126), a enunciacdo € um puro produto da interacdo
social, “quer se trate de um ato de fala determinado pela situacédo imediata ou pelo
contexto mais amplo que constitui o conjunto das condi¢des linguisticas de vida de
determinada comunidade linguistica”. Todo enunciado, mesmo na forma imobilizada
da escrita, € uma contrapalavra, ou seja, uma resposta a alguma coisa.

O sujeito é social e individual. E construido nas relacbes dialégicas, mas
também naquilo que recebe, apreende nessas relagfes, trabalha, constréi, mantém
sentidos. Nenhum sujeito constitui-se de uma voz Unica. Seu mundo interior € uma
arena de vozes sociais em suas multiplas relagdes de consonéancia e dissonancia. O
sentido constréi-se a partir da relacéo locutor- enunciado- interlocutor. Compreender
€ construir uma contra palavra daquilo que foi enunciado, afinal, cada enunciado
surge através de uma teia discursiva.

Esse processo iminentemente dialdgico, que séo as relagdes de sentido que
se estabelecem entre dois enunciados (todo enunciado se constitui de outro
enunciado). De acordo com Sobral (2009, p. 39), “[...] dialogismo é um conceito que
busca dar conta do elemento constitutivo ndo apenas dos discursos como da propria
linguagem e mesmo do ser e do agir humanos”.

Pela perspectiva dialégica, para a compreensdo dos enunciados, é preciso
fazer parte daquela lingua, é preciso compreender, entender e pertencer a lingua
gue esta sendo usada. Isso remete a lingua materna com a qual nos relacionamos
e, assim, estabelecemos uma relacdo de sentido entre os dois enunciados. Bakhtin
(2014, p. 98) aponta que “[...] para o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como
um item de dicionario, mas como parte das mais diversas enuncia¢cdes dos
locutores”. Ela remete um sentido de acordo com a construcéo social dos sujeitos.

A palavra, segundo Bakhtin (2011), € um signo ideoldgico por exceléncia, a

qual é extraida pelo locutor pelos signos sociais de acordo com suas relacfes
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sociais, dirigindo-se ao ouvinte através da enunciacdo. Em qualquer texto-discurso
sobre um determinado objeto, tem-se um dialogismo entre os enunciados, pois todo
objeto é formado por diversos textos-discursos. Os discursos se dialogam e se
constituem a partir do outro.

A andlise dessa perspectiva levou Bakhtin a conceber a lingua como

constitutivamente dialogica. O autor argumenta que:

a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interagdo constante e continua com o0s
enunciados individuais dos outros. Em certo sentido, essa
experiéncia pode ser caracterizada como processo de assimilacdo —
mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras
da lingua). Nosso discurso, isto &, todos 0s nossos enunciados
(inclusive as obras criadas) é pleno de palavras dos outros, de um
grau vario de alteridade ou assimilabilidade, de um grau vario de
aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem
consigo sua expressdo, 0 seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos e reacentuamos (BAKHTIN, 2011, p. 294-295).

Esse processo de assimilacdo e apreciacdo das palavras do outro mostra a
compreens&o responsiva ativa. E determinante na atitude responsiva as escolhas
feitas pelo sujeito no momento da enuncia¢do. De acordo com Barbosa (2004, p.
72), o ato de enunciar € sempre uma atitude responsiva, “[...] que representa uma
tomada de posicao. Esta visa a responder, retornar aquilo que foi dado por meio da
palavra do outro”.

Desse modo, as escolhas realizadas estardo sempre sujeitas aos aspectos
sociais, ideoldgicos, emocionais. Por isso, quando utilizadas no enunciado concreto,
fazem nascer “a emocéo, o juizo de valor, a expressao” (BAKHTIN, 2011).

Na relacdo dialégica ndo h& neutralidade, as vozes sociais estdo em uma
relacdo de poder em relacdo as forcas centripetas e forcas centrifugas. Forca
centripeta nos mantém no movimento; na for¢a centrifuga, somos puxados para fora.
As forcas tém um ponto de poder em relacdo as vozes sociais, podem nos manter
ou tirar em relagéo a determinado objeto.

O sentido da totalidade do enunciado sera chamado tema, sendo esse Unico,
como o enunciado que é individual e irrepetivel. O tema expressa a situacao
histérica e concreta que gerou o enunciado. Em relacdo ao tema, o enunciado
possuiu também uma significacdo. A significacdo séo os aspectos do enunciado que
sao repetiveis e idénticos a si mesmos em todas as ocorréncias, mas sado parte

inseparavel e necessaria do enunciado (BAKHTIN, 2014).
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Entdo, para apreender o sentido, ndo basta conhecer a significacdo de cada
uma das unidades da lingua que compdem o enunciado professor; a significacao
refere-se aos elementos da enunciacdo que s&o reiteraveis, Unicos e idénticos a si
mesmos toda vez que sao repetidos. Para apreender o sentido é preciso perceber as
relacGes dialdgicas que o enunciado professor mantém com o0s outros enunciados
apresentados nos textos. Assim, quando buscamos analisar o enunciado professor
nas teses, estamos analisando o tema do enunciado, que € individual e irrepetivel, e
expressa uma situacdo historica. O tema é um complexo sistema de signos
enguanto a “significagcdo € um aparato técnico para realizacdo do tema” (BAKHTIN,
2014, p. 134).

De acordo com Bakhtin (2014)

€ impossivel tragar uma fronteira mecanica absoluta entre a
significagdo e o tema. Ndo ha tema sem significacéo, e vice-versa.

7

Além disso, é impossivel designar a significagdo de uma palavra
isolada [...] sem fazer dela o elemento de um tema, isto é, sem
constituir uma enunciacdo, um “exemplo”. Por outro lado, o tema
deve apoiar-se sobre uma certa estabilidade da significacdo; caso
contrario, ele perderia, em suma, o seu sentido (BAKHTIN, 2014, p.
134).

Quando trabalhamos com o tema professor, a enunciacdo também é
constituida por uma significacdo. A relacdo da significacdo com o tema, juntamente
com o estilo e a construgdo composicional, caracterizam o enunciado. De acordo
com Fiorin (2017, p. 27), “o enunciado € sempre heterogéneo, pois revela duas
posi¢cdes, e uma e aquela em oposicdo a qual ele se constroem”. Por exemplo,
qguando, em algum discurso, afirma-se que o professor deve fazer parte do seu
processo de formacédo, esse enunciado produz sentido porque constitui-se em uma
contraposicao aos processos de formacao vivenciadas pelos professores ao longo
dos anos; em uma sociedade na qual os professores sempre fizeram parte do seu
processo de formacgéo, nao faria sentido tal enunciado.

Os enunciados séo constituidos de vozes sociais e individuais e, nas relacdes
dialégicas, pode tanto ser de oposicéo, refutacdo e objecdo, como no exemplo
acima, quanto de confirmacdo, concordancia e conciliagdo. A relacdo dialégica
mostra que o locutor e o interlocutor tém papel ativo na relacdo com o enunciado.
Nessa relagéo interlocutiva, o enunciado sempre gera uma resposta e precede outra
resposta, que se d4 na forma da compreensdo responsiva ativa e na atitude

responsiva ativa.
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Os enunciados refletem as condicbes especificas e as finalidades de cada
uma das esferas da atividade humana. Os enunciados relativamente estaveis
determinam os géneros do discurso, que podem se diferenciar de acordo com seu
conteudo temético, estilo e constru¢gdo composicional.

De acordo com Bakhtin (2011), o conteddo tematico € o tema ou os temas
gue formam, constroem e circulam o enunciado; o estilo € um traco do enunciado
que pode ser associado a identidade do locutor e de seu grupo social, e, por ultimo,
a construcdo composicional € a organizacao linguistica do enunciado e do género do
discurso.

O discurso nao é individual porque se constroi nas relacdes dialogicas, esta
carregado de outras vozes. Mas o estilo do discurso é individual, € Unico. SO que
cada campo de utilizacdo da lingua, de acordo com Bakhtin (2011), elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciado, os quais denominamos géneros do
discurso.

Os géneros do discurso sao imprescindiveis para a comunicagao discursiva,
afinal, falamos pelos enunciados, e ndo por palavra ou oracdes isoladas. Moldamos
nosso discurso em formas de género. Salientamos que 0s géneros do discurso tém
uma riqueza e diversidade infinita devido as inimeras possibilidades do discurso
(escrito e oral), desde carta, documentos oficiais, conversas cotidianas, géneros
literérios, dentre outros.

Os géneros do discurso sao meios de apreender a realidade, e podem ser
divididos em primarios e secundarios. Os primarios tém relacdo com o cotidiano, e
0S secundarios pertencem a uma comunicac¢do mais elaborada, como, por exemplo,
textos académicos, religiosos, juridicos (BAKHTIN, 2011). Todavia, os géneros
secundarios podem ser influenciados pelos géneros primarios, como 0s primarios
serem influenciados pelos secundarios. Afinal, a dimensdo axiologica e ideoldgica
que construimos ao longo das relagdes dialégicas no cotidiano influenciam o locutor
na escrita de um texto.

Nesta pesquisa, 0 objeto de andlise s&o géneros académicos-cientificos,
representados pelas teses sobre formacéo de professores em Educacao Ambiental.
As teses sd0 géneros secundarios. Estes, embora elaborados pela comunicagéo
cultural mais complexa, principalmente a escrita, correspondem a uma interface dos
géneros primarios. Reproduzem 0os mesmos mecanismos gue orientam o0 processo

de expansao da lingua em sua dimensdo oral e escrita. Apesar da divisdo dos
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géneros em primario e secundario, ndo se trata de classes isoladas, mas de formas
correlativas: género como o dialogo filosoéfico esta representado nas duas esferas. O
mesmo processo combinatdrio que provoca o acabamento €, em si, um organismo
em evolucao, portanto, inacabado (MACHADO, 2005).

As relacbes dialogicas que se estabelecem entre géneros primarios e
secundarios influenciam na construcao de géneros académico-cientificos. Nao existe
neutralidade do pesquisador, ou seja, 0 pesquisador ndo € um sujeito neutro: desde
a escolha do objeto de estudo, definicdo da fundamentacédo teérica, bem como o
recorte realizado dos dados que serdo analisados revela as preferéncias do autor
(BARBOSA, 2004).

Com isso, compreendemos que 0s discursos presentes nas teses sao
construidos por meio de relagBes dialégicas vivenciadas pelos seus autores. Assim,
partimos desse pressuposto, com o intuito de analisar o discurso e os sentidos
desse discurso sobre os professores em processo de formacédo continuada nas
teses de Educagdo Ambiental. Particularmente, buscamos compreender a imagem
dos professores que aparecem discursivizados e estabelecer relagbes entre a
perspectiva tedrica, considerando os conceitos de discurso direto e indireto e

acabamento, propostos por Bakhtin (2011, 2014).

Discurso direto e indireto

Todo texto tem um autor, ou seja, aquele que produz seu discurso em alguma
atividade humana. A voz do autor concerne um lugar enunciativo e como tal ela tem
um ponto de vista. Assim, todo enunciado, desde uma saudacédo padronizada,
possui um autor e um destinatario (BAKHTIN, 2011).

Bakhtin nomeia e distingue, na literatura, o autor-pessoa do autor-criador. O
autor pessoa € o artista, escritor, enquanto o autor-criador tem a funcao estética-
formal engendradora da obra, que também precisa se distanciar da prépria
linguagem, deixando assim que o outro fale. O autor-criador nos géneros
académicos-cientificos € aquele que traz as vozes de outros autores ao longo do

texto, com as marcas de apreensao do discurso.
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O autor-criador, a partir da sua dimensdo axiol6gical!, estrutura o objeto
(conteudo). Essa posigao é refratada e refratante, “[...] refratada porque se trata de
uma posi¢do axiologica conforme recortada do viés valorativo do autor-pessoa; e
refratante porque é a partir dela que se recorta e se reordena esteticamente os
eventos da vida” (FARACO, 2014, p. 39).

O autor, ao escrever seus textos, absorve e reflete os discursos alheios. Todo
texto tem um autor, nenhum texto € constituido por uma uUnica voz. Assim, “[...]
discurso escrito é de certa maneira parte integrante de uma discusséo ideoldgica em
grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas
e objecdes potenciais, procura apoio, etc.” (BAKHTIN, 2014, p. 128)

Sendo assim, podemos afirmar que o autor-pessoa e o0 autor-criador nao
estédo totalmente separados dentro do conceito autor, pois 0 que marca mais um do
gue o outro € o género discursivo.

O autor determina o género, o estilo de um texto, determinando, assim, a
forma de autoria, pois, de acordo com Bakhtin, um mesmo género pode ter diversas
autorias, como o promotor que acusa, ou o advogado que defende. Sendo assim, as
autorias:

Dependem do género do enunciado /../ que por sua vez &
determinado pelo objeto, pelo fim e pela situagdo do enunciado. /... /
o lugar (posicéo) ocupado na hierarquia pelo falante (lider, /.../ pai,
filho) /.../de quem fala e a quem fala. Tudo isso determina o género, o
tom, o estilo do enunciado: a palavra do lider,/.../ a palavra do pai,
etc. E isso que determina forma de autoria. A mesma pessoa real
pode manifestar-se em diversas formas autorais (BAKHTIN, 2011, p.
390).

O autor, ao destinar um enunciado, reflete a posicdo que ocupa naquele
momento; esse lugar social é construido nas suas relagfes dialogicas. Assim,
considerando a posicao assumida pelo autor, a palavra pode ser apontada em trés
niveis de autoria, um superficial (palavra neutra), um mediano (palavra do outro) e

um elevado (palavra minha):

Como palavra neutra da lingua que ndo pertence a ninguém, como
palavra do outro pertencente a outros e que preenche o eco dos
enunciados alheios; e, finalmente, como palavra minha, pois, na
medida em gque uso essa palavra numa determinada situacdo, com

1 Valores estéticos, éticos e morais.
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uma intencdo discursiva, ela jA se impregnou de minha
expressividade (BAKHTIN, 2011, p. 313).

Nos textos académicos-cientificos, as marcas de materializacdo da
apreciacdo revelam o nivel de autoria do enunciador. Tais marcas séo possiveis de
se analisar no discurso escrito em um texto, no qual sua escrita se da na relacao
dialégica com os outros textos. Sendo assim, o discurso escrito, como 0s textos
académicos-cientificos, jornais, livros, sdo sempre orientados “...] em funcdo das
intervencdes anteriores ha mesma esfera de atividade, tanto as do préprio autor
como as de outros autores: ele decorre, portanto, da situacao particular de um
problema cientifico ou de um estilo de producao literaria.” (BAKHTIN, 2014, p. 128)

De acordo com Caetano e colaboradores (2011, p. 59), quando se faz uso da
palavra do outro, esta se reveste de uma nova roupagem, trazendo variacdes
estilisticas de um novo material, de um novo enfeite que seréa pronunciado num novo
contexto e em novas condigdes.

A voz do autor sempre recria o que ja foi criado. Sendo assim, discurso é um
fendbmeno heterdgeno, ou seja, dialdgico. Todo texto € incorporado de vozes sociais
gue se manifestam. Essa incorporacdo de outras vozes no texto pode acontecer de
forma visivel: trata-se do que Bakhtin chama de discurso objetivado, aquele no qual
€ claramente exposto e citado o discurso alheio. Segundo Bakhtin (2014, p. 150),
“[...] o discurso citado € o discurso no discurso, a enuncia¢cao na enunciacao, mas ao
mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacao sobre a enunciagao”.

Para transmissado do discurso de outrem, tem-se duas grandes categorias
estilisticas, estilo linear e estilo pictorico, que sdo caracterizadas em discurso direto,
discurso indireto e suas variantes, propiciando uma Vvisdo enunciativa e discursiva
das formas de “citacéo” (BRAIT, 2014). O discurso direto tem um estilo linear, sendo
um discurso marcado. Nos textos académicos, relacionamos o discurso direto a
citacdo direta. Ela ocorre quando transcrevemos na integra o discurso do outro, e
esse € marcado por aspas ou um recuo a esquerda no texto, identificando o autor do
enunciado, como também o ano e pagina da obra em que esta o discurso.

Ja o discurso indireto tem um estilo pictdrico, que atenua o discurso do outro.
No texto académico-cientifico € reconhecido como citacdo indireta, diferente do
discurso direto, em que ocorre copia na integra do enunciado do outro. No discurso
direto expressamos a ideia ou pensamento de outros, enquanto que, no discurso

indireto, também identificamos o autor. Nos discursos citados ocorre a apropriacao
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da fala do outro, pois aquele que cita também o torna parte do seu discurso, afinal,
houve uma escolha das vozes que iria usar no discurso direto e indireto. Nesse
caso, Bakhtin diferencia de discurso direto e indireto:

O discurso indireto ouve de forma diferente o discurso de outrem; ele
integra ativamente e concretiza na sua transmissao outros elementos
e matizes que 0s outros esquemas deixam de lado. Por isso
transposicdo literal, palavra por palavra, da enunciagdo construida

s

segundo um outro esquema sO é possivel nos casos em que
anunciacao direta ja se apresenta na origem como uma forma algo
analitica — isso, naturalmente, dentro dos limites das possibilidades
analiticas do discurso direto (BAKHTIN, 2014, p.165).

Bakhtin (2014) propGe algumas variantes para o discurso direto e indireto. As
subdivisdes para o discurso direto seria: a) Discurso direto preparado: é quando o
discurso direto emerge dentro do discurso indireto; b) Discurso direto esvaziado: é
marcado pela diminuicdo do peso semantico das palavras citadas e pelo refor¢co da
sua significac@o caracterizadora, sua tonalidade e/ou seu valor tipico; ¢) Discurso
direto antecipado e disseminado: aparece antecipado por uma expressao ou uma
construcdo exclamativa revelando as apreciacfes do que serad apresentado; d)
Discurso direto retdrico: consiste em um discurso persuasivo, que apresenta uma
resposta ou exclamacdo da parte do autor e, paralelamente, da parte do
personagem dirigida a si mesma; e) Discurso direto substituido: é quando o autor
toma a palavra em nome do outro.

No discurso indireto, Bakhtin (2014) propde trés variantes: a) Discurso
indireto analisador de contetdo: consiste na apreensao da enunciacdo de outrem
no plano tematico, interesse pelo conteddo semantico; b) Discurso indireto
analisador da expressao: apresenta-se através da integracdo das palavras e
maneiras de dizer de outrem, permitindo a percepcao das especificidades,
subjetividade e carater tipico das palavras citadas; c¢) Discurso indireto
impressionista: consiste em um discurso de outro com bastante liberdade e se
expressa como uma mistura do discurso indireto analisador do conteido e do
discurso analisador da expresséo.

Outra forma de inserir o discurso do outro no enunciado é de maneira
internalizada, que, de acordo com Fiorin (2017), € quando n&o ha separagcdo muito
nitida entre o enunciado citante e o enunciado, sendo um discurso bivocal, um
discurso alheio ndo demarcado. Isso pode ser exemplificado pela parddia, pela

estilizacéo e pelo discurso indireto livre.
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O discurso indireto livre mistura a voz do citante e do citado, mas € possivel
perceber e compreender, ao ler um texto, que esta se baseando em algum autor.
Mesmo sem marcacfes, é possivel perceber duas vozes diferentes, sendo um
individualismo relativista, pois 0 nosso discurso € formado por outras vozes, que,
segundo Bakhtin (2014, p. 159), enfraquecem as fronteiras do discurso citado.

Os discursos sdo sempre ideoldgicos e histéricos. Isso se da no movimento
linguistico de sua constituicdo, como também pela influéncia do passado, presente e
alus@es futuras, pois é nas relacbes com o discurso do outro que se compreende a
histéria que perpassa o discurso, na relacdo entre as vozes na arena da realidade
vivenciada na elaboracdo de uma pesquisa. Sendo assim, o discurso pode tentar ir
de encontro (contra) o discurso hegemonico, mas pode acabar indo ao encontro do
discurso hegemaonico.

Assim, o movimento discursivo deixado nos textos, seja explicita ou
implicitamente, consciente ou inconscientemente, permite analisar nas vozes
tedricas quais sao, ou talvez, quais sejam os niveis de responsabilidade enunciativo-
discursivo assumida pelo enunciador da tese, se o de reprodutor ou o de autor. Por
isso, ao analisar teses explorando os discursos diretos e indiretos, pretendemos
estabelecer relacbes entre a base tedrica e os discursos construidos nas teses, e,
também, ajudara a compreender qual a imagem do professor esta construida nas
teses que analisam o processo de formacdo continuada de professores em
Educacdo Ambiental.

Essa imagem também pode ser analisada pelo acabamento dado ao

professor que esta em processo de formacédo continuada nos seus discursos.

Acabamento

A imagem do professor construida em uma tese que aborda o processo de
formacdo continuada ndo parte apenas do periodo do processo de formacgdo, ou
seja, do encontro do autor da tese com os professores que participam da sua
pesquisa. A imagem do professor é construida ao longo do contexto socio histérico
do autor, das relagbes que o mesmo teve com outros textos sobre Educacédo
Ambiental e formacédo de professores. Por isso, € importante relacionar a voz teorica

descrita na tese, bem como o discurso sobre saberes desses professores em
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formacdo continuada, para compreender qual € a imagem do professor que foi
construida nas teses analisadas.

Para isso, iremos nos apoiar no conceito de acabamento. Bakhtin (2011)
descreve a nocdo de acabamento quando analisa a relacdo entre autor e
personagem, como também a criacdo do personagem. Nesse contexto o autor-
criador €, a0 mesmo tempo, um elemento constituinte e organizador. Bakhtin (2011,

p. 22) descreve que o autor tem um excedente de visao e:

Esse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha
posse — excedente sempre presente em face de qualquer outro
individuo — ¢é condicionado pela singularidade e pela
insubstitutibilidade do meu lugar no mundo: porque nesse momento e
nesse lugar, em que sou o Unico a estar situado em dado conjunto de
circunstancias, todos os outros estdo fora de mim.

No caso do corpus desta pesquisa, 0s autores das teses, ao desenvolveram
cursos de formacdo continuada de professores em Educagdo Ambiental, ocupam
uma posicao exotopica, exterior em relagdo ao professor. Ou seja, no processo de
formacdo continuada, o pesquisador tem uma posicao privilegiada em relacdo ao
professor, afinal de acordo com Bakhtin (2011), o autor tem um excedente de visao
especifico e memoaria de todo o trabalho desenvolvido.

O excedente de visao permite ao autor das teses descrever os professores de
uma posicao que ndo € acessivel aos proprios professores. Ndo € possivel a nos
mesmos 0 acesso ao todo do nosso corpo, ao todo sobre como somos para 0 outro.
Quando olhamos o outro, vemos o de outro lugar e com valores diferentes; assim,
enxergamos nele aquilo que ele ndo consegue ver, podemos ver mais do outro do
gue de nGs mesmos porque ndo conseguimos nos ver por inteiro, precisamos do
outro para nos completar.

O autor de uma tese, quando escreve sobre o professor, ndo escreve do
ponto de vista do outro, e sim do seu; assim, devido ao seu olhar, escreve também a
contrapalavra, e, dessa posicéo, produz acabamentos, da forma ao corpo professor,
ao discurso do outro professor. O acabamento que o autor d4, s6 é possivel devido
a posicdo que ocupa em relagdo aos professores, € uma juncdo de valores aos
elementos que séo inacessiveis e transgredientes do outro (BAKHTIN, 2011).

O autor da tese enxerga e conhece todo o processo de formacgédo continuada

dos professores em Educagdo Ambiental, na categoria do outro, no lugar fora do
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professor. O autor participou de todo o processo e 0 analisou; podemos dizer que o
autor € o0 gque mais se aproximou da diretriz volitivo-emocional concreta dos
professores que participaram do processo de formacgdo continuada, conhecendo,
assim, os valores éticos e cognitivos dos professores. Contudo, 0 autor, ao escrever
sua tese, segue sua objetividade estética. “A objetividade estética abarca e
incorpora a ético-cognitiva” (BAKHTIN, 2011, p. 12). Mas € o autor que define,
baseado nos seus referenciais, 0 que sera exposto na tese, e, a partir dela,
conseguimos analisar qual a imagem do professor o autor construiu em seu texto.

O autor-criador ocupa uma posicdo axiolégica frente a uma certa realidade
vivida e valorada e da acabamento a um novo enunciado, pois esta envolvido
integralmente na geragéo desse novo enunciado. O acabamento s6 pode ser dado
no interior de um processo dialdgico.

De acordo com Faraco (2011, p. 24), o autor-criador é, desse modo, quem da
forma ao conteudo: ele ndo apenas registra passivamente os eventos da vida, mas,
a partir de uma certa posicdo axioldgica, recorta-os e reorganiza-os esteticamente.
Esse ato estético, ou seja, o0 acabamento dado ao enunciado € um complexo
processo que refrata e reflete a ideologia e o dialogo com que o autor construiu com
0 enunciado, afinal todo enunciado € dialdgico.

O acabamento especifico a um enunciado expressa a posicado do locutor, no
caso das teses, o autor. Bakhtin (2011) escreve que “percebemos o que o locutor
quer dizer e é em comparacdo a esse intuito discursivo que mediremos o
acabamento do enunciado”.

Podemos observar ao longo de uma tese a imagem do professor que esta em
processo de formacgao continuada de acordo com o acabamento dado ao professor,
um pequeno exemplo quando o autor escreve:

1 Cabe ao professor criar praticas de Educacdo Ambiental executaveis
2 pelos alunos de acordo com o PCN

Nessa sequéncia discursiva, o autor da tese em questdo responsabiliza o
professor enuncia, na linha 1, que cabe ao professor criar praticas de EA. Ao mesmo
tempo, cria em relacdo a esse professor uma responsabilidade individualizada. O
autor também levanta a hipétese de que o professor ndo desenvolve préticas
executaveis, afinal ndo pode ser qualquer pratica, mas sim aquelas que seguem 0s

PCN. Ao enunciar que cabe ao professor criar praticas executaveis, seu discurso, no



99

contexto em que foi produzido, produz sentidos que levam a compreensao de um
nao fazer da parte dos professores. Além disso, do seu discurso é possivel derivar a
imagem de um professor como um técnico que somente tem obrigacdes e que deve
cumpri-las com éxito, desvalorizando o contexto socio histérico desse professor e a
realidade no qual esta inserido.

O autor, ao escrever sobre o professor em processo de formacao continuada
em Educacdo Ambiental, ocupa uma posicdo responsavel sobre esse
acontecimento, a sua tese é também momento desse acontecimento.

Com isso, ao estabelecer relacBes entre a base tedrica e os discursos
construidos nas teses, torna-se possivel analisar o discurso e os sentidos desse
discurso sobre os professores em processo de formacdo continuada nas teses de
Educacdo Ambiental. Assim, torna-se possivel compreender as ideias de um campo
do conhecimento sobre os trabalhos que envolvem os professores em processo de
formacéo continuada.

Afinal, como somos construidos por meio de relagbes dialdgicas, €
importante, ao analisar as teses que investigam o processo de formacdo continuada
de professores em Educacdo Ambiental, conhecer o contexto em que a EA foi
reconhecida e institucionalizada no Brasil, as tendéncias da Educac¢do Ambiental.
Também é importante saber como ocorrem 0s processos de formacao continuada de
professores e sobre aprendizagem dos professores nesses contextos. Assim, além
do amparo teérico desta pesquisa sobre a Educacdo Ambiental e a formacao
continuada de professores, descrito nos capitulos teoricos, € de grande valia, antes
de selecionar as teses que serdo analisadas na base tedrica-analitica, a analise do
discurso orientada pelo pensamento Bakhtiniano construido no Circulo de Bakhtin,
conhecer o contexto da producdo académica (teses) sobre o contexto de producéo

gue aborda a formagé&o continuada de professores em Educagédo Ambiental.
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5 Contexto da producédo académica (teses) sobre formacéo continuada de

professores em Educacdo Ambiental

Este capitulo foi elaborado tendo como base os dados gerados a partir da
analise mais panoramica e descritiva das teses que compuseram O COrpus
documental da pesquisa. Assim, ap0s o levantamento das teses e definicdo do
corpus documental, realizamos a leitura dos resumos das teses e em seguida a
leitura na integra das pesquisas, com intuito de descrever e compreender o contexto
de producdo das teses, procurando construir um panorama descritivo e analitico
desses trabalhos.

Apresentamos agora os dados relativos a essa descricdo panoramica das
pesquisas, procurando, neste capitulo, responder as seguintes questdes:

- Em gue contextos institucionais tal producdo tem sido realizada?

- Que que niveis educacionais e modalidades de formacéo tém sido contemplados
nas investigacoes?

- Que tematicas ambientais tém sido privilegiadas?

- Que tendéncias politicas-pedagodgicas de Educacdo Ambiental tém sido colocadas
em circulacéo nos relatos de pesquisa que focam a questao da formacao continuada
dos professores em EA?

- Que perspectivas de formacao de professores tém orientado essas pesquisas?

Com intuito de responder a essas questfes, sistematizamos um panorama
descritivo e analitico sobre o contexto de producdo das teses sobre formacédo
continuada de professores em EA, incluindo a distribuicdo temporal, por Regiédo
Geografica, Estado e Instituicdo de Ensino Superior (IES) nas quais os trabalhos
foram desenvolvidos. Procuramos identificar e quantificar os niveis de ensino, cujos
processos de formacdo de professores foram vinculados, bem como as areas de
conhecimento e programas de pos-graduagdo nos quais as pesquisas tém sido
desenvolvidas. Além disso, procuramos analisar as abordagens metodoldgicas de
pesquisa que orientaram o0s trabalhos analisados e as tematicas ambientais
trabalhadas nas teses. Fizemos, ainda, o esforco para compreender as
macrotendéncias politico-pedagogicas de EA que orientaram as pesquisas ou as
perspectivas de formacao continuada consideradas nos trabalhos e as modalidades

de formacdo continuada contempladas nas pesquisas analisadas, visando
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enriquecer a construcao desse panorama das teses sobre o0s processos de formacao
continuada de professores em Educacdo Ambiental.

A partir do Banco EArte, identificamos que, no Brasil, o primeiro trabalho de
doutorado que estabelece relagBes entre os processos educativos e a temética
ambiental foi defendida em 1989. Apesar disso, somente em 1997 foi concluida a
primeira tese que tem como foco o processo de formacao continuada de professores
em Educacgao Ambiental.

A andlise da tendéncia quanto ao numero de pesquisas sobre a referida
tematica evidencia um aumento a partir do ano de 2000 (Gréfico 1), realidade
também registrada por outros autores que pesquisaram o campo da educacao
ambiental no Brasil (FRACALANZA et al, 2005; CARVALHO, 2015; VALENTIM,
2016).

Grafico 1 — Distribuicdo temporal das teses cadastradas no Banco de Teses e Dissertacdes
do EArte que abordam os processos de formacao continuada de professores em Educacgéo
Ambiental (1997 - 2016).
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Fonte: elaborado pela autora, 2020.

resultado que se assemelha ao registrado por Carvalho e colaboradores (2012), que,
ao analisarem a producdo das teses e dissertacbes em Educacdo Ambiental,
identificaram que, na década de 1980, foram concluidas, no Brasil, apenas
dezessete teses e dissertacfes em EA. Na década seguinte, temos o registro de 268
documentos no Banco EArte, e, jA nos registros relativos a primeira década dos anos
2000, temos 1826 trabalhos, um aumento consideravel na producdo académica
desse campo (teses e dissertacoes).

O crescimento das pesquisas no campo da Educacdo Ambiental no Brasil a

partir do ano 2000, pode ter sido influenciado pelas politicas publicas educacionais
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da década de 90. Conforme descrevemos no capitulo 2 desse trabalho, esse
periodo foi um marco para Educacdo Ambiental em nosso pais, pois tivemos
aprovacdao do PRONEA, implantacdo do PCN e a aprovacdo da PNEA. Essas
politicas publicas, dentre outras, foram decisivas na consolidagdo e no
reconhecimento institucional da EA, como também no processo de percepcao da
sociedade quanto a necessidade de formacdo de professores, para que a mesma
pudesse se concretizar nos espagos educacionais. Tal fato pode ter inspirado o
aumento das pesquisas sobre formacao de professores em Educacao Ambiental.

Nesse periodo, enquanto se fortaleciam as politicas publicas de EA
influenciadas por outros paises, 0 mesmo ocorria nas politicas de formacdo de
professores, que, passavam por grandes transformagdes no Brasil, em muito
influenciadas pelas politicas de financiamento da educacéo, implantadas pelo Banco
Mundial (BM). O Banco Mundial nasceu, junto com o Fundo Monetério Internacional
(FMI), na Conferéncia de Bretton Woods, realizada nos Estados Unidos da América,
em 1944, tendo como objetivo inicial a reconstrucdo das economias europeias
arrasadas pela Segunda Grande Guerra. Porém, desde 1956, o Banco passa a
concentrar suas atividades no empréstimo de recursos e na assisténcia técnica
voltada para os paises em desenvolvimento, especialmente, os da América Latina
(BORGES, 2010). Sendo assim, o Brasil comeca a receber incentivos do Banco
Mundial para o seu desenvolvimento. Nesse contexto, identificamos a subordinagéo
do sistema educacional ao econbmico e o tratamento da educagcdo como
mercadoria. Afinal, o Banco Mundial enxerga a formacao de professores como uma
possibilidade de desenvolvimento econbmico, minimizando a importancia e
valorizacdo dos professores. Tais politicas, na compreensdo de Souza, Carneiro e
Moreira (2013) incentivam as instituicbes formadoras a voltar seus objetivos para
adequar a forca de trabalho aos ditames do capital, transferindo a escola da esfera
politica para a esfera do mercado.

Nesse contexto, ao analisar o discurso e a producédo de sentidos sobre os
professores em processo de formacdo continuada nas teses de Educacao
Ambiental, é importante compreender o contexto socio historico que, certamente,
influenciou na construcéo discursiva das teses analisadas. Afinal, as politicas do
Banco Mundial chegam aos professores e as instituicdes de educacéo por meio de

programas, projetos, planos e diretrizes curriculares, todos elaborados por seus
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técnicos e conselheiros, aprovados pelo governo brasileiro (CASAGRANDE;
PEREIRA; SAGRILLO, 2014).

Com isso, acreditamos que o0 crescimento das pesquisas sobre o professor
em processo de formacdo continuada em Educacdo Ambiental pode ter sido
influenciado pelas mudancas das politicas publicas que ocorreram conforme
mencionado anteriormente. Parece-nos plausivel associar a tendéncia mais definida
de aumento no namero de teses sobre essa tematica em 2013 com a énfase dada a
importancia de processos de formacdo continuada, principalmente, a partir dos anos
2000 e mais acentuadamente, a partir de 2013. Observa-se, por exemplo, que as
Diretrizes Curriculares para Educacao Ambiental, Resolucdo CNE/CP n° 2, de 15 de
junho de 2012, propde que “[...] os professores em atividade devem receber
formacao complementar em suas areas de atuacdo, com o propésito de atender de
forma pertinente ao cumprimento dos principios e objetivos da Educacdo Ambiental”.
(BRASIL, 2012, p.3).

Assim, muitos pesquisadores motivados pela énfase dada a essa tematica
procuram desenvolver trabalhos investigativos sobre esse processo, analisando,
dentre outras possibilidades, programas de formacdo continuada implementados
para atender as politicas publicas ou, até mesmo, planejando e desenvolvendo
propostas de formacédo continuada e analisando o desenvolvimento desse processo.

Outro fator que pode, também, ter influenciado o crescimento das pesquisas é
0o aumento dos programas de poés-graduacdo, que cresce de forma continua,
atingindo o crescimento de 25% no numero de programas entre os anos de 2013 e
2016. Os dados do Sistema Nacional de Pés-Graduacdo (SNPG) mostram que
observamos um aumento de 3.337 para 4.175 programas de pds-graduacao nesse
periodo mencionado. Desse numero, em 2013, tinhamos 1.792 programas de pos-
graduacdo com nivel de doutorado; ja em 2016, esse niumero aumentou para 2.202
(CAPES, 2018).

Quanto a dependéncia administrativa dos programas de pos-graduacdo em
que as teses foram defendidas, identificamos que a maioria dos programas de pos-
graduacéo que desenvolve pesquisas sobre os processos de formacgéo continuada
de professores em Educacdo Ambiental estdo nas IES publicas, j& que 80% das
teses selecionadas foram elaboradas em instituices publicas e 20% em instituicbes
privadas. Essa tendéncia também ja foi observada por outros autores, como Souza
(2010) e Valentin (2016), dentre outros.
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Notamos que essas instituicbes se concentram nas regifes sudeste, com 23

teses, e sul, com 10 teses, conforme sistematizamos na Tabela 2. Destacam-se as

universidades estaduais de S&o Paulo (Unicamp, Unesp e USP), as quais totalizam

12 teses (33,33% das teses analisadas). Outro dado que chamou atencéo € que, na

regido sul, onde temos um programa de poés-graduacdo em Educacdo Ambiental,

nivel doutorado, desde 2006, oferecido pela Universidade Federal do Rio Grande

(Furg), foi encontrada apenas uma pesquisa defendida nessa instituicdo, que tem

como foco a formacgao continuada de professores em Educacdo Ambiental.

Tabela 2 - Distribuicdo das pesquisas sobre os processos de formacao continuada de
professores em Educacdo Ambiental por regido, estado e IES, concluidas no Brasil no
periodo de 1997 a 2016, selecionadas a partir do Banco de Teses e Dissertacdes do Projeto

EArte.

Regido do Brasil Estado

IES

Numero de
pesquisas

Sao Paulo
Sudeste

Minas Gerais

Unicamp
Ufscar
Unesp

UspP

PUC - SP
Unimep
Universidade
Presbiteriana
Mackenzie
UFVv

P FEPNWRAOOTO

Subtotal daregido Sudeste

Rio Grande do Sul

Sul

Santa Catarina

Parana

UFRGS
Furg
UFSM
Univates
UFSC
Univali
UEM

N e N LY

Subtotal daregido Sul

=
o

Centro-oeste Mato Grosso do Sul
Mato Grosso

UFMS
Universidade
Catolica Dom Bosco

e

Subtotal da regido Centro-oeste

Nordeste Ceara
Rio Grande do Norte

UFC
UFRN

Subtotal da regido Nordeste

NEF RN

Total

w
(o2}

Fonte: Elaborada pela autora, 2020.

Na pesquisa do tipo “estado da arte” realizada por Souza (2010), que teve

como objetivo mapear a pesquisa em Educacao Ambiental (2003-2007), visando um
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aprofundamento sobre os objetivos e tematicas dos trabalhos das areas de
Educacdo e de Ensino de Ciéncias e Matematica que abordam a formacdo de
professores/educadores, constatou-se que a regido Sudeste possui a maior
producao (45,57%), e a regido Sul, a segunda maior (29,52%). Outras pesquisas do
tipo “estado da arte” em EA, com tematicas e intervalos de abrangéncia diferentes,
obtiveram resultados semelhantes (LORENZETTI, 2008; CARVALHO et al, 2012;
RINK, 2014, VALENTIN, 2016).

A concentracdo das teses nas instituicdes das regides Sudeste e Sul do Brasil
(Figura 4) pode estar relacionada com a quantidade de programas de pos-
graduacéo distribuidos nessas regifes. De acordo com o Sistema Nacional de Pos-
Graduacdo (SNPG), os cursos de poés-graduacdo nivel doutorado, estao
concentrados nas regides Sudeste e Sul, que, atualmente, possuem 1203 e 522
cursos, respectivamente, enquanto nas regiées Centro-oeste, Nordeste e Norte
existem, respectivamente, 180, 385 e 90 cursos de pos-graduacao nivel doutorado
(CAPES, 2018).

Constatamos que das 23 teses defendidas em programas de pos-graduacdes
da regido Sudeste, seis pesquisas foram realizadas em outras regides do Brasil,
sendo trés na regido Sul, dois na regido Centro-Oeste e um na regido norte,
especificamente no estado do Para.

Lorenzetti (2008) ressalta que os pesquisadores dessas regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste acabam procurando aprofundamento académico em
instituicbes do Sul e Sudeste do pais, mas € importante ressaltarmos a necessidade
de maior preocupacdo com o incentivo das pesquisas e investimento em programas

de pdés-graduacéo nessas regides.



106

AN
Figura 4 - Distribuicdo regional das teses sobre professores em processos de formacgéo
continuada de professores, concluidas no Brasil no periodo de 1997 a 2016, selecionadas a
partir do Banco de Teses e Disserta¢des do EArte

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Apos verificarmos em quais regibes e universidades as teses foram
defendidas, buscamos identificar as areas de conhecimento as quais 0os programas
de po6s-graduacdo, onde os trabalhos foram concluidos estdo vinculados. Notamos
gue os trabalhos sobre os processos de formacdo continuada em EA tém sido foco
nas pos-graduacdes de diversas areas do conhecimento, conforme sumariado na
Tabela 3. A tabela foi elaborada com base na organizacéo por Grande Area e Areas
de Conhecimento as quais os Programas de Poés-Graduacdo do Brasil estéo

vinculados, conforme proposto pela CAPES.
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Tabela 3 - Areas de conhecimento e Programas de P6s-Graduac&o que realizaram teses
sobre processos de formacgao continuada de professores em EA, concluidas no Brasil no
periodo de 1997 a 2016, selecionadas a partir do Banco de Teses e Dissertacdes do EArte.

Grande area Area de Programa de P6s-graduacdao N° de
conhecimento teses
(area bésica)
Ciéncias Humanas Educagéo Educagéo 16
Educacédo Escolar 3
Educacéo para a Ciéncias e a 1
Matematica
Educacédo Ambiental 1
Educacdo, Arte e Historia da 1
Cultura
Educacéo Cientifica e 1
Tecnolbgica
Educacéo para a Ciéncia 1
Educacédo em Ciéncias, Quimica 1
da Vida e Saude.
Subtotal da area de Ciéncias Humanas 25
Multidisciplinar Ensino Ensino e Histéria de Ciéncias da 2
Terra
Interdisciplinar Ambiente e Desenvolvimento 1
Subtotal da area Multidisciplinar 3
Ciéncias Biodiversidade Ecologia e Recursos Naturais 3
Bioldgicas
Ecologia de Ambientes Aquaticos 1
Continentais
Subtotal da area de Ciéncias Bioldgicas 4
Ciéncias Exatas e Engenharia e Gestado do 1
daTerra Conhecimento
Engenharia Mecénica 1
Ciéncia Florestal 1
Ciéncias da Engenharia 1
Ambiental
Subtotal da &rea de Ciéncias Exatas e da Terra 4
Total 36

Fonte: elaborado pela autora, 2020.

A analise dessa tabela nos chama a atencéo, inicialmente, para a grande

diversidade de areas de conhecimento nas quais os trabalhos analisados estéo

sendo desenvolvidos. Podemos considerar que a inser¢cdo da EA nos diferentes

programas de pos-graduacao do Brasil reflete o reconhecimento e legitimacéo da EA

frente aos diferentes campos do saber e apontam para a perspectiva interdisciplinar

desse campo de conhecimento.

A diversidade e o crescimento dos programas de poés-graduacdo que

abordam as pesquisas do campo da Educacdo Ambiental foram relatados no
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Relatorio do EArte. Dentre os programas, a poOs-graduacdo em Educacdo se
destaca, concentrando o maior niumero de pesquisas (teses e dissertacdes) em
Educacdo Ambiental (CARVALHO et al, 2012).

Os dados produzidos neste trabalho, também, evidenciam que os programas
de pos-graduacao vinculados a area da Educacédo sdo os que mais desenvolvem
pesquisas sobre processos de formacao continuada de professores em EA, sendo
44,44% das pesquisas analisadas. Identificamos, também, que 69,44% das teses
foram desenvolvidas em programas da area de Ciéncias Humanas. Lorenzetti e
Delizoicov (2006) ao analisarem dissertacfes e teses no periodo de 1981-2003,
identificaram diversidade das areas dos programas de pods-graduagcdo, porém,
apontaram que mais da metade dos trabalhos analisados eram das areas de
Ciéncias Humanas, tal como constatamos com esta analise.

As pos-graduacbes da area das Ciéncias Humanas, além de outras,
envolvem a Educacdo e o Ensino, campos do conhecimento com o0s quais as
pesquisas em Educacdo Ambiental mantém grande proximidade. De acordo com
Souza (2010) é de suma importancia incentivar pesquisas em EA nas diversas areas
do conhecimento, uma vez que a preocupacdo com as questdes ambientais e a
formacdo dos cidadaos para enfrentar 0 momento atual de crise ambiental faz parte
das problematicas investigadas em varias areas do saber, contribuindo para a busca

de consolidagéo do campo.

5.1 Modalidades e niveis educacionais vinculados as pesquisas sobre

formacdao de professores em EA

No Brasil, a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Lei n® 9.795 de 1999)
estipula que a Educacdo Ambiental deve estar inserida no ambito ndo formal e
formal, e neste Ultimo caso em todas as modalidades e niveis de escolarizacdo, de
forma interdisciplinar. Nesse sentido, a formacdo de professores € uma das
principais formas de possibilitar a inser¢do da EA no ambiente formal e nos
diferentes niveis e areas curriculares. Assim, com o intuito de compreendermos
guais sdo as modalidades e os niveis de ensino que foram foco das pesquisas que
tém como tema central os processos de formacéo continuada de professores em
Educacdo Ambiental, classificamos as teses analisadas, em relacdo a esses

aspectos. Por modalidades da educagcdo escolar estamos acompanhando o
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proposto pelo Projeto EArte, no qual consideramos as seguintes modalidades do
contexto escolar: Regular; Educacao de Jovens e Adultos (EJA); Educacao Especial;
Educacéo Indigena; Educacédo Profissional e Tecnoldgica, que estdo de acordo com
a denominacédo proposta na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional - LDB
(Lei n. 9.394/96).

Identificamos que a modalidade do contexto escolar para a qual a maioria das
pesquisas mais voltou a sua atencao foi o Regular, tendo sido o foco de estudo em
33 teses. A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), foi motivo de investigagédo de 2
(duas) pesquisas, enquanto a modalidade Educacédo Profissional e Tecnoldgica foi o
foco de apenas 1 (um) trabalho; ndo encontramos nenhum trabalho que
problematizou a Educacéo Especial ou Educacéo Indigena.

Dados parecidos foram encontrados por Valentin (2016), que tragou um
panorama das teses e dissertacdes sobre formacdo continuada em Educacao
Ambiental, defendidas entre 1991 - 2012 (exceto 2010). Em sua pesquisa, a autora
nao encontrou nenhum trabalho voltado para Educacdo Especial, Educacao
Indigena, nem para Educacdo Profissional ou Tecnolégica. Ao contrario dos dados
tabulados por Valentin (2016), nos identificamos uma tese publicada nos ultimos
anos sobre formacao continuada de professores em Educacdo Ambiental, voltada
para 0 contexto escolar e para a modalidade da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica.

Considerando o contexto escolar Regular, os niveis de ensino previstos pelo
Sistema Nacional de Educacéao incluem: Educacéao Infantil (El); Ensino Fundamental-
subdivide-se em 2 niveis: ensino fundamental | (antiga nhomenclatura 12 a 42 série,
atual 1° ao 6° ano) e ensino fundamental Il (antiga 62 a 82 série, atual 6° ao 9° ano);
Ensino Médio (EM) — (antigo colegial) e Educacao Superior (ES). Usamos também a
Abordagem Genérica dos Niveis Escolares - trabalhos que abordam a Educagéo
Ambiental de modo genérico quanto ao nivel escolar, sem especificar um nivel
particular de direcionamento do estudo (CARVALHO et al, 2012).

Ao analisar o contexto escolar, modalidade Regular, identificamos que alguns
trabalhos focaram mais de um nivel escolar. Por essa razdo, o numero total indicado
no Gréfico 2, é maior que o de 33 trabalhos classificados e que se voltam para o

contexto regular.
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Grafico 2 - Niveis escolares das teses que abordam processos de formagéo continuada de
professores em Educacdo Ambiental ano a ano, concluidas no Brasil no periodo de 1997 a
2016, selecionadas a partir do Banco de Teses e Dissertacdes do EArte.

- Educacao infantil
4

Ensino fundamental |
4

u ..
Abordagem genérica
dos niveis escolares

15

= Ensino
fundamental Il
1

Educacdo superior
. I - 3
E Ensino médio

2
Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Com esses dados, identificamos que o foco das pesquisas € no contexto
escolar, na modalidade Regular. S&o poucas as pesquisas que se voltam para
outras modalidades, como para a Educacédo indigena e Educacdo especial. Afinal,
como sdo os processos de formacdo continuada em educacdo ambiental nesses
contextos? E preciso que os programas de pds-graduacdo incentivem pesquisas
nessa direcao.

Esse é um dado que chama atencao, pois, de acordo com a Politica Nacional
de Educacdo Ambiental, a EA deve estar presente no contexto escolar, em todas
modalidades de ensino:

Art. 92 Entende-se por educacdo ambiental na educacdo escolar a
desenvolvida no ambito dos curriculos das instituicbes de ensino
publicas e privadas, englobando:
| - educacéo basica:
a) educacéo infantil;
b) ensino fundamental e
c) ensino médio;
Il - educacéo superior;
Il - educacéo especial;
IV - educacéo profissional;
V - educacao de jovens e adultos. (BRASIL, 1999, p. 3)
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Contudo identificamos que nem todas as modalidades de ensino foram
contempladas nas pesquisas. E preciso incitar pesquisas sobre formacdo de

professores em educacao ambiental em outras modalidades de ensino.

5.2 Abordagens metodoldgicas que orientaram as pesquisas sobre formacéao

continuada de professores em EA

Identificamos que os trabalhos s&o desenvolvidos, majoritariamente,
considerando a abordagem qualitativa, de acordo com a nossa interpretacao, pois,
afinal, alguns pesquisadores ndo assumiram, de forma explicita a perspectiva
metodoldgica em suas analises. Assim, entendemos que 21 teses apresentaram
indicios mais explicitos que realizaram pesquisas qualitativas, e 3 (trés) que
realizaram uma pesquisa quali-quantitativa.

Quanto as perspectivas teorico-metodolégicas que orientaram as teses
analisadas, observamos que a maioria dos trabalhos n&o mencionaram ou
explicitaram, o referencial metodolégico. Nas pesquisas que descreveram as
perspectivas tedrico-metodoldgicas, identificamos duas tendéncias, sendo uma mais
critica, quando os trabalhos descrevem ter se baseado no materialismo historico-
dialético e na teoria critica, a outra tendéncia é mais interpretativa, quando o
pesquisador descreve que utilizou a fenomenologia ou estudos culturais.

Sobre o estilo de pesquisa, 0s mais contemplados pelos pesquisadores em
seus trabalhos foram a pesquisa-acdo (36,11%) e estudo de caso (16,66%).
Observamos que um ter¢co dos pesquisadores se basearam na pesquisa-acao,
sendo uma metodologia participativa que vem sendo cada vez mais utilizada em
trabalhos de investigacdo na area da Educacdo ou das Ciéncias Humanas. E
importante refletirmos o potencial educativo da pesquisa-acdo na formacdo de
professores, é preciso que aconteca em parceria com o professor, sendo assim ele
deve ser envolvido no processo de pesquisa, as perguntas devem vir
preferencialmente do professor e ndo impostas a eles, € necessario considerar as
influéncias politicas e sobre o professor.

Cochran-Smith e Lytle (1999) ressaltam a importancia da comunidade
investigativa que ndo analise somente a pratica docente, e entendem a necessidade
de pesquisa-acdo que extrapolem o contexto da sala de aula e investiguem as

guestdes sociais que afetam os professores em formacgao continuada. Na pesquisa-
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acao, € importante sua execugao em grupo, porque € no grupo e por meio dele que
os professores podem superar a tendéncia individualista da reflexdo (ZEICHNER,
1993).

Carvalho (2015, p. 155) ao investigar os trabalhos de pesquisas em EA no
Brasil, sistematizadas nos artigos na linha de estado da arte, também discute “o
potencial da pesquisa-acdo, ndo apenas como procedimento de producdo de
conhecimento, mas como potencial educativo, no sentido de formacéo politica dos
sujeitos envolvidos no processo de pesquisa’

Esta descricdo panoramica das teses nos da o contexto dessa producao
académica. Também é de grande valia compreender as modalidades de formacéao
continuada de professores presentes nas teses analisadas, pois, assim poderemos
identificar as perspectivas de formacao predominantes nas pesquisas de formacao

continuada de professores na Educacdo Ambiental.

5.3 Modalidades de formacao continuada contempladas nas teses analisadas

Como ja mencionado anteriormente, as politicas publicas de Educacédo
Ambiental e de formacdo continuada de professores no Brasil tiveram maior
reconhecimento institucional na década de 90, sendo de suma importancia conhecer
quais as modalidades de formacdo continuada de professores foram contempladas
nas pesquisas em Educacdo Ambiental por nés analisadas.

Identificamos que a maioria dos trabalhos foram desenvolvidos a partir de
intervencdes realizadas com o oferecimento de cursos de formacédo (41,66%),

desses 36,11% presenciais e 5,55% a distancia (Grafico 3).
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Gréfico 3 — Modalidades de formacao continuada de professores em Educacao Ambiental
contempladas nas teses analisadas, concluidas no Brasil no periodo de 1997 a 2016,
selecionadas a partir do Banco de Teses e Dissertacfes do EArte.

= Oficinas
4

B Encontros;
reunies
2

Cursos de formacgao
13

Programas; projetos 2
11

Fonte: Elaborado pela autora, 2020.

Ressaltamos que em alguns trabalhos, os pesquisadores relacionam a
pesquisa-acdo como sendo uma modalidade de formacéo.

Quanto ao tempo dos processos de formacédo descrito nas teses, eles sdo
variaveis. Mas, notamos uma tendéncia em relacdo ao tempo destinado aos cursos
de formacao que aponta para um total de 30 horas a 48 horas de atividades. A tese
T18 realizou 6 encontros de 3 horas cada (um encontro por més), jA a T29 e a T35
realizaram cursos gue totalizaram 32 horas; a T30 realizou 10 encontros de 4 horas
cada e a T9 realizou 2 cursos de 20 horas cada (cada curso durou uma semana),
por fim a T10 realizou um curso de 48 horas.

Também notamos que a maioria dos cursos de formacdo de professores em
Educacdo Ambiental analisados nas teses foram desenvolvidos pelo pesquisador, e
0 contrario aconteceu com as teses que investigaram programas e projetos, que em
sua maioria foram desenvolvidos por outro pesquisador e instituicdo, e o
pesquisador, autor da tese desenvolveu e analisou, ou apenas analisou.

Dentre os trabalhos citados acima, em que as atividades de formacgao
continuada nao foram desenvolvidos exclusivamente pelo autor da tese,
identificamos programas, projetos e cursos desenvolvidos em parceria com diversas
instituicbes, como: Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos Naturais

(IBAMA), Empresa de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural (EMATER), Secretaria
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de Estado de Educacado, Secretaria Municipal de Educacdo (SME) e a Secretaria
Municipal de Meio Ambiente, Unidades de Conservacdo, Companhia de Engenharia
de Trafego, Organizacdes ndo Governamentais (ONG’s), Universidades nacionais e
internacionais e grupos de pesquisa.

Algumas parcerias ja tém tematicas especificas que sao abordadas na
formacao continuada de professores em Educacdo Ambiental, como por exemplo a
Companhia de Engenharia de Trafego que desenvolve programas com o tema
transito e a EA; ja as outras parcerias ndo pré-estabeleceram as tematicas

ambientais que deveriam ser trabalhadas.

5.4Tematicas ambientais privilegiadas nas teses analisadas

Quando da andlise das teméticas ambientais exploradas nos processos de
formacdo analisados pelas teses, identificamos que algumas pesquisas nhao
especificam a tematica ambiental principal que foi trabalhada na formacéo
continuada de professores em Educacdo Ambiental. Em alguns casos, por exemplo,
indica-se que o trabalho analisou as concepcdes/percepcdes sobre EA e meio
ambiente dos professores envolvidos naquela experiéncia, conforme observamos
nas teses T3, T14, T22, T23, T25, T27, T28, T29, T32, T33, T35.

Dentre as teméaticas ambientais trabalhadas nos processos de formacao
continuada, notamos um enfoque na problematica socioambiental local. Tais
trabalhos ndo pré-determinaram a teméatica ambiental que seria trabalhada, sendo
gue a mesma foi definida somente ao longo do processo, conforme as teses; T1, T2,
T5, T7, T10, T11.

Ja em relacdo aos trabalhos que definiram a tematica ambiental previamente
a realizacdo do processo de formacgdo continuada dos docentes envolvidos na
pesquisa, podemos observar uma diversidade, conforme estdo apresentadas no

guadro 4.



Quadro 4 — Tematicas ambientais abordadas nas teses de formacéo continuada de
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professores em Educacao Ambiental, concluidas no Brasil no periodo de 1997 a 2016,
selecionadas a partir do Banco de Teses e Dissertagdes do EArte.

Teméaticas ambientais Cdédigo da pesquisa
Unidade de conservacdo T21,T26, T30
Residuos soélidos e consumo T4, T12
Bacia hidrografica/agua T9
Gestédo em EA T17
Desenvolvimento sustentavel T24
Agrotoxicos T6
Plantas ornamentais T15
Biocombustiveis T20
Mineracdo de bauxita T21
Transito T31

Fonte: Elaborado pela autora, 20.

Os dados sumariados no quadro 4 indicam que, de um lado, n&o se observa a
predominéncia de determinada tematica nos trabalhos; por outro lado, observamos
gue algumas tematicas ambientais foram silenciadas, como por exemplo, temas
mais regionais tais como desmatamento, que nao foi contemplado, e nem temas
mais globais, como por exemplo efeito estufa.

E de suma importancia que ao trabalhar tematicas ambientais que abordem
problematicas locais, essas teméticas sejam relacionadas com questdes ambientais
regionais e globais. Tal abordagem abre espacgos para uma discussao que reflita a
acao individual, da sociedade, das grandes corporacdes e do Estado em relagéo ao
meio ambiente.

Na escolha das teméticas é importante relacionar as propostas de formacao
que sejam criativas, diferenciadas e, principalmente, que promova uma reflex&do
critica, sendo de grande valia que as pesquisas tenham uma fundamentacéao tedrica

com essa perspectiva.

5.5 Tendéncias politico-pedagogicas da Educacdo Ambiental

Durante a leitura de todas as teses selecionadas nessa pesquisa, notamos
que alguns trabalhos ndo trazem o embasamento tedrico sobre formacdo de
professores, ou as vezes sO trazem embasamento tedrico de formacgdo de
professores e ndo citam qual a tendéncia de Educacdo Ambiental se basearam.

Com isso, na leitura ndo compreendemos qual embasamento tedrico de formacéo
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continuada de professores e qual a tendéncia de Educacdo Ambiental os trabalhos
se nortearam. Ja em outras teses, foi possivel compreender através de alguns
trechos quais as perspectivas de formacdo de professores e quais as tendéncias da
EA foram abordadas nas pesquisas.

Com intuito de explorar nos trabalhos elementos que pudessem oferecer
indicios quanto as possiveis tendéncias que nortearam as reflexdes do pesquisador
sobre Educacdo Ambiental nas teses, tomamos como referéncia o trabalho de
Layrargues e Lima (2014), no qual propde um quadro referencial, considerando trés
possiveis macrotendéncias de Educacdo Ambiental, conforme apresentamos a
fundamentacdo no capitulo 2, quais sejam a macrotendéncia conservacionista,

pragmaética e critica.

Macrotendéncia conservacionista

Uma Educacdo Ambiental baseada na macrotendéncia conservacionista, €
‘uma pratica educativa que tinha como horizonte o despertar de uma nova
sensibilidade humana para com a natureza, desenvolvendo-se a légica do “conhecer
para amar, amar para preservar’, orientada pela conscientizacdo “ecoldgica”
“(LAYRARGUES, LIMA, 2014, p. 27)

Essa macrotendéncia pode ser observada quando notamos uma
romantizacdo do meio ambiente e das questbes ambientais, com énfase no
vislumbramento do belo e a tristeza da devastacéo da natureza, sem uma discussao
sobre a relacdo da sociedade-natureza e as problematicas ambientais causadas

nessa relagéo, conforme podemos observar nos trechos que seguem:

T23

Assim, parece que visdo, audicdo, tato, paladar, olfato, em se tratando de Educacéo
Ambiental, s&o fundamentais para que possamos nos relacionar com o ambiente no
gual estamos situados. S&o os sentidos da visdo que nos possibilitam lancar o
olhar sobre o “paraiso”, visualizar o belo e se maravilhar frente a natureza que a
nés se mostra, bem como nos entristecer com a devastacdo dessa propria
natureza. Sao os sentidos da audi¢do que nos permitem ouvir o canto dos passaros, o
tropel de animais, ou detectar um siléncio de morte na natureza, como prenuncio de
gue a vida ha tempos dali se foi. S&o os sentidos do tato que nos permitem sentir, pelo
toque, a maciez das flores mimosas e ao mesmo tempo a rigidez dos espinhos de
seus ramos, motivo pelo qual também é conhecida por unha-de-gato. Sdo os sentidos
do paladar que nos permitem sorver o doce mel das mangas e ao mesmo tempo a
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acidez do araca. E o sentido do olfato que nos possibilita sentir o perfume das rosas e
o cheiro forte do canudo-de-pito.
Em determinados momentos esses sentidos afloram, em profusdo, pois viséo,
audicao, tato, paladar e olfato acontecem em um Unico momento, permitindo-nos a
apreenséo total do objeto. (p.47)

T17:

Por conta desses problemas causados pelo homem, os professores realizam
atividades praticas com o objetivo de conscientizar seus alunos para novas
atitudes e comportamentos em relacdo a natureza. Desse modo, as figuras 20, 21,
22 e 23 mostram atividades realizadas com criancas que, apesar da pouca idade, ja
sao iniciadas a apreender questdes sobre preservar, conservar e restaurar o meio
ambiente. O objetivo €, desde a infancia, estabelecer uma relagédo de harmonia entre
o0 homem e a natureza.” (p.126)

T32:
A formacgé&o do professor de Educacéo Fisica em relagdo a Educacdo Ambiental deve
ocorrer de tal maneira que a contato com a natureza lhes proporcione momento
agradaveis e que seja conduzido por formadores que tenham uma relacdo afetiva
com a natureza, ou seja, reconhecem-na com uma educadora. (p.154)

Nesses trechos, encontramos indicios que nos permitem indicar que o
processo de formacéo foi em uma Educagdo Ambiental com uma visédo romantica da
natureza. Esse processo de formacdo busca uma relacdo de harmonia com a
natureza, enfatizando o belo, o equilibrado. Essa visdo permite dizer que ha
aproximacdes com a macrotendéncia conservacionista, ou seja, o foco é a mudanca
de comportamento e sem uma discussédo e reflexdo critica sobre as problematicas
ambientais; além disso, em outros trechos ha indicios de que o professor néo

participa no processo de formacao, ele executa o que o pesquisador elaborou.

Macrotendéncia pragmaética:

A macrotendéncia pragmatica é derivada da conservacionista, que se
preocupa com um consumo sustentavel, porém sem discutir e refletir a crise
ambiental, a dimens&o politca e o contexto sécio histérico do sujeito. E uma
tendéncia, que segundo Layrargues e Lima (2014), conforme discutido no capitulo 2,
€ decorrente da expressdo do ambientalismo de resultados, do pragmatismo
contemporaneo e do ecologismo de mercado, que decorrem da hegemonia
neoliberal instituida na grande maioria do mundo ocidental, desde a década de 1980
e no contexto brasileiro desde os anos 1990. Na formacéo de professores, acaba
sendo uma pratica educativa pautada na acumulacdo de conhecimentos com a

finalidade de apreender um comportamento ecologicamente correto. Nos trechos
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gue seguem, apresentamos exemplos da macrotendéncia pragmatica identificada

em duas das teses analisadas:

T24:

A metodologia do curso de formacdo haja vista a sua caracteristica, parcialmente
presencial, e na légica da educacao a distancia, foi estruturada em uma combinacao
de atividades distribuidas nos trés modulos acima referidos e disponibilizado no AVA-
Moodle do curso: i) duas atividades obrigatérias (analise da pegada ecoldgica,
reflexdo e compreenséo acerca dos problemas ambientais, assim como de conceitos
estruturantes da EDS: desenvolvimento, sustentabilidade e desenvolvimento
sustentavel); ii) uma atividade reflexiva individual e colaborativa que atravessa todo o
curso (diario reflexivo e féorum de discussao); iii) trés atividades de pesquisa individual
(de natureza fundamentalmente bibliografica, centradas nos temas dos maodulos); iv)
uma atividade obrigatéria colaborativa (diagndstico socioambiental e proposta de acao
orientada para a EDS); v) opinido dos professores participantes acerca do curso de
formacdo.(p.123)

T29:

O pequeno numero de professores que disseram que a EA visa trabalhar os conceitos
relacionados ao Desenvolvimento Sustentavel foi um resultado preocupante. Essa
informacg&o influenciou o planejamento do curso de extensdo que foi realizado
posteriormente a essas entrevistas e que esta descrito e analisado no capitulo cinco
desta tese. Assim, nota-se que poucos docentes elaboram projetos de atividades
relacionadas a sustentabilidade e que estejam integrados ao uso de certos
instrumentos pedagogicos, como a Agenda 21 Escolar, a Carta da Terra e o uso da
Pegada Ecoldégica. (p.139)

Em outro trecho da tese, o autor ensina como trabalhar a pegada ecolégica

com os alunos:

T29:
Para trabalhar o conceito da Pegada Ecolégica com os estudantes, deve-se
aplicar um questionério aos alunos, contendo véarias questdes sobre o seu consumo
rotineiro dos recursos naturais do planeta. Essas questbes servem para elaborar um
calculo e informar o individuo se o seu modo de viver é sustentavel ou ndo. O
guestionario e a tabela contendo os dados para a realizacdo do célculo estdo
disponiveis em um livro da Organizacdo ndo governamental World Wide Fund for
Nature (WWF) no site
<http://assets.wwfbr.panda.org/downloads/19mai08_wwf_pegada.pdf>.
Evidentemente, torna-se necessario debater com os alunos os resultados obtidos pela
Pegada Ecologica no intuito de sensibiliza-los quanto a urgéncia da mudanca dos
habitos de consumo insustentaveis. (p.143)

A pegada ecologica foca em mudancas superficiais, tecnoldgicas e
comportamentais. De acordo com Layrargues e Lima (2014, p.31), essa

macrotendéncia responde a “pauta marrom” por ser essencialmente urbano-

industrial, “agindo como um mecanismo de compensacao para corrigir as
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“imperfeicdes” do sistema produtivo baseado no consumismo, na obsolescéncia
planejada e na descartabilidade dos bens de consumo”.

Sendo assim, essa macrotendéncia € diferente da conservacionista por
preconizar o equilibrio entre ambiente e desenvolvimento econdmico, sem indicar
transformacdes profundas. Em outras palavras, nessa tendéncia, sociedade e

cultura ficam subordinadas a economia e aos interesses ambientais.

Macrotendéncia critica:

A macrotendéncia critica tem como base a revisdo critica do modelo de
relacdo sociedade — natureza atual vigente, pois tem um forte viés socioldgico e
politico. Essa macrotendéncia “apdia-se com énfase na revisdo critica dos
fundamentos que proporcionam a dominacdo do ser humano e dos mecanismos de
acumulacédo do Capital, buscando o enfrentamento politico das desigualdades e da
injustica socioambiental” (LAYARARGUES e LIMA, 2014, p.33)

Observamos em algumas teses indicios que nos permitem dizer que formacéo
continuada de professores foi baseada na macrotendéncia critica. Abaixo

apresentamos um exemplo:

T8:
As discussfes relativas a relacdo entre o modelo capitalista e consumista de
nossa sociedade e a problematica ambiental causaram inquietacdo nas
professoras, que expressaram em seus diarios seus sentimentos de preocupacao e
pessimismo com relagdo as possibilidades de mudanca desse modelo. (p.194)

Esse trecho fortalece e reflete uma educacdo ambiental critica, que promove
uma reflexdo e criticidade. E uma tendéncia que contrapde & hegemonia das
tendéncias pragmatica e conservacionista.

Ao analisarmos as teses na busca de elementos que nos permitissem propor
aproximacdes com as diferentes tendéncias de Educacdo Ambiental , observamos
uma incongruéncia quanto a perspectiva de Educacdo Ambiental assumida nos
trabalhos, ou seja, alguns pesquisadores fazem referéncias explicitas a Educacgéo
Ambiental Critica e a um processo de formacdo de professores baseada em uma
perspectiva critica, porém no processo de formacao trabalha-se em uma perspectiva
conservadora ou pragmatica e ndo apontam nenhuma intervencdo no processo de

formacao que se possa filiar a uma perspectiva critica.
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5.6 Perspectivas dos processos de formacao continuada de professores

Durante a leitura das teses, identificamos alguns elementos que nos permitem
fazer uma associacdo a determinadas perspectivas de formacao continuada de
professores em Educacdo Ambiental. Com essa analise buscamos compreender
possiveis aproximacfes e distanciamentos entre o0os processos de formacao
analisados nas teses e as diferentes tendéncia tedrico-metodoldgicas que tém sido
consideradas no debate sobre modelos de formacgao continuada.

Mais uma vez, chamamos a atencéo para o intuito de esforcos nessa dire¢ao,
gue ndo sao o de classificar as teses e sim compreender as perspectivas de
formacdo de professores que tém orientado os processos formativos investigados
nas teses analisadas. Como explicitado, entendemos que as teses sao
acontecimentos discursivos, sendo assim, vistas como enunciados. Os enunciados
geram sentidos e estes sdo construidos no processo de enunciacdo, no caso da
tese, a enunciacao acontece no processo da escrita, que gera o enunciado (tese).

Observamos que alguns enunciados, ou seja, alguns trechos das teses, nos
permitem reunir indicios que apontam para uma determinada perspectiva de
formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental. Entdo, escolhemos
trechos de teses que apresentaram varios indicios de uma determinada perspectiva
de formacéo. Entendemos que a incorporagédo da dimensao ambiental na formacao
continuada de professores, pode ser desenvolvida e trabalhada em diferentes
modelos de formacdo, tais como: tecnicista, pratica e critica. Essas perspectivas
explicitam diferentes concepcoes, visdes, ideias e imagens sobre o professor no seu
processo de formagao.

Com isso, apresentamos na sequéncia alguns trechos que nos permitem
exercitar esse jogo de aproximagdo ou distanciamento com a perspectiva de
formacao continuada de professores em Educacdo Ambiental, que estdo sendo

investigadas nas teses selecionadas.

Perspectiva tecnicista
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Em alguns relatos de pesquisa foi possivel encontrar indicios que nos
permitem fazer uma associacdo com processos de formacdo continuada de
professores em EA que se basearam na perspectiva tecnicista. De acordo com
Diniz-Pereira (2014, p. 35), nesse modelo, “a prética educacional é baseada na
aplicacdo do conhecimento cientifico e questdes educacionais sao tratadas como
problemas “técnicos” os quais podem ser resolvidos objetivamente por meio de
procedimentos racionais da ciéncia”

Nesse processo, o professor € visto, apenas, como um aplicador da técnica
gue ele aprendeu. O foco do processo de formacao € na necessidade de o professor
aprender uma técnica e depois aplica-la na sala de aula. Com isso, o principal
objetivo é ensinar para o professor o conhecimento técnico.

Os trechos transcritos e que seguem sdo vistos por nds como indicios que
apontam para essa perspectiva, que ressalta o conhecimento de carater conteudista
e instrumental dos professores, ou seja, aguele em que o conhecimento cientifico
e/ou pedagodgico € necesséario para a pratica dos professores (DINIZ-PEREIRA,
2014).

T9:

O resultado mostrou que nao ha grande diversificacéo, evidenciando a caréncia de
referenciais metodolégicos por parte dos professores. Muitos dos métodos citados
nas matrizes de exemplo nem sequer eram conhecidos, sendo que, durante a
discussdo das matrizes, uma das principais reivindicacdes dos professores era a
realizacdo de cursos de atualizacdo especificos sobre metodologias de ensino. Por
outro lado, pudemos fazer uma importante constatacdo de que os professores, ao
analisarem suas matrizes, percebiam as metodologias como importantes elos de
ligacdo entre os diferentes niveis das matrizes. Por exemplo, a organizacdo de uma
aula-passeio em torno da escola ou a construcdo de uma maquete poderiam fornecer
subsidios para o trabalho em diferentes disciplinas, abordando também outras
dimensdes tais como ética e relacdes sociais, favorecendo a compreensédo do conceito
de transversalidade. (p.163)

T17:
Portanto, o conhecimento tedrico para os professores favorece, enriquece e é
essencial para o ensino-aprendizagem dos seus alunos. Quanto maior for a
fundamentacédo tedrica, maior sera a possibilidade de elaboracdo do contetdo
trabalhado, especialmente quando se trata de atividades praticas, como no
exemplo apontado. (p.123)

Em outro trecho, observamos o uso do termo reflexdo, mas nao ha relagcao

com a pratica e sim com a técnica, pois nessa situacado o professor, novamente, é
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visto como conteudista que avalia a pratica a partir de regras estabelecidas pela
teoria.

Essa perspectiva de formacao conteudista, pelas consideragdes que alguns
autores tém feito, parece ter uma grande influenciada do Banco Mundial. Souza,
Carneiro e Moreira (2013, p.8), por exemplo, sustentam que essa instituicdo “analisa
gue o conhecimento acumulado pelos professores sobre suas matérias (disciplinas),”
€ um fator importante para garantir os resultados esperados da formacao
continuada, afinal para essa instituicdo, o conteudo “tem uma relacdo “estrita e
sistematica” sobre o rendimento dos estudantes.”

A perspectiva tecnicista limita o papel do professor na sala de aula e sua
visdo profissional, pois fortalece uma visdo ingénua sobre a educagéo. Essa
perspectiva so reconhece o saber disciplinar, remete apenas ao como fazer, ou seja,
o foco é saber fazer, ndo valoriza o professor no processo de formacdo, ndo
reconhece o0s seus conhecimentos, sua experiéncia, e nem o contexto sécio histérico
dos professores, comunidades escolares e a politica que estao inseridos.

Identificamos teses que fazem referéncias a algumas atividades incorporadas
nos cursos de formacado continuada, que, em nossa compreensdo, podem ser vistos
como indicios de propostas que se aproximam do modelo da racionalidade técnica.

Alguns autores, ao descreverem o0s processos de formacdo, apontam
atividades que visam avaliar se o professor aprendeu, e usam, principalmente, o
questionario para “comparar’ as respostas dos professores no inicio e final das
atividades de formacdo, com intuito de avaliar o processo e, as vezes, avaliar o
aprendizado do professor. Os trechos transcritos em seguida fazem referéncias ao
uso de questionarios com o intuito de constatar o que os professores incorporaram

em suas praticas:

T30:
Foram realizadas duas entrevistas semi-estruturadas com cada um dos treze
professores participantes do processo formativo. As entrevistas iniciais foram feitas no
comeco dos encontros de formacéo, entre os meses de maio e junho de 2012, com o
objetivo de caracterizar o perfil dos docentes, qual a sua relacdo com a Serra do
Brigadeiro, entender como foi o processo de formagdo inicial e continuada,
compreender como eles entendiam a educagdo ambiental e realizavam suas praticas.
E importante ressaltar que essas entrevistas iniciais ndo se realizaram previamente ao
curso, mas quando o mesmo ja estava em seu terceiro/quarto encontro. Portanto, as
manifestacdes dos professores estavam influenciadas pelas tematicas ja
desenvolvidas. As entrevistas finais foram realizadas ao final da formacado, antes do
ultimo encontro, no final do més de novembro, com o objetivo de entender como 0s



123

docentes avaliaram o processo formativo e também com a intencdo de comparar
seus posicionamentos, no inicio e no final do processo. (p.231)

T32:
Neste encontro, inicialmente, aplicou-se um questionario (APENDICE E) para avaliar
as contribuicbes das quatro vivéncias em relacdo a formagéo profissional, para
os coordenadores, supervisores e académicos. (p.97)

T2:

Num primeiro momento, foi aplicado a todos os participantes um questionario aberto,
no sentido de detectar quais as impressdes dos professores acerca do
conhecimento, bem como do seu ensino e do seu aprendizado. A partir deste
primeiro questionario e em decorréncia das respostas, foi elaborado outro, fechado,
mais especifico, aplicado logo em seguida, nos primeiros dias do curso. Este
guestionario fechado foi aplicado novamente no ultimo dia do curso, e teve como
finalidade constatar modificacbes nas opinides dos professores, justificadas
pelas atividades do curso. (p.27)

Em outro momento, indica-se na pesquisa:

T2:
Como colocado anteriormente, para uma anélise da mudanca de comportamento
dos professores decorrente do curso, apliquei o mesmo questionario antes e depois
do curso. (p.40)

Ao ler as teses observamos que em algumas modalidades de formacéo, os
autores ndo analisam o processo de formacdo, mas sim, se no final os professores
mudaram suas concepc¢des sobre determinado tema.

Os trechos apresentados mostram indicios de trabalhos que n&o buscaram
compreender o processo de formacédo continuada, intencéo foi avaliar o aprendizado
do professor através de um instrumento aplicado antes e depois da formacéo
continuada. Na tese 32 (T32) buscou avaliar os professores que foram orientados
pelo método aprendizado sequencial, ja& T2 buscou “obter a modificacdo de
comportamentos” (p. 22)

Também observamos que algumas teses analisadas usam terminologias que
carregam outras conotacdes distanciadas de uma formac&o mais ampla, que tém o
sentido de construgéo. As terminologias citadas, como reciclagem, aperfeicoamento,
capacitacdo e treinamento estao relacionadas ao sentido de moldar e habilitar os
professores (MARIN, 1995). Os trechos que seguem, exemplificam termos os

processos de formacao continuada foram baseados:

T7:
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O envolvimento dos professores-alunos com a capacitacdo seguia uma orientacao
oficial, contida nos Pardmetros Curriculares Nacionais, e era uma oportunidade que
se oferecia aos municipios de treinamento e reciclagem de seus docentes. (p.10)

T7:
Mesmo assim, foi possivel constatar que o nosso trabalho n&do foi perdido; temos
relatos de professores que falam da nova visdo e das mudancas que vinham se
efetivando em seus afazeres em sala de aula e de como a nossa proposta estava
contribuindo no treinamento que ora faziam. (p.11)

T17:
O objeto analisado neste contexto € o projeto de capacitacdo de professores
para atuarem na educacdo ambiental nessa regido. Este projeto tem uma trajetoria
histérica baseada em pesquisas anteriores realizada pela autora nessa regiao. (p.33)

T18:
Em continuidade, iniciou-se o processo de conscientizagdo do grupo em relacdo a
necessidade de promover uma educagdo o que possa dar conta dos desafios proprios
do contexto do século XXI, passando-se a proxima acao. (p.95)

T31:
O programa de capacitacdo é composto de trés cursos, cada um deles direcionados
para os diferentes niveis de ensino da educacdo bésica: ensino fundamental Il e
educacado de jovens e adultos, fundamental | e educacéo infantil. Seu publico-alvo é
composto, em sua maioria, de educadores, mas também € permitida a participacéo de
pessoas interessadas pelo tema. (p.151)

As terminologias capacitacdo, treinamento e reciclagem, até a década de 90,
foram considerados como sindnimo de formagao continuada, mas estes termos sao
baseados em uma formacé&o construida apenas pelo acimulo de cursos ou técnicas,
gue desvaloriza a realidade dos professores e seus saberes.

Nesses processos de formacdo em que as atividades de formacao continuada
os professores ocupam um lugar de espectador passivo, sdo atividades que
apontam para uma perspectiva tecnicista.

Ocorre, também, uma formacdo baseada em uma perspectiva tecnicista
gquando observamos as atividades desenvolvidas em relacdo as questdes
ambientais baseadas na macrotendéncia conservadora. Conforme, visto no trecho

em seguida:

T32:

Para essa atividade, o pesquisador elaborou um enunciado por escrito que foi
entregue a cada participante com o seguinte dizer: “Escolha um lugar junto a
natureza onde vocé se sinta bem. Fiqgue numa posicao confortavel e imével. Observe
guanto tempo a vida leva para retomar seu ritmo normal. Preste atencao ao que esta
ao seu redor, nas pequenas formas de vida, para o que se apresenta para ti. Apds,
expresse-se sobre: O que dessa experiéncia me sensibiliza? O Que Me Toca?”
(p.144)
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Nesse trecho ha uma atividade que representa as atividades desenvolvidas
na tese, de contemplacdo da natureza que, de acordo com Layrargues e Lima
(2014), é uma proposta de educacao ambiental apolitica, que desconsidera o recorte
social e a crise ambiental. E preciso que em processos de formacédo de professores
em educacdo ambiental que vise a contemplacdo da natureza, seja inserido uma
discuss&o sobre a relagéo da sociedade com a natureza e sobre a crise ambiental. E
importante estimular essa discussao e envolver os professores nesse processo de
formacdo.

E o0 que encontramos nos textos analisados sao indicios de que muitas das
atividades de formagdo sao estruturadas sem envolver o0s professores na
programacao da proposta, ou na participacdo na escolha dos temas a serem

discutidos, conforme explicitamos a seguir:

T9:

Em cada escola, atendendo um numero variavel de profissionais (entre 15 e 35
professores aproximadamente) foi desenvolvido o seguinte protocolo de trabalho: a)
Introducdo ao tema e fundamentagdo tedrica, através de exposicdo dialogada
com o apoio de recursos audiovisuais, com duracdo de aproximadamente uma
hora, sendo abordados os temas propostos e a problematica de cada escola. b)
ApoOs rapido intervalo, os professores eram subsidiados em relagdo a constru¢éo de
matrizes integradas de curriculo conforme a descricdo a seguir; ¢) Apds a construcao
da matriz, os professores eram orientados a examinar conjuntamente os resultados da
matriz ou dos mapas conceituais produzidos, anotando possiveis caminhos
metodoldgicos e temas de projetos a serem desenvolvidos. d) os participantes
respondiam a um rapido questionario, com questdes abertas referentes aos temas: 1)
opinido sobre o0s temas e conceitos trabalhados: conhecimento em rede,
transversalidade e temas geradores; 2) avaliagdo das matrizes enquanto ferramenta
de planejamento e 3) perspectiva de trabalho a partir da experiéncia vivenciada.
(p.154)

T32:
No processo da pesquisa, as vivéncias de 1 a 4 foram planejadas pelo
pesquisador. Esse processo implicou visitas aos locais onde seriam realizadas as
atividades, estudo de subsidios teoricos, organizacdo e confeccdo de materiais
didatico-pedagdgicos. (p.96)

T35:
O curso, de 32 horas, foi conduzido seis encontros, e em cada deles foi trabalhado um
video, de acordo com uma teméatica pré-estabelecida. (p.11)

T35:
Apenas quatro participantes apontaram aspectos negativos, entre eles a longa
duracdo de alguns dos filmes/documentarios exibidos durante o curso, a mesma
sequéncia didatica em todas as aulas e a falta de atividades praticas envolvendo
o trabalho com a EA. (p.83)
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Os trechos acima, elucidam atividades de formacao de professores que foram
planejadas pelo pesquisador e depois apresentadas aos docentes no processo de
formacdo. Na T9, por exemplo, foi ministrado palestras para 350 professores e
“aplicado protocolos de atividades de EA” e na T35 foram trabalhados videos de
acordo com uma tematica pré-estabelecida pela pesquisadora. Os professores
aprenderam técnicas de como usar os videos em suas aulas, mas nao participaram
da escolha dos videos, nem dos temas abordados, ou seja, os professores nao
participaram do planejamento e da organizacdo do processo formativo no qual iriam
participar, no qual foram os atores principais. Varios autores, como Novoa (1992) e
Zeichner (1993) criticam essa formacdo tecnicista, em que o0s professores sO
assistem e aprendem técnicas de como ensinar os alunos determinado conteudo.

Em meio a esse debate sobre a participacao e valorizacdo dos professores no
processo de formacéao, surge a discusséo sobre a valorizacdo do conhecimento dos

professores, seus saberes e a reflexdo sobre a sua prética.

Perspectiva prética

A perspectiva pratica na formacdo continuada de professores, procura
superar o modelo positivista, ao tentar romper a concepc¢ao tradicional de formagéo
que é a tecnicista. De acordo com Diniz-Pereira (2014), as discussfes atuais
enfatizam a complexidade da carreira docente, que relaciona o conhecimento tedérico
e pratico, sendo de suma importancia valorizar esse profissional que reflete e que
constantemente examina sua préatica pedagagica.

Os processos de formacdo continuada de professores baseados na
perspectiva pratica, ou seja, na epistemologia da pratica, secundariza o papel da
teoria e valoriza a reflexdo e os saberes adquiridos na pratica dos professores sem
fazer uma reflexao critica das praticas.

Transcrevemos alguns trechos que elucidam essa perspectiva:

T20:
Com relacdo ao registro do educador, é possivel verificar um salto de qualidade no
olhar do professor quando ele entende que esse processo pode ajuda-lo na
construcdo do seu fazer ou da sua préatica docente. Porém, para o
desenvolvimento dessa estratégia é necessario que o educador tenha vontade de
melhorar a sua préatica a partir de uma reflexdo, como ja foi mencionado, numa
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perspectiva de situacfes que facilitem o processo de construcdo do seu conhecimento
e de desenvolvimento de habilidades fundamentais da préatica educativa. (p.96)

T23:
Como na nossa pesquisa, 0 processo, 0 movimento dos sujeitos na construcdo dos
saberes que embasam suas praticas foi o foco de nossa atencédo, o resultado
sempre provisério, para no@s, consubstancia-se na resultante dessas agdes
vivenciadas no processo e em processo, podendo sempre se alongar na ligacdo de
um fio ao outro da meada. (p.20)

T23:

Mesmo que sua concepcdo de Educacdo Ambiental e de relacdo com o meio
ambiente se desse de uma forma especifica, havia ali um certo saber, uma forma de
narrar estas coisas e as relacbes com elas estabelecidas. O que ndo se pode
prescindir € da necessidade de se evitar a cisdo entre os conhecimentos oriundos dos
processos formativos e a realidade dos cotidianos pessoais, onde vale a relacdo entre
0s conhecimentos oriundos dessas formacdes com os saberes extraidos e
produzidos na pratica docente. O saber dessas professoras é o saber delas e esta
relacionado com a pessoa e a identidade delas, com as suas experiéncias de vida e
com as suas histodrias profissionais, com as suas relagdes com os alunos em sala de
aula e, com os outros atores escolares nas escolas. As formas como nos revelaram
sua relagdo com a Educacdo Ambiental colocaram & mostra quais os saberes que Ihes
serviram de base ao seu oficio de professora. Oficio este construido por meio de
um saber-fazer, de competéncias e de habilidades mobilizados diariamente na
concretude de suas vidas. A profissionalizacdo dessas professoras, revelada nesta
pesquisa, traz a baila os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes
experienciais, estes Ultimos surgidos na e pela pratica, validados pelas préprias
professoras na constituicdo de seu profissionalismo. (p.127)

Nessa tese (T23) valorizou-se a pratica das professoras por meio de
memoriais escritos pelas professoras, sem uma reflexdo critica sobre aprendizado a
partir da experiéncia das professoras e quanto aos saberes produzidos na pratica
das mesmas. Também observamos, como citado anteriormente, um processo de
formacdo de professores baseado na macrotendéncia da Educacdo Ambiental
conservadora.

E preciso debater as problematicas ambientais, refletir o contexto que
estamos inseridos, valorizar os saberes e a reflexdo do professor nesse ambiente,
ultrapassando a dimenséao técnica e a dimenséo pratica em seu processo formativo,
na busca por uma formacéo baseada na perspectiva critica. De acordo com Zeichner
(1993) no processo de formacdo precisamos constituir meios para que o professor
compreenda o contexto social mais amplo, e assim possamos buscar uma mudanca

social em dire¢cdo a uma sociedade mais justa e igualitaria.

Perspectiva critica
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A formacdo com base na perspectiva critica envolve os professores em uma
dimensédo politica necessaria a profissdo, ou seja, uma formacdo que articula as
politicas educacionais aos programas relacionados a questdo socioecondmica, e a
reflexdo sobre a pratica.

Parece-nos possivel afirmar, por ora, que, em algumas teses, certas
passagens apontam para intencdes que teriam como pressupostos a perspectiva
critica:

T5:

Através dos grupos de formacdo constituidos nas escolas foi possivel resgatar a
identidade pessoal e profissional d@s docentes, construir coletivamente o
conhecimento, refletir, avaliar e elaborar planejamentos de ensino. O programa
rompeu com a relagéo tradicional entre Universidade e rede de ensino, onde a
Universidade se apresenta como produtora (de cursos, propostas curriculares,
assessoria/ consultoria, etc) e a escola como a consumidora de um conhecimento
exterior. (p.233)

TS5:
No momento em que concebemos o processo de construcdo de conhecimentos pel@s
professor@s como um processo complexo, procurando superar dicotomias entre “o
objetivo e o subjetivo”, entre “o racional e o espontdneo”, entre o “absoluto e o
relativo”, reconhecemos que construir conhecimentos néo significa construi-los
espontaneamente ou autoritariamente, mas interativamente, através da
comunicagédo e negociagdo democrética. (p.237)

Os trechos transcritos anteriormente mostram a tentativa de romper com o
modelo tecnicista de formacéo de professores, em que somente 0s especialistas da
universidade produzem o conhecimento e os professores apenas consomem esse
conhecimento. O excerto mostra a busca por uma formacdo continuada construida
coletivamente na parceria e troca de conhecimentos. Como ja mencionado no Cap.
2, Cochran-Smith e Lytle (1999) nomearam esse processo de aprendizagem dos
professores como conhecimento da pratica que sdao as comunidades de
aprendizagem, que valorizam o coletivo, a troca de conhecimento e o professor
envolvido nos debates sobre sua formacéao.

No trecho que segue, retirado do mesmo trabalho citado acima, a autora
reforca a importdncia de os professores participarem das decisbes sobre sua
formacdo, pois, em muitos momentos, sao criticados pela qualidade da educacéo,
mas nao valorizam sua voz nos processos de formagdo, uma vez que sao

reconhecidos apenas como técnicos:



129

TS:

N&o queremos culpabilizar @s professor@s pela baixa qualidade da educacéo
no campo. El@s sempre foram excluid@s da participagdo de decisfes em torno
de sua formacdo. Na é&rea governamental, na maioria dos municipios a ldgica
neoliberal, através de medidas simplistas para o desenvolvimento profissional de
professor@s que situam @ educador@ fora das decisdes, das reestruturacdes
curriculares, do repensar a escola, concebem @s educador@s como mer@s
executor@s de idéias e propostas elaboradas por outr@s. (p.156)

Outro fator importante nos processos de formacédo de professores baseados
na perspectiva critica € o reconhecimento da realidade local e social que os
professores estdo inseridos. De acordo com Contreras (2012), é preciso conhecer o
contexto educacional, seu propdsito e sua realidade para superar as dependéncias
ideoldgicas na busca de uma formacéo de professores autbnomos. Nos trechos que
seguem, trouxemos alguns exemplos que fortalecem o reconhecimento da

importancia da realidade social e da autonomia do professor. Vejamos:

T6:
Dessa forma, as professoras, na experiéncia de Porto Barreiro, deixaram de ser
meras aplicadoras de regras curriculares e passaram a tecer com seus alunos
redes de significados a partir da problematizacdo de questdes ligadas aquela
realidade social. (p.214)

T27:
O que procuramos realizar junto aos professores foi um exercicio de compreensao da
proposta curricular, visando fornecer-lhes elementos que I|hes possibilitassem,
dialeticamente, tecer reflexdes a respeito e, também, para que procurassem superar
as eventuais fragilidades por eles identificadas, no sentido de alcancarem maior
autonomia no planejamento e desenvolvimento do processo educativo em suas
escolas. (p.88)

Observamos que os trabalhos embasados na perspectiva critica buscam
envolver os professores no processo de formacdo continuada, além de valorizar a
realidade social dos professores, desde suas praticas, bem como o contexto politico
e econOmico que estdo inseridos, incentivando e fortalecendo a autonomia do
professor, assim possibilitando uma formacgéo contra hegemonica.

Observamos que na maioria das teses analisadas ndo é possivel identificar a
perspectiva escolhida como orientadora para o desenvolvimento do processo de
formacao de professores em educacédo ambiental, ja que eles se encontram em uma
transicdo entre as perspectivas técnica, pratica e critica, gerando uma certa

incongruéncia entre as perspectivas.
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Transicao entre as perspectivas técnica, pratica e critica

Ao analisar as teses, observamos que quase metade estdo em transicao
entre as perspectivas de formacédo continuada de professores. Na busca por uma
formacdo que tenta romper com a perspectiva tecnicista, os processos de formacéo
continuada transitam entre as perspectivas sem uma discussao critica mais
aprofundada. Esse fato foi observado em varias teses, que, ao longo do texto,
assumiam uma perspectiva critica de formagéo, mas no processo de formacgéo isso
nao era contemplado.

Para exemplificar trabalhos com essas caracteristicas torna-se necessaria a
transcricdo de varios trechos de uma mesma tese; assim, optamos por transcrever

na sequéncia alguns trechos de duas teses que transitam entre as perspectivas:

T30:
Num segundo momento, os professores foram entrevistados ao final do processo
formativo, para verificar as implicac6es do mesmo em suas praticas pedagdgicas
e em suas concepcles de educagcdo ambiental, que j4 haviam sido averiguadas,
em um primeiro momento, durante a entrevista inicial. As entrevistas foram gravadas
em audio, com o consentimento dos docentes. (p.58)

As entrevistas finais foram realizadas ao final da formacgéo, antes do ultimo encontro,
no final do més de novembro, com o objetivo de entender como os docentes avaliaram
0 processo formativo e também com a intencdo de comparar seus
posicionamentos, no inicio e no final do processo. (p.231)

As discussbes desse encontro formativo suscitaram uma reflexdo critica sobre o
curriculo escolar possibilitando aos professores indagarem sobre a dinAmica de suas
praticas, a organizacao curricular da escola e a prescricdo do curriculo pelo Estado.
(p.254)

T29:
O curso de extenséo visou avaliar as mudancas nas representagdes sociais dos
educadores sobre MA, EA, TC na EA, além de sensibiliza-los quanto & importancia do
TC para a realizacao da EA e qualificad-los ao uso do TC e na promocao da EA. (p.182)

Desse modo, 0s cursistas notaram a viabilidade de se abordar a tematica ambiental
criticamente, pois 0s assuntos envolvidos pertencem a rotina das pessoas, como, por
exemplo, as politicas publicas, as desigualdades sociais, os privilégios das
camadas sociais com melhores condic¢des financeiras, dentre outras questdes. (p.223)

Nessas teses, ha indicios de uma perspectiva tecnicista quando na T29 e T30
se utiliza entrevista no inicio e no final do processo formativo com a intencdo de

comparar o aprendizado do professor, de constatar se 0s docentes incorporam o que
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aprenderam no curso em suas praticas e quando visa avaliar a mudanca dos
professores. Porém também encontramos indicios da perspectiva critica nessas
teses, quando os encontros formativos produziram reflexdes criticas. O processo de
formacao continuada foi além de comparar e avaliar o aprendizado dos professores,
pois também promoveu discussdes reflexivas sobre a sala de aula, escola, curriculo
e as politicas publicas.

Um exemplo diferente de transic&o entre as perspectivas de formacao, sao as
teses em que os proprios pesquisadores, ao longo do trabalho, observaram e

descreveram essa transicao:

T6:

Para assinalar esse posicionamento, retomo alguns aspectos que foram determinantes
para minha mudanca de estilo enquanto interventora nesse processo de
formacdo continuada. A principio a interlocu¢do junto as professoras teve
caracteristicas de uma formacao diretiva tradicional, ou seja, ndo me preocupava a
priori com a autonomia e o desenvolvimento profissional das professoras envolvidas.
Mas isso vai sofrendo mudancas e, com o tempo, vai se consolidando um outro tipo de
relacdo com as professoras, modificando o carater da diretividade adotada e
recebendo novos contornos a relagcdo universidade-escola. Nesse movimento ao
deixar de ser interventora diretiva tradicional, e adotando a postura de mediadora do
processo formativo, passei a atuar por meio de uma intervencdo interatica
democrética. Esse foi um dos fatores que contribuiram para que a relagdo assumisse
a diretriz de autonomia.

T16:

Nés idealizamos o Projeto Interface como um processo em que estariam integradas a
“capacitagcdo’ e a criacdo de materiais para a EA. Ou seja, ao longo da formacéo, e
como ‘“produto” dela, os professores criariam materiais/atividades de EA para sala de
aula.

(Nota de rodapé) °Utilizavamos, & época do Projeto Interface, o termo “capacitagdo”,
gue posteriormente substituimos pelo termo mais adequado “formacgao
continuada”.

T25:
O projeto desse curso apresenta indicios de préticas pedagdgicas que visam a
formacéo critica do educando. E pertinente ressaltar, no entanto, que se privilegiam
aspectos operacionais em detrimento da base cientifico-tecnol6gica que abarca as
técnicas. A énfase no pragmatismo com base no tecnicismo pode ser visualizada nos
fazeres de alguns docentes do curso.

Observamos uma diversificacdo dos processos de formacgdo continuada de
professores, desde o aprofundamento das tendéncias da Educacdo Ambiental até a
perspectiva de formacdo de professores. A transicdo entre as perspectivas de
formacao de professores foi a tendéncia com a qual mais nos deparamos ao ler as

teses. Em alguns textos, explicita-se em certas passagens uma determinada
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perspectiva de formacdo de professores em EA, mas depois, ao longo do
desenvolvimento e analise da tese, 0 que observamos é a predominancia de uma

outra perspectiva diferente da anunciada.
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6 O professor na arquiteténica dialégica construida nas teses

N&o basta propor alternativas para pesquisas sobre formacao continuada de
professores em Educagcdo Ambiental; entendemos ser importante analisar 0s
discursos e as imagens construidas sobre o professor no processo de formacao
continuada. Nao podemos separar a formacao dos professores do contexto historico,
politico, social e econbmico em que estdo inseridos. Nesse sentido, a analise
desenvolvida nesta tese é marcada por discursos que podem ser definidos como
produto e processo das experiéncias da minha vivéncia como professora e
pesquisadora.

Partimos do pressuposto que cada processo de formacéo de professores em
Educacdo Ambiental constréi imagens, definem lugares, da forma ao corpo professor
por meio das vozes tedricas mobilizados e, principalmente, pela forma como
interpreta, cobra, atribui responsabilidades a esse professor. Diante disso, conforme
pressupostos sistematizados no capitulo 4, analisaremos, com base no pensamento
bakhtiniano, as teses que tomaram como objeto de estudo cursos de formacao
continuada. Ou seja, teses que descrevem e produzem reflexdes sobre os cursos
gue foram elaborados e desenvolvidos pelo pesquisador, autor da tese.

Com base no panorama das teses, em especial as perspectivas de formacao,
selecionamos 3 (trés) trabalhos. Cada um representa uma das perspectivas de
formacao continuada de professores em EA que encontramos ao ler o conjunto total
de teses que compdem o corpus desta pesquisa (perspectiva tecnicista, critica e de
transicéo)'?. Como foi encontrado mais de um trabalho que apresenta indicios de
cada perspectiva de formacgdo, realizamos um recorte temporal, ou seja,
selecionamos as teses que foram defendidos em anos préximos. Assim, foram
analisadas teses defendidas em 2009, 2014 e 2015, respectivamente, perspectiva
tecnicista, critica e em transicao.

Ao analisar essas teses na perspectiva bakhtiniana, olhamos para: a) os
discursos que justificam a oferta dos cursos de formacdo continuada em EA; b) a
natureza, os objetivos da oferta dos cursos; c) o olhar do pesquisador e as

definicbes teoricas sobre o professor que participou do curso. Esses trés eixos

2 Nao encontramos nenhuma tese em que processo de formacgéo elaborado e desenvolvido
possa ser relacionado a perspectiva pratica de formacao de professores.
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orientaram o recorte dos trechos das teses para analise e também a organizacao
macro do capitulo de andlise.

A escolha das pesquisas em que o0 autor apresenta a proposta e desenvolve o
curso de formacao continuada em Educacao Ambiental possibilita, a partir da analise
dos textos-discursos, identificar o trabalho realizado com os professores que
estavam em processo de formacéo continuada e os aspectos politicos e ideologicos
que orientaram a proposicao e planejamento dos cursos de formacao continuada.
Sendo assim, buscamos responder as seguintes questdes:

- Quais sdo as vozes tedricas presentes nas teses sobre o professor em
processo de formacéo continuada em Educacdo Ambiental?

- Qual imagem do professor em processo de formacdo continuada esta
construida nas teses de Educacdo Ambiental?

Para tentar responder essas questdes, nos ancoramos na perspectiva
bakhtiniana para analisar o discurso e o0s sentidos desse discurso sobre o0s
professores em processo de formacgdo continuada nas teses de Educacao
Ambiental.

Foram analisadas 3 (trés) teses que apresentam elementos distintos quanto
as perspectivas de formacgéo continuada de professores em Educacdo Ambiental. As
teses sdo géneros cientificos-académicos que seguem regras linguisticas e
metodoldgicas préprias do contexto universitario, mas cada pesquisa reflete também
0 contexto socio historico e ideoldgico do pesquisador, ou seja, o discurso presente
na tese refrata e reflete a relagdo do enunciador com os enunciados de outros;
refrata e reflete a visdo de mundo do enunciador e sua posicdo axiolégica em
relacdo ao tema do seu discurso.

Para analisar as teses, foram realizados recortes de sequéncias discursivas,
respeitando a escrita do autor. As sequéncias discursivas recortadas das teses
foram identificadas, nesta tese, com fontes diferentes para melhor compreensao do
leitor. Assim, quando na tese analisada a sequéncia discursiva caracteriza-se como
discurso direto (citacédo direta), usaremos a fonte Bahnschrift Light; quando na tese
analisada, a sequéncia discursiva for um discurso indireto (citacdo indireta),
usaremos a fonte Arial em Italico.

As 3 (trés) teses analisadas nesse capitulo sédo T17, T27 e T29, numeracao
dada a tese no conjunto das teses analisadas (Apéndice A). Como ja mencionado,

cada uma das teses analisadas, esta associada, pelos indicios de nossa analise, as
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diferentes perspectivas de formacdo, respectivamente, tecnicista, critica e de
transicao.

A tese T17, com o titulo: Gestdo em educacdo ambiental e a formacdo de
professores: interdisciplinaridade e sustentabilidade, foi desenvolvida no programa
de pos-graduacdo em Engenharia e gestdo do conhecimento em uma universidade
publica. O objeto de pesquisa foi 0 processo de formacdo de professores para a
Gestdo da Educacdo Ambiental tendo como principios basicos a interdisciplinaridade
e a sustentabilidade. A pesquisa dessa tese foi desenvolvida em parceria com o
Projeto Alto Uruguai. Os procedimentos empregados para coleta de dados foram:
revisdo bibliografica, questionarios, observacfes e intervencbes diretas em
atividades de capacitagao. Inicialmente foram aplicados quatrocentos e sessenta e
oito (468) questiondrios em quatorze (14) municipios pertencentes aos Estados de
Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Participaram dessa pesquisa professores e
diretores de oitenta e quatro (84) escolas municipais e estaduais. A pesquisa teve

como objetivo geral:

T17

Resgatar os elementos constitutivos da formacéo dos professores que
atuam na Educacdo Ambiental para sistematizar uma base de
conhecimento de carater transversal e interdisciplinar, considerando os
principios da sustentabilidade. (p.7)

A OWNPEP

No objetivo geral da pesquisa, na primeira linha, o verbo no infinitivo resgatar
remete a uma compreensao de que a pesquisa, a partir do curso desenvolvido, fosse
recuperar algo perdido, mas que € fundamental, uma vez que sao 0s elementos
constitutivos da formacédo dos professores que atuam na EA. Dito de outro modo,
existem elementos que constituem a formacéo de professores que atuam na EA e
foram talvez esquecidos, perdidos e, por isso, é preciso resgatar por meio de um
processo de formagdo continuada. A oragao principal — resgatar os elementos
constitutivos da formacéao de professores [..] — delimita que o objeto do resgate sao
esses elementos. A meta desse resgate, descrita na linha 2, é sistematizar uma
base de conhecimento. Entretanto, essa sistematizacdo precisa produzir outra coisa:
uma base de conhecimento de carater transversal e interdisciplinar. Como se trata
de resgatar algo j& existente, que foi perdido, a construcdo linguistica e discursiva

desse objetivo cria um efeito de sentido de que ha uma base de conhecimento ja
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dada e a intencdo é resgata-la e, com isso, mostrar o carater transversal e
interdisciplinar dessa formacao.

Para compreender o dito nesse enunciado, o leitor precisa recorrer a historia
da EA para compreender o que estd sendo objetivado pela pesquisa. Os termos
transversal e interdisciplinar ganharam forca e visibilidade no final da década de 90,
século XX, no Brasil ao ser considerados formas viaveis de se trabalhar a Educacéo
Ambiental. Nessa época, esses termos foram amplamente propostos e explorados
em documentos oficiais que abordam a Educagcdo Ambiental, respectivamente
Parametros Curriculares Nacionais (1997) e Politica Nacional de Educacéao
Ambiental (1999). Porém, nesses documentos ndo se esclarece 0s pressupostos
tedricos e metodoldgicos que poderiam orientar os docentes a desenvolver a EA na
perspectiva proposta. Posteriormente, autores contrarios a disciplinarizacdo da EA
nas escolas, desenvolveram pesquisas e propuseram atividades com carater
transversal e interdisciplinar. Quando nos voltamos ao objetivo da tese em andlise e
confrontamos 0 que nele se propde e 0s textos que expressam politicas publicas,
propostas curriculares, outros relatos de pesquisa e textos reflexivos de EA fica clara
a relacdo dialogica que se estabelece entre a proposicdo da tese e 0 campo da EA,
além de refletir a posicdo ideoldgica contraria a disciplinarizacdo da Educacao
Ambiental.

Na quarta linha, o autor enfatiza a necessidade de considerar os principios da
sustentabilidade, assim sdo delimitados os referenciais que oferecem o0s elementos
para construcdo da “base de conhecimentos” que se espera que sejam resgatados.
Na analise das macrotendéncias de EA, o termo sustentabilidade pode refletir a
macrotendéncia pragmatica que deriva da tendéncia conservacionista, que foca o
consumo sustentavel, mas ndo tem uma perspectiva critica das problematicas
ambientais e o contexto socio histérico em que o sujeito esta inserido.

A tese T27 tem o titulo: A educacdo ambiental critica e sua construgcdo na
escola publica: compreendendo contradicdes pelos caminhos da formacédo de
professores e foi desenvolvida no programa de pds-graduacdo em educacgao para
ciéncia, em uma universidade publica. O objeto de pesquisa foi o processo de
formacao de professores que procurou contribuir para superagdo das limitagcoes
praticas de EA fragilizadas e desconectadas do curriculo escolar e sustentadas em
uma perspectiva de educacdo conservacionista e pragmatica. A pesquisa foi

desenvolvida pela autora da tese, em parceria com o Programa Nucleo de Ensino da
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Unesp e Secretaria de Educacédo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP). A pesquisa foi
dividida em dois momentos: primeiro um curso de formacdo continuada para
professores e o segundo uma intervencdo realizada em uma escola publica. Os
procedimentos empregados foram andlise do curriculo e documentos sobre a
formacdo de professores do estado de S&o Paulo, curso de formacdo de
professores, registros escritos dos professores, observacéo participante e anotacdes
no diario de campo. Participaram do curso de formacao continuada 24 professores.
A pesquisa teve como objetivo geral:

T27

Compreender um contexto formativo atual, buscando refletir sobre as
condicBes objetivas e subjetivas expressas no processo formativo de
professores desenvolvido, cuja finalidade foi trazer contribuicdes para a
construcdo da EA critica na escola por meio do curriculo escolar. (p.24)

PwpnPR

No objetivo geral da tese T27, na terceira e quarta linha, esta a finalidade da
pesquisa: trazer contribuicdes para construcédo da EA critica na escola por meio do
curriculo escolar. Esse enunciado permite uma conclusao, a partir do que esta posto
na superficie linguistica, que ndo tem uma educacdo ambiental critica na escola,
pois o intuito do curso é trazer contribuicbes para construi-la. Nessa sequéncia é
importante destacar que existem vertentes diferentes da educacédo ambiental, pois o
acréscimo do adjetivo critica ao termo educacdo ambiental mostra que a educacéo
ambiental que se pretende construir € critica as demais e se baseia na ideologia
contra hegeménica. Trata-se de uma concepc¢do alternativa as abordagens
hegemonicas e dominantes no campo do debate da educacdo ambiental.

No final da linha 4, indica-se o meio pelo qual a pesquisa ira trazer as
contribui¢cdes, ou seja, por meio do curriculo escolar que ser& construido a EA critica
na escola; contribuir € responsabilidade do autor da tese. Para atender essa
finalidade, a oracao inicial - Compreender um contexto formativo atual, buscando
refletir — traz 02 (dois) verbos no infinitivo, compreender e refletir; com isso produz-
se sentidos que direcionam que compreender o contexto formativo € acdo de
responsabilidade do autor da tese e o refletir sobre as condi¢cdes objetivas e
subjetivas que aparecerdao no processo formativo é uma acao de responsabilidade

dos professores. Mas o autor da tese também se coloca na posi¢do de quem precisa
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compreender o0 contexto atual, para a partir disso refletir sobre as condicbes
objetivas e subjetivas.

Por fim, a tese T29, com o titulo O trabalho de campo e a educacdo ambiental
na formacédo continuada de professores, foi desenvolvido em um programa de pos-
graduacdo em Educacéo para ciéncia e a matematica, em uma universidade publica.
O objeto de estudo da pesquisa foi o trabalho de campo desenvolvido pelos
professores de EA participantes do curso de formacédo continuada. Esse foi
desenvolvido pela autora da tese em parceria com o Ndcleo Regional de Pesquisa
de Maringa. A pesquisa foi desenvolvida em dois momentos: no primeiro ano
entrevistas com professores e no segundo ano um curso de formacao continuada.
Foram analisadas entrevistas, participacdes e atitudes dos professores, bem como
as atividades desenvolvidas ao longo do curso. Participaram do curso 26

professores da educacado basica. A pesquisa teve como objetivo geral:

T29
1) Investigar como o TC esta inserido na EA trabalhada por um conjunto
2) de professores e contribuir com a formagéo continuada dos
3) profissionais em relacdo ao tema. (p. 18)

O objetivo da pesquisa de T29 inicia com o verbo “investigar”, que significa, se
consideramos a semantica desse verbo, procurar metodicamente algo. No caso
desse trabalho, essa procura se voltou para o “como o Trabalho de Campo esta
inserido na Educacdo Ambiental por um conjunto de professores”. O uso do “como”
logo apds o verbo investigar’ tem o sentido de conhecer de que modo acontece o
gue esta sendo investigado. O emprego do conectivo “como” visa explicitar a relacéo
de causa (o como o trabalho esta inserido) que orientard a compreensdo que se
busca construir em relacdo ao trabalho do professor. Os elementos linguisticos
postos na linha 01 permitem a interpretacdo, a pressuposicdo de que o TC esta
inserido na EA pelo conjunto de professores que participard da pesquisa. O que se
busca com o objetivo da tese é saber de que modo isso acontece, para a partir disso
contribuir com a formacao continuada dos professores.

A partir da descoberta do como é que se pretende, entdo, contribuir com a
formacao continuada dos professores trata-se de escanear o professor. Dar

visibilidade a sua pratica de TC inserido na EA.
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Depois de uma analise inicial em relacdo a sequéncia discursiva que anuncia
0 objetivo das pesquisas, o esforco analitico volta-se para a proposi¢ao de oferta do
curso de formacéo de professores, procurando, a partir da justificativa dada para o
desenvolvimento da proposta, dos referenciais teérico e metodolégicos que
orientaram o planejamento e desenvolvimento dos trabalhos, do nivel de
participacdo dos professores em formacao, explorar qual foi a imagem construida do

professor e em quais vozes tedricas se ancoram.

6.1 O discurso que justifica a oferta do curso de formacgédo continuada em EA

Ao propor um curso de formacéo continuada de professores em Educacao
Ambiental, ao longo dos textos da T17, T27, T29 podemos encontrar elementos que
justificam as propostas. As pesquisas se ancoram em algumas vozes teoricas, por
meio dos quais torna-se possivel a construcdo da imagem que se faz do professor
em processo de formacdo continuada de Educacdo Ambiental. Os discursos
analisados neste topico foram recortados da parte inicial pesquisa, ou seja, da
introducdo e dos capitulos tedricos das teses.

Na primeira tese analisada, T17, o professor € enunciado por meio do
discurso direto, uma vez que o autor se ancora no discurso do outrem para delinear
a imagem do professor. Segundo Bakhtin (2014, p. 164), essa forma de enunciacdo
exprime uma “tendéncia a apreensao ativa do discurso de outrem”, que segue o
estilo linear, no qual existe uma divisédo nitida entre o discurso citado e o restante da
enunciacdo. No estilo linear, temos o autoritarismo ideolégico que acompanha a
apreensdo do discurso, uma vez que a voz citada € mobilizada por confirmar um
posicionamento de quem cita em relacdo ao tema, conforme a sequéncia discursiva

a seguir, que é uma citagdo direta:

T17 - SD1®

Por perder de vista os objetivos principais da Educagdo, nossos
professores deixam, muitas vezes, de enfatizar o que é importante,
dando espaco ao secundario. Hoje, para atender aos ditames
estatisticos das administracdes, eles se tém preocupado mais com a
quantidade das informacoes, do que com a qualidade da formagao dos
10 alunos. Mas, a tarefa primordial dos professores é essa: formac3o.

© 00 ~NO O

13 SD 1 = Sequéncia discursiva um. Todas as sequéncias discursivas estdo numeradas.
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11 Sim, formagdo de um espirito ecoldgico; formagdo de um sentido de
12 brasilidade e de preservagao de nossos bens, especialmente, da
13 cultura e da natureza; formacéao, enfim, de uma cidadania responsavel

14 e consciente. (MELLO FILHO, 1999, p. 14). (p.17)

Nessa sequéncia discursiva, o autor da tese recorre a Mello Filho, linha 6,
para afirmar que os professores deixam, muitas vezes, de enfatizar o que é
importante. Entretanto, esse enunciado é antecedido por uma afirmacdo sobre uma
acdo dos professores: perder de vista os principais objetivos da educacdo. Ao
apontar para causas do problema indicado, logo de inicio, responsabiliza-se o
professor, ou seja, entende-se ser este o responsavel pela perda de algo
fundamental, o saber distinguir o que secundario e o que principal na educacao.
Com isso, tem-se entdo os sentidos que produzem a culpabilizacdo do professor,
pois ele ndo segue 0s objetivos principais da educacao e, devido a isso, ndo enfatiza
0 que é importante.

Em seguida, ocorre uma contradicdo na sequéncia quando afirma que 0s
professores, para atender aos ditames estatisticos das administracdes, eles se tém
preocupado mais com a quantidade das informacdes, do que com a qualidade da
formacdo. Nessa sequéncia discursiva, 0s professores sdo postos na posicéo de
quem nao esté atentando-se para os objetivos principais da educa¢do, uma vez que
prioriza as exigéncias superiores, como se esta fosse uma opcdo do proprio
professor. Tem-se um professor subordinado as ordens superiores e que nao
assume a posicao de um sujeito com “formacao de um espirito ecoldgico, formacédo
de um sentido de brasilidade e de preservacdo de nossos bens, especialmente, da
cultura e da natureza; formacao, enfim, de uma cidadania responsavel e consciente”.
Ou seja, esse é o que falta ao professor. Pode-se afirmar que a primeira parte da
citacdo, da linha 7 a 9 traz o professor real, autor de uma pratica negativa em
relacdo a EA. Na segunda parte da citacdo, da linha a 11 e 14, tem-se o professor
ideal, dotado de conhecimentos marcado pelo espirito nacionalista, cidadao,
responsavel e consciente.

Esse discurso cria uma imagem sobre o professor real, que precisa de curso
de formacédo continuada, e também projeta o professor futuro, apds o curso. Assim,
as representacdes socialmente incorporadas sobre o professor influenciam a
elaboracao de processos de formacgao continuada. A justificativa da necessidade de

um curso de formacédo em EA comeca no inicio dessa sequéncia e se complementa
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guando enfatiza que a tarefa primordial dos professores é a formacédo dos alunos,
uma formacao de um espirito ecoldgico; formacédo de um sentido de brasilidade e de
preservacao de nossos bens, especialmente, da cultura e da natureza; formagao,
enfim, de uma cidadania responsével e consciente.

O professor € reconhecido nessa sequéncia discursiva como uma
propriedade do nosso interesse, afinal na linha 5 e 6, temos a expressdo nossos
professores, 0 uso do nosso transforma o professor numa propriedade nossa, sendo
assim um sujeito social, responsével por uma propriedade de nosso interesse. Isso €
fortalecido na linha 12, na construcéo linguistica discursiva quando relacionado ao
texto, permite afirmar que a formacao do professor tem um sentido de preservacao
de nossos bens. Nessa estruturagdo, o locutor, autor do trabalho, escolheu o
discurso direto, que remete a nocao de posse do leitor, pois o inclui como parte
proprietaria dos bens que o professor deve cuidar.

Ao enunciar sobre o professor a partir do discurso direto, o autor da tese
atribuiu a responsabilidade enunciativo-discursiva ao tedérico referenciado. Tanto que
ndo as comenta, assume-as como completas, verdadeiras e, portanto,
incontestaveis. O ato de atribuir a responsividade ao outro ndo apaga que a escolha
do discurso de outrem ndo € aleatdria. De fato, ela mostra a posi¢cédo ideolbgica e
axiolégica de quem cita. Ou seja, a escolha ndo é neutra, ela é somente um recurso

dogmaético para construir uma enunciagéo. De acordo com Bakhtin (2014):

Toda a esséncia da apreensao apreciativa da enunciacdo de outrem,
tudo o que pode ser ideologicamente significativo tem uma
expressdo no discurso interior. Aquele que apreenda a enunciagédo
de outrem nao é um ser mudo, privado de palavras, mas ao contrario
um ser cheio de palavras interiores. (Ibidem, 2014, p. 153)

A partir da citacéo direta do discurso de outrem, o autor da tese constréi sua
proposta de trabalho, nomeada de proposta de intervencdo pedagodgica para a
Gestdo em Educagcdo Ambiental. A expressdo discursiva “gestdo em Educacédo
Ambiental” ndo € comum em propostas de formagao de professores em EA. Esse
enunciado remete a outro campo discursivo, 0o da administracdo empresarial e,
consequentemente, traz para a proposta de formacao, a significacdo de administrar.
Professores que nao sabem distinguir elementos principais de secundarios na
educacdo, sdo também aqueles que ndo sabem gerir a sua propria pratica de

ensino.
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Considerando que, conforme Bakhtin (2014), n&do existe tema sem
significacdo, e vice-versa, tentamos entender o porqué do uso dessa expressao no
titulo da proposta. A hipotese que consideramos € que devido a pesquisa ter sido
desenvolvida em um programa de poés-graduacdo em engenharia e gestdo do
conhecimento, e a de que isso se explica porque a pesquisa T17 foi desenvolvida
em uma regido com expansiva construcdo de empreendimentos hidrelétricos e esta
inserida no Projeto Alto Uruguai; esta, portanto, relacionada a um projeto com
financiamento publico-privado. Apesar da pesquisa se tratar de um curso de
formacdo continuada de professores em EA, o foco recai na importancia da
Educacdo Ambiental na regido. Essa proposta €, portanto, atravessada por sentidos
e concepcdes de formacéo de professores vindas de campos discursivos distintos,
0os que defendem a necessidade de um professor com consciéncia do que seja
formar com vistas a construgcdo de uma EA para a cidadania e aqueles que
defendem uma formacao com vistas a demandas do mercado.

Na constituicdo do discurso sobre a gestdo da Educacdo Ambiental, observa-
se o discurso empresarial, que visa administrar uma EA que explore a possiblidade
de que a regido se desenvolva sem comprometer a capacidade de suporte dos
ecossistemas. Esse discurso propaga a ideia de uma Educacdo Ambiental que
auxiliard no desenvolvimento da regido, mas esse € um movimento ideolégico de
reproducdo de um capitalismo apresentado como algo bom. Os problemas
ambientais gerados com a construgdo de hidrelétricas foram silenciados nessa
sequéncia discursiva. No pensamento marxista, a gestdo da EA pode ser entendida
com o olhar da producdo voltada para o lucro. Nessa relacdo da sociedade-
natureza, os humanos modificam a natureza e tratam de colocé-la a seu servico.
Esse discurso empresarial mostra o contexto de producédo do discurso do autor e
como os interlocutores vao atravessando o seu discurso, na relagédo dialdgica entre
locutor e interlocutor no meio social.

Na sequéncia abaixo, o discurso sobre a gestdo em educacéo € posto como
um tema curricular transversal. Tem-se, portanto, uma estruturacdo discursiva sobre
a formacédo dos professores para o desenvolvimento de trabalhos com a temética
ambiental e sobre o entendimento que se tem sobre a “gestdo em Educacao

Ambiental”.

T17 - SD2
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15 Na organizacéo do sistema educativo, a Gestdo em Educacdo Ambiental

16 se situa como tema curricular transversal, contemplando estruturas

17 da natureza bioldgica, geogréfica, econdmica e socio-cultural, desde

18 as condutas pessoais e profissionais, até as determinac¢fes institucionais

19 e legais. Essa multiplicidade de fatores, que gira em torno da vida humana
20 e ndo-humana no planeta, converge em concordancias e contradicbes entre
21 0 progresso e a sustentabilidade.

22 Nessa perspectiva, a Educacdo Ambiental, no &mbito da formacéo

23 de professores para atuacao na Educacéo Bésica, necessita de diretrizes
24 e parametros que contemplem a interdisciplinaridade e a transversalidade.
25 Desse modo, a formacéao dos professores precisa oferecer suporte a atividade
26 reflexiva, atualizada e continua: “E fundamental que o professor tenha

27 capacidade de perceber fatos e situagoes sob um ponto de vista ambiental,
28 de maneira critica, assumindo posturas respeitosas quanto aos diferentes
29 aspectos e formas do patrimoénio humano, seja ele natural, étnico ou

30  cultural” (MELLO FILHO, 1999, p.03). (p.20)

Nessa sequéncia, a transversalidade e interdisciplinaridade s&o elementos
centrais para que o processo de formacdo de professores, preparem esses
profissionais para explorar em suas praticas educativas questdes relacionadas com
a gestdo ambiental. A transversalidade como forma de trabalhar a EA é apresentada
no texto apoiando-se no discurso pedagoégico dos Parametros Curriculares
Nacionais. Assim, entendemos que esse enunciado apresenta o discurso indireto
livre dos PCN de 1997, principalmente pelo uso dos enunciados parametros e
transversalidade, escritos respectivamente na linha 23 e 24, para justificar e
reconhecer a importancia dos PCN, que depois foram apresentados e explorado na
tese.

Como a lingua é dialdgica, o uso dos enunciados parametros e
transversalidade ndo foram aleatérios, eles estdo carregados dos enunciados dos
outros. Nessa sequéncia discursiva os elementos que pudemos analisar apontam
para a possibilidade de um dialogo com os enunciados dos PCN. Bakhtin (2011, p.
294) argumenta que “a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interacado constante e continua com os enunciados
individuais dos outros”.

Na continuacdo da andlise dessa sequéncia, ao retomar o tema formacéo de
professores, essa retomada se da pelo uso do conectivo anaférico desse modo, o
autor da uma entonacédo, por meio do verbo precisa, deontoldgica para definir o que
a formacgéo de professores deve oferecer (linha 25). Além do termo formagéo ser o
sujeito da oragdo, o que lhe d4 uma espécie de independéncia, como se estive para

além das a¢cBes humanas, o carater deontoldgico cria sentido de obrigagcdo social,
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guando escreve que a formacao de professores precisa oferecer suporte a atividade
reflexiva, atualizada e continua. Colocando o enunciado precisa como fato atestado
e, portanto, inquestionavel.

Entretanto, o autor ndo discute o que seria uma atividade reflexiva e no
discurso de sua autoria, a partir de uma citacdo direta, novamente atribui a
responsabilidade enunciativo-discursiva ao teodrico referenciado. Quando o autor
recorre ao discurso do outro, essa recorréncia ndo é por acaso, € uma resposta as
compreensdes, posicies que estdo postas em um horizonte social mais amplo.
Nesse caso, a citacdo, a voz do outro autoriza, valida aquilo que o citante esta
buscando firmar. E uma contrapalavra mobilizada com o objetivo de criar, entre os
interlocutores da proposta, o sentido de acolhida, aceitagcdo. Além disso, a
organizacdo do discurso préprio por meio da retomada direta do discurso alheio
produz uma concordancia do autor, que delineia a imagem de um o professor da
educacdo basica que precisa ter capacidade de perceber fatos. Assim, se antes
aparece a afirmacao que a formacdo dos professores precisa oferecer suporte a
atividade reflexiva, atualizada e continua, na sequéncia se coloca toda
responsabilidade no professor.

As sequéncias anteriores se ancoraram no discurso do outrem, para construir
a imagem do professor. Colocou o professor como um sujeito que deve se preocupar
com a formacéo do aluno, que ndo pode perder de vista 0s objetivos principais da
Educacédo e que é fundamental que o professor tenha capacidade de perceber fatos
e situacdes sob um ponto de vista ambiental. E necessario que saiba gerir essa
educacao.

O discurso da tese vai delineando a imagem do professor para justificar a
oferta do curso de formacgao continuada em EA, porém nao traz elementos sobre a
profissdo docente, as questdes burocraticas do ensino e nem sobre a estrutura das
escolas

Entdo, depois de contextualizar na primeira sequéncia discursiva, que a tarefa
primordial do professor é a formacédo dos alunos, o autor descreve qual o objeto sera
analisado na pesquisa. Conforme sequéncia discursiva que segue, o foco da
pesquisa € o projeto de capacitacdo de professores para atuarem na educagéo

ambiental nessa regiao (linha 35 e 36).

T17 - SD3
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31 A presente pesquisa esta emoldurada por esse panorama geral da
32 situacdo energética do Pais, mas tem sua configuracdo especifica na
33 Bacia do Alto Uruguai, em 14 municipios, entre os estados do Rio

34 Grande do Sul e Santa Catarina, conforme a figura 5.

35 O objeto analisado neste contexto é o projeto de capacitacdo de

36 professores para atuarem na educacao ambiental nessa regido. Este
37 projeto tem uma trajetéria histérica baseada em pesquisas anteriores
38 realizada pela autora nessa regiao. (p.32)

Depois de descrever qual é a regido, no final da sequéncia o autor da tese
enfatiza que o projeto estd baseado em pesquisas anteriores, mas nao descreve ao
longo do trabalho se as pesquisas anteriores envolviam professores. Como no meio
académico a referéncia a pesquisa anteriores, na pesquisa de doutorado, € vista
como uma qualidade do trabalho e colocada como uma exigéncia, neste caso, a
referéncia aparece gquase como um mantra que responde a algo comum entre 0s
interlocutores da tese. Mas, nesse caso a referéncia esta relacionada com pesquisas
da autora, embora ndo se explicite no trabalho as pesquisas anteriores realizadas.
Nessa sequéncia, afirma simplesmente que irA capacitar os professores para
atuarem na EA na regido.

O enunciado capacitacdo, conforme ja discutimos, carrega uma poSiCao
ideoldgica que visa habilitar os professores, como se eles néo tivessem capacidade
para desenvolver uma determinada atividade. Entdo, alguém externo ministra
cursos, palestras, seminarios, dentre outras modalidades, que visam ensinar como
os professores deveriam ensinar e apontam o acumulo de conhecimentos tedéricos
gue precisam deter para a posterior aplicacdo na pratica. Por essa perspectiva, o
professor sera apenas um técnico. Como ja discutimos no Capitulo 3 desta tese,
esse modelo de formacdo de professores é baseado na racionalidade técnica
(DINIZ-PEREIRA, 2014). Como discutido naquela oportunidade, processos de
formacado baseados nesse modelo tem como concepcdo o professor como um
sujeito passivo que somente recebe informacdes tedricas para depois aplica-las na
sala de aula, desconsiderando o conhecimento do docente e seu contexto socio
histérico, essa concepcdo de aprendizagem do professor, € descrita por Cochran-
Smith e Lytle (1999) como conhecimento para a pratica.

A escolha do enunciado capacitagdo mostrou em que base ideologica foi
construido o curso de formacédo de professores, porém o0 autor apresentou, nas
linhas 26 a 30, a voz tedrica: “E fundamental que o professor tenha capacidade de
perceber fatos e situa¢cdes sob um ponto de vista ambiental, de maneira critica,
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assumindo posturas respeitosas quanto aos diferentes aspectos e formas do
patriménio humano, seja ele natural, étnico ou cultural”, no qual apresenta uma
preocupacdo com um professor que percebe fatos e situagdes, ou seja, um
professor que reflete de maneira critica. Nessa estruturagéo discursiva, o uso desse
discurso direto difere do foco proposto para a pesquisa que € capacitar 0s
professores para atuarem na educacdo ambiental na regido. Trata-se entdo de um
discurso direto esvaziado, que aponta e contextualiza o que é fundamental para o
professor, mas ndo se apropria desse discurso na estruturacdo do curso conforme
veremos no proximo eixo norteador.

Depois da enunciacdo sobre os objetivos e a justificativa do projeto de
capacitacdo de professores para atuarem na educacdo ambiental, é apresentado
abaixo a voz tedrica que ancorou o curso. O discurso direto novamente apresenta
um estilo linear no qual a predomina a impessoalidade e, portanto, a fraqueza do
fator individual interno. Ha, por assim dizer, uma espécie de esfumacamento, no qual

proporciona uma visdo turva do enunciador deste discurso na tese.

T17 - SD4

39 Com o objetivo de promover a capacitacdo de docentes em servico, e
40 aos docentes em processo de formacao, encarregados da Educacéo
41 Ambiental formal e ndo-formal foram recomendadas as seguintes

42 acOes: promocao de capacitacdo para docentes em processo de

43 formagcdo, integracdo da dimensédo ambiental na formagéo inicial dos
44 professores e de outras categorias do pessoal de ensino, promogéo de
45 capacitacdo para docentes em servigco, como prioridade para permitir
46 responder as necessidades imediatas da Educacao Ambiental

47  (BRASIL, 2000, p. 34).

48 E proposta consensual a inclusdo como uma dimens&o horizontal e

49 vertical que penetre os diferentes espacos do curriculo para localizar
50 formas de articulacdo conceitual e metodolégica que permitam a

51 convergéncia dos diversos aportes disciplinares. Isto vem se

52 concretizando no conceito de transversalidade, que se tem incorporado
53 as sucessivas reformas educativas de varios paises (BRASIL, 2000,
54 p.35). (p.54)

Nessa sequéncia ocorre a apreensao do discurso de outrem para validar a
capacitacdo dos professores, quando na linha 41, ancora-se na indicagdo de que
tais acoes foram recomendados pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Tendo em vista 0 contexto sécio historico em que esse discurso foi produzido,

0 autor menciona (como uma estratégia para demonstrar conhecimento sobre), na

linha 53, as politicas publicas existentes em varios paises, mas sem citar, apontar,
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de fato, de quem ou quais paises estdo sendo referenciandos. Além disso, esse
discurso genérico esconde uma desvalorizacdo dos estudos sobre as terminologias
de formacgéo continuada de professores, tais como capacitagdo, aperfeicoamento,
reciclagem, dentre outras, conforme apresentado no capitulo 3.

Essa tese foi defendida em 2009, periodo em que ja havia ocorrido inmeras
pesquisas e debates sobre esse tema. De acordo com Faraco (2005), o uso de
determinadas expressfes discursivas ndo € algo especifico do autor-pessoa ou do

autor-criador, mas

[...] uma realidade que congrega mdultiplas e heterogéneas linguas
sociais, entendidas como compoésitos verbo-axiolégicos, como
expressdes de uma determinada interpretacdo do mundo /.../ ndo a
reproduz mecanicamente, mas apresenta, num todo estilistico, um
modo de percebé-la, experimenté-la e valoriza-la (FARACO,2005, p.
49).

Nessa forma de estruturacéo discursiva, ao reproduzir o discurso de outrem, 0
autor apresenta um baixo nivel de autoria e o minimo de responsabilidade
enunciativa-discursiva, pois se ancora no discurso direto e ndo 0s comenta,
tomando-os como verdade. Uma hipdtese possivel para esse modo de escrita pode
estar relacionada a compreensdo do que seja o género cientifico-académico que
exige neutralidade cientifica. Essa compreensdo caminha muito facil para ideia do
apagamento da voz do autor. Na sequéncia em analise, de fato, isso resulta na
producdo de um discurso genérico, colado na palavra do outro. Para compreender
esse processo, embasado na perspectiva bakhtiniana, tem que se levar em
consideracao os processos histéricos de composicao dos géneros (SOBRAL, 2009).

E importante ressaltar que a tese é um género cientifico-académico que faz
parte do género secundario, mas esse é influenciado pelo género primario
(cotidiano). De acordo com Bakhtin (2011, p. 263), 0os géneros secundarios “no
processo de sua formacédo eles incorporam e reelaboraram diversos géneros
primérios que se formaram nas condigbes de comunicac¢do discursiva imediata.”.
Com isso, 0 autor tem uma responsividade no acabamento das vozes tedricas sobre
o professor que esta em formagao continuada. Acreditamos que existe uma “relacao
de reciprocidade entre linguagem e ideologia” (BAKHTIN, 2011, p. 264). A escolha
dos discursos de outrem sobre o professor ou sobre o processo de formacdo do

professor sao representacdes da imagem que se tem sobre esses signos.
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Na sequéncia discursiva abaixo, o autor da tese também transcreve o
discurso de outrem, dessa vez para contextualizar o termo interdisciplinar. A
introdugédo desse discurso foi auxiliada pelo uso das expressdes “Segundo Leff” e
“Leff (2000, p.32) ainda diz que”; mas, mesmo com o auxilio das expressoées, foi
mantido estilo linear que, na perspectiva bakhtiniana, sédo discursos do outrem com
marcas nitidas. Além da discussao do termo interdisciplinar, temos na linha 67 a 73

um discurso sobre o papel do professor para trabalhar com a interdisciplinaridade.

T17 - SD5
55 Segundo Leff (2000, p.32), A interdisciplinaridade € uma chamada para a
56 complexidade, a restabelecer as interdependéncias e inter-relagcées entre
57 processos de diferentes ordens de materialidade e racionalidade, a
58 internalizar as externalidades (condicionamentos, determinacdes) dos
59 processos excluidos dos nucleos de racionalidade que organizam os objetos
60 de conhecimento das ciéncias (de certos processos excluidos dnticos e
61 objetivos). Nesse sentido, a interdisciplinaridade é uma busca de
62 “retotalizagcdo” do conhecimento, de “completude” ndo alcangada por um
63 projeto de cientificidade que, na busca de unidade de conhecimento, da
64 objetividade do controle da natureza a seus designios dominantes;
65 exterminando a complexidade e subjugando os saberes “ndo cientificos’,
66 saberes ndo ajustaveis as normas paradigmaticas da ciéncia moderna.

67 Cabe ao professor impulsionar nesse contexto uma pratica transformadora
68 com seus educandos, possibilitando a inter-relagéo entre as disciplinas com
69 uma metodologia clara e agradavel, propiciando, dessa forma, uma melhoria
70 do ensino-aprendizagem. Pensar a interdisciplinaridade e a transversalidade
71 € perceber que ndo basta interligar as disciplinas, mas que é possivel

72 trabalhar com temas ou conhecimentos de proporcdes iguais para todas as
73 disciplinas.

74 Leff (2000, p.32) ainda diz que: Para salvar os problemas que colocam a

75 interdisciplinaridade como processo de recomposicao do saber fracionado,
76 se postula a transdisciplina como sua solugdo final: um conhecimento

77 holistico e integrador, sem falhas nem vazios; um conhecimento

78 reunificador, que transcende o propdsito de estabelecer interdisciplinares

79 entre ilhotas cientificas isoladas. No entanto, a interdisciplinaridade nio é

80 a constituicdo de uma super-disciplina (ecologia, termodinamica) que

81 transbordaria o campo das possiveis conexdes entre disciplinas para

82 estabelecer um paradigma onicompreensivo. (p.77)

Essa sequéncia traz mais elementos sobre qual foi a imagem construida
sobre o professor. Na linha 67, inicia-se a frase com o discurso de que cabe ao
professor impulsionar nesse contexto uma pratica transformadora com seus
educandos. Esses elementos acentuam o dever do docente, delineando a imagem

individualizada de um professor que € capaz de resolver problemas. A estruturacao
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discursiva sobre o professor estd entre dois discursos diretos sobre a
interdisciplinaridade, discursos que ndo falam nada sobre o professor, somente
discorre sobre o termo em destaque. Entre esses discursos é apontado que sé sera
efetuado a interdisciplinaridade se o professor tiver uma prética transformadora e em
seguida o texto reforca a ideia de que o professor deve possibilitar a inter-relacéo
entre as disciplinas com uma metodologia clara e agradavel. Tem uma entonacao
valorativa quanto a metodologia que os professores devem desenvolver, enfatizando
que ela deva ser clara e agradavel, afinal o professor ndo pode desenvolver
gualquer metodologia de ensino-aprendizagem.

A estruturacéo discursiva dessa sequéncia mostra que o discurso do autor da
tese ndo dialoga com os discursos diretos apresentados, vindo de campos
discursivos distintos. O discurso do autor traz uma pedagogia mais romantizada que
se preocupa com as metodologias claras e agradaveis, e delineia um sujeito
autocentrado, pois cabe ao professor impulsionar uma pratica transformadora.
Nessa sequéncia, 0 discurso aponta para a perspectiva prética, formacao reflexiva,
em que relaciona o professor e a sua pratica, mas esse discurso € usado na
construcdo da imagem de um professor com deveres e obrigacdes, sendo um sujeito
capaz de resolver problemas e que se preocupa apenas com o aprendizado dos
alunos.

Na proxima sequéncia, tomamos para analise mais um discurso sobre o0s
professores, que projeta uma imagem sobre o como devem ser; agora € a relagcéao
dos professores com a informatica que passa a compor o discurso do autor sobre a

formacao continuada.

T17 - SD6

83 Quanto a socializacdo da informatica, a resisténcia na escola é ainda

84 contundente, inclusive pelo que se tem observado nos resultados de

85 pesquisas sobre a Educacdo Ambiental. Muitos professores ainda temem que
86 a utilizacao de linguagens inovadoras, como as possibilidades da hipermidia,
87 fragilizem o papel docente no processo ensino-aprendizagem.

88 As pesquisas indicam que a escola ndo so resiste a informética como

89 desconhece quase que totalmente as suas potencialidades para a Educacao
90 Ambiental. Se os professores soubessem utilizar todos os recursos de

91 comunicacgdo que atualmente estéo disponiveis, certamente minimizariam as
92 limitacbes de tempo e de espago que sdo os grandes gargalos nos processos
93 de elaboracéo e gestdo do conhecimento. Basta considerar com um pouco de
94 atencao a potencialidade de um sistema hipermidiatico que possibilite 0 uso
95 de diversas linguagens ao mesmo tempo num mesmo espaco (CATAPAN,

96 2001). (p.92)
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Ao abordar o tema informatica, o autor da tese inicia a sequéncia discursiva
enfatizando a resisténcia da escola, validado por resultados de pesquisas que néo
sdo apresentadas, sendo assim essa afirmacdo ganha carater de senso comum.
Justifica-se tal resisténcia, apontando para o fato de que os professores ainda
temem, porque isso poderia fragilizar o papel do docente (linha 87 - fragilizem o
papel docente). O problema recai entdo sobre a concep¢ao de um professor que tem
medo do novo porque perderia seu espa¢o. Em seguida, é utilizado o termo “se os
professores soubessem utilizar”, o “se” traz um acento apreciativo, caracterizando o
problema pela perspectiva da falta de conhecimento; afinal, quando os professores
sabem utilizar, eles minimizam as limitacdes de tempo e de espaco que S0 0sS
grandes gargalos nos processos de elaboragéo e gestdo do conhecimento.

A sequéncia discursiva ndo contextualiza se as escolas tém computadores e
se os professores tém acesso. Mas, ao explicitar a necessidade e a possibilidade de
o professor, com o uso dessa tecnologia, gerir 0 seu tempo, novamente valoriza o
discurso empresarial, que justifica que para melhor producédo é preciso administrar o
tempo, fazendo uso de novas tecnologias e de linguagens inovadoras. Esse discurso
se constréi na relacdo dialégica no contexto de um curso de formacdo de
professores que foi elaborado com auxilio de uma empresa privada. De acordo com
Fiorin (2017, p. 27), “todos os fenébmenos presentes na comunicacéo real podem ser
analisados a luz das relacfes dialégicas que os constituem”.

O jogo discursivo, produzido pela arquitetbnica dos enunciados do autor da
tese, é carregado por um tom avaliativo sobre o professor. No inicio da sequéncia
apresentou elementos que visam evidenciar que os professores temem 0 uso dessa
tecnologia porque fragilizaria o seu papel na escola e, em seguida, tem a hip6tese
gue se eles soubessem. Logo, o medo dos professores pode estar condicionado ao
fato de ndo saberem usar e ndo as faltas de condicbes para esse uso; tais
consideracdes, também podem nos levar a discussédo sobre a politica e o contexto
sécio historico relativo a implementacdo da informatica nas escolas.

No fechamento da sequéncia, ha uso do discurso indireto que, como ressalta
Bakhtin (2014, p. 165), nesse discurso se “ouve de forma diferente o discurso de
outrem, ele integra e concretiza na sua transmissao outros elementos e matizes que

0s outros esquemas deixam de lado”. O uso do discurso indireto no fragmento em
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analise consistiu na apreensdo do discurso de outrem, apenas no plano tematico
que, de acordo com Bakhtin (2014, p. 167), é analisador de conteddo. Nessa
condicdo, “apreende a enunciacdo de outrem no plano meramente tematico e
permanece surda e indiferente a tudo que néo tenha significagao tematica”.

O discurso sobre o professor na T17 delineia imagens do professor que
precisa se preocupar com a formacdo do aluno. Ao mesmo tempo, diz qual a
imagem existente e, por isso, esse professor tem como dever desenvolver
metodologias claras e agradaveis e ndo perder de vista os objetivos da educacéo.
Os acabamentos e as vozes tedricas sobre o professor justiicam que o mesmo
precisa de um curso de capacitacdo para trabalhar com a Educacdo Ambiental.
Assim, o discurso construido apontou o que falta no professor, disse que a teoria
que resolve o problema dessa falta e ofereceu a solucéo através da proposta do
curso.

A segunda tese analisada, T27, enuncia sobre o professor dentro do contexto
da preocupacédo dos limites da sua formacéo inicial e continuada, que contemple a
questao educacional atual.

T27 - SD1

5 A preocupacao em delimitar uma visdo sobre a formacdo inicial e continuada
6. de professores que contemple as necessidades educacionais da sociedade
7. atual foi determinante para o desenvolvimento da presente pesquisa. Sendo
8 assim, passamos a indicar contetdos reconhecidos como importantes na

9. formacédo de professores em EA. A delimitacao inicial abrangeu as principais
10. fragilidades formativas quanto a apropriagcéo sobre as visdes de natureza

11. construidas ao longo da histéria e como estas influenciam nas visées atuais e
12. formas de relacdo humana. Neste contexto, destaca-se a importancia de

13. debates sobre a visdo de ciéncia e sua relacdo com a sociedade, no sentido
14. de superar as concepgdes de neutralidade e a restrita nocao de objetividade
15. cientifica, assim como aquela visao linear de que a Ciéncia e a Tecnologia
16. estdo diretamente relacionadas com o progresso social. Adicionamos a estes
17. conteudos formativos aqueles envolvidos na compreensao do fendmeno da
18. formacdo humana e da problematizacdo sobre como o curriculo escolar

19. reproduz determinada visdo de mundo. (p.17)

Nessa sequéncia discursiva, observa-se que para contemplar as necessidades
educacionais da sociedade atual, na linha 8 e 9, buscou “indicar conteudos
reconhecidos como importantes na formacgao de professores em EA”. A necessidade
do recorte dos conteudos mais importantes permite a compreensao de que nem
todos os conteudos abordados na formacdo de professores em EA sao

reconhecidos como importantes no processo de formacao. O reconhecimento de um

conteado como importante, de acordo com Bakhtin (2014), ocorre por meio dos
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acentos apreciativos, ou orientacdo valorativa de cada grupo. Por sua vez, esses
valores sdo socio histéricos, resultantes dos sentidos, valoracdes circulantes em
uma determinada esfera ideoldgica. No caso da T27, ela pretende se inserir na
esfera ideoldgica de uma formagéo continuada na perspectiva critica.

Na T27, os conteudos reconhecidos como importantes na formacdo de
professores em EA estdo relacionados, nas linhas 10 a 12, “as fragilidades
formativas quanto a apropriacdo sobre as visfes de natureza construidas ao longo
da historia e como estas influenciam nas visdes atuais e formas de relagdo humana”.
Apresentando o professor com uma qualidade negativa, pois ele tem uma fragilidade
formativa, sendo aquele ndo se apropriou das visdes de natureza construidas ao
longo da histoéria e sobre como elas influenciam atualmente.

Essa sequéncia discursiva mostra também alguns elementos sobre Educacao
Ambiental que foram trabalhados na formacédo continuada de professores, pois
aponta que as fragilidades formativas estdo ligadas as visbes de natureza, que
foram construidas ao longo do contexto sdcio historico. Bakhtin (2014), quando faz
referéncias ao enunciado, ele procura explicar que este tem uma dimenséao social e
uma orientacao valorativa, que inclui o tempo e o espaco histéricos.

Para mudar a visdo construida e sobre a relacdo da sociedade com a
natureza, o autor acentua nas linhas 12 a 14, a “importancia de debates sobre a
visdo de ciéncia e sua relagcdo com a sociedade, no sentido de superar as
concepgOes de neutralidade”. A discussdo sobre a superacdo das concepcgdes de
neutralidade na formacdo dos professores em EA se contrapde a chave
interpretativa que defende que o fazer cientifico e formativo devem ser neutros,
técnicos. N&o ha neutralidade dos discursos sobre formacao de professores em EA,
0s processos de formacdo sao constituidos por sujeitos contextualizado, que fazem
leituras, interpretacdes dos fenbmenos e, a partir disso, constroem as proposi¢coes
sobre o agir do professor. Ou seja, a formacédo de professores em educacéo
ambiental € um ato politico, baseado em valores para a transformacéao social; o autor
compreende essa ndo neutralidade, quando na linha 19, afirma que o curriculo
escolar reproduz determinada visdo de mundo.

O documento do curriculo escolar, expresso por meio de palavras, expressa
uma disputa, reproduz a posicao ideolégica do grupo que o elaborou. Afinal as
palavras estdo carregadas “de um conteudo ou de um sentido ideolégico e
vivencial”’. (BAKHTIN, 2014, p. 199)
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Na préxima sequéncia discursiva (T27 — SD2), o autor de T27 usou o verbo
cabe na linha 23 - pelo fato de os mesmos caber a realizacdo do ensino em sala de
aula. Neste, o professor da educacdo basica é o sujeito responsavel pela acao de
ensinar. Ao salientar essa posi¢cédo de responsabilidade, na arquitetdnica enunciativa
gue segue, torna viavel a critica que se faz ao modo como sujeito assume tal

posicao.

T27 - SD2

20. Um dos aspectos que foram apontados para um melhor delineamento da

21. questao inicial se deu, principalmente, pelo questionamento sobre a

22. responsabilizagéo do professor no desenvolvimento da EA na escola, pelo
23. fato de aos mesmos caber a realizacdo do ensino em sala de aula. Em um
24, estudo realizado por Souza (2010) sobre o estado da arte de pesquisas sobre
25.  formagédo de professores em EA a autora identificou nos resumos das

26. dissertagOes e teses, principalmente, criticas as concepc¢oes e praticas dos
27. professores, demonstrando que a EA predominantemente realizada é

28. tradicional e conservacionista, embora também houvesse expressfes mais
29. criticas e historicas. Naquelas pesquisas analisadas ha enfoque principal nas
30. questdes subjetivas, direcionando o olhar para uma tendéncia que concebe
31. que a qualidade de EA sera melhorada na medida com que se melhorar a

32. consciéncia dos professores, ou seja, no sentido de que seus conhecimentos,
33. concepgOes e préticas precisam ser aprofundados, estabelecendo-se uma
34. maior relacdo entre teoria e prética. (p.18)

Nessa sequéncia discursiva, para discutir a responsabilizacdo do professor no
desenvolvimento da EA na escola, é apresentado o discurso indireto analisador de
conteudo. Para tanto, o autor opta por introduzir a palavra do outro através da
expressdo “em um estudo realizado por’. Essa estratégia € um argumento de
autoridade, pois conota um investimento ideol6gico presente no enunciado ao
mostrar dados de outra pesquisa acerca do problema em questéo.

A opcao pela expressdao “em um estudo realizado” indica um movimento
discursivo que visa a modalizagédo, diminuicdo da responsabilidade em relagdo ao
discurso proferido, dando ao outro citado a maior parte da responsabilidade pela
“‘verdade” enunciada. Esse compartiihamento de responsabilidade da forca,
autoridade, de fato, a critica e a necessidade da formacéo defendida, uma vez que
“‘identificou nos resumos das dissertacbes e teses, principalmente, criticas as
concepcbes e praticas dos professores, demonstrando que a EA
predominantemente realizada é tradicional e conservacionista”.

A “EA predominante” apresentada no discurso indireto se baseia na
macrotendéncia conservacionista que, de acordo com Layarargues e Lima (2014), é
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uma pratica educativa que tem como objetivo basico a mudanca de comportamento.
Porém, na linha 29, o enunciado “expressdes mais criticas e historicas” remete
também a uma concepg¢éo de formacado de professores em EA critica, historica. Esse
enunciado atesta uma espécie de atravessamento de outras concepc¢des no
discurso de base presente na tese.

O discurso indireto é usado para responder ao questionamento inicial quanto a
responsabilizagéo do professor no desenvolvimento da EA na escola. Assim, as
conclusdes de outras dissertacbes e teses, resultantes de um trabalho outro de
pesquisa realizado por Souza (2010), mostram na linha 26, que pesquisas sobre
formacdo de professores em EA tem “criticas as concepcOes e praticas dos
professores” e as criticas apontadas nas pesquisas alimentam discursos tais como o
apresentado nas linhas 31 a 34, qual seja, “que a qualidade de EA ser4 melhorada
na medida com que se melhorar a consciéncia dos professores, ou seja, no sentido
de que seus conhecimentos, concepcdes e praticas precisam ser aprofundados,
estabelecendo-se uma maior relagdo entre teoria e pratica”. Nesse trecho mostra
que o professor é um sujeito consciente e essa consciéncia pode ser melhorada e os
conhecimentos precisam ser aprofundados melhorando a relacdo entre a teoria e
pratica.

Mas nesse trecho, também, podemos observar que o autor da T27 faz uma
observacdo e uma possivel critica ao mostrar dados de outra pesquisa que visa
conscientizar os professores sobre a EA, pois seus conhecimentos, concepcdes e
praticas sao superficiais, precisam ser aprofundados. Mostrando que os estudos
apresentados no discurso indireto, sugere que a explicacdo para problematica do
trabalho da EA na escola é o professor, nunca as condi¢cdes da escola, do tempo
dos professores, das politicas publicas.

Nesse sentido, a sequéncia discursiva 3 (trés) amplia essa discussao.

T27 - SD3

35. A partir das décadas de 1980, tedricos criticos trouxeram outro olhar para a
36. EA e para a propria educacgdo. No entanto, enquanto organizagao e prética,
37. estas teorizagcfes ainda ndo adentraram todas as escolas. As praticas

38. desenvolvidas sob esta perspectiva podem ser consideradas de resisténcia,
39. jaque sdo minoria. Neste sentido € que entendemos ser necessario um

40. processo investigativo sobre as condigdes objetivas e subjetivas da realidade
41. educacional, visando entender como esta se constitui, bem como sobre as
42. dificuldades enfrentadas para que uma perspectiva critica de educacao esteja
43. presente na escola, como fundamento e pratica. Saviani (2011) ja
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44, argumentava gue para a construcdo da pedagogia histérico-critica na escola
45, nao seria possivel desconsiderar que sua organizagcao e as proprias praticas
46. dos professores estédo estabelecidas sob outras concepc¢des tedricas. Além
47. disso, ndo podemos nos esquecer da precariedade destas instituices, que
48. coloca desafios materiais objetivos para que sua funcdo enquanto espaco de
49, socializacdo de saberes sistematizados seja minimamente contemplado.

Na sequéncia discursiva (T27 — SD3), primeiro € contextualizado o tempo, ou
seja, a partir de quando iniciou os debates dos teoricos criticos sobre a educacgéo e
sobre a EA critica. O enunciado “A partir das décadas de 1980” produz um efeito de
sentido sobre o tempo em que essas criticas iniciaram — é algo que esta distante.
Nesse sentido, o operador argumentativo “no entanto” bifurca, com a funcéo de
reforcar o sentido de uma grande temporalidade j4 passada, e reforca a
compreensao de que a nao entrada desse “outro olhar” é de fato um problema.
Conforme linha 37, “estas teorizagbes ainda ndo adentraram todas as escolas” e
apenas uma minoria de professores trabalham na perspectiva critica. A defesa é de
um adentrar a todas as escolas. Nesse sentido, ndo ha margem para uma leitura
outra do professor da educacao basica sobre o que esta sendo defendido. A palavra
gue anuncia a perspectiva critica é uma verdade que precisa ser aceita.

Outra defesa sobre as praticas que sao consideradas de resisténcias, que
visam a perspectiva critica, esta nas linhas 40 a 43 - “sobre as condi¢Bes objetivas e
subjetivas da realidade educacional, visando entender como esta se constitui, bem
como sobre as dificuldades enfrentadas para que uma perspectiva critica de
educacao esteja presente na escola”.

Para reforcar a importancia da perspectiva critica na formacéao de professores é
usado na sequéncia discursiva 3 (trés), um discurso indireto, que inicia com o “j&”,
reforcando o tempo passado, ou seja, algo que ja vem sendo discutido a mais
tempo.

O discurso indireto tem um estilo pictorico, que consiste na elaboracdo do
discurso, explorando meios sutis para infiltrar seus comentarios no discurso do outro,
ou nessa sequéncia discursiva que através do limite temporal afirma que as
teorizacdes da EA critica ainda ndo adentraram a escola.

O discurso indireto foi usado para refor¢ar o que havia sido dito, mas também
para ampliar a discussdo sobre a importancia de considerar a organizacdo e as
praticas dos professores, pois elas estdo estabelecidas sob outras concepcgdes

tedricas, que nao sao criticas.
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No final da sequéncia é usada a expressao “além disso”, para reforgar que, no
trabalho da EA realizado pelos professores nas escolas, linhas 47 a 49, “nao
podemos nos esquecer da precariedade destas instituicbes, que coloca desafios
materiais objetivos para que sua fungcdo enquanto espaco de socializagdo de
saberes sistematizados seja minimamente contemplado”

Nesse trecho, reconhece-se 0 espaco significativo que a escola representa
como lugar de trabalho da EA e, ao mesmo tempo, coloca em destaque a
importancia de se compreender as limitagbes vivenciadas pelos professores. Na
perspectiva critica da formacdo em EA, é de suma importancia considerar a escola
como espaco de formacédo. Dito de outro modo, a escolha dos discursos indiretos e
diretos reflete a posicéo ideoldgica e axiolégica do autor. No caso da T27, mostra o
reconhecimento da escola como espaco de formacdo, mas também reconhece a
precariedade dessa mesma escola e o quanto isso influencia, limita a construcéo de
uma perspectiva critica de educacéo.

A sequéncia discursiva do T27 a seguir, sinaliza a perspectiva de formacéo dos
professores e de educacgdo ambiental na qual esse trabalho se baseou.

T27 - SD4

50. Nesta perspectiva critica, entende-se que o projeto educacional que se coloca
51. a EA necessita considerar a formacao de sujeitos histéricos, ou seja, sujeitos
52. atuantes e conscientes de seu papel social, levando em conta a nhecessidade
53. de serem assumidas posturas individuais e coletivas voltadas para a

54, sustentabilidade a ser alcangada pela transformacao das relagdes sociais que
55. favorecem a desigualdade social, a apropriacdo da natureza e do ser humano
56. enquanto mercadoria. Assim, 0 que se espera € a formacéo de sujeitos

57. capazes de conhecer e transformar o quadro societario atual, visando a uma
58. vivéncia coletiva, participativa e igualitaria que favoreca relacdes sociais

59. menos depredatorias. (p.35)

Nessa sequéncia, explicita-se o entendimento que se tem de um projeto
educacional na perspectiva da EA critica. O uso do enunciado “sujeito” ao longo da
sequéncia discursiva (SD4), deixa esfumacgado se sujeitos sdo os professores, ou se
sdo os professores e alunos, pois a sequéncia inicia explicando a compreensao que
se tem sobre o projeto educacional na perspectiva critica e a formacao de sujeitos
histdricos, sendo atuantes e conscientes de seu papel social. A imagem do professor
gue pode ser depreendida dessa sequéncia discursiva € de um sujeito que assume
posturas individuais e coletivas, construindo, assim, o sentido de um sujeito atuante

e consciente.
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O discurso € produto ideoldgico e funciona em qualquer situagéo social, nesse
processo Stella (2014) explica que o discurso concentra em si as modificacdes
ocorridas na base da sociedade e, simultaneamente, € capaz de pressionar por
mudancas nas estruturas sociais estabelecidas. Isso € possivel identificar quando,
na linha 57 do trecho da tese em analise, faz-se referéncia a possibilidade de
formacao de sujeitos capazes de conhecer e transformar o quadro societario atual,
mostrando uma postura contra hegemonica em relacdo ao sistema vigente, ou seja,
uma mudanca na estrutura social estabelecida e isso se refor¢a nas linhas 58 e 59,
guando explicita que a formacdo visa “a uma vivéncia coletiva, participativa e
igualitaria que favoreca relacBes sociais menos depredatérias.” Sendo essa a
responsabilidade desse sujeito que se deseja formar.

Na proxima sequéncia discursiva o entendimento de que essa perspectiva
formativa ndo tem acontecido nos processo que se voltam para a formacdo dos

sujeitos em EA.

T27 — SD5
60. De forma geral, na prética cotidiana o que se observa é uma constante
61. insatisfacdo e busca pelos culpados pelo estado critico em que se encontra a

62. realidade escolar, principalmente com relacdo a qualidade de ensino. Isto
63. também se aplica as criticas sobre as préticas de EA na escola, geralmente
64. creditadas a fragil formacéo dos professores. Concordamos que essa

65. formacgéo - inicial e continuada - precisa avancgar muito com relagdo a

66. gualidade, mas néo acreditamos que soO desta dependa a solugéo dos

67. diferentes problemas educacionais. Como igualmente coloca Demo (2012,
68. p.8), para mudar a educagédo é fundamental uma mudanca do professor,

69. conjugando as dimensdes da valorizagdo socioeconémica profissional e a
70. valorizacdo de sua formacéo. No entanto, atribuir ao professor tal

71. responsabilidade é desconsiderar toda a complexidade da realidade escolar,
72. pois, embora ele seja reconhecidamente uma peca chave, um foco excessivo
73. sobre o mesmo tende a “culpa-lo” pelas fragilidades observadas, o que na
74. realidade nao se aplica “porque ele é tao vitima desse sistema de ensino
75. quanto seu estudante”. (p. 48)

A sequéncia discursiva nas linhas 60 a 62 — “De forma geral, na pratica
cotidiana o que se observa € uma constante insatisfacdo e busca pelos culpados
pelo estado critico em que se encontra a realidade escolar, principalmente com
relacdo a qualidade de ensino” — ndo deixa explicito de quem é a insatisfacao.
Assim, a indeterminacdo semantica construida por esse enunciado (modalizador)
reposiciona o sujeito desse discurso em relacao aos interlocutores posicionados nos

contextos imediatos e distantes, uma vez que a insatisfacdo é algo geral, uma
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espécie de consenso que ndo esta sendo posta somente pelo enunciador. Essa
modalizacao cria a possibilidade de isencéao do autor da tese em relagdo ao que esta
sendo dito.

Em seguida, nas linhas 64 a 66, o enunciado “Concordamos que essa
formacdo - inicial e continuada - precisa avancar muito com relacéo a qualidade”. Ao
usar o verbo “concordamos”, o sujeito desse discurso se inclui em um conjunto de
vozes que defendem a necessidade de avango em relagédo a busca da qualidade na
educacdo ambiental. No entanto, no enunciado “mas néo acreditamos que s6 desta
dependa a solucdo dos diferentes problemas educacionais”, o articulador argumentativo
‘mas” de fato traz a compreensdo assumida pelo autor da tese. Para avangar nessa
qualidade, recai no professor a maior forga da responsabilidade.

Essa estruturacdo discursiva reforca o acabamento dado ao professor, em que
responsabiliza e culpa o professor pela ndo qualidade do ensino, porém na T27 esse
discurso é usado para mostrar que discorda dessa afirmacao, pois usou a conjuncao
‘mas”, que abre uma nova posicao do autor do enunciado. Essa conjuncao foi
introduzida na frase para refutar, ou seja, contestar o discurso utilizado sobre os
professores. O discurso apresentado na T27 mostra que a formagéo dos professores
precisa melhorar, contudo neste trabalho, na linha 66, expressa-se a compreensao
de que a melhoria da educacao ndo depende somente da formacgéo de professores.
Para ratificar essa afirmacéo, usa-se o discurso direto substituido, reforcando o que
ja havia dito, s6 que agora usando a palavra do outro, outra voz que o isenta. Com
este recurso, o autor mencionado neste trecho (Demo, 2012) que diz que o professor
precisa mudar, iniciando com a expressao “Como igualmente coloca Demo”. O autor
da tese se orientou pelo estilo linear que corresponde a criagdo de contornos
exteriores nitidos ao redor da voz alheia que o autor cita (BAKHTIN, 2014).

No final da sequéncia discursiva, € usado a conjungcdo adversativa “no
entanto”, para fechar a estrutura discursiva, na qual € dado o acabamento ao
professor, nas linhas 70 a 75 — atribuir ao professor tal responsabilidade é
desconsiderar toda a complexidade da realidade escolar, pois, embora ele seja
reconhecidamente uma peca chave, um foco excessivo sobre 0 mesmo tende a
“culpa-lo” pelas fragilidades observadas, o que na realidade ndo se aplica “porque
ele é tdo vitima desse sistema de ensino quanto seu estudante. Observa-se que,
neste trecho, descaracteriza-se a culpabilizacdo do professor e o coloca como vitima

do sistema do ensino. Isso produz o sentido de que o professor ndo tem culpa e sim
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€ oprimido pelo sistema de ensino. Com isso, constréi a imagem do professor que é

vitima do sistema, justificando assim a importancia do curso de formacao proposto

na T27.

Na proxima sequéncia discursiva deste mesmo trabalho (T27 — SD6),

tomamos para analise o discurso sobre os professores, relacionado ao sistema de

ensino. Nessa estruturacdo discursiva, coloca-se em foco os Parametros

Curriculares Nacionais.

76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99

100.
101.
102.
103.
104.
105.

T27 - SD6

Ainda, de acordo com Amaral (2001), embora nos PCN sejam consideradas
as dimensodes sociais, econdmicas e culturais do ambiente, estas se
apresentam desprovidas dos seus condicionantes politicos, filoséficos e
ideologicos, além de estar ausente a relacao da concepcao de Ciéncia e
Ambiente e de haver uma mitificagéo da EA, como se esta fosse capaz de
resolver todos os problemas por si s6. Outra questdo apontada pelo autor € a
politica centralizadora responsavel pela elaboracao dos parametros
curriculares sem que houvesse a participagéo dos professores, portanto,
ignorando suas concepgdes prévias sobre ambiente e educagdo, bem como
sua formacgéao e condicdes de trabalho.

Castro et alli (2010) também apresentam criticas a relagdo dos PCN com a
EA. Os autores entendem que a proposta ndo é suficiente para garantir as
mudancas necessarias a uma pratica educativa escolar numa perspectiva de
sociedade democrética, igualitaria e com justica social, indicando que a
multiplicidade de nosso pais exige propostas curriculares varias.

Apesar das criticas, 0s autores ressaltam a potencialidade da nogéo de
transversalidade dos PCN para a EA, enfatizando a importancia do trabalho
que considera as esferas local e global, favorecendo assim a compreensao
da problematica ambiental no nivel macro (politico, econdmico, social e
cultural) e/ou nos niveis regionais. Neste caso, a transversalidade exige do
professor uma readequacado dos contetdos e, também, a modificacdo do
projeto politico pedagogico da escola, no sentido de superar a fragmentacéo
do saber. Nestes documentos, ainda, o fato de a cidadania ter sido eleita
como ponto central na educagéo escolar viabiliza a valorizacéo de temas com
relevancia social, a serem trabalhados por todas as disciplinas. Além disso,
para que haja a implementacao desta proposta é imperativo o envolvimento e
interacdo de todas as instancias da escola (diretores, professores, alunos e
demais funcionarios), enfatizando o papel ativo do professor e da comunidade
no trabalho com a EA e, também, incentivando parcerias entre as escolas e
as instituicdes locais. (p. 59)

Na estruturacdo discursiva da T27 se recorre a voz de outros, atraveés dos

discursos indiretos para apresentar a opinido sobre os PCN. Ao utilizar essa

estratégia de citacdo, o autor aproxima-se do discurso citado ao tecer suas réplicas

através da escolha na linha 76 da expressao “de acordo”, depois na linha 86 com a
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expressao “também apresentam criticas” e por fim na linha 91, a expressao “Apesar
das criticas, os autores ressaltam”. Bakhtin (2014) afirma que

A lingua elabora meios mais sutis e mais verséateis para permitir ao
autor infiltrar suas réplicas e seus comentarios no discurso de
outrem. O contexto narrativo esforca-se por desfazer a estrutura
compacta e fechada do discurso citado, por absorvé-lo e apagar as
suas fronteiras. Podemos chamar esse estilo de transmissdo do
discurso de outrem o estilo pictérico. Sua tendéncia € atenuar os
contornos exteriores nitidos da palavra de outrem. (Ibidem, 2014, p.
154)

O discurso ndo € uma unica voz, pois nele estédo inseridas multiplas vozes. O
discurso citado, de acordo com a perspectiva bakhtiniana, comprova a natureza
heterogénea do discurso e contribui para a sua reflexdo. A escolha do discurso do
outro sobre os professores em relacdo ao PCN reflete o posicionamento ideoldgico
do autor sobre a participacdo dos professores na construcdo do mesmo, afinal, nas
linhas 82 e 83, explicita que “a politica centralizadora responsavel pela elaboracéo
dos parametros curriculares sem que houvesse a participagcdo dos professores”.
Como nao houve participacdo dos professores, 0 autor usa a conjuncdo conclusiva
“portanto” para em seguida introduzir uma oragcdo que contém a conclusdo de um
raciocinio, “ignorando suas concepc¢des prévias sobre ambiente e educacdo, bem
como sua formacéo e condi¢bes de trabalho”. Em seguida, recorre ao discurso
indireto antecipado e disseminado - que revela as apreciacbes do que sera
apresentado - “também apresentam criticas a relacdo dos PCN com a EA”.

Depois da exposi¢do das criticas sobre a constru¢cdo dos PCN e a relacdo
com a EA., surge o advérbio “apesar”, indicando que sera exposto uma ideia oposta
ao que foi expresso. Com isso, foi introduzido a potencialidade da nocdo de
transversalidade dos PCN para a EA, conceito apontando como elemento central no
processo de formacdo de professores. Para que isso aconteca, 0 autor de T27
defende o trabalho colaborativo do professor com a comunidade, porém é usado o
termo “imperativo”, como se somente através desse trabalho colaborativo fosse
possivel a implementacédo da proposta, conforme descrito nas linhas 101 a 105: para
gue haja a implementacédo desta proposta € imperativo o envolvimento e interacao
de todas as instancias da escola (diretores, professores, alunos e demais
funcionarios), enfatizando o papel ativo do professor e da comunidade no trabalho
com a EA e, também, incentivando parcerias entre as escolas e as instituicbes

locais.
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O discurso em T27 delineia a imagem do professor que também ¢é vitima do
sistema, inserido em uma politica burocratica, na qual ndo tem voz ativa e que nédo é
levado em conta suas condi¢cbes de trabalho. O acabamento e as vozes teoéricas
sobre o professor justificam um curso de formacao continuada que contribua para
construcdo da EA critica na escola por meio do curriculo escolar e o imperativo para
isso seja um processo de formacdo continuada em parceria entre a escola e a

universidade.

Em outra tese analisada (T29), o professor é enunciado por meio do discurso
indireto, cujo tema é a formacdo do educador ambiental, profissional que nédo é
exclusivamente o professor de uma instituicAo formal de ensino, afinal outras
instituicbes como empresas, unidades de conservagcdo, dentre outros, tém
educadores ambientais. Isso exige do leitor a compreensdo de que ha uso de uma
voz tedrica do campo da EA para auxiliar na abordagem sobre formacdo de

professores em EA.

T29 - SD1
4) De acordo com Tristdo (2007), a formag&o do educador ambiental passa por
5) dois focos de conhecimentos: o entendimento sobre o MA e seu
6) funcionamento e a formag&o do educador ambiental que é influenciada pela
7 filosofia da educacao, visando a compreensédo das necessidades atuais da
8) humanidade. Nessa formacéo, o enfoque cognitivo ndo € o Unico a ser
9) trabalhado, mas também os valores e atitudes dos docentes, buscando uma

10) nova consciéncia ambiental. A pesquisadora esclarece que as mudancas de

11) mentalidade e de comportamento da populacéo perante o MA acontecem de
12) forma lenta e gradativa. Para que esta transformacéo ocorra, € essencial que
13)  os professores sejam capazes de abordar a dimensdo ambiental na

14)  educacdo, colaborando na construgdo de uma nova cidadania. (p. 38)

Com base no discurso indireto analisador de conteddo, explicita-se neste
trecho do T9, dois focos de conhecimentos pelos quais a formacdo do educador
ambiental passa. Em seguida, o autor explica a formacéo apresentada no discurso
indireto com o0 uso da expressado “nessa formacdo”, e completa explicando que “o
enfoque cognitivo ndo é o Unico a ser trabalhado, mas também os valores e atitudes
dos docentes, reforcando assim uma formagdo de professores que vai além do
conhecimento sobre educagao ambiental”. Enfatiza-se que a formacao dos docentes

busca uma nova consciéncia ambiental, ou seja, existe uma consciéncia ambiental,
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mas 0 que se busca € uma nova. A énfase na necessidade de uma nova
consciéncia ambiental € uma contrapalavra a algo que existe e que se refuta.

Na linha 10, nos deparamos novamente com o uso da palavra de outrem
expresso por “a pesquisadora esclarece”. Aqui, novamente, atribui-se a
responsabilidade enunciativo-discursiva ao tedérico referenciado e mostra que a nova
consciéncia ambiental, remete a “mudancas de mentalidade e comportamento
perante o meio ambiente”. Para que essas mudangas acontecam, nas linhas 12 a
14, indica-se que “é essencial que os professores sejam capazes de abordar a
dimensdo ambiental na educacdo”, construindo assim uma justificativa de um
professor que precisa ser capacitado para trabalhar com a temética ambiental na
educacao.

O uso da oragao “é essencial que os professores sejam capazes” parte dos
discursos histéricos sociais e culturais da construcdo da imagem de um professor
com deveres e obrigacfes e até mesmo de culpabilizagdo, caso ndo seja abordada
a dimensdo ambiental na educacdo. Se essa abordagem ndo acontece, pode ter
sido culpa do professor que nao foi capaz. A palavra capaz usada na estruturagéo
discursiva traz em si um tom avaliativo e remete a uma compreensao responsiva
ativa do autor sobre o professor.

De acordo com Sobral (2009, p. 83-84), “[...] toda enuncia¢do envolve um tom
avaliativo impresso pelo sujeito e suas alteracbes verbais, de acordo com suas
relagcdes com seu interlocutor e 0 momento da interlocugéo”.

A proxima sequéncia discursiva, inicia com a critica a linearidade do
mecanicismo das formacGes e das préaticas dos professores, com o uso da

expressao “se libertem”.

T29 - SD2

15) Para que os professores se libertem da linearidade e do mecanicismo de suas
16) formacdes e das praticas pedagdgicas, € necessario que desenvolvam

17) habilidades que lhes facam propiciar reflexdes, conhecimentos,

18) entendimentos, contextualizacdes, relacionar e decidir os diversos fatores que
19) compdem o seu trabalho. Desta forma, os professores tém a responsabilidade
20) de desenvolver um novo papel perante a sociedade que busca solucdes e

21)  alternativas para resolver situacdes educacionais conflitantes, pois a

22)  sociedade atual globalizada exige que os professores sejam capazes de

23)  enfrentar qualquer tipo de ensino por meio da mobilizagdo de diferentes

24) recursos cognitivos (MACHADO, 2005). (p. 44)



163

A sequéncia discursiva inicia-se com a oracao - Para que os professores se
libertem da linearidade e do mecanicismo de suas formacdes e das praticas
pedagdgicas, € necessario que desenvolvam habilidades que Ihes fagam propiciar
reflexdes, conhecimentos, entendimentos, contextualizagdes, relacionar e decidir os
diversos fatores que compdem o seu trabalho - essa estruturacdo enfatiza a
formacdo linear e mecanicista do professor, ou seja, uma formacao simples, que nao
tem complexidade e profundidade. Por isso, esse professor ndo tem habilidades
para fazer reflexdes, conhecimento, entendimento, para fazer contextualizacoes,
para relacionar e decidir sobre o seu trabalho.

A expressao libertar no inicio da sequéncia remete ao sentido de que os
professores estdo presos a esse modelo de formacdo. Para se libertar dessa
formacéo e préticas, “é necessario que eles desenvolvam” essas habilidades, uma
apontando para uma imagem do professor responsavel por essa mudanca.

Para sustentar o que defende, o autor apresenta o discurso de outrem por meio
do discurso indireto impressionista que expressa 0s pensamentos e sentimentos. O
discurso enfatiza a responsabilidade do professor em “desenvolver um novo papel
perante a sociedade”. Essa estruturacdo discursiva deixa implicito que o professor
ocupa um papel na sociedade e que nado “busca solucdes e alternativas para
resolver situagdes educacionais conflitantes” e € preciso que o professor desenvolva
esse novo papel, ‘pois a sociedade atual exige que 0s professores sejam capazes
enfrentar qualquer tipo de ensino por meio da mobilizagdo de diferentes recursos
cognitivos”, ou seja, que o professor seja um “super-herdi’, que seja capaz de
enfrentar qualquer tipo de ensino.

Conforme pudemos observar na SD1 da T29, na SD2 dessa mesma tese
(T290), o enunciado “que os professores sejam capazes” fortalece a concepcao de
um curso de formacéo a partir da imagem de um professor que precisa ser capaz.
Também na T29, SD1 e SD2, ha incongruéncia sobre o enfoque cognitivo na
formacao dos professores. A SD1 enfatiza que o enfoque cognitivo ndo € o Unico a
ser trabalhado, mas também os valores e atitudes dos docentes, porém na SD2, nas
linhas 23 e 24, a partir do discurso indireto, o autor afirma que para “enfrentar
qualquer tipo de ensino por meio da mobilizacdo de diferentes recursos cognitivos”,
desconsiderando os valores e atitudes dos docentes.

A voz tedrica escolhida reflete a posicdo axiologica e ideologica do autor

guanto a visdo que o mesmo tem sobre o professor, na perspectiva bakhtiniana essa
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posicdo é construida ao longo do contexto socio histérico e auxilia na justificativa do

curso de formacédo continuada de professores que autor elaborou e desenvolveu.
Nessa mesma tese, podemos observar que na sequéncia discursiva que

segue, faz referéncias ao processo de formacdo do professor frente a diversidade

das metodologias de educacdo ambiental.

T29 - SD3

32) As metodologias da EA séo diversificadas e variam de acordo com a teméatica
33) ambiental, com a localidade onde ela sera desenvolvida e com a capacidade
34)  do educador ambiental. Nesta fase da formacdo ambiental, o docente precisa
35) utilizar a sua autonomia e criatividade para superar os obstaculos. Caso

36) necessite de uma orientacado, o ideal é fazer contatos com professores mais
37)  experientes e, assim, definir qual a metodologia mais apropriada para tal

38) temética ambiental (REIGOTA, 2012). (p. 56)

Nesse trecho da T29, reconhece-se que as metodologias da EA séo
diversificadas em decorréncia da teméatica e/ou localidade, e retoma-se o enunciado
‘capaz”, reforcano a imagem de um professor que precisa ser capaz, afinal “as
metodologias da EA sao diversificadas e variam de acordo” com algumas
possibilidades, dentre essas a capacidade do educador ambiental”. Tal enunciado
fortalece a imagem de um professor com responsabilidades em relacdo a Educacéo
Ambiental, e que seja capaz de explorar metodologias diversificadas de educacgéo
ambiental, justificando assim um curso de formacao continuada de professores.

Ao contextualizar o processo de formacdo ambiental, o autor na linha 35
explicita que o professor “precisa utilizar a sua autonomia e criatividade para superar
0os obstaculos”. Ao dar a entonacdo com verbo precisa, cria um sentido de
obrigacao, reforcando o carater deontolégico do trabalho docente.

Em seguida, os enunciados autonomia e criatividade estdo acompanhados do
pronome possessivo “sua” e faz remisséo a compreensao de que o professor precisa
(ele ndo tem) autonomia e criatividade para superar as dificuldades postas pelas
metodologias e localidades relacionadas a educacdo ambiental. Em seguida, €&
apresentado um discurso indireto, com o intuito de auxiliar no assunto que esta
sendo abordado com o uso da expressao “Caso necessite de uma orientagdo”, ou
seja, caso o0 professor com sua autonomia e criatividade n&do consiga definir a
metodologia usada para trabalhar EA, nas linhas 36 a 38, oferece uma sugestao “o

ideal é fazer contatos com professores mais experientes e, assim, definir qual a
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metodologia mais apropriada para tal tematica ambiental.” Nessa estruturacdo, ao
contrario da T17, que aborda a questdo da importancia da teoria para o0s
professores, T29 enfatiza a préatica, ou seja, o conhecimento dos professores mais
experientes. Com isso, conforme discutido no capitulo 3, ancora-se em uma
perspectiva de formacdo que valoriza o conhecimento dos professores mais
experientes, ou seja, o aprendizado dos professores se da no conhecimento em
pratica (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 1999).

Na sequéncia discursiva a seguir, explicita-se, na T29 a perspectiva de

educacao ambiental que orienta a proposta de formacéo:

T29 - SD4

39)  Segundo Loureiro (2007), os beneficios da pratica da EA Critica sdo bem

40) destacados, pois aumentam o entendimento sobre o0 mundo e aprofundam as
41) relagbes dos individuos com ele. A tematica ambiental, antes explorada

42)  superficialmente, € problematizada em todos os aspectos que a constituem
43)  (sociais, econdmicos, ecoldgicos, culturais e outros). Os projetos de EA sao
44)  tratados com maior prioridade pelos grupos pedagdgicos das escolas e ndo
45) mais como um apéndice, estando mais presentes nos projetos politico-

46) pedagogicos. Ha uma melhor interacé@o entre as secretarias de educacéo e as
47)  escolas e maior intervencgdo nas politicas publicas, visando a democratizagéo
48)  de préticas viaveis. Com isso, Lima (2005) afirma que a EA Critica busca

49) madificar profundamente o ambiente educativo com a utilizacdo de seu

50) sistema de ensino-aprendizagem, isto é, seus métodos de ensino, principios
51) epistemoldgicos e paradigmaticos, conteudos, organizacao e as relagfes das
52) instituicbes de ensino com as suas comunidades do entorno. Certamente,
53)  existem obstaculos como a aplicagédo de principios interdisciplinares e de

54) transversalidade nas escolas, porém, solucdes para essas dificuldades n&o
55)  s&o utdpicas e serao alcancadas, além de que os beneficios da EA Critica ao
56) ensino sdo valiosos demais para serem descartados. (p. 90)

A sequéncia discursiva 4 (quatro) inicia com um discurso indireto analisador
de contetdo e chama atencgéao para “os beneficios da pratica da EA critica”. Tratando
a EA critica como um produto que produz bens, sendo o aumento do entendimento é
nomeado como um beneficio. Em seguida afirma que a tematica ambiental era
explorada superficialmente e na EA critica a tematica ambiental & problematizada
em relagdo aos aspectos sociais, econdmicos, ecoldgicos, culturais, dentre outros.
Depois de contextualizar a EA critica e a importancia de projetos que adotem essa
perspectiva, o autor da tese parafraseia outro autor, com discurso indireto analisador
de conteudo, nas linhas 48 a 52, para a justificar a perspectiva de educacao

ambiental a ser trabalhada no curso de formagé&o continuada.
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O discurso indireto tem um estilo pictérico e permite ao autor inserir suas
réplicas e seus comentarios no discurso do outro. De acordo com Bakhtin (2014,
157), o contexto discursivo funciona como elemento fundamental para desfazer a
estrutura compacta e fechada do discurso citado ao absorvé-lo e apagar as suas
fronteiras. Esse apagamento se da, por exemplo, pela juncédo de dois autores numa
mesma sequéncia textual-discursiva duas vozes tedricas para definir o que o autor
da tese defende como sendo os “beneficios da EA critica”.

No final da sequéncia discursiva, nas linhas 52 a 56, a oracao - Certamente,
existem obstaculos como a aplicacdo de principios interdisciplinares e de
transversalidade nas escolas, porém, solucdes para essas dificuldades ndo séo
utdpicas e serdo alcancadas, além de que os beneficios da EA Critica ao ensino séo
valiosos demais para serem descartados - reforca os beneficios da EA apresentada
nos discursos indiretos e aborda a aplicacdo de principios da “transversalidade” e
“‘interdisciplinaridade”. Esse, como ja tivemos a oportunidade de chamar a atencao &
0o mesmo discurso que estd presente nos documentos oficiais que abordam a
Educacdo Ambiental, respectivamente Parametros Curriculares Nacionais (1997) e
Politica Nacional de Educacdo Ambiental (1999). Em todo discurso, encontram-se
palavras dos outros, desse modo, “Cada enunciado é um elo da cadeia muito
complexa de outros enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 291). O uso do enunciado
interdisciplinaridade como sendo uma solucdo para as praticas da EA, reflete a
posicao ideoldgica contraria a disciplinarizacdo da EA nas escolas.

Na proxima sequéncia, estd posto um discurso que projeta uma imagem
sobre como devem ser os professores a partir da defesa do trabalho de campo como

uma metodologia ideal.

T29 - SD5

57) De acordo com Dourado (2006b), para os docentes, o objetivo de realizar
58) uma atividade de campo com os alunos € em obter melhores resultados na
59) aprendizagem devido a motivacédo que esta modalidade didatica proporciona.
60) Pois, desperta um maior interesse nos contetdos abordados, surge uma

61) melhora nas rela¢des aluno-aluno e aluno-professor e também aumenta a
62) visdo dos alunos referentemente as interacdes entre os conhecimentos

63) cientificos e as realidades socioambientais. Santos (2002) esclarece que as
64) aulas de campo, além de contribuirem para a aprendizagem dos alunos,

65) também servem para aumentar o estimulo dos professores, pois estes

66) enxergam possibilidade de inovacédo em seus trabalhos, e assim, se

67) empenham mais na orientacéo dos seus aprendizes. O referido autor mostra
68)  que os professores consideram também que a finalidade de utilizar o TC é
69) facilitar a observacao e interpretacdo de conceitos e fenbmenos, pois o que é
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70)  observado no campo hao pode ser visualizado na aula ou, entdo, em aulas de
71) laborat6rio. Quando os alunos voltam de uma atividade de campo para a sala
72)  de aula, conseguem ter uma melhor aprendizagem sobre o contetudo

73) abordado, assim ajudando a complementar, reforcar e enriquecer o processo

74)  de ensino-aprendizagem. (p. 111)

Ao defender que o trabalho campo é uma metodologia considerada pelos
docentes como pertinente para os trabalhos em EA, o autor da tese constréi a
estruturacdo discursiva sobre o tema, apoiando-se no discurso do outro, explorando
os discursos indiretos. No primeiro discurso indireto, na linha 57, inicia com a
expressdo “para os docentes”, reforcando que para estes, os objetivos desse
procedimento metodoldgico, qual seja, o trabalho de campo esta relacionado ao
aprendizado dos seus alunos (linhas 58 e 59 - em obter melhores resultados na
aprendizagem devido a motivacdo que esta modalidade didatica proporciona). Esse
discurso delineia a imagem do professor que precisa desenvolver atividades que
proporcione melhores resultados na aprendizagem. No entanto, ndo se trata de
qualquer atividade; a justificativa € que se desenvolva o trabalho de campo para
obter melhores resultados na aprendizagem, devido a “motivacdo que esta
modalidade didatica proporciona” e “desperta um maior interesse nos contetdos
abordados”.

O enunciado motivacdo remete a outro campo discursivo, qual seja, o0 campo
dos recursos humanos de empresas, no qual o funcionario precisa ser motivado para
produzir melhor. Assim, esse discurso acaba por promover a aproximagdo com uma
pedagogia empresarial que investe no desenvolvimento dos seus colaboradores, no
caso os alunos, para obter melhores resultados.

Para “esclarecer” o significado das atividades de campo, faz-se mencao a outro
discurso indireto, apresentado nas linhas 64 e 65, quando se indica que tais
procedimentos também servem para aumentar o estimulo dos professores, pois
estes enxergam possibilidade de inovagédo em seus trabalhos. O uso das expressoes
“‘motivacdo”, “desperta um maior interesse” e “aumentar o estimulo” reforca a
compreensao de que o discurso do autor traz uma perspectiva da pedagogia
empresarial, ou seja, uma didatica que motiva os envolvidos, que se preocupa em
despertar e aumentar o estimulo do aluno e professor, para trazer melhores
resultados.

A pedagogia que enfatiza a motivacdo e os estimulos assume que € preciso

apresentar os conteudos de forma atraente ou divertido esta calcada na defesa do
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show educativo, contudo a obra em si € a mesma. O estilo defendido é centrado na
passividade do aluno. A prépria concepcao da EA critica é interpretada pela chave
que a torna uma verdade objetiva, capaz de produzir beneficios para alunos — o
objetivo de realizar uma atividade de campo com os alunos é em obter melhores
resultados na aprendizagem [...] desperta um maior interesse nos conteudos
abordados, [...] aumenta a visdo dos alunos referentemente as interacées. Ja o0s
professores poderdo aumentar o estimulo [...], enxergam possibilidade de inovacao
em seus trabalhos. Dito de outro modo, a perspectiva critica é positivada de tal modo
gue passa a ser um produto a ser apresentado de forma atraente para os
professores. A atividade do sujeito, os processos de subjetivacao tendo como base o
seu entorno social e conatural perde o foco na medida que a pedagogia da
motivacdo e do estimulo responde a uma demanda j4 posta na escola para o
professor: produzir aulas interessantes, enxergar possibilidades de ensino, inovar 0os
conteudos, melhorando assim os resultados.

Nas linhas 66 e 67, reforca-se que a pedagogia da motivagao possibilita aos
professores que “estes enxergam possibilidade de inovagdo em seus trabalhos, e
assim, se empenham mais na orientacao dos seus aprendizes”. Sendo assim, o TC
€ apresentado por meio de um discurso que equivale a um produto que merece ser
consumido porque da bons resultados. Dito de outro modo, ha neste caso um
paralelismo semantico e sintatico que remete ao discurso de marketing em que o
foco para chamar a atencéo para o produto fica centrado nos seus resultados, nos
beneficios que se pode alcancar com a aquisicdo e uso. Para os professores, o
principal beneficio € enxergar as possibilidades de inovacdo dos seus trabalhos e
com isso alcancar a motivacdo, a adesdo dos alunos. Tais elementos sdo muito
cobrado dos professores como resultado dos processos de ensino.

O discurso sobre o professor na T29 delineia a imagem de um profissional
COMO um sujeito que precisa ser capaz de ensinar a tematica ambiental e enfrentar
qualquer tipo de ensino, explorando perspectivas didaticas que proporcionem mais
prazer. Para que consiga montar entdo o seu “show educativo”, esse professor
precisa de um curso de formacdo continuada para trabalhar com a Educacgao
Ambiental por meio do trabalho de campo.

Por fim, ao apresentarmos o0s discursos sobre as necessidades dos

professores que justificam a oferta de um curso de formac&do continuada,



169

observamos como os modos de dizer social, historico e ideologicamente possiveis
se realizam a partir de um contexto especifico de enunciacdo (SOBRAL, 2009).
Partimos da premissa de que a imagem que se constréi em relacdo ao
professor define o lugar que ele ocupa nos processos de formacao continuada em
EA. O discurso construido nas pesquisas analisadas mostra a imagem do professor
e diz o que falta ou como deve ser para, a partir disso, oferecer o curso de formacéo

continuada.

6.2 Proposta metodoldgica do curso

Neste eixo norteador, 0 objetivo € analisar o discurso e 0s seus sentidos
sobre os professores a partir da natureza da oferta do curso de formacéo
continuada. As sequéncias discursivas foram retiradas do capitulo metodoldgico das
teses, uma vez que nestes estdo descritos e analisados os modos de fazer, os
procedimentos didaticos explorados nos cursos de formacdo propostos nas trés
teses em andlise.

Em cada uma das teses, o curso de formacdo continuada foi proposto
mediante a apresentacdo de um problema. No caso da T17, a defesa € de que cabe
aos professores aprender sobre a Educacdo Ambiental para formar os alunos com
base na transversalidade e interdisciplinaridade. A palavra cabe usada na
estruturagcdo discursiva traz em si um tom avaliativo e remete a uma compreensao
responsiva ativa do autor sobre o professor. Ao afirmar que “cabe ao professor”,
significa entender que este é responsavel pela sua formacédo ou pela falta de
qualidade, falta de gestdo do seu fazer pedagdgico. O autor apresenta a sua
proposta de trabalho com os professores que participaram do curso de capacitacao

da seguinte maneira:

T17 - SD7

97 Nesta pesquisa, na fase exploratéria foram aplicados os questionarios para se
98 fazer uma leitura de alguns aspectos do processo da Educagdo Ambiental na
99 Regido do Alto Uruguai. A fase do plano de acao foi desenvolvida como um
100 curso de capacitacdo enderecado aos temas fundamentais da Gestdo em

101 Educacdo Ambiental e seus aspectos organizativos. Em seguida, os

102  professores tiveram um tempo para realizar praticas em suas escolas. Em um
103 segundo encontro, essas prética foram trazidas para socializacao e analise no
104  grupo. Algumas delas foram acompanhadas e observadas em seu processo
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105 de realizagao.

106  Na discusséo das diversas informacdes levantadas a cada etapa foram

107 mapeadas as probleméticas mais evidentes. Dessas discussdes chegou-se a
108 uma proposta de continuidade do trabalho, sugerindo os passos da

109 metodologia de Projetos de Trabalho tracados por Hernandez (2000).

110 No projeto de agéo que se constitui no curso de capacitacao dos professores
111 foram observadas as atividades inerentes a Gestdo em Educacdo Ambiental
112  no que diz respeito ao Projeto Politico Pedagoégico da escola (PPP) e neste
113 como séo tratadas as questdes de sustentabilidade, interdisciplinaridade e
114  transversalidade e a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos.

115 O estudo movimenta-se na interseccdo entre o conhecimento especifico para
116 a Gestdo em Educacdo Ambiental e o processo de capacitacdo dos

117  professores, e neste suas pratica cotidianas. (p.101 e 102)

Assim, pelo que se pode depreender dessa sequéncia da tese, o curso de
capacitacdo foi dividido em momentos, sendo que o primeiro foi para passar
informacdes aos docentes para que pudessem reproduzir em suas aulas. Apés,
conforme linha 102, os professores tiveram um tempo para realizar praticas em suas
escolas. Fica subentendido que, apos as informacdes que os professores receberam
no curso de capacitacdo, deveriam coloca-las em préatica; o descrito na linha 106
reforca essa hipotese, pois o autor da tese afirma que, em um segundo encontro,
essas pratica foram trazidas para socializacédo e analise no grupo (sic). Embora néo
esteja dito, € possivel pressupor que o grupo € formado pelos cursistas e o
ministrante desse curso de capacitacéo.

A perspectiva metodolégica do curso de capacitacdo € uma reacao
responsiva aos discursos e imagem do professor apresentada no decorrer da T17.
Essa perspectiva se materializa na forma de organizacdo dos passos do curso: diz
ao professor o que deve fazer (ele ndo sabe); da-se tempo para a realizacdo dessa
pratica na escola, sendo que “algumas delas foram acompanhadas e observadas em
seu processo de realizagdo”; apos, os participantes do curso sdo chamados a
apresentar os resultados do que fizeram. A partir da apresentacdo desses
resultados, chega-se a proposta do curso. Nesse movimento que expressa uma
vontade de direcionar o olhar, a pratica do professor, busca-se os elementos que
comprovem a premissa da necessidade de atualizacdo, qualificacdo, linha 121, e
qualifica o curso como uma etapa de atualizacdo de conhecimentos béasicos dos
professores referentes a Gestdo em Educagdo Ambiental. Somente apols se
atualizarem é que os professores poderdo aplicar os conhecimentos basicos, afinal
antes estavam desatualizados, conforme pode ser confirmado pelo descrito no

trecho a seguir
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T17 - SD8

118 O desenvolvimento desta pesquisa no curso de capacitacdo de professores
119 desenvolveu-se em quatro etapas: a) aplicacdo de um questionario para

120 verificar se estava sendo tratada a questdo da Educagdo Ambiental e mapear
121  os recursos tecnolégicos utilizados; b) atualizacdo de conhecimentos basicos
122  dos professores, referente a Gestdo em Educacdo Ambiental em palestras e
123  discussbes no curso de formacao; c) aplicagdo desses conhecimentos

124  Dbésicos pelos professores em uma agéo pratica realizada em sua realidade
125 local; d) socializacdo dos resultados para andlise das préticas. (p.105)

O tom avaliativo sobre a atualizagdo dos conhecimentos béasicos dos
professores resulta do que foi pelo autor de T17 na aplicacdo dos questionarios, pois
0 uso desse instrumento foi para verificar como estava sendo tratada a EA e mapear
quais recursos tecnoldgicos sédo utilizados.

No apéndice da tese T17, estdo as perguntas do questionario aplicado. Este
foi composto por 08 (oito) questdes fechadas sobre os seguintes temas: se 0 projeto
pedagdgico da escola contempla projetos ou atividades na area da EA; se os planos
de ensino garantem transversalidade conforme propde o PCC; se na escola faz-se
uso de recursos tecnologicos para a realizacdo das atividades na Educacao
Ambiental; se a escola propicia cursos de formacédo e capacitacdo de professores
nas politicas ambientais, direcionadas a sensibilizacdo e conscientizacdo da
sociedade a respeito das diferentes problematicas ambientais e se a sua escola
propicia cursos de formacdo e capacitacdo de professores sobre a utilizacdo de
recursos tecnolégicos para atividades de educacdo ambiental. A maioria das
questdes tinham duas opc¢bes, sim e ndo, para marcar. Essa modalidade de
perguntas direciona, promove uma espécie de engessamento dos sujeitos
envolvidos na pesquisa.

Sendo assim, a escolha do enunciado atualizacdo nao remete apenas aos
dados que o questionario proporcionou, mas também a imagem que o autor ja havia
construido sobre o professor. O questionario, de fato, confirma uma certeza ja dada.
De acordo com Bakhtin (2011):

[...] Um enunciado concreto € um elo na cadeia da comunicacéo
verbal de uma dada esfera. As fronteiras desse enunciado
determinam-se pela alternancia dos sujeitos falantes. Os enunciados
ndo sdo indiferentes uns aos outros nem autossuficientes;
conhecem-se uns aos outros, refletem-se mutuamente. S&o
precisamente esses reflexos reciprocos que lhes determinam o
carater. O enunciado esta repleto dos ecos e lembrancas de outros
enunciados, aos quais estda vinculado numa esfera comum da
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comunicacao verbal. O enunciado deve ser considerado acima de
tudo como uma resposta a enunciados anteriores dentro de uma
dada esfera (a palavra "resposta" estad empregada aqui no sentido
lato): refuta-os, confirma-os, completa-os, supfe-nos conhecidos e,
de um modo ou de outro, conta com eles. N&do se pode esquecer que
0 enunciado ocupa uma posicdo definida numa dada esfera da
comunicacdo verbal relativa a um dado problema, a uma dada
questdo, etc. N&o podemos determinar nossa posicdo sem
correlaciona-la a outras posigdes. (Ibidem, 2011, p. 316)

Com isso, 0 curso se limita a uma concepc¢ao de aprendizagem centrada no
conhecimento adquirido para a pratica; ou seja, o foco é aumentar a eficiéncia do
resultado e isso € reflexo das estruturas sociais da sociedade capitalista, que, de
acordo com Contreras (2012), desqualifica o profissional e seus saberes. Afinal, a
construcéo do curso de capacitacdo ndo demonstra o reconhecimento dos saberes
do professor sobre o tema da pesquisa. O questionario ndo tem espaco para o
registro das praticas e saberes dos professores sobre o tema da pesquisa,
desqualificando, assim, o conhecimento dos mesmos e fortalecendo a necessidade
de uma capacitacdo para atualizar os conhecimentos basicos para que pudessem,
conforme descrito na linha 130, aplicar esses conhecimentos na pratica e somente
ap0s essa experiéncia concreta, a socializacdo dos resultados para andlise da
pratica. Nao h& o interesse em estabelecer uma escuta desse professor naquilo que
ele traz para além da concepcao anunciada. Isto €, a escuta, de fato, € uma forma
de controle, ndo de didlogo entre os saberes da escola e os conhecimentos vindos
da universidade.

As analises sistematizadas até esse momento do texto permitem afirmar que
imagem do professor em T17 € a de um sujeito desatualizado e que a teoria ira
ajuda-lo, pois tem deveres, obrigacdes e € capaz de resolver problemas.

A tese T27 defende a importancia da formacgéo continuada de professores
para contribuir com a construgcdo da EA critica na escola por meio do curriculo
escolar. A palavra vitima usada na estruturacdo discursiva tem em si um tom
avaliativo e remete a uma compreensao responsiva ativa do autor sobre o professor.
Afinal, por serem vitimas do sistema, esses profissionais ndo participam da
elaboracado das politicas de educacéo. Por essa perspectiva, 0 curso seria um meio

de possibilitar essa participagdo. Logo, € uma acdo importante, necessaria para
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contribuir com a insercéo efetiva desse professor na construcao de seu préprio fazer

e da EA critica no curriculo escolar.

T27 - SD7

106. Com relagéo ao curso de formacao continuada, este € objeto de andlise

107. desde sua proposicao até o final de seu desenvolvimento; foi formulado

108. levando em conta as exigéncias feitas pela Secretaria de Educacédo do

109. Estado de Sdo Paulo (SEE/SP), representada pela CENP, bem como os

110. aspectos relativos a proposta do Programa Nucleo de Ensino (o que sera
111. delineado posteriormente) e respeitando a nossa intencionalidade de refletir e
112. contribuir para que a EA critica seja produzida na escola pelo curriculo

113. escolar. (p. 69)

Assim, nessa sequéncia indica-se que o curso de formacao de professores foi
desenvolvido pela autora de acordo com as exigéncias de duas instituicées, sendo a
Secretaria de Educacdo e ao Programa Nucleo de Ensino da Unesp. Conforme
indicado a pagina 95 da T27, o ndcleo tinha uma equipe composta pela
pesquisadora, autora da tese, 3 (trés) professores do ensino superior e 5 (cinco)
licenciandas. No final dessa estruturacéo discursiva, na linha 111, expressa-se que 0
curso foi formulado “respeitando a nossa intencionalidade de refletir e contribuir para
que a EA critica seja produzida na escola pelo curriculo escolar”. O uso do pronome
possessivo “nossa’”, proporciona o entendimento de um grupo que tem uma intencao
ja bem delimitada.

Em suma, ao anunciar que a formulacdo do mesmo se deu em respostas as
exigéncias das instancias oficiais e a intencionalidade da universidade (materializada
na intencionalidade do autor) de contribuir para que a EA critica seja “produzida” na
escola deixa entrever uma contradicdo., Se objetivo é o de criar as condi¢cdes para
gue o professor assuma o lugar de um sujeito que pensa, constrdi e direciona a sua
pratica tal proposicdo ndo poderia estar subordinada as exigéncias e intencdes
desses agentes externos. Neste caso, dos 6rgdos oficiais de educacao, que muitas
vezes sd0 0s grandes responsaveis pela elisdo do professor em processos
participativos e na construcdo das préticas pedagdgicas que se desenvolvem na
escola.

No planejamento do curso de formagao continuada, envolvendo diferentes
instituicbes, observa as diferentes vozes tedricas que embasaram a justificativa da
oferta do curso de formacdo continuada em EA na T27. O discurso se constitui

através dos enunciados de outros e a posicéo axiologica do autor.



174

A oferta do curso reforca a visdo sobre o professor, como sendo vitima do
sistema e nao participa das politicas da educacéo e, somente ap0s 0 curso, é que 0s
professores poderdo desenvolver uma EA critica na escola pelo curriculo escolar,

para isso foi realizado o curso descrito no trecho a seguir:

T27 - SD8

114. O quadro 3 apresenta uma sintese das atividades iniciadas em 11 de agosto
115. e finalizadas em 17 de novembro de 2011, durante sete encontros presenciais
116. de quatro horas cada um, quando foram realizadas leituras e discussao de
117. textos, palestra, discussfes sobre as concepgdes de EA dos professores e a
118. probleméatica ambiental, bem como sobre as experiéncias em EA vivenciadas
119. pelos mesmos anteriormente ao curso, além da apresentagéo do

120. planejamento de a¢des que deveriam realizar na escola e do relato do

121. desenvolvimento destas. (p. 100)

A estruturacdo discursiva apresenta elementos que possibilitam o
entendimento da concepcdo do curso de formacdo continuada apresentado e
analisado em T27. Nas paginas 101 a 107, tem-se a descricdo detalhada das
atividades realizadas em todos os encontros; ao contrario da T17, que ndo explicitou
como foram os encontros do curso de capacitacdo. Explicitar algumas proposicoes e
apagar outras reflete a posicéo axiolégica do autor. De acordo com Bakhtin (2011) o
autor-criador materializa uma certa posi¢ao axioldgica frente a uma certa realidade
vivida e valorada. Ao fazer isso, silencia, apaga outras que nao respondem as
guestdes que estdo postas no seu horizonte de avaliacéo valorativas.

A sequéncia discursiva a seguir relata o trabalho colaborativo com as parcerias

estabelecidas para o desenvolvimento do curso de formagao continuada.

T27 - SD9

122. O estabelecimento da parceria com a Secretaria de Educacéo do Estado de
123. S&o Paulo, por meio da CENP, para que pudéssemos desenvolver um curso
124. de formacé&o continuada dirigido aos professores atuantes - com maiores

125. garantias de participagéo e reconhecimento - nos colocou uma série de

126. desafios e mesmo questionamentos sobre a pertinéncia desse vinculo, em
127. funcdo da estratégia de controle que este 6rgdo exerceu sobre o contetdo e a
128. forma como apresentavamos tal proposta de formacao. Apesar de termos
129. conseguido desenvolver o curso de formacédo continuada, tivemos que

130. reformular a nossa ideia inicial de organizar, junto aos professores, um

131. conjunto de conteudos/temas/atividades visando discutir a EA critica. Esta
132. necessidade de mudanca nos encaminhou outra reflexdo, sobre relagfes

133. possiveis entre a EA e o curriculo escolar oficial, que assim passou a indicar
134. toda a estrutura do curso e as leituras e textos que entdo seriam utilizados.
135. Refletindo sobre como este processo se deu e mesmo sobre as resolucdes e
136. normativas que tivemos que contemplar, percebemos que nos foi possibilitado
137. repensar a relacdo Universidade e Escola. Em geral, constatamos a falta de
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138. compromisso politico com uma educacao transformadora no ambito da

139. SEE/SP, assim como do Programa Nucleo de Ensino e mesmo da prépria
140. escola na qual nos inserimos. No entanto, nos foi possivel identificar brechas
141. e possibilidades no proprio movimento contraditorio que estas instituicdes
142. possuem, expresso em sua organizacao, suas ideias pedagdgicas e em como
143. os agentes pedagogicos interagem e atuam em relacdo a tudo isso. (p. 131)

Nessa sequéncia estdo descritas as adversidades vivenciadas na relacdo de
trabalho com as parcerias. Primeiro com a Secretaria de Educacgéo, que fez valer a
sua posicdo de poder para determinar a participacdo dos professores e
reconhecimento do curso. Conforme linhas 125 a 128, essa parceria “colocou uma
série de desafios e mesmo questionamentos sobre a pertinéncia desse vinculo, em
funcdo da estratégia de controle que este 6rgao exerceu sobre o conteudo e a forma
como apresentavamos tal proposta de formacdo”. O uso da palavra “controle”
explicita que a relacdo de poder determinou, definiu os conteddos o que seriam
trabalhados.

Na perspectiva bakhtiniana, estamos inseridos em um mundo povoado pelas
palavras de outrem. A autora ao ter contato com outros discursos, possibilitou a
reflexdo sobre as relacbes possiveis da EA e o curriculo escolar oficial,
reestruturando o curso.

As analises sistematizadas até esse momento do texto sugerem a imagem do
professor nessa tese (T27) como vitima de um sistema autoritario e opressor, que
nao tem voz ativa, mas que, por meio do curso de formacéo construido no trabalho
em parceria com outras instituicbes, poderd promover EA critica na escola pelo

curriculo escolar.

A tese T29 defende que os professores sejam capazes de trabalhar a
educagdo ambiental através do trabalho de campo, afinal de acordo com as vozes
tedricas, o trabalho de campo tem uma didatica que promove mais aprendizagem e

prazer aos envolvidos.

T29 — SD6
77) O curso ocorreu em duas escolas publicas, entre os meses de abril a junho
78) do ano de 2014, do qual participaram vinte e seis professores do Ensino
79)  Fundamental e Médio da rede publica de ensino do Parana. Para a
80) realizacao deste evento, contou-se com a parceria do Nucleo Regional de
81) Educacao (NRE) de Maringa para divulgacao, inscricdo e acompanhamento,
82)  disponibilizando a formagé&o continuada para todos os professores do Ensino
83) Fundamental e Médio da rede publica de ensino. Assim, os locais escolhidos
84) para ministrar o curso foram indicados pelo NRE e os professores cursistas
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85) ndo foram os mesmos que participaram das entrevistas feitas anteriormente
86) ao evento. (p. 128)

De acordo com essa sequéncia discursiva, o curso foi realizado em parceria
com o Nudcleo Regional de Educacado, conforme linha 81. O NRE cuidou da
divulgacdo, inscricio e acompanhamento. Esses enunciados possibilitam
depreender que a construcédo do curso nao foi um trabalho colaborativo com o NRE,
a participacéo do nucleo foi somente durante a realiza¢éo do curso.

No final da sequéncia discursiva, o autor apresenta elementos que ja haviam
sido apresentados na tese sobre entrevistas e o tema da pesquisa antes da
elaboracdo do curso. Porém, nessa nova apresentacao, linhas 84 e 85, informa-se
que os professores cursistas nado foram o0s mesmos que participaram das

entrevistas. A concepc¢ao e execucdo do curso envolvem sujeitos e tempo distintos.

T29 — SD7
87)  Ostemas abordados no curso basearam-se nos conhecimentos e
88)  concepcldes prévias dos professores obtidos a partir da analise das
89)  entrevistas realizadas no ano anterior. O diagnoéstico dessas informacdes
90) revelou as necessidades formativas dos docentes sobre a EA e o TC que
91) precisavam ser discutidas em um curso de formag&o continuada de
92) professores. (p. 129)

E importante ressaltar que a construcdo do curso néo foi mediante apenas as
entrevistas, pois de acordo com Bakhtin (2014, p. 400) “Toda interpretacéo € o
correlacionamento de dado texto com outros textos”. Assim a construcdo do curso se
deu na relacdo dialdgica do autor com o tema da pesquisa, que € sobre trabalho de
campo inserido na educacéo ambiental.

Na afirmacao nas linhas 89 a 92, o diagndstico dessas informacdes revelou as
necessidades formativas dos docentes sobre a EA e o TC que precisavam ser
discutidas em um curso de formacéo continuada de professores. O uso do verbo
“revelou” materializa a compreensao de que as entrevistas deram a ver algo que o
autor ja buscava quando prop6s como objetivo investigar sobre esse tema. Nesse
sentido, a proposta metodologica se ancora numa questao da pesquisa (e hdo uma
necessidade de formacéo) para justificar a importancia do curso sobre o trabalho de
campo na educacdo ambiental. Esse entrelagamento entre necessidades formativas

do professor e hipbétese de pesquisa ganha materialidade na énfase de que as
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necessidades formativas dos docentes sobre a EA e o TC que precisavam ser
discutidas.

A partir disso, o autor apresenta a proposta de trabalho do curso e faz
referéncia ao processo de participagéo do professor. O discurso sobre a proposta do
curso é uma reacao responsiva aos discursos e imagem do professor apresentada
ao longo da T29, pois, mediante a necessidade de producédo de um professor capaz,
faz-se necessario discutir as necessidades desse sujeito. I1sso valida a importancia
do curso de formacéo. Tais necessidades ndo sao definidas por esse sujeito, mas
pela intencéo e compreenséo de que o trabalho de campo € uma didatica necesséria

para a conquista da consciéncia ambiental no ambito escolar.

T29 — SD8
93) Durante o curso de formacao continuada foram discutidas propostas de
94) reconhecimento da importancia do TC na EA para a acdo docente, no sentido
95)  de conquistar uma consciéncia ambiental no ambito escolar.
96) Para isso, no inicio de todos os encontros, foram realizadas atividades
97) pedagdgicas visando identificar os conhecimentos prévios dos participantes,
98) conforme o tema do encontro. Apos a execuc¢do dessas atividades praticas,
99) foram apresentados slides explicativos juntamente com discussoes e a
100) utilizacdo de demais materiais pedagdgicos como textos, videos e jogos
101) lddicos.
102) Além dessas atividades, visando cumprir 0s objetivos do curso, foi pedido aos
103) participantes que se organizassem em grupos e criassem atividades de
104) campo, com a intengdo de promover discussdes em relagdo ao planejamento
105) do TC.
106) Para que fosse possivel registrar as participacdes, falas e acdes dos
107) professores participantes do curso de extensao, foi utilizada uma camera de
108) video digital em todos os encontros. Portanto, a andalise desse curso consistiu
109) em verificar as filmagens das participacdes e atitudes dos docentes no
110) decorrer do evento. Além disso, as informacgfes obtidas por meio das
111) atividades desenvolvidas no evento foram analisadas, no intuito de descobrir
112) os seus conhecimentos e concepcdes prévias e se estas foram
113) aperfeicoadas, conforme os objetivos do curso. (p. 129)

Assim, a sequéncia discursiva acima inicia mostrando que no curso foram
discutidas propostas de reconhecimento da importancia do TC na EA para a acéo
docente. O topico do discurso € o reconhecimento da importancia, ndo a
compreensao da importancia do TC pelo professor. O verbo reconhecer carrega o
sentido de admitir como verdadeiro. Esse deslizamento discursivo mostra um sujeito
trabalhando com sentidos historicos sobre a posicdo do professor da educacéo

basica como um sujeito que reconhece os sentidos daquilo que é produzido para
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além do campo da sua pratica. Reconhece a teoria produzida na universidade como
algo verdadeiro sobre o que diz da e para a escola.

Com esse intuito de fazer reconhecer, foram apresentadas as atividades
desenvolvidas nos encontros do curso. Nesse sentido, é importante observar o
movimento proposto para o desenvolvimento do curso: foram realizadas atividades
pedagogicas visando identificar os conhecimentos prévios dos participantes,
conforme o tema do encontro. Apds a execucdo dessas atividades praticas, foram
apresentados slides explicativos juntamente com discussbes e a utilizagdo de
demais materiais pedagogicos como textos, videos e jogos ludicos. Além dessas
atividades, visando cumprir os objetivos do curso, foi pedido aos participantes que se
organizassem em grupos e criassem atividades de campo, com a intencdo de
promover discussdes em relacao ao planejamento do TC. E no final da sequéncia é
usado a expressao “além disso”, para reforcar que além de tudo que foi exposto,
todas atividades foram analisadas, com intuito de descobrir os seus conhecimentos
e concepcdes prévias e se estas foram aperfeicoadas, conforme os objetivos do
curso. Essa forma de organizagdo linguistica do dizer do autor da tese permite a
compreensao de que o curso foi usado para analisar e avaliar se 0os conhecimentos
dos professores foram aprimorados, se os professores que participaram alcancaram
certo grau de perfeicdo quanto aos conhecimentos sobre o tema trabalhado.

As analises sistematizadas até este momento do texto permitem delinear uma
imagem do professor em T29 como um sujeito com necessidades formativas sobre o
tema foco da pesquisa e responsavel pelas mudancas. Com isso, 0 curso de
formacdo ird ajuda-lo as formas de uso de um conhecimento que lhes falta.
Questbes caras a pedagogia critica, tais como a emancipacdo dos sujeitos sociais e
historicos, a transformacdo dos contextos em que estdo inseridos, a assuncdo do
proprio fazer sdo dissolvidos numa discussdo que remete muito mais a producéo de
um sujeito pratico, determinado e que, posto em uma posi¢céo passiva, executa algo

gue lhe é apresentado como importante, necessario.

6.3 O professor no curso de formacgao continuada analisado nos resultados da

pesquisa
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Neste eixo norteador, buscamos nas sistematizacoes dos resultados do
processo formativo e nas reflexdes deles decorrentes o lugar que se atribui ao
professor no curso e 0 espaco que se da a voz desse professor.

Nas andlises de T17, é possivel identificar um certo apagamento da voz
desse professor que participa da proposta. Em alguns momentos, o autor da tese
apresentou dados quantitativos, em outros momentos disse que 0s professores
disseram, mas nao apresentou, ao longo do texto, a voz dos docentes.

Na sequéncia abaixo, na T17, além dos dados quantitativos apresentados nas
linhas 126 a 134, estd a justificativa sobre a dificuldade dos professores para
trabalhar com EA. Isso foi sustentado pelos dados quantitativos que, de acordo com
0 autor da tese, comprovam que poucos docentes receberam cursos de capacitacao;
reafirma-se, assim, por meio de dados objetivos (os nimeros e percentuais trazem
essa ideia de objetividade e clareza do problema apresentado) a necessidade da

proposta da pesquisa e dos processos de formacao continuada:

T17 - SD9

Esses dados gerais demonstram que, das escolas analisadas, 23,07% sé&o da
esfera estadual e 75,21% sao da esfera municipal e 1,72% nao responderam
a guestado. Quanto aos cursos de capacitacdo, 36,6% afirmam o terem
recebido em relacdo as diferentes problematicas ambientais, e 62,50% afirma
que nédo o receberam. 88,03% dos participantes afirmam que nao receberam
capacitacao sobre a utilizacao de recursos tecnoldgicos; apenas 9,61%
receberam. 76,49% dos professores afirmam que a Educacao Ambiental esta
contemplada no PPP; do mesmo modo, 86,75% dos professores afirmam que
a mesma esta contemplada nos planos de ensino. Esses dados mostram que,
10 embora a questdo de Educacdo Ambiental conste nos PPPs, uma pequena
11 parcela de professores recebeu capacitacéo para trabalhar essa temética. Por
12 outro lado, também é insignificante o percentual de professores capacitados
13 para utilizacao de recursos tecnoldgicos. Esses dados justificam a dificuldade
14 que os professores expressam em tratar a questao de educacdo ambiental na
15 perspectiva da interdisciplinaridade e da transversalidade. Para uma leitura
16 mais detalhada ver as figuras 9 e 10, uma demonstracdo de dados por esfera
17 escolar. (p.107)

©CoO~NOUITAWNPEF

Na leitura interpretativa do autor sobre os dados apresentados, o tom
assumido € o de que se apresenta uma verdade absoluta, os numeros sé&o
expressivos do real materializado discursivamente. Isso se justifica pelo fato de que
a pesquisa desenvolvida é compreendida como um fazer cientifico baseado em
metodologias, modos de fazer que sédo reconhecidos como verdades. Séo confiaveis

para atestar que o mundo, um determinado contexto funciona de uma forma e nao
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de outra. O pesquisador assume uma perspectiva de quem pode dizer, predizer
porque as suas formas de medidas, seus textos e nimeros sédo a garantia de que a
verdade é a que esta sendo anunciada. N&o se questiona 0s numeros, os resultados
considerando os controles, as exigéncias postas/impostas para 0s professores
participantes.

Na sequéncia discursiva que segue, novamente as respostas e depoimentos
dos professores foram representadas por percentuais. Com o intuito de apoiar os
dados em ancoragens tedricas, 0 autor da tese parafraseia outros autores,
apresentando assim um discurso indireto impressionista. De acordo com Bakhtin
(2014), esse discurso indireto [...] trata o discurso de outrem com bastante liberdade,
abrevia-o, indicando frequentemente apenas 0s seus temas e suas dominantes: por
isso, pode ser chamado impressionista. A entoacao do autor flutua livre e facilmente
sobre a sua estrutura fluida. (Ibidem, 2014, p. 171).

T17 -SD10

18 Segundo Hornburg e Silva (2007), sobre as questdes citadas, e diante dos
19 percentuais respondidos na questdo das figuras 12 e 13, ouvindo

20 depoimentos dos professores, concluimos que os curriculos das escolas

21 contemplam atividades esporadicas de Educacdo Ambiental, como o dia da
22 agua e outras datas trabalhadas interdisciplinarmente.

23 Mesmo assim, os professores consideram essa tematica uma tarefa dificil de
24 se trabalhar no PPP de maneira transversal. Ao se tratar das metodologias
25 utilizadas em salas de aula, os professores se deparam hoje com problemas
26 ambientais vivenciados no ensino-aprendizagem dessa tematica. Segundo a
27 concepcédo de parte dos professores, a Educacdo Ambiental deveria ser uma
28 disciplina especifica. Porém, apds a discusséo do conceito de

29 interdisciplinaridade e transversalidade, os mesmos professores demonstram
30 a necessidade de romper com essa pratica, pois reconhecem que néo deram
31 resultados significativos para a percepcao do meio ambiente, economia de
32 agua, de energia sem evidenciar as conexdes contextuais entre esses temas.
33 Outra constatacé@o observada durante a socializagdo das praticas realizadas
34 pelos professores nas escolas € que 0s mesmos ndo conseguem planejar

35 conjuntamente as acdes sobre a tematica ambiental, por conta da

36 obrigatoriedade do cumprimento de duzentos e dois (202) dias letivos em sala
37 de aula. Isso nos leva a pensar que, ao elaborar o PPP da escola, ha certa
38 dificuldade de organizar as disciplinas de maneira inter e transversalmente
39 voltadas para o trabalho com essa tematica. (p. 112)

O discurso indireto impressionista apoia nos dados expostos e, em seguida, a
afirmacao, proposta na linha 148: Mesmo assim, os professores consideram essa
tematica uma tarefa dificil. Essa proposicao reafirma a condicdo de dificuldades

desse sujeito. O autor traz elementos sobre as dificuldades do professor em
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trabalhar EA de forma transversal, o que reforca a importancia do curso que,
conforme descrito no objetivo da pesquisa, tem o foco na EA de maneira transversal
e interdisciplinar. Com isso, mostra o professor como um sujeito que precisa ser
capacitado para trabalhar com a EA, afinal, por ndo saber como trabalhar,
consideram que a EA deveria ser uma disciplina. Cabe questionar se esse discurso
atribuido ao professor tem filiacdo em outras discussdes sobre o tema.

A forma de estruturacao discursiva apresenta elementos que possibilitam o
entendimento que, apds a capacitacdo, houve uma “mudanc¢a” na opinidao dos
professores, conforme descrito na linha 155: os professores reconhecem a
necessidade de romper com essa pratica, ou seja, que ao terem acesso ao
conhecimento tedrico mudaram de opinido. Direcionado o olhar para o
reconhecimento, a teoria sobre EA critica transforma-se em um monumento. Como
tal, ndo pode ser questionada, somente seguida, adotada como verdade absoluta,
tendo, com isso, um efeito de sentido evangelizador.

No entanto, conforme expressao usada na linha 156, s6 a mudanca de
opinido néo traria resultados significativos, uma vez que, conforme constatado pelo
autor ao observar a socializacdo das praticas, os professores ndo conseguem
planejar conjuntamente as ac¢des sobre a tematica ambiental devido a organizacao
do curriculo escolar, estruturado de forma impositiva pelas politicas publicas.

Nessa estruturagdo discursiva, o excedente de visdo do autor, possivel pela
sua posicao exterior que ocupa em relacdo aos participantes do curso, € Unica a
realidade a ser retratada, conseguindo assim observar as dificuldades dos
professores em planejar em conjunto acdes. O excedente de visdo do autor é um
dos responsaveis por dar acabamento a imagem externa do professor, pois € a visao
que vem de fora, do outro. Nesse caso ocorreu uma mudanca da imagem do
professor, que foi construida como o Unico sujeito responsavel pela transversalidade
e interdisciplinaridade da EA na escola. Estamos nos referindo a possibilidade de
que, nessa estruturacdo discursiva temos a construcdo da imagem do professor
como um sujeito com dificuldades geradas pela organizacdo do curriculo escolar.

De acordo com Barbosa (2004): “Na construgao do discurso, entram em acgao
imagens e sentidos arregimentados pelos interlocutores a partir da leitura que fazem
do lugar em que estdo inseridos e das raz0es pelas quais estdo enunciando.
(ibidem, 2004, p. 37)". Sendo assim, a imagem construida sobre o professor nao

esta isenta da posi¢ao axiolégica do autor.
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Os sentidos sobre o professor em formacgéo continuada foram apresentados
de diversas formas linguisticas, na sequéncia discursiva que segue. Na linha 184,
por exemplo, estd a expressdo enunciativa os professores tem dificuldade (sic); na
sequéncia anterior, essa expressao foi enunciada com outras palavras, o0s
professores consideram essa tematica uma tarefa dificil, transmitindo o mesmo

sentido, construindo assim a imagem de um professor com dificuldades:

T17 - SD11

40 Pelicione (2005) observa: o educador tanto quanto a escola devem buscar
41 produzir em seus alunos transforma¢des em quatro campos interligados, a

42 saber:

43 -Dominio afetivo: desenvolvendo atitudes positivas de tolerancia, autoestima,
44 identidade pessoal, superagcdo da frustracdo e da incerteza, entre outras;

45 -Dominio cognitivo: procurando desenvolver capacidades de utilizagdo de

46 diferentes estilos, técnicas e estratégias de pensamento, saber buscar,

47 processar e utilizar informagées. E observar fenémenos a partir de multiplas
48 perspectivas;

49 -Dominio metacognitivo: de forma que possam aprender e, se necessario, a
50 desaprender; observar e conhecer a si mesmo, compreender o carater
51 especifico de cada tarefa ou problema;, identificando quais instrumentos

52 podem ser usados por seu enfrentamento e reconhecer as influéncias que
53 perpassam as interagées;

54 -Dominio interpessoal: que leva a aceitacio da diferenca e da critica, a
55 capacidade de resolver conflitos,as habilidades comunicativas que favorecem
56 a adaptacdo e coesao do grupo, e a disposicdo para o trabalho em equipe.

57 Uma abordagem interdisciplinar como fundamento de uma pratica de

58 Educacdo Ambiental poderia contemplar todos esses niveis de dominio.

59 Porém, observa-se gque os professores tem dificuldade de fazer as

60 transposi¢cdes necessarias. Portanto, a Educacdo Ambiental trabalhada na

61 transversalidade possibilita ultrapassar os limites disciplinares, dando

62 uma visdo da realidade local e, a0 mesmo tempo, uma concepcédo do todo,
63 quando se trabalham as questbes ambientais. Essas séo afirmacdes dos

64 professores, na segunda etapa do curso.

65 Nota-se a preocupacao dos professores em realizar atividades junto aos

66 alunos, independente da faixa etaria, ao se tratar dos recursos naturais.

67 Nesse caso, a tematica abordada foi a agua. Essas e outras praticas

68 possibilitam construir novas atitudes e valores, ndo s6 aos educados como a
69 repercussao junto a familia e & comunidade escolar.

70 Portanto, o conhecimento tedrico para os professores favorece, enriquece e é
71 essencial para o ensino-aprendizagem dos seus alunos. Quanto maior for a
72 fundamentacéo tedrica, maior sera a possibilidade de elaboracdo do contetdo
73 trabalhado, especialmente quando se trata de atividades praticas, como no
74 exemplo apontado. (p.122 e 123)

Nessa sequéncia, a construcdo da imagem do professor com dificuldades foi

iniciada apoiando-se no discurso direto antecipado e disseminado, mas na forma
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monumental, que é a enunciacdo de outrem como um todo compacto, inanalisavel,
imutavel e impenetravel (BAKHTIN, 2014). O discurso direto das linhas 168 a 181,
reforca a imagem de um professor que se preocupa apenas com o aprendizado dos
alunos. Novamente, tem-se um discurso de uma pedagogia romantizada, que
vislumbra a possibilidade do professor produzir transformac¢des nos alunos para que
tenham dominio afetivo, cognitivo, metacognitivo e interpessoal. Assim, reforca-se as
metodologias claras e agradaveis que, conforme descrito, cabe ao professor
impulsionar uma pratica transformadora.

O uso desse discurso direto fundamentou a afirmacéo das linhas 182 e 183 e
contribuiu para construcdo da imagem de um professor que tem dificuldades de
realizar uma pratica transformadora. Os trechos que compdem as linhas 188 a 191 —
Essas sao afirmacdes dos professores, na segunda etapa do curso. Nota-se a
preocupacao dos professores em realizar atividades junto aos alunos, independente
da faixa etaria, ao se tratar dos recursos naturais — reafirmam as dificuldades dos
professores, mostrando que eles assumem sua falta.

Com essa estruturagao discursiva, o autor, com o0 uso da palavra “portanto” a
partir da linha 195, justifica, a importancia do conhecimento teorico para 0sS
professores, porque esse conhecimento enriquece e é essencial para 0 ensino-
aprendizagem dos seus alunos. Em seguida, ocorre a reafirmacéo da justificativa da
importancia do conhecimento teorico, nas linhas 196 a 198, Quanto maior for a
fundamentacdo tedrica, maior serd a possibilidade de elaboracdo do conteudo
trabalhado, especialmente quando se trata de atividades praticas. Toda essa
estruturacdo discursiva reafirma a imagem do professor como um sujeito com
dificuldades e para que tal situacdo se altere torna-se necessario a apreensdo de
conhecimentos tedricos.

Apesar da importancia do conhecimento tedrico para a pratica docente, o que
entendemos € que somente o conhecimento tedrico, sem relacdo com o contexto da
sociedade na qual os sujeitos estdo envolvidos, ndo tem sentido. Pensar a formacéo
dos professores implica uma discussao social sobre o tema e é preciso discutir 0
profissional docente com valor claramente reconhecido pela sociedade (GATTI,
2010).

A imagem do professor com dificuldades foi sendo construida na estruturagao
discursiva na tese a partir do excedente de visdo do autor, uma vez que, afinal, foi

ele quem elaborou e desenvolveu o curso de formacdo continuada. E importante
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ressaltar que, na perspectiva bakhtiniana, a construgcdo da imagem extrapola a
situacdo imediata. Engloba também os contextos mais amplos e historicamente
distantes (BARBOSA, 2004). Com isso, além da visdo imediata que se tem do
professor em formacado, também podemos apontar para uma uma visao histoérica e
ideologica sobre quem é o sujeito professor.

Na sequéncia discursiva a seguir, estdo descritos alguns elementos da
Educacdo Ambiental que foram trabalhados na formag&o continuada de professores.
Tal opgao aponta para uma EA, conforme Layrargues e Lima (2014), baseada na
macrotendéncia conservacionista, que visa a mudanca de comportamento e ndo tem
a dimensdo politica como aspecto central no processo educativo (CARVALHO,
2006). Vejamos:

T17 - SD12

75 Por conta desses problemas causados pelo homem, os professores realizam
76 atividades praticas com o objetivo de conscientizar seus alunos para novas
77 atitudes e comportamentos em relacdo a natureza. Desse modo, as figuras
78 20, 21, 22 e 23 mostram atividades realizadas com criangas que, apesar da
79 pouca idade, ja sdo iniciadas a apreender questdes sobre preservar,

80 conservar e restaurar o meio ambiente. O objetivo é, desde a infancia,

81 estabelecer uma relagdo de harmonia entre 0 homem e a natureza. (p.126)

Nas linhas 200 a 202, estd a afirmacédo de que os professores realizam
atividades préticas com o objetivo de conscientizar seus alunos para novas atitudes
e comportamentos em relacdo a natureza. Processos de formacgéo continuada que
se ancoram em uma EA de tendéncia mais conservadora, como a que se esboga na
sequéncia anterior, nos oferece elementos para construcdo da imagem do professor
como um técnico que ensina quais as atitudes e comportamentos os alunos devem
ter em relacdo a natureza, sem discussao critica sobre a relacéo sociedade-natureza
e a probleméatica ambiental.

A sequéncia discursiva que segue (T1 — SD13), linhas 207 a 210, reforca a
perspectiva de que a Educacdo Ambiental que foi trabalhada com os professores se

baseou na macrotendéncia conservadora:

T17 — SD13

82 Durante a construcdo e planejamento das a¢fes a serem desenvolvidas nas
83 escolas (Figura 26), notou-se interesse dos professores em repensar e

84 trabalhar com metodologias que levem o aluno a constru¢cdo de novos

85 habitos, atitudes e valores voltados para a conservagdo ambiental. (p.131)
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Nas linhas 209 e 2010, o discurso elaborado - “construcédo de novos habitos,
atitudes e valores voltados para a conservagdo ambiental” - se aproxima da
macrotendéncia conservadora, no qual o foco € a mudanca de comportamentos
individuais ambientalmente desejaveis

Na continuacdo da andlise, nos deparamos com alguns enunciados que se
colocam novamente em sintonia com as dificuldades do professor em trabalhar com
transversalidade e interdisciplinaridade. O aspecto novo desse discurso é que, na
sequéncia que segue, a partir da linha 225, o texto faz referéncia a declaracdo dos
professores sobre os conceitos transversalidade e interdisciplinaridade depois do

curso de capacitagéo:

T17 -SD14

86 Em média, 86,75% dos professores afirmam que, em seus planos de ensino,
87 contemplam a interdisciplinaridade e a transversalidade. Porém, quando se
88 apresentaram os conceitos, fazendo uma discussao e interpretacéo teorica e
89 pratica de como efetivamente devem ser trabalhados os contetdos dentro
90 dessas metodologias, o0s professores concluiram que nao déao conta de

91 atender esses principios. As dificuldades mencionadas sdo: o cumprimento
92 dos dias letivos, a falta de tempo para planejamento coletivo e, sobretudo, o
93 desconhecimento de como trabalhar no sentido da interdisciplinaridade e

94 transversalidade.

95 Essa situacao ficou claramente demonstrada pelos professores na primeira
96 etapa do curso e também confirmada pelos dados coletados pelo

97 guestionario. Os questionarios foram aplicados presencialmente no inicio de
98 cada encontro, portanto, seus resultados expressam o conhecimento prévio
99 dos professores a respeito da questao, figura 29.

100 Apés a primeira fase do curso em que se trataram conceitualmente essas
101 questdes, os professores declaram que a

102 interdisciplinaridade/transversalidade: “facilitam o processo ensino

103 aprendizagem”, “contemplam diversidade cultural’, “troca de idéias”, “olhares

104  diferentes”, “requerem criatividade”, “cooperagao promovendo melhor
105 interagédo entre professores, alunos e a comunidade” (declaragdes dos
106  professores do municipio de Rio dos Indios — RS). (p.133 e 134)

Nessa sequéncia discursiva, aponta-se novamente a teoria apresentada no
cCurso como um monumento, no qual afirma que 86,75% dos professores
contemplam interdisciplinaridade e transversalidade nos seus planos de ensino, e
em seguida com a expressao porém, faz-se oposicdo ao que foi dito anteriormente,
afirmando que os professores concluiram que ndo dao conta de atender esses

principios quando lhes é apresentado perspectivas metodoldgicas de como trabalhar
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os conteudos considerando essas metodologias. Nao séo discutidas as praticas dos
professores e porque o que fazem néo € interdisciplinar; a teoria apresentada € um
monumento e o professor ocupou o lugar de um sujeito com dificuldades em
trabalhar a EA de maneira transversal e interdisciplinar. O que o texto procura
mostrar, porém, € que, ap0s 0 curso, esse sujeito foi capaz de compreender a
importancia dos conceitos, conforme escrito nas linhas 226 a 230: os professores
declaram que a interdisciplinaridade/transversalidade: “facilitam o processo ensino
aprendizagem”, ‘“contemplam diversidade cultural”, “troca de idéias”, “olhares
diferentes”, “requerem criatividade”, “cooperacdo promovendo melhor interacdo entre
professores, alunos e a comunidade”. Essa estruturacao discursiva tem o sentido de
reforcar para o leitor a importancia que o curso de capacitacado de professores teve
no ensino sobre interdisciplinaridade e transversalidade. Para tanto, produz-se uma
espécie de apagamento com relacdo a duas importantes dificuldades apresentadas
anteriormente pelos professores: “o cumprimento dos dias letivos, a falta de tempo
para planejamento coletivo”.

Na sequéncia discursiva que segue, 0s professores no curso de capacitacao
em Educacdo Ambiental continuam sendo o tema e, conforme ja apontado em
outras estruturacdes discursivas, o que se passa €é o silenciamento da voz do
professor. Na linha 235, o autor afirma que, segundo as discussées com 0s
professores envolvidos nos cursos de capacitagdo em Educacdo Ambiental apds o
estudo dos conceitos, € necessario criar uma concepgdo de preservacdo ambiental.

Novamente as vozes dos professores ndo sdo trazidas para o texto:

T17 - SD15

107  Segundo as discussdes com os professores envolvidos nos cursos de

108 capacitagdo em Educacdo Ambiental, apds o estudo dos conceitos

109 apresentados, é necessario termos consciéncia de tudo o que esta

110 acontecendo e do que esta por vir em relacao ao uso dos recursos naturais,
111  para que possamos ter uma qualidade de vida, mas isso implica novos

112  desafios, criando uma nova concepg¢ao de preservacdo ambiental, em que a
113 escola e as comunidades estejam ligadas pelos mesmos objetivos.

114  Nesta direcao, Inoue et al. (1999, p.16) afirmam: Os tempos de grandes

115 amarras vao se acabando a medida que a nossa consciéncia nos permite
116  atuar com maior liberdade e autonomia. E importante diferenciarmos esses
117 dois aspectos. A liberdade corresponde ao ambito de reconhecimento de um
118 poder interno, incansavel, que cada ser humano traz dentro de si. Somos
119 livres para existir, pensar, sentir e agir. Somos responsaveis por tudo isso
120 também. Como seres humanos, dispomos da liberdade como uma

121  potencialidade e da autonomia com exercicio responsavel dessa liberdade.
122  Os mesmos autores defendem que os temas transversais sao uma
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123  oportunidade para vivenciar a liberdade e exercer a autonomia. Inoue et al.
124 (1999, p. 16) exemplificam: “quando a porta da sala se fecha, ela se torna um
125 espago de autonomia e responsabilidade para o professor e de todos aqueles
126  que participam dos processos ali desencadeados”.

127  Trabalhando a Educacdo Ambiental na transversalidade compromete, de

128 modo geral, todos os professores nos diferentes saberes; mas, uma vez feito
129 um planejamento coletivo na escola, a responsabilidade é compartilhada, e as
130 acdes tornam-se mais facilmente realizaveis. Cabe ao professor ser um

131  criador de praticas executaveis pelos alunos, propiciando desta forma um

132 trabalho agradavel e formador de novos valores relacionados ao meio

133 ambiente. Essas foram as questBes mais acentuadas nas praticas dos

134  professores. (p.143 e 144)

O elemento discursivo “preservagao” gera uma contradicdo, pois ao longo do
discurso foi usado o termo conservacdo. Conservacdo e preservacdo nao sao
sindnimas, tém significagbes diferentes. Como significagdo e tema do discurso nao
podem ser entendidos separados, temos aqui uma mudanga do tema. Conservacao
do meio ambiente é o uso do mesmo de forma racional, ja a preservacdo tem um
sentido mais restrito, enxergando o meio ambiente como algo intocavel. Assim, a
afirmacao da linha 237 criando uma nova concepc¢ao de preservagcdo ambiental gera
uma duavida: o que seria criar uma nova concepcdo de preservacao ambiental?
Entdo, para reforcar essa estruturacdo discursiva, € usada a expressdo nesta
direcdo e em seguida se tem apreensao discursiva de outrem, na forma do discurso
direto retdrico, que atua como resposta.

Apbs o discurso direto, podemos observar a proposicdo de um discurso
indireto com 0 uso da expressdo 0s mesmos autores defendem, essa estruturacao
discursiva foi elaborada para afirmar, na linha 247, que os temas transversais séo
uma oportunidade para exercer a autonomia. Esse discurso ndo esclarece quais sao
as possibilidades concretas para que explorando o0s temas transversais 0s
professores possam exercer a sua autonomia. Entdo, como resposta, temos
novamente a apreensdo do discurso de outrem, que inicia com a palavra
exemplificam e, em seguida, tem-se o discurso direto.

Nesse discurso direto, a palavra autonomia se refere, agora, ao professor na
sala de aula, sendo este espaco visto como um espaco de autonomia e
responsabilidade. Autonomia esta junto com a responsabilidade e, com isso, tem-se
um tom avaliativo em que a sala de aula € um espaco que o professor pode ter
autonomia, mas também ser responsavel. Nesse sentido, na sequéncia discursiva

notamos, na linha 255, a expressao cabe ao professor, que atribui ao professor a
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responsabilidade de criador de praticas executaveis pelos alunos, propiciando desta
forma um trabalho agradavel e formador de novos valores relacionados ao meio
ambiente.

Nota-se, novamente, um discurso de uma pedagogia romantizada com 0 USsoO
do adjetivo agradavel para o trabalho, subentendendo que o trabalho ndo é
agradavel, pois, ao enunciar praticas executaveis pelos alunos, propde-se uma
estruturacdo discursiva com um tom avaliativo negativo sobre as praticas que o
professor desenvolve na sala de aula, como se os mesmos nao desenvolvessem
praticas que os alunos conseguissem executar.

Para validar essa afirmacédo, a sequéncia discursiva termina com: Essas
foram as questdes mais acentuadas nas préaticas dos professores. Nesse momento
observamos quando o outro, no caso o autor, d4 o acabamento, por meio do seu
excedente de visdo, reforcando a compreensdo de que o0s professores nao
conseguem criar praticas executaveis pelos alunos. O excedente de visdo se deu na
interacdo social ativa e responsiva participante do pesquisador com os professores
que estavam em processo de formacdo continuada em EA. Mas € pertinente na
relacdo com o professor em formacéo continuada buscar compreender o seu mundo,
segundo Bakhtin (2011):

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver
axiologicamente o mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me
no lugar dele e, depois de ter retornado ao meu lugar, completar o
horizonte dele com o excedente de visdo que desse meu lugar se
descortina fora dele, converté-lo, criar para ele um ambiente
concludente a partir desse excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade e do meu sentimento. (Ibidem,
2011, p. 23)

Para a apreensao de sentidos, € importante que o pesquisador se cologue no
lugar do outro, que s6 sera possivel a partir de sua propria visdo, uma vez que esse
sujeito pesquisador possui uma Vvisdo que € Unica. Apés, deve retornar a sua

POSICA0 para acrescer a essa Visao a sua propria experiéncia ao que Vvé.

Na sequéncia discursiva da T27 sobre a atividade proposta no curso de
formacéo, no qual deveriam ser analisadas as Situacdes de Aprendizagem (SA) dos
materiais de apoio para o professor, na linha 145, explicita-se o excedente de visao
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do autor sobre os professores, pois indica-se que estes demonstraram bastante

dificuldade na atividade que foi proposta durante o curso de formacao.

T27 - SD10
144, Sobre a realizacdo da atividade proposta de andlise das SA, observamos que
145. os professores demonstraram ter bastante dificuldade, sendo que apenas
146. alguns a entregaram por escrito; outros realizaram o exercicio individualmente
147. ou em pequenos grupos, mas todos participaram da discusséo coletiva sobre
148. a atividade selecionada, durante um de nossos encontros presenciais.
149. Pareceu-nos que a dificuldade dos professores para realizar aquela atividade
150. estava atrelada ao fato de dificilmente realizarem uma andlise dos aspectos
151. explicitos e, principalmente, dos aspectos implicitos nas atividades presentes
152. nos cadernos, portanto, para eles aguela ndo era uma atividade habitual. (p.
153. 194)

A imagem dos professores com dificuldades foi construida por meio do
excedente de visdo do autor dando o acabamento sobre os professores que estédo
participando do curso de formacdo. De acordo com Amorim (2016, p. 96) “nao posso
me ver como totalidade, ndo posso ter uma visdo completa de mim mesmo, e
somente um outro pode construir o todo que me define”. Mas o autor, além da
posicdo exterior que permite o excedente de visdo, tenta perceber o olhar do
professor sobre as Situacbes de Aprendizagem quando, na linha 149, usa a
expressao “pareceu-nos que a dificuldade dos professores”, e em seguida, o autor
explica a visado sobre o porqué da dificuldade do professor por meio de seus valores,
suas perspectivas, suas impressdes, sua formacao, para discorrer acerca do que

viu. De acordo com Amorim (2006, p. 102):

A criagcdo estética ou de pesquisa implica sempre um movimento
duplo: o de tentar enxergar com os olhos do outro e o de retornar a
sua exterioridade para fazer intervir seu préprio olhar: sua posicéo
singular e Unica num dado contexto e os valores que ali afirma.

A imagem do professor com dificuldades é substituida na proxima sequéncia
discursiva, na linha 155, pelo acabamento de um professor com uma visao limitada.
Nas linhas 156 a 158, afirma que essa visdo limitada seria superada “se tivesse
havido um maior aprofundamento tedrico e uma formacdo que realmente permitisse

que esta percepcao fosse incorporada na préatica docente”.

T27 - SD11
154. O curso era reconhecido como introdutério, assim, ressaltamos que a
155. superacdo da visdo limitada predominante no curriculo e em seus materiais
156. de apoio teria sido possivel se tivesse havido um maior aprofundamento
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157. tedrico e uma formacao que realmente permitisse que esta percepcao fosse
158. incorporada na prética docente. Observamos que os professores, embora
159. tenham sido capazes de reconhecer a perspectiva das SA, eles proprios

160. compartilhavam daquela visdo, o que ficou evidente em seus planejamentos e
161. nas atividades que desenvolveram junto aos seus alunos, o que sera objeto
162. de discusséo do préximo capitulo. Em outras palavras, ndo basta assumirmos
163. atematica ambiental como um elemento inserido transversalmente no

164. curriculo, sem termos claro qual a perspectiva de transversalidade que

165. assumimos e, também, a partir de qual teoria pedagodgica a proposta se

166. sustenta. Também é preciso levar em conta como isso é percebido e dialoga
167. —ou ndo - com os professores e suas praticas. Diriamos que h4, ainda, outro
168. aspecto que se colocaria, isto € o reconhecimento dos desafios para um devir
169. de uma pratica transformadora. (p. 206)

A limitacdo poderia ser superada se tivesse um maior aprofundamento tedrico
no curriculo e seus materiais de apoio, mas o curso era reconhecimento apenas
como introdutdrio. Construindo uma imagem do professor dependente desse
material de apoio, mais uma vez, sem autonomia ou condi¢cdes de superar essa
fragilidade dos curriculos e materiais de apoio. Essa justificativa, ao mesmo tempo
que isenta o autor das responsabilidades da ndo superacdo dos problemas
apresentados pelos professores, reforca para o leitor a importancia de que nos
cursos de formacdo continuada explorem as fragilidades conceituais e
metodoldgicas apresentadas nos curriculos. Indica-se nesta sequéncia discursiva
gue foi observado que os professores reconhecem a perspectiva das Situaces de
Aprendizagem e compartilham dessa visao “limitada predominante no curriculo e em
seus materiais de apoio”. Tal pressuposto implica em assumir que o0s professores
compartilham da perspectiva da SA sem uma reflexdo que lhe permita trabalhar tais
limitacGes.

Na linha 162, tem a expressdo “‘em outras palavras” para tentar esclarecer
como a teoria é importante no curso de formacao continuada, e para tal, as linhas
163 a 166, afirma-se que “ndo basta assumirmos a tematica ambiental como um
elemento inserido transversalmente no curriculo, sem termos claro qual a
perspectiva de transversalidade que assumimos e, também, a partir de qual teoria
pedagogica a proposta se sustenta.” O enunciado transversal é reconhecido como
elemento central no curriculo para trabalhar a teméatica ambiental. Esse discurso,
reflete o discurso pedagogico dos Parametros Curriculares Nacionais, como sendo a
perspectiva metodoldgica por exceléncia para se trabalhar a educagcéo ambiental.

Em seguida, nas linhas 166 e 167, afirma-se que “Também é preciso levar em

conta como isso € percebido e dialoga — ou ndo - com os professores e suas
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praticas.” Nesse momento, o autor mostra que, além da teoria, € preciso levar em
conta as praticas dos professores. Na perspectiva bakhtiniana, o sujeito se constitui
em espaco e tempo determinados, historicos, por meio das interagfes sociais que
estabelece, ou seja, 0 professor ndo se constitui apenas na teoria, mas também na
relacdo dialdégica com outros professores, com os alunos, com suas praticas.

Quanto as praticas dos professores, na proxima sequéncia discursiva, reforca-
se a importancia do curso de formacéo de professores, ao apontar as limitacdes das
atividades de educagéo ambiental desenvolvidas pelos professores. Vejamos:

T27 - SD12
170. Assim, na visao obtida do nosso didlogo com os professores pudemos
171. evidenciar a predominancia de compreensdes pontuais sobre a problematica
172. ambiental, restritas as questdes ambientais em si, ou seja, desconectadas de
173. uma totalidade social, ndo levando em conta os questionamentos a sociedade
174. capitalista e a proposi¢cdo educacional transformadora. O processo educativo
175. restringia-se a levar os alunos a constatacao da existéncia de impactos
176. ambientais, para que construissem determinado entendimento das
177. expressdes destes e para que suas conscientizacdes a respeito os levassem
178. auma mudanga. Neste contexto, para alguns professores, a EA representava
179. somente o ensino/abordagem de diferentes expressdes da degradacéo
180. ambiental (desmatamento, poluicdo, efeito estufa, queimadas, extin¢ao, falta
181. de saneamento basico, lixo) ou, ainda, uma forma de poderem “cobrar” de
182. seus alunos comportamentos considerados “corretos”, tais como nao
183. descartar o lixo no chdo da sala de aula ou n&o desperdicar folhas de papel
184. de seus cadernos. Este ensino demonstra limitagdes frente a um processo de
185. educacdo critica, pois esta focado em uma visdo que ndo questiona a
186. organizacdo social ou como a educacao poderia ser organizada para a
187. transformacgdo da mesma. Centra-se, principalmente, no reconhecimento de
188. prejuizos causados ao ambiente natural e na necessidade de busca de ac¢des
189. paliativas, tais como a reciclagem ou o reflorestamento, o que contribui para
190. manter a situacdo exatamente como ela se apresenta, trazendo apenas uma
191. iluséo de controle dos problemas ambientais. A formulagéo dessa viséo inicial
192. é reforcada pelas respostas e discussfes que obtivemos durante o
193. desenvolvimento da segunda atividade, cuja andlise sera apresentada. As
194. praticas de EA vivenciadas e listadas pelos professores foram agrupadas em
195. nove eixos tematicos. Notamos similaridade dos temas presentes nas préaticas
196. e, também, com relacdo as estratégias didaticas utilizadas, como mostra o
197. quadro 4. (p. 219)

Nessa sequéncia discursiva, apresenta-se o excedente de visdo do autor (de
desenvolvimento pelos professores de atividades de EA) a partir do diadlogo
estabelecido com os professores durante o curso de formacdo. As atividades
desenvolvidas pelos professores, apresentadas nas linhas 181 a 184, sao definidas
como “uma forma de poderem “cobrar” de seus alunos comportamentos
considerados “corretos”, tais como nao descartar o lixo no chdo da sala de aula ou

nao desperdicar folhas de papel de seus cadernos”. Entende-se, assim, que muitas
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vezes 0s professores realizam praticas baseadas na mudanca de comportamento
(LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Os professores tém compreensdes pontuais sobre a problemética ambiental e
promovem atividades desconectadas de uma totalidade social, de acordo com a
linha 184, dai a conclusdo que “Este ensino demonstra limitacdes frente a um
processo de educacgéo critica”. Assim, temos a imagem de um professor com uma
visdo limitada sobre as praticas de EA, a partir da qual promove uma Educacédo
Ambiental conservadora e pragmatica.

Quanto a EA na politica curricular e seus materiais de apoio, de acordo com a
préxima sequéncia discursiva, explicita-se a compreensdo de que os professores
demonstram incobmodo, mas reproduzem as ideias dos documentos e materiais que

0S apoiam.

T27 - SD13
198. Os proéprios professores demonstraram incobmodo com relagéo a politica
199. curricular e aos seus materiais de apoio, porém, em suas concepgoes e
200. préticas reproduzem as ideias que identificamos nos documentos oficiais e
201. nos materiais que os apoiam. Além disso, passando para a andlise das
202. propostas desenvolvidas pelos professores na parte final do curso de
203. formacao continuada, notamos em seus planejamentos e relatos de
204. experiéncias que os temas selecionados muito se aproximavam aqueles
205. presentes nos Cadernos e aqueles com os quais os professores ja haviam
206. tido contato anteriormente ao curso de formag&o continuada. Assim, ha uma
207. visdo e um ritual pedagdgico se configurando em torno da EA escolar nas
208. formas de atuacao, nas ideias elencadas e nos temas escolhidos pelos
209. professores, que sao diretamente relacionados a perspectiva educativa
210. predominante de EA na escola. Procuramos problematizar esta
211. predominancia de contetdo e de forma para a EA ao longo do curso, mas
212. percebemos que para ser alcangado um maior movimento compreensivo, que
213. venha aresultar em uma praxis intencional, ainda ha muito que se avancar,
214. nao somente na formacédo de professores, mas nas proprias politicas publicas
215. e naorganizacao escolar. (p. 228 e 229)

Nessa estruturacdo discursiva, € construida a imagem do professor como um
sujeito passivo. Como se pode observar, nas linhas 198 a 201, afirma-se que “Os
proprios professores demonstraram incobmodo com relagéo a politica curricular e aos
seus materiais de apoio, porém, em suas concepcdes e praticas reproduzem as
ideias que identificamos nos documentos oficiais e nos materiais que os apoiam.”

Em seguida, reforca-se a imagem do professor como um sujeito passivo, pois
repete 0 que esta nos materiais que 0s apoiam, ao afirmar nas linhas 203 a 206,
‘notamos em seus planejamentos e relatos de experiéncias que o0s temas

selecionados muito se aproximavam aqueles presentes nos Cadernos e aqueles
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com 0s quais os professores ja haviam tido contato anteriormente ao curso de
formacdo continuada.”

O autor traz elementos que reforgam a importancia do curso de formacao de
professores, conforme descrito no objetivo da pesquisa, no qual se explicita a
intencdo em trazer contribui¢cdes para a construcéo da EA critica na escola por meio
do curriculo escolar. Com isso, apresenta-se o0 professor como um sujeito que
precisa de um curso de formacéo continuada em EA para discutir e refletir quanto
aos documentos oficiais e materiais de apoio para ndo apenas reproduzir em suas
concepgoes e praticas. Conforme descrito nas linhas 207 a 2010, existe “uma viséo
e um ritual pedagdgico se configurando em torno da EA escolar nas formas de
atuacao, nas ideias elencadas e nos temas escolhidos pelos professores, que séo
diretamente relacionados a perspectiva educativa predominante de EA na escola.”

No final da sequéncia, o autor mostra a perspectiva critica abordada no curso
de formacado, linha 211, na qual afirma-se: “Procuramos problematizar esta
predominancia de conteudo e de forma para a EA ao longo do curso”. Em seguida é
usada a conjungéo adversativa “mas”, para apontar que apesar do que foi realizado
€ preciso outras acbes para superar as limitacbes dos professores ao
desenvolverem atividades de EA.

No discurso € possivel derivar a imagem de um professor com limitacbes e
certas dificuldades para desenvolver atividades de EA, porém conforme linha 213 a
215, “ainda h& muito que se avancar, ndo somente na formacao de professores, mas
nas proprias politicas publicas e na organizagcdo escolar.” 1sso mostra que a
responsabilidade das atividades de EA que acontecem na escola faz parte de um
contexto social. Afinal, o sujeito bakhtiniano, que se constitui na e através da
interacdo e reproduz na sua fala e na sua pratica o seu contexto imediato e social.

Na sequéncia discursiva a seguir tem uma entonagdo valorativa quanto aos

projetos dos professores elaborados no curso de formagéo continuada.

T27 - SD14
216. Nos projetos, os educadores demonstraram envolvimento e interesse em
217. promover a EA na escola, articulando-a a sua maneira com as suas
218. disciplinas e, em alguns casos, trabalhando-a no que consideravam ser
219. interdisciplinar. Nos relatos de suas préticas procuraram demonstrar ter
220. alcancado um bom resultado com relacdo a aprendizagem dos alunos,
221. embora, por motivos diversos, a maioria ndo tenha conseguido cumprir todas
222. as atividades e alcancar os objetivos inicialmente propostos. Dentre estes
223. motivos, alguns estiveram associados a organiza¢ao escolar, a outras
224. atividades que ja vinham sendo realizadas na escola e nas quais 0s
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225. professores j4 estavam envolvidos e, também, a falta de compreensao de
226. conceitos, como o de interdisciplinaridade, por exemplo. Os professores
227. também indicaram suas pretensdes de, no ano seguinte, desenvolverem
228. novos projetos de EA ou se aprofundarem naqueles que vinham

229. desenvolvendo, visando obter maior envolvimento por parte dos alunos e
230. causar um maior impacto. (p. 245)

Na linha 216, o autor afirma que os professores “demonstraram envolvimento
e interesse em promover”, logo depois, reforca e destaca, na linha 227, com os
enunciados “pretensbes” e “desenvolverem”, novamente, o interesse dos
professores em promoverem novos projetos EA na escola, estimulados pelo curso
de formacé&o continuada.

O autor reforca, novamente, o excedente de visdo sobre os professores que
participaram do curso, no qual se tem a imagem do professor com limitagdes, tanto
na questao da organizagao escolar, quanto a falta de compreenséo de conceitos. De
acordo com Bakhtin (2011),

em qualquer situacéo ou proximidade que esse outro que contemplo
possa estar em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele,
da sua posicéao fora e diante de mim, ndo pode ver [...] toda uma
série de objetos e relagdes que, em funcdo dessa ou daquela relagédo
de reciprocidade entre nés, sdo acessiveis a mim e inacessiveis a
ele (BAKHTIN, 2011, p. 21).

7

Dentre as limitacdes do professor, reconhecidas pelo autor, € ressaltada a
falta de compreenséo do conceito interdisciplinar, sendo este considerado um dos
elementos centrais para as atividades de EA. Esse conceito tem sido
frequentemente circulado nos discursos presentes tanto nas politicas publicas
guanto nas propostas curriculares. Outros relatos de pesquisa também tém
enfatizado esses discursos que, em Ultima andlise, refletem a posicdo ideolbgica

contraria a disciplinarizacdo da Educagcédo Ambiental.

Por fim, na analise da T29, € apresentada a voz dos professores que
participaram da proposta. No entanto, esse texto inicia apresentando nas linhas 134
a 138 dados quantitativos para sustentar a necessidade do curso proposto:

T29 - SD9
114) Sobre o tempo de experiéncia no magistério, trés (12%) dos entrevistados
115) tém de 0-5 anos de experiéncia, dois (8%) possuem de 6-10 anos, dois (8%)
116) tém de 11-15 anos, trés (12%) possuem de 16-20 anos, onze (40%) tém de
117) 21-25 anos, trés (12%) possuem de 26-30 anos e dois (8%) tém de 35-40
118) anos. Estes dados sugerem que tais professores sentem a necessidade de
119) uma atualizacdo continua para promover uma docéncia mais dinamica e
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120) interativa, que possam despertar o interesse do aluno pelo objeto de

121) conhecimento a partir de contato com o MA. Sugerem ainda, que 0s

122) professores desejam compreender melhor, apesar dos muitos anos de

123) experiéncia ho magistério, que o TC é viavel de ser praticado nas escolas e
124) nas diversas disciplinas e possui forte conex@o com as atividades préaticas em
125) EA. (p. 184)

Nessa sequéncia discursiva, o autor da tese apresentou o tempo de
experiéncia dos docentes, linha 118, para, apoiando-se nesses dados, sugerir que
os professores sentem necessidade de atualizacéo continua. Os dados do tempo de
docéncia ndo podem sentir algo, € como se desse aos dados o poder de ter
sensacdes. O autor associa dados relativos a tempo de experiéncia com “o que os
professores sentem”, numa transposicdo que nao faz sentido. A escolha do
enunciado atualizacdo mostra a posi¢ao axioldgica e ideologica do autor. Conforme
as palavras de Bakhtin (2011, p. 297), é “[...] impossivel alguém definir sua posicao,
sem correlaciona-la com outras posi¢des”. Assim, o sentido construido nesse
discurso sobre o professor € de um sujeito desatualizado.

Na linha 119, assume-se que a atualizacdo desses professores é para
promover uma docéncia mais dindmica e interativa, que possam despertar o
interesse do aluno pelo objeto de conhecimento a partir de contato com o MA,
reforcando uma pedagogia que vislumbre o interesse dos alunos. Novamente surge
o tom avaliativo sobre os dados apresentados, remetendo a uma compreensao
responsiva ativa do autor sobre o professor, ao afirmar que os dados sugerem que
os professores desejam compreender melhor, apesar dos muitos anos de
experiéncia no magistério, que o TC é viavel de ser praticado nas escolas e nas
diversas disciplinas e possui forte conexdo com as atividades praticas em EA. Mais
uma vez, assume-se que dados objetivos sugerem “desejos” do professor, sem, no
entanto, dar espaco a voz dos professores no sentido de explicitar seus “desejos”.

O discurso construido sobre o professor ndo se deu somente a partir dos dados
apresentados, pois todo enunciado € determinado pelas rela¢des sociais. De acordo
com Bakhtin (2014, p. 113), a situacéo social mais imediata e o meio social mais
amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior,
a estrutura da enunciacgao.

Na sequéncia discursiva a seguir, aponta-se que o0s professores ndo conhecem

alguns elementos da histéria da Educacdo Ambiental:
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T29 -SD10

126) No transcorrer da atividade pratica, foi notado que os participantes possuiam
127) os conhecimentos necessarios para identificar um namero significativo das
128) figuras e as suas décadas correspondentes, inclusive as referentes aos

129) assuntos relacionados a EA. Contudo, os docentes revelaram nao saber
130) tantos detalhes sobre os eventos que influenciaram a realizacao das

131) primeiras conferéncias a respeito do MA e nem das proprias conferéncias.
132) Este elemento € importante de se apontar, pois uma parcela significativa dos
133) professores participantes ja aborda a EA em suas aulas ha anos e ndo

134) conhecem muito bem sua historia e 0os motivos que levaram ao seu

135) desenvolvimento. Aconselha-se que o docente trabalhe a epistemologia da
136) tematica ambiental como estratégia metodoldgica, como forma de aprimorar
137) os referenciais e oportunizar um aprendizado agradavel. Destaca-se, ainda,
138) que os estudantes também precisam conhecer as razfes de aprender algo,
139) para que o seu estudo tenha realmente sentido e este néo fique restrito

140) unicamente por causa das demandas do vestibular. (p. 191)

Na linha 129, o uso da expresséo “contudo”, indica a compreensao de que,
mesmo apontando que os professores tinham conhecimentos necessarios aos
assuntos relacionados a EA, os docentes durante a atividade desenvolvida no curso
de formagé&o continuada revelaram n&o saber tantos detalhes sobre os eventos que
influenciaram a realizagdo das primeiras conferéncias a respeito do MA e nem das
préprias conferéncias. Com isso, reforca-se a imagem de um professor que, devido
ao seu tempo de magistério, precisa ser atualizado, pois, conforme apontado nas
linhas 132 a 135, uma parcela significativa dos professores participantes ja aborda a
EA em suas aulas ha anos e nao conhecem muito bem sua histéria e os motivos que
levaram ao seu desenvolvimento. De acordo com Bakhtin (2011):

[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico)
do discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa
posicdo responsiva: concorda ou discorda dele (total ou
parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.;
essa posigcéo responsiva do ouvinte se forma ao longo de todo o
processo de audicdo e compreensdo desde o seu inicio, as vezes,
literalmente a partir da primeira palavra do falante (Ibidem, 2011, p.
271).

A compressao responsiva ativa do autor sobre o professor completa o que o
docente precisa fazer para oportunizar um aprendizado agradavel, reforcando uma
formacdo que se aproxima de uma pedagogia mais romantizada. Na sequéncia
discursiva a seguir, os professores no curso em Educagcdo Ambiental continuam

sendo o tema.

T29 - SD11
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141) No momento em que estavam sendo debatidos os objetivos da EA e a

142) necessidade de estarem em conformidade com a realidade socioambiental do
143) local onde esta se desenvolve, orientou-se que, antes de comecarem a

144) trabalhar a tematica ambiental, os professores deveriam investigar os

145) conhecimentos prévios dos seus estudantes, descobrindo suas

146) representagdes sociais. Os docentes participantes, mesmo reconhecendo a
147) importancia dessa acao para melhor planejarem as atividades, comentaram
148) que tal procedimento € inviavel em razdo do nimero elevado de alunos que
149) atendem por semana. Dessa forma, sugeriu-se o uso da interdisciplinaridade
150) como auxilio para verificar as representacfes sociais de MA e EA de uma
151) turma especifica de estudantes e, depois, compartilhar essas informacoes
152) com os demais professores da instituicdo de ensino. Entretanto, os cursistas
153) disseram que a interdisciplinaridade é uma proposta curricular de dificil

154) aplicagéo nas escolas, devido a falta de cooperacgdo entre esses profissionais
155) e de encontros para a construcdo coletiva do planejamento.

156) Realmente, a falta de cooperacéo entre os professores e a resisténcia em se
157) trabalhar de forma interdisciplinar € uma realidade presente em instituicbes de
158) todos os niveis de ensino. No entanto, € preciso entender e aceitar que uma
159) educagédo que de fato vise formar cidad@os criticos, com uma formagao

160) cientifica e ambiental que lhes proporcione as condi¢fes basicas de

161) defenderem os seus direitos e exigirem mudancas na sociedade, precisa ser
162) abordada interdisciplinarmente (POMBO, 2005). (p. 192)

~

Nessa sequéncia, faz-se referéncia a necessidade de que o0s professores
considerem as representacdes sociais dos estudantes. No entanto, na linha 147,
assume que os professores comentaram que tal procedimento é inviavel em razdo
do numero elevado de alunos que atendem por semana. Ressaltamos que, neste
trecho, o discurso sobre o numero elevado de alunos por professor ndo € uma
realidade apenas desse grupo que participou desse processo de formacao
continuada, mas uma realidade no sistema publico de ensino no Brasil. Como
resposta a essa demanda explicita pelos professores, o autor sugere, linhas 149 a
152, o uso da interdisciplinaridade como auxilio para verificar as representacdes
sociais de MA e EA de uma turma especifica de estudantes e, depois, compartilhar
essas informacdes com os demais professores da instituicdo de ensino. A
interdisciplinaridade € usada como solugdo na problemética apresentada pelos
professores. Nas teses analisadas, a interdisciplinaridade aparece como elemento
central nos trabalhos de Educacdo Ambiental.

Nas linhas 153 a 155 afirma-se que os professores disseram que a
interdisciplinaridade € uma proposta curricular de dificil aplicacdo nas escolas,
devido a falta de cooperacdo entre esses profissionais e de encontros para a
construcdo coletiva do planejamento. Observa que os professores apresentaram

dificuldades em aplicar a interdisciplinaridade nas escolas e, dentre essas
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dificuldades, fazem referéncia a falta de encontros entre os professores para o
planejamento. Tal condic&o esta relacionada a carga horaria docente e a quantidade
de alunos com os quais os professores trabalham. Porém, o que podemos observar
€ que nessa estruturacdo discursiva ha um apagamento da discussdo levantada
pelos professores, quando, na linha 156, afirma-se a falta de cooperacdo entre os
professores e a resisténcia em se trabalhar de forma interdisciplinar é uma realidade
presente em instituicdes de todos os niveis de ensino.

Esse discurso cria um efeito de sentido que a interdisciplinaridade néo
acontece na escola por culpa do professor, devido a falta de cooperacao entre eles e
sua resisténcia, sendo que a estruturacéo do curriculo e do trabalho docente, muitas
vezes, também, ndo possibilitam uma atividade interdisciplinar. No final da
estruturacdo discursiva, para reforcar a importancia da interdisciplinaridade € usado
um discurso indireto impressionista.

Na continuidade da analise, alguns elementos discursivos colocam novamente

em contato com a EA trabalhada no curso de formagé&o continuada:

T29 - SD12

163) Foi solicitado que os professores participantes lessem as informacgdes

164) presentes no material concedido e comentassem a respeito. Alguns docentes
165) tiveram uma reacao de indignacéo pelo fato de ndo acreditarem que as

166) metodologias sugeridas no material e as apresentadas nos slides fossem
167) possiveis de se praticarem devido a realidade das escolas publicas.

168) Esta sala de aula que vocé esta falando na verdade nao existe. Hoje os

169) nossos alunos, para a gente dar aula, a gente tem que ficar que nem

170) sargento do lado para que a gente consiga fazer o trabalho (C10).

171) O desafio é despertar o interesse em, pelo menos, 50% da turma (C17).

172) Diante desta situacéo, foi explicado que as sugestdes apresentadas em

173) relagéo aos tipos de praticas em EA podem ser adaptadas a realidade de
174) cada escola publica do pais. As dificuldades existentes nessas instituicbes de
175) ensino em relagdo a falta de recursos e de infraestrutura, 0 nUmero excessivo
176) de estudantes numa sala de aula e a “bagunga” provocada pelos alunos néo
177) podem ser utilizadas como motivos para tratar a tematica ambiental como se
178) fosse mais um conjunto de conteldos tedricos a ser trabalhado em aulas
179) tradicionais e expositivas.

Essa sequéncia discursiva traz elementos de uma das atividades
desenvolvidas no curso e mostra a voz ativa dos professores nas linhas 168 a 171,
ao se indignarem quanto ao fato de ndo acreditarem que as metodologias sugeridas
no material e as apresentadas nos slides fossem possiveis de serem praticadas

devido a realidade das escolas publicas. Essa sequéncia de enunciados mostra a
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contrapalavra dos professores, que podem ser de concordancia ou discordancia das
palavras do outro. Neste caso, observa elementos de discordancia dos professores
“‘que adquirem sentido ao ser unidos pela entoacao avaliativa em sua relagcdo com a
responsividade ativa”. (SOBRAL, 2009, p. 84)

Em resposta ao dito pelos professores, é usado a expressao “diante desta
situagdo” e em seguida explicado aos professores que as sugestdes apresentadas
em relacdo aos tipos de praticas em EA podem ser adaptadas a realidade de cada
escola publica do pais. Sobre a realidade das escolas publicas, o autor apresenta
nas linhas 175 e 176, algumas dificuldades existentes nas instituicbes de ensino,
mas retoma de modo implicito a importancia do trabalho de campo na EA, que € o
tema do curso de formagao continuada de professores em EA.

Na sequéncia discursiva que segue, vamos encontrar alguns elementos que
nos permitem considerar a construcdo da imagem do professor quanto ao trabalho

de campo.

T29 - SD13
180) Oito docentes (C1, C3, C4, C5, C15, C21, C23 e C24) mostraram, por meio
181) de suas respostas, que ndo conhecem todas as etapas exigidas para um
182) satisfatorio planejamento de um TC. Esta situagdo pode ser constatada nas
183) respostas dos professores C4 e C5.
184) Com questionario para responder depois da observacao e um questionario
185) durante a observagéo (C4).
186) Montamos questionario com os alunos e focamos o interesse do momento
187) (C5).
188) Estes dados sdo preocupantes, pois um numero consideravel dos professores
189) participantes demonstrou, com suas respostas, que ndo compreendem bem
190) as etapas de um TC. Muitos autores que pesquisam sobre essa modalidade
191) didatica, como Amorim (2006), Moreira (2001) e Xulu (2006), afirmam que o
192) planejamento do TC é dividido em trés etapas: preparacao, etapa na qual
193) todos os detalhes do roteiro da atividade sdo formulados junto com os
194) estudantes; TC propriamente dito, cujo momento visa a retomada dos
195) objetivos da atividade, o0 uso de equipamentos para a coleta de informacdes e
196) arealizacdo de discussdes entre professor e alunos e também entre os
197) proprios grupos de alunos; e 0 pos-TC, que objetiva o debate e a avaliagdo
198) dos resultados alcancados pelos grupos de estudantes. (p. 210)

Nessa sequéncia, a construcao da imagem dos professores que ndo conhecem
todas as etapas exigidas para um satisfatorio planejamento de um TC €& bastante
enfatizada, quantificando e identificando os professores que ndo conhecem as
etapas do TC e depois transcrevendo depoimentos de dois professores. A selecéo
de uma palavra néo € aleatdria, nela esta impregnado a posi¢cao axiolégica e o tom

avaliativo sobre o que se espera de um professor em relacdo ao seu trabalho
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pedagogico. Com isso, a escolha da resposta de dois professores sobre o trabalho

de campo tem uma posicao responsiva. De acordo com Bakhtin (2011):

O diélogo, por sua clareza e simplicidade, é a forma classica da
comunicacao verbal. Cada réplica, por mais breve e fragmentéaria que
seja, possui um acabamento especifico que expressa a posi¢cao do
locutor, sendo possivel responder, sendo possivel tomar, com
relacdo a essa réplica, uma posicdo responsiva (lbidem, 2011, p.
294).

Apés transcrever a resposta dos professores, ou seja, sua posicdo quanto ao
TC, a partir da andlise e interpretacdo dos dados produzidos e sistematizados na
linha 188 a 190, indica-se que : Estes dados sdo preocupantes, pois um numero
consideravel dos professores participantes demonstrou, com suas respostas, que
nao compreendem bem as etapas de um TC. Os elementos dos discursos, como a
quantificacdo que 8 (oito) professores dos 26 participantes do curso e a fala de dois
professores, foram usados para validar a importancia do curso proposto.

No final da sequéncia discursiva tem-se um discurso indireto — introduzido pela
oracdo: Muitos autores que pesquisam sobre essa modalidade didatica, como
Amorim (2006), Moreira (2001) e Xulu (2006), afirmam... - Nessa sequéncia,
podemos considerar elementos discursivos que marcam o0 reconhecimento do
planejamento do trabalho de campo como um procedimento didatico de grande
significado para os trabalhos com EA. O conhecimento das etapas do TC recebe o
tratamento de um saber universal, que todo e qualquer professor deve saber. Assim,
uma metodologia especifica passa a ser tratada com um saber que todos devem ter,
tendo um carater de totalidade.

Na proxima sequéncia, tomamos para analise mais um discurso sobre os

professores em relagcéao ao trabalho de campo:

T29 -SD14

199) Portanto, estes dois encontros foram primordiais ao curso de extensao, pois
200) abordaram um dos temas principais deste evento que é o TC. Obteve-se
201) dados importantes a respeito de como as atividades de campo estavam

202) sendo executadas pelos docentes cursistas, suas frequéncias de uso, 0s
203) locais utilizados, como sdo organizados e as dificuldades que reduzem a sua
204) aplicabilidade. Neste sentido, a abordagem dos varios aspectos da proposta
205) metodoldgica do TC deve ter contribuido para solucionar as dividas dos
206) docentes sobre o tema e ajudado a construir novos conhecimentos. A

207) verificagdo da aprendizagem dos cursistas foi realizada com a aplicagéo de
208) um questionario no ultimo encontro do curso de extensédo. (p. 211)
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O autor traz elementos sobre os dados obtidos durante o curso de formacéo
continuada e usa a expressao “nesse sentido” para introduzir sua visdo sobre o
processo de formacgdo. Afirma que a proposta deve ter contribuido para solucionar
as duvidas dos docentes sobre o tema e ajudado a construir novos conhecimentos.
Como foi usado o enunciado “deve”, gerando uma duvida, se contribuiu ou néo, €
exposto no final que A verificagdo da aprendizagem dos cursistas foi realizada com a
aplicacéo de um questionéario no ultimo encontro do curso de extensdo. Constroi-se,
com isso, uma leitura, uma forma positiva para o curso. A proxima sequéncia

apresenta os dados dessa verificacdo da aprendizagem dos professores:

T29 - SD15

209) Verificando os gréficos 2 (p. 188) e 6 (p. 215) que abordam as diferentes

210) representacdes sociais de MA e EA dos docentes, observa-se que houve um
211) aumento nas percentagens das representacdes que consideram a EA como
212) um ensino que vise a formacédo de cidadaos criticos e participantes das

213) decisBes que provocam mudangas na sociedade. Essas representacdes

214) ambientais interpretam o MA como um conjunto de elementos formados pelos
215) aspectos sociais, éticos, politicos, econdémicos, culturais, ecolégicos,

216) cientificos e tecnoldgicos. Portanto, estes resultados coincidem com o método
217) de trabalho do curso de extensao, pois durante 0os encontros com 0s

218) docentes, foi discutido que a EA ndo é somente um conjunto de

219) conhecimentos tedricos a serem trabalhados com os estudantes. Esta

220) educacéo precisa ser realizada nas escolas de forma holistica e

221) interdisciplinar, ou seja, interpretando o meio em todos 0s seus aspectos e
222) com os professores das diversas disciplinas em um trabalho conjunto. Para
223) que a sensibilizagdo ambiental ocorra, é preciso experimentar praticas

224) diferenciadas no cotidiano escolar, e o TC é essencial para provocar o

225) sentimento de uma necessidade de mudanca e de colaboragdo com este
226) processo. (p. 215 e 216)

Nessa sequéncia discursiva, retomam-se os dados apresentados em dois
graficos com intuito de comparar esses dados neles sistematizados. A partir dessa
comparacao, afirma-se que houve um aumento nas percentagens das
representacbes que consideram a EA como um ensino que vise a formacdo de
cidaddos criticos e participantes das decisbes que provocam mudancas na
sociedade. Na linha 211, usa de estratégias discursivas — aumento das
percentagens - para afirmar que, de acordo com a comparacao entre as respostas
dos mesmos, no inicio e final do curso desenvolvido com os professores, para
enfatizar os resultados positivos do curso. O questionario foi usado para avaliar o

aprendizado dos professores.
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Em seguida, a afirmacdo - estes resultados coincidem com o método de
trabalho do curso de extensédo - tem o sentido de reforcar para o leitor a importancia
que o curso de professores teve no ensino do trabalho de campo na EA. Por fim, é
retomado o tema da interdisciplinaridade com a indicacdo de que precisa ser
realizado nas escolas, o que converge para fortalecer a importancia do trabalho de
campo na EA. Também aqui surge a perspectiva romantizada - linhas 222 a 226 -
com a afirmacédo: Para que a sensibilizacdo ambiental ocorra, € preciso experimentar
praticas diferenciadas no cotidiano escolar, e o TC € essencial para provocar o

sentimento de uma necessidade de mudanca e de colaboracdo com este processo.

6.4 Quadro comparativo: O professor na arquiteténica dialégica construida nas
teses

A andlise das teses, apoiada nos conceitos bakhtinianos sobre acabamento e
discurso direto e indireto, apresentados ao longo deste capitulo, teve como objetivo
problematizar o discurso e 0s seus sentidos a respeito dos professores em processo
de formacéo continuada nas teses de Educacdo Ambiental.

Esse discurso “esta sempre ressalvado, contestado, elucidado e avaliado de
diferentes modos; nele se cruzam, convergem e divergem diferentes pontos de vista,
visdes de mundo, correntes.” (BAKHTIN, 2011, p. 300). Nesse sentido, foi importante
refletirmos quais os discursos sobre o professor estdo apresentados na sociedade,
qual a visdo se tem desse profissional que esta em processo de formacao
continuada de EA.

Nos objetivos de pesquisas delineados em T27 e T29, usa as expressdes
“‘compreender um contexto” e “investigar como” que pressupde que aquilo que vai
ser investigado ja se conhece. Ja a T17, usa o verbo “resgatar”, que pressupde algo
gue, em algum momento, ja foi experenciado ou vivenciados nas praticas em EA.
Assim, nos objetivos vai se delineando a imagem do professor que participara do
processo de formacdo continuada. Na T17, por exemplo, pressupfe-se que 0S
professores precisam recuperar algo que foi perdido e nas T27 e T29, pressupdem-
se que os professores trabalham com EA, mas é preciso compreender qual o
contexto atual na T27; na T29 o que se espera € investigar como trabalham. A
busca pela identificacdo desse algo ja existente na T17 é parte do percurso que visa,

de fato, contribuir com a formacdo continuada de professores. No entanto, a
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intencdo de contribuir ndo esta explicita no objetivo dessa tese, ao contrario da T27
e T29, nas quais tal objetivo fica claramente formulado.

Quanto as perspectivas de EA que orientam as investigacdes realizadas
nesses trabalhos, somente a T27 expressa a EA critica, manifestando a posicao
ideologica do autor e exigindo do leitor a compreensdo que no contexto socio
historico da educacdo ambiental perspectivas de EA tém sido propostas e colocadas
em praticas.

Pela andlise desenvolvida na T17, foi possivel identificar que predominaram
as expressoOes discursivas professor com dificuldades e cabe ao professor. Tais
expressbes apontam para a possibilidade de construcdo de sentidos sobre o
professor como um sujeito com dificuldades, um profissional individualista, que tem
obrigacdes, sendo um sujeito capaz de resolver problemas. Com isso, 0 curso de
capacitacdo se justifica por proporcionar conhecimento teorico e auxiliar nas
dificuldades e deveres apontados ao longo da T17. Houve o apagamento do
contexto das escolas onde os professores estdo inseridos; no lugar prevalece o
contexto de um discurso empresarial e tem-se o discurso de uma pedagogia
romantizada que é responsavel por oferecer praticas pedagodgicas prazerosas ao
aluno, que busca uma metodologia de ensino e de aprendizagem que seja
agradavel.

Na analise realizada na T27, foi possivel identificar inicialmente a imagem do
professor como vitima do sistema. Em seguida, os elementos discursivos por nés
sistematizados nos permitem apontar para a imagem do professor que participou do
curso como um sujeito passivo e com limitacdes, tanto por causa da organizacao
escolar, quanto pela falta de compreensao dos conteudos. Mesmo quando o curso
proposto e desenvolvido foi orientado por uma perspectiva critica, certo momento €
apresentado um professor também com dificuldades.

Na sequéncia discursiva T27 — SD10, o olhar que se tem sobre o professor no
curso de formacgéo continuada é de que tem dificuldades, imagem que também foi
construida na T17. A diferenca que entre esses trabalhos € que, na T17, esse
discurso foi usado também para justificar o curso de capacitacdo e na T27 o discurso
sobre as dificuldades do professor foi apresentado no contato do autor com 0s
professores participantes. A imagem de um professor com dificuldades é construida
a partir de diferentes olhares. Na primeira tese analisada é um professor com

obrigacdes e deveres em relagdo a EA na escola; na segunda tese é vitima do
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sistema de ensino, porém nas duas teses, durante as atividades dos cursos de
formacdo, os elementos discursivos apontam para a imagem de um professor com
dificuldades.

Na andlise da T29, foi possivel identificar um professor que precisa ser
capacitado para trabalhar a tematica ambiental, sendo um sujeito com necessidades
gue precisam ser discutidas e, a0 mesmo tempo, o responsavel pela mudanca. Na
justificativa do curso enfatiza-se a importancia do conhecimento dos professores
mais experientes; porém no desenvolvimento dos trabalhos, de acordo com o tempo
de magistério, valoriza a atualizacédo dos professores e se tem um discurso que se
aproxima da pedagogia empresarial, na qual o foco sédo os bons resultados.

Sobre a Educacdo Ambiental, objeto trabalhado com os professores, 0s
conceitos centrais nas teses analisadas foram a interdisciplinaridade e a
transversalidade, como uma possivel perspectiva metodologica para se trabalhar a
EA. Esse discurso reflete e refrata os discursos propostos nos documentos oficiais
sobre educacédo ambiental e a formacdo de professores. Nas teses T27 e T29,
explicita-se a macrotendéncia politico-pedagdgica critica da educacdo ambiental
como sendo a que orienta os cursos de formacédo continuada.

Na T17 problematiza-se a falta da EA nas escolas para justificar a importancia
do curso, ja na T27, justifica-se a necessidade do curso de formacéo de professores
se justifica pela compreensdo de que, “para que uma perspectiva critica de
educacdo esteja presente na escola, como fundamento e pratica” (T27 — SD3), €
necessario realizar uma certa modalidade de formacéo.

OS Parametros Curriculares Nacionais foram discutidos na T17 e na T27. Na
T17 (T17 — SD2) apresentam-se enunciados no texto apoiados no discurso dos
PCN, para justificar e reconhecer a importancia dos PCN; ja na estruturacéao
discursiva da T27 (T27 — SD6) e T29 (T29 — SD4) recorre-se a voz de outros,
através dos discursos indiretos para apresentar a opinido sobre os PCN, que para
além da importancia dos PCN, apresenta, também, algumas criticas. Porém o foco
da discussdo dos PCN nesses trabalhos, foi o conceito de transversalidade e
interdisciplinaridade, apontado como elemento central no processo de formagéo de
professores. Os conceitos “transversalidade” e ‘“interdisciplinaridade”, estao
presentes nos documentos oficiais que abordam a Educacdo Ambiental,
respectivamente Parametros Curriculares Nacionais (1997) e Politica Nacional de

Educacdo Ambiental (1999). O uso do enunciado interdisciplinaridade como
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elemento central no processo de formacéao refletiu a posicao ideoldgica contraria a
disciplinarizacdo da EA nas escolas.

Na andlise da T17, foi possivel identificar ainda que a apreensao do discurso
de outrem sobre o professor foi tratada de forma secundéria, apesar do trabalho ter
como foco o curso de capacitacdo, o que ficou em evidéncia foram os discursos
sobre transversalidade e interdisciplinaridade. Ja na T27, os discursos que ficaram
em evidéncia foram os discursos sobre curriculo e na T29 o trabalho de campo.

Na T17 e T27, foi usado o verbo “caber” para se referir as responsabilidades do
professor. Enquanto na T17 esse verbo foi enunciado para descrever as obrigacdes
do professor (cabe ao professor), na T27, o verbo “caber” aponta para o sentido de
auxiliar no delineamento da questdo da pesquisa, quanto a responsabilizacdo do
professor no desenvolvimento da EA na escola. De acordo com Bakhtin (2011, p.
297) “[...] cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
0s quais esta ligado pela identidade da esfera da comunicacdo discursiva...” Os
enunciados sao respostas a outros enunciados, cada enunciado ocupa uma posi¢cao
axiolégica, por isso 0 mesmo enunciado muda de acordo com cada contexto socio
histérico.

O enunciado “capaz” foi usado nas teses analisadas, principalmente na T17 e
T29, com o sentido de enfatizar que o professor seja capaz de algo, como resolver
problemas, promover mudancas e compreender conceitos e aborda-los. Esse
enunciado “capaz” usado nas estruturagdes discursivas traz em si um tom avaliativo
e remete a uma compreensdo responsiva ativa do autor sobre o professor. De
acordo com Bakhtin (2011, p. 297), “cada enunciado deve ser visto antes de tudo
como uma resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo [...].”
Sendo assim, a palavra pode ocupar qualquer posicao ideolégica, dependendo do
como ela é enunciada e em que momento ela aparece.

O discurso construido sobre o professor em processo de formagéo continuada
nas teses analisadas é de um sujeito subordinado as ordens, que nao tem voz ativa,
gue acaba sendo vitima de um sistema burocratico. Principalmente, € um sujeito que
tem compreensdes pontuais e limitagBes para trabalhar a tematica ambiental, um
sujeito com dificuldades que precisa ser capaz promover mudangas. Com isso, tem-
se, entdo, sentidos que produzem o discurso de que professor precisa de cursos de

formacao continuada em educacédo ambiental.



206

Todos esses discursos sobre o professor aparecem nas teses em maior ou menor
grau, mas sao igualmente constitutivos do enunciado e colaboram para seu sentido.
A producdo da arquitetbnica dos enunciados, através do jogo dos discursos das
teses, refrata e reflete o tom avaliativo e a compreensao responsiva da sociedade
sobre o professor. Nesse sentido, os discursos das teses ndo se reduzem as
pesquisas. Essa construcdo discursiva sobre o professor € fruto das relagdes com o
contexto sécio histérico dos pesquisadores, uma vez que seus discursos também

séo dialdgicos.
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7 Consideracgdes finais

Neste estudo, tomando como referéncia o professor no processo de formacao
continuada em Educacdo Ambiental, iniciamos esta tese com “Um comego de
conversa”, onde foi explanado quando e como surgiu o interesse em compreender
as pesquisas sobre a formacdo continuada de professores em EA. A partir dessas
motivacOes para este trabalho, propusemos nesta pesquisa analisar o discurso e 0s
sentidos desse discurso sobre os professores em processo de formacdo continuada
nas teses de Educacao Ambiental.

Para o desenvolvimento dos trabalhos, a pesquisa foi planejada e
desenvolvida em duas etapas. A primeira delas consistiu na selecao, leitura e
andlise das teses sobre formacdo continuada de professores em Educacéo
Ambiental, concluidas no Brasil até 2016. Para a selecdo dos trabalhos, tomamos
como fonte o banco de dados do Projeto EArte, no qual foram identificadas 36 teses
sobre formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental. A segunda
etapa consistiu na selecdo de 3 (trés) teses que tiveram como foco a andlise de
cursos de formacado continuada de professores em Educacdo Ambiental elaborados
e desenvolvidos pelos proprios pesquisadores e que partiram de perspectivas
formativas diferentes. A andlise dessas teses foi orientada pelos estudos de Mikhail
Bakhtin e seu Circulo tomando como referéncia as obras Marxismo e filosofia da
linguagem e Estética da criagdo verbal.

A pesquisa, caracterizada como uma investigacao na linha do estado da arte,
teve em sua etapa inicial um carater inventariante e analitico, na qual procuramos
sistematizar um panorama descritivo do contexto de produgcdo, procurando
compreender o contexto sécio historico que, certamente, influenciou na construcéo
discursiva das teses analisadas.

Nesta tentativa de tragar um quadro panoréamico relativo ao contexto de
producao, identificamos que o presente estudo corrobora outros estudos realizados
na ultima década e contribui para a confirmagcdo de que nos ultimos anos ha
consolidagéo do campo pesquisa em Educagcdo Ambiental no Brasil. Houve um certo
aumento na producdo das teses que tém como foco processos de formacao
continuada de professores em EA, o que, provavelmente, tenha sido influenciado
pelas politicas publicas educacionais em EA da década de 90, pelo direcionamento

das politicas publicas educacionais preconizadas pelo banco mundial, pela criacdo
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de grupos de trabalhos em EA em eventos académicos e pelo aumento dos
programas de pos-graduacdo. De acordo com os dados divulgados no Sistema
Nacional de Pés-Graduacéo, entre os anos 2013 e 2016, 230 novos programas de
pés-graduacdo em nivel de doutorado foram autorizados no pais (CAPES, 2018).

No que diz respeito a dependéncia administrativa, a maioria das pesquisas
sobre o tema em questdo foi desenvolvida em programas de pos-graduacdo em
universidades publicas. Quanto a distribuicdo geogréfica das instituicbes onde as
pesquisas foram desenvolvidas, identificamos uma maior concentracdo de
instituicbes localizadas nas regifes sul e sudeste. Tal concentracdo pode estar
relacionada com a quantidade de programas de pos-graduacao distribuidos nessas
regides, de acordo com o Sistema Nacional de Po6s-Graduagdo (CAPES, 2018).
Embora tenha sido registrada essa maior concentracdo dos programas de pés-
graduacbes na regido sudeste e sul, alguns trabalhos foram concluidos em
programas de pds-graduacdo em outras regidées do Brasil. Por outro lado, na regido
norte, ndo foi encontrado nenhum trabalho de formacdo continuada de professores
em EA em nivel de doutorado. Uma questdo que nos parece pertinente colocar: o
guanto esse dado poderia ser tomado como um indicativo seguro de auséncia de
pesquisa relacionada com essa teméatica nessa regidao? O quanto 0 contexto sOcio
histérico sobre formacéo de professores e educacdo ambiental nas regides do Brasil
podem influenciar na escolha dos temas de pesquisas?

Notamos uma grande diversidade de &reas de conhecimento as quais estédo
vinculados os programas de pds-graduacfes em gue as pesquisas sobre a teméatica
em questao tém sido desenvolvidas. Apesar da diversidade constatada em relagcéo a
esse aspecto, a maioria das teses foi desenvolvida em programas da area de
Ciéncias Humanas.

Quanto ao contexto escolar, a maioria dos trabalhos tive como foco a
modalidade de ensino regular; apenas 3 (trés) das 36 teses ndo sao da modalidade
regular, sendo 2 (duas) da modalidade Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) e 1
(uma) da modalidade Educagédo Profissional e Tecnologica. N&do encontramos
nenhum trabalho que problematizou a formacdo continuada de professores em EA
na Educacéo Especial ou Educacéo Indigena. Esse dado nos leva a questionar: Por
que razdes ainda nao temos pesquisa em nivel de doutorado sobre o tema na
educacdo especial e educacédo indigena? Por que somente pesquisas em que O

contexto escolar na modalidade regular tem atraido os pesquisadores?
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A perspectiva metodolégica das pesquisas analisadas é majoritariamente da
abordagem qualitativa: das 36 teses, 3 (trés) teses apresentaram indicios que nos
permitem identificar a abordagem quali-quantitativa como orientadora dos trabalhos.
Quanto ao estilo de pesquisa, os mais contemplados pelos pesquisadores em seus
trabalhos foram a pesquisa-acéo e o estudo de caso.

No que diz respeito as modalidades de formacédo, quase metade dos
trabalhos foram desenvolvidos a partir de intervencdes realizadas com o
oferecimento de cursos de formacéao.

Durante a construcdo do contexto de producdo académica (teses) sobre a
formacdo continuada de professores em Educacdo Ambiental, um aspecto que nos
chamou atencéo € que alguns trabalhos nédo explicitam os referenciais tedricos que
orientaram a proposta de formacédo de professores ou a tendéncia de Educacgéo
Ambiental nas quais essas teses se basearam. Mesmo assim, dentre os trabalhos
analisados foi possivel compreender pela analise de alguns trechos, quais as
perspectivas de formacdo de professores e quais as tendéncias da EA foram
abordadas nas pesquisas.

Com isso, buscou-se, a partir de alguns enunciados, ou seja, de alguns
trechos das teses, associa-las a determinadas tendéncias de Educacdo Ambiental e
as perspectivas de formacdo continuada de professores sistematizadas nos
capitulos 2 e 3. E importante ressaltarmos que nao tivemos a intencdo de proceder a
uma classificacdo rigorosa e rigida das teses analisadas e sim compreender as
possiveis aproximacfes e distanciamentos tanto em relacdo as diferentes
perspectivas de formacao continuada de professores quanto as tendéncias de EA.

Para a andlise relacionada com as tendéncias da EA, tomamos como
referéncia o trabalho de Layrargues e Lima (2014), no qual os autores propdem um
quadro referencial, considerando trés possiveis macrotendéncias politico-
pedagdgicas de Educagdo Ambiental: macrotendéncia conservacionista, pragmatica
e critica.

Nas teses analisadas que refletiam uma macrotendéncia conservacionista,
notou-se a predominéncia de um discurso que romantiza a relagdo do homem com a
natureza, focando a proposta educativa em possiveis mudancas de comportamento,
reduzindo a analise dos problemas ambientais, ou seja, sem problematizar a
devastacdo ambiental que ocorre como fruto dos modelos de relacdo sociedade-

natureza. Quanto a macrotendéncia pragmatica que é derivada da conservacionista,
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encontramos trabalhos cujo discurso coloca como foco o ideario do consumo
sustentavel, no qual predomina os enunciados “desenvolvimento sustentavel” e
“pegada ecologica”, sem discutir e refletir de forma mais profunda a crise ambiental e
0 contexto sécio historico do sujeito.

Para analisarmos um enunciado, € preciso observa-lo a partir de sua relacao
dialégica com outros enunciados. Com isso, observamos também trabalhos que no
seu discurso apresentam enunciados que fortalecem e refletem uma EA critica,
transformadora, emancipatéria, contrapondo com as tendéncias ideologicas que
orientaram a producdo de sentidos sobre EA e sobre formacédo de professores
anteriormente mencionadas.

Sobre as perspectivas de formacao continuada de professores em que as
teses analisadas se basearam, tomamos como referéncia os trabalhos de Cochran-
Smith e Lytle (1999) que estudaram a formacédo continuada a partir do aprendizado
do professor e Diniz-Pereira (2014) que apresenta os diferentes modelos de
formacao continuada. A partir desses estudos, procuramos analisar os trabalhos
considerando 3 (trés) diferentes perspectivas de formacdo continuada de
professores: perspectiva tecnicista, pratica e critica Durante a construcdo do
contexto de producdo, foi possivel notar que certos enunciados, ou seja, alguns
trechos das teses, nos permitiram reunir indicios que apontam para uma dessas
perspectivas de formacgao continuada de professores em Educacdo Ambiental.

Nas pesquisas analisadas que refletram uma perspectiva tecnicista na
formacdo continuada de professores, observamos em algumas teses indicios do uso
de questionarios com o objetivo de verificar se os professores incorporaram em suas
praticas o que foi ensinado no processo de formacdo continuada. Em outras
pesquisas ndo foi analisado o processo de formacdo, mas sim, se no final os
professores mudaram suas concepc¢des sobre determinado tema. Também notamos
o uso de algumas terminologias que carregam atributos implicitos em seu
significado, como reciclagem, capacitacdo e treinamento. Dentre esses trabalhos
baseados na perspectiva tecnicista as atividades de formacdo continuada de
professores em EA sao estruturadas sem envolver a participagéo dos professores.

Notamos que poucos trabalhos apresentaram indicios que nos possibilitaram
associar a uma formacao continuada de professores na perspectiva pratica, na qual

se supervaloriza a pratica da sala de aula e os saberes adquiridos na pratica dos
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professores, sem uma contextualizacdo socio histérico e sem reflexdes criticas
dessas praticas.

Por fim, reunimos em um outro grupo os trabalhos que apresentaram indicios
de um processo de formacdo continuada de professores em EA que parece ter
reconhecido a realidade local e social na qual os professores estdo inseridos,
discutido a dimensdo politica e envolvendo os professores na estruturacdo do
processo de formagéo e em uma reflex&o critica sobre as préticas. Esse conjunto de
trabalhos pode ser associados a uma perspectiva critica.

Porém, algo chamou bastante atencdo: em praticamente metade das teses
analisadas nao foi possivel identificar a perspectiva que orientou o desenvolvimento
do processo de formagéo continuada de professores em educacado ambiental, pois
elas se encontravam em uma transicao entre as perspectivas tecnicistas, pratica e
critica, gerando uma certa incongruéncia em determinadas passagens entre as
perspectivas.

Esse panorama descritivo e analitico das investigacfes realizadas é um
importante direcionamento para futuras pesquisas e/ou préaticas de formacdo. Com a
diversidade de macrotendéncias de educacdo ambiental e perspectivas de formacao
continuada de professores que foram trabalhadas nas pesquisas, surgem 0S
guestionamentos para futuras pesquisas: Qual educacdo ambiental se quer
desenvolver? Que professor se deseja? Em qual sociedade e para qual sociedade?
Qual dimensao politica e axiolégica do contexto sdcio histérico do autor influenciou a
escolha em relagcdo a macrotendéncia de EA e na formacdo continuada de
professores trabalhada nas pesquisas analisadas?

Apdbs conhecer e compreender o contexto de producdo académica (teses)
sobre a formacéo continuada de professores em Educacdo Ambiental, partimos para
segunda etapa, em que selecionamos teses que analisaram 0s cursos que foram
elaborados e desenvolvidos pelo pesquisador, autor da tese. A partir dessa opc¢éao,
analisamos 3 (trés) teses, que foram defendidas em 2009, 2014 e 2015, e nas quais
pudemos encontrar indicios de orientacdo dos trabalhos baseados em uma
perspectiva tecnicista, critica e em transicdo, respectivamente. Essa analise foi
realizada com o objetivo de compreender a imagem dos professores que aparecem
discursivizadas nas teses de formagdo continuada em Educacdo Ambiental e

estabelecer relacbes entre a base tedrica e os discursos construidos nesses
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trabalhos, considerando os conceitos de discurso direto e indireto e acabamento,
propostos por Bakhtin (2011, 2014).

O discurso sobre os professores em processo de formacgéo continuada nas
teses de Educacdo Ambiental é construido pelas vozes tedricas e pela imagem dos
professores constituidas nas pesquisas.

O discurso presente nas teses reflete e refrata os discursos propostos nos
documentos oficiais sobre educagdo ambiental e formagao de professores, no qual
colocam a interdisciplinaridade e a transversalidade como um possivel modo de
trabalhar a EA.

As vozes tedricas presentes nas teses sobre o professor em processo de
formacao continuada em Educagdo Ambiental foram apresentadas por meio dos
discursos diretos e indiretos. Os discursos diretos seguem um estilo linear, que
atribui a responsabilidade enunciativa-discursiva ao tedrico referenciado. Nesses
casos, notamos uma impessoalidade no discurso direto; em muitos momentos das
teses analisadas o discurso direto foi usado para reforcar o que ja havia sido dito,
transformando o dado construido em um posicionamento monumental, tomando-o
como verdade.

O discurso indireto, que tem um estilo pictérico, em que o autor insere seus
comentarios, foi usado nas teses analisadas em sua maioria como o discurso direto,
a partir do qual visou-se reforcar o que havia sido dito, na maioria das vezes por
meio do discurso indireto analisador de conteddo. Porém, também encontramos o
uso do discurso antecipado disseminado, que revela apreciacdes do que sera
apresentado e o discurso impressionista, que indica o tema abordado, onde a
apresentacao do discurso do outro acontece com maior liberdade.

Nas teses analisadas, independente de qual perspectiva de formacao
continuada de professores foi baseada, o discurso sobre o professor, por meio dos
discursos diretos e indiretos e do acabamento que o autor deu ao professor,
construiu a imagem do professor como um sujeito com limitagdes e dificuldades.

Os sentidos desse discurso sobre os professores, reflete a ingenuidade
académica das propostas de formacgédo continuada em resolver algum problema por
meio do curso, sendo que a problematica € histérica e vem também da formacéo
inicial. Percebe-se, também, o reflexo da imagem construida na sociedade, uma
imagem coletiva sobre o professor, pois nas pesquisas, ou seja, nas teses

analisadas, observa-se um comportamento igual aos relatorios de estagio da
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formacdo inicial, onde critica o professor que esta observando e julga que certo é a
proposta apresentada pelo autor.

A imagem coletiva construida sobre o professor alimenta as expectativas de
relacdo e comportamento. A imagem do professor é definida pelos parametros da
cultura e da academia. Assim, os sentidos desse discurso sobre os professores,
como um sujeito que tem compreensdes pontuais e limitacbes para trabalhar a
tematica ambiental, reforca o entendimento quanto a necessidade de cursos de
formacao continuada em educacao ambiental. Certamente que ao fazer essa analise
alguns elementos devem ser considerados, sera que nas outras modalidades de
formacdo continuada em EA, o discurso sobre o professor é de um sujeito com
limitagBes e dificuldades? Se sim, seria possivel mudar os sentidos desse discurso
sobre o professor?

E importante ressaltar que a imagem do professor refletida em um trabalho
nao € estatica, ou seja, pode mudar de acordo com a dimensdo axiolégica e
ideolégica construida pelo autor nas relagdes dialdgicas estabelecidas ao longo do
tempo. Esta pesquisa ao analisar o discurso e os sentidos do discurso sobre o
professor em processo formacgdo continuada de EA, promove uma reflexdo sobre a
imagem gue vem sendo construida nas pesquisas e as vozes tedricas que reforcam
essa imagem.

Diante do discurso e os sentidos desse discurso sobre o professor em
processo de formacdo continuada em EA, apontamos para o risco dos estudos
culpabilizar e responsabilizar o professor pelo fato das atividades escolares nao
atenderem as expectativas que outros constroem sobre a EA. Tal postura acaba por
ndo reconhecer a dimensédo politica envolvida, as lacunas da formacéo inicial e as
limitacdes da escola.

Com isso, a presente pesquisa aponta como promissora as tentativas de
analise do discurso e os sentidos desse discurso sobre o professor para subsidiar
pesquisas futuras que visem desenvolver cursos de formacdo continuada e
aprofundar as imagens que vimos construindo sobre o professor em processo de

formacgao continuada em EA.
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Apéndice B

Teses selecionadas para analise a partir do banco de dados do Projeto EArte
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Numero da | Ano Titulo da Tese Autor da Programa de Instituicdo
tese no pesquisa pés-graduacéao
corpus
documental

T1 1997 | Educacao para o Michéle Ecologia e Ufscar

ambiente amazonico Tomoko Sato Recursos
Naturais

T2 1998 | Educacdao matematicae | Ademir Donizeti | Educacéo Unicamp
ambiental: um contexto Caldeira
de mudanca.

T3 2001 | Rede de relacdes: os Martha Tristéo Educacao USP
sentidos da Educacao Ferreira
Ambiental na formacao
de professores

T4 2002 | Educacao ambiental e Heloisa Educacao Unesp
residuos solidos: um Chalmers Sisla | Escolar
estudo com professoras | Cinquetti
das séries iniciais do
ensino fundamental

T5 2002 | A dimensao ambiental Sonia Beatris Ecologia e Ufscar
no desenvolvimento Balvedi Recursos
profissional de Zakrzevski Naturais
professoras e
professores das escolas
rurais

T6 2002 | Relacao sujeito- Ana Lucia Educacao Unicamp
conhecimento em uma Crisostimo
experiéncia de formacéo
continuada em educacéo
ambiental: a busca do
gesto musical autbnomo

T7 2002 | A praxis ambiental e a Alvamar Costa Educacao UFRN
educacéo escolar de Queiroz

T8 2003 | O trabalho com valores Dalva Maria Educacao Ufscar
em Educacdo Ambiental: | Bianchini
investigando uma Bonotto
proposta de formagéao
continua de professores

T9 2004 | Integracado entre Paulo Henrique | Ecologia e Ufscar ok
ecologia de bacias Carneiro Recursos
hidrogréficas e Marques Naturais

Educacdo Ambiental
para a conservacao dos
rios da Serra do Mar no
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estado do Parana

T10 2005 | Educacao ambiental e a | Nilza de Oliveira | Educacéo USP
formacao de professores | Sguarezi
das séries iniciais do
ensino fundamental
T11 2006 | Formacéao de Vania Maria Ensino e Histéria | Unicamp
professores para o Nunes dos de Ciéncias da
estudo do ambiente: Santos Terra
projetos escolares e a
realidade socioambiental
local.
T12 2006 | Proposta de organizacdo | Marcia Helena Ciéncias da USP
curricular em curso Vargas Engenharia
técnico Manfrinato Ambiental
profissionalizante: meio
ambiente e educacédo
ambiental - um estudo
de caso
T13 2007 | Aprendizagem Marlene Educacéo Ufscar ok
profissional da docéncia: | Francisca
repercussdes de um Tabanez
projeto de politicas Ribeiro
publicas em educacao
ambiental
T14 2008 | A contribuicdo de Maria Celina Educacao UFC
Monteiro Lobato para a Furtado Bezerra
(re)construcao de e Costa
concepcgdes e praticas
de Educacgdo Ambiental
das professoras de
Educacao Infantil
T15 2008 | Estudos e praticas Tania Regina Ecologia de UEM
colaborativas ndo Corredato Ambientes
presenciais em Periotto Aquaticos
Educacdo Ambiental: Continentais
implantagcdo de uma
solucdo na Web para
interacdo com as
escolas da regido de
inundacao do Alto Rio
Parana
T16 2008 | Educacao ambiental Lucia Helena Educacéo Unesp
formadora de cidadania: | Manzochi Escolar

as contribuicdes dos
campos teérico-
metodoldgicos de
"conflito socioambiental”
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e "educacao moral"

T17 2009 | Gestdo em Educacéo Odete Catarina | Engenharia e UFSC
Ambiental e a formacao Locatelli Gestéo do
de professores: Conhecimento
interdisciplinaridade e
sustentabilidade
T18 2009 | Arte e conscientizacao Viviane Esther Educacao UFRGS
ambiental: uma reflexao Lorenz
sobre a formacao
continuada de
professores,
fundamentada em Basil
Bernstein
T19 2010 | Educacdo ambientale a | Jane Educacao UFRGS
formacao de professores | Liberalesso
na Universidade Federal | Pereira
de Santa Maria - RS
T20 2010 | Biocombustiveis: Doroti Quiomi Engenharia Unesp
concepcgdes de energia Kanashiro Mecanica
com enfoque para a Toyohara
Educacdo Ambiental
T21 2011 | Impactos ambientais Angela Maria de | Ciéncia Florestal | UFV
decorrentes da Carvalho Maffia
mineracéo de bauxita e
proposicéo de
estratégias de formacao
docente no entorno do
Parque Estadual da
Serra do Brigadeiro
T22 2013 | Aprender a ser educador | Sabrina das Educacao Furg
da EJA nos ambientes Neves Barreto Ambiental
onde transita: o olhar de
uma educadora
ambiental
T23 2013 | Professores para a Leci Soares de Educacao PUC
educacgdo ambiental: a Moura Dias
interdependéncia entre
saberes na construcao
da prética docente
T24 2014 | Formacédo em educacdo | Lucimara da Educacéo UFSC
para o desenvolvimento Cunha Santos Cientifica e

sustentavél:
contribuicBes para o
desenvolvimento
profissional de

Tecnolégica
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professores de ciéncias

T25

2014

Caminhos para uma
educacdo ambiental
critica como centro de
forcas no curriculo do
curso técnico em
mecéanica do
Ifes/campus Vitéria

Mariluza Sartori
Deorce

Educacao

PUC

T26

2014

A Educacdo ambiental e
0 ensino de Geociéncias
em unidades de
conservacgao: o papel
interlocutor da escola no
municipio de Peruibe
(SP)

Caué
Nascimento de
Oliveira

Ensino e Histéria
das ciéncias da
Terra

Unicamp

T27

2014

A educacdo ambiental
critica e sua contrugdo
na escola publica:
Compreendendo
contradi¢cdes pelos
caminhos da formacéo
de professores

Danielle Cristina
de Souza

Educacao para a
Ciéncia

Unesp

T28

2015

O quefazer docente no
curriculo da educacao
ambiental:
potencialidades e
tensdes

Suzete Rosana
De Castro
Wiziack

Educacao

Universidad
e Catolica
Dom Bosco

T29

2015

O trabalho de campo e a
educacgdo ambiental na
formacgéo continuada de
professores

Paulo Augusto
Berezuk

Educacao para a
Ciéncia e a
Matematica

UEM

T30

2015

Educacao ambiental e
formacéo de professores
de uma escola rural do
entorno do Parque
Estadual da Serra do
Brigadeiro - MG

Glaucia Soares
Barbosa

Educacao

Unicamp

T31

2015

A educacéo a distancia
€como apoio a
implantacdo de um
transito cidaddo: a
experiéncia da cidade de
Sé&o Paulo

Josefina
Giacomini
Kiefer

Educacéo, Arte e
Histéria da
Cultura

Universidad
e
Presbiteria
na
Mackenzie

T32

2016

Educacdo Ambiental e
Educacao Fisica escolar:
uma proposta de

Derli Juliano
Neuenfeldt

Ambiente e
Desenvolvimento

Univates
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formacao de professores
a partir de vivéncias com
a natureza

T33 2016 | Aiinsercdo da Educacdo | Ediane Educacao em UFMS
Ambiental na formacao Machado Ciéncias
de professores: das Wollmann Quimica da Vida
percepcoes, as praticas e Saude

T34 2016 | Educacao ambiental José Pedro de Educacao Unimep
critica e formagéo de Azevedo
professoras fundada na Martins
investigacdo-acao e na
parceria colaborativa

T35 2016 | A formacéo continuada Miriam Educacao Unesp
de educadores Suleiman Goes | Escolar
ambientais a partir de
filmes

T36 2016 | O movimento da Raquel Fabiane | Educacao Univali

formacéo continuada em
Educacdo Ambiental:
experiéncias vividas.

Mafra Orsi




