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RESUMO

O desenvolvimento deste trabalho partiu do seguinte questionamento: a educagéo
ambiental (EA) tem contribuido para a construgdo da cidadania? Consideramos que
a EA pode contribuir para a efetivagao de transformagdes sociais ao colaborar para
a formacéao de sujeitos autbnomos/cidaddos. Embora reconhecamos que as escolas
brasileiras apresentem muitas condi¢cdes desfavoraveis para a concretizagcéo de tais
praticas, interessava-nos investigar suas possibilidades. Procurando conhecer
iniciativas nesse sentido nas escolas, elegemos para nossa investigacéo a proposta
de construcdo da Agenda 21 Escolar. Com base na abordagem qualitativa de
pesquisa, objetivamos identificar a perspectiva de EA presente em dois documentos
oficiais que se referem ao desenvolvimento da proposta de interesse — “Formando
COM-VIDA: Construindo Agenda 21 na Escola” (MMA/MEC) e “Agua Hoje e
Sempre: Consumo Sustentavel” (SEE/SP). Objetivamos também analisar o
encaminhamento dessa proposta até as escolas da rede estadual paulista de
ensino, verificando se tais documentos e seu encaminhamento colaboraram para a
construgdo da cidadania dos educandos. Por meio da analise de conteudo dos
documentos oficiais, identificamos alguns limites e possibilidades referentes a
contribuicdo para essa construcdo. Ja por meio da analise de conteudo das
entrevistas estruturadas realizadas junto a diversos atores ligados ao
desenvolvimento da proposta, identificamos diferentes aspectos ligados aos
contextos de produgdo das politicas curriculares, as quais a proposta esta vinculada.
Entre eles, destacam-se: o longo percurso que a proposta percorreu até sua
concretizagdo junto aos alunos, a énfase no documento estadual na Secretaria
Estadual de Educagéo de Sao Paulo, o carater autoritario de seu encaminhamento,
as resisténcias, releituras e adaptacbes sofridas. Discute-se a necessidade de
alteragdes profundas na estrutura da escola publica, destacando-se o
desenvolvimento da autonomia dos profissionais da educagcdo, bem como, da
democratizagao do sistema educativo, a fim de torna-lo um ambiente mais favoravel

para a construcéo da cidadania.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental, Cidadania, Agenda 21 Escolar, Politicas

Curriculares



ABSTRACT

The starting point of this work was the following question: has the environmental
education (EE) contributed to build citizenship? We argue that EE can contribute to
put into effect social changes since it plays a role in the education of independent
human subjects/citizens. Although we're aware of the poor conditions of Brazilian
schools and the difficulties to carry out EE practices, we aimed to investigate their
possibilities. Searching to know about some initiatives of this kind in schools, we
chose to organize the School Agenda 21. Based on a qualitative approach, our aim
was to identify the EE perspective present in two official documents concerning the
School Agenda 21 — “Educating WITH-LIFE: Organizing the Agenda 21 in Schools”
(MMA/MEC) and “Water Today and Always: Sustainable Consumption” (SEE/SP).
We also analysed how this purpose was forwarded to the public schools in the Sao
Paulo State, checking if such documents and the way they were forwarded
collaborated to build the students' citizenship. By doing the content analysis of the
official documents, we identified some Ilimits and possibilities related to the
contribution for this building. As for the content analysis of the structured interviews
carried out with many social actors related to the development of the purpose, we
identified different aspects concerning the context of production of curricular policies,
to which the purpose is linked. We point out some of them: the long path taken until
the purpose was finally applied to the students, the emphasis given to the State
document at the SGo Paulo State Secretariat for Education, the authoritarian way by
which it was forwarded, and the oppositions, reinterpretations and adaptations made.
Therefore, we discuss the necessity of deep changes in the structure of public
schools, such as helping educators to become more independent and developing the
democratization of the educational system, making it a better environment for the

building of citizenship.

Keywords: Environmental Education, Citizenship, School Agenda 21, Curricular

Policies.
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INTRODUCAO

As pesquisas sdo sempre motivadas por um questionamento para o qual n&o
se tem uma resposta evidente e que provoca, no pesquisador, desassossego. No
Nosso caso, nossa grande preocupacao esta relacionada a mitigacdo dos riscos e
impactos ambientais decorrentes do modelo de sociedade em que vivemos e as
possibilidades que a educacao ambiental (EA) apresenta nessa empreitada.

Partimos do principio de que, para mitigar o atual quadro de degradagéo
ambiental, faz-se necessario rever profundamente a “visdo de mundo e da vida” que
predomina em nossa sociedade. Bastos Filhos (2001), ao fazer uma revisdo do
século XX, verifica que nele se desencadeou um “quadro de gravidade”, um “quadro
de horror”: duas grandes guerras, crimes hediondos (massacres, torturas, chacinas,
campos de concentragdo, racismo, guerras étnicas, entre outras mazelas),
desemprego, concentragdo de renda, marginalizagdo, escraviddo, aumento da
pobreza e da miséria, degradagcdo ambiental — a despeito dos avangos na ciéncia e
tecnologia também ocorridos.

Pretendemos um “quadro” diferente para o século presente e os vindouros,
fato que nos motivou a realizar esse trabalho. Cabe aqui enfatizar que entendemos a
construgdo da cidadania como um ponto fundamental para a construgdo de uma
nova visdo de mundo e, consequentemente, de “quadros” mais felizes para a
sociedade. Para noés, todo cidaddo — consciente da sua relagéo intrinseca com o
ambiente e a sua responsabilidade perante o mesmo — percebendo as contradicoes
da sociedade, buscara opinar e agir, objetivando minimiza-las ou transforma-las.

Nesse sentido, considerando que uma parcela expressiva da literatura relativa
a EA indica como finalidade dessa a formagdo de cidad&dos responsaveis e
participativos, um questionamento que tem nos instigado e motivou-nos a realizar
esse trabalho é: a educacdo ambiental tem contribuido para a construcdo da
cidadania?

Tal questionamento, bem como o contexto de que esse emergiu (a questio
ambiental), nos incomoda desde o inicio de nossa trajetéria profissional. Durante a

nossa graduagdo em Geografia’, realizamos um estagio’ na Floresta Estadual

' Realizamos a graduagdo na UNESP — Campus de Rio Claro/SP, finalizando a licenciatura em 2004
e o bacharelado em 2005.
?Tal estagio teve duragdo de 34 meses, no periodo de fevereiro/2003 a dezembro/2005.
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Edmundo Navarro de Andrade (FEENA)®, em que atendiamos diferentes publicos
que se dirigiam a essa unidade de conservacdo. Nessa ocasido, ja tendenciando
trilhar o caminho do magistério, dedicamos maior aten¢cado aos grupos escolares que
visitavam a FEENA. Nosso questionamento, nesse momento, abrangia a pratica do
trabalho de campo realizado por tais grupos na floresta. Decorrente desse
questionamento, durante a elaboragéo do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)*,
buscamos investigar a contribuicdo dos trabalhos de campo no desenvolvimento da
EA e na construcdo da cidadania dos educandos.

Terminada a graduacdo e, concomitantemente, o estagio na FEENA,
iniciamos uma nova etapa em nossa vida profissional, vivenciando novas
experiéncias que reforcaram esse nosso questionamento. Em 2006 assumimos,
junto a Secretaria Estadual de Educacgéo (SEE) de Sao Paulo, o cargo de professora
de Geografia. Pudemos, assim, aproximarmo-nos da realidade da rede estadual de
ensino, através das escolas em que trabalhamos, e passamos a nos questionar que
EA esta presente nessas instituicoes.

Conforme apontam varios documentos e trabalhos (BRASIL, 2007;
COPELLO, 2006; GUERRA, GUIMARAES, 2007; KRASILCHIK, 1986; OLIVATO et.
al., 2007; SEGURA, 2001), o governo brasileiro, em suas varias instancias e por
diferentes mecanismos, tem buscado promover e incentivar a EA nas escolas.
Entendemos que tais iniciativas, somadas a de outras instancias (universidades e
ONG's, por exemplo) tém incentivado a realizagdo de praticas escolares voltadas
para a EA. Segundo pesquisa realizada pelo governo federal (BRASIL, 2007)°, 94%
das escolas do ensino fundamental no Brasil afirmam desenvolver a EA.

Diante dos dados que apontavam para a presenca da EA nas escolas
brasileiras, nos instigava saber que educacdo ambiental seria essa e se esta
contribuiria. para a construcdo da cidadania dos educandos. Foi com tais

questionamentos que ingressamos no Programa de Poés-graduacdo em Educagao

® Unidade de conservagao vinculada ao Instituto Florestal do estado de S&o Paulo (IF/SP), 6rgdo da
Secretaria de Meio Ambiente do Estado.

* TCC desenvolvido junto ao Departamento de Educagdo da UNESP — Campus de Rio Claro/SP, sob
a orientagdo do professor Dr. Luiz Marcelo de Carvalho, no ano de 2005.

® A pesquisa “O que fazem as Escolas que dizem que fazem Educacédo Ambiental” (INEP e MEC),
ainda em andamento, objetiva diagnosticar a presenca da EA nas escolas brasileiras e constituiu-se
em trés etapas: a primeira etapa, finalizada, realizou-se com dados Censo Escolar 2001-2004 e
quantificou a presenga da EA nas escolas brasileiras; a segunda etapa consiste em detalhar,
através de pesquisa de campo por amostragem, a forma pela qual a EA é realizada nas escolas
brasileiras; a terceira fase refere-se a pesquisas etnograficas e estudos de caso para maior
detalhamento de como a EA é realizada nas escolas brasileiras (BRASIL, 2007).
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(PPGE) da UNESP — Campus de Rio Claro, no nucleo tematico educagdo ambiental,
para desenvolver nosso mestrado e, a partir deles, que realizamos a pesquisa que
ora apresentamos.

Tais perguntas, como qualquer questionamento cientifico, constituiram-se a
partir de um referencial teérico especifico com o qual nos identificamos. Nesse caso,
nossos questionamentos estdo delimitados pelo o que entendemos por educacéo
ambiental.

Conforme salienta Copello (2006), ndo existe uma uUnica concepgcdo de EA
mas, ao contrario, prevalece o debate. Ao tratar do cenario educacional brasileiro,
Guerra e Guimaraes (2007) chegam a afirmar que nele se faz presente “[...] uma
disputa entre diferentes perspectivas de Educacdo Ambiental. [...]" (p. 164 — grifo
nosso). Layrargues (2004), ao apresentar as varias identidades da EA no pais
(alfabetizacdo ecolbdgica, ecopedagogia, educacdo ambiental critica, educacéo
ambiental transformadora, educacdo ambiental emancipatéria, educacdo no
processo de gestdo ambiental, educacdo ambiental para o desenvolvimento
sustentavel, educagdo ambiental comunitaria, educagdo ambiental politica,
educacao socioambiental) enfatiza tal diversidade.

Essas tendéncias da EA apresentam como substrato comum, segundo
Copello (2006), o “reconhecimento da crise ambiental e a necessidade de encontrar
solugdes” (p. 95). Entretanto, como a referida pesquisadora enfatiza, as divergéncias
comegam desde a forma como a crise ambiental & percebida.

Loureiro (2000), ao discutir posturas tipicas e probleméticas de parte
significativa dos setores ambientalistas com relagdo a questdo ambiental,
exemplifica a diversidade de olhares existentes. O referido pesquisador, apoiado em
outros, apresenta trés posturas diferentes: o naturalismo, em que os problemas
ambientais sdo abordados em sentido a-histérico, ignorando as relagdes sociais; o0
tecnicismo, em que as solugdes técnicas e de manejo e gestdo de recursos naturais
sao apontadas como capazes de resolver os dilemas naturais, ignorando-se os
aspectos politicos e econdmicos que contextualizam as opgdes tecnolbgicas; o
romantismo ingénuo, em que o ser humano é apresentado como agente nefasto,
tirando assim o foco de analise da estrutura da sociedade.

Para nés, tais posturas t¢m em comum o reducionismo da questdo ambiental.
Entendemos, como detalharemos depois, baseadas em Leff (2000, 2001) e diversos
pesquisadores (BONOTTO, 2003; CARVALHO, L.M., 2006; LAYRARGUES, 2001;
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LIMA, 1999; LOUREIRO, 2006; ORSI, R.A., 2006) que a questdao ambiental &
complexa, abrangendo multiplas dimensdes, e seu equacionamento depende de
mudangas profundas em nossa sociedade; mudangas essas que ndo se darao sem
conflitos, pois envolve diferentes interesses.

Convém aqui salientar que a EA, além do campo ambiental, esta vinculada ao
campo educativo e este também apresenta divergéncias. Como ja apontava

Krasilchik (1986), ao tratar da dificuldade para se adotar um conceito consensual de

EA, existem “[...] profundas diferencas de opinido sobre os fins da educacéo e sobre
as questdes relativas a preservacao e restauracdo do ambiente” (p. 1959 — grifo
NOssoO).

Tal diversidade de concepc¢des fundamenta uma vasta diversidade de
praticas, tratando-se, como enfatizam Valentin e Santana (2007), de uma relagéo

dialética,

Na relacao dialética entre concepgdes e praticas, as concepgdes de
Educacdo Ambiental influenciam as praticas, no sentido de que
apontam caminhos, fundamentam decisdes, orientam agdes. Por
outro lado, as praticas de Educacdo Ambiental sdo determinadas
por uma multiplicidade de fatores, que reforcam as concepc¢des
existentes, contribuem ou determinam a geragdo de outras novas.

[..] (p.15).

Sendo assim, a EA, além de constituir-se a partir de multiplas concepcgoes,
também se apresenta com uma grande diversidade de proposicdes.

Ao nos perguntarmos, portanto, que EA esta presente no sistema formal de
ensino, tinhamos a clareza de que praticas diversas s&o definidas como educagéo
ambiental. Perpassava-nos também a preocupacao, discutida por Carvalho, |.C.M.
(2004), que tal expressdo “[...] passou a ser usada como termo genérico para algo
gue se aproximaria de tudo o que pudesse ser acolhido sob o guarda-chuva das
‘boas préticas ambientais’ ou ainda dos ‘bons comportamentos ambientais’.” (p.
153).

Para nés, a expressdo educacdo ambiental designa muito mais do que bons
comportamentos ambientais. Nesse sentido, corroboramos com o que Carvalho,
L.M. (2006) apresenta como sendo uma forte tendéncia atual: “reconhecer o
processo educativo como uma possibilidade de provocar mudancas e alterar o atual

guadro de degradacdo do ambiente com o qual nos deparamos. [...]" (p. 21).
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Entretanto, é importante enfatizar que, embora acreditemos que a educagéo
possa contribuir para amenizar os problemas ambientais, pois reconhecemos a
mesma como uma pratica social que pode criar condicbes para realizagdo de
transformagdes, ndo a consideramos como o Unico ou principal instrumento de
mudancas de estruturas politicas, econdmicas ou culturais — que seria 0 que muitos
autores apontam como “utopismo pedagdgico”, “otimismo pedagdgico” ou ainda
“panacéia“ (BRANDAO, 1985; CARVALHO, L.M., 2006; LIMA, 1999).

Entendemos que a EA pode contribuir para que transformacdes se efetivem,
na medida em que colaborar para a formacgao de sujeitos autbnomos (RODRIGUES,
2001), ou seja, sujeitos com autonomia fisica, intelectual e da vontade e, portanto,
capazes de assumir o compromisso de participar da organizagao da sociedade e,
sendo assim, de exercer a cidadania. Em suma, portanto, entendemos que a EA é
um processo educativo comprometido com a construgdo da cidadania dos
educandos.

Temos clareza, entretanto, tal como nos adverte Santos (2005) de que “[...] O
termo cidadania é usado por todos pesando coisas diferentes. [...]" (p. 18). Para a
formacéo de cidadaos, entendemos que se faz necessario um processo educativo
abrangente, que contemple as dimensdes relativas aos conhecimentos, aos valores
e a participacao politica (CARVALHO, L.M., 1999, 2006). Tal processo deve estar
pautado num processo educativo horizontal, por meio de dialogos, reflexbes e
praticas, objetivando a formag&o da consciéncia critica e criadora do educando, no
interior de uma escola democratica (ARAUJO, 2002; PUIG et al, 2000;
RODRIGUES, 1996), que possibilite que o mesmo possa perceber as contradigbes
da sociedade, opinar e agir, buscando minimiza-las ou transforma-las. Para noés,
portanto, a EA refere-se a um processo educativo dessa natureza.

Pensando em todos esses aspectos, na realidade das escolas brasileiras e
vivenciando, como dito anteriormente, algumas experiéncias dessa realidade,
tendemos a acreditar que nossas escolas apresentam muitas condigbes
desfavoraveis para a efetivacdo da EA voltada para a construgdo da cidadania dos
educandos.

Krasilchik (1986), que também entende que a educacdo ambiental tem
fundamental importancia na formacgao do cidadao, ja apontava ha mais de 20 anos
problemas da realidade escolar que, segundo esta pesquisadora, poderiam impedir

ou deformar a realizagdo da EA, tais como: classes superlotadas; falta de
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instalagbes adequadas; estrutura curricular que dificulta o desenvolvimento de
atividades interdisciplinares; alunos com dificuldades socioeconémicas e que vao
para a escola mal alimentados ou cansados; professores sobrecarregados e, muitas
vezes, sem formacao para desenvolver atividades dessa natureza.

Também Guerra e Guimarades (2007), com base em alguns trabalhos de
levantamento no campo da educacdo ambiental, destacam que na maioria das
escolas tém sido realizadas praticas pontuais, fragmentadas, conteudistas e com
pequeno envolvimento comunitario.

Como apontam estes e outros autores (ALMEIDA; CAVALARI, 2007;
OLIVATO et al, 2007; SEGURA, 2001), entendemos que tais problemas persistem
ainda hoje e dificultam a realizagdo do que compreendemos que seja a EA.

Embora reconhecendo todas as limitacdes para a realizacdo do que
compreendemos por educagcdo ambiental, nos interessava investigar suas
possibilidades. Como Guerra e Guimardes (2007), entendemos que muitas
pesquisas realizadas enfatizam as limitacbes da EA; faz-se necessario buscar
investigar as possibilidades.

Segura (2001), ao se aproximar do cotidiano escolar, além de investigar os
limites (desventuras) do contexto das escolas da regido leste do municipio de Sao
Paulo/SP, no que se refere a EA, buscou elucidar suas potencialidades (venturas). A

esse respeito, a referida pesquisadora apresenta a seguinte consideragao,

Se é necessario ter clareza acerca dos limites do trabalho educativo
para a transformacdo da sociedade, € fundamental também que ele
fomente novas utopias, mostre que é possivel realizar mudangas para
melhor, seja na relagdio com o conhecimento, nas relagdes
interpessoais, na relagdo escola-sociedade, seja na relagao
sociedade-ambiente (SEGURA, 2001 p. 195).

Empenhamo-nos assim na busca de novas utopias® que nos ajudem a
construir os novos “quadros” que almejamos. Uma vez que, acreditamos que a EA
deva estar voltada para a construgéo da cidadania, procuramos conhecer iniciativas

nesse sentido nas escolas.

6 Empregamos o termo utopia no sentido atribuido por Bastos Filho (2001). De acordo com esse
pesquisador, a “[...] a funcédo desta ndo é sua plena realizagéo — se assim fosse, ndo seria utopia —,
mas sim prover condigbes de espirito para trabalharmos incessantemente, com animo sempre
novo, por um mundo menos pior. [...]" (p. 82-83).
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Em nossas buscas, ao participar de um Congresso de Educagdo Ambiental,
tomamos contato com uma proposta de EA, elaborada pelo governo federal, que nos
chamou bastante a atengdo: a construgdo da Agenda 21 Escolar. A referida
proposta, como descreveremos mais detalhadamente depois, faz parte de um
programa desenvolvido pelo Ministério do Meio Ambiente (MMA), em parceria com o
Ministério da Educagao (MEC), chamado “Vamos Cuidar do Brasil com as Escolas”.
A proposta de construgdo da Agenda 21 Escolar foi divulgada na federagéo através
de uma publicacdo, elaborada no ano de 2004, intitulada “ Formando COM-VIDA:
Construindo Agenda 21 na Escola”™’.

Interessou-nos tal proposta pelo fato da mesma incentivar a participagéo e a
interagdo com a comunidade, envolver praticas reflexivas, além de apresentar-se
como um processo permanente de EA na escola. Esses aspectos pareceram
distancia-la dos trabalhos tradicionais escolares, causando-nos uma impressao
inicial positiva de que a mesma pudesse colaborar para a constru¢ao da cidadania.

Sabemos, conforme apontam Pezzato e Prado (2005), que os documentos
curriculares nacionais enfatizam o grande potencial da educagido na construcéo da
cidadania. Com relacdo a educacdo ambiental, esta constante também se faz
presente: a prépria Lei 9.795 de 1.999, que institui a Politica Nacional de Educacao
Ambiental no Brasil, dispde, como sendo um dos objetivos fundamentais da
educacao ambiental o fortalecimento da cidadania.

Ao mesmo tempo, conforme salienta Ramos (2007), entendemos que a
crescente apropriagcdo e banalizacdo do conceito de cidadania, em diferentes
projetos no interior da sociedade, tém provocado o esvaziamento do seu sentido.
Como Pezzato e Prado (2005), entendemos que o termo cidadania, assim como
varios outros, ao ser incorporado ao discurso oficial, pode apresentar uma conotagao
distorcida e despolitizada.

Instaurou-se em nds o desassossego: que concepg¢ao de cidadania estaria
presente na proposta da construgcédo da Agenda 21 Escolar?

Nosso interesse pela referida proposta da Agenda 21 Escolar foi

potencializado pelo fato da mesma, apesar das supostas caracteristicas positivas,

" O Anexo A desse trabalho apresenta uma reproducéo da capa do material “Formando COM-VIDA:
Construindo Agenda 21 na Escola”.
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ser pautada na Agenda 21 Global® e, sendo assim, estar profundamente relacionada
ao ideario do desenvolvimento sustentavel; ideario que, como enfatiza Leff (2001)
“[...] ndo é homogéneo. Pelo contrario, expressa estratégias conflitantes que
respondem a viséo e interesses diferenciados [...]" (p. 123) e, nesse sentido, tem
sido questionado por parcela significativa dos setores ambientalistas.

Conforme salienta Diegues (7), alguns pesquisadores acenam que o emprego
do conceito de desenvolvimento sustentavel contribuiu positivamente para suscitar
um “[...] conjunto de preocupacdes sobre as relacbes entre 0 homem e a natureza, e
também dos homens entre si. [...]” (p 8). E o caso de Jacobi (2003, 2007), para quem
o referido conceito representa um “importante avango”.

Entretanto, muitos questionam o uso de tal conceito (BONOTTO, 2003;
DIEGUES, ?; LAYRARGUES, 1997; LIMA, 1999). Conforme salienta Lima (1999),

[...] Esse mesmo conceito de desenvolvimento sustentavel tem sido
alvo de criticas diversas, devido as suas ambiglidades, indefinicdes
e contradicdes, a énfase economicista e desenvolvimentista, a
auséncia de uma perspectiva espacial e de classes sociais em seu
interior, a ndo explicitacdo de como conciliar preservagéo e
crescimento no contexto do capitalismo e a possibilidade de ser
apenas uma nova cara para uma férmula velha e ja esgotada (p.
140 — grifo nosso).

Ficamos a nos perguntar: poderia uma proposta fundamentada no conceito de
desenvolvimento sustentavel contribuir para a construgdo da cidadania? Por que nao

se fundamentou tal proposta no “Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades

»9

Sustentaveis e Responsabilidade Global™ — elaborado por representantes da

sociedade civil e que se fundamenta no conceito de sociedades sustentaveis? Como

Diegues (?), entendemos que

O conceito de "sociedades sustentaveis" parece ser mais adequado
que o de "desenvolvimento sustentavel" na medida em que
possibilita a cada uma delas definir seus padrdes de producio e
consumo, bem como o de bem-estar a partir de sua cultura, de seu
desenvolvimento histérico e de seu ambiente natural. Além disso,
deixa-se de lado o padrdao das sociedades industrializadas,

® Um dos documentos oficiais elaborados na Il Conferéncia das Nages Unidas sobre Meio Ambiente
e Desenvolvimento (CNUMAD), realizada em junho de 1992, no Rio de Janeiro (Brasil) — evento por
nés conhecido como Eco-92 ou ainda Rio-92. Nos 40 capitulos desse documento estdo definidos
os compromissos que 179 paises (entre eles o Brasil) assumiram de construir um novo modelo de
desenvolvimento econémico, social e ambientalmente sustentavel. (BRASIL, 2004).

® Um dos documentos elaborados no Férum Internacional das Organizacdes N&o-Governamentais e

Movimentos Sociais, evento paralelo a Il CNUMAD, também conhecido como Férum das ONG’s.
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enfatizando-se a possibilidade da existéncia de uma diversidade de
sociedades sustentaveis, desde que pautadas pelos principios
basicos da sustentabilidade ecolégica, econdmica, social e politica,
anteriormente descritos (p. 7).

Ainda com relagao a proposta da Agenda 21 Escolar, outra caracteristica nos
intrigava: o fato desta constituir-se em uma proposta externa a equipe escolar.
Sabemos que toda proposta educativa estd sujeita a interpretagcdes e
reinterpretacées por aqueles que a implementam, assim como a resisténcias
(LOPES, 2004). Conforme aponta Valentin (2005), “Ao desenvolver um programa, as
concepcOes presentes nele, no confronto com outras no interior da escola, podem
ser refor¢adas, criticadas ou até mesmo refutadas [...]" (p. 18).

Passamos a nos perguntar. como tal proposta tem sido incorporada pela
equipe escolar? Tal incorporagdo indicaria contribuir para a construgdo da
cidadania?

As duvidas com relagdo a proposta acabaram por estimular-nos a continuar
investigando-a. A partir do contato com o documento oficial (MEC/MMA) relativo a
construcdo da Agenda 21 Escolar, portanto, pode-se dizer que houve um
“afunilamento” do questionamento que inicialmente nos motivou a realizar essa
pesquisa. Passamos entdo a nos perguntar: sera que a proposta da Agenda 21
Escolar tem contribuido para a construcédo da cidadania?

Logo, interessou-nos conhecer escolas que estivessem trabalhando com a
proposta. Por estarmos inseridas na SEE/SP, optamos por investigar a
implementacdo da Agenda 21 Escolar no estado de Sdo Paulo. Sendo assim,
contatamos a SEE/SP para identificarmos a quantidade e a localizagdo das escolas
que a estivessem desenvolvendo. Através desse contato, que se deu por telefone,
fomos informadas de que o estado de Sao Paulo tinha a sua prépria proposta para o
desenvolvimento da Agenda 21 Escolar, contida no material “Agua Hoje e Sempre:
Consumo Sustentavel”™®.

Tal fato, para nos inusitado, deixou-nos ainda mais intrigadas: por que o
estado de Sao Paulo desenvolveu outro documento para propor a constru¢do da
Agenda 21 Escolar? Seria ele parecido e/ou inspirado no documento federal?

Haveria articulagdo entre ambos? As escolas estariam desenvolvendo tal proposta

%0 Anexo B desse trabalho apresenta uma reprodugéo da capa do documento “Agua hoje e sempre:
consumo sustentavel”.
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baseadas no documento estadual ou federal? E voltando ao nosso interesse inicial:
sera que a proposta estadual de constru¢do da Agenda 21 Escolar tem contribuido
para a construcao da cidadania? Fomos atras de respostas para essas perguntas.

Estavam tracados os rumos de nossa pesquisa. A partir de entédo, decidimos
investigar as relagdes entre esses documentos voltados para a construgédo da
Agenda 21 Escolar e o potencial dos mesmos para a constru¢ao da cidadania, assim
como, investigar escolas que estivessem desenvolvendo a proposta, procurando
conhecer o encaminhamento da mesma.

Muitas eram nossas perguntas e pouco o tempo para respondé-las,
considerando os prazos do mestrado. Em consonancia com nossos prazos,

elencamos como questdes orientadoras dessa pesquisa:

= Qual perspectiva de educacdo ambiental e, consequentemente, de
cidadania os documentos vinculados a proposta de construcdo da

Agenda 21 Escolar contemplam?

= Qual o encaminhamento de tais documentos até sua concretizagéo nas

escolas?

= A partir desses documentos e seus encaminhamentos a proposta da

Agenda 21 Escolar contribui para a construc&o da cidadania?

Nesse sentido, elegemos como interesse central da pesquisa os seguintes

objetivos:

= |dentificar nos documentos direcionados ao desenvolvimento da
Agenda 21 Escolar a perspectiva de educacdo ambiental apresentada,

verificando se a construgao da cidadania é contemplada.

= Identificar e analisar o encaminhamento de tal proposta, até sua
chegada em diferentes escolas, verificando se este contribui com uma

educacdo ambiental voltada para a construgcéo da cidadania.
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Com essa investigacao, esperamos contribuir, ainda que modestamente, para
a construcdo de conhecimentos sobre os processos de efetivagdo da EA
comprometida com a construcdo da cidadania. Nosso intento com isso é o de
oferecer subsidios para a busca de caminhos que ajudem a rever a “visdo de mundo
e da vida” que nossa sociedade apresenta, a fim de construirmos um “quadro” novo
e mais feliz para toda a sociedade.

Na sequéncia, delinearemos os resultados alcangados em nosso trabalho.

Este esta organizado em quatro momentos:
= Um primeiro “| — Definindo um percurso a seguir: a abordagem e os
procedimentos de pesquisa”, em que descrevemos quais foram os
procedimentos metodoldgicos que orientaram essa investigagao, assim

como, seus encaminhamentos;

= Um segundo “ll — A primeira parte do percurso: a Agenda 21
Escolar nos documentos”, em que apresentamos a analise referente
aos documentos oficiais vinculados a proposta da Agenda 21 Escolar
(“Formando COM-VIDA: construindo Agenda 21 na Escola’ e “Agua
Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel’), bem como, o referencial

tedrico em que nos fundamentamos para realizar tal analise;

= Um terceiro “Ill — A continuagdo do percurso: o encaminhamento da
Agenda 21 Escolar”, em que apresentamos a andlise do
encaminhamento da proposta da Agenda 21 Escolar até sua chegada
em diferentes escolas, assim como, o referencial teérico em que nos

fundamentamos;

= Finalmente um quarto “IV — O fim do percurso: considera¢cdes sobre
novos rumos”, em que tecemos nossas consideracdes a respeito da

investigacao realizada e apresentamos novos questionamentos.
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| — DEFININDO UM PERCURSO A SEGUIR:
A ABORDAGEM E OS PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

1.1 - A ABORDAGEM

Como ¢é amplamente difundido na literatura que trata de questbes
metodoldgicas, ndo existe método correto ou incorreto, mas método adequado ou
inadequado para cada tipo de pesquisa. Dependendo do objeto de investigacao e do
referencial teérico é que se pode definir se um método é ou ndo adequado para a
pesquisa. Nesse sentido, € o pesquisador que, a partir de seu referencial teérico e
da natureza de seu problema de pesquisa, define a metodologia que vai adotar.

Em nosso caso, uma vez que nossa investigagcdo abrange uma complexa
interagdo de variaveis — andlise da formulagdo e encaminhamentos de propostas
educacionais, com multiplos atores envolvidos — elegemos para essa investigacao a
“abordagem qualitativa” de pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986) ou, como também é
conhecida, o “paradigma qualitativo” de pesquisa (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 1998).

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998), o “paradigma qualitativo”
de pesquisa apresenta trés caracteristicas principais:

= Visdo holistica: o significado de um comportamento ou evento deve ser

compreendido em fungdo das inter-relagdes que emergem de um
determinado contexto.

= Abordagem indutiva: o pesquisador parte de observagdes mais livres

deixando que as categorias de interesse emerjam durante o desenrolar da
pesquisa.

= Investigacdo naturalistica: a intervengcdo do pesquisador no contexto

observado é minima.

Cabe aqui ressaltar ainda que, nesse tipo de pesquisa — como € 0 nosso
caso, o pesquisador é o principal instrumento de investigagao e os dados resultantes
desta sdo essencialmente descritivos. Com relagdo ao rigor da pesquisa, esta se
caracteriza pela busca de uma descricdo detalhada do processo e do contexto
analisado (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).
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Considerando, portanto, os objetivos de nossa investigagao, baseamos-nos
nessa abordagem de pesquisa para definirmos a coleta de dados e os instrumentos
mais adequados para tal, os quais seriam entdo analisados do ponto de vista
qualitativo.

1.2 — Os PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Nossa pesquisa abrangeu dois movimentos integrados e, ao mesmo tempo,
diferenciados de investigacdo: em um deles, buscamos analisar dois documentos
oficiais que divulgaram a proposta da Agenda 21 Escolar; em outro, buscamos
analisar o encaminhamento da proposta contida nesses documentos até sua
concretizag&o nas escolas.

Ao considerarmos os procedimentos de pesquisa mais costumeiramente
descritos na literatura, entendemos que nossa investigacdo n&o se enquadra
exatamente em nenhum deles. No entanto, podemos dizer que esta se aproximou
do procedimento conhecido como estudo de caso qualitativo, ja que focaliza uma
realidade especifica, de forma contextualizada, além de envolver, de certa forma,
uma instancia em agéo (ANDRE, 2005; LUDKE; ANDRE, 1986).

Segundo Ludke e André (1986), os estudos de caso qualitativo se
caracterizam por visar a descoberta (possibilita a emergéncia de novos elementos
no desenrolar da pesquisa), enfatizar a interpretacdo em contexto (a apreensdo do
objeto considera o contexto em que ele se situa), buscar retratar a realidade de
forma completa (revela a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada
situagdo), usar uma variedade de fontes de informagédo (variedade de dados,
coletados em diferentes momentos, em situa¢cdes variadas e com uma variedade de
tipos de informantes), revelar experiéncias vicarias e permitir generalizacdes
naturalisticas (em funcdo do conhecimento experiencial do leitor), procurar
representar os diferentes pontos de vista presentes numa situagcédo (permite que o
leitor tire suas conclusdes sobre tais divergéncias), apresentar linguagem e forma
mais acessiveis de relatos (geralmente, um estilo informal, narrativo, ilustrado por
figuras de linguagem, citagdes, exemplos e descri¢des).

Em nossa pesquisa, embora pretendéssemos retratar a realidade de forma a
mais completa possivel ndo o fizemos, pois ndo foi possivel, por exemplo, observar
as praticas necessarias para completar nossa investigacdo, como detalharemos
depois. Nesse sentido, embora a presente pesquisa apresente algumas
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caracteristicas de um estudo de caso, reconhecemos (ndo entendemos) que ela
possa ndo pode ser considerada um estudo de caso “tipico”.

No que se refere aos tipos de estudo de caso qualitativo, Stake (1995) apud
André (2005) distingue trés tipos, considerando interesses diferenciados e diferentes
orientagdes metodologicas: o estudo de caso intrinseco, quando o pesquisador tem
um interesse intrinseco naquele caso particular (por exemplo, quando se deseja
investigar a pratica pedagogica de uma alfabetizadora bem sucedida); o estudo de
caso instrumental, quando o interesse do pesquisador pode ser uma questdo que
um caso particular vai ajudar a elucidar (por exemplo, investigar o processo de
apropriacao de uma reforma educacional no cotidiano escolar); o estudo de caso
coletivo, quando o pesquisador ndo se concentra em um s caso, mas em varios,
com finalidade intrinseca ou instrumental (por exemplo, varias escolas ou varios
professores).

A partir dessa categorizagdo, consideramos QUE nossa investigagéo se
aproxima de um estudo de caso coletivo com finalidade instrumental, ou seja,
baseamos-nos em varios casos (4 escolas) para elucidar uma questdo (o
encaminhamento da proposta da Agenda 21 Escolar até sua efetivacdo), sendo que
0 Nnosso interesse ndo era os casos em si, mas os ‘“insights” que o estudo
aprofundado dos mesmos poderiam trazer para o entendimento da questao.

O estudo de caso constitui-se essencialmente em trés fases — uma primeira
considerada exploratéria, uma segunda que consiste na coleta de dados sistematica
e uma terceira que consiste na analise sistematica dos dados, que se encerra com a
elaboragéo do relatério — que se superpdem em varios momentos (ANDRE, 2005;
LUDKE; ANDRE, 1986). Entendemos que essas etapas estiveram presentes nesse
trabalho, E Apresentaremos o desenrolar dessas trés fases de nossa pesquisa a

sequir.

1.2.1 — A fase exploratoria

O estudo de caso comega com um plano muito incipiente (algumas questbes
ou pontos criticos) que vai se delineando mais claramente a8 medida que o estudo se
desenvolve. Nessa fase, € o momento de estabelecer os contatos iniciais, localizar
os informantes e as fontes de dados necessarios para o estudo. Como o
pesquisador, a0 empregar tal estratégia, busca apreender os aspectos ricos e
imprevistos que envolvem uma situagdo, essa fase é fundamental para uma
definicdo mais precisa do objeto de estudo (ANDRE, 2005; LUDKE; ANDRE, 1986).
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Em nosso caso, a priori, além de analisarmos os documentos vinculados a
construgdo da Agenda 21 Escolar, interessava-nos também conhecer a sua
implementagcdo em algum contexto, para observarmos as praticas suscitadas por tal
proposta, verificando se estas colaboravam para a construcdo da cidadania dos
educandos envolvidos.

Para tanto, procuramos ter idéia do universo das escolas que estariam
implementando a proposta de interesse. Primeiramente, procuramos tal informagéo
junto a SEE/SP. Como ja mencionamos, foi através desse contato (que se deu por
telefone) que viemos a saber que o estado de Sao Paulo tinha sua prépria proposta
da Agenda 21 Escolar. Nesse momento também fomos informadas de que n&o havia
um levantamento sistematizado das Unidades Escolares (UEs) que estavam
desenvolvendo tais trabalhos''. De acordo com nosso contato, o procedimento mais
adequado na ocasido seria o de procurarmos essa informacgao junto as Diretorias de
Ensino (DEs). Assim procedemos.

Em um primeiro momento, procuramos a DE responsavel pela escola em que
atudvamos nesse momento de nossa pesquisa'’ e fomos informadas de que
nenhuma das UEs vinculadas a ela (mais de 50) estavam desenvolvendo a proposta
na ocasido. Estivemos em uma outra DE, proxima a cidade onde residiamos nesse
momento, e também por ela fomos informadas de que nenhuma das UE vinculadas
a ela (também mais de 50) estavam desenvolvendo a proposta de interesse. Cabe
salientar que, ao entrar em contato com tais DEs, em ambas fomos informadas de
que haviam sido realizados trabalhos envolvendo a proposta da Agenda 21 Escolar,
mas que estes nao tiveram continuidade. Uma vez que interessava-nos observar as
praticas relacionadas a referida proposta, prosseguimos com nossa busca de
escolas que a estivessem implementando.

Em conversa com nossos pares na universidade, identificamos uma DE onde
houve um direcionamento para realizagdo de trabalhos com essa proposta — uma
Assistente Técnica Pedagodgica (ATP) realizou uma Orientacdo Técnica (OT) dirigida
aos professores das escolas sob supervisdo dessa DE sobre o assunto'. Fomos

entéo buscar mais informacdées.

" Tal levantamento, que estava sendo realizado no mesmo periodo em que procediamos a nossa
investigacao, nao foi publicado até o final de nossa pesquisa.

'2 Encontravamos no inicio do segundo semestre do ano de 2006.

® Em contato posterior, viemos a saber, que todas as DEs da SEE/SP receberam verba para que os
ATPs realizassem OTs nesse sentido (Pcenp).
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Entramos em contato com a DE e procuramos a ATP responsavel por essa
OT. Nesse momento, fomos informadas de que ela havia se aposentado
recentemente. Buscamos entdo por alguém que pudesse nos informar como os
trabalhos das escolas estariam acontecendo. Superadas algumas dificuldades que
enfrentamos para conseguir encontrar um contato (sempre éramos remetidos a
alguém que nos encaminhava para conversar com outra pessoa), conseguimos uma
lista com os nomes e os respectivos telefones de UEs que, de acordo com nosso
informante, estariam desenvolvendo a proposta de nosso interesse.

Nessa primeira lista que obtivemos junto a esta DE, referente a escolas que
estariam desenvolvendo a Agenda 21 Escolar, constava o nome de quatro escolas
de uma mesma cidade. Por se tratarem de quatro UEs, decidimos tentar uma
primeira aproximagao com as mesmas por telefone. Ligamos para todas elas e
procuramos conversar com o(a) Professor Coordenador (PC), buscando informacgdes
iniciais sobre esse trabalho.

Entretanto, para nossa surpresa, das quatro escolas indicadas pela DE, em
apenas duas as respectivas PCs afirmaram que estavam desenvolvendo a proposta
da Agenda 21 Escolar. Com relagao as outras duas escolas, em uma delas a PC
afirmou que conhecia a proposta, mas que ndo a estavam desenvolvendo naquela
UE e chegou a indicar outra unidade para procurarmos. Nesta e na outra indicada
pela DE, as PCs (talvez recém-chegadas nas respectivas escolas) sequer pareciam
identificar do que se tratava.

Diante do exposto, decidimos entrar em contato novamente com a DE, expor
o0 ocorrido e procurar identificar outras UEs que efetivamente estivessem
desenvolvendo a proposta de interesse. Dessa vez, enfatizamos ao nosso novo
informante na DE (fomos encaminhadas a outra pessoa) que gostariamos de
contactar escolas que, de fato, estivessem desenvolvendo a proposta da Agenda 21
Escolar. Recebemos uma nova lista de UEs, coincidentemente constavam os nomes
de quatro escolas da mesma cidade (todas diferentes das apontadas na primeira
lista).

Novamente fizemos o contato por telefone e procuramos falar com o(a) PC
para obter informagdes iniciais. E tivemos nova surpresa: em uma das escolas
indicadas, a PC afirmou que nado estavam desenvolvendo a proposta; haviam

tentado, mas desistiram.
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Sendo assim, das oito escolas apresentadas pela DE nas duas listas, através
do nosso contato por telefone, identificamos apenas cinco que indicaram estar
desenvolvendo a proposta da Agenda 21 Escolar. Em busca de critérios para
definirmos quantas escolas e qual/quais estariamos investigando, fizemos uma visita
a cada uma delas, buscando identificar os sujeitos diretamente responsaveis pelo
desenvolvimento da proposta de interesse e o que estavam realizando. Nessa visita,
procuramos também apresentar um pouco do que tratava nossa pesquisa e verificar
se a escola poderia colaborar com a mesma, ja evidenciando como seria essa
colaboracgao: entrevista com os responsaveis pelo desenvolvimento da proposta, ou
ao menos com alguns deles, a disponibilizagcdo de registros das atividades
realizadas e observagé&o das praticas vinculadas a proposta.

Quatro dessas escolas foram muito receptivas a pesquisa14 e indicavam
apresentar, ja nesse primeiro contato, situagdes bastante diversificadas quanto ao
desenvolvimento da proposta. No entanto, ao visita-las, pudemos constatar que
nenhuma delas continuou a desenvolvé-la, ou ao menos, pelas informag¢des a nos
disponibilizadas, as praticas apontadas n&o estavam mais diretamente vinculadas
aos documentos relativos a proposta da Agenda 21 Escolar. Sendo assim, nas
escolas em que estivemos, ndo poderiamos observar diretamente a implementacao
da proposta de interesse.

No entanto, todo o percurso que realizamos até esse contato direto com
essas UEs, permitiu-nos identificar uma outra questdo muito interessante: o
encaminhamento de tal proposta até sua efetivacéo, revelando mdltiplos caminhos,
cheios de “meandros”.

Se de um lado ndo poderiamos olhar diretamente para as praticas
desenvolvidas por essas escolas, por outro entendemos, nesse momento, ser
interessante conhecer esse “caminho”, pois pareceu-nos importante elucidar pelo
menos alguns dos muitos meandros que uma proposta atravessa até sua efetivacéo
e 0 quanto isso varia com o contexto, podendo influenciar o resultado final. No caso

da proposta em questdo, na rede estadual paulista, até o fato de haver dois

“A quinta escola foi excluida de nossa investigagao, pois os sujeitos ndo se mostraram favoraveis a
ela. Ocorreu que a PC dessa UE tinha convicgdo de que a proposta estava sendo desenvolvida,
mas quando estivemos la para conversar com os professores supostamente “envolvidos” fomos
informados de que “o projeto” havia terminado quando, recentemente, uma das professoras de
Ciéncias (a “responsavel” pelo projeto) se aposentou. Nossa presenga e o interesse sobre a
proposta desencadeou um clima de certa “tensao” na UE. Nesse sentido, compreendemos néo ser

conveniente o desenvolvimento da pesquisa junto a essa escola.
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documentos embasando seu desenvolvimento ja revelava uma ponta desse carater.

Iniciou-se assim uma nova fase da nossa pesquisa, como segue.

1.2.2 — Afase de delimitacdo do estudo e coleta de dados

Esse € o momento do estudo de caso em que o pesquisador seleciona os
aspectos mais relevantes e faz a determinagdo do recorte, logo, estabelece os
contornos do estudo. Tal delimitacdo é importante, uma vez que n&o é possivel
explorar todos os &angulos do fendbmeno em um tempo limitado. Uma vez
identificados os contornos do problema, o pesquisador procede a coleta sistematica
de dados, sendo que a escolha dos métodos de coleta de dados depende das
caracteristicas do objeto em estudo (ANDRE, 2005; LUDKE; ANDRE, 1986).

Assim como explicitamos, durante a nossa aproximacédo dos documentos e de
algumas DEs e UEs (fase exploratoria da nossa pesquisa), julgamos interessante
investigar, além dos documentos vinculados a proposta da Agenda 21 Escolar, como
se dera o encaminhamento dessa proposta, a partir de uma DE da SEE/SP e os

resultados desse processo ao fim de sua trajetoria, até onde fosse possivel capta-lo.

1.2.2.1 — O contexto e 0s sujeitos que colaboraram com nossa pesquisa

Colaboraram com nossa investigacdo, como ja adiantamos, 4 das 5 UEs
indicadas pela ultima DE com a qual estabelecemos contato. No que se refere aos
sujeitos que colaboraram com nossa pesquisa, estivemos em contato com 13
pessoas, escolhidas por sua ligacédo direta com o desenvolvimento da proposta da
Agenda 21 Escolar, bem como, pela sua disponibilidade e interesse em colaborar
com a nossa investigagao.

Por questdes éticas, ndo revelaremos quais s&o os sujeitos e as escolas que
colaboraram com nossa pesquisa. O procedimento de se preservar as instituicdes e
a identidade dos envolvidos na investigacdo costuma ser adotado para que essas
pessoas ndo se sintam constrangidas ao apresentarem sua contribuicdo, ao
considerarem as informacgdes transmitidas comprometedoras, ou mesmo para que
ndo venham a ser prejudicadas ou coagidas quando a pesquisa for publicada.

As escolas serdo identificadas nesse trabalho através de uma codificagcio
estabelecida por nés; no caso, serdo identificadas por apenas uma letra que
definimos aleatoriamente: “A”, “B”, “C” e “D”.
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Elas estdo situadas em um mesmo municipio, com cerca de 275.000
habitantes, onde fica a sede da DE a qual as mesmas estédo vinculadas. O municipio
em que estas UEs estdo situadas pertence a Regido Administrativa de Campinas, no
estado de S&o Paulo.

Essas escolas encontram-se distantes uma das outras, estando localizadas
em pontos diferentes da cidade. Apresentam algumas caracteristicas proprias, como
podemos observar no Quadro 1, no qual buscamos sistematizar as informagdes

referentes a elas.

Dados Escola A Escola B EscolaC Escola D
Localizagéo Bairro carente | Bairro carente | Bairro carente Centro™
Ano da fundagao 1984 1992 1983 1969
N° de alunos 750 1.000 1.150 1750
N° de professores 36 40 40 100
Ciclos EF (lell) EF () e EM EF () e EM EF (Il) e EM
(el Gl EEEED 2004 2007 2005 2005
da Diretora
ificlo da daetr‘]‘;‘gg‘g 2003 1999 2005 1087

QUADRO 1 - Caracterizacao geral das escolas envolvidas em nossa pesquisa.

Como se pode notar, trabalhamos com escolas razoavelmente diferentes no
conjunto de suas caracteristicas. Cabe aqui destacar que identificamos o tempo que
a direcdo e coordenagdo passaram a atuar nas UEs (e em outros momentos a
permanéncia dos professores na mesma escola e, até mesmo, como foi o caso, a
troca da ATP na DE), pois intuimos que esse fator também poderia influenciar o
desenvolvimento da proposta. Discutiremos essa questdo da rotatividade dos
membros ligados ao desenvolvimento dos trabalhos em outro momento.

Os sujeitos envolvidos nesta pesquisa serdao identificados nesse trabalho

através de uma codificagao estabelecida por nés como segue:

'® Apesar de se localizar no centro da cidade, fomos informadas pela PC que essa UE atende alunos
de varias localidades do municipio.
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= Os professores: cada um sera identificado por uma combinagdo de duas

letras'®:
e 12]etra: escola em que leciona (Escola A — “A”);

e 22letra: a primeira letra da disciplina que leciona (Ciéncias — “C”).

= 0Os Professores Coordenadores: cada um sera identificado por uma

combinacéo de trés letras:
e 12|etra: escola em que atua (Escola B — “B”);
e 22letra: aletra “c” para designar que se trata de um PC;

o 32letra: a primeira letra da area em que é formado (Geografia — “G”).

Nosso primeiro contato em todas as escolas foi com o(a) PC, que era
procurado(a) para indagarmos sobre as atividades que se relacionavam com a
implementagcdo da Agenda 21 Escolar. Este(a) normalmente ja nos indicava, nesse
primeiro momento, quem eram os(as) professores(as) da UE que colaboraram com o
desenvolvimento da mesma.

Procuramos interagir, em cada UE, com o PC e pelo menos dois
professores(as) responsaveis pelo desenvolvimento da proposta, para podermos
complementar as descricdes sobre os trabalhos realizados e captarmos diferentes
pontos de vista, construindo uma visdo mais abrangente do desenvolvimento da
proposta da Agenda 21 em cada escola.

Na escola B, no entanto, estivemos em contato com apenas uma professora,
pois a mesma n&o contou com a colaboracédo de seus colegas, como detalharemos
depois. Ja na escola C, ndo chegamos a interagir com o PC, pois 0 mesmo n&o se
envolvera com o desenvolvimento da proposta.

Além dos professores e PCs envolvidos nas escolas, nés estivemos ainda em

contato com a ATP aposentada (identificada aqui como AtpC, pois é formada na

'® Em um caso, acrescentamos uma aspa ao codigo de identificagdo de um sujeito para diferencia-lo
de outro que atua na mesma escola e € da mesma area. Ndo mudamos o sistema de codificagdo
do trabalho para nao dificultar sua associagéo para o leitor e também por ser este o Unico caso que
coincidiram as letras, sendo ainda que tais sujeitos sdo de sexo oposto e, portanto, também ser&o
diferenciados, no texto, pelo artigo definido adequado.
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area de Ciéncias Biolbgicas), que organizou a OT referente a proposta da Agenda
21 Escolar junto a DE. Nés a procuramos com o intuito de nos aproximarmos do
processo da chegada da proposta na DE, bem como do encaminhamento da mesma
as escolas, o que ocorreu sob sua coordenacéo. A entrevista com a AtpC se deu
somente depois de termos uma parte inicial de nossa analise realizada, quando ja
inferiamos as informagbes que esta poderia nos fornecer para entendermos o
referido processo. Estivemos em contato com ela por mais de uma vez, através de
e-mail e telefonemas (além do encontro que tivemos por ocasido da entrevista).

A AtpC, que aposentou-se em 2004, esteve vinculada a SEE/SP por 30 anos.
Por 10 anos exerceu a fungéo de professora de Ciéncias/Biologia e, posteriormente,
por 20 anos exerceu a fungdo de ATP de Ciéncias na mesma DE. Desde sua
aposentadoria, passou a trabalhar na Secretaria Municipal de Educacgao, exercendo
a fungao de “Supervisora de Ensino”. Em 2007, portanto, a AtpC somava 33 anos de
dedicacéo a educacgéo.

Além da AtpC, estivemos ainda em contato com uma professora (identificada
aqui como Pcenp) funcionaria da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas
(CENP), que esteve envolvida com a elaboragdo do documento estadual relativo a
proposta da Agenda 21 Escolar (“Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel”).
Nés a procuramos com o intuito de nos aproximarmos do processo de elabora¢éo do
documento estadual, seu possivel vinculo com o documento federal, bem como o
encaminhamento da proposta da SEE/SP as DEs. A entrevista com a Pcenp se deu
quando ja tinhamos grande parte de nossa analise realizada, momento em que foi
possivel identificar algumas questées mais pertinentes para a investigagdo que na
entrevista com esse sujeito de pesquisa, poderiamos focalizar.

A Pcenp, depois de formada, atuou inicialmente como professora de
Ciéncias/Biologia na rede particular, municipal e estadual de ensino em S&o
Paulo/SP. Foi depois aprovada em um processo seletivo para trabalhar na CENP,
junto a equipe de Biologia. Continuou seus estudos, envolvendo-se, inclusive, com
uma especializagdo em EA. Além disso, foi aprovada em outros dois concursos da
rede estadual para o cargo de “Diretora de UE” e para “Supervisora de Ensino”
(funcbes que ndo chegou a exercer ja que ha 17 anos esta designada e atua junto a
CENP).

Buscamos sistematizar as caracteristicas gerais dos sujeitos envolvidos com

a nossa pesquisa no Quadro 2, apresentado na sequéncia. Algumas caracteristicas
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particulares dos professores, que julgamos importante informar, sdo apresentadas

em nota de rodapé.

. ~ < Tempo no | Tempo na Data da
St AURNCEE) Alfee) Magistério Escola Entrevista
AcC’ PC Ciéncias/Biologia 11 anos 04 anos | 12/12/2006
AP Professora Letras 03 anos 02 anos 12/12/2006
AC Professora Ciéncias/Biologia 04 anos 01 ano 12/12/2006
BcP PC Letras/Ciclo | e ll 20anos | 08anos | 01/06/2007
Ensino Fund.
BC!® Professora Ciéncias/Biologia e 18 anos 06 anos | 13/12/2006
Matematica
CcC Professora Ciéncias/Biologia 15 anos 13 anos 13/12/2006
Cc'M*® Professor Matematica 05 anos 02 anos | 13/12/2006
CcM® Professora Matematica 09 anos 07 anos | 13/04/2007
DcA PC Artes 42 anos 16 anos 13/12/2006
DC Professora Ciéncias/Biologia 12 anos 01 ano 13/12/2006
DQ Professora Quimica 12 anos 04 anos | 28/03/2007
AtpC ATP Ciéncias 33anos | 30anos? | 22/10/2007
Funcionaria Varias Graduacbes/ 2
Pcenp CENP Especialista em EA 19 anos 17 anos 13/06/2008

QUADRO 2 — Caracterizagao geral dos sujeitos envolvidos em nossa pesquisa.

Cabe aqui salientar que, embora tenhamos datado a ocasido da entrevista,

estivemos em contato com alguns sujeitos por mais de uma vez, em diferentes

momentos. As PCs, principalmente, foram contatadas num primeiro momento para

identificarmos o que a UE em que atuam estava desenvolvendo, depois para

entramos em contato com os professores e, mais uma vez ainda, quando fizemos o

levantamento das caracteristicas da escola e aproveitamos para averiguar as

atividades que a escola estava desenvolvendo (para saber se algo estava

7 Acumula cargo na rede estadual de ensino.
'® Nzo & efetiva no cargo, atua como Ocupante de Funcéo Atividade (OFA) e, na ocasido, estava

19trabalhando em outra escola.
Desenvolve outra atividade além de lecionar (empreendimento préprio).

0 Alem de atuar na rede publica de ensino, atua na rede particular.
%" No caso, na mesma DE e n3o na mesma escola (10 anos lecionando e 20 no cargo de ATP).
%2 No caso, na CENP e nao na mesma escola (2 anos lecionando e 17 na CENP).
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fundamentado na proposta da Agenda 21 Escolar). Também com alguns professores
estivemos em contato por mais de uma vez. Geralmente o segundo contato se deu
por e-mail, quando alguns deles disponibilizaram seus registros. Com poucos
tivemos um terceiro contato, buscando ainda registros, embora néo tenhamos obtido

SUCessSoO0.

1.2.2.2 — A coletade dados

Apbs estabelecermos os contornos do nosso estudo, assim como os sujeitos
que colaborariam com o mesmo, demos inicio a coleta sistematica dos dados. De
acordo com Stake (1995) apud André (2005), o estudo de caso instrumental pode
utilizar como métodos de coleta de dados “entrevista individual e coletiva com
professores, analise de documentos legais e de documentos escolares, observacéo
de reunifes dentro e fora da escola.” (p. 20). No nosso caso, empregamos a analise
de documentos oficiais e escolares e entrevistas individuais, processos que
detalharemos aqui.

Num primeiro momento, a analise documental consiste, tal como descrevem
Ludke e André (1986), em identificar quais documentos podem fornecer informagdes
para a pesquisa, procedendo-se posteriormente a analise dos dados por eles
oferecidos. Sdo considerados documentos quaisquer materiais escritos que possam
ser usados como fonte de informacgéo referente aos questionamentos da pesquisa.
Trata-se de fonte estavel e rica, que pode validar as informag¢bes obtidas por outras
técnicas ou apresentar novas informacgdes.

Com relagdo aos documentos oficiais, envolvemos nessa investigagédo o
documento federal “Formando COM-VIDA: construindo Agenda 21 na escola”
(elaborado pelo MEC/MMA) e o documento estadual “Agua Hoje e Sempre:
Consumo Sustentavel” (elaborado pela SEE/SP).

Como ja apresentamos, a questdo que nos motivou a desenvolver essa
pesquisa era saber se a educacdo ambiental tem contribuido para a construgéo da
cidadania dos educandos. Dentre as variadas propostas de EA presentes nas
escolas, decidimos investigar a Agenda 21 Escolar (divulgada pelo documento
federal) pois a mesma, a priori, apresentou-se como uma proposta de trabalho
diferenciado em relagdo aos trabalhos tradicionais escolares, ao incentivar a

participagdo e a interagdo com a comunidade, envolver praticas reflexivas e
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apresentar-se como um processo permanente de EA na escola (além do fato de nédo
termos encontrado nenhuma outra investigacao similar).

Como também ja apontamos, ao sabermos que na rede estadual paulista de
educacao (contexto que nos interessava investigar por atuarmos nele), havia outro
documento que subsidiava a implementag&o da proposta de interesse (0 documento
estadual), reconhecemos a importancia de também analisa-lo.

Quanto aos documentos escolares, em nossos contatos com as escolas
reunimos alguns documentos para serem analisados. Infelizmente n&o foi possivel
levantar os mesmos tipos de documento em todas as escolas, como se pode

observar na relacédo apresentada a seguir no Quadro 3.

ESCOLA DOCUMENTOS

A Plano e Relatério de ensino da professora AC
Plano e Relatorio de ensino da professora AP

Proposta pedagégica da escola

g &3 3

Registro das atividades realizadas referente ao desenvolvimento da
Agenda 21 Escolar

¢

Trabalhos dos alunos desenvolvidos durante essas atividades

= Um dos materiais didaticos desenvolvidos para a implementagdo da
Agenda 21 Escolar

= Proposta pedagdgica da escola

= Projetos desenvolvidos pela escola vinculados a proposta da Agenda 21
Escolar

= Relatério do projeto realizado pela professora DC (mini-horta)

QUADRO 3 — Relag&o dos documentos reunidos em cada escola relativos ao

desenvolvimento da Agenda 21 Escolar.

Entendemos que teria sido interessante termos conseguido levantar um
numero maior de documentos. Entretanto, nem todos os sujeitos que colaboraram
com nossa pesquisa quiseram/puderam disponibilizar seus documentos, muitos nem
possuiam registros escritos do que fora planejado e/ou desenvolvido, enquanto
outros demonstraram certo receio em disponibilizar seus registros.

De qualquer forma, entendemos que os documentos escolares obtidos podem

ser empregados na triangulacdo das informacgdes levantadas, permitindo-nos algum
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acesso ao que foi desenvolvido nas escolas, uma vez que niao observamos
diretamente tais praticas.

Com relagdo a entrevista, conforme salienta Lidke e André (1986), esta
possui um carater de interagdo, havendo uma atmosfera reciproca de influéncia
entre entrevistado e entrevistador. A grande vantagem dessa técnica de coleta de
dados é que ela permite correcdes, esclarecimentos e adaptagdes que a tornam
muito eficaz na coleta de informagdes.

A entrevista pode ser nao-estruturada, estruturada ou semi-estruturada. As
entrevistas ndo-estruturadas sdo aquelas em que ndo ha um roteiro a ser seguido,
sendo bastante flexiveis. Ja nas entrevistas estruturadas o entrevistador tem que
seguir muito de perto um roteiro de perguntas feitas a todos os entrevistados. As
entrevistas semi-estruturadas possuem um esquema basico com espacos para
adaptacdes, esquema que ndo é aplicado rigidamente (LUDKE; ANDRE, 1986).

No nosso caso, realizamos treze entrevistas estruturadas, sendo que em onze
delas, dirigidas a professores e PCs, foi aplicado o mesmo roteiro de perguntas
(Apéndice A). Nas outras duas, uma delas dirigida a ATP aposentada da DE (AtpC)
e a outra a professora da CENP (Pcenp), foi aplicado um roteiro diferenciado de
perguntas (Apéndices B e C, respectivamente) devido as informacdes especificas
que procuravamos levantar junto a elas.

Optamos pela entrevista estruturada, devido ao nimero relativamente grande
de sujeitos que envolvemos em nossa pesquisa e o interesse de compararmos as
informacdes levantadas, buscando identificar as singularidades nos trabalhos
desenvolvidos em cada escola.

Antes de realizarmos as entrevistas com nossos sujeitos de pesquisa, visando
perceber possiveis falhas em nosso roteiro de entrevista, realizamos uma entrevista
piloto. Colaborou com tal entrevista uma das professoras da UE que excluimos de
nossa investigagcdo, que sé aceitou colaborar quando elucidamos que as
informacdes por ela concedidas ndo seriam objeto de nossa andlise, explicitando
ainda que ela (a professora) ndo seria, em hip6tese alguma, identificada. Baseadas
neste “teste”, alteramos alguns pontos do roteiro de entrevista que consideramos
falhos.

Cabe ressaltar ainda que procuramos observar todas as exigéncias e

cuidados requeridos por qualquer tipo de entrevista: respeito muito grande ao
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entrevistado, observagdo do dia e horario marcado para a entrevista e garantia do
anonimato.
Todas as entrevistas, com o consentimento dos entrevistados, foram

gravadas em fita cassete e, posteriormente, transcritas na integra.

Além dos instrumentos de coleta de dados apresentados, utilizamos também
0 caderno de campo. Nele registramos todas as nossas impressdes a respeito dos
contatos com os sujeitos que colaboraram com nossa investigagdo, bem como

informacgdes novas, que ndo emergiram durante as entrevistas.

Definidas as fontes de dados dessa pesquisa, composta pelos documentos
(oficiais e escolares), o caderno de campo e as entrevistas, partimos para uma nova
fase do nosso trabalho: a analise sistematica dos dados, como apresentaremos a

seqguir.

1.2.3 - A fase de andlise sistematica dos dados

A analise estd presente nas varias fases da pesquisa, tornando-se mais
sistematica e mais formal ap6s o encerramento da coleta de dados. Este é o
momento de juntar os dados, analisa-los e torna-los disponiveis (LUDKE; ANDRE,
1986).

Considerando os objetivos de nossa investigacdo, bem como a abordagem e
os procedimentos adotados e, conseqiientemente, o tipo de dados reunidos valemo-
nos da estratégia de analise de conteudo para interpretar os dados levantados.

Esta caracteriza-se como sendo um método de investigacdo do conteudo
simbdlico das mensagens. Normalmente, é dividida nas seguintes etapas: definicao
da unidade de analise, codificagdo do material, registro e construgéo das categorias
ou tipologias (ANDRE, 2005; LUDKE, ANDRE, 1986), a partir das quais o fenémeno
é interpretado.

Como indica Patton (1980) apud Lidke e André (1986), trata-se de
“[...] um processo criativo que exige grande rigor intelectual e muita dedicacdo. Nao
existe uma forma melhor ou mais correta. O que se exige é sistematizacdo e

coeréncia do esquema escolhido com o que pretende o estudo” (p. 42). Tal
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processo, que € indutivo, exige um recorrente trabalho de leituras e releituras dos
dados levantados.

Embasadas por nosso referencial tedrico e pelos objetivos da presente
investigacdo, definimos como unidades de analise a EA presente tanto nos
documentos e praticas vinculados a proposta da Agenda 21 Escolar, e o
encaminhamento da mesma.

Depois de organizar as diferentes fontes de dados selecionadas (visando
facilitar seu manuseio), passamos por um processo de leituras recorrentes das
mesmas. Apds esse processo, codificamos esse material e, posteriormente, o
categorizamos.

As categorias que selecionamos para embasar nossa analise foram: a
“dimensdo dos conhecimentos”, a “dimensdo dos valores” e a “dimensdo da
participagao”, presente na EA proposta, tanto nos documentos, quanto nas praticas.
No caso do encaminhamento da proposta, utilizamos as categorias “contexto de
influéncia”, “contexto de produgéo do texto” e “contexto da pratica”. Tais categorias
foram estabelecidas a partir do referencial tedrico por nés utilizado, que sera
apresentado nas proximas segdes desse trabalho.

Sendo assim, a luz do que entendemos por EA voltada para a construgéo da
cidadania e dos elementos levantados em cada categoria de analise nos
documentos selecionados, bem como, no encaminhamento da proposta de
interesse, buscamos inferir se tal proposta, assim como seu encaminhamento,
indicam contribuir para a constru¢&o da cidadania.

O rigor dessa analise esta pautado na descricdo detalhada de cada elemento
identificado como importante para nossa interpretacao, obtido através de diferentes
métodos de coleta de dados, uma variedade de informantes, em uma diversidade de
situacdes (ANDRE, 2005; ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 1998).
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Il — A PRIMEIRA PARTE DO PERCURSO:
A AGENDA 21 ESCOLAR NOS DOCUMENTOS

Como buscamos elucidar na se¢ado anterior desse trabalho, nossa pesquisa
abrangeu dois movimentos de investigacdo: um referente aos dois documentos
oficiais que divulgaram a proposta da Agenda 21 Escolar, e outro referente ao
encaminhamento da proposta contida nesses documentos até sua concretizagéo
nas escolas.

Nessa secdo do nosso trabalho, dedicamo-nos a tarefa de deslindar o
movimento de nossa investigacdo relacionada aos documentos oficiais que
divulgaram a proposta de interesse na rede estadual paulista de educacdo: o
documento federal “Formando COM-VIDA: construindo Agenda 21 na escola”
(MEC/MMA) e o estadual “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel” (SEE/SP).

Buscamos aqui atingir um dos objetivos definidos para essa pesquisa, qual
seja, identificar nos documentos direcionados ao desenvolvimento da Agenda 21
Escolar a perspectiva de EA apresentada, verificando se a construgdo da cidadania
é contemplada.

Comecamos com a apresentacéo de parte do referencial te6rico em que nos
fundamentamos para realizar nossa pesquisa. Cabe esclarecer que, em nossos
trabalhos, nos aproximamos de dois campos teéricos: o da educagcdo ambiental e
do curriculo. Através de tais campos, percorremos algumas trajetérias, buscando
compreender, de forma mais aprofundada, conceitos envolvendo a educacéo, a
cidadania, a democracia, a tematica ambiental, as politicas educacionais, as
politicas curriculares, o contexto escolar. Embora tais trajetérias estejam imbricadas,
para efeito de organizacao das idéias, apresentaremos nosso referencial teérico em
consonancia com os movimentos de nossa investigacéo.

Apbs apresentarmos nosso referencial, prosseguimos com a apresentacéo e
analise dos documentos oficiais de interesse. A priori, analisamos individualmente

cada um e, em seguida, apresentamos uma analise comparativa.
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2.1— A EA E A CONSTRUGCAO DA CIDADANIA

A educagao ambiental constituiu-se como parte do movimento ecolégico ou
ambientalista — movimento organizado por grupos de pessoas preocupadas com a
questao ambiental. Segundo Loureiro (2006) trata-se de um movimento

[...] intrinsecamente plural, com finalidades de mudanca social
(absoluta ou ndo), composto por atores sociais individuais e
coletivos que se identificam pelo modo como compreendem e atuam
na ‘questdo ambiental’, na construgdo de novos padrdes na relagédo
sociedade-natureza. [...] (p. 64 — grifo nosso).

O movimento ambientalista tomou vulto, no cenario internacional (Estados
Unidos e Europa), no final da década de 1960, imerso no clima contracultural da
época. No Brasil, tivemos suas primeiras manifestagcdes na década de 1970, mas tal
movimento s6 se consolidou no contexto nacional na década de 80, com o processo
de redemocratizagao e abertura politica (CARVALHO, |.C.M., 2004).

Como aponta Carvalho, I.C.M. (2001), tal movimento “[...] parece ser uma

forca protagbnica na demarcacdo do ambiental enquanto esfera de acdo politica

cidada, isto é, esfera plural de decisdes comuns que afetam o interesse pubilico. [...]"

(p. 46 — grifo nosso). Nesse sentido, a questdo ambiental deixou de se restringir as
decisbes da esfera governamental, das agéncias multilaterais ou especialistas
(CARVALHO, I.C.M., 2001).

A questdo ambiental, conforme nos apresenta Lima (1999), abrange

[...] o conjunto de contradi¢cdes resultantes das interagdes internas
ao sistema social e deste com o meio envolvente. (...) De fato, a
questdo ambiental revela o retrato de uma crise pluridimensional
que aponta para a exaustdo de um determinado modelo de
sociedade que produz, desproporcionalmente, mais problemas que
solucdes e, onde as solugbes propostas, por sua parcialidade,
limitagéo, interesse ou ma fé, terminam se constituindo em nova
fonte de problemas (p. 135 — grifo nosso).

Trata-se, portanto, da “crise” de um modelo civilizatério (LEFF, 2000), modelo
esse pautado em uma matriz industrial, consumista, antropocéntrica, individualista e
imediatista. Tal questao — conforme salientam Orsi, R. A. (2006), Leff (2000, 2001) e
Lima (1999, 2002) — é complexa, abrangendo multiplas dimensdes.
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Orsi, R.A. (2006), buscando evidenciar a complexidade da questdo
ambiental, apresenta um esquema em que aponta as varias “esferas” que essa

tematica envolve, como segue:

Ecoldgico

AMBIENTAL

1A

Ideolégico/

Tecnoldgico
Cultural

Ua

(ORSI, R.A. 2006 p. 19)
FIGURA 1 - Esferas integrantes no debate ambiental

De acordo com o referido pesquisador, todas as esferas apresentadas estao
interligadas, evidenciando que as vias de solugdes sédo extremamente dificeis. Cabe
aqui esclarecer que, ao enfatizar a complexidade da tematica e a dificuldade para
encontrar “solugdes” para a mesma, ndo pretendemos disseminar o imobilismo, ao
contrario, pretendemos instigar o aprofundamento para a busca de solugdes para tal
impasse. Nesse sentido, consideramos fundamental reconhecermos a complexidade
da situacdo para nado investirmos em “solugdes” simplistas, ingénuas ou
hegeménicas.

Conforme enfatiza Lima (1999), ndo podemos incorrer em reducionismos —
sejam eles técnicos, ecoldgicos ou comportamentais. Temos que evitar visdes
fragmentadas da realidade, pois estas favorecem “[...] uma compreensao
despolitizada, alienada e redutora do problema, na medida em que oculta seus
motivos politicos e a inevitavel conexdo de suas mdltiplas dimensdes.” (LIMA, 1999
p. 144).
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Cabe aqui enfatizar ainda a dimensdo politica da questdo ambiental.
Entendemos ser fundamental salientar que a questdo ambiental é produto das
decisdes politicas (entre varias opgdes possiveis) de um modelo de organizagédo da
sociedade — sociedade essa que € heterogénea, ou seja, &€ formada por classes
sociais com poderes, atividades e interesses diferenciados. Conforme aponta Lima
(1999)

[...] decidir e desenhar um modelo de organizagédo social envolve
multiplos interesses e implica num jogo de forcas que disputa a
possibilidade de firmar uma dada interpretagdo da sociedade e, uma
dominacao sobre os demais grupos que aspiram ao poder. [...] (p.
143).

Sendo assim, concordando com Bornheim (1985), nos juntamos a outros
pesquisadores, como Carvalho, L.M. (2006) e Lima (1999), que compreendem que a
questdo ambiental &, antes de tudo, uma questado politica. Ndo se trata de negar ou
minimizar as demais dimensdes da questdao, mas entender que todas as dimensdes
da questdo ambiental estdo permeadas pela esfera politica — fato que denota a
possibilidade de participacdo dos cidadaos.

A educacdo ambiental, sendo “herdeira” do movimento ecoldgico e, portanto,
do debate acerca da questdo ambiental, inicialmente, aparece como uma pratica de
conscientizacdo para que as pessoas se envolvam em agdes sociais que visem
construir novas maneiras da sociedade se relacionar com o meio ambiente. S6 mais
tarde a EA se aproxima do campo educacional e se transforma em uma “proposta
educativa” de fato (CARVALHO, |.C.M., 2004).

Como toda tematica em fase de afirmacdo, a educacao ambiental tem sido
fruto de varios entendimentos e recebido vérias “definicbes” ao longo de sua
trajetoria, havendo diversos exercicios de explicitagdo de seus principios e objetivos.
Como ja apresentamos na introducdo deste trabalho, as variagdes das concepcdes
de EA estdo vinculadas as concepgdes de meio ambiente e ao modo como este é
percebido, assim como, a concepc¢éo de educacdo adotada.

Atualmente, a EA tem sido foco de atencdes e debates constantes.
Entendemos que tal constancia, esta atrelada a notoriedade que a questéo
ambiental atingiu recentemente. Esta ultima, se faz presente nos organismos
internacionais, nos governos, nas ONG’s, nas escolas, nas igrejas, nas esquinas,

sendo insistentemente veiculada pela midia. Conforme salienta Carvalho, 1.C.M.
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(2000) “[...] A difusdo da questdo ambiental, seja nas lutas sociais, na pratica
educativa, ou ainda nas acfes de organismos governamentais e internacionais, nao

deixa duvidas sobre a visibilidade desta problematica na esfera publica.” (p. 58 —

grifo nosso).

Considerando que os sinais da “crise ambiental” estdo bastante evidentes —
mudancas climaticas, desmatamento, desertificacdo, extincdo de espécies,
enchentes, acumulo de residuos sélidos, poluicdo do ar, agua e solo, enfim os
“sinais visiveis” — ndo haveria como tal problematica ser ignorada e solugdes nao
serem propostas. Porém, como ja enfatizamos, muitas vezes (ingenuamente ou ndo)
a questdo ambiental é encarada de maneira simplista e, sendo assim, sao
apresentadas solugbes que, a nosso ver, nem sequer se aproximam do cerne do
problema.

Conforme ja apresentamos, atualmente ha “[...] uma forte tendéncia em

reconhecer o processo educativo como uma possibilidade de provocar mudancas e

alterar o atual quadro de degradac&do do ambiente com o qual nos deparamos. [...]”
(CARVALHO, L.M., 2006 p. 21 — grifo nosso), e n6s corroboramos com esta
tendéncia.

Como também ja explicitamos, apesar de reconhecermos a educagdo como
um processo que pode criar condigbes para realizagdo de transformagdes e, assim
sendo, contribuir para amenizar os problemas ambientais, o fazemos considerando
seus limites. Sendo assim, entendemos que o estabelecimento de novas formas da
nossa sociedade se relacionar com a natureza pressupde também mudancas nas
atuais estruturas sociais, politicas e econémicas.

A partir desse entendimento, voltamo-nos para o campo da educagdo. Como
sabemos, ndo existe uma unica forma ou modelo de educacido. Apesar de
coadunarmo-nos com a teoria critica da educacdo, dentro de uma perspectiva
transformadora (SAVIANI, 1985; SEVERINO, 1986) — e, portanto, vislumbrarmos
que a educacgdo, embora condicionada pelos conflitos sociais, pode contribuir para
transformar e superar as contradi¢gdes sociais — estamos sempre atentas ao fato de
que a educacdo possui um enorme potencial para reproduzir essas contradicoes,
sendo que, muitas vezes, tal tarefa € desempenhada pelo préprio Estado.

Nesse sentido, n&o reconhecemos todo processo educativo como
desencadeador de transformacgcdes das contradicbes sociais. Muitos processos

educativos contribuem, ainda que despropositadamente, com a formacédo de
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sujeitos heterbnomos (RODRIGUES, 2001), ou seja, dependentes e conformados,
que apenas aceitam a dominacéo e reproduzem a exploracéo.

Entendemos, como Manzochi (2008), que, para um processo educativo ser
transformador, precisa ser critco e, nesse sentido, deve objetivar
“[...] instrumentalizar o educando para a pratica social concreta, para perceber as
contradicdes da sociedade e poder posicionar-se perante elas, atuando em prol da
transformacéo social. [...]" (p. 21). Para nés, portanto, a educagédo deve objetivar a
formacao de sujeitos auténomos/cidaddos 23, ou seja, pessoas livres e criticas que
buscarao a transformacgao social.

Ao nos voltarmos para as propostas de educagcdo ambiental, mais
propriamente — que como ja apresentamos, sao variadas — percebemos que nem
todas assumem uma perspectiva transformadora. Encontramos na literatura, autores
que buscam evidenciar tal fato.

Brigger (1994), por exemplo, discorre sobre uma abordagem de EA que
denomina de “adestramento ambiental’. Segundo a referida pesquisadora, muitas
vezes, praticas apontadas como sendo de educacdo ambiental ndo passam de
processos que conduzem o individuo a reprodugcédo de conceitos ou a aquisicdo de
habilidades técnicas, o que a mesma chama de “adestramento”. Entendemos que
tais praticas acabam por manter e nao transformar a realidade.

Guimaraes (2006) apresenta criticas a “educacdo ambiental
conservacionista”. Segundo esse pesquisador, tal concepcéo se baseia na légica de
que a sociedade humana degrada a natureza e, sendo assim, deve afastar-se a
sociedade da natureza. Como o referido pesquisador, entendemos que tal
concepcdo ndo passa de um instrumento para manutengcdo do status quo, ja que
foca suas a¢des na preservacdo de uma area ou espécie, comprometendo uma
compreens&o ampla do processo de degradagao do meio ambiente.

Assim como o supracitado pesquisador, Lima (2002) também critica a matriz

politico-pedagégica que ele designa de “Educacdo Ambiental Conservadora”, por

% O suijeito autdnomo, segundo Rodrigues (2001), & aquele que é capaz de estabelecer relagdes de
equilibrio racional entre suas emogdes (autonomia da vontade), assumir a responsabilidade pelo
proprio corpo e as relagbes equilibradas com o mundo natural (autonomia fisica) e determinar e
escolher livremente os meios e os objetivos de seu crescimento intelectual e as formas de insergcéao
no mundo social (autonomia intelectual). Enquanto um ator social o sujeito autbnomo “[...] € aquele
que circula e atua no conjunto da vida social de forma independente e participativa. Para isso,
requer-se que ele também seja capaz de estabelecer juizos de valor e assumir responsabilidades
pelas escolhas. [...]" (RODRIGUES, 2001 p. 251). O sujeito autonomo (RODRIGUES, 2001) &,
para nos, o auténtico cidadao.



46

esta objetivar a conservagcdo da atual estrutura social, com todas as suas
caracteristicas e valores. O referido pesquisador, além de criticar essa perspectiva
de EA, apresenta ainda uma outra o “conservadorismo dinamico”, segundo ele muito
perigosa, ja que objetiva mudancas nas relagdes sociais e entre a sociedade e o
ambiente, mas aparentes e parciais, que conservem o essencial, em suas palavras
“[...] apdia-se na idéia de mudancas cosméticas a fim de garantir que ndo haja
mudancas. [...]" (p.125).

Nao pretendemos aqui, evidentemente, esgotar a discussdo sobre as
diferentes concep¢des de EA (o que consistiria numa outra pesquisa, e de grande
félego!), mas demonstrar que nem todas as praticas identificadas como “educagao
ambiental” s&o transformadoras. Em contrapartida, encontramos na literatura
diferentes propostas de EA que explicitam sua contribuicdo visando a uma
perspectiva transformadora.

Carvalho, I.C.M. (2004), por exemplo, apresenta a “educagdo ambiental
critica”. Segundo essa pesquisadora, tal EA pode ser definida como uma educagéo
critica voltada para a cidadania e que deve formar sujeitos capazes de identificar os
diversos interesses, contradicbes e conflitos em torno da questdo ambiental,
posicionando-se diante destes.

Ja Loureiro (2006), propde a “educacdo ambiental transformadora”. O referido
pesquisador, aponta que tal EA baseia-se numa pratica emancipatéria, dentro de
uma perspectiva da pedagogia historico-critica, que desencadeia mudancas de
valores e atitudes na atividade humana visando a transformacgéao social.

Carvalho, L.M. (1999, 2006) também apresenta uma concepg¢ao da EA com
perspectiva transformadora sem, no entanto, dar nova denominac&o. De acordo com
esse pesquisador, a educagdo ambiental deve ser uma pratica de carater politico,
compromissada em construir relagdes que valorizem a vida. Tal pratica
intencionalizada, numa perspectiva critica e emancipadora — logo transformadora —
precisa contemplar trés dimensées: a politica, a referente a conhecimentos e a
valorativa.

Também n&o nos propomos aqui a listar os diferentes autores e todas as suas
consideracdes, mas explicitar a perspectiva de educagdo ambiental que entendemos
como promotora da transformacdo. Para nés, a EA, para contribuir para a

transformacédo das contradigcbes socioambientais, como ja antecipamos, precisa
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estar comprometida com a construgdo da cidadania do educando: deve obijetivar a
formagé&o de cidadéos.

Conforme nos apontam Gonzalez-Gaudiano (2003) e Santos (2005), o termo
cidadania é polissémico. Gonzalez-Gaudiano (2003) chega até a afirmar que esse
conceito é polémico, pois ao mesmo tempo em que fundamenta as reivindicacbes
sociais, pode operar como mecanismo de controle social. Tal idéia vem ao encontro
com o que ja apresentamos anteriormente: o termo cidadania pode apresentar
conotacgdes distorcidas e despolitizadas (PEZZATO; PRADO, 2005).

De acordo com Santos (2005) a cidadania constitui-se em um

“[...] conceito em construcdo historicamente situado. S&o as tradicdes, associadas a

natureza do sistema politico e as circunstancias histéricas, que marcam a

construcdo do conceito e as condices de sua transformacao.” (p. 42 — grifo nosso).
Rodrigues (2001) indica que, de certa forma, tal conceito possui “mobilidade”, ja que
varia no tempo e no espacgo — de acordo com o sistema politico estabelecido. Sendo
assim, esse autor, ao discutir os conceitos de cidadania e cidadao, assume que — no
caso desses conceitos — 0 emprego do procedimento de acompanhamento de seu
‘movimento histérico” (recurso metodolégico freqluentemente empregado para
discernir os sentidos de um conceito) ndo nos auxiliaria, uma vez que 0s mesmos
estéo atrelados as praticas relacionadas a vida politica nas diferentes organizagdes
sociais.

Como o referido pesquisador, entendemos que, para explicitarmos o conceito
de cidadania, é necessario demonstrar a opg¢do do modelo de sociedade
considerado e, a partir dele, os contornos teéricos e praticos em torno dos quais a
idéia de cidadania consolida-se.

Os contornos teéricos do que entendemos por cidadania tém suas raizes no
legado da antiguidade classica e da modernidade. De acordo com Santos (2005), a
concepgdo da cidadania herdou da antiguidade classica o atrelamento desta a
participacdo ativa na comunidade politica. Para Rodrigues (2001), a concepgéo
classica de cidadania legou-nos os fundamentos da mesma: liberdade, autonomia e
responsabilidade. Sem perder de vista o fato de que a concepc¢ado classica de
cidadania era restritiva (escravos, mulheres e estrangeiros ndo eram considerados
cidadaos), foi sobre suas bases que se constituiu, na modernidade, a sociedade de
direitos (RODRIGUES, 2001; SANTOS, 2005).
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Conforme apontam os referidos pesquisadores, na modernidade, os ideais da
Revolugdo Francesa (liberdade, igualdade e fraternidade) e, posteriormente, o
Liberalismo, consagram uma cidadania radicada nos direitos®* do cidaddo e seus
deveres, alicercada pelo Estado. Sem desconsiderar que, nesse momento, segundo
Santos (2005), a cidadania deixa de ser uma pratica e passa a ser um “status”,
podemos dizer que o legado da concep¢do moderna da cidadania é a ampliagdo dos
direitos e do universo da populacdo reconhecida como cidadd — acrescido, de
acordo com Benevides (1994), de certas ambigiiidades que se mantém até hoje®.

Sinteticamente, podemos afirmar que, para nés, a cidadania consiste na
pratica social — fundamentada na liberdade, autonomia e responsabilidade — no
ambito de um sistema democratico®®, onde todos os membros da sociedade — em
iguais condicdes?’ e direitos — participam ativamente de sua conducéo; pratica essa
que nao é inata, precisa ser ensinada.

Nesse sentido, como Severino (1992, 1994, 2001), acreditamos que a
educagéao efetiva-se como mediagcéo para a construgdo da cidadania, ja que esta
pode contribuir para a “[...] integracdo dos homens no triplice universo do trabalho,
da simbolizac&o subjetiva e das relagbes politicas” (SEVERINO, 1994, p. 100). Para
nés, portanto, a educacao deve ser a ponte para a efetivagdo da cidadania.

Conforme salienta Ramos (2007), “A educacado para a cidadania é um tema
histérico no campo educacional, tdo antigo quanto o tema da democracia. [...]" (p. 9).
A partir da década de 1990, no entanto, segundo Santos (2005), o discurso
educativo — em nivel internacional — foi invadido pelo lema “educacédo para a
cidadania”; fato que tem motivado diversas reflexdes sobre o assunto. Uma
importante questao que se coloca é: como fazer para formar cidaddos?

Entendemos que a cidadania “[...] ndo é inerente a todo ser humano nem

decorre automaticamente, de qualquer educacdo.” (SANTOS, 2005 p. 102). A

* Direitos civis (liberdade, igualdade, seguranca e propriedade), politicos (participar, direta ou
indiretamente, no poder politico) e sociais (minimo de bem-estar econémico e social através do
trabalho digno).

% Benevides (1994) enfatiza a tensdo entre o principio da igualdade — que institui-se num
pressuposto da cidadania, nesse momento, e as desigualdades inerentes ao capitalismo.
Democracia aqui entendida como a soberania popular (BENEVIDES, 1994).

2 Baseadas em Severino (1992, 1994, 2001), entendemos que tais condigbes sdo o efetivo
compartilhar do que ele chama de mediagcBes existenciais, ou seja, que “[...] as pessoas possam
usufruir, com efetividade dos bens naturais produzidos pelo trabalho, dos bens politicos decorrentes
da sociabilidade e dos bens simbdlicos gestados e acumulados pela cultura.” (SEVERINO, 2001 p.
12 — grifo nosso).
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educacdo voltada para a construcdo da cidadania® — e, portanto, para a
formacé&o de sujeitos criticos, autbnomos (capazes de pensar, sentir, desejar e agir
por si mesmo) e responsaveis, constitui-se em uma educagdo (GONZALEZ-
GAUDIANO, 2003; SANTOS, 2005) que deve envolver praticas voltadas para o
trabalho com os conhecimentos (educagdo sobre/em cidadania), praticas voltadas
para o trabalho com os valores (educacéo para cidadania), praticas voltadas para o
trabalho com a participacéo (educacao através/pela cidadania).

Para n6s (e também para os supracitados pesquisadores), tal educacgao
aproxima-se muito do que entendemos por educacdo ambiental. Santos (2005)
chega a afirmar que “Atualmente, a principal frente social da educacédo cidada é a
educacdo ambiental [...] Para além de conhecimentos, integra competéncias,
aptiddes, valores, atitudes e accdes [...]" (p. 108). A EA, portanto, visando contribuir
para a transformacédo das contradicbes socioambientais, deve preparar o educando
para lidar com as contradicbes da sociedade (através do trabalho com
conhecimentos e valores) e posicionar-se perante elas, visando a pratica social
concreta (através do trabalho com a participacao).

Nesse sentido, defendemos que a educagdo (em geral) e a educagéo
ambiental (em particular) comprometida com a construgdo da cidadania devem
compreender trés dimensdes fundamentais, as mesmas que foram propostas por
Carvalho, L.M. (1999, 2006): uma relacionada com o0s conhecimentos, outra
relacionada com valores e uma terceira relacionada com a participagéao.

Como Carvalho, L.M. (1999, 2006), entendemos que nao héa possibilidade de
gue tais dimensfes sejam tratadas de forma isolada. As dimensdes do
conhecimento, valores e participagdo, portanto, devem ser pensadas em
consonancia, uma vez que € necessaria a reciprocidade entre as mesmas.
Buscamos, inspiradas em diagrama semelhante ao proposto por Carvalho, L.M.

(1999, 2001), esquematizar tais convic¢des através da figura a seguir.

% Apesar de atribuirmos grande importancia & educac&o escolar, ndo acreditamos que é so6 na escola
que a educagéo se faz presente; esta presente em muitos lugares e momentos diferentes em nossa
vida, como afirma Brandao (1985) “[...] Para saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os
dias misturamos a vida com a educagdo” (p. 7). Assim como consideram Gonzalez-Gaudiano
(2003) e Santos (2005), as nossas expectativas de construgdo da cidadania ndo se esgotam na
escola.
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FIGURA 2 — As dimensdes da EA e a reciprocidade das mesmas para um
processo educativo compromissado com a construgdo da

cidadania.

Embora tais dimensdes encontrem-se intrinsecamente relacionadas entre si,
por uma questdo da formalizagdo do texto escrito, teceremos algumas

consideragdes sobre elas separadamente a seguir.

2.1.1 — Adimensao dos conhecimentos
O cidadao, para poder participar ativamente das decisdes que afetam sua
vida e a sociedade, precisa basear-se em conhecimentos e analises bem

fundamentados. Conforme nos apontam Krasilchik e Marandino (2004),

[...] Para participar efetivamente de uma sociedade, é necessério
que o individuo tenha sensibilidade para identificar questdes,
compreender o seu significado, bem como as limitagdes e
perspectivas dos problemas levantados, e assim ficar apto a tomar
decisbes fundamentadas de forma responsavel e coerente com seus
valores e suas posturas éticas (p. 34).
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Para tanto, “[...] € preciso que os cidadados estejam em condicBes de usar
seus conhecimentos para fundamentar suas posi¢cdes e agdes.” (KRASILCHIK;
MARANDINO, 2004 p. 34). Nesse sentido, entendemos que alguns aspectos do
processo educativo devem ser observados.

Partindo da escolha dos conhecimentos, sabemos que a complexidade e a
quantidade de conhecimento produzido socialmente acarretam desafios enormes
para a sua selegcdo. No entanto, é preciso ter claro — conforme enfatizam Krasilchik e
Marandino (2004), que a escola, apesar de possuir papel fundamental para
instrumentalizar os individuos sobre os conhecimentos, ndo tem condicbes de
proporcionar todas as informacdes necessarias a compreensao do mundo.

Nesse sentido, entendemos, assim como as referidas pesquisadoras, que a
selecdo dos conhecimentos a serem trabalhados deve ser pautada pelo publico-alvo
(pelos interesses, necessidades, desejos e visdes de mundo dos educandos)® .

E importante também, conforme aponta Carvalho, L.M. (2006), que n&o se
considere apenas os diferentes conhecimentos cientificos e filosoéficos
historicamente acumulados. Este pesquisador sugere que se inclua em nossas
praticas educativas, por exemplo, a producgao artistica.

O referido pesquisador nos chama a atengéo ainda para a “[...] necessidade
de abandonar, nas préticas educativas, a tendéncia em enfatizar os aspectos
factuais ou listar uma série de conceitos sem significados para os educandos. [...]"”
(CARVALHO, L.M., 2006 p. 31). Como ele, entendemos que os conteudos devam
ser significativos para o educando e que estes devam assumir uma postura mais
investigativa do que receptiva desses conteudos.

Para nés, assumir uma postura investigativa é fundamental para um processo
educativo que vise a formacédo de cidadados e, portanto, de sujeitos autbnomos.
Educar para a autonomia implica, segundo Rodrigues (2001), acionar os meios
intelectuais para que o educando possa conduzir — independentemente — a
continuidade de sua propria formagdo. Sob o0 nosso ponto de vista, a postura
investigativa contribui significativamente para o educando/cidad&o acionar tais meios

intelectuais.

? Temos clareza que tais escolhas, de certa forma, estdo “condicionadas” por uma série de fatores
(politicas curriculares, diferentes visbes do papel da educagdo, organizagdo escolar, para citar
alguns). Voltaremos a esse assunto no momento em que abordarmos o encaminhamento da
proposta da Agenda 21 Escolar.
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Outra importante consideracéao feita por Carvalho, L.M. (2006) € que n&o se
deixe de esclarecer as influéncias de fatores de ordem econémica, politica e social
no processo de produgdo dos conhecimentos. Krasilchik e Marandino (2004)
também enfatizam a importancia de que “[...] o cidaddo reconheca que nenhum
conhecimento é absoluto, completo ou definitivo.” (p. 41), mas engloba implicagbes
politicas, éticas, sociais e depende de fatores sociais, politicos e econdmicos.
Compreendemos ser fundamental que os educandos/cidaddos tenham essa postura
critica perante os conhecimentos.

Ao tratar do trabalho educativo relacionado as concepg¢bes de natureza
Carvalho, L.M. (2006) enfatiza que, ao se pretender um trabalho com visao critica e
ampla da realidade, deve-se evitar “[...] A perspectiva fatalista, o reducionismo
biolégico e a analise a-historica dessa questdo.” (p. 30). Concordamos com ele
também nesse aspecto.

Como Leff (2000, 2001), outros pesquisadores — Carvalho, L.M. (1999, 2006),
Lima (1999), Layrargues (2001), Bonotto (2003) e Loureiro (2006), por exemplo —
tém apontado para a necessidade do conhecimento abrangente (ndo reducionista),
que permite maior apreensao da realidade. Nesse sentido, grande parte da literatura
tem apontado para as praticas interdisciplinaridades como uma possibilidade de
evitar a fragmentacio do conhecimento e, por conseguinte, o reducionismo.

Para Leff (2000), vivemos uma “nova etapa civilizatéria: a era do
conhecimento” — em que o conhecimento (ciéncia e tecnologia) se converteu na
grande forga produtiva e destrutiva da humanidade. No entanto, para esse autor,
“Nunca antes na histéria houve tantos seres humanos que desconhecessem tanto e
estivessem tao excluidos dos processos e das decisbes que determinam suas
condicbes de existéncia; [...]" (p. 23). Concordamos com o autor e também com
Krasilchik e Marandino (2004), entendemos que conhecer e optar sdo parte dos

direitos do cidaddo em uma sociedade democratica.

2.1.2 — A dimensé&o dos valores®
Construimos nossa concepc¢do do mundo e da vida (crengas e valores) ao
longo da nossa existéncia, a partir da cultura em que estamos imersos, do grupo

social do qual participamos, sendo que nossos comportamentos e atitudes estao

¥ Dimensao dos valores éticos e estéticos ou dimensao axiolégica (CARVALHO, L.M., 20086).
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diretamente vinculados a esses valores e crengas. Nesse sentido, a formagéo
valorativa é muito importante para a formagcdo do individuo e a construcdo da
cidadania (BONOTTO, 1999, 2003; CARVALHO, L.M., 2006).

Conforme aponta Griin (1996), nossa sociedade hoje perpetua uma visdo
racionalista e instrumental de mundo, fruto da Ciéncia Moderna, que promoveu a
separacgao sujeito-objeto a qual sustenta a visao dicotdmica do mundo (sociedade e
natureza, fato e valor, ciéncia e ética).

Segundo o referido pesquisador, tal visdo antropocéntrica e instrumental
provoca, entre outras conseqiéncias, a eliminacdo das reflexdes éticas pela
sociedade. A auséncia de tais reflexdes pode ser apontada como a causa de muitos

problemas atuais, inclusive os ambientais, pois conforme enfatiza Griin (1996),

[...] a razdo cartesiana pressupde a divisibilidade infinita do objeto.
[...] E na base desta cisdo radical entre sujeito e objeto que se
pautara praticamente todo o conhecimento cientifico subseqiente.
O sujeito é o “cogito” e o mundo, seu objeto. E na base desse
dualismo que encontramos a génese filoséfica da crise ecoldgica
moderna, pois a partir desta cisdo a natureza ndo é mais que um
objeto passivo a espera do corte analitico. Os seres humanos
retiram-se da natureza. Eles véem a natureza como quem olha uma
fotografia. A natureza e a cultura passam a ser duas coisas muito
distintas. Alias, este € agora o novo ideal de educacéo: distinguir-se
0 mais possivel da natureza, tornar-se humano (p.35 — grifo nosso).

Como também podemos depreender da citagdo acima, a educagéo exerce
forte influéncia no processo de construgdo da nossa concepgdo do mundo e de vida,
o que se da de forma intencional ou ndo (BRANDAO, 1985; BONOTTO, 1999, 2003;
GRUN, 1996).

Os problemas atuais, de dimensdo planetaria, requerem um
redimensionamento do lugar do homem na natureza, uma nova visdao de mundo
(BRUGGER, 1994; GRUN, 1996; BONOTTO, 1999, 2003). Nesse sentido, como

Bonotto (2003) compreendemos que

[...] faz-se necessario partir para propostas educativas que
permitam, de maneira explicita e intencional, o trabalho com valores,
buscando tanto a identificagdo de concepgbes e valores que
subjazem a visdo de mundo instituida, como o trabalho com novas
propostas, que possam subsidiar uma nova pratica por parte da
sociedade. (p. 9)
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Como a referida pesquisadora, entendemos que o trabalho educativo com
valores ndo pode assumir uma postura de doutrinagédo ou inculcacéo de valores — o
que significaria colaborar para a formagéo de individuos heterénomos; entretanto,
como Araujo (2001) e Bonotto (1999), postulamos que “[...] os conteldos de ética e

alguns valores universalmente desejaveis voltam a ser reconhecidos como

essenciais para a formagéo dos futuros cidad&os [...]” (ARAUJO, 2001 p. 19 — grifo
nosso) €, no caso, devem ser trazidos para a escola.

Assim como Bonotto (1999; 2003) e Araujo (2001), acreditamos que principios
e valores como os pertencentes a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos, que
envolvem a justica, a igualdade, a equidade e a solidariedade (apesar de nao
deverem ser impostos a toda e qualquer cultura do planeta) sdo desejaveis para
nossa cultura (ocidental) e, consequientemente, para nossas praticas educativas.

No que se refere principalmente a questdo ambiental, como Bonotto (1999;
2003) e Carvalho (2006), vislumbramos que o trabalho educativo com valores deva
abranger tanto o campo da ética como o da estética.

Ao abordar a questdo ética, Bonotto (2003) aponta para “valores
ambientalmente desejaveis” (p. 69) — partindo do Tratado de Educacdo Ambiental
para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global. A referida pesquisadora
reune tais valores num conjunto de proposicdes que sintetizamos como sendo:
valorizar a vida, ndo somente a dos seres humanos, mas a de todos os seres;
valorizar a diversidade cultural, incluindo as geragdes presentes e futuras das
sociedades humanas; valorizar diferentes formas de conhecimento; valorizar a busca
de um modelo de sociedade baseado na sustentabilidade equitativa e qualidade de
vida para todos; valorizar a responsabilidade, a solidariedade, a cooperagdo e o
didlogo, possibilitando a todos participagdo, em um processo democratico e
autébnomo, na constru¢do de uma sociedade mais justa e equilibrada em termos
ambientais.

Também em relagdo ao campo da ética, Carvalho, L.M. (2006) destaca a
perspectiva de formacdo do sujeito ético desenvolvida por Rodrigues (2001) que

corresponderia a “[...] aquisicAdo do mais alto grau de consciéncia e de

responsabilidade social de cada ser humano, e se expressa nha participacdo, na

cooperacdo, na solidariedade e no respeito as individualidades e a diversidade. [...]”

(p. 246 — grifo nosso).
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Além da formacédo ética proposta, como Bonotto (1999, 2003) e Carvalho
(1999, 2006), entendemos ser fundamental que a educagé&o voltada para a
construgao da cidadania promova a formagéo estética. Ao se referir a ela, Carvalho,
L.M. (2006) ressalta a importancia dessa capacidade para a “[...] superacdo da
antitese entre a dimenséo racional e a dimenséo estética do mundo” (p. 35).

Segundo Bonotto (2003), a experiéncia estética constitui-se numa forma
diferenciada de apreensdo do mundo, através da qual “identificamo-nos com o
objeto estético e com ele nos tornamos um” (DUARTE JR, 1998 apud BONOTTO,
2003). A experiéncia estética, portanto, segundo a referida pesquisadora, pode-se
contrapor a visdo dicotomizada sujeito-objeto, estabelecida pela Ciéncia Moderna,
em que se valoriza o sujeito em detrimento do objeto, a ser compreendido e
dominado e que subsidiariam as praticas de dominagcdo e exploragdo, seja da
natureza, seja de grupos sociais.

Por fim, é preciso ter claro que, ao se pensar em uma formagao, tanto ética
quanto estética, o processo educativo deve envolver tanto a busca e emprego de
técnicas como o cuidado com procedimentos adequados no ambiente escolar. Este
precisa constituir-se num ambiente adequado (BONOTTO, 2003), cuidando dos
relacionamentos em seu interior, para que também sejam formadores. Conforme
elucida Araudjo (2001), “[...] os valores sao construidos a partir do dialogo e da
gualidade de trocas que sao estabelecidas com as pessoas, grupos e instituicdes
em que se vive.” (p.15). Nesse sentido, faz-se necessario que tanto os ambientes
quanto os processos educativos propiciem aos educandos construirem “valores

universalmente desejaveis”, e dentre eles “valores ambientalmente desejaveis”.

2.1.3 — A dimensé&o da participacdo®

Ao explorar alguns aspectos sobre a dimensao da participacdo, Carvalho,
L.M. (2006) nos chama a ateng&o para o potencial transformador da educagéo,
mediante a participagédo efetiva dos seres humanos nos processos de construgédo
das relagdes sociais e, para tanto, a importancia da formagao do sujeito autbnomo —

na perspectiva explicitada por Rodrigues (2001), um sujeito que participa da

*" Ou dimens3o politica (CARVALHO, 20086).
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transformacéo da sociedade, ja que é capaz de estabelecer juizo de valor e assumir
responsabilidades pela escolha®.

Reiteramos aqui que, tal como Benevides (1994), Rodrigues (2001) e Ramos
(2007), compreendemos que a efetivacdo da cidadania pressupde o compromisso
de participar da organizacdo da sociedade e, sendo assim, depende de seu
engajado exercicio. Para noés, a cidadania ndo pode ser tutelada (outorgada por
outrem, pelo Estado), precisa ser construida: o cidadao tem a responsabilidade de
participar dos processos decisoérios (BENEVIDES, 1994).

Para tanto, acreditamos que o processo educativo necessita possibilitar essa
experiéncia aos educandos. Tal como Zabala (1998), entendemos que “[...] assim
como se aprende a nadar nadando, se aprende a gestionar, debater, comprometer-
se, responsabilizar-se, etc., quando héa possibilidade de fazé-lo. [...]" (p.135-136).

No que se refere a participacdo no processo educativo, como nos adverte
Puig et al (2000), é preciso termos cuidado para que ndo centremos tais
experiéncias no dialogo “[...] Nao se trata apenas de falar sobre coisas que
aconteceram e que nos preocupam, mas de procurar maneiras de intervir que sejam
compreensiveis e aceitaveis para todos.” (p. 33). Em sentido oposto, ndo € desejavel
que a participacao seja centrada apenas na acéo, o que desencadearia um ativismo
sem uma finalidade clara e, conseqlientemente, pouco eficaz para desencadear
mudancgas.

Faz-se necessario, no nosso entendimento, que a participagéo seja refletida e
fundamentada, para que nao figure apenas como ativismo ingénuo. Conforme
enfatiza Loureiro (2006), “[...] teoria sem préatica € exercicio racional abstrato sem
efeito concreto, pratica sem teoria € ativismo que nao resulta em processos objetivos
de mudancga.” (p. 91).

No que se refere principalmente a questdo ambiental, cabe aqui fazer
algumas consideracdes sobre a metodologia de resolucdo de problemas ambientais
locais e suas abordagens (LAYRARGUES, 2001), para que nao incorramos em
atividades pouco efetivas para a constru¢céo da cidadania dos educandos. Tal como
nos apresenta o referido autor, essa metodologia consiste no exercicio concreto de
identificar problemas que repercutem na qualidade do meio ambiente, elucidar as

suas causas e determinar os modos de resolvé-los.

%2 Como ja explicitamos, para nés o sujeito autdnomo é o cidadao.
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Como Layrargues (2001), valorizamos tal estratégia, pois entendemos que a
mesma possibilita uma aproximacgéo do vinculo entre os processos educativos e a
realidade dos educandos; favorece a compreensdo da complexidade da questdo
ambiental em suas multiplas dimensées; possibilita o desenvolvimento da visdo
critica e da responsabilidade social nos educandos — vitais para a construgdo da
cidadania — ja que foge da tendéncia desmobilizadora da percepgédo dos problemas
globais.

Entretanto, para que a estratégia da resolugdo de problemas locais possa
desenvolver tais potencialidades, esta precisa ser abordada com um tema-gerador e
ndo como uma atividade-fim (visa unicamente a resolu¢cdo pontual do problema
abordado). Caso contrario, por maior que seja o aprendizado da experiéncia pratica,
sem a problematizacao, reflexdo e dialogo sobre as causas e conseqiiéncias do
mesmo, a estratégia promoverd mudancas puramente comportamentais
(LAYRARGUES, 2001).

Sendo assim, como Manzochi (2008), entendemos que o processo educativo
deve possibilitar ao educando “[...] formar entendimentos sobre a dimenséo politica
da vida em sociedade. Entender o que é esta dimenséo politica e compreender sua

din&mica.” (p. 256).

Com relagéo a essas trés dimensdes apresentadas — conhecimentos, valores
e participacdo — desejamos ressaltar que estas necessitam ser abordadas a partir da
perspectiva critica da educagdo. Sendo assim, as praticas educativas devem pautar-
se num processo horizontal, por meio de dialogos, reflexdes e praticas, objetivando a
formac&o da consciéncia critica e criadora do aluno, para que ele possa perceber as
contradicdbes da sociedade e possa opinar e agir, buscando minimiza-las,
objetivando transforma-las.

Acreditamos que esse processo educativo horizontal possibilitara
“[...] acionar os meios intelectuais de cada educando para que ele seja capaz de
assumir o pleno uso de suas potencialidades fisicas, intelectuais e morais para
conduzir a continuidade de sua propria formacéo. [...]" (RODRIGUES, 2001 p. 241).

Afinal, com a construgdo da cidadania se busca formar um sujeito autbnomo.

E a partir dessa perspectiva de EA que apresentamos, voltada para a

construgdo da cidadania do educando (e conseqiientemente para a transformagao
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social), que buscamos analisar os documentos direcionados para o desenvolvimento
da Agenda 21 Escolar. Neles buscamos identificar a perspectiva de EA presente e
em que medida esta se aproxima ou n&o da perspectiva apresentada em nosso
referencial, verificando se a constru¢do da cidadania é contemplada. Apresentamos

os documentos e nossa analise a seguir.

2.2 — A PERSPECTIVA DE EA E CIDADANIA NOS DOCUMENTOS DA AGENDA 21 ESCOLAR

2.2.1 — O Documento Federal: “Formando COM-VIDA: Construindo Agenda 21
na Escola”

Em 2004, o MMA e o MEC publicaram em parceria o material “Formando
Com-vida: Construindo Agenda 21 na Escola”. Este apresenta uma proposta para se
criar a Comissao de Meio Ambiente e Qualidade de Vida na Escola (COM-VIDA) e
de realizar a Agenda 21 Escolar®.

A referida publicagdo faz parte do programa “Vamos Cuidar do Brasil com as
Escolas”, definido na | Conferéncia Nacional Infanto-juvenil pelo Meio Ambiente
(CNIJMA)**, que visa construir um processo permanente de EA na escola (BRASIL,
2007). Tal programa teve inicio no ano de 2004 e abrange quatro dimensdes, a
saber:

a) difusa — abrange a realizagdo da CNIJMA e campanhas pedagodgicas para

difundir na sociedade o debate sobre meio ambiente;

b) presencial — consiste na formacdo continuada de professores e
estudantes através de ciclos de seminarios e oficinas para aprofundar
conceitualmente temas socioambientais;

c) tecnolodgica — através da inclusao digital com o programa “Ciéncia de Pés
no Chao” e o apoio a iniciacdo cientifica/pesquisa nas escolas de ensino
meédio;

d) acOes estruturantes — incluem trés frentes:

¥ 0s documentos analisados nesta pesquisa adotam uma nomenclatura diferenciada para designar a
proposta da Agenda 21 Escolar. O documento federal adota a expressao “Agenda 21 na Escola” e
o documento estadual “Agenda Ambiental Escolar”.

* Iniciativa do MMA/MEC visando o envolvimento de adolescentes no debate de politicas publicas de
meio ambiente. A | CNIJMA, que aconteceu no ano de 2003, em Brasilia/DF, envolveu 15.452
escolas em todo o pais, mobilizando 5.658.877 pessoas em 3.461 municipios. Em 2005, aconteceu
a segunda versao da CNIJMA que envolveu 11.475 escolas e comunidades e 3.801.055 pessoas
em 2.865 municipios (BRASIL, 2007).
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o Constituicdo dos Coletivos Jovem (CJ’s) — formagédo dos integrantes
dos CJ’s e fortalecimento da participagdo da juventude organizada nos
projetos de Educagao Ambiental;

e Projeto “Educacdo de Chico Mendes” — fomento a projetos de
intervencgao transformadores envolvendo grupos de escolas;

e Formacdo da Comissédo de Meio Ambiente e Qualidade de Vida nas
Escolas (COM-VIDA) — espagos permanentes de EA na escola e

implementagao da Agenda 21 Escolar.

O documento em questao, com suas 42 paginas, apresenta a configuragao de
cartilha e destina-se a orientar toda a comunidade escolar. Trata-se de um material
bonito e atrativo: € impresso em papel reciclado, colorido, ilustrado com diversos
desenhoss5, apresenta poemas e frases de efeito, linguagem acessivel e uma
diagramacéo bastante agradavel e didatica. Estd organizado em trés partes

principais, como podemos observar no Quadro 4, que segue.

SECOES PAGINA(S) DESCRICAO
~ Onde constam algumas consideragdes iniciais
PplEE e 5-6 sobre o propésito%o material. ¥
Parte |
C.OM'VIDA: uma 7_12 Onde consta a apresentagdo do que vem a ser
comissao comprometida - a COM-VIDA.
com a escolae a
comunidade
Parte Il Onde sdo apresentadas sugestbes de como
Construindo a Agenda 21 1322 organizar a COM-VIDA A(Of_lcma do Fut}nfo) e
na Escola onde constam as Referéncias (bibliograficas)
do documento.
« Acordo de convivéncia da COM-VIDA
« Principais organizagbes na escola
. Leis e diretrizes que reforcam a existéncia da
Parte Ill 23— 42 COM-VIDA
Anexos « Carta Jovens cuidando do Brasil
. Plataforma das ag¢bes prioritdrias da Agenda
21 brasileira
- Para abrir novas janelas

QUADRO 4 - Organizacdo das se¢bes do documento “Formando COM-VIDA:

Construindo Agenda 21 na Escola”

% Elaborados por participantes da | CNIJMA.
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Como ja explicitamos, o material em questao objetiva orientar a construgéo da

COM-VIDA e a realizagdo da Agenda 21 na escola,

Esta publicagédo convida para a mobilizagdo da comunidade escolar.
Suas paginas apresentam uma proposta dos passos para se criar a
Comissdo de Meio Ambiente e Qualidade de Vida na Escola —
COM-VIDA, e para realizar a Agenda 21 na Escola (BRASIL, 2004
p. 5 — grifo nosso).

Conforme consta no mesmo, os objetivos da COM-VIDA sao:

A COM-VIDA tem um grande objetivo para todo o Brasil:

. construir a Agenda 21 na Escola.

E tem outros objetivos especificos:

« acompanhar a Educagcdo Ambiental na escola;

. organizar a Conferéncia de Meio Ambiente na Escola;

« promover intercambios com COM-VIDAS surgidas em escolas do
municipio, regido ou estado.

Cada escola vai debater quais s&o os outros objetivos especificos

da sua COM-VIDA (BRASIL, 2004 p. 10 — grifo nosso).

Sendo assim, esta explicitado no documento que um dos seus objetivos
relaciona-se a EA (vale ressaltar que este documento faz parte de um programa do
governo federal que visa construir um processo permanente de EA na escola).
Buscamos entao identificar a perspectiva de EA apresentada nesse documento a
partir das trés dimensdes que entendemos como fundamentais para tais trabalhos:
conhecimentos, valores e participagao.

Para ajudar a ilustrar algumas de nossas constatagdes organizamos o Quadro
5, que segue. Nele sintetizamos os problemas e as ag¢des propostas para enfrenta-

los que constam na “Carta Jovens Cuidando do Brasil"*®.

% Esta “carta” foi elaborada pelos delegados que participaram da | CNIJMA. Nela est&o presentes dez
propostas de intervengdo, relacionadas ao meio ambiente, que esses estudantes qualificaram como
mais significativas. As propostas se relacionam aos temas: Agua, Escola, Seres Vivos, Comunidade
e Alimentos, sendo que para cada tema s&o apresentadas duas propostas diferentes Trata-se de
um texto extenso (ocupa 11 péaginas das 42 do material), que se encontra nos anexos do material.
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TEMA PROBLEMAS PROPOSTAS

« Desperdicio (inclusive | 1. Formular um plano de agdo para
nas descargas conscientizar a populagao da necessidade de
sanitarias); preservacao da agua que contemple: criacao

. Caréncia de saneamento de um site de divulgacdo dos problemas
basico; ambientais, a cobranca de impostos para o

« Poluig¢éo dos rios; desperdicio de agua, o uso da midia para

. Falta de informacao, informar, o monitoramento do uso da agua, a
conscientizagao e preservacao das nascentes, a produgédo de
compromisso por parte materiais em braile, campanhas informativas
da populagéo; sobre os incalculaveis prejuizos do lixo

. Falta de apoio dos radioativo na agua.
orgaos publicos | 2. Criar um programa nacional, estabelecendo

; (principalmente a prazos e metas prioritarias, para a
Agua disponibilizagao de erradicagdo de problemas causados pela
verbas, fiscalizacdo das falta de saneamento basico, conscientizagao
areas de preservacao sobre o uso da agua e realizagdo de
ambiental e punicbes mutirdes de limpeza de rios e corregos;
aplicadas aos infratores | « Divulgar problemas relativos a agua e
ambientais). projetos contra o seu desperdicio;
« Criar um projeto de tratamento da agua da
chuva;
« Promover passeatas, palestras, e campanhas
educativas;
« Economizar agua e nao poluir;
« Criar grupos de fiscalizagdo e uma cota de
consumo de agua;
» Organizar cursos.

« Péssima qualidade de | 1. Criar escolas de qualidade em todas as
ensino no pais (que se comunidades (com professores qualificados
reflete nos indices de e melhorias no lazer e alimentacdo dos
violéncia, fome e alunos);
desemprego); .« Criacdo de uma matéria especifica

« Auséncia de coleta| relacionada ao meio ambiente;
seletiva na escola | 2. Desenvolver um projeto de coleta seletiva e
(influenciada pela falta reciclagem do lixo produzido na escola,

Escola de alerta dos pais e do reutlizando o material organico como
trabalho de fertilizante na horta escolar e o inorganico
conscientizagao da como matéria-prima para oficinas de artes;
propria escola). . Campanhas para incentivar a instalagdo de

hortas nas escolas

» Capacitar professores para o processo de
reutilizacao do lixo em forma de arte;

« Formar mutirbes para a reutilizag&o do lixo.

« Desequilibrio ecoldgico | 1. Cuidar dos seres vivos: evitar queimadas,
causado pela extingdo reflorestar areas desmatadas, criar parques
de animais e pela caca de protecdo ambiental, proteger espécies em

Seres Vivos preda?c’)riai . extincdo, cumprir a !ei do_s crimes ambientais,

. Fiscalizagdo ambiental com penas mais rigorosas para a
inadequada; biopirataria, trafico de animais silvestres,

« Cumprimento pesca predatéria e industrias que se

inadequado da lei;

beneficiam de contrabando de peles de
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Desenvolvimento de
tecnologias que
prejudicam o] meio
ambiente;

Falta de conhecimento e
de informacdo sobre a
EA;

Desmatamento das
matas ciliares e nativas.

2.

animais silvestres e de madeira;

Ampliar a segurang¢a ambiental,

Conscientizar a populacéo;

Elaborar um projeto de coleta seletiva;
Sensibilizar as pessoas com informagdes
sobre a forma de reciclar o lixo e como fazer
cooperativas de reciclagem;

Aprimorar o0s 0rgaos que fiscalizam as
infracdes contra o meio ambiente e os
mecanismos de puni¢&o para os infratores;
Conscientizar a populacdo (propagandas,
encontros, etc.);

Incentivar a criacdo da policia ambiental;
Reflorestar com plantas nativas em extingéo,
criando reservas naturais;

Colocar em pratica as leis ja existentes;
Desenvolver o ecoturismo local.

Comunidade

Falta de saneamento
basico;

Precario atendimento
pela rede de saude;

Ma estruturagéo da rede
de esgotos.

1.

2.

Ampliagdo das redes de esgoto, de

fornecimento de agua e de saude;
Mutirdes, passeatas, incentivo aos jovens na
area de trabalho;

Conscientizagdo da sociedade sobre a

importancia da coleta seletiva e reciclagem
do lixo produzido, gerando empregos;
Construir e equipar locais de reciclagem;
Fundar cooperativas para produzir produtos a
partir do lixo;
Promover oficinas de reciclagem.

Alimentos

Desperdicio;
Contaminacgao por
agrotéxicos;

Falta de vigilancia
sanitaria;

Falta de alimentos nas
regides mais pobres;

Ma distribuicdo de renda;
Auséncia de hortas

comunitarias e
escolares;

Merenda escolar
inadequada;

Falta de conscientizac&o
dos comerciantes em
relacdo a venda e a
conservacao dos
produtos.

1

2

. Implantacdo de hortas comunitarias visando

a melhoria da merenda escolar;

Introduzir a EA nas escolas;

Concessdao de lugares apropriados e
instrutores qualificados para implantar hortas
comunitarias;

Mutirbes e doagbes para a implantacdo das
hortas comunitarias;

. Criacdo da Semana Nacional de Vigilancia

Sanitaria e Cidadania Estudantil;

Campanha para verificar a qualidade dos
alimentos e os prazos de validade, nos
estabelecimentos comerciais;

Denunciar irregularidades constatadas nos
estabelecimentos comerciais.

QUADRO 5 — Problemas e solug¢des apontadas na “Carta Jovens Cuidando do Brasil”
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2.2.1.1 — Adimenséo dos conhecimentos

N&o aparece no material nenhuma mencao direta quanto a conhecimentos a
serem trabalhados. Lambertucci (2008), ao analisar materiais didaticos produzidos
pelos governos federal e do estado de Sio Paulo, buscando identificar as
concepcdes de EA e as praticas pedagodgicas presentes nestes materiais, também
analisou o material em questdo, considerando as mesmas trés dimensbes
apresentadas por Carvalho (2006). No que se refere a dimensdo dos
conhecimentos, essa pesquisadora também entende que nesse material tal
dimensao nao foi contemplada.

Podemos considerar que apenas uma parte do material — a “Carta Jovens
Cuidando do Brasil” — apresenta, indiretamente, algum indicio de conhecimentos a
serem trabalhados. No entanto, como podemos perceber pelo Quadro 5
apresentado, ndo aparece, explicitamente, nenhuma consideracdo mais detalhada
quanto aos conhecimentos a serem trabalhados junto aos educandos, nem
indicacbes de como proceder para que esses conhecimentos sejam significativos.
Entretanto, deduzimos que, ao buscar implementar as agdes propostas neste texto,
se fard necessario trabalhar conhecimentos relativos aos temas e problemas
abordados.

Cabe aqui enfatizar que ao apontarmos o fato do material analisado nao
apresentar nenhuma indicagéo explicita sobre conhecimentos a serem trabalhados,
ndo queremos dizer que tinhamos alguma expectativa de que tal proposta
apresentasse uma “prescrigcdo” rigorosa destes. Sendo uma proposta federal,
entendemos que ela deva ser aberta a ponto de possibilitar o espagco para a
identificacdo e o tratamento de questdes especificas de cada local do pais.
Esperavamos, outrossim, que algumas informacdes e conhecimentos de
abrangéncia nacional ou mesmo mundial (por exemplo, a questdo dos residuos
sblidos e o consumismo da sociedade capitalista atual) poderiam ser apontados,
além de indicagbes de como o conhecimento poderia ser trabalhado.

Assim, ndo aparece no material qualquer indicacdo mais especifica sobre tais
conhecimentos nem qualquer direcionamento de como tratar essa dimensao. Nossa
ressalva, nesse sentido, é de que os conhecimentos podem ser abordados sem uma
perspectiva critica (apresentados prontos, de forma estanque e/ou dissociados do
contexto politico, econdmico, social, tecnolégico, cultural). Entendemos que os

conhecimentos, apreendidos de uma forma distante de uma perspectiva critica
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podem acabar n&o contribuindo para a construgdo da cidadania e,

consequentemente, para a transformacgéo da sociedade.

2.2.1.2 — A dimensé&o dos valores

Também ndo aparece no material analisado nenhuma indicac¢do do trabalho
com valores. No entanto, entendemos que algumas definicbes apresentadas no
material e, principalmente, as ag¢bes propostas no mesmo apresentam,
implicitamente, alguns valores.

A definicdo de EA apresentada no material, por exemplo, aponta para a
necessidade de mudangas de valores e para o respeito as diversas formas de vida,

como segue,

E a educagéo que tem em mente o nosso pequeno planeta azul. Ela
é realmente transformadora ao trazer novas maneiras de ver e
conviver com o mundo em sua totalidade e complexidade,
respeitando as diversas formas de vida e cultivando novos valores
(BRASIL, 2004 p. 9 — grifo nosso).

Ainda ao tratar da EA, o material apresenta uma visdo integrada do homem
com a natureza e aponta para a responsabilidade das pessoas com relagdo ao meio

ambiente, conforme consta,

[...] para contribuir com uma Educagdo Ambiental que nos facga
perceber o meio ambiente como nossa vida, nosso corpo, as
florestas, os animais, as aguas, o ar, a terra; nossa escola, nossa
rua_e também as relagdes que estabelecemos com as outras
pessoas e as outras culturas. Assim & possivel ter uma sociedade
com gente mais responsavel e empenhada em proteger o meio
ambiente, contribuindo com a melhoria da qualidade de vida.
(BRASIL, 2004 p. 5-6 — grifo nosso).

Integrado a proposicdo de que construamos “comunidades sustentaveis”,
temos presente novamente no documento o cuidado com a natureza e também nos
relacionamentos intra-pessoais, a liberdade e o respeito as diferencas, como

podemos observar no trecho que segue,

Assim, vamos juntos fortalecer a participagéo para que avancemos
na construgcdo de comunidades sustentaveis.

Em uma comunidade sustentavel as pessoas cuidam das relagdes
que estabelecem com os outros, com a natureza e com os lugares
onde vivem. Essa comunidade aprende, pensa e age para construir
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o seu presente e seu futuro com criatividade, liberdade e respeito as
diferencas. (BRASIL, 2004 p. 6 — grifo nosso).

Também esta presente no material a democracia, a equidade e a autonomia,

como podemos constatar no trecho que segue,

Redes sdo espacgos de participagdo em que todos s&o iguais.
Pessoas e instituicdes podem se organizar em redes para trocarem
informagdes, se comunicarem, planejarem projetos, entre outras
atividades. Elas ndo tem chefe e ndo tem dono e todos podem
entrar ou sair quando quiserem. (BRASIL, 2004 p. 20 — grifo nosso).

O documento da grande énfase (pelas acbes propostas) a democracia e a
participacdo democratica. A prépria dindmica sugerida para a construgdo da COM-
VIDA, assim como para a formulacdo e implementacdo da Agenda 21 Escolar
(Oficina do Futuro®) é democratica. Sugere-se sempre que todos possam participar
das decisbes, através de discussbes/negociacdes, como podemos perceber pelos

trechos a seguir:

O principal papel da COM-VIDA é contribuir para um dia-a-dia
participativo, democratico, animado e saudavel na escola,
promovendo o intercambio entre a escola e a comunidade. [...]
(BRASIL, 2004 p. 12 — grifo nosso).

Em cada grupo, as pessoas escrevem na lousa ou no papel as suas
idéias sobre o que esperam da COM-VIDA. Depois debatem essas
até chegarem a uma frase curta que mostre o sonho do grupo. Este
é o momento de negociar o sonho de todos, por meio de debates, e
de colocar no papel as idéias que surgirem. Essas idéias serao os
objetivos especificos da COM-VIDA na escola. [...] (BRASIL, 2004 p.
12 — grifo nosso).

Cada grupo escreve os seus sonhos num papel em forma de folha e
prega na Arvore dos Sonhos. A negociagdo coletiva dos sonhos vai
mostrar quais sdo os objetivos da Agenda 21 na escola (BRASIL,
2004 p. 16 — grifo nosso).

. todos podem trabalhar juntos na COM-VIDA em igualdade de
condicbes e de representacdo. Isso vale especialmente para a
juventude, que deve ser ouvida e participar das decisGes aqui e
agora; (BRASIL, 2004 p. 20 — grifo nosso).

Pelos exemplos apresentados, podemos afirmar que predominam no material

valores que se aproximam dos que consideramos desejaveis nas praticas de EA

% Trata-se de uma metodologia criada pela ONG Instituto ECOAR para a cidadania.
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(BONOTTO, 2003), inclusive por apresentar o homem integrado a natureza — fato
também salientado por Lambertucci (2008) em seu trabalho.

Entretanto, entendemos que seria interessante, no que se refere a dimenséao
axiolégica do material, que o mesmo apresentasse atividades direcionadas e
diversificadas para o trabalho com valores. Nele, transparece apenas a indicagéo
para o trabalho com tal dimensédo através da acé&o/participacédo, que apesar de ser
uma forma privilegiada de trabalho com valores, ndo é a Unica. Restrito a essa forma
de trabalho com valores, as acdes dela decorrentes podem incorrer em um ativismo
— especialmente se nao forem acompanhadas pelas demais dimensdes que
consideramos fundamentais entrelagar no trabalho com a EA.

E importante salientar também que ndo ha qualquer referéncia explicita no
material para o trabalho com a apreciacdo estética. O material em si, como ja
descrevemos, € bonito: apresentando poesia, imagens, diagramacg&o agradavel,
porém o mesmo nao propde nada relacionado a essa dimensao.

Sob o nosso ponto de vista, portanto, embora o material em questdo
apresente, implicitamente, valores que consideramos desejaveis na formagédo dos
educandos, este precisaria desenvolver de melhor forma a dimensao valorativa que

entendemos ser fundamental para um trabalho de EA.

2.2.1.3 - Adimenséo da participacao

Como viemos discorrendo, o material analisado enfatiza muito essa
dimensdo. Contudo, o fato de tal énfase se dar em detrimento das outras duas
dimensdes, que também compreendemos como fundamentais para a construcio da
cidadania, preocupa-nos. Entendemos que, ao incentivar a pratica sem a necessaria
articulagdo desta com os conhecimentos e os valores, corre-se o risco de que as
acgdes realizadas resultem num ativismo sem grande forga para provocar mudangas
significativas, sem efetividade na transformacao da realidade.

A nosso ver, 0 material valoriza muito a participagdo enquanto agéo, mas nao
valoriza tanto a reflexdo sobre/para a acdo. A propria definicdo de participagcéo

apresentada no material ndo menciona a reflexao:

Participar quer dizer compartilhar informages e poder para sermos
mais livres e atuantes, enfim... mais felizes. Participar € importante
para termos a chance de, juntos, transformar a realidade. Se
estivermos descontentes com algo, podemos propor solu¢des. Se
estivermos satisfeitos com alguma coisa, podemos divulgar e
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contribuir para que outras pessoas aprendam com nossas
experiéncias (BRASIL, 2004 p. 10 — grifo nosso).

A énfase do material é a participacdo pautada na acéo, conforme consta no

mesmo “A melhor forma de participar € tomar a iniciativa e reunir pessoas em torno

desse movimento por um mundo melhor” (BRASIL, 2004 p. 10 — grifo nosso). As
poucas reflexdes sugeridas no material parecem-nos um tanto superficiais,
poderiamos dizer que se tratam de “reflexbes de ordem pratica e imediata”. O que
consta nele sdo sugestdes para que se pense nos problemas da comunidade e nas
solucbes destes ou para que se discutam quais sao as prioridades para agao, como

se pode observar no exemplo que segue,

Cada grupo debate, escolhe e escreve um problema sobre uma das
“pedras” desenhadas. Depois de examinarem todas as dificuldades,
0s participantes da oficina escolhem quais desejam ver resolvidas
em primeiro, em segundo e em terceiro lugar (BRASIL, 2004 p. 17 —
grifo nosso).

Em outros momentos ja explicitamos a importancia da agéo refletida, assim
como de conhecimentos para subsidiarem essa reflexdo. Como enfatiza Loureiro
(2006), “[...] teoria sem pratica & exercicio racional abstrato sem efeito concreto,
pratica sem teoria é ativismo que nao resulta em processos objetivos de mudancga.”
(p. 91). Entendemos a reflexao como fundamental para que as pessoas conquistem
sua autonomia e possam, livremente, transformar a realidade da forma que almejam,
distantes do risco de, apesar de bem intencionadas, serem manipuladas ou agirem
de forma equivocada.

Nesse sentido, embora o material analisado enfatize a dimensdo da
participacdo (aspecto que havia chamado nossa atencdo para a proposta,
conduzindo-nos para a sua analise), a nosso ver, este ndo a contempla de forma
satisfatoria, especialmente, pelo tratamento insatisfatério dado as demais dimensbes
educativas, que julgamos fundamentais para a construcdo da cidadania e que
necessitam estar atreladas ao processo educativo.

Lambertucci (2008), em sua andlise desse material, no que se refere a
dimensao referente a participacéo, apresenta um posicionamento mais otimista que
0 nosso. Para a referida pesquisadora “A proposta da criacdo desta Comisséo e a

elaboragcdo da ‘Agenda 21 na Escola’, apresenta indicios de que estas atividades

poderdo exercitar a participacdo politica na comunidade escolar. [...]" (p. 119 — grifo
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nosso). Cabe aqui enfatizar que, apesar dos questionamentos apresentados
anteriormente, ndo desconsideramos essa possibilidade, apenas somos menos

“otimistas” pelas razdes ja expostas.

2.2.1.4 — A perspectiva de EA e Cidadania
Considerando a forma como foram trabalhadas no documento analisado as
trés dimensdes que julgamos serem fundamentais numa proposta de EA, em linhas
gerais, podemos afirmar que algumas caracteristicas do material 0 aproximam da
perspectiva de EA que apresentamos em nosso referencial teérico enquanto outras
o distanciam de tal perspectiva.
Entre as caracteristicas que aproximam o documento da perspectiva de EA
que entendemos como promotora da cidadania, podemos apontar:
=>No que se refere a dimensdo dos valores: o documento apresenta,
implicitamente, valores que consideramos desejaveis na formacao dos
cidadaos (liberdade, equidade, respeito as diversas formas de vida,
respeito as diferencas, participacdo democratica);
= No que se refere a dimensdo da participacdo: o documento apresenta
sugestdes de atividades que podem contribuir para um cotidiano mais
democratico nas escolas.
Ja entre as caracteristicas que distanciam o documento da nossa
perspectiva de EA, podemos apontar:
= No que se refere a dimensdo dos conhecimentos: o documento né&o
apresenta qualquer indicagdo mais especifica sobre os conhecimentos e
nem de como trata-los;
= No que se refere a dimensdo dos valores: o documento n&o apresenta,
propriamente, atividades direcionadas e diversificadas para o trabalho com
valores;
= No que se refere a dimensdo da participacdo: o documento analisado
valoriza a participagdo enquanto acédo (e n&o valoriza tanto a reflexdo

sobre/para a agéo).

Essa analise é reforcada quando nos debrugamos sobre as consideracdes
referentes a cidadania. Em relacdo a perspectiva de cidadania presente no

documento, é importante precisar que ndo esta explicita/expressa no mesmo
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nenhuma definicdo do que vem a ser a cidadania e nem que esse objetive contribuir
para a construcdo da mesma. Todavia, por varias vezes, em seus anexos, o material
faz referéncia a cidadania/cidadao.

Algumas destas referéncias fazem alusdo a formacédo de cidadaos criticos,

participativos ou responsaveis, ou ainda ao exercicio da cidadania, como segue,

« A Lein®9.394, de 20 de dezembro de 1996 que estabelece [...] As
organizagbes estudantis, como espaco de participagéo e exercicio
da cidadania, deverao ser apoiadas e incentivadas (BRASIL, 2004
p. 27 — grifo nosso).

Devido a falta de empenho do governo na disponibilizacao de
verbas para manutencao e construgdo de novas escolas capazes de
formar cidad&os criticos, encontramos péssima qualidade de ensino
no pais, que se reflete nos indices de violéncia, fome e desemprego.
[...] (BRASIL, 2004 p. 33 — grifo nosso).

[...] Para fortalecer o conceito de educagdo ambiental, fundamental
na formagéo de cidad&os criticos, € importante a criacdo de uma
matéria especifica relacionada ao meio ambiente. (BRASIL, 2004 p.
33 — grifo nosso).

[..] E importante desenvolver com os alunos um trabalho de
conscientizagdo sobre os assuntos relacionados aos seres vivos,
com apoio da comunidade, para que se tornem cidadaos
responsaveis (BRASIL, 2004 p. 35 — grifo nosso).

Outras tantas atrelam a cidadania ao cumprimento dos direitos e deveres

estabelecidos na sociedade, como segue,

Algumas idéias apresentadas s@o recorrentes em varios temas,
como, por exemplo, [...] Vinculado a essa questdo esta o debate
sobre o direto do consumidor, que representa apenas uma face do
direito & cidadania. (BRASIL, 2004 p. 29 — grifo nosso).

Criar escolas em todas as comunidades para formar cidad&os e
cidadas conscientes dos seus direitos e obrigacdes, diminuindo o
indice de desemprego, violéncia e fome [...] (BRASIL, 2004 p. 33 -
grifo nosso).

Com respeito a construgao de escolas qualificadas para a formagéo
de cidad&os criticos, onde tenhamos o direito de nos alimentar e ter
um espaco para o lazer e a criagdo de arte com materiais
reciclaveis, devemos estar a disposi¢éo para cobrar e também fazer
a nossa parte. (BRASIL, 2004 p. 34 — grifo nosso).

E dever de cada um lutar por nossos direitos e saber quais s&o
nossas obrigacdes. Tudo isso com o objetivo de ter escolas dignas e
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capazes de formar bons cidad&os. (BRASIL, 2004 p. 34 — grifo
Nosso).

Criacdo da Semana Nacional de Vigilancia Sanitaria e Cidadania
Estudantil. [...] O objetivo dessa semana é educar a crianga € o
adolescente para a pratica da cidadania, uma vez que é direito do
cidaddo lutar pela qualidade de vida, além de fazer valer seu direito
do consumidor (BRASIL, 2004 p. 38 — grifo nosso).

Como é possivel perceber pelos trechos selecionados e pelas caracteristicas
que apresentamos do material (referentes as dimensdes da EA), apesar das
referéncias presentes para a formagcdo de “cidaddos criticos”, ndo ha grandes
questionamentos propostos para que tais cidaddos modifiquem a “ordem
estabelecida”, sobre a necessidade dessa mudanca ou, quando propostos, sao
poucos claros (o que significa “lutar” por nossos direitos?). Parece-nos que o
material busca enfatizar muito mais a importancia do cumprimento de obriga¢des. As
reivindicagdes, quando aparecem, figuram muito mais como direitos outorgados por
outrem. Ao nosso ver, o cidadao nio é apresentado, propriamente, como agente
transformador da sociedade.

Sendo assim, nos perguntamos até que ponto a perspectiva de cidadania
presente no documento ndo se aproxima mais da perspectiva de cidadania
designada por Carvalho (1991) apud Lima (2002) de cidadania liberal — “formal, bem

comportada e disciplinar” que

[...] incita a colaboracdo e a participagéo dos individuos desde que
essa participacdo ndo ultrapasse as fronteiras da ordem
estabelecida. Trata-se, portanto, de uma participacdo vigiada que
visa, por um lado, tirar proveito da cooperacéo publica e, por outro,
vender a ilusdo de autonomia, liberdade e influéncia nos rumos dos
assuntos publicos (CARVALHO, 1991 apud LIMA, 2002 p. 136 —
grifo nosso).

Tal perspectiva de cidadania nao se coaduna com a busca da transformacgao
da sociedade e, portanto, esta distante da perspectiva de cidadania que entendemos
desejavel — praticada por sujeitos autbnomos que participam ativamente da
condugao da sociedade.

Em suma, sem desconsiderar que o material apresenta alguns aspectos
positivos em relagdo as dimensbes da perspectiva de EA que entendemos como

construtora da cidadania, este acaba por enfatizar a dimenséo da participagdo em
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detrimento das dimensdes do conhecimento e dos valores (0 que consideramos um
risco consideravel de que as agdes realizadas resultem num ativismo sem grande
forca para provocar mudancgas significativas). Como consequiiéncia, o material fica
comprometido no que se refere a formacdo de pessoas livres, criticas e
responsaveis que buscardo a transformacdo social: os auténticos cidadaos/sujeitos

autbnomos.

2.2.2 — O Documento Estadual: “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel”

Em 2004, a CENP (SEE/SP) elaborou e publicou o material “Agua Hoje e
Sempre: Consumo Sustentavel’, publicacédo que apresenta como uma de suas
propostas o desenvolvimento de uma Agenda Ambiental Escolar®.

Tal material, com 256 paginas, apresenta configuragao semelhante a de livros
didaticos destinados ao professor (tamanho, disposicdo de texto e imagem,
orientagdes). Trata-se de um material versatil, abrangendo varios niveis do ensino e
apresentando seqUéncias de atividades praticamente independentes, como

podemos notar por sua organizacéo apresentada no Quadro 6, que segue.

% Conforme ja informamos, os documentos analisados nesta pesquisa adotam uma nomenclatura
diferenciada para designar a proposta da Agenda 21 Escolar. O documento estadual adota a
expresséo “Agenda Ambiental Escolar” e o documento federal “Agenda 21 na Escola”.
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SECOES PAGINA(S) DESCRICAO
~ Algumas consideragdes redigidas pelo entado
GIIIGEEE L 3 Secretario Estadual da Educacéo, Gabriel Chalita.
Carta aos 7 Sucinta apresentacdo do material de autoria da entéo
Professores Coordenadora da CENP, Sénia Maria Silva.
Introducéo 9-13 Breve proNbIemat|za.ga_o sobre o tNema trata_do,
apresentacgéo dos objetivos e organizacdo do material.
Proposta para a realizagdo de dois projetos®, no
Proposta de Ensino Fundamental (Ciclo 1l) e Ensino Médio,
a 15—37 “ ~ z ” A
projetos Reducéo do consumo de agua na escola” e “Agua ao
longo da histéria”.
Proposta para a realizagdo de trés seqUéncias de
atividades em classes de professores polivalentes.
. Cada sequiéncia, com um tema especifico, constitui
Ciclo | 41-104 e )
um capitulo: Cap. 1 “Agua: de onde vem, para onde
vai?”, Cap. 2 "Rios da cidade” e Cap. 3 “Uso cotidiano
da Agua’.
Proposta para a realizagdo de trés seqUéncias de
atividades que podem ser  desenvolvidas
individualmente ou, preferivelmente, por um grupo
multidisciplinar de professores. Como no item anterior,
Ciclo Il e Ensino 105-231 cada seqléncia constitui um capitulo, apresentando
Médio 0s mesmos temas: Cap. 4 “Agua: de onde vem, para
onde vai?”, Cap. 5 “Rios da cidade” e Cap. 6 “Uso
cotidiano da Agua”. As atividades propostas neste
item devem completar as orientacbes da secao
“propostas de projetos”
Atividades Proposta de atividades para serem realizadas nas
233-244 e N
Complementares disciplinas de Arte e Ciéncias.
Proposta da Proposta de implementagdo de um programa continuo
Agenda na escola de atividades relativas a questdo da agua.
: 245-253 ~ .
Ambiental na Nesta secdo sugere-se como construir uma Agenda
Escola: Ambiental.
Elo g, 254-255 Relacéo das referéncias bibliograficas utilizadas.
Consultada
Créditos 256 Relacéo dos elaboradores do material.

QUADRO 6 — Organizacdo das secBes do documento “Agua Hoje e Sempre:

Consumo Sustentavel”

¥ 0s projetos propostos estéo organizados em 8 etapas, sendo elas: Etapa 0 — defini¢gdo da situagéo
problema; Etapa 1 — sondagem inicial; Etapa 2 — panorama da investigacao; Etapa 3 — consultas a
especialistas; Etapa 4 — saidas a campo; Etapa 5 — investigagdo disciplinar; Etapa 6 — Organizagao
dos conhecimentos obtidos; Etapa 7 — Elaborag&o do produto solicitado.

“Essaéa parte do material que se aproxima mais da proposta federal apresentada anteriormente.
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Conforme consta no mesmo, este material tem por objetivos:

« Subsidiar a escola a inserir a tematica ambiental no projeto
pedagdgico, de forma transversal e interdisciplinar, para ampliar e
dar continuidade aos projetos bem-sucedidos na escola.

« Fornecer documentos informativos aos técnicos e professores
para que adquiram novos conhecimentos sobre a questao
ambiental, propiciando a autonomia profissional para enfrentar os
novos desafios educacionais na sociedade contemporanea.

« Auxiliar os professores na realizagdo de atividades investigativas
de cunho socioambiental com os alunos, com acdes voltadas a
transformacédo de suas realidades, tendo como eixo norteador o
desenvolvimento de competéncias e saberes de suas areas de
conhecimento que integram a Educacéo Basica.

« Contribuir para implementagdo do programa de uso racional de
agua nas escolas, por meio da sensibilizagdo na formagéo de
técnicos pedagogicos, equipe escolar, alunos e comunidade para
que a escola seja um espacgo de mobilizacdo dessa comunidade
(SAO PAULO, 2004 p. 11-12).

De acordo com a Pcenp, professora que esteve envolvida com o
desenvolvimento do material, este faz parte de uma proposta mais ampla. Segundo
nossa entrevistada, trata-se de um material que abrangeu varias propostas da
SEE/SP e que objetivava a formacido dos professores para o trabalho com a EA,
visando a institucionalizacdo (e nesse sentido a continuidade) desse trabalho nas
UEs.

Cabe aqui enfatizar que o documento em questao, em nenhum momento, faz
referéncia a educacdo ambiental, mas a inser¢cdo da tematica ambiental na escola.
No entanto, por nosso contato com a Pcenp, podemos afirmar que o documento
estadual integra uma iniciativa da SEE/SP de subsidiar o desenvolvimento de
trabalhos relativos a EA nas escolas.

Sendo assim, buscamos identificar a perspectiva de EA apresentada nesse
documento a partir das trés dimensdes que entendemos como fundamentais para os
trabalhos dessa natureza: conhecimentos, valores e participacéo.

Para ajudar a ilustrar nossas constatagdes organizamos o Quadro 7, que
segue. Nele elencamos a seqiiéncia de atividades propostas em um dos capitulos
da secéo Ciclo Il e Ensino Médio.
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Atividade 1
“Sensibilizacéo sobre a
agua em nosso

Ler os textos “Um sexto da populagdo mundial ndo tem acesso a agua’, “As
necessidades humanas de agua” e “Usos da agua”.

Problematizagéo do papel da agua no cotidiano.

Preencher uma tabela onde listem as atividades/situagdes cotidianas
relacionando a fungéo da agua para as mesmas.

cotidiano” e Realizar uma enquete com parentes e amigos sobre o uso da agua no
cotidiano.
« Criar categorias e classificar as respostas obtidas na enquete.
e Comparar quantidades de agua com baldes, garrafas PET, copos
descartaveis.
« Problematizar e discutir o uso de uma pequena quantidade de agua em casa
(1 balde).
Atividade 2 e Apresentar, por escrito, uma sintese da solugdo encontrada para o uso da

“Agua: sabendo usar
sem desperdicar”

agua (1 balde).

Expor, oralmente, a solugédo encontrada para o uso da agua (1 balde).
Consultar a Ultima conta de agua de casa e estimar o consumo individual
diario.

Discutir a economia de agua que pode ser alcangada em uma residéncia.
Relacionar a economia de agua a reducao no valor da conta de agua.
Discutir o texto “Dicas para economizar”.

Atividade 3
“Medindo o consumo de
agua”’

Analisar tabela com a drenagem anual per capita de alguns paises.

Construir uma tabela com a quantidade de agua consumida nas diversas
atividades no cotidiano.

Calcular, envolvendo féormula, o volume de agua gasto nas diferentes
atividades cotidianas.

Discutir formas de reduzir o consumo em cada atividade cotidiana.

Calcular o consumo de agua per capita nas residéncias.

Calcular os gastos com vazamentos.

Elaborar lista de idéias para economizar agua nas residéncias.

Discutir sobre a importancia de economizar agua.

Calcular o consumo de agua nas atividades da escola e a média de consumo
per capita.

Refletir sobre o que pode ser feito para economizar agua.

Reunir e divulgar as propostas em uma cartilha, cartaz ou folder.

Atividade 4
“Economizar agua é
preciso”

Analisar um grafico do consumo de agua de uma residéncia.

Construir um grafico do consumo de agua da sua residéncia (consultando a
conta de agua).

Pesquisar como sabemos quando ha vazamentos de agua na residéncia e
investigar se ha vazamentos.

Comparar o consumo de agua nas residéncias.

Ler e interpretar o texto “Qual é a média de consumo ideal de uma
residéncia?”.

Escrever um relatério com medidas para reduzir o consumo de agua na
residéncia.

Comparar os relatoérios elaborados.

Estabelecer, juntamente com os familiares, metas para a redugdo do
consumo.

Analisar tabelas de dados de consumo de agua de duas escolas.

Calcular o consumo médio de duas escolas.

Fazer um levantamento do consumo de agua da sua escola.

Calcular o consumo de agua per capita na sua escola.

Elaborar um relatério sobre os dados de consumo de agua na escola.

Indicar medidas para reduzir o consumo de agua na escola.

Promover uma campanha para reduzir o consumo de agua na escola.
Organizar um painel para mostrar a evolugdo das metas pretendidas.

_ Atividade 5
“Agua e energia elétrica
em casa’”

Relacionar o consumo de agua e energia elétrica (distribuicdo de agua e as
bombas centrifugas).

Analisar tabela que apresenta os avancos histéricos da tecnologia, em
termos de poténcia desenvolvida.

Comentar sobre a geracéo de energia elétrica e a agua (hidroelétricas).
Pesquisar a poténcia dos aparelhos domésticos e construir uma tabela.
Calcular, envolvendo férmula, a energia potencial.

Estimar o volume de agua necessario para produzir a energia total gasta na
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residéncia.
Pesquisar sobre a geragéo de energia nas hidrelétricas brasileiras.

Atividade 6
“Potencial hidrelétrico”

Estimar a quantidade de energia que uma usina hidrelétrica pode gerar
(considerando as perdas de energia).

Tomar contato com alguns dados da usina hidrelétrica de Itaipu.

Calcular, envolvendo formula, a poténcia de cada turbina de Itaipu.

Pesquisar os dados fisicos da hidrelétrica mais préxima.

Calcular a poténcia dessa hidrelétrica.

Estimar o consumo de energia da cidade relacionando esse consumo a
producao da usina hidrelétrica mais proxima.

Atividade 7

“Os filtros de agua e a
linguagem da
publicidade”

Ler os textos “Os chafarizes do século XIX* e “Cidade do México e regido
metropolitana de S&o Paulo: um exemplo de gerenciamento complexo de
recursos hidricos em regides metropolitanas”.

Discutir sobre as fontes de captagdo de agua e a qualidade da agua servida.
Localizar as fontes de agua que abastecem a residéncia e/ou a escola (saida
de campo).

Analisar textos publicitarios (elementos caracterizadores) antigos e recentes
que tratam de filtros de &gua.

« Discutir a questao das variagdes linguisticas.

Discutir a respeito de grafia e usos da lingua (convengdes da ortografia).
Retomar a histéria da ortografia portuguesa.

Atividade 8
“A composic¢do quimica
da agua mineral”

Discutir o crescimento vertiginoso do mercado de agua mineral.

Analisar os elementos constituintes do rétulo de garrafas ou copos de agua
mineral.

Construir uma tabela, com os dados levantados nos rétulos, da composi¢édo
quimica da agua.

Comparar os valores definidos sobre os parametros ambientais da agua para
o Brasil e outros paises.

Comparar os valores definidos sobre os pardmetros ambientais da agua e os
rétulos pesquisados.

Discutir quais as substancias presentes na agua que podem fazer mal a
salde.

Pesquisar sobre os danos causados a saude pela ingestdo em excesso das
substancias listadas nos pardmetros ambientais da agua.

Ler e discutir o texto “Mercado de agua mineral no Brasil e no mundo”,
“Ranking dos maiores mercados de agua mineral”, “O mercado paulista de

Atividade 9 agua mineral” e interpretar seus graficos.
“Agua mineral no Brasil | « Discutir a tendéncia de crescimento do mercado de 4gua mineral.
e no mundo” e Pesquisar empresas produtoras de agua mineral da regido e os
consumidores aos quais destinam suas vendas.
« Realizar uma enquete sobre o consumo de agua mineral.
Atividade 10 e Reproduzir as etapas do tratamento de agua (decantagdo, floculagéo,

“Reproducéo e
tratamento de agua em
laboratério”

cloragéo, correcdo de pH, filtrag&o).
Observar e discutir quimicamente cada etapa do processo de tratamento de
agua.

Atividade 11
“Acidez e basicidade da
agua: pH, indicadores”

Realizar testes com corantes indicadores da qualidade da agua.

Organizar uma tabela para registrar as observagdes realizadas durante os
testes.

Analisar os dados da tabela organizada.

Atividade 12
“A abundancia de agua
e a seca na literatura”

Ler e analisar a cronica “Ai, Amazonas”.

Explorar as diferentes vivéncias regionais em relagdo a agua — expressas na
cronica.

Sintetizar a crdnica por meio de esquemas.

Atividade 13
“Distribuicéo e
demanda de agua no
pais”

Analisar tabelas com dados sobre a demanda hidrica no Brasil.

Comparar os valores de demanda de agua nas diferentes regides
brasileiras.

Discutir sobre a determinagdo do perfil de desenvolvimento urbano e
econdmico dos estados brasileiros em fungdo da demanda hidrica.

QUADRO 7 — Seqiiéncia das atividades propostas no Capitulo 4 “Uso Cotidiano da

Agua”, na secéo Ciclo Il e Ensino Médio do documento estadual.
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2.2.2.1 — A dimenséo dos conhecimentos
Um dos objetivos desse documento esta diretamente relacionado a essa

dimensao, como segue,

e Fornecer documentos informativos aos técnicos e professores
para que adquiram novos conhecimentos sobre a questédo
ambiental, propiciando a autonomia profissional para enfrentar os
novos desafios educacionais na sociedade contemporanea. (SAO
PAULO, 2004 p. 11 — grifo nosso).

Podemos afirmar que se trata da dimensdo mais valorizada de todo o
documento, uma vez que a maior parte do mesmo vincula-se, basicamente, a esta
dimensao. Das 256 paginas que compdem o material, praticamente, 230 paginas
destinam-se a apresentar conhecimentos (através de textos, tabelas, gréficos,
esquemas, fotos, poesias, musicas) e abordagens para desenvolver tais
conhecimentos (através de exemplos, sugestdes e orientagdes para os professores).

Os conhecimentos apresentados, como o proéprio titulo da publicagdo sugere,
estdo relacionados a tematica da agua. Apesar de estarem focados na questdo da
agua, estes sao bastante diversificados, envolvendo varios aspectos da questao nas
diferentes areas do conhecimento (lingua portuguesa, matematica, geografia,
histéria, biologia, fisica, quimica e artes), como podemos perceber pela analise do
Quadro 7 apresentado.

Além de tal diversificacdo para abordagem do tema agua, no corpo do
documento analisado identificamos asser¢bes que buscam explicitar a complexidade
da tematica ambiental e, nesse sentido, as limitagcdes que o tratamento disciplinar do
conhecimento representa para tratar dessa tematica, como nos exemplos que

seguem,

Os professores podem optar por desenvolver as atividades dos
planos de forma individual, ou formar um grupo multidisciplinar,
opgéo interessante do ponto de vista pedagdgico e da prdpria
tematica ambiental, que prescinde, para o conhecimento de sua
complexidade, da contribuigdo de varias areas do conhecimento. [...]
(SAO PAULO, 2004 p. 13).

O enfoque disciplinar do conhecimento ndo permite abarcar toda e
qualquer situagdo do mundo. Na verdade, os contetdos ensinados
nas diferentes disciplinas estdo demasiadamente marcados por
idealizagdes, simplificagdes e restrigdes. Isso dificulta sua aplicagédo
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no modo de lidar com a diversidade e complexidade do mundo (SAO
PAULO, 2004 p. 15).

No que se refere a essa perspectiva mais integradora do conhecimento, é
importante enfatizar que a metodologia de projetos € bastante valorizada no

documento, enquanto possibilidade da ndo-fragmentagédo do conhecimento:

O desenvolvimento de atividades por projeto € uma estratégia
metodologica que permite tratar em sala de aula situagbes ligadas
ao universo de experiéncias dos estudantes. Nesse tipo de atividade
ndo ha fragmentagdo do objeto de estudo. Ao contrario, a idéia é
integrar todos os aspectos da situacdo estudada em representagdes
que déem conta da sua complexidade. [...] (SAO PAULO, 2004 p.
15).

Além da diversificacdo dos conhecimentos, ha também uma diversificagcéo
das fontes de informagéo (livros, internet, imprensa escrita, entrevistas — por
exemplo), da linguagem (textos jornalisticos, textos cientificos, texto publicitario,
poesias, cronica, graficos, tabelas, esquemas, mapas — por exemplo) e da escala de
referéncia (local, regional, global), como podemos perceber nas atividades
elencadas no Quadro 7.

No que se refere a escala dos assuntos tratados, ha grande preocupag¢do com
a realidade do aluno, sugerindo-se considerar o contexto local e regional da questao
ambiental e n&o apenas o global. No Quadro 7 podemos perceber bem isso: em
varias atividades, as ac¢des cotidianas, a residéncia, a escola e o entorno séo
apresentadas como “objeto de estudo” e isso sem ignorar o contexto mais amplo do
tema. Um exemplo elucidativo é a Atividade 1 do Capitulo 4 (Quadro 7) que, ao
discutir o uso cotidiano da agua, parte da escassez mundial desse elemento.
Entendemos que ao relacionar os conhecimentos com o contexto e/ou cotidiano do
aluno, o aprendizado pode se tornar mais significativo para ele.

Outro ponto muito positivo do documento, no que se refere a dimenséo dos
conhecimentos, € o carater mais investigativo do que receptivo das atividades
sugeridas. Os conhecimentos ndo sdo simplesmente dados, mas propde-se que
sejam construidos/buscados por meio de pesquisas, levantamentos de dados,
construcdo de graficos, comparagcdes, discussdes, problematizagcbes, etc.

Novamente partindo do Quadro 7, podemos observar que todas as atividades
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propostas requerem a intervengao/producdo do aluno, estimulando o mesmo a
buscar, levantar e/ou sistematizar os conhecimentos.

Aliada a esse carater investigativo das atividades sugeridas no material, esta
expressa nele também a preocupagdo para que os alunos sejam capazes de

selecionar os conhecimentos e suas fontes, como no trecho que segue,

E interessante observar que ao se adotar o cotidiano como ponto de
partida, estamos tirando dos livros didaticos e do proprio professor o
papel de referéncia exclusiva da aprendizagem dos estudantes.
Estes terao de recorrer a outras fontes de conhecimento, como
jornais, documentos oficiais, a consulta a especialistas e ao saber
popular. Nesse momento, ser capaz de avaliar, julgar e selecionar
0s conhecimentos e suas fontes é fundamental para seu bom uso
(SAO PAULO, 2004 p. 16 — grifo nosso).

Em outro momento do documento, no contexto das atividades propostas,
adverte-se quanto as discrepancias que podem haver com relagdo a dados de
diferentes fontes, embora n&o haja qualquer menc&o quanto a manipulagcéo a que os

dados estado sujeitos, como segue:

A producao brasileira tem apresentado também esta tendéncia de
expansao, tendo atingido 5,8 milhdes de litros em 2002 (estimativa
preliminar DNPM-Didem), situando o Brasil como o sexto maior
produtor. Pelas mesmas fontes estatisticas (em algumas outras ha
algumas divergéncias de dados), os principais produtores sao [...]
(SAO PAULO, 2004 p. 146 — grifo nosso).

[...] Tais estudos epidemoldgicos apresentam resultados bastante
discrepantes, devido preponderantemente a  deficiéncias
metodoldgicas, tipos de intervengéo adotada, nivel de exposigéo ao
organismo patogénico na area, presenga ou auséncia de certos
fatores de risco e controle inadequado das variaveis de confuséo,
tais como rendimento, alfabetizagdo, habitacdo e alimentagdo. (SAO
PAULO, 2004 p. 188 — grifo nosso).

Outro ponto a ser enfatizado no documento é que, apesar de privilegiar os
conhecimentos cientificos, este apresenta algumas atividades que valorizam outras
formas de conhecimento: a apreciacao estética e conhecimentos de outras culturas
(lendas, dangas, costumes, valores). S&o poucas as sugestbes, mas foram
contempladas! Infelizmente ficou faltando no material uma mengédo mais explicita
quanto a importancia da diversidade cultural, o respeito necessario a diferentes

culturas ou algo parecido.
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Entendemos que tais caracteristicas presentes no documento (sua
abrangéncia, diversificagdo, seu carater investigativo, a proposi¢cdo para que se
considere o contexto e/ou cotidiano do aluno, a presengca de outras formas de
conhecimento) séo positivas no que se refere a dimensdo dos conhecimentos.
Entendemos que tais caracteristicas podem contribuir para o educando desenvolva
diferentes habilidades necessarias para buscar e se apropriar de uma diversidade de
conteudos conceituais, presentes em diferentes fontes e através de diferentes
linguagens e escalas, que o0 ajudardo a compreender a realidade e, por conseguinte,
embasar suas decisdes.

Entretanto, ainda com relacdo a dimensao dos conhecimentos, uma ressalva
precisa ser feita: o reducionismo presente em varias atividades. Olhando para o
conjunto das atividades propostas, percebemos uma grande énfase na questdo
econdmica (economia individual) e quase nenhum direcionamento para os aspectos
politicos, tecnoldgicos, sociais, culturais ou mesmo econdémicos (considerando o
sistema econdmico em vigor — capitalista) e a influéncia que essas esferas tém
sobre a questdo ambiental — fato que pode ser constatado, tomando-se como
exemplo a seqléncia de atividades propostas no Capitulo 4 (que constam no
Quadro 7).

Em alguns momentos, alguns “lampejos” até aparecem no interior das
atividades, mas sem maiores orientagcdes para um posicionamento critico perante o
assunto. As atividades acabam se circunscrevendo as habilidades especificas do
conhecimento (calcular, sintetizar, elaborar tabelas ou gréaficos, entre outros). Os
conflitos socioambientais, propriamente ditos, ndo sdo apresentados*'. Um exemplo
elucidativo desse ponto é a Atividade 7, do Capitulo 4, que trata do texto publicitario;

nesta aparece o trecho que segue:

A publicidade, na sociedade de consumo, acaba, de um lado, por
ensinar uma visdo de mundo e ditar os comportamentos e valores
aceitaveis ou ndo. Por outro lado, ndo se pode deixar de dizer que a
propaganda também é arte e, nesse sentido, sua linguagem possui
todo um trabalho artistico que é preciso compreender.

Assim, o texto publicitario, presente cotidianamente na vida do
aluno, é uma excelente oportunidade para conhecer este tipico texto
da sociedade de consumo. A linguagem sedutora, sintética e
artistica dirige-se as emocgdes, sentimentos, fantasias e desejos do
publico em geral. A relagdo entre texto escrito e imagem, os

“! Evidentemente, ao se implementar tais atividades, tais “lampejos” podem ter tratamento diferente
do que o proposto no documento.
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slogans, o uso de diferentes tipos e formas de letras, a utilizagéo do
espaco grafico (diagramacao), os empregos especiais de palavras,
as formas de expressdo nao habituais, os elementos fbnicos e
ritmicos s&o elementos (linglisticos e ndo-linguisticos) constituintes
desse tipo de texto. Conhecer essas caracteristicas, pensar sobre
elas sdo fundamentais na formacdo do aluno como um cidad&o
critico do seu mundo (SAO PAULO, 2004 p. 139 — grifo nosso).

Apbs esse texto, sugere-se a analise de duas antigas propagandas de filtro
de agua: seus desenhos, textos, selecdo das palavras, diagramacao, enfim, os
aspectos técnicos da linguagem publicitaria; sugere-se também que se compare 0s
exemplos dados a atuais e depois que se trabalhe a questdo do uso da lingua
portuguesa em diferentes épocas, passa-se entdo a outra atividade. Ndo ha
qualquer questionamento ou a sugestao para o debate sobre a influéncia desse “tipo
de texto” na cultura consumista presente em nossa sociedade e as conseqiéncias
ambientais dela decorrente, por exemplo.

Em outra atividade, na secdo Proposta de Projetos, apds apresentar um

trecho de uma reportagem que trata da escassez de agua do mundo, aponta-se:

A afirmagdo contida no extrato acima configura uma situagéo de
grande complexidade, que para ser bem compreendida, requer o
entendimento de varios aspectos. Ela envolve questbes de natureza
social, politica, cultural, tecnolédgica, cientifica, entre outras (SAO
PAULO, 2004 p. 19).

Na seqiiéncia desse apontamento, sugere-se que o professor certifique-se de
que os estudantes compreenderam o conteddo da reportagem apresentada e
encaminhe uma discussdo baseada na questdo “Vocés acreditam que a agua
podera se tornar uma substancia mais preciosa que o petrleo ou o ouro?” (SAO
PAULO, 2004 p. 19), procurando agrupar as opinides dos alunos em repostas
afirmativas  ou negativas, e fim!l Em um material “recheado” de
orientagbes/sugestdes, ndo ha qualquer mencdo para que se problematize a
questiao, identificando e analisando as diferentes esferas que a integram.

Lambertucci (2008), em sua pesquisa sobre os materiais didaticos produzidos
pelos governos federal e do estado de Sao Paulo, também analisou o material em
questao. No que se refere a dimensao dos conhecimentos, a referida pesquisadora

também aponta para o fato de que nesse material prevalece a énfase nos aspectos
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fisicos do ambiente e, mais especificamente, que prevalecem os conhecimentos da

area de Ciéncias Naturais.

2.2.2.2 — A dimenséo dos valores

A dimensé&o axiolégica do material esta praticamente toda implicita, ndo ha
nenhuma mencéao explicita referente a essa dimensdo nos objetivos do material e,
praticamente, ndo existem sugestdes no mesmo para trabalhar a dimenséao
valorativa da tematica em questéo.

Apesar de implicita, a dimensdo valorativa no documento se faz muito
presente a partir da dimensdo dos conhecimentos. Nesta, o elemento agua é
amplamente valorizado. No entanto, é abordado predominantemente numa
perspectiva antropocéntrica e utilitarista** da natureza, é tratado como um
recurso/bem (recurso esse que deve ser poupado por ser Util e finito).

Em muitos trechos do documento é possivel constatar tal valorizagdo, como

nos trechos que seguem,

Hoje convivemos com a dificil tarefa de mudar nossa forma de nos
relacionar com o meio ambiente, pois vivenciamos as
consequéncias de um uso indiscriminado dos recursos naturais a
nossa disposicéo. [...] (SAO PAULO, 2004 p. 10 — grifo nosso).

Todos nés sabemos que a dgua é um bem fundamental, pois ela se
presta a muitas utilizacées da maior importancia social e econémica:
producado de energia, por meio das usinas hidroelétricas, grandes e
pequenas; abastecimento das populac¢des e das industrias; irrigacao
das culturas; meios de transporte; pesca; ambientes para lazer e
esporte (SAO PAULO, 2004 p. 121 — grifo nosso).

Mesmo em trechos que fazem referéncia a outros seres vivos ou a vida como
um todo, a visdo antropocéntrica e utilitarista acaba se sobressaindo, como nos
exemplos a seguir, que destacam principalmente a questao do uso da agua para os

seres humanos,

A agua sempre foi importante para a formag&o e a sobrevivéncia da
vida na Terra. “A histéria sobre a agua no Planeta Terra é complexa
e estd diretamente relacionada ao crescimento da populagéo
humana, ao grau de urbanizagéo e aos usos multiplos que afetam a
quantidade e a qualidade.” (SAO PAULO, 2004 p. 197 — grifo
Nosso).

“2 A natureza é apresentada como se fosse destituida de valor intrinseco, esta sé adquire valor
quando se torna util para o homem (LAYRARGUES, 2000).
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A situacéo da agua doce em todo nosso planeta é bastante grave e
se ndo forem tomadas providéncias, urgentes, essa crise vai piorar e
comprometer seriamente a vida em nosso planeta nas proximas
décadas. Esse assunto esta na pauta das discussdes de muitas
organizagdes|...]

Chegamos a essa situagdo porque a humanidade sempre fez uso da
agua como se essa fosse um recurso natural inesgotavel.
Demoramos em tomar consciéncia de quéo errbnea era essa idéia,
pois apenas ha algumas décadas despertamos para a dura
realidade de que, mediante usos n&o adequados, 0OS recursos
naturais estdo se tornando escassos. Segundo a ONU, em 1999
havia 1,5 bilhdo de pessoas no mundo que nao tinham acesso a
quantidade minima necessaria para a sobrevivéncia (SAO PAULO,
2004 p. 223 — grifo nosso).

Por prevalecer essa visdo antropocéntrica e utilitarista da natureza, também
prevalece nas “sensibilizacdes” para a mudanca de postura em relagdo a esse
elemento o fator financeiro e/ou o alerta do comprometimento da qualidade de vida

humana, como se pode verificar nos excertos que selecionamos,

[...] A agua, que parecia um bem inesgotavel, tornou-se um
elemento a ser poupado sob o risco de colapso no abastecimento
das grandes cidades (SAO PAULO, 2004 p. 17 — grifo nosso).

Discuta com a classe a importancia de se racionalizar o consumo de
agua, evitando o desperdicio. Isso ajuda a equilibrar o orcamento
domeéstico no fim do més. (SAO PAULO, 2004 p. 61— grifo nosso).

[...] Qual o consumo individual diario na casa e quantos baldes
(como o apresentado) cada um estaria gastando em um dia? E em
um més? O que os alunos e seus familiares poderiam fazer para
economizar_agua e, consequentemente, economizar dinheiro ao
pagar a conta? (SAO PAULO, 2004 p. 113 — grifo nosso).

A ocupacéo desordenada, principalmente em regides préximas aos
mananciais, € uma das causas de alteracbes no ciclo hidrolégico e
nos fluxos hidricos, gerando problemas cujas solugbes séo
estratégicas para melhorar a qualidade de vida das populacdes que
vivem nas metropoles e zonas urbanas (SAO PAULO, 2004 p. 208 —
grifo nosso).

Entretanto, um dos maiores problemas, hoje, nas regides urbanas, é
o grande volume de agua ndo-tratada despejada in natura nos rios.
Como a capacidade depuradora natural dos rios & limitada, o
acumulo de matéria organica produz um enorme consumo de
oxigénio, tendo como resultado a mortalidade em massa de peixes,
0 aumento da toxidade devido ao crescimento de algas indesejaveis
e a perda das condi¢bes visuais de rios, riachos, lagos e represas.
Essas perdas produzem impactos econdmicos e colocam em risco a
recreacdo e o uso das areas na regido urbana para atividades de
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lazer. Ha um aumento consideravel dos riscos a saude humana. [...]
(SAO PAULO, 2004 p. 209 — grifo nosso).

Entendemos que tal abordagem que prevalece no documento
(antropocéntrica e utilitarista) ndo corresponde a uma formagao valorativa que
compreendemos ser necessaria para a construgdo da cidadania (GRUN, 1996;
RODRIGUES, 2001; BONOTTO, 2003).

Em sua anélise, Lambertucci (2008) também entende, no que se refere a
dimensdo dos valores do material em questdo, que predomina uma visao
antropocéntrica da natureza. De acordo com essa pesquisadora, neste documento
“[...] a natureza aparece como um patriménio que pertence a humanidade [...]"
(LAMBERTUCCI, 2008 p. 94) o que, para ela, assim como para nés, é inadequado.

Ja no que se refere a apreciagdo estética, esta explicitamente proposto em
algumas atividades do material que envolvem atividades do campo das artes
(musica, poesia, escultura) o incentivo para a apreciagéo estética da obra artistica e,
conseqientemente, da agua — ja que tais obras tém por inspiragdo essa tematica.

Seguem alguns exemplos:

Proporcione aos alunos um momento de fruicdo estética
estimulando e provocando o olhar curioso e especulativo: observar,
examinar, relacionar, comparar, extrair e atribuir idéias ou sentidos,
interpretar, fantasiar... enfim, explorar as infinitas informagdes que
as imagens expressam através das linhas, formas, cores,
tonalidades, luzes, sombras, volumes, material, etc., analisando os
significados, os aspectos técnicos, formais e contextuais.

Observe como foi representada a perspectiva da imagem, dando a
idéia da profundidade da paisagem [...]

Lembre que o artista registrou a paisagem em apenas duas
dimensdes: altura e largura — registro bidimensional.

Destaque as formas de representacéo da agua: movimento, volume
e cor. [...] (SAO PAULO, 2004 p. 42 — grifo nosso).

E importante também lembrar que, embora o tema seja a 4gua, nas
aulas de Arte, os objetivos e os conteudos trabalhados seréo
sempre artisticos e estéticos e que o desenvolvimento de projetos
pressupbe que vocé, professor, e seus alunos sejam
pesquisadores... Lembre-se, sempre, que a metodologia de ensino
de Arte deve privilegiar momentos do fazer artistico (criagao,
producgdo, construgdo), do conhecimento da histéria das artes
(contextualizacéo, reflexdo, conhecimento das produgdes artisticas
da humanidade) e da apreciacédo estética (leitura de obras, fruigao,
critica). Portanto, em todas as sugestdes a seguir, vocé devera
garantir momentos de pesquisa na histéria das artes (musica, teatro,
danga, artes visuais, fotografia, cinema, publicidade...), momentos
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de criagéo e de leitura dos codigos n&o verbais (SAO PAULO, 2004
p. 234 — grifo do autor).

Apesar do carater “discreto” que as sugestdes para que se proporcionem
momentos de apreciacdo estética assumem no documento, entendemos sua
presenca como positiva. No entanto, € importante salientar que dada a extensao do
material, consideramos “timidas” as propostas explicitas que se referem a dimensao

axiologica.

2.2.2.3 — A dimenséo da participacéo

Em diferentes momentos, estdo presentes nas praticas pedagoégicas
sugeridas atividades que possibilitam aos educandos desenvolverem habilidades
para a participacdo: solicita-se que apresentem suas opinides, argumentem para
defender seus posicionamentos, divulguem suas idéias ou ainda que participem das
decisdes sobre os rumos das atividades desenvolvidas. E o que podemos observar

nos trechos a seguir:

Diversos produtos podem surgir como resposta a essa situagéo-
problema. [...] Esse é o tipo de projeto que propicia aos estudantes
decidir sobre qual & o melhor produto. (SAO PAULO, 2004 p. 29 —
grifo nosso).

Ao se propor a situagdo-problema acima, espera-se que o0s
estudantes se manifestem espontaneamente sobre ela. As questdes
que podem surgir encontram-se listadas a seguir: [...] (SAO PAULO,
2004 p. 30 — grifo nosso).

Converse com os alunos sobre a importancia da agua para as
diferentes civilizagdes. [...]

Lembre-se de que o discurso critico € construido quando somos
capazes de argumentar, desmontar e reconstruir idéias com
fundamentos.

Nesse sentido, propomos que as discussbes sejam seguidas de
registro, para que a partir das atividades se desenvolvam
habilidades relacionadas a argumentacdo e a resolugéo de
problemas (SAO PAULO, 2004 p. 90 — grifo nosso).

E interessante, na discussao, utilizar fotos de diferentes lugares, em
diferentes épocas, para se observar o nivel de degradagdo ou
conservacdo. Questione os motivos, pois com essa atividade se
trabalha a argumentacgéo e as fotos podem contribuir para ampliar
opinides (SAO PAULO, 2004 p. 97 — grifo nosso).




85

Em alguns momentos aparece, inclusive, certa preocupacdo com o
desenvolvimento da autonomia do educando, como se pode observar nos trechos

que se seguem:

[...] A escola deve propiciar o estabelecimento de condi¢gées nas

quais os diversos saberes possam dotar o individuo de alguma

autonomia, de modo a ser capaz de:

« Negociar suas decisbes;

« Comunicar-se por meio de instrumentos produzidos pelas
tecnologias e pela cultura moderna;

« Dominar diversas situagbes da vida cotidiana e assumir
responsabilidades (SAO PAULO, 2004 p. 15-16 — grifo nosso).

[...] Como a autonomia é um objetivo importante na realizagdo das
atividades por projeto, evite também se antecipar ao grupo,
sugerindo encaminhamentos em demasia. Isso restringiria a acéo
dos estudantes, impedindo o exercicio da autonomia (SAO PAULO,
2004 p. 17 — grifo nosso).

[...] Os alunos devem administrar o tempo e isso implicara fazer
escolhas nem sempre faceis, como gastar mais tempo pesquisando
um assunto para entendé-lo melhor, mas deixar de pesquisar outros.
Esse ponto é fundamental, pois a autonomia pressupde capacidade
de tomar decisdes. [...] (SAO PAULO, 2004 p. 20 — grifo nosso).

Compreendemos ser importante, no que se refere a dimensao da participagao
nas propostas educativas, o desenvolvimento de habilidades como as apontadas
acima. Entretanto, entendemos que, para propiciar a formacdo de um sujeito
autbnomo, apenas o trabalho com tais habilidades ndo bastam, faz-se necessario
também “[...] formar entendimentos sobre a dimensao politica da vida em sociedade.
Entender o que é esta dimensao politica e compreender a sua dinamica.”
(MANZOCHI, 2008 p. 256).

Nesse sentido, podemos dizer que o material em questdo, no que se refere a
dimensao da participacdo, apresenta como aspecto positivo apenas o
desenvolvimento de habilidades participativas. Nao identificamos no material
sugestao/orientacdo para se formarem entendimentos quanto a esfera publica e a
participagao politica, propriamente dita, conforme descreve Manzochi (2008) “[...]
tudo se passa como se nao existisse a esfera publica e como se a vida da sociedade
fosse meramente a somatoria da vida privada de todos os seus integrantes). [...]" (p.
256-257).
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O que consta no documento sdo apenas sugestdes de “atividades-fins”
(LAYRARGUES, 2001) que visam a mobilizagdo da comunidade escolar, em
especial dos alunos e professores, na resolugdo de problemas ambientais locais,
como a redugéo do consumo de agua na escola e nas residéncias. Inclusive um dos

objetivos do material analisado esta relacionado a tal mobilizagdo, como segue,

e Contribuir para implementacdo do programa de uso racional de
agua nas escolas, por meio da sensibilizagdo na formacgéo de
técnicos pedagdgicos, equipe escolar, alunos e comunidade para
que a escola seja um espaco de mobilizacdo dessa comunidade
(SAO PAULO, 2004 p. 12).

Tais atividades, como ja apontamos, acabam enfatizando a resolugéo pontual
do problema abordado e, apesar de poder contribuir para o desenvolvimento de
habilidades participativas, por ndo propiciar a reflexado critica sobre as causas e
consequéncias do problema abordado, tende a promover mudangas puramente
comportamentais; constituindo-se, portanto, em atividades pouco efetivas para a
construgdo da cidadania dos educandos e, nesse sentido, para a transformacgéo da
realidade.

Entendemos que a mobilizagdo sugerida no material consiste
predominantemente em “atividades-fins” por esta objetivar, em ultima instancia, a
mudanc¢a de comportamentos e atitudes pessoais com relagdo ao consumo da agua,

como podemos verificar nos extratos que se seguem:

[...] destaque a necessidade de economizar agua e de propor
alternativas para diminuir o consumo das residéncias. E importante
destacar que modificando pequenos habitos, como evitar banhos
demorados e lavar a calgada com a mangueiras, podemos diminuir
sensivelmente o consumo de agua nas residéncias [...] (SAO
PAULO, 2004 p. 63 — grifo nosso).

Explique aos alunos que o fluxo de agua em um prédio pode ser
interrompido, fechando-se os registros de agua. [...] Este
conhecimento estd no cotidiano e é bastante utii quando
pretendemos estudar e propor a melhor manutencédo do prédio da
escola, evitando ao maximo o desperdicio de agua (SAO PAULO,
2004 p. 76 — grifo nosso).

Converse com os alunos sobre as agbes do cotidiano. Aproveite o
momento para contextualizar a escola como um local onde podemos
iniciar uma reducgéo do desperdicio da agua [...] (SAO PAULO, 2004
p. 95 — grifo nosso).




87

Vocé ja deve ter ouvido, no radio ou na televisdo, que devemos
economizar agua. [...] Mas diminuir o consumo envolve mudancas
de habitos e isso nem sempre é facill Para isso € necessario
conhecer um pouco sobre o quanto de agua consumimos nas
diversas atividades que realizamos ao longo do dia. [...] (SAO
PAULO, 2004 p. 114 — grifo nosso).

e) discuta com seus familiares sobre a questdo da agua e
estabeleca, em comum, uma meta de reducgéo (que tal, s6 para
comecar, reduzir em 10%?) (SAO PAULO, 2004 p. 125 — grifo
Nosso).

Ao analisar esta dimensdo no material em questdo, Lambertucci (2008)
também entende que este enfatiza a participacao individual e a mudanga de habitos,
uma vez que, “[...] as acOes sugeridas ao cidadao dizem respeito também a acdes
individuais com metas para a redu¢do do consumo, no caso da agua. [...]" (p. 107).

Assim como Loureiro (2006) e Manzochi (2008), entendemos que ndo é
possivel reverter os problemas relacionados a questdo ambiental e, nesse caso
especifico, a questdo da agua, apenas com a reducgéo individual do consumo ou
com mudancgas de habitos familiares e comunitarios, colocando a responsabilidade
no individuo e ignorando a influéncia da estrutura social e do modo de produgao.

Esta claro para nés, como aponta Loureiro (2006), que deve haver coeréncia
entre os valores pessoais e as atitudes, ou seja, ndo desperdicar por uma questao
de principio. Temos claro também que existem situagdes em que o desperdicio
merece um trabalho pedagoégico especifico, que focalize mudangas pessoais.
Contudo, qualquer trabalho de EA precisa ir além disso, demonstrando que ha niveis
de responsabilidade pela escassez muito além da esfera pessoal e de situagdes
particulares.

Nesse sentido, podemos afirmar que o material analisado, apesar de propor o
desenvolvimento de habilidades participativas, ndo encaminha a dimensio da
participacdo como entendemos necessaria — leia-se: possibilitando ao educando

compreender a dimensé&o politica da vida em sociedade e sua dinamica.

2.2.2.4 — A perspectiva de EA e Cidadania
Novamente considerando a forma como as trés dimensdes que julgamos
serem fundamentais numa proposta de EA foram trabalhadas no documento

analisado, em linhas gerais, podemos afirmar também que algumas caracteristicas
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do material o aproximam da perspectiva de EA que apresentamos em nosso
referencial tedrico, enquanto outras o distanciam de tal perspectiva.

Entre as caracteristicas que o aproximam da perspectiva de EA que
entendemos como promotora da cidadania podemos apontar:

= No que se refere a dimenséo dos conhecimentos: o documento apresenta

uma significativa diversificacdo dos conteudos e fontes destes, procura
abordar os diferentes contextos da tematica agua (inclusive o
contexto/cotidiano do aluno) e grande parte das atividades sugeridas
apresenta carater investigativo;

= No que se refere a dimensdo dos valores: o documento apresenta

sugestdes para que se trabalhe a apreciacdo estética com os alunos,
embora entendamos que tais atividades precisariam ser mais enfatizadas;
= No que se refere a dimensdo da participacdo: o documento apresenta
sugestdes de atividades que podem proporcionar aos educandos o
desenvolvimento de habilidades participativas e alguma autonomia.

Ja entre as caracteristicas que o distanciam da perspectiva de EA que
entendemos como promotora da cidadania podemos apontar:

= No que se refere a dimens&o dos conhecimentos: o documento apresenta

reducionismos de muitos pontos no que se refere a tematica da agua e
valoriza principalmente o conhecimento cientifico;

= No que se refere a dimensdo dos valores: o documento apresenta uma

abordagem antropocéntrica e utilitarista da natureza;

= No que se refere a dimensdo da participacdo: o documento se resume a

propor mobilizagdes individualistas e comportamentalistas para equacionar
a questdo ambiental, ndo possibiltando ao educando compreender a
dimensao politica da vida em sociedade e sua dinamica.

Em suma, sem desconsiderar que cada dimensdo apresenta ao menos um
aspecto positivo em seu tratamento no material em questao, podemos dizer que o
mesmo n&o apresenta, propriamente, uma perspectiva de EA construtora da
cidadania e, nesse sentido, transformadora da sociedade.

Em nossa opinido, falta ao documento (dado o reducionismo identificado no
mesmo) o posicionamento critico necessario para que o educando perceba as

contradi¢cdes da sociedade. Falta também a experiéncia da pratica social politizada
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mais concreta, tolhida pela mobilizag&o individual apresentada. Além de um trabalho
direcionado com os “valores ambientalmente desejaveis” (BONOTTO, 2003).

Embora n&o possamos desconsiderar que o material representa algumas
caracteristicas, que dependendo de como forem encaminhadas, podem consistir em
contribuicbes importantes para a construgdo da cidadania, entendemos que o
documento “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel” também apresenta outras
caracteristicas que limitam as suas possibilidades, no que se refere a formagao de
pessoas livres, criticas e responsaveis, que busquem a transformacio social: os
auténticos cidadaos/sujeitos autbnomos.

No que se refere a perspectiva de cidadania presente no material, cabe-nos
salientar que 0 mesmo n&o apresenta muitas referéncias sobre o que vem a ser a
cidadania, estando explicito apenas, na introdugdo do mesmo, que este se destina a
colaborar com a construgdo da cidadania dos educandos sob uma questédo

especifica, como segue:

[...] O material apresenta projetos e atividades interdisciplinares que
certamente contribuirdo com o trabalho do professor na formacgéo de
cidaddos conscientes em relacdo a necessidade de reducéo do
consumo da agua e da conservagdo da qualidade desse bem
essencial 8 humanidade (SAO PAULO, 2004 p. 3 — grifo nosso).

Além da referéncia apresentada anteriormente, aparecem outras poucas
referéncias a cidadania/cidaddo no material (mais 6). Entre elas, duas se referem ao

cidadao critico e transformador, como segue,

Assim, o texto publicitario, presente cotidianamente na vida do
aluno, é uma excelente oportunidade para conhecer este tipico texto
da sociedade de consumo. [...] Conhecer essas caracteristicas,
pensar sobre elas sdo fundamentais na formagéo do aluno como um
cidaddo critico do seu mundo (SAO PAULO, 2004 p. 139 — grifo
NOSs0).

A arte na escola deve contribuir na construgao da cidadania. Seres
sensiveis e transformadores daquilo que, na sociedade, se faz mais
urgente. (SAO PAULO, 2004 p. 241 — grifo nosso).

Outras duas referéncias a cidadania/cidadao no material tratam dos deveres

do cidadao, como podemos constatar nos trechos a seguir:
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Os problemas ambientais relacionados a escassez, saneamento ou
distribuicdo e uso de agua no Estado de Sdo Paulo sugerem uma
necessaria conscientizagdo da sociedade para enfrenta-los. Nesta
empreitada, uma parte considerdvel das tarefas é devida aos
governos, outra, aos cidaddos. Por meio das politicas publicas e
seus parceiros [...] (SAO PAULO, 2004 p. 10 — grifo nosso).

A questdo da agua envolve todos os segmentos da sociedade. Os
governantes precisam resolver rapidamente esses problemas para
melhorar a qualidade de vida das pessoas nas cidades e evitar o
caos em um futuro muito préximo. [...]

E nés, cidadéos, o que podemos fazer, além de apoiar candidatos
cujas preocupagdes incluem a questdo ambiental e fiscalizar o
cumprimento das leis? Podemos fazer muito. Economizar agua, por
exemplo! (SAO PAULO, 2004 p. 122 — grifo nosso).

As outras duas referéncias utilizam os termos “cidaddos” e “cidadania”

genericamente, como podemos perceber em dois trechos do documento,

Somente a partir dos anos 1970 a questao ambiental comegou a ser
discutida em varios paises e, em 1977, varias discussbes ocorreram
sobre a necessidade de um modelo de gerenciamento do uso da
agua, que levasse em conta os cidaddos e que integrasse as
regides que utilizam os mesmos corpos de agua (SAO PAULO,
2004 p. 210 — grifo nosso).

O extrato que segue € parte do documento [...] Selecionamos a
parte relacionada a Agua, tema de estudo em questdo, visto que
uma agenda escolar € composta de varias se¢bes, que incluem
temas como: lixo, violéncia, cidadania, energia, conservacdo do
patriménio, etc. (SAO PAULO, 2004 p. 245 — grifo nosso).

Apesar das referéncias apresentadas no documento, que tratam do cidadao
critico e transformador, considerando as demais referéncias ao termo e também as
caracteristicas do mesmo, no que tange as trés dimensbes da EA (especialmente o
reducionismo identificado no mesmo e, nesse sentido, a auséncia do
posicionamento critico necessario para que o educando perceba as contradicbes da
sociedade e a auséncia da experiéncia da pratica social concreta), parece-nos que
neste material a perspectiva de cidadania que predomina é a perspectiva designada
por Benevides (1994) de cidadania passiva — “[...] aquela que € outorgada pelo
Estado, com a idéia moral do favor e da tutela [...]" (p. 9) e, portanto, o cidaddo ndo é
considerado como “[...] criador de direitos para abrir novos espacos de participacao

politica.” (p. 9).
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Em tal perspectiva, o cidaddo n&do é considerado como um agente ativo na
condugao da sociedade e, sendo assim, a perspectiva de cidadania que predomina

neste material também esta distante da perspectiva de cidadania que defendemos.

2. 3— DOCUMENTO FEDERAL E DOCUMENTO ESTADUAL: A AGENDA 21 ESCOLAR

Ao analisarmos os dois documentos que divulgaram a proposta da Agenda 21
Escolar nas UEs da SEE/SP, fica claro que, embora ambos orientem a construcéo
da Agenda 21 Escolar, estes sdo muito diferentes — apresentam objetivos,
procedimentos, atividades, configuracéo, enfoque e extensao diversos.

Apesar de tdo distintos, ao analisarmos especificamente a proposicdo da
construgdo da Agenda 21 Escolar (que no caso do documento federal inclui o
documento inteiro e, no caso do documento estadual, inclui apenas uma secao
deste — a pendultima), tanto o documento federal quanto o estadual apresentam
essencialmente os mesmos “passos”. Embora apresentem estes mesmos passos,

as dindmicas e a sequéncia propostas para a concretizagdo dos mesmos sao

diferentes, como é possivel observar pelos dados dos Quadros 8 e 9, que seguem.

- DOCUMENTO DOCUMENTO
PAssos DESCRICAO DOS PASSOS
¢ FEDERAL ESTADUAL
A Organizar uma Comissdo da Agenda Passo 1 Passo 1
21 Escolar
B Apresentar a Comisséo da Agenda 21 Integrado ao Passo 2
Escolar Passo 1
C Reahzar um diagnéstico da situagéo Passos 2, 3 e 4 Passo 3
do ambiente escolar
D Definir objetivos da Agenda 21 Escolar Passo 2 Integrado ao
Passo 3
E Definir as agdes da Agenda 21 Escolar Passo 5 Passo 4
Estabelecer parcerias para a Agenda Integrado ao
= 21 Escolar Passo 6 Passo 4
G Divulgar a Agenda 21 Escolar Integrado aos Passo 5
passos 4 e 6
Avaliar a implementacdo da Agenda Integrado ao
A 21 Escolar passo 5 Passo 6

QUADRO 8 — Sequéncia dos passos apresentados no documento federal “Formando
COM-VIDA: Construindo Agenda 21 na Escola” e no estadual “Agua
Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel” para a construcdo da Agenda 21

Escolar
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PASsOs

DOCUMENTO FEDERAL

DOCUMENTO ESTADUAL

Os participantes da CNIJMA devem se
reunir, organizar-se e convidar outras
pessoas que se interessem pelo
assunto (inclusive organizagdes ja
existentes na escola®) para uma
reunido onde sera estabelecida a

COM-VIDA. Os participantes
estabelecerdo juntos, a partir da
construcao do “Acordo de

Convivéncia” como a COM-VIDA sera
organizada.

A direcdo da escola deve instituir a
Comissdo da Agenda Ambiental na
Escola, que deve contar com a
participagdo de um representante de
todos os setores da escola. Se
possivel, um representante da direcéo
deve coordenar tal Comisséo.

A apresentagcdo da COM-VIDA esta
integrada a sua propria formacgéo ja
que toda a comunidade escolar é
convidada a participar. Ao divulgar a
reunido para a formagdo da COM-
VIDA, de certo modo, ja estar-se-a
divulgando-a.

A direcdo deve comunicar sua deciséo
de construir a Agenda Ambiental
Escolar, dar posse aos integrantes da
Comissao e apresenta-los a
comunidade escolar.

Em suas reunides, os integrantes da
COM-VIDA devem, através da “Oficina
de futuro” com as etapas “Arvore dos
sonhos”, “As Pedras no Caminho” e
“Jornal Mural: viagem ao passado e ao
presente” realizar um diagnostico da
situacdo do ambiente escolar.

A Comissdo deve aplicar um
questionario para identificar como a
comunidade escolar vé a escola, o que
elas entendem como negativo e quais
as suas sugestbes para melhorar o
ambiente.

Ao realizar a etapa “Arvore dos
sonhos” da “Oficina de futuro”, os
integrantes da COM-VIDA, divididos
em grupos, apontam seus sonhos.
Depois, a partir de uma negociacao
coletiva dos sonhos, estabelecer-se-ao
quais séo os objetivos da Agenda 21
Escolar.

Depois de aplicar o questionario a
Comisséao devera classificar,
quantificar e qualificar os dados
coletados. A partir dessas informacgdes
definira as prioridades ou os objetivos
dos trabalhos.

Definidos os objetivos, a COM-VIDA
deve organizar as acbes e preparar
um plano para agir (qual, quando,
quem, como).

Terminado o diagnéstico, a Comissao
deve organizar um cronograma de
agdes (como, quem, quando e onde).

Realizado o plano de ag&do, a COM-
VIDA deve buscar parcerias dentro e
fora da escola visando a realizag&o da
Agenda 21 na escola (outras escolas,
entidades da sociedade civil, poder
publico, estabelecimentos comerciais,
industrias, entre outros).

Ao definir suas agdes, a Comisséo ja
deve pensar e buscar os parceiros
para essas agdes.

4 Grémio, associagao de pais e mestres e conselho escolar
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PASsOs

DOCUMENTO FEDERAL

DOCUMENTO ESTADUAL

Divulgar as agbes da COM-VIDA,
utilizando todos os meios disponiveis
(murais, alto-falantes, programas de
radio, reunides, etc.).

As acgbes e resultados devem ser
amplamente divulgados (informativos,
panfletos, murais, palestras,
encontros, etc.).

O plano de agdes precisa ser
acompanhado e avaliado a cada passo
para verificar se o0s objetivos (os
sonhos) estdo sendo alcancados.

A Comissao deve adotar um sistema
de avaliagdo e acompanhamento
coletivos, para haver uma
confrontagdo das metas desejadas

com os resultados atingidos.

QUADRO 9 — Sugestdes para realizacdo dos passos apresentados pelo documento
federal “Formando COM-VIDA: Construindo Agenda 21 na Escola” e o
estadual “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel” para a
construcdo da Agenda 21 Escolar

Como podemos notar, apesar de apresentar quase 0S mesmos passos que o
documento federal, o estadual tem carater menos democratico: é a diregcdo da
escola que institui a Comissdo da Agenda Ambiental Escolar, comunica a
comunidade escolar sua decisdo de construir a Agenda Ambiental Escolar, d4 posse
aos integrantes da Comissao e, se possivel, coordena a mesma. A propria maneira
de apresentar as orientagdes no documento € impositiva: “A Dire¢do da Escola deve
tomar a iniciativa de instituir [...]” (SAO PAULO, 2004 p. 246 — grifo nosso), “A
Comisséo tem a atribuicdo de coordenar e acompanhar a implementacéo da Agenda
Ambiental. [...]” (SAO PAULO, 2004 p. 246 — grifo nosso), “[...] devera haver uma

confrontacdo das metas desejadas com os resultados atingidos e propostas de

ajustes que se fizerem necessarios” (SAO PAULO, 2004 p. 250 — grifo nosso).

Entretanto, cabe destacar que o documento estadual enfatiza que as
orientagdes apresentadas sdo apenas sugestbes: “O extrato que segue [..] se
destina a apresentar uma sugestéo de planejamento escolar para a elaboragédo de
uma Agenda Ambiental. [...]” (SAO PAULO, 2004 p. 245 — grifo nosso) e ainda mais
a frente “Ndo ha uma férmula pronta e acabada para construirmos a Agenda
Ambiental. [...]” (SAO PAULO, 2004 p. 245 — grifo nosso).

Ja o documento federal, apesar de também ser bastante diretivo, tem carater

um pouco mais democratico: cabe a comunidade escolar definir a organiza¢do da
COM-VIDA, ndo havendo referéncia alguma a necessidade do estabelecimento de

uma coordenacdo. As sugestdes de dindmicas apresentadas (Oficina do Futuro)
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também sdo mais democraticas, ja que incentivam a participacdo de todos os
integrantes da COM-VIDA e tomadas de decisdes coletivas. A maneira de
apresentar as orientagdes no documento figura como sugestbes: “Para criar a
Agenda 21 na Escola, podemos realizar a Arvore dos Sonhos. [...]” (BRASIL, 2004 p.

16 — grifo nosso), “Agora € preciso_organizar as acdes e preparar um plano. Esta

parte da Agenda 21 vai ajudar o grupo a tomar uma atitude para [...]” (BRASIL, 2004
p. 19 — grifo nosso), “[...] os planos existem para serem executados. Portanto, &
importante acompanhar e avaliar a realizagdo de todos os passos, perguntando
sempre se [...]" (BRASIL, 2004 p. 19 — grifo nosso).

Um outro ponto que julgamos importante destacar é com relagédo a

configuragdo dos materiais. O documento federal € um material curto (42 paginas),
atrativo (ilustrado, espagado) e de linguagem muito acessivel, estando direcionado a
toda a comunidade escolar. Ja o documento estadual é extenso (256 paginas),
possui uma configuracdo menos atrativa (as ilustracbes séo técnicas — esquemas, é
pouco espagado), com linguagem técnica, trata-se enfim, de um documento técnico
voltado para os diretores, coordenadores e professores.

E importante salientar que um documento ndo faz mengao ao outro — nem o
estadual ao federal, nem o federal ao estadual (ambos foram publicados ho mesmo
ano, praticamente ao mesmo tempo). Todavia, o documento estadual menciona a

existéncia de um terceiro documento relacionado a proposta da Agenda 21 Escolar:
»44

o material “Agenda Ambiental na Escola™", que consiste em uma proposta do
governo federal (MEC/MMA) para a implementagcdo da Agenda 21 Escolar,
publicada em 2001, durante a segunda gestdo (1999-2002) do ex-presidente
Fernando Henrique Cardoso (membro do Partido da Social Democracia Brasileira —
PSDB). O documento federal que analisamos, publicado na primeira gestdo (2003-
2006) do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (membro do Partido dos Trabalhadores
— PT), ndo menciona ou referencia esse documento mais antigo. Ambos os
documentos também ndo referenciam a Agenda 21 Global, nem a Agenda 21

Brasileira, como seria de esperar.

* Foi baseada nesse terceiro documento que a SEE-SP/CENP desenvolveu a Secdo Agenda
Ambiental na Escola do documento “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel”, conforme consta
no mesmo “O extrato que segue é parte do documento ‘Agenda Ambiental na Escola’ produzido
pelo Ministério do Meio Ambiente e se destina [...]” (SAO PAULO, 2004 p. 245) — apesar disso, néo
ha referéncia desse terceiro material na bibliografia do documento estadual, como seria de se
esperar.
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Conforme apresentamos no inicio desse trabalho, optamos por investigar a
proposta da Agenda 21 Escolar porque em nossos primeiros contatos com a mesma
(documento federal e estadual), percebemos que esta propunha a inser¢édo da EA
na escola através de trabalhos “alternativos” ao cotidiano escolar. Num primeiro
momento, pareceu-nos inclusive que a proposta da Agenda 21 Escolar contemplava
positivamente as trés dimensdes que entendemos como fundamentais para a EA.
Sendo assim, nossa impressao inicial era a de que tal proposta indicava contribuir
para a construgcédo da cidadania dos educandos.

Entretanto, apés uma analise mais detalhada, pudemos constatar que essa
nossa impressao inicial nao foi, propriamente, confirmada. Como buscamos
apresentar aqui, sob o nosso ponto de vista, nem o documento federal nem o
estadual abrangem e desenvolvem a contento as trés dimensdes que consideramos
fundamentais para uma EA voltada para a construgdo da cidadania,
comprometendo, com isso, suas possibilidades de contribuir para a constru¢cado da
cidadania dos educandos.

Contudo, tais documentos, como também buscamos evidenciar aqui,
apresentam alguns aspectos positivos. A proposta federal pode contribuir, por
exemplo, para a abertura de um espaco de participagdo democratica nas escolas. Ja
a proposta estadual incentiva, por exemplo, o trabalho com conteidos mais
significativos para os educandos, ao considerar a realidade deles e ao propor uma
abordagem de cunho mais investigativo. Nesse sentido, entendemos que os
documentos apresentam essas possibilidades como contribuicdo importante para a
construcdo da cidadania dos educandos.

Considerando que qualquer proposta educativa até ser implementada sofre
reinterpretacbes e adaptacbées (LOPES, 2004), tornou-se imprescindivel, entéo
conhecermos como tais propostas foram encaminhadas e desenvolvidas. Foi o que

fizemos e que apresentaremos na segao que segue.
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Il — A CONTINUACAO DO PERCURSO:
O ENCAMINHAMENTO DA AGENDA 21 ESCOLAR

Em prosseguimento a sec¢ao anterior, nos dedicaremos aqui a deslindar o
outro movimento de nossa investigacdo, ou seja, o encaminhamento da proposta
da Agenda 21 Escolar — contida nos documentos oficiais analisados — até sua
concretizagdo nas escolas que colaboraram com nossa pesquisa.

Buscamos aqui, atingir o outro objetivo eleito para essa pesquisa, qual seja,
identificar e analisar, em diferentes escolas, o encaminhamento da proposta de
interesse, verificando se esta contribui com uma EA voltada para a construgdo da
cidadania. E importante relembrar que os dois movimentos de nossa investigagéo
ndo sao estanques, mas guardam pontos de articulagdo que destacaremos ao fim
da andlise.

Aqui também comecaremos com a apresentacdo de parte do referencial
tedrico em que nos fundamentamos para realizar essa pesquisa. Logo em seguida
exporemos nossa analise do percurso a que a proposta foi submetida — da sua
formulacdo (MEC/MMA — CENP/SEE) até as quatro UEs que colaboraram com

nossa pesquisa.

3.1 — POLITICAS CURRICULARES, CONTEXTOS ESCOLARES E EA

As politicas curriculares, segundo Lopes (2004), sao politicas de
constituicdo do conhecimento escolar, conhecimento este “[..] construido
simultaneamente para a escola (em ac¢des externas a escola) e pela escola (em
suas praticas institucionais cotidianas). [...]" (p. 111). Estas ndo se resumem aos
documentos escritos, incluem os processos de planejamento, vivenciados e
reconstruidos em multiplos espacos e sujeitos no corpo social da educagéao.

Baseadas nas consideracbes de Silva (2001), entendemos que a questao
central de qualquer curriculo é apontar qual conhecimento deve ser ensinado e,
portanto, o curriculo é sempre o resultado de uma selecdo. Este busca modificar as
pessoas que vao passar por ele e, sendo assim, o tipo de conhecimento selecionado

sempre considera o tipo de pessoa que se entende por ideal. Nesse sentido, a
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formulacdo de qualquer politica curricular estd diretamente condicionada pela
pergunta: que tipo de ser humano se quer formar?

Como o supracitado pesquisador, compreendemos que o ato de selecionar,
de privilegiar um tipo de conhecimento em detrimento de outro, € uma operacao de
poder e, portanto, o curriculo € um espaco de poder. Quanto aos sujeitos envolvidos
na “disputa” de construgdo e implementacdo do curriculo, entendemos que sé&o

variados e que atuam em diferentes contextos.

Como sabemos, o Estado preside a organizagdo e o funcionamento das
instituicdbes educativas, os processos educacionais e regulamenta a politica
educacional “[...] definindo objetivos, estabelecendo normas e aplicando recursos
materiais necessarios para sua realizagao, avaliando resultados.” (SEVERINO, 1986
p. 57).

Entretanto, embora as determinacdes do Estado se constituam como parte
importante na producdo da politica educacional e, portanto, das politicas
curriculares, como Lopes e Macedo (2006), acreditamos que o0 mesmo n&o & capaz
de direcionar toda a agéo da escola.

Nesse sentido, como Lopes (2006) e Macedo (2006), entendemos ser
importante superar os modelos tedricos que entendem a relacdo do Estado e da
pratica educativa dentro de uma perspectiva verticalizada ou linear de poder (seja de
cima para baixo ou de baixo para cima). Sendo assim, ndo acreditamos na “agéo

onipotente” do Estado ou na “agéo independente” das escolas, como segue:

= “Acdo onipotente” do Estado: modelos teo6ricos que se centram na acgéo
vertical do Estado sobre as escolas, a partir de uma perspectiva linear de
poder de cima para baixo, e que acabam por negligenciar os possiveis
espacos de resisténcia. Em tais modelos, nega-se que os profissionais
relacionados com a pratica educativa exercam um papel ativo na

implementacgao das politicas educacionais propostas.

= “Acdao independente” das escolas: modelos tedricos que desconectam as
praticas educativas da intervencéo do Estado, a partir de uma perspectiva
linear de poder de baixo para cima, e que acabam por negligenciar a
influéncia que o Estado exerce nas praticas educativas. Nesses modelos

as propostas oficiais sdo desconsideradas, pois sdo entendidas como
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produto da mente de legisladores sem real influéncia no cotidiano escolar

ou que devem ser subvertidas.

Apesar do poder privilegiado que o governo possui ha producédo de sentidos
nas politicas curriculares, estas sdo producdes que ndo se atém as instancias
governamentais. As praticas e propostas desenvolvidas nas escolas também séo
produtoras de sentidos para as politicas curriculares (LOPES, 2004).

Para nés, portanto, as relagdes de poder tanto dos processos macro (Estado)
quanto dos processos micro (pratica escolar) devem ser consideradas ao tratarmos
das politicas curriculares. Compreendemos que tantos os processos macro quanto
micro estao articulados nos diferentes contextos, a partir dos quais a “disputa” da
politica curricular é travada.

Buscando entender tais disputas, nos pautaremos nos contextos de produgéo
das politicas curriculares, fundamentadas na teoria do ciclo de politicas desenvolvida
por Stephen Ball e Richard Bowe, apresentada por Mainardes (2006) e Lopes e
Macedo (2006). Segundo tal teoria, as trajetérias das politicas ou programas
educacionais se dao a partir de trés contextos politicos, cada um deles com diversas
arenas de acdo publicas e privadas, que articulam tanto os processos macro como
micro. Esses contextos situam-se em um ciclo continuo de politicas e podem ser

genericamente definidos como:

= Contexto de influéncia: € aquele em que, normalmente as definicbes
politicas sao iniciadas e os discursos politicos sao construidos, em que
acontecem as disputas entre quem influencia a definicdo das finalidades
sociais da educacao e do que significa ser educado. Atuam nesse contexto
as redes sociais dentro e em torno dos partidos politicos, do governo, do
processo legislativo, das agéncias multilaterais, dos governos de outros

paises cujas politicas séo referéncia para o pais em questao.

= Contexto da producéo do texto: &€ aquele em que os textos, baseados nas
definicdes politicas — gestadas num campo de conflitos, sdo produzidos. E
constituido pelo poder central propriamente dito, que mantém uma
associacao estreita com o primeiro contexto, e formula os textos visando

ao direcionamento das ag¢des nas praticas. Tais textos, que podem
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assumir varias formas, nem sempre sdo coerentes e claros e podem

também ser contraditorios®.

= Contexto da pratica: eminentemente plural, &€ aquele em que as definicdes
politicas s&o recriadas e reinterpretadas. As recriagcées e reinterpretacdes
elaboradas nesse contexto sdo também incorporadas pelos outros dois
contextos. Considera-se, portanto, que os profissionais relacionados a
pratica educativa exercem um papel ativo na implementagao das politicas

propostas.

Em consonancia com os autores que elaboraram a teoria do ciclo de politicas,
€ importante salientar que a transferéncia de sentidos de um contexto a outro é
sujeita a deslizamentos interpretativos e processos de contestacdo. Assim sendo, as
politicas estdo sempre em processo de vir a ser, sendo multiplas as leituras
possiveis de serem realizadas por diferentes leitores, em um constante processo de
interpretacdo (LOPES, 2004).

Como sabemos, as politicas e propostas curriculares percorrem um longo
caminho até chegarem as salas de aula. Tal trajeto pode abranger desde a
transferéncia de politicas entre os diferentes paises, a apropriagédo de politicas de
agéncias multilaterais por governos nacionais, até a transferéncia de politicas do
poder central de um pais para os governos estaduais e municipais, e destes para as
escolas e para os multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino.

Conforme salienta Lopes (2004), ao circularem pelo “corpo social da
educacao”, os textos que embasam os curriculos sdo fragmentados, sendo que “[...]
alguns fragmentos sdo mais valorizados em detrimento de outros e séo associados a
outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-los. [...]" (p.
113).

Nesse sentido, no longo trajeto que visa a concretizagdo das politicas e
propostas curriculares — sendo multiplas as leituras possiveis de serem realizadas
por multiplos leitores, entendemos que as politicas e propostas curriculares estado em
constante processo de interpretacéo e reinterpretacgéo.

Nesse processo a que as politicas e propostas curriculares sao
constantemente submetidas, é importante ressaltar que estas sdo condicionadas
também pela contextualizagédo das praticas. Segundo Lopes (2004), as instituicdes e
seus grupos tém diferentes histérias, concepgdes pedagodgicas e formas de
organizagao, que produzem diferentes experiéncias e habilidades em responder,
favoravelmente ou nao, as propostas curriculares.

* Lopes (2006), ao tratar dos textos relativos as politicas curriculares, chama tais contradicées de
hibridismos. Segundo a referida pesquisadora o hibridismo envolve a mistura de concepgdes
produzindo ambigiiidades, zonas de escape dos sentidos.
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Cabe aqui esclarecer que, ao tratarmos da contextualizagdo que as politicas e
propostas curriculares sofrem ao serem implementadas, ndo pretendemos
corroborar com a polarizagdo entre producdo e implementacdo de propostas
curriculares, ou seja, a dicotomizagao entre o curriculo formal e o curriculo ativo*®.

Conforme nos adverte Macedo (2006), tal dicotomizacdo ndo pode ser
considerada como uma simples estratégia didatica para compreendermos a
multiplicidade envolvida no curriculo. Embora a distingdo entre o curriculo formal e o
curriculo ativo tenha surgido para ampliar o sentido dado ao curriculo -
acrescentando a cultura vivida na escola, a mesma tem implicagdes politicas que
precisam ser consideradas.

Segundo Macedo (2006), da forma como vem sendo feita, tal distingdo tem
contribuido para uma concepg¢éo hierarquizada de poder que dificulta a possibilidade
de pensar o curriculo para além da prescrigéo”. Sendo assim, ou maximiza-se a
importadncia dos mecanismos de controle formais do curriculo em detrimento dos
espacos de resisténcia, ou considera-se a autonomizacdo da resisténcia em
detrimento da percepcdo da complexidade do processo politico. Nesse sentido, tal
como a supracitada pesquisadora, entendemos que tais “dimensdes” do curriculo —a
escrita e a vivida — devam ser abordadas de maneira integrada.

Dentro desta perspectiva integradora da abordagem do curriculo, portanto,
podemos afirmar que as praticas curriculares cotidianas sdo “multicoloridas” e suas
“tonalidades” dependem sempre das possibilidades daqueles que as fazem e das
circunstancias nas quais estédo envolvidos (ALVES; OLIVEIRA, 2002).

Nesse sentido, reiterando que entendemos que as politicas e propostas
curriculares estao sempre em processo de vir a ser — superando, como Lopes (2006)
e Macedo (2006), os modelos tebricos que entendem a relacdo do Estado e da

pratica educativa dentro de uma perspectiva tanto estatica, como verticalizada de

6 No final da década de 1960 se consolidou um movimento, no campo do curriculo, que buscava
compreender as relagdes dos planos curriculares e a sua aplicagdo. Com esse movimento surgiu
uma série de adjetivos que tentavam ampliar o conceito de curriculo: curriculo formal e vivido,
curriculo como fato e como pratica, curriculo oficial, percebido, operacional e experiencial, curriculo
prescrito, apresentado, moldado, em acg&o e realizado, curriculo pré-ativo e ativo. Embora todas
essas formulagdes se alicercassem em fundamentos teoricos bastante diversos, apresentavam em
comum a polarizagéo entre algo que € estatico (produgéo do curriculo /curriculo formal) e algo que
€ dinamico (implementagéo do curriculo/ curriculo ativo) (MACEDO, 2006).

" Dentro dessa perspectiva, “[...] os documentos curriculares s&o concebidos como guias da acdo
curricular da escola, orientadores do trabalho docente, freqlientemente menosprezando o debate
do ‘por que fazer’ em virtude da valorizagdo do ‘como fazer'.” (LOPES, 2006 p.47).
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poder — ndo podemos deixar de considerar (e, inclusive retomar) alguns limites e
possibilidades de realizacdo das praticas de EA no contexto escolar.

Conforme ja explicitamos na introdugdo desse trabalho, baseadas em varios
autores (ALMEIDA; CAVALARI, 2007; FRACALANZA, 2004; GUERRA;
GUIMARAES, 2007; KRASILCHIK,1986; OLIVATO et al, 2007; SEGURA, 2001),
entendemos que algumas caracteristicas e problemas da realidade escolar podem
impedir ou deformar a realizagdo da EA, visando a formag&o do cidad&o: classes
superlotadas; falta de instalagbes adequadas; estrutura curricular que dificulta o
desenvolvimento de atividades interdisciplinares; falta de cultura de participagao;
alunos com dificuldades socioeconémicas e que vao a escola mal alimentados ou
cansados; professores sobrecarregados e, muitas vezes, sem formagdo para
desenvolver atividades dessa natureza.

Fracalanza (2004), por exemplo, ao tratar das pesquisas em EA e as escolas
no Brasil, destaca que a EA praticada nas escolas esta distante de contribuir para a
construgao da cidadania dos educandos, uma vez que, tais praticas nao constituem
uma “[...] atividade continua; com carater interdisciplinar; com um perfil
pluridimensional; voltada para a participacdo social e para a solucdo de problemas
ambientais; visando a mudanca de valores, atitudes e comportamentos sociais” (p.
64).

Para o referido pesquisador, o desenvolvimento da EA “esbarra” também em
algumas outras dificuldades do “dia-a dia” escolar, além das ja apontadas. Este
ressalta a diversidade de propostas de cursos, eventos, materiais, livros e projetos
que chegam ao conhecimento do professor — “[...] Sao tantas e tdo variadas que,
muitas vezes, o professor ignora que as recebe” (p. 66), assim como, o fato de que,
usualmente, tais propostas ndo consideram as necessidades sentidas pelo professor
ja que, normalmente, ndo contam com a participagéo destes na sua elaboragéo.

Apbds tecer essas consideracdes, o referido pesquisador faz alguns
questionamentos que entendemos fundamentais ao buscarmos compreender as
circunstancias, com as possibilidades e limites que ela gera para as praticas

relativas a EA no contexto escolar:

[...] A Educacdo Ambiental, como dito anteriormente, deve ter um
carater interdisciplinar e perfil pluridimensional. Como ent&o pratica-
la na escola que temos? Sua pratica ndo implica na revisdo
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necessaria da concepcao de nossas escolas e do curriculo nelas
desenvolvido? [...] (FRACALANZA, 2004 p. 74).

Tal “impasse” também é apontado por DUTRA (2005) ao buscar entender,
em sua pesquisa de mestrado, como a EA acontece na escola. Para a referida
pesquisadora “[...] a EA questiona os préprios principios de desenvolvimento
pedagdgico da educagcdo escolar no que tange as suas praticas de ensino
conteudistas, disciplinares e fragmentadas [...]" (p. 61) ja que esta prescinde de um
processo “interdisciplinar e transversal” (que esta distante da tradic&o disciplinar dos
curriculos e da educacgéo tradicional) e do rompimento com os “pressupostos éticos
e epistemologicos que regem a educacgao institucionalizada”. Essa pesquisadora
também enfatiza o problema de que muitos “[...] impasses que se colocam ao
desenvolvimento da EA na escola ndo vém sendo discutidos, ndo vém sendo
pensados como importantes, apenas vém sendo silenciados. [...]” (p. 61).

Considerando ainda as circunstancias e possibilidades das praticas relativas a
EA no contexto escolar, entendemos que se faz necessario apontarmos também
alguns de nossos pressupostos a respeito dos espacos e dos processos de
aprendizagem para a construgdo da cidadania.

Entendemos que a formacdo para a cidadania depende de um ambiente
adequado, um ambiente que proporcione a vivéncia democratica aos educandos.
Neste sentido faz-se necessario cuidar dos relacionamentos no interior da escola,
para que tais espacos de aprendizagem também sejam formadores. Sendo assim,
torna-se importante enfatizar, tal como nos adverte Rodrigues (1996), que “[...] sera

impossivel a uma escola autoritdria ensinar os homens a viverem e conviverem num

processo democrético” (p. 62 — grifo nosso). Para ensinar seus educandos o que
significa viver democraticamente (e, por conseguinte, possibilitar a construgéo da
cidadania desses educandos) a escola precisa possibilitar essa experiéncia aos

mesmos, 0 que n&o acontecera numa instituicdo autoritaria.
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Acreditamos que uma escola democratica® é aquela que se empenha para
que seus educandos “[...] sejam protagonistas da propria educacdo e que o facam
participando ou tomando parte direta em todos aqueles aspectos do processo
formativo possiveis de deixar em suas maos. [...]" (PUIG et al, 2000 p. 29). Esse
“tipo” de escola considera, entdo, a participacdo dos educandos — ainda que limitada
— na condugdo do processo educativo. Aos educandos ndo cabe apenas acatar as
determinagbes elaboradas por outrem, eles participam das decisbes (a0 menos
daquelas possiveis de serem compartilhadas) e assumem responsabilidades perante
as mesmas.

Para tanto, essas escolas devem estar pautadas em um conjunto de valores
que referencie suas praticas. Tal como Puig et al (2000), entendemos que uma
escola democratica devera basear-se em um conjunto de valores que tenham
vinculos com a liberdade, a autonomia, o desenvolvimento do espirito critico, da
iniciativa, da responsabilidade, a cooperacédo, a solidariedade, o espirito de grupo, o
didlogo e a tolerancia.

Quanto as acbes, como Araujo (2002), pensamos que uma escola
democratica deva propiciar praticas que respeitem os principios e valores da
democracia e promovam a participacdo de toda a comunidade escolar. Tomamos
por principios democraticos a igualdade, a liberdade, a participacao e a justica.

As assembléias sdo apontadas como uma pratica importante dentro de
escolas democraticas (ARAUJO, 2002; PUIG et al, 2000; RODRIGUES, 1996).
Segundo Araujo (2002), a pratica das assembléias
“[...] permite experiéncias conceituais concretas e praticas de democracia da escola
gue poderdo levar todos os membros da comunidade a vivenciar um ambiente
democratico e respeitoso, contribuindo com a educacédo para a cidadania.” (p. 67).

Compartilhamos da valorizagcdo dessa pratica em escolas democraticas.

48 Alguns autores entendem que a democracia € um conceito Util para definir a organizagéo politica
da sociedade, sendo inadequado para caracterizar instituicdes sociais como a familia, escola e
hospitais. Essa afirmagédo se deve ao fato dos sujeitos envolvidos, inevitavelmente, assumirem
papéis e responsabilidades muito diferentes e, conseqientemente, as relagdes e a participagdo ndo
poderem ser igualitarias nestas instituicdes (PUIG et al, 2000). De fato, a relacdo entre os membros
da escola ndo pode ser completamente democratica. Na fase escolar o educando ainda nio é
totalmente autbnomo para viver o ideal da democracia. Assim sendo, as relagdes dentro das
escolas ndo podem ser inteiramente horizontais e, nesse sentido, as escolas ndo poderiam ser
qualificadas como democraticas. Entretanto, entendemos que as escolas podem ser qualificadas
como democraticas pelo fato de prepararem os educandos para viver a democracia (abrindo e
fortalecendo os espacos possiveis de participacdo e de relagdes horizontais).
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Salientamos, entretanto, que ndo podemos considerar apenas a realizacdo das
assembléias como suficiente para qualificarmos a escola como democratica.

Araudjo (2002) apresenta ainda diferentes aspectos que acredita poder
influenciar a democratizacdo dos processos educativos: os conteldos escolares; a
metodologia das aulas; os valores dos membros da comunidade escolar; as relagdes
interpessoais; a auto-estima; o autoconhecimento; a gestéao escolar.

No que se refere ao aspecto da gestdo escolar, desejamos ressaltar que o
referido pesquisador indica que, uma escola gerida de maneira autoritaria, baseada
em relacdes de heteronomia e de respeito unilateral, ndo propiciara a construgédo da
cidadania. Faz-se necessaria uma gestdo democratica da escola, ou seja, que
possibilite a “[...] efetiva participacdo de todos os membros da comunidade escolar
na definicdo das politicas que regulam os espacos de convivéncia coletiva e na
elaboracéo dos projetos pedagdgicos e administrativos. [...]" (p. 73). Entendemos
que essas consideragdes de Araujo (2002) corroboram com o que compreendemos
ser uma escola democratica.

Enfim, como tentamos elucidar, compreendemos que uma escola democratica
é aquela que, pautada em conhecimentos, valores e praticas democraticas, podera
oferecer condigbes para que seus educandos participem ativamente do processo
educativo, possibilitando com isso a formacido do cidaddo (o sujeito autbnomo) e
colaborando com a organizacédo de uma sociedade democratica de fato. Atualmente,
entretanto, ndo é nesse sentido que nossas escolas tém trabalhado.

Conforme apontam alguns pesquisadores (ARAUJO, 2002; KRASILCHIK;
MARANDINO, 2004; SEGURA, 2001), o processo educativo presente na maioria das
escolas pouco estimula a participacdo. De acordo com Araujo (2002), grande parte
das escolas, em seus planos politico-pedagégicos, apresentam a proposta de levar
seus alunos a construgdo da cidadania. Contudo, as praticas dentro dessas
instituicdes ndo condizem com os objetivos expressos em seus planos. As praticas,
na grande maioria das escolas, refletem uma preocupacéo quase exclusiva com a
transmissao de conteudos. E, como se ndo bastasse, prevalece o autoritarismo nas
relagdes entre os seus membros (ARAUJO, 2002).

Pensando no proéprio sistema educativo, podemos dizer que algumas
pesquisas tém evidenciado seu carater autoritario (BONOTTO, 2003; DUTRA, 2005;
FORMIS, 2006; FRACALANZA, 2004; MANZOCHI, 2008; SEGURA, 2001;
VALENTIN, 2005).
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Partindo desse arcaboucgo tedrico que apresentamos, buscamos identificar e
analisar o encaminhamento dado a proposta da Agenda 21 Escolar, verificando se
este contribui com uma EA voltada para a construgdo da cidadania, como

apresentaremos a seguir.

3.2 — Os CONTEXTOS DE PRODUCAO DA PROPOSTA DA AGENDA 21 EscoLAR: O

CONTEXTO DE INFLUENCIA E DE PRODUGAO DO TEXTO

Para tratar do encaminhamento dado a proposta da Agenda 21 Escolar, nos
pautaremos em seus contextos de producdo (BALL, B.; BOWE, R., 1998 apud
MAINARDES, 2006. LOPES; MACEDO, 2006).

Sendo assim, partimos da sua formulagdo no contexto de influéncia.
Lambertucci (2008), ao analisar diversos materiais desenvolvidos pelo governo
federal e do estado de Sao Paulo e, entre eles os dois documentos vinculados a
proposta da Agenda 21 Escolar analisados nesta pesquisa — “Formando COM-VIDA:
Construindo Agenda 21 na Escola” (MMA/MEC) e “Agua Hoje e Sempre: Consumo
Sustentavel” (SEE/SP), concluiu que “[...] os mesmos devem ser entendidos como
resultado das politicas publicas elaboradas pelo Estado visando a disseminacao da
Educacdo Ambiental nas Escolas. [...]" (p. 173). De forma mais especifica, a referida
pesquisadora assinala em sua investigacdo, que no caso destes documentos, as
politicas sob as quais foram elaborados apresentam-se vinculadas aos Acordos

Internacionais, como segue:

[...] A pesquisa revelou que estas politicas, presentes no Estado
brasileiro desde a década de 1970, apresentam-se, de maneira
geral, vinculadas aos Acordos Internacionais dos quais o Brasil é
signatario. Foi possivel destacar algumas Conferéncias, Programas
e publicagbes realizadas no ambito internacional que constatei
contribuiram e inspiraram a elaboragéo de politicas voltadas para o
enraizamento da Educagdo Ambiental no Brasil.

A pesquisa revelou também que a partir destes grandes eventos o
Estado brasileiro foi criando leis e programas com o objetivo de
cumprir _as metas propostas pelos ‘Acordos Internacionais’
elaborados nestes grandes eventos. [...] (LAMBERTUCCI, 2008 p.
173 — grifo nosso).

Nesse sentido, embora a Agenda 21 Global tenha se configurado como um

soft-law, ou seja, ndo tem forca de lei e, portanto, ndo cria vinculos legais para os
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paises que a ratificaram (FORMIS, 2006), podemos dizer que suas metas foram
definitivas no contexto de influéncia da elaboracdo da proposta da Agenda 21
Escolar. Conforme ja apresentamos, a Agenda 21 Global foi um dos documentos
elaborados na Il CNUMAD, realizada em junho de 1992, no Rio de Janeiro (Brasil).
Nos 40 capitulos desse documento estdo expressos compromissos que 179 paises
(entre eles o Brasil) assumiram de construir um novo modelo de desenvolvimento
econdmico, social e ambientalmente sustentavel. Um desses compromissos foi o de
criar as Agendas 21 Nacionais e propor o desenvolvimento das Agendas 21 Locais.
O Brasil desenvolveu sua Agenda 21, em 2002, com 21 objetivos. O décimo terceiro
objetivo da Agenda 21 Brasileira é promover a Agenda 21 Local e o
desenvolvimento integrado e sustentavel, no qual consta a recomendacdo da
instituicdo da Agenda 21 nas escolas (BRASIL, 2004).

Ja no que se refere ao contexto de producgao do texto, pudemos identificar,
no estado de Sao Paulo, uma situagdo bastante instigante na elaboragdo da
proposta da Agenda 21 Escolar (que inclusive nos motivou a investiga-la). Tivemos a
elaboragdo de dois documentos — “Formando COM-VIDA: Construindo Agenda 21
na Escola” (MMA/MEC) e “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel” (SEE/SP) —
voltados para a implementagdo de uma proposta educativa “comum” (Agenda 21
Escolar), em um mesmo periodo (2004), por duas instancias diferentes de poder
(federal e estadual), e tais documentos tiveram “tratamento” praticamente
independentes.

E importante ressaltar novamente, a existéncia de um terceiro documento,
mais antigo, voltado para a implementacdo da proposta da Agenda 21 Escolar: o
material “Agenda Ambiental na Escola” (MEC/MMA). Tal documento, de instancia
federal, é retomado no documento estadual (Agua Hoje e Sempre: Consumo
Sustentavel), mas ndo o é no documento federal (Formando COM-VIDA:
Construindo a Agenda 21 na Escola). Também & importante salientar mais uma vez,
que esse terceiro documento (Agenda Ambiental na Escola), na verdade o primeiro
da “série”, foi elaborado em 2001, durante a segunda gestdo do ex-presidente
Fernando Henrique Cardoso (membro do PSDB). Ja o documento federal mais
recente (Formando COM-VIDA: Construindo Agenda 21 na Escola) foi elaborado em
2004, durante a primeira gestdo do atual presidente Luiz Inacio Lula da Silva
(membro do PT). O documento estadual (Agua Hoje e Sempre: Consumo

Sustentavel), por sua vez, que menciona o documento federal mais antigo (Agenda
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Ambiental na Escola), foi elaborado em 2004, durante o governo de Geraldo Alckmin
(membro do PSDB).

Tais constatagées, ao que tudo indica, parecem evidenciar um “conflito
politico-partidario” presente neste contexto de producido da proposta em questéo.
Seja por concepgdes diferentes quanto aos problemas e seu encaminhamento, seja
simplesmente pela desconsideracdo do que ¢ instituido pelo partido politico alheio,
tais conflitos constituem verdadeiros entraves para a continuidade de propostas
educativas ou mesmo de outras areas da acdo governamental, na troca de
diferentes partidos.

Em nossa entrevista com a Pcenp, podemos dizer que esses conflitos se
manifestam em seu depoimento, quando esta trata da motivacdo da CENP para
inserir a Agenda 21 Escolar no documento “Agua Hoje e Sempre: Consumo

Sustentavel”. E o que se percebe nos trechos de sua entrevista a seguir:

A [proposta da] Agenda Ambiental, ndo surge com a questdo do
COM-VIDAS [referindo-se ao documento federal recente]. A Agenda
Ambiental Escolar, ela ja vem do governo anterior. Entdo, no
governo anterior, do Fernando Henrique com o Paulo, o Paulo
Renato, no Ministério do Meio Ambiente, em que ha entdo uma
articulagdo do Ministério [Meio Ambiente] com o MEC [...] que
continua, que a politica saiu, a formulagéo saiu dai. [...]

Havia um programa que era a “Agenda Ambiental Escolar”
[referindo-se ao documento federal antigo] E nés usamos essa
mesma proposta neste material. S6 que a gente destacou a questéo
da agua, demos uma introdugéo, tal, tal, tal, né? [...] Quando foi em
2005, n6és também, mesmo em 2004 fizemos juntos uma formacao
com o MEC. Embora eles tenham uma outra visdo de EA, t47 [...]

O foco [do MEC] é a escola, porque [esta] atinge a comunidade. Nao
€ a formacéo do professor, do ponto de vista de orienta-lo, ajuda-lo
a ver, a partir da sua disciplina, as outras conexdes com 0s outros
saberes. [...] E mais informacdo, é o que interessa, para o MEC
atual, € mobilizacdo da sociedade. [...]

Entdo, é muito mais mobilizagdo da sociedade. Empurrar a
sociedade, forgando para que as escolas e a instituicdo publica
educacional respondam as diretrizes da politica nacional, ta? Entéo,
eles [MEC] abandonam os PCNs. Mesmo porque era como se hdo
tivesse identidade o atual governo, né? Mas a identidade dele é
mobilizagéo, tanto que toda a mobilizag&o inicial e transferéncia de
verba, no sentido, para que eles atuem com os COM-VIDAS, é com
a sociedade civil, € com ONG, né? [...]

Mas eles [referindo-se ao terceiro setor] ndo respondem as
necessidades dos professores, do diretor, do professor coordenador,
ndo é? O discurso ndo o ajuda na formulagédo do fazer escolar, na
formacéo propriamente dita, entendeu?

Essa € a nossa grande diferenca. (Pcenp — grifo nosso).
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Podemos perceber que Pcenp estabelece uma distingdo no que se refere as
concepcbes de trabalho a ser realizado, ou seja, aos objetivos das diferentes
instancias de poder. Segundo a referida entrevistada, enquanto a CENP (SEE/SP)
objetiva formar/orientar o corpo docente da rede estadual paulista, o MEC/MMA
objetiva mobilizar a sociedade para que esta responda as diretrizes da politica
nacional. Tal distincdo, de certa forma, foi identificada durante a analise dos
documentos vinculados a proposta da Agenda 21 Escolar por nos realizada.

Cabe aqui salientar ainda que ao perguntarmos a Pcenp sobre o tratamento
dado pela SEE/SP ao documento federal “Formando COM-VIDA: Construindo
Agenda 21 na Escola”, essa professora deixou claro que, na sua opinido, “uma
proposta nao invalida a outra”, que “elas ndo sao excludentes”, sem expressar, no
entanto, a intencdo ou existéncia de encaminhamentos para articula-los junto as

escolas (esse depoimento da Pcenp foi registrado em nosso caderno de campo).

3.3 — Os CONTEXTOS DE PRODUCAO DA PROPOSTA DA AGENDA 21 ESCOLAR: O

CONTEXTO DA PRATICA

Este foi o contexto da elaborac&o da proposta da Agenda 21 Escolar do qual
reunimos mais elementos para discutir o caso por nos investigado. Sendo assim,
dividiremos a sua apresentacdo em 3 tépicos, a partir do “percurso” que a mesma
percorreu dentro deste contexto: primeiro nas Diretorias de Ensino, depois nas
Unidades Escolares e, finalmente, na pratica dos professores.

Cabe enfatizar que ndo consideramos que somente nas UEs deram-se as
praticas que “recriam e reinterpretam a politica curricular” voltada a Agenda 21
Escolar, mas também nas DEs, nos momentos de apresentacédo e formacgado dos
educadores para desenvolver esse trabalho. Ao mesmo tempo, reconhecemos que
as decisdes e encaminhamentos adotados nas DEs e pela equipe de gestores
escolares também poderiam ser caracterizados como um contexto de influéncia da

proposta, em um nivel mais préoximo das praticas dos professores.

3.3.1 — O contexto da prética e as DEs
Os exemplares do documento federal “Formando COM-VIDA: Construindo
Agenda 21 na Escola” foram distribuidos para as UEs por meio dos Correios,

acompanhados de um formulario intitulado “Pesquisa — COM-VIDA e da Agenda 21
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na Escola”’, no formato de um cartdo resposta (ja selado), em que as escolas
apresentariam dados do desenvolvimento da COM-VIDA e indicariam um estudante
representante desta (Anexo C). Também foram realizadas video-conferéncias
voltadas a equipe escolar pelo MEC/MMA, em parceria com as SEE (inclusive a
SEE/SP), visando motivar a participacdo das UEs na Il CNIJMA, a criacdo da COM-
VIDA e a implantacdo da Agenda 21 na Escola.

Ja o documento estadual “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel”
chegou as escolas por meio das DEs, quando os diretores destas foram convocados
pelos ATPs para uma orientagdo técnica sobre tal documento, recebendo alguns
exemplares deste (10 para cada UE). Depois foram convocados também os PCs e,
num outro momento, os professores para participarem de OTs sobre o documento e,
posteriormente, sobre o desenvolvimento da proposta49. Foi destinada uma verba
especifica para as Oficinas Pedagogicas (OP), para as DEs poderem realizar essas
OTs com os diretores, PCs e professores, assim como para que realizassem
“Foruns” em que as escolas socializassem as agdes desenvolvidas (Pcenp).

Sendo assim, o documento estadual recebeu um tratamento muito mais
direcionado por parte das DEs (pelos dados coletados nesta pesquisa, com relagao
ao documento federal, praticamente a unica agao da SEE/SP foi ceder seu espacgo e
estrutura para a realizagdo das video-conferéncias). Tal empenho por parte da
CENP/SEE-SP foi decorrente do fato, ja4 anunciado, de tais acdes (documento e
OTs) integralizarem uma proposta de formagdo dos ATPs e professores para o
trabalho com a EA. Também se buscava a institucionalizacdo desta na rede estadual
paulista de ensino, intento que fica claro nos trechos do depoimento da Pcenp a

sequir:

Nao existe formacdo adequada se vocé ndo tiver material e
formacgéo. Uma coisa ou outra sozinha, € contra-producente, nao €?
Entdo, nés fizemos uma formagéo [com os ATPs]. [...]

Entdo, o estado de S&o0 Paulo passou a ter 180 [...] nos tinhamos
180 ATPs que tratavam responsaveis pela EA.

Entdo, eu consegui institucionalizar isso, ndo é? O_material Agua
[Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel], passou a ser trabalhado por
eles [referindo-se aos ATPs]. Entdo, no6s fizemos formacgéo
continuada durante todo esse periodo (Pcenp — grifo nosso).

4 Ao menos esta foi a orientacdo que 2 ATPs de cada uma das 89 DEs da SEE/SP, em 2004,
receberam ao participarem de formagé&o continuada na CENP.
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Em nossa conversa com Pcenp, ndo ficou muito claro o que significou
“‘chamar” esses ATPs para a formacg&o (convite ou convocag¢ao?). No entanto, ficou
muito claro para nés que houve um incentivo e uma cobranca muito grande para que
eles mobilizassem as escolas para trabalharem com o material desenvolvido, como

podemos perceber em varios momentos do relato dessa professora,

Agora, como é que nés fizemos? Para formar o professor, eu tinha
que formar o ATP. Para formar o ATP, nés fizemos, anualmente,
uma série de agdes formativas. A distancia e presencial. [...]

Bom, mas nés tivemos o qué? Uma verba especifica para o ATP
desenvolver a formacdo dos professores. E, ao mesmo tempo, a
Oficina Pedagodgica recebeu uma verba para pagar os professores,
para a sua formacdo, para chamar os diretores e 0s professores
coordenadores (Pcenp — grifo nosso).

E isso tudo foi assim, a¢cdes que fortaleceram o uso do material.
Entdo, a gente tinha que fortalecer os ATPs, no sentido de mobiliza-
los, sensibiliza-los, e também dinheiro para desenvolver Foéruns.
Isso foi fundamental, encontros regionais.

Entdo, o que a gente queria?Que eles socializassem as ag¢des das
escolas. E isso também mobilizava a escola a dar continuidade ao
projeto. Entdo, foi uma série de agdes que a gente “costurou”
(Pcenp — grifo nosso).

A Diretoria [de Ensino] teria que ter um trabalho, a _gente fez tudo
para que a Diretoria [de Ensino] mobilizasse o maximo possivel, ou
melhor, mobilizasse ndo o maximo, mobilizasse todas [as UEs],
entendeu? Elas [DEs] mobilizaram todas (Pcenp — grifo nosso).

Teve um primeiro ano, em 2005, eles [referindo-se aos ATPs] faziam
uma apresentacdo no Power Point, [isso envolveu] todas as
Diretorias [de Ensino]. E eles mostravam o que eles estavam
fazendo. [...] E, além disso, eles responderam um questionario. [...]
Depois, anualmente, eu encaminho um, on-line, né? Um pedido de
dados assim: quantos professores se envolveram? Quantos
diretores? Ou seja, 0 que ele [ATP] fez aquele ano? Com o material,
com o trabalho? Uma vez que tinha dinheiro para ele 14, esta certo?
Uma vez que ele tinha formagédo, formacgéo e tinha dinheiro, ndo &7?
(Pcenp — grifo nosso).

E preciso deixar claro que, apesar da cobranga dirigida aos ATPs, em
nenhum momento foi explicitado, pela Pcenp, uma obrigatoriedade de se trabalhar
com o material. No entanto, a questdo da obrigatoriedade fica explicita no
entendimento da AtpC com a qual estabelecemos contato. Uma
obrigagao/imposicédo nao tanto em relacdo a CENP, mas em relacédo a Dirigente de
Ensino. Isso fica evidente em seu depoimento, ao Ihe perguntarmos como ela havia

tomado contato com a proposta,
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Bom, como Assistente Técnico Pedagoégico da area de Ciéncias,
sempre trabalhei com a area de meio ambiente, né? E, nas
capacitagbes que nds tinhamos em Sdo Paulo, o estado de Séo
Paulo langou um livro chamado “Agua hoje e sempre: Consumo
sustentavel”, certo?

Isso em 2004. Entdo, durante uma semana os Assistentes, ATPs —
eu vou falar, certo? Assistente Técnico Pedagodgico — os ATPs
ficaram em S&o Paulo, em capacitagdo. Foi uma equipe muito boa
mesmo, uma turma também la do Parana que tinha junto, vocé
entendeu? E dentro destes, das atividades desse livro, tem a
Agenda 21 que era para ser feita na escola, mantida na escola.

Ai, sempre que vocé volta de uma capacitacdo, quando vocé volta
vocé chega para a Dirigente [Dirigente de Ensino] e expde [as
propostas apresentadas], né? E ela [a Dirigente de Ensino]
determina se a gente vai implantar ou ndo. E ai [ficou definido]
vamos implantar a Agenda 21 nesta Diretoria de Ensino. (AtpC —
grifo nosso).

A referida ATP, como pudemos perceber por seu relato e pelo nosso contato
com as escolas, seguiu todas as orientacées que recebeu da CENP. Desenvolveu
OTs com os diretores, PCs e professores, assim como, promoveu “Féruns” em que
as escolas puderam socializar suas experiéncias.

E importante ressaltar que, em nosso contato com a referida ATP, ficou claro
que o material “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel’, como era o propésito
da CENP (SEE-SP), se somou as agdes que as DEs e UEs ja desenvolviam, como

no caso dessa DE e suas UEs,

Mas o projeto da agua ja vem [acontecendo ha bastante tempo].
Esse ano [2007] faz dez anos que X [nome da cidade] trabalha com
o projeto da agua. Entéo ja estava na veia dos professores isso, né?
(AtpC).

Sim, ja estdvamos desenvolvendo [um trabalho com a tematica
agua). Precisavamos de uma coisa assim, que tivesse, que fosse
mais, que legitimasse mais. Ai veio a proposta do Estado, e entdo
[legitimou]. Foi perfeito, muito bom! (AtpC — grifo nosso).

Segundo a AtpC, as escolas tinham liberdade para escolher se

desenvolveriam ou n&o a proposta da Agenda 21 Escolar, como segue,

A gente fazia assim, nés deixdvamos a escolha da escola. Nés
colocavamos para eles [as propostas e eles decidiam].
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Porque nunca foi assim [imposto], sempre nés oferecemos em forma
de sugestdo. Nunca obrigamos! [As escolas] nunca foram obrigadas
a fazer nada!

Entdo tinham algumas escolas que escolhiam determinados
projetos, outras escolhiam outros. Entdo, sempre foi assim, né?

E sempre deu muito resultado, certo? Isso ai mesmo [se referindo
ao material em questdo mais a frente] (AtpC — grifo nosso).

Entretanto, em seu depoimento fica muito evidente que ha grande cobranca
dos professores para que desenvolvam as propostas apresentadas, mesmo tendo

claro de que estas s&o muitas, como segue,

Entdo foram duas capacitagbes [referente ao documento em
questao] de oito horas, né? E trabalhamos com eles, mostramos o
que tinham que fazer. E, uma coisa importante a ressaltar, € que
todo o trabalho que vocé faz ou o professor, vocé precisa fazer a
cobranca. Se ele se vé livre, se ele nao tiver que dar o retorno,
muitos nao fazem, certo? Entdo, o retorno € muito importante nisso.
Essa cobranga é muito importante! E, uma outra coisa que € muito
importante, é vocé ficar sempre voltando a chama-los e alimentando
esse projeto. Sendo também ele “cai” e eles [professores] véem que
ndo tem mais [cobranca] e param. Porque é assim, no estado sdo
muitos projetos que s&o dados para a escola desenvolver.

Depende da sua proposta pedagégica, né? De acordo com a
proposta pedagoégica eles vao desenvolvendo (AtpC — grifo nosso).

A partir dos dados coletados, percebe-se que tal cobranca estd muito
presente nas escolas, de diferentes maneiras, como iremos apresentar. Esse fato
nos faz entender porque, em nosso contato inicial com as escolas que colaboraram
conosco, os respectivos PCs enfatizavam que a proposta da Agenda 21 Escolar
estava sendo desenvolvida, ja que (em nossa ingenuidade) comentavamos que
haviamos entrado em contato com a DE e que haviamos sido informadas de que
aquela UE estava envolvida com a implementacédo desta. No entanto, ao visita-las e
explicitarmos os objetivos da nossa pesquisa, a informacéo se alterou ou era “melhor
apresentada”.

De maneira geral, o documento estadual foi praticamente o Unico enfatizado
pela DE. Inclusive quando perguntamos para a AtpC sobre como havia sido
trabalhada a relagdo do documento federal e do estadual, esta ndo exitou em dizer
que quando o documento estadual chegou (depois do federal) somente ele foi
trabalhado,
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Ai, n6s entregamos [referindo-se ao documento estadual] e
acabaram [referindo-se as UEs] ficando mesmo com esta, a Agenda
21 do Estado (AtpC).

Por fim, vale a pena ressaltar mais uma “reinterpretacdo” da proposta para o
desenvolvimento do trabalho realizado junto as escolas em nivel de DE: A AtpC
convocou apenas os professores de Ciéncias para essas OTs, conforme ela

apresenta:

Como era no caso, esse projeto, a gente chamava um professor da
area de Ciéncias, certo? (AtpC).

Entretanto, esta decisdo n&o nos parece ter sido pautada por orientagcdo da
CENP, pois entendemos que a idéia era envolver os diferentes professores, como

podemos perceber,

[...] elas faziam [Oficinas Pedagdgicas] a formacao do professor [...]
E com professores de diferentes disciplinas. [...]" (Pcenp).

3.3.2 - O contexto da prética e as UEs

De inicio, é importante salientar que nas 4 UEs que colaboraram com nossa
pesquisa, o trabalho com a proposta da Agenda 21 Escolar (ou o que foi apontado
pelos membros da UE como referente a proposta) deu-se a partir das OTs
realizadas na DE: o diretor, PC e/ou professor de Ciéncias participou/participaram
dessa(s) orientacao(6es) e deu-se o encaminhamento das propostas. Pelo que
pudemos perceber pelo depoimento de nossos colegas professores, a entrada deles
no processo ocorreu de maneira pouco ou nada democratica.

Em contato com os sujeitos que colaboraram com nossa pesquisa,
perguntamos a todos (professores e PCs) como tinha sido o contato com a proposta
da Agenda 21 Escolar e o motivo de se escolher trabalhar com essa proposta em
meio a tantas (conforme consta em nosso roteiro de entrevista, Apéndice A).

Apresentaremos a situagédo de cada UE em que estivemos.

Na escola A, a AcC participou da OT referente ao documento “Agua Hoje e

Sempre: Consumo Sustentavel” dirigida aos PCs. De acordo com essa entrevistada,
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como ja € “habito” nessa escola, durante o planejamento alguns assuntos s&o
priorizados para serem trabalhados durante o ano. No planejamento de 2006 a EA
foi um deles. Por seu relato tivemos a sensagéo de que esta foi uma deciséo coletiva

(nesse sentido, democratica), como é possivel perceber pelo trecho a seguir:

Entdo, no inicio do ano existe, todos [0os anos] existe o
planejamento, esse ano [2006] acho que foi feito dia oito, nove e
dez, depois do carnaval, né? A quarta-feira de cinzas, a quinta e a
sexta. Entdo, a gente fica, os trés dias, planejando como sera o ano,
né? [...]

Porque até esse ano, de 2006, foi feito [0 planejamento] antes da
atribuicdo. Entéo, nds tivemos professores que ndo puderam opinar
(AcC — grifo nosso).

No entanto, ao conversarmos com as professoras desta UE*, ficamos com a

impressao de que tal decisdo nao foi “t4o” democratica assim. Em um momento de

seu depoimento, a professora AP, elucida bastante esse fato:

No inicio do ano, nés fizemos o planejamento aqui na escola e a
coordenadora e a diretora passaram essa proposta, né? Que nés os
professores, das outras disciplinas também, nés formassemos dois
projetos, que nés iriamos trabalhar com a questdo ambiental, com a
Educagdo Ambiental, no primeiro semestre e, no segundo, com a
questao da discriminagéo racial. (AP — grifo nosso)

J& a professora AC deu-nos a impressdo de ter ficado bastante
desconcertada quando perguntamos porque essa proposta havia sido escolhida na
UE, desconversou um pouco, dando a entender, por fim, que n&o estava inteirada
de todos os assuntos daquela escola ainda e apontou o desenvolvimento dessa

proposta como um objetivo global:

Eu cheguei esse ano, eu sei que eles [demais colegas da UE] ja
trabalharam, acho que no ano passado, sobre 0 meio ambiente. Eu
acho que trabalhar com a Agenda 21 porque ficou uma coisa, por
ser objetivo, né? N&o sei federal, global. (AC — grifo nosso).

Cabe ressaltar que a professora AP, por exemplo, ndo conhecia os
documentos relacionados a Agenda 21 Escolar, sequer sabia quais eram. A
professora AC até os conhecia, mas em fun¢éo dos trabalhos desenvolvidos na UE

% Professoras essas com quem a PC indicou que conversassemos e que estavam bastante ansiosas
durante as respectivas entrevistas, pareciam preocupadas em dizer algo “comprometedor”.
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em que trabalhava anteriormente. Nesse sentido, pareceu-nos que a proposta nao
foi exatamente discutida e nem a decisdo para implementa-la foi, propriamente,
coletiva.

Um outro apontamento que consideramos importante fazer, com relagcéo a
esta escola, é que os sujeitos da mesma (AcC, AP e AC) enfatizaram muito que
realizaram um projeto interdisciplinar. Em especial, a PC, que chegou a fazer a

seguinte afirmagéo:

Depois, se eu sair daqui, eu vou sair assim, com a consciéncia
tranquila de que eu consegui implantar projetos interdisciplinares. E
isso, para mim na coordenacéo, foi fantastico! (AcC — grifo nosso).

Em outro momento, quando se referia ao incentivo da dire¢ao para o trabalho

com a proposta, volta a apresentar a mesma idéia,

[...] Quando veio essa diretora efetiva, ela falou ‘Vocé ¢é
coordenadora, vocé tem que cuidar do pedagogico. Eu vou cobrar
de vocé, o pedagdgico.Vocé nao trabalha com projetos
interdisciplinares? Cadé para eu ver.’[...] (AcC).

Na escola B, a situagdo nao foi muito diferente da escola A. A deciséo de
desenvolver a proposta também nao parece ter sido discutida, como podemos inferir

pelo depoimento da professora BC, assim como, da PC dessa UE:

Veio aquele papel, de qual escola queria participar e a_nossa
diretora _se inscreveu. [...] Entdo foi dessa forma que nés nos
inscrevemos, a diretora quis participar.” (BC — grifo nosso).

N&o sei se vocé chegou a ver um livro “Agua”, o azul? Que veio pela
secretaria [SEE/SP]? Tornou-se obrigatério que todas as disciplinas
trabalhassem o conteudo, né? Independente da disciplina que vocé
esta lecionando.[...]” (BcP)

Cabe enfatizar que a referida professora, pelo contato que tivemos com a
mesma e com a BcP, parece ser uma profissional muito singular: é extremamente
empolgada, gosta de trabalhar com a metodologia de projetos, tem o habito de
registrar as atividades desenvolvidas e acredita muito no seu trabalho — como

podemos perceber em um dos trechos do depoimento da prépria BC:
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Eu me realizei nessa escola! Ndo sei se é porque é de periferia,
sabe? Eu nédo sei, eu me identifico mais. [...] Vocé consegue, vocé
realiza as coisas. (BC).

Essa professora, apesar de n&o participar da decisdo, concordou com a
posicao da dire¢cao, assim como, pareceu muito empolgada com a proposta em si,

como podemos perceber pela seqliiéncia de trechos de seu relato:

A gente deve participar eu acho, né? De tudo, a escola sempre
participou.” (BC).

Ai, para mim a Agenda 21 € a coisa mais maravilhosa que fizeram e
tem que continuar, porque depende de nés, eu falo para os meus
alunos.” (BC).

Nesse sentido, entendemos que esta professora “encampou” a idéia de
desenvolver a proposta e, mesmo sem grandes colabora¢des dos colegas, procurou
encaminha-la. Foi ela, inclusive, que participou da OT na DE referente a proposta.

Como ja haviamos apresentado, a professora BC (que nado é efetiva) ndo
estava mais nessa escola. E interessante destacar que a mesma, apesar de toda a
sua identificacdo com a proposta da Agenda 21 Escolar, ndo a estava

desenvolvendo na outra UE (2006). Em suas palavras:

Esse ano [2006] nenhuma das duas [se referindo a diretora e a PC]
passaram nada de Agenda 21 e também nao vi nenhum professor
trabalhando, o que eu fiz foi |a mesmo [se referindo a escola B].”
(BC).

Na escola C, novamente, transparece a imposi¢ao. Esta fica muito explicita
quando o professor CM’ coloca como ele tomou contato com a proposta da Agenda
21 Escolar e, num outro momento de seu depoimento, quando se refere ao que

entende por essa proposta:

Foi pela prépria necessidade que a escola tem de trabalhar o
projeto. Entdo em reunido pedagogica da escola, foi colocado que
as mudangas tinham ocorrido. Antes eram varios projetos durante o
ano e que tinha mudado a Agenda 21 iria ser trabalhada o ano todo
(CM’ — grifo nosso).

Agenda 21 sdo procedimentos, projetos que vocé tem que trabalhar
na sua escola, com o0s alunos, que visam uma certa
conscientizagdo, uma preservacdo do meio ambiente, dos recursos
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naturais, que é imposta pela Secretaria da Educacdo e vocé tem
que trabalhar isso. [...] (CM’' — grifo nosso).

Apesar de que, a partir desses depoimentos, verificamos uma imposi¢céo para
os professores em trabalharem com a proposta, como nas demais UEs, a forma de
desenvolvé-la ficou a critério do corpo docente. No caso dessa escola, o
desenvolvimento da mesma ficou circunscrito a alguns professores, como podemos

perceber pelo relato da professora CC:

A Secretaria [Estadual de Educacao] pediu para fazer isso o ano
todo com o “Agua Hoje e Sempre”. Ai, sentados, acho que tinha um
grupo de quatro ou cinco professores, a gente comegou, no
planejamento, ‘Como € que nds vamos desenvolver isso?’ Ai
comecgaram a surgir idéias. [...] (CC)

A referida professora, que foi quem participou das OTs na DE sobre a
proposta da Agenda 21 Escolar, teve grande influéncia no desenvolvimento das
atividades referentes a mesma nesta UE, inclusive na busca de parceiros
(universidade, ONG local, comunidade). Somente essa professora teve um contato
maior com o documento estadual. Quanto aos outros, CM’ sabia da sua existéncia,
ja CM nem isso. Quanto ao documento federal, de acordo com CC, este ficou em
poder da diretora da escola na época, guardado a sete chaves, conforme suas
préprias palavras.

Com relagédo a escola D, é preciso salientar que se trata de uma escola
extremamente organizada: paredes e carteiras limpissimas, equipe uniformizada
(diretora, PC, professores e funcionarios), gravuras nas paredes (sem pichacdes),
coleta seletiva em todos os ambientes, jardins, biblioteca (funcionando), sala de
informatica (funcionando), espelhos e flores nos banheiros! Trata-se de uma escola
diferente, o que é enfatizado por uma das professoras com que estivemos em

contato:

Aqui € uma escola diferenciada das que eu ja trabalhei. Porque eu
percebo que, como que eu posso? Eu vou usar um termo: aqui as
coisas acontecem! (DC)
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Eu acho que a organizagdo, em primeiro lugar, eu acho que € uma
escola, eu ja trabalhei em escolas particulares e eu ndo conheco
uma organizagao, tdo assim, direta, né? (DC).

Entendemos que tal diferenciacéo se deve em parte a continuidade da gestéo
dessa UE: a antiga diretora ocupou este cargo por 32 anos (1969 -2001), a vice-
diretora esta nessa posicao ha 28 anos e a coordenadora esta nesta escola ha 16
anos (10 anos como professora e 6 como PC).

Apesar desse diferencial ela ndo “fugiu a regra’, no que se refere ao
desenvolvimento da proposta, nesta UE também pudemos perceber a sua
imposicao. Primeiro, ela se apresenta por parte da DE/SEE em relagdo a UE, no

depoimento da PC:

Foi assim, eles [DE] mandaram a proposta. Mandaram n&o, nés
fomos convocados! [...] Foi feito um curso e em seguida foi criado
[pelo professor que participou da OT] entéo, o projeto para realizar
alguma coisa dentro da escola (DcA).

Em relacdo aos professores, & importante salientar que encontramos
resisténcia da PC, inclusive, para conversarmos a s6s com as professoras (nossas
entrevistas eram individuais). No caso da professora DC, que havia chegado
naquele ano na escola (2006), a PC insistiu em contextualizar o desenvolvimento
dos projetos antes que eu comecgasse a gravar a entrevista com ela.

A professora DQ, quando lhe perguntamos sobre como se deu o seu contato
com a proposta, deixa transparecer a diretividade no encaminhamento das

atividades da UE, como segue,

Logo no primeiro dia de planejamento, eles [PC e direcao] ja fazem
que a gente tome contato com tudo que a escola tem, né? A gente
faz trés dias de planejamento onde eles colocam a escola assim, ao
avesso!! Eles contam para gente tudo o que a escola tem, né? Para
que a gente tenha nogéo de como é e como vai trabalhar.

E quando vocé chega aqui, a primeira coisa é vocé saber as regras
da escola e trabalhar em cima delas. Entdo, logo ai, logo no
planejamento isso ja é passado para gente. [...]

Entéo, logo ai que eu tomei conhecimento dos projetos da escola,
inclusive esse (DQ — grifo nosso).

Como as analises estao evidenciando, a chegada da proposta da Agenda 21

Escolar nas escolas em que estivemos nio foi propriamente “espontanea’, mais do
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que isso, esta nao foi escolhida por seu diferencial ou qualidades que as equipes

gostariam de desenvolver nas UEs; foi imposta. Segura (2001) e Valentin (2005), em

seus trabalhos, também reconhecem e enfatizam esse aspecto.

Segura (2001), ao tratar da elaboragdo e desenvolvimento de projetos na

escola, aponta inclusive para o carater autoritario do sistema educativo, como segue:

A énfase na importancia da elaboracdo de projetos na escola ndo
raro assume o papel de ’camisa de forga’ para os educadores que
se _véem empurrados a padronizar sua pratica nesse formato,
atendendo a uma diretriz externa, que quase nunca leva em conta
as aspiracdes dos atores envolvidos (professores e alunos). Talvez
esses mesmos atores ndo estejam preparados para fazer valer sua
autonomia, obscurecida por uma cultura autoritaria, e negociar suas
necessidades e vontades em relagdo ao conhecimento (p. 61-62 —
grifo nosso).

Ja Valentin (2005) aponta para a influéncia e, de certa forma, a tensédo

provocada pelo sistema de bonificacdo salarial que o governo estadual concede aos

integrantes do quadro do magistério, funcionarios de Secretaria da Educacdo e

apoio escolar, tendo como um de seus critérios a realizagdo de projetosm, como

segue:

Observa-se a existéncia de uma certa “obrigatoriedade” em
desenvolver projetos na escola. Em uma reuniao de HTPC, logo no
inicio do ano letivo, a diretoria, cobrando a entrega dos Planos de
Ensino aos professores afirmou: “Ha muitos projetos a fazer e estes
refletirdo no bénus”.

Ha uma motivagdo econbmica para a realizagdo dos projetos,
reforcada pela cobranca da Diretoria de Ensino para que sejam
realizados. Tal afirmacdo se confirma, quando na reunido de
planejamento do ano letivo, a coordenadoria pedagoégica da escola
pesquisada, falando sobre a importancia dos projetos afirmou: “a
Diretoria de Ensino quer que haja projetos da escola (que envolvam
toda comunidade escolar), projetos por area e projetos por
professor”. Se existe recompensa econdmica para quem realiza
projetos, nao realiza-los pode significar jogar dinheiro fora.
(VALENTIN, 2005 p. 123)

51 Até 2007, o Decreto n® 49.365/2005, publicado no DOE de 05/02/2005, regulamentava e definia
critérios para concessao do bdnus aos integrantes do quadro do magistério do estado de SP, sendo
que o artigo 4°, item Il, letra d, considera a implementagdo de projetos/agdes, realizagdo de
parcerias com outras instituicbes como indicador, para calculo do bonus. Em 2008 foram
anunciadas alteragdes em tais critérios.
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Formis (2006) também considera que a “questao da bonificagcdo” influencia na
realizagdo das propostas encaminhadas pela SEE. Segundo ela, apesar de né&o
haver, formalmente, obrigatoriedade na execugao das propostas encaminhadas pela
DE ou pela CENP,o fato do desenvolvimento de projetos ser um dos critérios para a
elevacgéo do bdnus anual, “[...] tem sido considerado no momento de planejamento e
realizacdo dos projetos propostos pela Secretaria Estadual de Educagéo.” (p. 76).

Apesar de nenhum dos nossos sujeitos de pesquisa terem mencionado a
questao da bonificagao, concordamos com Valentin (2005) e Formis (2006) que esse
aspecto influencia (ainda que indiretamente) seja os professores, seja a dire¢do da

escola, e pode ter influenciado a decis&o de adogéo da proposta aqui investigada.

3.3.3 - O contexto da pratica e os professores

Como iremos apresentar aqui, as praticas realizadas motivadas e/ou
relacionadas com a proposta da Agenda 21 Escolar, foram bastante diversificadas
no contexto de cada UE com as quais estivemos em contato. Gostariamos de
enfatizar que algumas UEs ja desenvolviam atividades relativas ao meio ambiente e,
entdo, quando entendiam que fazia sentido, a apresentavam como estando

vinculadas a proposta (procuramos elucidar quando isso aconteceu).

Na Escola A, segundo os sujeitos que colaboraram com nossa investigagao,
quase todos os professores desenvolveram atividades relacionadas ao “projeto de
EA”, proposto para o primeiro semestre de 2006. Pelo que pudemos perceber, no
entanto, apesar de ser um projeto comum, ndo houve muita integracao entre os
professores, como aponta a professora AC, em um momento de seu relato, em que
perguntamos sobre os aspectos que dificultaram o desenvolvimento da proposta

naquela UE:

Ficou restrito cada disciplina na sua sala. Acho que poderia ser uma
coisa que englobasse a escola como um todo, né? (AC).

A professora AP, por exemplo, no que se refere ao desenvolvimento da
proposta da Agenda 21 Escolar, apontou-nos que trabalhou com: analise

interpretativa das musicas “Sobradinho” (S& & Garabira) e “Planeta Agua”
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(Guilherme Arantes); pesquisa e debate sobre a produgdo de energia elétrica
(hidrelétricas); leitura e discussao de texto cientifico sobre a EA.

Ja a professora AC relatou-nos seus trabalhos envolvendo atividades com um
aquario para estudar as interagdes entre os seres vivos e a interferéncia humana no
ambiente; pesquisas e debates sobre varios assuntos (tais como, aquecimento
global, biodiesel, recursos naturais e projeto Tamar); montagem de uma horta para
estudar o solo e o desenvolvimento das plantas; confeccao de cartazes para a
exposicao “Casa Aberta”.

Além das atividades organizadas por essas professoras, pela fala da AcC,
houve ainda outras atividades realizadas nessa UE relacionadas ao
desenvolvimento da proposta da Agenda 21 Escolar: pesquisa de opiniao no entorno
da escola, que buscou diagnosticar o que a comunidade pensava sobre o ambiente
(organizada pela professora de geografia); trabalho artistico relacionado a tematica
selecionada (implementado pelo professor dessa area).

Considerando as atividades desenvolvidas pelos professores nesta UE,
ficamos com a impresséo de que a proposta da Agenda 21 Escolar consistiu muito
mais em um “sub-tema” para ser trabalhado em um projeto maior que abordava a
questdo ambiental, como indica a PC ao apontar para a possibilidade da

continuacéo deste projeto:

Por isso eu acho que € um projeto que volta o ano que vem, talvez
ndo com esse tema [Agenda 21] (AcC).

Ficou muito claro para n6és que esse “projeto” foi planejado para ser
desenvolvido em um semestre, o primeiro de 2006 e nio estava definido se
continuaria no préximo ano (2007), no segundo semestre os professores
desenvolveram um outro projeto nesta UE relacionado a discriminagdo racial, como

podemos perceber pelo depoimento da professora AP, que segue,

Na area de lingua portuguesa nao foi desenvolvido assim, um
trabalho muito extenso, porque foi s6 no primeiro semestre. E, nés
[professores] ficamos preocupados também com outro tema que a
gente teria que desenvolver, que seria muito importante para escola
também, que era o da discriminagéo racial. (AP — grifo nosso).
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Ficou claro também que houve uma grande preocupagdo em se trabalhar

conhecimentos neste projeto,

Mateméatica, poderia ter trabalhado com graficos, poderia ter
trabalhado com porcentagens, poderia ter trabalhado com “n”
incognitas, mas ficou em cima do “Ah, faga um desenho do texto
que eu li.”. Entado, aquele professor que eu te falei que ainda néo
entendeu e que falava que entendia e que, na verdade, ndo queria

que eu ficasse do lado ali, né? (AcC — grifo nosso).

E depois, séo trabalhinhos mais da area de lingua portuguesa, essa
mesma musica com figuras de linguagem, com a explicacdo, tudo
isso [...] Os textos que os alunos trabalharam, os trabalhos que eles
fizeram tudo esta ligado mesmo com a Educacdo Ambiental (AP —
grifo nosso).

Foi trabalhado assim, assuntos que foram desenvolvidos assim,
interdisciplinarmente sobre conscientizagdo do meio ambiente, né?
[...] Por exemplo eu, na minha disciplina, trabalhei mais a parte da
natureza mesmo, a conseqiéncia da preservagdo do solo. Cada
professor trabalhou a sua disciplina. (AC — grifo nosso)

No que se refere aos valores, percebemos que também houve certa
preocupacao em desenvolvé-los, seja sensibilizando-os para a questdao ambiental,

seja desenvolvendo atitudes e habitos desejados:

[...] para que os alunos ficassem mais conscientes, sensibilizados
com a questao (AP).

E que eles podem modificar o ambiente em que eles vivem, ndo &?
Acabar, um pouquinho, com o lixo e o desperdicio no intervalo, tanto
na merenda escolar quanto no chdo mesmo, o lixo de papel, de
coisas no chdo. E postura na sala de aula, né? Cuidar um
pouquinho do patrimbnio, né? Era essa a nossa pretensdo (AcC —
grifo nosso).

E conscientiza-los e tentar ter alguma mudanca de atitude, né? Por
exemplo, essa histoéria de jogar papel no chdo, gastar folha de
caderno a toa. Tentar mudar isso dai, né?

Até mesmo em casa, ver se eles conseguem mudar os habitos.
Desperdicio de agua, essas coisas (AC — grifo nosso).

Quanto a participacéo até percebemos da parte da PC certa preocupagédo em

desenvolver algo nesse sentido, como segue:

Entdo, eu acho que a Agenda [21 Escolar], ela traz umas pautinhas
assim, interessantes para a gente pensar sobre o assunto, refletir
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sobre o assunto e agir. Porque ndo adianta nada a gente ficar lendo
e ndo agir, né? (AcC — grifo nosso).

Entretanto, na continuacdo de seu depoimento, ela mesma entende que a

escola ndo “agiu”, quando ela diz:

O primeiro passo eu acho que a escola conseguiu, que foi aquela
questdo toda de tentar torna-los mais aberto a questdo ecoldgica.
Porque havia um analfabetismo mesmo! (AcC — grifo nosso).

N&o foi organizada uma comissao envolvendo a comunidade escolar e nem a

elaboracdo de um plano para ser desenvolvido. Nesse sentido, entendemos que a

participacao ficou centrada no individuo, na mudanca de comportamento — o que

era, de certa forma, um dos objetivos do documento estadual (diminuir o

desperdicio).

Nesta UE tivemos acesso aos Planos de Ensino do 1° Semestre de 2006 das

professoras que colaboraram com essa investigacao (Ciéncias 5% e 62 série do EF,

Ciclo Il e Lingua Portuguesa 82 série). Tais documentos reforcam a énfase nos

trabalhos com os conhecimentos, como podemos verificar pelos objetivos propostos

NOS Mesmos:

4484 44 ¢4 3 443038

Introduzir o conceito de ecologia;

Adquirir conceitos de astronomia;

Conhecer as camadas da Terra e os tipos de rochas;

Conhecer que na natureza tudo é matéria ou energia;

Conhecer os trés estados da matéria e reconhecer que podem
ser medidas;

Compreender que existem varios tipos de energia e que podem
sofrer transformacdes;

Reconhecer o ser humano como parte integrante da natureza e
transformador do ambiente natural;

Reconhecer que os recursos da biosfera séo limitados;

Perceber a irreversibilidade do consumo de recursos néo-
renovaveis;

Familiarizar -se com o conceito de desenvolvimento sustentavel;
Conhecer os principais tipos de solo;

Compreender a importancia do solo para os humanos;
Relacionar atividades humanas com a destruigdo do solo. (Plano
de ensino 52 série ACC).

= Perceber a grande diversidade adaptativa dos seres em forma, e

tamanho fungdes;

= Reconhecer que a diversidade leva ao equilibrio do ecossistema;
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U

Perceber que os seres vivos tém semelhangas entre si;
Compreender conceitos basicos de ecologia: espécie,
populacdo, comunidade, ecossistema e biosfera;

Conhecer os cinco reinos e o processo para classificagdo usado
para agrupa-los;

Reconhecer que os virus sdo muito simples e por isso néo
pertencem a nenhum reino;

Conhecer as interagdes entre os virus e os seres Humanos;
Destinguir as caracteristicas principais dos seres Vvivos
pertencentes aos Reinos Monera, Protista e Fungi;

Conhecer as interagbes entre os seres vivos pertencentes aos
Reinos Monera, Protista e Fungi com os seres Humanos. (Plano
de ensino 62 série ACC).

$ &4 4 3

= Colaborar para a interdisciplinaridade a fim de “proporcionar ao
educando a formacgéo necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo
para o trabalho e preparo para o exercicio da cidadania”;

= Desenvolver no aluno “as capacidades de observacgao, reflexao,
criacdo, discernimento de valores, julgamento, comunicacio,
convivio, cooperacgéo, deciséo de agéo”;

= Descobrir e analisar o mundo da realidade, das idéias e das

palavras, construindo, enriquecendo, expressando e/ou

modificando pontos-de-vista;

Resgatar a dignidade da pessoa humana, a igualdade de

direitos, a participacdo ativa na sociedade e a co-

responsabilidade pela vida social;

Refletir sobre a busca de novos caminhos que visam a

transformar a escola e a sociedade;

Ler e escrever conforme seu propésitos e demandas sociais;

Expressar-se apropriadamente em situagbes de interagéo oral;

Refletir sobre os fendmenos da linguagem;

Trabalhar com uma diversidade de textos e fazer andlise critica

dos discursos (Plano de Ensino 8?2 série AP — grifo nosso).

4

443834 ¢

No entanto, os destaques apresentados nos objetivos propostos pela
professora AP, por exemplo, apontam para um trabalho interessante, que envolveu
as necessidades dos alunos e habilidades importantes para instrumentaliza-los
visando sua participacdo na sociedade. Embora os objetivos dos planos da
professora AC n&o expressem os aspectos positivos do trabalho por ela
desenvolvido com seus alunos, no relatério que a mesma elaborou das atividades
desenvolvidas tais aspetos ficam evidentes. Por tal relatério podemos perceber que
o interesse dos alunos é valorizado pela professora, esta adota uma postura mais
investigativa dos conhecimentos e incentiva a discussdo dos temas abordados,

como podemos perceber nos trechos que seguem:
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O petroleo foi um assunto muito explorado, devido ao interesse dos
alunos, provavelmente estimulado pelas propagandas na televisdo
sobre a auto-suficiéncia em petréleo no Brasil (Relatério das
Atividades Desenvolvidas 52 série AC — grifo nosso).

Paralelamente, por iniciativa de alguns alunos, na sala de aula foram
montados dois aquarios, um contendo peixes e outro contendo
girinos. [...] (Relatério das Atividades Desenvolvidas 5% série AC —
grifo nosso).

[...] apresentacdo em grupo das principais caracteristicas dos
planetas do sistema solar, onde cada grupo ficou responsavel por
pesquisar, expor oralmente e elaborar um pequeno resumo sobre
um determinado planeta. [..] (Relatério das Atividades
Desenvolvidas 5?2 série AC — grifo nosso).

Alguns alunos associaram a Petrobras ao projeto Tamar, por isso,
realizaram pesquisas extra-classe sobre este assunto e
apresentaram em forma de cartazes, oralmente ou como trabalho
escrito (Relatorio das Atividades Desenvolvidas 52 série AC — grifo
Nosso).

Para verificar a fertilidade nos diferentes tipos de solo foi iniciada
uma experiéncia onde o objetivo é verificar em qual tipo de solo o
rabanete se desenvolve melhor. [...] Para complementar os alunos
pesquisaram sobre o desenvolvimento dos vegetais (Relatério das
Atividades Desenvolvidas 52 série AC — grifo nosso).

[...] Freqlientemente sdo discutidos os fatos observados e
registrados, conforme surgem algumas duvidas, sao realizadas
pesquisas extra-classe. [...] (Relatério das Atividades Desenvolvidas
52 série AC — grifo nosso).

Dentro do conteldo, além dos conceitos expostos em sala de aula
foi discutida a relacdo ecologica existentes entre os seres vivos. [...]
(Relatorio das Atividades Desenvolvidas 62 série AC — grifo nosso).

[...] Além disso, os alunos produziram textos ap6s a leitura e
discussao do texto ‘Uma relagéo delicada’ (Relatério das Atividades
Desenvolvidas 62 série AC — grifo nosso).

Pelos trechos apresentados, podemos perceber também que a professora AC
empregou abordagens diversificadas para trabalhar os conteudos: pesquisas; leitura,
interpretacéo, discusséo de textos; questionario; confeccado de cartazes; analise de

rochas, solos; experiéncias (observagao); debates.

Na escola B, como ja apresentamos, o desenvolvimento da proposta da

Agenda 21 Escolar ficou centrado em apenas uma professora, BC. Ndo houve
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colaboracgao de outros professores no desenvolvimento da mesma. No entanto, com
0 apoio da PC e da direcéo, esta professora realizou: reunides com a comunidade
escolar e do entorno com a finalidade de formar uma comissao para implementar a
Agenda 21 Escolar; pesquisa de opinido junto a comunidade escolar, em que
buscou diagnosticar como estava o ambiente escolar; pesquisa de opinido junto a
comunidade do entorno, que buscou diagnosticar como estava as condigcbes dos
bairros préximos; melhoria do ambiente escolar com paisagismo e campanha para a
limpeza da UE.

Além disso, antes da chegada dos documentos vinculados a proposta, esta
desenvolveu uma campanha de conscientizacdo sobre a dengue junto a
comunidade escolar e do entorno, cujo lema foi “Dengue: depende de cada um’;
pesquisa, debate e exposicao sobre a dengue; campanha de prevencgao da gravidez
que culminou com a elaboragdo de um livro com as duvidas dos alunos; campanha
para economizar agua e energia; programa de reciclagem. Todas essas atividades
foram consideradas por ela como pertencentes a proposta da Agenda 21 Escolar,
em fungéo dos objetivos coincidentes.

Pelo relato da professora, pudemos perceber que nesta escola buscou-se, de
fato, implementar uma Agenda 21 Escolar. Foi montada inclusive, uma Comissao

envolvendo a comunidade, como segue:

Vocé tinha que formar uma equipe onde todo mundo trabalhasse,
né? Desde inspetora, funcionario, aluno, professor, pai. Dai a gente
montou. [...] Para gente discutir ai o que seria mais importante em
primeiro lugar [...] Para decidir juntos o0 que a gente poderia fazer.
Fizemos uma equipe da Agenda 21.

Para participar do que iria fazer, né? Como, quem iria trabalhar,
quem iria fazer. Foi ai que ficou decidido, que primeiro a gente iria
mudar o visual da escola para depois entrar nessa parte de agua,
que é importante, né? (BC).

Percebemos também grande preocupagdo em atender as necessidades da
comunidade e o interesse dos alunos, desenvolver assuntos que fossem
significativos para a vida deles, como no exemplo que a BC apresentou a respeito

da “campanha da dengue”,

Inclusive, uma vez, a gente saiu entregar o panfleto da dengue [...]
Entdo, e a gente sempre trabalhou a dengue, porque 14 era o bairro,
em [nome da cidade] mais afetado. Entdo a gente confeccionou os
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panfletos e nés fomos conscientizar. Olhamos quintal, coisa que eu
nem sei se a gente poderia. [...]

Entdo, tinha que esclarecer, e eles deixavam a gente olhar quintal,
tudo. Entéo foi assim, conscientizacdo. Achamos a larva, mandei
analisar, era larva da dengue. O aluninho trouxe, n6s coletamos la,
mandamos analisar, veio o laudo da vigilancia. Entdo, tudo isso para
eles. Nossa, eles ficaram doidos, né? Eles participavam mesmo!
(BC).

Ficou claro para nés que ja fazia parte da pratica dessa professora a
mobilizacdo da comunidade escolar (campanhas para reduzir consumo de agua e
energia, formagdo de jardins, recomposicdo de mata ciliar, teatro, apresentacéo
musical, concursos). Quando conheceu a proposta da Agenda 21 Escolar, ela se
identificou muito com a mesma.

No entanto, apesar de percebemos grande énfase na acdo, em seu
depoimento ndo conseguimos identificar indicios de igual énfase ou trabalho em
relagédo a reflexdo. Parece que esta professora apresenta uma grande preocupagéo

em interagir, grande motivagao e persisténcia para mobilizar a comunidade:

Nao pode desistir, né? Dinheiro ndo tem como gastar, ndo tem
dinheiro. Entdo vocé tem que pedir para um, fazer campanha para
outro, nas floriculturas, a gente foi pedir, ganhamos um monte de
vasos (BC).

No entanto, acaba promovendo algumas ag¢bes “pouco proficuas” (promoveu,
por exemplo, um plantio com os alunos, aparentemente sem autorizacdo da
prefeitura, e as mudas foram retiradas pouco tempo depois).

Pudemos notar também, uma preocupacado com os valores no depoimento da
professora BC (em “sensibilizar” os alunos e a comunidade), especialmente no que
se refere a responsabilidade das pessoas em relacdo ao meio ambiente, porém
identificamos grande alarmismo em seu e, em especial, no depoimento da PC dessa
UE,

Entdo a responsabilidade também €, né? Por causa do lencol
freatico, né? [...] Entdo, eu acho que tudo isso faz parte da Agenda
21. A prevencdo entdo!!l!! Nossa gente, n6s estamos precisando
muito!!! (BC — grifo nosso).

Porque no nosso planeta o que a gente esta vendo? O super
aquecimento. Eu vi uma reportagem que esta indo muito rapido a
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geleira, esta derretendo! E vocé vé os temporais, né? Tudo quem
provoca € o homem!! (BC — grifo nosso).

Eu acho que essa é a sobrevivéncia da espécie, né? A gente esta
correndo o risco de extingdo realmente. A longo prazo, a curto
prazo, em detalhe ninguém sabe falar mas, eu acho que é séria
demais essa questao!!! (BcP — grifo nosso).

E se a gente ndo mudar essa geragéo que estd vindo aqui, a gente
nao vai chegar a lugar nenhum. A gente vai se extinguir por falta de
agua mesmo, né? [...] Entdo, que dizer a gente corre um sério risco
mesmo. Entdo, o objetivo principal é a conscientizagdo (BcP — grifo
Nosso).

Pelo que deduzimos, apesar da professora BC entender que as mudancas

dependem de todos “Porque n&o € uma luta sozinha, da gente com as criangas.”,

em seus trabalhos n&o se desenvolveu, propriamente, a participagao politica. Esta

preocupou-se em identificar e resolver os problemas, mas ndo em debaté-los, em

mobilizar os alunos para acionarem e cobrarem as autoridades responsaveis, por

exemplo. Empregou com isso a metodologia/estratégia de resolucédo de problemas
ambientais locais como uma atividade-fim (LAYRARGUES, 2001).

Tal estratégia também ficou evidente nas metas propostas pela Comisséo da

Agenda 21 que esta conseguiu organizar — expressas em uma Ata de reunidao desta

comissdo a qual tivemos acesso (Anexo D),

Metas para o 1° semestre:
12 Economia de Agua
22 Economia de Luz
32 Melhorar a Qualidade do Ambiente Escolar
42 Horta
SOLUCAO DOS PROBLEMAS:
Mostrar o antes e o depois das salas
Carteira enfileiradas
Papel no lixo
Ventilador arrumado
Cortinas
Doagbes de mudas a escola [...]
Os alunos plantaram nas 12 arvores as 100 mudas
Confeccéo de placas identificando a planta
Aguar e podar (Ata da Comissédo Agenda 21 — escola B)

Apesar do trabalho coletivo, esta Comisséo enfatizou a acio individual e a

mudanca de comportamento, idéia que esta professora refor¢a ao afirmar,
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Se cada um fizer a sua “partezinha”, no seu “meinho”, na sua
redondeza, né? Cuidar do seu pedago melhora. Porque tudo a gente
nédo pode abragar mesmo! (BC).

Quanto a continuidade da proposta, pudemos perceber que a saida dessa
professora da UE foi bastante prejudicial a escola, com relagcdo a continuidade do
projeto. No depoimento da PC podemos perceber que as atividades, como vinham

se desenvolvendo, ndo tiveram continuidade,

Olha, o projeto ele continua. Ndo da forma intensa como quando foi
langado, mas todo o ano é trabalhado em sala de aula o consumo, a
conscientizagao, sabe? (BcP).

A proposta da Agenda 21 Escolar ou de trabalhos com a EA, como pudemos

averiguar, nao foi incluida na proposta pedagogica da escola (2007).

Na escola C, embora apenas alguns docentes tenham se ligado ao
desenvolvimento da proposta da Agenda 21 Escolar, o trabalho por eles
desenvolvido foi bastante integrado, sendo que a maioria das atividades propostas
foi realizada conjuntamente por esses professores. No que se refere a realizagéo
desta proposta, esses professores apontaram ter realizado: implantagcdo de uma
cisterna para a captacdo e reutilizagdo da agua da chuva; implantagcdo de um
biodigestor para transformar as sobras da merenda em adubo; confec¢éo de sab&o
com oOleo/gordura usado; implantagcdo de um secador solar para secar adubo
organico e sabao; passeata ecolégica com cartazes e a distribuicdo de panfletos
explicativos; implantagcdo da coleta seletiva na escola; montagem de uma horta
comunitaria; plantio de arvores e flores na escola; promocéo de palestras sobre agua
e esgoto; organizacgéo da visita dos alunos a Estacdo de Tratamento de Agua (ETA)
do municipio.

Nessa escola ficou claro que essas “atividades diferenciadas” foram
motivadas pelas iniciativas promovidas pela SEE/SP (material e OTs), assim como

sua continuidade, conforme afirmou a professora CC

Esse material do ‘A Agua Hoje e Sempre’ foi o que desencadeou
esse trabalho. A gente comecgou a querer trabalhar [continuamente]
(CC).
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Pudemos perceber também que houve um grande esforco dos professores

envolvidos em mobilizar os alunos a participarem das ag¢des, mas nao de sua

elaboragao,

Vocé cria uma equipe de caca vazamento e entdo eles vém ‘Olha
aquela torneira esta pingando, o bebedor esta vazando agua’. Vocé
ensina a trocar o courinho de torneira e eles vao trocar (CM’).

Por exemplo, montar o biodigestor: cortar cano, soldar, medir, lixar,
furar, parafusar. Eles gostam, eles querem fazer alguma coisa
diferente! (CM").

Quando nés fizemos a passeata, ta? [...] Eles sairam, pegavam o
pessoal na rua, entregava o sabaozinho, explicava (CM’).

Nesse sentido, podemos dizer que houve grande énfase na pratica,

conhecimentos praticos, nas atividades desenvolvidas nesta UE. Buscou-se com

isso o envolvimento do aluno, como podemos perceber no depoimento do professor

MC’ que segue,

E um processo pelo qual vocé trabalha com o aluno, né? De uma
forma diferente, fora daqueles padrdes, fora das equagdes. [...]
Entao quer dizer, estimula. Estimula e eles querem sair da [rotina],
parar de escrever, fazer conta, eles querem ter uma parte pratica [...]
Vocé tem a possibilidade de trabalhar aqueles alunos que nao estao
nem ai com matematica, nem ai com portugués, nem ai com
geografia. Tem aqueles que eles vém na escola por obrigacéo! [...]
Vocé tem até, muitas vezes, aquele que é mais fraquinho de
matematica, que ndo gosta do raciocinio légico, é dificill Nao
desperta o interesse nele. Na hora de plantar uma arvore, o cuidado
que ele tem com a arvore depois, ele tem que lembrar de molhar, de
por a estaquinha para ver se esta certa. De passar |a para ver se
esta tudo em ordem. Quer dizer, eu nem preciso ir ver, eles vao la e
levam ‘Oh professor, aquela la esta indo bem, aquela nao estal’
(CM’ — grifo nosso).

Quanto aos valores, trabalhados implicitamente, pelos depoimentos dos

professores percebemos que estes estiveram vinculados ao utilitarismo, a economia

de recursos, como nos exemplos que seguem,

As pessoas tém que estar conscientes, tem umas tarefas que ela
tem que desenvolver, que elas tem que ter outra postura em relacdo
a situacdes. [...] Vocé tem que estar bem, tem que ter a qualidade
de vida. Aquela coisa toda do meio ambiente, o ambiente limpo. Ter
o recurso natural para vocé aproveitar (CC — grifo nosso).
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Pretende mesmo mudar a consciéncia dessa molecada, né? Formar
um cidadao critico, consciente que recurso natural ndo tem para
sempre, né? Quer isso custa, custa caro! Vai custar para outras
geracgdes (CC — grifo nosso).

O objetivo principal: criar uma consciéncia ecoldgica nos alunos,
esse € o objetivo principal. Se falava muito na parte econdmica, na
economia, reducado isso dai também tem, mas tem de que forma?
[...] Vocé cria uma equipe de caga vazamento. [...] Entdo essa parte
de conscientizagédo, luz acesa desnecessaria, né? (CM’ — grifo
NoOsso).

Como nés estamos num bairro que existe muita falta de dinheiro,
entdo as maes ja vieram para aprender a fazer sabdo. Ja virou,
assim, um meio de arrecadar dinheiro para elas (CM — grifo nosso).

Entretanto, no unico documento ao qual tivemos acesso nessa UE, que
consiste, basicamente, em um “manual” de receitas de sab&o a partir de 6leo
comestivel usado, aparece (Ultima parte) um paragrafo que apresenta o homem
como parte integrante da natureza e também como responsavel por ela, como

segue,

N&o podemos mais ter uma relagdo com a natureza de meros
expectadores; somos parte integrante da natureza, e temos o dever
de minimizar impactos e buscar alternativas de melhorias de
condicbes de vida. Este projeto mostra como pequenas acgbes
podem refletir positivamente na preservacdo do meio ambiente e no
desenvolvimento de novas tecnologias (Material “Reciclagem de
6leo comestivel usado através da fabricacdo de sab&o” — elaborado
pelos professores CC e CM’).

A participacao, como também podemos perceber pelo objetivo do material por
eles desenvolvido (reciclagem de o6leo comestivel), assim como nas outras UEs,

também esteve centrada na participagao individual, na mudang¢a do comportamento,

Se vocé tem um cidaddo mais critico, ele vai estar cobrando as
autoridades a questao da agua, a questéo da energia (CC).

Vocé pode comecgar por fechar a torneira, apagar a luz, ajudar a
cuidar da horta, semente, plantar (CM’).

Despertar nos alunos e na comunidade a consciéncia de se
economizar agua, se plantar arvores, limpeza, que eles nao tem
(CM).
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Quanto a continuidade da proposta, apesar dos professores envolvidos nao
terem decidido como dar prosseguimento as atividades, estas continuariam. Pela
oportunidade que tivemos de ler a proposta pedagégica da escola (ndo nos foi
permitido reproduzi-la), a Agenda 21 Escolar ou trabalhos referentes a EA nio estéo

contemplados.

Finalmente, na escola D, como ja haviamos adiantado, estd em
desenvolvimento uma vasta gama de projetos que ja eram realizados antes da
proposta da Agenda 21 Escolar, mas que foram relacionados como parte do
desenvolvimento desta:

= LUZES (Limpeza, Unido, Zelo, Educacéo e Solidariedade) — mensagens
diversas veiculadas todos os dias pelo sistema de som da escola, entre
elas também estdo as mensagens vinculadas a questao ambiental;

= Luxo do lixo — separagao de metais para a reciclagem, em especial latas
de aluminio;

= Acorda cidadao — busca mobilizar os alunos para que reivindiquem, junto
as autoridades competentes, solu¢cbes para problemas — ambientais ou
nao — que a escola e a comunidade do municipio enfrentam (envio de e-
mails, cartas para senadores, prefeitos, vereadores, empresarios, entre
outros);

= Meu cantinho — cada aluno € responsavel pela manutencéo da limpeza

sua carteira, cadeira e imediagdes.

No caso especifico do projeto “Acorda Cidaddo” (ndo foi motivado pela
proposta da Agenda 21 Escolar), pelo que consta em sua proposta, este consiste
num trabalho muito interessante desta UE, no que se refere a construgdo da

cidadania dos educandos, conforme esta expresso na metodologia deste projeto:

3. METODOLOGIA UTILIZADA

Buscou-se enfatizar a importdncia do AGIR, uma vez que
conhecimento sem ac¢ao nao tem serventia alguma.

A partir do conhecimento adquirido por meio de pesquisas, leituras,
analises, reflexdes e debates, os alunos foram levados a praticar
uma acao, de sua livre iniciativa, a fim de resolver e/ou amenizar o
problema levantado.

A tematica envolvia direitos, deveres e necessidades do cidadao,
levantadas a partir da leitura de noticias do dia-a-dia, incentivando o
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alunado a estar engajado na leitura de mundo e, ao mesmo tempo,
buscar uma solugdo para os problemas atuais, a fim de que se
tenha um futuro melhor para todos (Projeto “Acorda Cidadao”,
edicdo 2006, escola D — grifo nosso).

Conforme consta no relatério do referido projeto, os alunos tomaram algumas
incitativas muito interessantes, em que pareceram estar contempladas as trés

dimensdes que entendemos fundamentais na construgdo da cidadania, como segue:

Durante o periodo o pais se viu as voltas com questdes politico-
partidarias (mensaldo); episédio de “sanguessugas”, PCC (Partido
do Comando da Capital), preocupacdo com o meio ambiente,
educacédo para o transito, e outras do cotidiano, razdo pela qual boa
parte do trabalho foi dedicada a analise dessas questdes, levando a
comunidade a posicionar-se, por meio de acdes. Uma parte dos
alunos, por livre iniciativa, escolheu, o caminho da cobrancga de seus
direitos de cidadaos através de e-mails encaminhados a politicos no
Congresso Nacional. Destaque, aqui, para as turmas que
continuaram a participar semanalmente das sessbes da Camara
Municipal, no intuito de comecar a entender, questionar, cooperar e
cobrar medidas necessarias para o bem comum.

Outro tema diz respeito aos deveres do cidaddo com relagcdo ao
meio ambiente e a questdo do quanto o consumismo esta a ele
relacionado, bem como, a relacdo custo-beneficio a que estamos
sujeitos, ao comprometer os recursos familiares que sao finitos,
limitados. Essa questédo abriu espago para se discutir a diferenca
entre 0 TER e 0 SER, no sentido de refletir sobre valores, custos e
consumo ético. Aqui, o estudo da publicidade na TV ganhou
destaque em nossas aulas (Projeto “Acorda Cidadao”, edigéo 2006,
escola D — grifo nosso).

Além dos projetos foram apresentadas ainda a¢des pontuais realizadas pela
escola, que também antecedem a chegada da proposta em questdo, mas sao
consideradas como parte do desenvolvimento da mesma: operagdo inverno
(campanha municipal); projeto “Dengue’; visitas & Estagdo de Tratamento de Agua
(ETA) e aterro controlado de lixo do municipio.

Depois da proposta da Agenda 21 Escolar, foi implementado pela professora
que participou da OT na DE (que ndo esta mais na UE) um projeto de reciclagem de
papel branco, que continua, mesmo com a saida desta (todo o papel branco
consumido na escola é separado para a reciclagem).

Além desse projeto “novo” a professora DM desenvolveu com alguns alunos:
mini-horta dentro da escola; apresentagéo e discussédo de varios temas vinculados a

questdo ambiental como a reciclagem e a redugdo do consumo de agua. E a
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professora DQ desenvolveu com as salas em que leciona: pesquisas e apresentagéo
de seminarios relacionados a tematica ambiental (chuva acida e aquecimento
global); realizou, com alguns alunos, um trabalho de campo na PETROBRAS.

Pelo que pudemos perceber, essa escola ja realizava uma série de acdes

relacionadas a questao ambiental, conforme nos disse a PC da UE:

Analisando o que eles mandaram [proposta da Agenda 21 Escolar],
a gente percebeu que muita coisa a gente ja fazia (DcA).

Segundo a PC, o que a proposta da Agenda 21 Escolar acrescentou € que se
procurou envolver mais a comunidade nas atividades desenvolvidas na escola. Em

suas palavras:

Teve mudangas com a Agenda 21. Porque a gente trabalhava sé6
aqui o aluno e pronto. Agora ndo, agora a gente quer ver se a
comunidade esta sendo avisada, sendo alertada, né? (DcA).

Pudemos perceber também que ha na escola, pela propria natureza das
atividades desenvolvidas, grande valorizagdo da ac&o, da participacdo do aluno,
inclusive da participagdo politica. Tal percepgédo € enfatizada pelo depoimento da
PC:

Porque a acéo desenvolve muito a parte do protagonismo do aluno,
0 aluno parte para procurar coisas, entdo eu acho que impulsiona. E
isso eu acho que € uma coisa que a escola tem que estar alerta,
fugir s6 da sala de aula. (DcA - grifo nosso).

Os alunos do ensino médio, eles procuram na comunidade, coisas
que nao estdo corretas e eles procuram denunciar isso. Alertar as
autoridades responsaveis pelo o que esta ocorrendo.

Entdo, nesse ano, um dos aspectos que a gente tentou chamar
bastante atencéo foi o fato do mau cuidado que a Prefeitura tem
dado a cidade, né? A cidade suja, as calgcadas quebradas, o
acumulo de lixos em terrenos, principalmente das periferias.

E tudo isso se trouxe em e-mail para os vereadores, para o prefeito.
Abaixo assinado pedindo a tomada de uma atitude em relagéo a
queimada de cana. [...]

Eles mandaram e-mail para senadores, deputados, para ver a lei da
protecdo contra queimada. Eu acho que eles estdo aprendendo a
argumentar, né? Defender o seu ponto de vista e lutar por um bem
maior, né? (DcA — grifo nosso).
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Ha, pelo que notamos, uma preocupac¢éo grande com o trabalho com valores,
inclusive em um trecho do relato de DcA, em detrimento do trabalho com os

conhecimentos, como segue:

A partir do momento que se tem um ser humano cidadéo,
responsavel, preocupado, colaborador, a coisa vai mudar muito. Eo
que esta faltando, né? Na educagéo o que esta faltando é trabalhar
com valor. Porque conteudos vocé consegue ligando o computador,
pegando um livro, né? Acessando uma internet, mas a formacao de
valores é gritante! (DcA).

Cabe enfatizar, conforme apontou a professora DQ, que os alunos dessa UE

tém facilidade de acesso a informagao:

A maioria deles tem computador em casa, a maioria acessa a
Internet, tem revistas, jornais. Pelo menos no que eu estou
trabalhando, eu consegui perceber grande facilidade em acesso a
informacao.

Talvez por isso a priorizagdo dada ao trabalho com valores apontado pela
PC. E importante dizer também que esta ndo especificou que valores precisariam
ser trabalhados, mas em alguns momentos se falou em respeito, solidariedade,
unido.

Apesar de todos esses aspectos positivos relacionados as praticas nesta UE,
pudemos perceber que uma das professoras com as quais conversamos nao tem
desenvolvido suas atividades em consonancia com a “ténica” da escola. Sua
preocupacao esta muito mais centrada na participacéo individual e na mudanca de

comportamento, como podemos perceber nos exemplos que seguem,

Bom, o principal objetivo, a conscientizagdo. Nio s6 a
conscientizacao, a parte atitudinal. N6és queremos o qué? Mudancgas
de comportamento. Porque informagbes a TV esta mostrando,
jornais, revistas, nés enquanto escola também estamos mostrando,
mas n&o so isso. Porque saber do problema, a maioria ja sabe, mas
nds queremos o qué? Mudanca de comportamento, né?

Entéo, ainda eu comento com eles, desde 0 momento em que vocé
levanta, qualquer atitude sua, a partir do momento em que vocé
levantou vocé vai escovar dente, vocé vai tomar banho, qualquer
coisa. O que vocé precisa pensar? Sera que eu estou tendo uma
atitude ecologicamente correta ou ndo? Porque sdo nas pequenas
coisas que a gente vai ver a diferenga, né? (DQ — grifo nosso).
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Porque ja existe “n” projetos, em andamento, em prol da melhoria da
qualidade de vida, do ambiente, mas o problema esta sendo o qué?
A populagdo, que é a massa. Todo mundo polui e polui muito que
nao estdo agindo corretamente.

Olha a quantidade de queimada, a quantidade de pessoas que
lavam rua, ndo é s6 calgada, tem gente que lava a rua!

Entdo, isso é muito sério! A maioria dos nossos alunos tomavam
banho de meia hora, quarenta minutos, ta? Grande parte deles
ficavam confessando “Olha eu escovo 0s dentes e n&o fecho a
torneira para escovar meu dente”, entendeu? (DQ- grifo nosso).

Quanto a continuidade da proposta, pelo que entendemos, varios projetos da
escola devem continuar, mas nao necessariamente um especifico relacionado a
Agenda 21 Escolar. Com relagdo a proposta pedagoégica da UE, ndo ha qualquer

mencéo a EA ou a Agenda 21 Escolar.

Apoés apresentarmos as atividades desenvolvidas em cada UE, cabe enfatizar
um aspecto que ficou muito evidente, para nés, neste contexto de produgédo da
proposta de interesse foram as recriagdes e reinterpretagdes elaboradas. Quase nao
houve repeticdo das préticas realizadas, como se pode observar no Quadro 10, em
que organizamos as praticas relativas a proposta de interesse nas quatro escolas
que colaboraram com essa pesquisa. Entendemos que tal diversidade evidencia o
quanto os professores exercem um papel ativo na implementagdo das politicas

curriculares propostas.
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ESCOLA PRATICAS IDENTIFICADAS
. Sensibilizagbes através de musica, filmes, experiéncias e pesquisas
referentes a tematica ambiental;
A « Debates;
« Pesquisa com moradores do bairro sobre a questdo ambiental;
- Exposicao de cartazes aberta a comunidade.
« Assembléia com a comunidade para discutir a questao;
« Melhorias no ambiente escolar (limpeza, paisagismo, pintura);
B « Campanha junto a comunidade sobre a dengue, redugdo do consumo de
agua e energia e de prevencgdo de gravidez precoce;
- Plantio de arvores.
« Construgéo de cisterna;
« Emprego de um biodigestor ;
- Instalagdo de um secador solar (produgdo de adubo orgéanico);
C « Confeccéo de sab&o a partir de 6leo usado;
. Passeata ecoldgica;
« Coleta seletiva;
« Horta comunitaria;
- Plantio de arvores;
« Trabalhos de campo na ETA;
- Reciclagem;
- Abaixo assinado visando atitudes das autoridades competentes;
. Pesquisas, debates, organizacdo de exposi¢cdes e seminarios referentes a
tematica ambiental;
D

« Participagao de desfiles com o tema meio ambiente;
« Pedagio com distribuicdo de sacolinhas estampadas;
« Mini-horta;

« Campanhas para organizacao, zelo e limpeza do ambiente escolar.

QUADRO 10 - Préticas relativas a Agenda 21 Escolar identificadas em nosso

contato com as escolas que colaboraram com nossa pesquisa
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3.4 — ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE O ENCAMINHAMENTO DA PROPOSTA
Inicialmente, entendemos que é importante explicitar, conforme viemos
discorrendo nesta secdo do nosso trabalho, que ao buscarmos nos aproximar do
encaminhamento da proposta da Agenda 21 Escolar, acabamos identificando o
longo “percurso” que a proposta de interesse percorreu até a sua concretizagcéo
junto aos alunos. Buscamos elucidar este percurso por meio do esquema

apresentado na Figura 3, que segue.

Cenario/Politica
Internacional I:g )
Documento Federal
Documento Estadual I:g )
Orientacédo
Diretoria de Ensino

Posicionamento
Unidade Escolar lrg )

Encaminhamento
Professores

FIGURA 3 — Percurso da proposta da Agenda 21 Escolar até sua concretizacao

narede estadual paulista de educacgéao.

Como é possivel observar pelo esquema apresentado, ambos os documentos
que “divulgaram” a proposta da Agenda 21 Escolar na rede estadual paulista de
educacao percorreram quase o mesmo “trajeto” até a concretizacdo da mesma.
Apesar disso, ndo percebemos nenhum intento de integrar os dois documentos,
muito pelo contrario, pudemos constatar, através do nosso contato com os sujeitos
que colaboraram conosco, que tais documentos tiveram “tratamento” diferenciado
nesse trajeto: houve um trabalho muito mais direcionado, especialmente nas DEs e
UEs, privilegiando o documento estadual.

Entendemos que tal énfase na proposta estadual repercutiu no trabalho dos

professores. Conforme ja haviamos apontado, este documento estadual (“Agua Hoje
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e Sempre: Consumo Sustentavel’) apresenta carater menos democratico no
desenvolvimento da proposta em questdo, quando comparado ao documento federal
(“Formando COM-VIDA: Construindo Agenda 21 na Escola”), privilegia muito mais
valores antropocéntricos e utilitaristas, enfatizando nos conteudos (que sejam
significativos para o aluno) e a participagdo centrada no individuo, na mudanga de
atitudes/comportamentos. Apesar das releituras e adaptacdes diversas que
identificamos da proposta, no contexto da pratica, pudemos perceber que tais
caracteristicas — presentes no documento estadual — foram as que prevaleceram nas
praticas dos professores.

Formis (2006), que investigou o processo de construcdo da Agenda 21
Escolar em 38 escolas publicas estaduais de uma mesma DE®, identificou que a
maioria das praticas realizadas nessas UEs foi essencialmente “tedrica”, buscou
“sensibilizar e orientar mudangas comportamentais no cotidiano”, necessitando de
“[...] profundidade de andlise e reflexdo sobre a complexidade de fatores envolvidos
com a questdo.” (p. 77). Como a referida pesquisadora, entendemos que tal
sensibilizacdo, para que ocorram mudangas nos habitos e comportamentos dos
alunos também € importante, mas nao basta ja que tal trabalho esta distante “[...] da
educacao enquanto pratica politica que transforma a sociedade” (105-106).

Outro ponto fundamental que gostariamos de salientar € que o
encaminhamento da proposta da Agenda 21 Escolar foi pouco democrético, houve
muitas imposi¢des para o desenvolvimento desta (SEE, DEs, UEs) e, nesse sentido,
notamos também resisténcias: algumas DEs em que estivemos n&do deram
continuidade aos trabalhos a ela relacionados, escolas em que estivemos nao a
desenvolveram e, ainda, nas escolas em que estivemos alguns professores n&o o
fizeram®?.

Formis (2006) também aponta para a resisténcia apresentada pelos

professores. Em suas palavras,

Existe uma representacdo negativa de muitos professores quanto
aos projetos que sdo orientados pela Oficina Pedagogica ou pela
CENP, por serem vistos como propostas alienigenas, normalmente
anacronicas e que demandam mais tempo e dedicagdo do

2 A partir de entrevistas coletivas com os envolvidos no desenvolvimento da proposta presente no
documento estadual “Agua Hoje e Sempre: Consumo Sustentavel”.

%% Entendemos que tais resisténcias também se manifestam nas reinterpretacées da proposta e nio
apenas ao deixar de implementa-la.
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professor, que ja esta engajado em outros projetos elaborados pela
escola, a partir da problematica local (p. 75).

O fato de alguns professores nao se ligarem ao desenvolvimento da proposta
foi o aspecto mais comum entre os sujeitos que colaboraram com nossa pesquisa,
como prejudicial ao desenvolvimento da mesma. Em todas as UEs algum sujeito

apontou esse aspecto, como segue:

A gente teve uns trés professores que ndo se encaixaram de jeito
nenhum, ambos tém outros cargos, entendeu? [...] Entdo, eu acho
que isso atrapalha bastante (AcC — grifo nosso).

N&o é todo mundo que participa, né? Nao é todos professores que
vocé vai falar em um HTPC [que ajuda]. Um n&o quer fazer nada, o
outro também ndo quer fazer nada. Entdo, a gente procurou
trabalhar com quem queria. Também ficar atras de quem nao quer
nada, ndo adianta! (BC — grifo nosso).

O que atrapalhou? Tem aquela meia duzia [de professores] que
nunca quer nada com nada, né? (B¢cP — grifo nosso).

Aqui, o que dificultou muito, a falta de verba, muito!l! A falta de
interesse de alguns colegas também [...] (CM — grifo nosso).

E, eu sei que isso dai seria o ideal que todos os professores

trabalhassem, né? Mas nao é a totalidade. [...] Sempre tem aquele
professor também que n&do se envolve muito, né? (DcA — grifo
Nosso0).

Temos claro, no entanto, que o n&o envolvimento dos professores pode ser
decorrente de outros fatores, além da resisténcia a proposta. Como alguns sujeitos
apresentaram, alguns colegas nao se envolveram porque estdo sobrecarregados
(varios cargos, trabalhando em varias escolas, com horarios complicados) ou n&o se
sentem preparados para desenvolvé-la, conforme apontaram alguns sujeitos que

colaboraram conosco:

S6 que é complicado quando vocé ndo pega ai um professor
compromissado! As vezes, nem é culpa do professor, ele tem trés,
quatro escolas, em cada escola € um projeto! (AcC — grifo nosso).

Numa disciplina que ndo tinha nada a ver, ele [professor] poderia
ter, assim, dado uma volta para o contetudo dele, mas ai, eu ja vi
boa vontade! Entdo, eu descobri que, na verdade, ele ndo sabia
como trabalhar! Por mais que falasse ‘Ah, eu sabia.’, ‘Ah, isso ai eu
ja cansei de ver.’ e ndo sei mais o0 qué, na verdade nio sabia, né?
(AcC — grifo nosso).
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Na escola os professores, sempre tém um que da aula de manh3,
outro que da aula a tarde, outro da aula a noite. Até para vocé juntar
todo esse pessoal para trabalhar é dificil!! (CM’ — grifo nosso).

Eu falo no conjunto em geral. Até professores novos, o que eu
percebo assim, as vezes ‘Ah, € ACT, nao vai estar aqui o ano que
vem, nao vai fazer.”. Nao tem muito disso, € um ou outro que
destoa, né? Por causa de horario, que é complicado, tem outras
escolas, né? Mas ndo é, assim, de ndo fazer por ma vontade, por
n&o querer fazer (DC — grifo nosso).

Outra dificuldade para a efetivacdo da proposta que ficou bastante evidente
em nossa pesquisa € a rotatividade do quadro de colaboradores da rede estadual
paulista de educacgao (professores, PCs, diretores, ATPs). Especialmente no caso da
escola B, que teve o desenvolvimento da proposta comprometido quando a
professora (BC), sujeito fundamental no seu encaminhamento, foi para outra UE.
Esta professora, apesar de toda a sua identificacdo com a proposta, ndo a
implementou na nova escola, supostamente por nao ter respaldo da
direcdo/coordenacao.

O problema da rotatividade também foi enfatizado pelos sujeitos que
colaboraram com nossa pesquisa, especialmente a AtpC e Pcenp. Para elas, o fato
de nem todas as escolas desenvolverem a proposta ou n&o terem dado continuidade
aos seus trabalhos esta profundamente relacionado com essa questdo, como é

possivel perceber no depoimento delas:

No6s temos uma rotatividade tanto de diretores como professores.
Entdo, quando os diretores assumem, eles vdo assumir longe de
suas cidades, de suas residéncias e, a medida do possivel, eles vao
querendo chegar mais proximo da sua casa. Entao, aquele diretor
que talvez tivesse se sensibilizado e tentado comecgar o trabalho
saiu, outro veio e talvez ndo tenha tido, veio de outras cidades, né?
Que n&o pertencia a nossa Diretoria [de Ensino]. E, entdo, deixou
morrer.

E a mesma coisa aconteceu com os professores, porque muitos dos
professores, também eram tdo antigos quanto eu, estavam na época
da aposentadoria. Entdo, muitos também devem ter aposentado e
0os que vieram, né? Nobs temos uma leva de professores jovens
agora, muitos novos. Entdo, talvez, ndo tenham tido essa
oportunidade [se referindo as OTs] (AtpC — grifo nosso).

Também tem outra coisa, tem outro elemento, a rotatividade de
ATPs, ta? Isso é um elemento fundamental para nés, a rotatividade,
como tem de ATPs, tem do professor coordenador, tem do diretor e
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do proprio professor. Entdo, € um comecar de novo sempre. Isso é
direto!!! Entdo, muitas coisas voltam para tras (Pcenp).

Formis (2006) também aponta para o problema da descontinuidade dos
trabalhos devido a troca de gestores e docentes. Além dessas dificuldades para o
desenvolvimento da pesquisa, outras duas ainda foram apontadas pelos sujeitos de
nossa pesquisa.

Na escola C foi apontada a falta de recursos para desenvolver as atividades

propostas:

Entdo, a parte de recurso pega muito. Vocé tem que buscar
parceria, tem que sair, tem que buscar. Tive que pegar carro meu,
arrumar caminhéo fora, buscar as coisas (CM’).

A questdo financeira pega, pega bonito! Porque vocé tem verbas
que estdo sempre destinadas, aquela coisa certinha, a verba vem
para torneira, mas ndo para o encanador, quem vai instalar essa
torneira? (CC).

Além da questéo do recurso, que despontou como um caso isolado, a Pcenp
comentou o problema de, em alguns casos, 0 documento estadual distribuido para

as escolas (10 exemplares por UE) desaparecerem, como segue,

E, muitas escolas, na mudanca dos diretores e muitas também, as
vezes, ndo tinham professor coordenador, os exemplares sumiram,
os professores levaram embora. Entdo, quando o professor, o
diretor, entra Ia na escola e ndo tem o exemplar, ele nem sabe que
tinha aquilo Ia, certo? (Pcenp).

O problema do desaparecimento do material também foi apontado por Formis
(2006) “Em alguns casos os livros ndo foram distribuidos, ficando com o professor
coordenador, ou ainda, foram distribuidos e ndo estdo mais na escola devido a

rotatividade dos professores” (p. 88).

Apresentadas todas essas consideragbes, podemos inferir que o longo e
complexo encaminhamento da proposta da Agenda 21 Escolar, indica — dado seu
carater autoritario — que este diminui as possibilidades de contribuir para a

construgdo da cidadania dos educandos.
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IV - O FIM DO PERCURSO:

consideracdes sobre novos rumos

Iniciamos nossa investigacdo com um grande desassossego: saber se a EA
tem contribuido para a construcao da cidadania. Tal desassossego surgiu da grande
preocupacado que temos com a mitigagdo dos riscos e impactos ambientais
decorrentes do modelo de sociedade em que vivemos e as possibilidades que a
educacao ambiental pode — ou ndo — apresentar nessa empreitada.

Como apresentamos no inicio do nosso trabalho, embora reconhecéssemos
todas as limitacOes para a realizacdo do que entendemos por EA, nos interessava
investigar suas possibilidades. Buscavamos, como dissemos, novas utopias que
colaborem com a construgdo de novos “quadros” mais felizes para a vida no planeta.

Propusemo-nos a analisar uma proposta especifica da EA: a construcao da
Agenda 21 Escolar, veiculada por dois documentos oficiais “Formando COM-VIDA:
construindo Agenda 21 na Escola” (MMA/MEC) e “Agua Hoje e Sempre: Consumo
Sustentavel” (SEE/SP). Interessava-nos identificar a perspectiva de EA e cidadania
presente em tais documentos, bem como, o0 seu encaminhamento até a pratica dos
professores, verificando se (tal proposta e seu encaminhamento) indicavam
contribuir para a construgéo da cidadania dos educandos.

Pela nossa analise concluimos que os documentos relativos a proposta de
construgdo da Agenda 21 Escolar apresentam problemas que podem prejudicar
essa construgdo, na medida em que ndo desenvolvem a contento as trés dimensbes
que julgamos fundamentais em um trabalho de EA comprometido com a construgao
da cidadania dos educandos. O documento federal enfatiza a dimensdo da
participacado e o documento estadual a dimens&o dos conhecimentos, o que acaba
se dando em detrimento das demais dimensdes.

O documento estadual apresenta ainda uma abordagem predominantemente
antropocéntrica e utilitarista da natureza. A nosso ver, tal abordagem acaba
reforcando os valores presentes no atual modelo de sociedade em que vivemos e
que entendemos precisam ser revistos. Sendo assim, a abordagem presente nesse
documento também se configura como uma limitagdo para a construgdo de novos
“‘quadros” para a sociedade, ja que ndo a consideramos interessante em uma

proposta educativa transformadora.
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Entretanto, conforme apontamos, ao lado dos limites dos documentos oficiais
analisados, ambos apresentam também possibilidades significativas, no que se
refere a construgdao da cidadania dos educandos. O documento federal, por
exemplo, estimula intensamente a abertura de espagos para a participagao,
contribuindo para uma convivéncia mais democratica no cotidiano escolar. Ja o
documento estadual indica um tratamento interessante a ser dado ao trabalho com
os conhecimentos, no sentido de enfatizar uma abordagem investigativa para a sua
construgdo, além de propor atividades que abranjam a realidade do educando,
podendo proporcionar uma aprendizagem mais significativa.

Ja no que se refere ao encaminhamento da proposta, pudemos verificar o
longo e complexo percurso que esta percorre até a sua efetivagéo (cenario/politica
internacional = documento federal/documento estadual = orientagdo DE =
posicionamento UE = encaminhamento professores) permeado de processos de
resisténcia, deslizamentos interpretativos e reinterpretacées.

Em nossa andlise, identificamos duas situagdes distintas no que se refere ao
encaminhamento dos documentos oficiais que veicularam nossa proposta de
interesse. No caso do documento estadual, seu encaminhamento caracterizou-se,
em muitos momentos, como autoritario — inclusive a propria orientacdo de
encaminhamento proposta neste documento possui um carater mais diretivo. Ja o
encaminhamento do documento federal, desde a proposicdo que € sugerida,
caracterizou-se como mais democratico.

A nosso ver, em fungdo dessa diretividade, o documento estadual acabou
sendo o mais enfatizado nas escolas que contribuiram com essa investigacdo. Os
professores participantes do desenvolvimento da proposta nas quatro escolas que
investigamos e que contribuiram com essa pesquisa apontaram-nos em seus
depoimentos o quanto foram direcionados para sua realizagdo. Uns aderindo mais
espontaneamente, outros menos, todos receberam a determinacdo de
desenvolverem a proposta em suas escolas.

Questionamos se o carater autoritario de seu encaminhamento n&o diminui as
possibilidades deste de contribuir para a construcdo da cidadania dos educandos,
pois, concordando com La Taille (1996), como poderia ocorrer a educacdo de
criangcas autbnomas se aqueles que as ensinam estdo em uma posicdo de

heteronomia? Como um professor podera ter sensibilidade e desenvolver atividades
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junto a seus alunos nas quais favoreca a eles espacos de participagao, discussao e
escolhas, se ele mesmo néo vivencia tais espagos?

Sendo assim, a partir do que desenvolvemos nesse trabalho, percebemos
que uma grande barreira que paira sobre essa proposta de EA no que diz respeito a
construgdo, nas escolas, de sujeitos autbnomos/cidadaos, reside inicialmente na
prépria heteronomia presente no trabalho docente e no ambiente escolar como um
todo.

Reconhecemos esse aspecto como fazendo parte de um conjunto de fatores
que interferem negativamente para que as praticas dos professores se aproximem
da construgéo de sujeitos autbnomos/cidadaos. Tais fatores, como salientamos ao
longo desse trabalho, sdo apontados na literatura e foram reafirmados em nossos
dados: professores sobrecarregados pelo excesso de propostas a que séo
submetidos (que, usualmente, ndo contam com sua participacdo na elaboragao e
ndo respondem as suas necessidades) e pela carga horaria de trabalho excessiva
(decorrente da desvalorizagdo desse profissional que recebe baixos salarios); a
prépria formacdo do professor que ndo o fundamenta e o instrumentaliza
suficientemente para desenvolver trabalhos diferenciados; as precarias condi¢cbes
gerais de trabalho do docente (classes superlotadas, falta de instalagdes
adequadas, alunos com dificuldades socioeconémicas que constituem barreiras para
seu aprendizado). E todo esse conjunto que deve ser levado em conta quando se
deseja pensar em uma escola e uma educac¢éo de melhor qualidade.

E preciso citar ainda que alguns dados da presente pesquisa apontam que,
apesar desse conjunto de barreiras, alguns professores — combinando algumas
possibilidades favoraveis (inclusive sua propria motivagéo pessoal) — conseguem se
destacar e realizar um trabalho significativo no sentido de construgao da cidadania,
inclusive a sua propria. Fracalanza (2004) também aponta para a diversidade de
experiéncias relatadas em artigos, trabalhos académicos, eventos e redes de
informacao do campo da EA que indicam ser positivas. No entanto, como o referido
pesquisador, consideramos que “[...] tais experiéncias sdo singulares e pouco
difundidas frente ao universo escolar no pais.” (p. 63).

Nesse sentido, concluimos que, dada a importancia que o trabalho de EA
assume na construcdo da cidadania dos educandos e, conseqlentemente, na

transformacéo do “quadro” pouco feliz que vivenciamos em nossa sociedade, esse
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tipo de trabalho n&o pode continuar se configurando como exce¢do na nossa
realidade escolar — faz-se premente revertermos tal situacao.

Para nés, portanto, tanto para a educagcao em geral como a EA em particular
contribuirem para a construcdo da cidadania dos educandos faz-se necessario
alterar de maneira profunda a estrutura fisica e organizacional da escola publica,
destacando-se o trabalho docente: investir tanto na formagdo como na valorizagéo
do professor e em suas condi¢gbes de trabalho, de forma a que estes desenvolvam,
gradativamente, a autonomia em suas praticas. Deste modo terdo condi¢cdes de
avaliar as necessidades de seus alunos, e, a partir dai, tanto adaptar propostas de
trabalho que lhes chegam (e que reconhecam como pertinentes), como construir
suas proprias propostas, tendo assim uma participagdo muito mais expressiva na
construgao do curriculo escolar.

Sem considerar a relagdo do Estado e da pratica educativa dentro de uma
perspectiva estatica e verticalizada de poder (LOPES; MACEDO, 2006), conforme o
referencial que adotamos, reconhecemos que as determinagdes do Estado se
constituem como parte importante na producédo da politica educacional (LOPES,
2004). Assim sendo, vemos como necessario uma mudanca profunda das politicas
educacionais no pais, que propdem programas e propostas a revelia dos
profissionais que se deseja que as implementem. Relembrando as consideracgdes ja
apresentadas nesse trabalho, ao considerarmos que a questdo central de qualquer
curriculo é apontar os conhecimentos a serem ensinados, processo de disputa entre
os varios sujeitos envolvidos na constru¢do e implementagdo do curriculo (SILVA,
2001), nos perguntamos até que ponto pode haver maiores negociagdes entre esses
sujeitos.

Tais mudancas, evidentemente ndo se dardo espontaneamente. Como fazé-
las? Essa é a questdo com a qual encerramos nosso trabalho.

Entendemos que um dos caminhos possiveis para respondé-la, sob o
referencial que adotamos e dos dados que encontramos, seria o de investigar mais
detidamente e com maior profundidade os espacos de resisténcia nas escolas, com
as adaptagdes e reinterpretagdes feitas a proposta desde a sua chegada, processo
que muitas vezes é entendido como incapacidade dos professores de “cumprirem”
com o que lhes é apresentado.

Acompanhar a equipe escolar com seus professores desde os primeiros

momentos de decisdo pela ado¢&o do projeto da Agenda 21 Escolar, em escolas
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mais ou menos democraticas, verificando-se as influéncias desse encaminhamento
nas etapas subseqlientes de trabalho na unidade escolar, poderia trazer mais luz
sobre as possibilidades de exercicio de autonomia e democratizacdo da escola, a
iniciar-se com as relagdes entre a propria equipe de trabalho.

Também seria interessante investigar escolas que adotaram (ou privilegiaram)
o0 documento federal, o qual teve um encaminhamento, a nosso ver, mais
democratico: como isso se deu? Como foi feita a escolha pela UE desse
documento? Como ele foi trabalhado?

Estes espacos de escolhas e resisténcias se constituem como uma forma
importante de atuagc&o da equipe escolar e do professor em particular. Compreender
esses momentos de atuagao, através da investigagao dos entendimentos e praticas
desses profissionais frente a esse processo pode contribuir para a construcao de
conhecimentos a respeito do que vislumbramos como caminhos possiveis para
construgao de autonomia desses profissionais e de escolas democraticas.

Finalizando, consideramos que, ao lado da importancia dos “produtos” (os
documentos, as praticas dos professores) ndo podemos perder de vista todo o
processo do qual fazem parte, fundamental para a construgdo da cidadania e da
democracia, os quais ndo podem ser simplesmente impostos.

Da mesma forma que comegamos nosso trabalho nos perguntando se a
educacao ambiental pode contribuir para ao desenvolvimento da cidadania dos
alunos, o que implica no desenvolvimento de sua autonomia, terminamos por
perceber essa mesma necessidade junto aos profissionais da educagdo, mais
particularmente os professores.

Talvez esse seja um dos muitos caminhos, que podem colaborar com a
construgdo de uma escola mais democratica, que de fato propicie a construgdo da
cidadania e da autonomia de toda a comunidade escolar, contribuindo com a revisido
da “visdo de mundo e da vida” de toda a sociedade, a fim de construirmos um
“‘guadro” novo e mais feliz para ela. Sendo assim, faz-se necessario que
continuemos nos empenhando na busca de novas utopias que nos ajudem a trilha-

los e construirmos novos “quadros”.
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ANEXO A — Capa do material Formando COM-VIDA: Construindo a Agenda 21
na Escola, desenvolvido pelo MMA/MEC.
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ANEXO B — Capa do material Agua hoje e sempre: consumo sustentavel,

desenvolvido pela SEE/SP.
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ANEXO C — Formulario encaminhado com o material “Formando COM-VIDA:
Construindo a Agenda 21 na Escola” (MMA/MEC).
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ANEXO D — Ata da reunido da Comissédo da Agenda 21, Escola B.
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APENDICE A — Roteiro Entrevista (Professores e PCs)

No inicio deste ano, entrei em contato com alguns ATPs na Diretoria de Ensino para
saber quais escolas desenvolveram ou estao desenvolvendo atividades relacionadas
a Agenda 21 Escolar. Uma das escolas indicadas foi esta e estou aqui para
conhecer as atividades que estdo sendo desenvolvidas aqui, ou que foram

desenvolvidas, relacionadas a Agenda 21 Escolar.

IDENTIFICACAO

Nome — Escola — Fungéo/Cargo (efetivo?)— Tempo na escola — Tempo na fungéo

ROTEIRO ENTREVISTA

1. Como vocé tomou contato com a proposta da Agenda 21 Escolar?
= Capacitagdo — Vocé pode contar como foi?
= Convite — Por que vocé acha que foi escolhido?

2. Vocé tomou contato com os documentos da Agenda 21 escolar?

3. Na escola sempre chegam varias propostas de atividades. Por que se escolheu
trabalhar com essa proposta e ndo outra?

4. Como a proposta da Agenda 21 Escolar foi desenvolvida na Escolas?
= Continua? Por qué?

5. O que se pretendia com as atividades propostas? (obejtivos)
= Vocé considera que essas expectativas foram alcangcadas?

6. Quais aspectos/fatores vocé considera que favoreceram/dificultaram a realizagao
desse trabalho aqui?

7. Depois desse processo o que ficou? O que vocé entende por Agenda 21 Escolar?

= Vocé percebe alguma “conexdo” entre a proposta da Agenda 21 Escolar
com a Educacdo Ambiental? Em que sentido?

= Vocé percebeu alguma “conexao” entre a proposta da Agenda 21 Escolar
e a construgcdo da cidadania? Em que sentido?

8. Vocé considera que o trabalho desenvolvido em sua escola colaborou para a
construcao da cidadania? Em que sentido?
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APENDICE B — Roteiro Entrevista (AtpC)

IDENTIFICACAO
Nome — Formacgao — Func¢éo no Estado (todas) — Tempo de trabalho

ROTEIRO ENTREVISTA

1. Como vocé tomou contato com a Agenda 21 escolar?

= Vocé tomou contato com os documentos da Agenda 21 escolar?

2. Vocé poderia contar como foi a Orientagdo Técnica (OT) voltada para a Agenda
21 escolar?
= O que se pretendia?
= Vocé considera que as expectativas foram alcangadas? Como vocé avalia os

resultados?

3. Por que uma OT voltada para a Agenda 21 escolar ja que existem tantas outras

propostas?

4. Como se trabalhou a relacao proposta federal/proposta estadual?

= Vocé sabe porqué se deu a juncao das 2 propostas - a federal e a estadual?

5. O que vocé entende por Agenda 21 escolar?
= Vocé percebe alguma conexdo entre a Agenda 21 escolar e a educagao
ambiental? Em que sentido?
= Vocé percebe alguma conexao entre a Agenda 21 escolar e a cidadania? Em

que sentido?

6. Vocé acompanhou os trabalhos desenvolvidos nas escolas relativos a Agenda 21
escolar? De que forma?
= Por que vocé acredita que nem todas as escolas se envolveram com a
proposta?
= Vocé considera que os trabalhos desenvolvidos colaboraram para a

constru¢ao da cidadania? Em que sentido?
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APENDICE C —Roteiro Entrevista (Cenp)

IDENTIFICACAQ
Nome — Formagao — Fung¢éo no Estado (todas) — Tempo de trabalho

ROTEIRO ENTREVISTA

1. Vocé poderia contar como foi o desenvolvimento do material “Agua hoje e
sempre: consumo sustentavel”?

= O que se pretendia?

= Vocé considera que as expectativas foram alcangadas? Como vocé avalia os

resultados?

. Por que incluir a proposta Agenda 21 Ambiental/Escolar no material “Agua hoje e

sempre: consumo sustentavel’?

. Por que a proposta da Agenda 21 Ambiental/Escolar ja que existem tantas outras

propostas?

. Como vocé vé a relacéo proposta federal/proposta estadual?

= Por que o material ndo se refere a proposta federal (COM-VIDA)?

. O que vocé entende por Agenda 21 Ambiental/Escolar?

= Vocé percebe alguma conexdo entre a Agenda 21 Ambiental/Escolar e a
educacao ambiental? Em que sentido?

= Vocé percebe alguma conexdo entre a Agenda 21 Ambiental/Escolar e a

cidadania? Em que sentido?

. H4/Houve um acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos nas escolas

relativos a Agenda 21 Ambiental/Escolar? De que forma?

= Por que vocé acredita que nem todas as escolas se envolveram com a
proposta?

= Vocé considera que os trabalhos desenvolvidos colaboraram para a

construgao da cidadania? Em que sentido?
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