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RESUMO

Na Educacdo Ambiental (EA) presente nas escolas publicas no territorio nacional
predominam praticas fragilizadas, desconectadas do curriculo escolar e sustentadas em uma
perspectiva de educagdo conservacionista e pragmatica. Procurando contribuir para a
superacao destas limitagdes e considerando a necessidade da formacao de professores, como
um caminho para que os determinantes destas sejam identificados e compreendidos, nosso
objetivo central foi compreender um contexto formativo em suas contradi¢des, visando a
proposi¢ao de elementos tedrico-metodologicos que favorecessem a construgdo da EA critica
na escola. Nosso referencial tedrico para compreensdo do movimento do real em sua
totalidade e contradi¢cdes foi o materialismo histérico-dialético. Focamos as instituicoes, as
ideias, os agentes e os rituais pedagogicos visualizados na totalidade social. Buscamos aportes
na Pedagogia Historico-Critica e refletimos sobre a formagao de professores, defendendo a
configuragdo de uma praxis transformadora. A pesquisa de campo, de cunho qualitativo,
ocorreu no contexto de um projeto do Programa Nucleo de Ensino da UNESP- Bauru (SP),
cujas intervencdes ocorreram em dois anos letivos. A primeira fase se concretizou como um
curso de formagdo continuada, vinculado a um 6rgdo da Secretaria de Educagdo do Estado de
Sdo Paulo, visando a problematizagdo do curriculo oficial e da EA critica na escola.
Coletamos dados pelos registros escritos dos professores, na observagdo participante e
anotacdes em diario de campo. Analisamos o curriculo oficial e os documentos sobre a
formagdo de professores do Estado. Esta fase nos trouxe elementos representantes das
intervengdes de controle do Estado na formagdo dos professores e nas praticas escolares, o
que ndo favorece a superacdo de suas limitacdes, pois estdo voltadas para garantir a
reprodug¢do do contetido, da forma sugerida pela politica vinculada ao curriculo oficial.
Encontramos coeréncia entre as ideias do Curriculo oficial com relagdo a EA e a problematica
ambiental e as concepgdes e praticas dos professores participantes do curso, assim, embora
existam conflitos e negagdo do que € prescrito pelo Estado, hd na escola o reforgo a
predominancia da EA que ndo se faz pela critica social. Muitos professores demonstraram
interesse em avangar em suas concepgoes e praticas, mas indicaram nao dispor dos elementos
necessarios para tanto. Na segunda intervencdo, desenvolvida em uma escola publica,
focamos o conhecimento da realidade escolar e suas relagdes sociais a partir da abordagem do
tema Violéncia na escola, principalmente junto a uma professora. Utilizamos da observagao
participante, do diario de campo, registros escritos dos alunos, fotos, videos e uma entrevista
semiestruturada. Pudemos reconhecer que as praticas educativas predominantes na escola
favorecem a reproducao das relagdes de poder e submissao, o que foi debatido pela questdo da
“violéncia simbdlica”, embora haja espaco para praticas que escapem a esta tendéncia e ao
controle curricular. Refletimos sobre a competéncia pedagogica e o compromisso politico do
professor com respeito a estas questdes, finalizando com apontamentos sobre os processos de
formagao e a postura de professores como subsidios para a constru¢do das consciéncias da
praxis e de classe, essenciais ao professor para uma atuacao que viabilize a construgao da EA
critica na escola publica.

Palavras-Chave: Curriculo oficial do Estado de Sao Paulo; Compromisso politico;
Competéncia pedagdgica; Ensino Fundamental II e Médio; Contradigdes; Praxis
transformadora.
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ABSTRACT

In the Environmental Education (EE) public schools in Brazil vulnerable practices
predominate, disconnected from the school curriculum and based in a conservationist and
pragmatic of education perspective. Looking for help to overcome these limitations and
considering the need for teacher training, being a way for these determinants are identified
and understood , our main objective was to understand a formative context in its
contradictions , aiming at proposing theoretical and methodological elements favored the
construction of critical environmental school . The theoretical framework for understanding
the movement of the real contradictions in its entirety was the historical and dialectical
materialism. We focus on institutions, ideas, agents and supervisors rituals that must be
viewed in the social totality. We seek contributions in the Historical- Critical Pedagogy and
reflect on the training of teachers and advocating a transformative praxis. The field research, a
qualitative one, occurred in the context of a project of the “Programa Nucleo de Ensino”
UNESP - Bauru (SP), whose interventions occurred in two academic years. The first was a
training education course, linked to an agency of the Secretary of Education of the State of
Sao Paulo, aimed at problematization the official curriculum and of critical EE in school. We
collected data records written teacher’s, of participant observation and notes in a field journal.
We analyzed the curriculum official and documents on teacher education in the state. This
phase brought in elements about interventions representatives of state control in teacher
training and school practice, which is not conducive to overcoming its limitations as are
aimed at ensuring the reproduction of the content and the form suggested by the policy linked
to the official curriculum. We found consistency between the official curriculum ideas with
regard to EE and to environmental issues and the concepts and practices of teachers
participating in the course, so although there are conflicts and denial of what is prescribed by
the State , the school strengthening the dominance of the EE that not made by social criticism.
Many teachers have expressed interest in moving forward in their conceptions and practices,
but indicated lack the information necessary to do so. In the second intervention, developed in
a public school, we focus on the knowledge of the school environment and their social
relations from the approach to the topic Violence in school, especially with a teacher. We
used participant observation, field diary, written student records, photos, videos and a semi
structured interview. We recognized that prevailing educational practices in schools favor the
reproduction of the relations of power and submission, which was discussed by the question
of "symbolic violence", although there is room for practices which are exempt from this trend
and curriculum control. We finalized with the reflection about on the pedagogical competence
and the political commitment of the teacher with respect to these issues, with notes on training
processes and teachers posture as subsidies for the construction of the consciences of praxis



and class, the essential to teachers for a performance that makes possible the construction of
critical EE in the school.

Key-words: Official curriculum of the State of Sdo Paulo; Political commitment; Pedagogical
competence; Secondary School and High School; Contradictions; Transformative praxis.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa contempla uma preocupagao com o desenvolvimento da Educagao
Ambiental (EA) Critica na escola publica. Esta perspectiva educacional busca fomentar a
compreensdo e a critica da relagdo sociedade e natureza caracteristica da atual forma de
organizagdo capitalista, da qual sdo decorrentes uma diversidade de impactos ambientais e
diferentes expressoes da exploracdo do ser humano pelo proprio ser humano. Sendo assim,
passamos a refletir sobre o fendomeno educativo ambiental que possa favorecer a formagao de
sujeitos para a transformagdo do atual quadro social, no sentido de emancipagdo e
participagdo social.

Neste contexto, a formulagdo inicial do tema que levou ao desenvolvimento desta
pesquisa englobou uma preocupacgdo com a delimitacdo e compreensdo sobre as necessidades
formativas dos professores para a constru¢cdo da Educacdo Ambiental (EA) critica na Escola
Publica. Esta ¢ uma preocupacdo que me acompanha desde a graduagdo, em 2004, quando
entrei em contato com a teoria ¢ a pratica em EA. No mestrado em Ensino de Ciéncias
procurei maiores elementos para aclarar esta questdo, reunindo informacgdes sobre o estado da
arte das pesquisas cujo escopo era a formagao de professores em EA. Faz parte, portanto, do
processo de meu amadurecimento enquanto professora e pesquisadora e, do proprio
desenvolvimento da presente pesquisa, a constru¢do de uma visdo sobre a relagdo entre a
formagao de professores e a EA critica na escola.

Uma das obras que contribuiram para que esta tematica fosse abordada foi Etica e
Educacdo Ambiental: a conexdo necessaria de Mauro Griin. Neste livro o autor evidencia a
necessidade de transformac¢ao da nossa sociedade, da busca de outros valores, outra ética, e
indica que a EA surge para contribuir neste processo. Pensando no curriculo, seu contetudo e
cddigos de organizagdo, o autor identifica barreiras epistemoldgicas para que a escola permita
uma compreensdo da questdo ambiental, pois seus contetidos estdo orientados por uma visao
objetificante e antropocéntrica, ou seja, caracteristicos do pensamento filoséfico e cientifico
da modernidade, o que tem consondncia com o dualismo natureza e cultura. O curriculo
também traz em si zonas de siléncio com relagdo a contetidos que permitiriam a superacao
deste olhar reducionista. Assim, a EA realizada nao alcanca sucesso, ja que ela propria se

sustenta em principios que pretende criticar.
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A preocupagdo em delimitar uma visdo sobre a formagdo inicial e continuada de
professores que contemple as necessidades educacionais da sociedade atual foi determinante
para o desenvolvimento da presente pesquisa. Sendo assim, passamos a indicar conteudos
reconhecidos como importantes na formagdo de professores em EA. A delimitagdo inicial
abrangeu as principais fragilidades formativas quanto a apropriagdo sobre as visdes de
natureza construidas ao longo da historia e como estas influenciam nas visdes atuais e formas
de relagdo humana. Neste contexto, destaca-se a importancia de debates sobre a visao de
ciéncia e sua relagdo com a sociedade, no sentido de superar as concepgdes de neutralidade e
a restrita nog¢ao de objetividade cientifica, assim como aquela visdo linear de que a Ciéncia e a
Tecnologia estdo diretamente relacionadas com o progresso social. Adicionamos a estes
conteudos formativos aqueles envolvidos na compreensao do fendmeno da formagdao humana
e da problematizagao sobre como o curriculo escolar reproduz determinada visao de mundo.

Dessa forma, a questdo de pesquisa colocada inicialmente foi: como a discussdao do
curriculo escolar na formacdo continuada de professores pode contribuir para a insercao da
EA critica na escola? Esta questdo foi se transformando, embora tenha se conservado em seus
elementos centrais durante todo o percurso desta pesquisa, orientando a organizacdo do
processo de formagdo continuada aqui analisado ¢ mesmo a investigacdo, isto ¢, ha
centralidade nas relagdes entre a formagdo de professores, o curriculo escolar e a Educagao
Ambiental critica na escola.

O “como” presente na questdo inicialmente elaborada indica uma preocupacao relativa
a instrumentalizacdo que os processos de formacdo podem trazer aos professores para que
possam enfrentar os desafios presentes no cotidiano escolar ao se pensar no desenvolvimento
da EA critica na escola. O campo de influéncia objetivado para a formagao nao se restringe ao
campo do saber e fazer docente desconectado de uma realidade social, mas se estende a
construcdo de uma praxis criadora/transformadora, como caracterizado por Vazquez (2011).
Assim, estdo em pauta tanto a forma como os conteudos desta formacao que ¢ entendida
como um processo do qual os sujeitos participem de forma intencional, engajada e voltada
para fins emancipatdrios.

Um dos aspectos que foram apontados para um melhor delineamento da questdo
inicial se deu, principalmente, pelo questionamento sobre a responsabilizagdo do professor no
desenvolvimento da EA na escola, pelo fato de aos mesmos caber a realizacdo do ensino em

sala de aula. Em um estudo realizado por Souza (2010) sobre o estado da arte de pesquisas
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sobre formacdo de professores em EA a autora identificou nos resumos das dissertacdes e
teses, principalmente, criticas as concepgdes e praticas dos professores, demonstrando que a
EA predominantemente realizada ¢ tradicional e conservacionista, embora também houvesse
expressOes mais criticas e historicas. Naquelas pesquisas analisadas ha enfoque principal nas
questdes subjetivas, direcionando o olhar para uma tendéncia que concebe que a qualidade de
EA sera melhorada na medida com que se melhorar a consciéncia dos professores, ou seja, no
sentido de que seus conhecimentos, concepgdes e praticas precisam ser aprofundados,
estabelecendo-se uma maior relacdo entre teoria e pratica. Assim, com relacdo ao contetdo
desta formacdo, considerando os enfoques principais das pesquisas analisadas por Souza
(2010), foi constatada a predominancia de uma visao de que o conteudo caracteristico desta
formacgao seria em torno das concepgoes centrais da propria EA, ressaltando-se as concepgdes
sobre meio ambiente, natureza, educagao e educacao ambiental, além de conhecimentos sobre
questdes ambientais locais e globais, assim como estratégias metodologicas que
instrumentalizem e viabilizem o trabalho pedagogico do professor em sala de aula.

Neste contexto, uma vez que a EA presente na escola ¢ “ndo critica”, uma
reformulacao decorrente da questdo seria: o que limita a inser¢do da EA critica na escola ¢ a
formagdo de professores? Partimos inicialmente de wuma resposta assertiva que,
posteriormente, se transformou em um sim ¢ um ndo, isto ¢, ¢ necessaria a formagdo de
professores, mas esta ndo ¢ suficiente, pois ndo podemos desconsiderar todo o contexto
material em que a educacdo escolar é realizada — assim como toda a sua limitagdo e
especificidade enquanto espaco de formagdo humana — sobretudo aquele caracteristico da
escola publica atual. Dito de outra forma, embora reconhecendo que o professor tem
responsabilidades em relagdo ao processo educativo realizado na escola, reconhece-se
também que este ndo se restringe a ele, portanto, ¢ necessaria a compreensdo da realidade
escolar para que possamos estabelecer estratégias para a sua transformagao.

Sobre a EA critica na escola, do ponto de vista politico, pensamos que sua producao se
fara em um movimento da e na escola - enquanto instituigdo social - por meio do
reconhecimento da realidade escolar por parte de todos envolvidos, tal como esta se apresenta,
e da busca coletiva e colaborativa de caminhos para a realiza¢do da funcdo social daquela
instituicdo, enquanto socializadora dos saberes sistematizados. Sob este aspecto os
professores, em seu coletivo, desempenham importante papel ao assumirem a

responsabilidade de encontrar formas para que os saberes sistematizados sejam apropriados
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pelos alunos de maneira a desvelar a realidade em suas ilusdes ideologicas e promover seus
engajamentos na transformacdo social. Entretanto, uma problematica que ¢ colocada ¢ que a
concretizagao da fungdo social da escola ndo depende somente daqueles profissionais, uma
vez que a organizacao escolar, representada principalmente por uma estrutura burocratica e
hierarquica, exerce influéncias nas praticas escolares, muitas vezes colocando barreiras que
impedem o desenvolvimento de determinado projeto formativo, por parte dos docentes, para
os alunos. Compreender este complexo cendrio ¢ um dos desafios que nos colocamos,
assumindo como unidade sintese a categoria “formagdo de professores” como elemento
direcionador deste processo compreensivo.

Neste sentido, no primeiro momento de andlise do que foi realizado foi incluido o
planejamento e, posteriormente, o desenvolvimento de um curso de formag¢ao continuada, no
ano de 2011, vinculado ao Programa Nucleo de Ensino da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, campus Bauru e a Coordenadoria de Ensino ¢ Normas Pedagdgicas
(CENP), 6rgao da Secretaria de Educagao do Estado de Sao Paulo. Este curso foi destinado a
formagdo continuada de professores dos niveis fundamental II ¢ médio da rede publica
estadual de Bauru-SP e regido, principalmente daqueles professores que atuavam na area de
ciéncias naturais e matematica, visando problematizar a relagdo da EA com o curriculo
escolar da atual politica curricular do Estado de Sao Paulo.

A oportunidade propiciada pelo Programa Nucleo de Ensino foi entendida como fértil
por viabilizar momentos de reflexdo - durante o desenvolvimento de um processo de
formagdo de professores — que pudessem contribuir para o desenvolvimento da EA na Escola
Publica. Os fundamentos do Programa Nucleo de Ensino implicam o engajamento de alunos
de licenciaturas, futuros professores, bem como de professores em exercicio e de docentes do
ensino superior, levando em conta a realidade escolar e apoiando-se no tripé
ensino/pesquisa/extensdo sobre o qual se sustenta a universidade (MENDONCA, 2006).
Embora o projeto desenvolvido nos dois anos, por ser coerente com o Programa, envolva a
participagdo de licenciandas e sua formagao inicial, o enfoque central da presente pesquisa foi
a formagdo continuada de professores que ja estavam inseridos na escola publica e que ja
compartilhavam e lidavam com a organizagdo e as rotinas estabelecidas na mesma.

Na presente pesquisa procuramos fazer uso do reconhecimento das concepgdes €
praticas dos professores no processo de formagdo, mas ndo por si mesmas, uma vez que

entendemos as limitagdes presentes em varias das dissertagdes e teses cujo enfoque € apenas
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identificar tais concepgdes e praticas com relacdo a EA, por meio de questiondrios e
entrevistas, enfatizando como resultado as posturas acriticas e fragmentadas dos professores e
indicando a fragilidade presente na formacao dos mesmos (SOUZA, 2010), contribuindo para
uma maior fragilizacdo docente e produzindo deducdes deveras abstratas e axiomaticas. Em
contrapartida, procuramos utilizar o enfoque nas concepgdes e praticas como ponto de partida
para uma problematiza¢do e, também, como elementos constitutivos da e na pratica escolar
localizada no contexto real da escola, visando aos avangos que favorecam a producao da EA
critica na escola publica. Além disso, tais avangos sao feitos pelos professores em formacgao,
bem como pelos seus proprios formadores, na medida em que had o confronto entre a pratica
social e a teoria educacional.

Considerando os fatos, compartilhamos da preocupagdo apresentada por Guerra e
Guimaraes (2007), quando os autores afirmam que para além da énfase nas limitagdes
presentes nas praticas e concepgdes de EA, a investigagdo necessita focar as possibilidades
alcangadas pela construg¢do do saber docente na pratica do cotidiano escolar, “buscando com
isso compreender mais as transformagoes e suas dindmicas da sociedade e no contexto escolar
e também estratégias de reflexdo-acdo-interven¢do” (GUERRA; GUIMARAES, 2007, p.164).

Ao contemplarmos a relagdo entre a EA e o curriculo escolar, quando nos propomos a
atuar na formacao continuada e a fazer uma investigacdo durante tal processo, nao partimos
de uma proposi¢do fechada sobre tal relacdo. Tinhamos a principio, como ideia central, que a
EA poderia ser realizada pelo curriculo escolar, superando as praticas descritas por Amaral
(2001) como apéndices e/ou eixos paralelos. No entanto, a partir do contato com a realidade
escolar - buscamos, no didlogo com os professores, elementos para que tal superacao pudesse
ser delineada, bem como procurando conhecer as contradi¢gdes e os desafios que se colocam —
assim pudemos produzir uma visdo mais concreta sobre a questao.

Desde o principio entendemos que a EA critica e seus pressupostos poderiam nos
trazer indicativos tedricos para o nosso olhar sobre o curriculo oficial proposto, no sentido de
nos permitir interpreta-lo e compreendé-lo para entdo podermos delinear uma organizagdo da
pratica pedagdgica que fosse mais coerente com as finalidades da EA critica, o que contribuiu
para gerar as andlises e resultados aqui apresentados. Cabe ressaltar que estes principios
tedricos nao foram considerados a priori - € desvinculados da realidade - apenas no sentido de
se tomados e aplicados, mas sim, ao enfrentarmos as questdes trazidas pela pratica, buscamos,

ao longo do processo, teorizagdes que nos permitissem um melhor direcionamento intencional
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da pratica desenvolvida em um contexto social especifico. Um maior aprofundamento teorico
foi realizado posteriormente ao término do processo desenvolvido, € € o que procuramos
trazer.

O esquema (figura 1) apresentado a seguir sintetiza as principais ideias elaboradas
para a proposi¢ao do processo formativo que serd aqui analisado, tendo sido os pressupostos
tomados como ponto de partida para a organizacao do curso de formagdo continuada realizado
no ano de 2011; entendemos que sua pertinéncia foi mantida no processo desenvolvido em
sequéncia, no ano de 2012 - quando se deu a inser¢do em uma escola publica — em
decorréncia do amadurecimento tedrico, da imersdo no contexto empirico ¢ das questdes que
se apresentaram durante o curso de formacdo continuada. Esta aproximacdo com a realidade
escolar foi feita buscando superar uma visao inicial, predominantemente abstrata, da escola.
Esta segunda fase procuramos aprofundar as noc¢des de contextos e materialidade da agdo
pedagogica. As intervengdes realizadas ndo tiveram um carater de comprovagao de hipoteses,
mas foram consideradas como possibilidades de suporte material para o avango no sentido de
permitir uma visao mais concreta sobre as possibilidades — ou nao - de producao da EA critica
na Escola Publica. No processo formativo desenvolvido em 2012 buscamos fazer o exercicio,
apontado por Saviani (2011), de pensar a teoria a partir da pratica, uma vez que no ano de
2011 haviamos experienciado a tendéncia de fazer o inverso, ou seja, de pensarmos a pratica a
partir da teoria.

A ideia de construcdo da EA critica se fez pela constatagdo de que, além desta ndo
estar pronta e acabada nos meios académicos que a teorizam, também precisa ser realizada na
realidade escolar e principalmente via curriculo escolar, enquanto atividades nucleares
(SAVIANI, 2011), como um processo historico realizado pelo e para os sujeitos que atuam
neste espago, ndo desconsiderando que a educacdo se faz além dos muros da escola, mas

considerando as especificidades deste espago educativo.
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Figura 1. Sintese das ideias que subsidiaram a proposta desta pesquisa

Educacdo Ambiental - ‘
Como estabelecer esta rela¢gdo? Curriculo escolar

Campo social de pesquisa e de acdo educativa — com sua
histéria, suas questdes, seus objetivos e finalidades, suas
propostas tedricas e praticas.

1L

Entre as diferentes perspectivas assume-se a Educagdo
Ambiental Critica, sustentada pelo materialismo historico-
dialético, entendendo-a ndo como um corpo tedrico-pratico
pronto e acabado, mas um constante movimento coletivo de
fazer-se frente a realidade educacional da escola publica
contemporanea. Em destaque alguns de seus pressupostos:

- Relagdo dialética entre sociedade e natureza.

- Sociedade caracterizada por intensa desigualdade social.

- Questionamento das relagdes sociais estabelecidas — da
organizag¢do social hegemonica (capitalista).

- Sustentada nas categorias: Historicidade, totalidade,
contradic¢des, ideologia.

- A educagdo escolar para a apropriagdo de saberes
historicamente construidos como instrumento para a
insercdo social critica e transformagdo social.

Como Praxis — inserida num contexto sécio-historico amplo da
Sociedade, na qual a escola (seu papel social), estd incluida.
Caracterizado por selecdo da cultura (saberes sistematizados),
uma estrutura ideologica, estrutura organizacional do sistema de
ensino, demandas educativas, proposi¢des provenientes da
investigacdo educativas, leituras e interpretagdes dos professores,
praticas pedagogicas, etc.
—7

Ao se considerar o curriculo do estado de Sdo Paulo, representado
na pratica pelos cadernos do professor e aluno, identifica-se a
tematica ambiental presente nas diferentes disciplinas. Porém, a
perspectiva politica e educacional que orienta a sua organizacdo
indica contradigdes, conflitos e incompatibilidades se pensarmos no
processo de formagdo dos sujeitos coerente com aquele indicado
pela EA critica.

Neste cenério, entendemos que o processo de formacédo de

professores é um caminho para estabelecer esta relacéo.

Tema de Pesquisa: A construgdo da EA critica pelos curriculos escolares no processo formativo de professores.

Principal Questao de pesquisa: Quais as possibilidades e desafios na relagdo EA critica e curriculo escolar que podem ser identificados durante

o processo de formagao de professores desenvolvido?

Fonte: A autora.
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De maneira geral, a perspectiva de EA que procuramos delinear ao longo de todo o
processo buscou pressupostos de uma teoria critica da educagdo, dialogando principalmente
com a pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2011). Tal pedagogia estabelece um papel para
a escola e delimita seu contetido e forma, diferentemente de outras pedagogias (ndo-criticas e
critico-reprodutivistas). Os conteudos sdo constituidos pelos saberes sistematizados a serem
apropriados para a formagao de agentes de transformagdo social, embora reconhegamos que
este intento ainda precisa ser garantido. A Educacdo escolar € vista em sua contradi¢dao, uma
vez que sua especificidade se expressa pela socializagdo dos saberes sistematizados, mas
entendendo que estes sdo também constitutivos dos meios de producdo que, por serem
propriedades do capital, ndo podem ser socializados. O desafio entdo ¢ fazer cumprir esta
especificidade, o que implica - dentre outros tantos aspectos - ter professores comprometidos
com aquele intento e portadores de uma formagdo que os instrumente devidamente para que
possam alcanga-lo. H4, portanto, a delimitagdo do espago de atuacdo docente, reconhecendo a
possibilidade dos professores compreenderem a realidade escolar em suas limitagdes e se
proporem a desenvolver préaticas criticas (SAVIANI, 2011). Sendo assim, ao falarmos da EA
critica referimo-nos, sobretudo, aquela que se faz/produz na escola, ou seja, a EA critica
escolar, o que significa que o curriculo escolar ¢ elemento essencial para a discussdo da
mesma, entendendo-a enquanto atividades nucleares (SAVIANI, 2011), o que implica na sua
viabilizagdo. Assim, evidencia-se a necessidade de se discutir na formagao de professores o
Curriculo e seu desenvolvimento, o que origina novos questionamentos, tais como: qual
curriculo se apresenta para a escola? Como o professor se relaciona com o curriculo oficial
que lhe ¢ apresentado? Qual ¢ o curriculo real? Qual a relacdo entre os professores e o
curriculo oficial? Existe relacdo entre o curriculo oficial vigente e a pedagogia historico-
critica?

Pensando em tais questdes, passamos a delimitar os elementos que fazem parte do
fendmeno educativo escolar. Neste sentido, encontramos subsidios na discussdo de Cury
(2000), ao enfatizar a educacdo a partir de suas contradicdes. Nossas analises nos
encaminharam para os elementos basicos do fendmeno educativo considerados por este autor,
sendo eles: as instituigdes pedagogicas, as ideias pedagogicas, os materiais pedagodgicos, os
agentes pedagogicos e os rituais pedagogicos. E a partir desses elementos que apresentaremos

a compreensao atingida.
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Em suma, nosso objetivo central foi compreender o contexto educacional atual,
buscando refletir sobre as condigdes objetivas e subjetivas expressas no processo formativo de
professores desenvolvido, cuja finalidade foi trazer contribui¢des para a construgao da EA
critica na escola por meio do curriculo escolar.

As principais indagagdes que motivaram e permearam o desenvolvimento desta
pesquisa € mesmo do processo formativo aqui analisado, € que procuraremos abordar nas
conclusdes sdo: Por que a perspectiva critica da EA encontra-se ainda distante das escolas
brasileiras, visto que estas, em sua maioria, dizem que fazem EA? Como a formagdo de
professores pode contribuir para a inser¢ao da EA critica na escola? A forma como o curriculo
¢ organizado inviabiliza o desenvolvimento da EA critica? Neste contexto, uma de nossas
principais hipoteses de trabalho foi que ¢ fundamental o engajamento dos professores no
processo de compreensdo da realidade educativa e social (em sua estrutura, desafios e teorias
orientadoras), construindo o posicionamento politico € o compromisso com as agdes
educativas transformadoras, para que ocorram reais transformagdes nos processos educativos
atualmente realizados na escola. Assim, no processo formativo desenvolvido, contexto de
nossas analises, procuramos oferecer oportunidades para a problematiza¢ao e debate sobre o
atual cenario curricular do Estado de S3o Paulo e a proposi¢do de atividades educativas que
viabilizassem a EA critica pela via curricular.

A nogao de contexto assumida representa a busca pela constitui¢ao de uma totalidade
a ser investigada e compreendida. E possivel concentrar em aspectos especificos do processo
formativo, tais como: os professores contemplaram as diretrizes e discussoes realizadas ao
longo do curso, em suas praticas? Ou, ainda, em: quais sdo as limita¢cdes que inviabilizariam o
desenvolvimento da EA critica na escola publica? Tais questdes, de alguma forma, serdo
contempladas, contudo, o que se pretende ¢ alcancar uma visdao que busca destacar e
relacionar os diferentes elementos que constituem este contexto € que contribuem para - ou
indicam - alguns desafios a serem superados para que ocorra a produgdo da EA critica na
escola, cujo foco central parte da formagao de professores, embora ndo se restrinja a este.

Dessa forma, como objetivo especifico, buscamos a identificagdo de contradi¢cdes que
foram expressas ou emergiram do processo de formacgao continuada de professores que teve
como preocupagdo o curriculo escolar e a construgdo da EA critica na escola. Neste sentido,
procuramos constituir uma totalidade que contemplasse a relagdo “EA critica na escola

publica”, a “formac¢ao continuada de professores” e o “curriculo escolar”.
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Ao procurarmos estabelecer esta relacdo, para nds ganhou especial destaque a
discussdao realizada por Saviani (2011) sobre a materialidade da acdo pedagodgica e sua

influéncia na relacdo teoria e pratica da pratica educativa, como apresentado a seguir:

A acdo educativa, portanto, desenvolve-se a partir de condigdes materiais ¢
em condi¢des também materiais.

Essas condi¢des matérias configuram o ambito da pratica. Esta se exerce no
ambito da materialidade ¢ é um dos fundamentos da concepgdo pedagdgica
que esta sendo objeto de analise, isto é, a pedagogia historico-critica, a qual
como se sabe, considera que teoria tem o seu fundamento, o seu critério de
verdade e a sua finalidade na pratica. Entdo o primado da pratica sobre a
teoria ¢ posto ai de forma clara. Isso significa que ndo podemos nos limitar a
apenas pensar a pratica a partir do desenvolvimento da teoria (SAVIANI,
2011, p. 91)

Tais condigdes materiais sao discutidas pelo autor a partir da caracterizagdo de trés
grandes desafios: a auséncia de sistema educacional nacional, a organiza¢do do sistema e das
escolas, ¢ a descontinuidade. A educacdao, mesmo por ser um trabalho eminentemente
imaterial, ocorre em um contexto de materialidade que exerce influéncia sobre a pratica, ou
seja, que a delimita. Assim, ndo podemos desconsiderar a realidade historica da educagdo
escolar brasileira que, ainda precaria, coloca uma série de barreiras para que propostas
teoricas sejam colocadas em pratica, uma vez que aquela precariedade ndo € apenas estrutural,
mas esta relacionada com determinada concepgdo tedrica que orienta a sua organizacao.
Como afirma Saviani (2011), ndo s6 por colocarem limites ao préprio desenvolvimento
teorico estas condigdes sdo desafios, mas também por que nos obrigam “tomar consciéncia do
estado dessas coisas, visando a compreender suas causas € acionar ndo s6 explicacdes, mas os
mecanismos possiveis de enfrentamento desse tipo de situacao” (p. 99).

Visando contemplar a apresentagdo dos fatos ocorridos e buscando facilitar ao leitor a
compreensdo do movimento em que se deu a analise de todo o processo - objeto desse estudo
— destacamos no primeiro capitulo a questdo da diversidade de perspectivas de EA, no ambito
conceitual e politico, e os principais desafios apontados pela a literatura para que esta seja
desenvolvida na escola, o que contribui por indicar algumas das questdes que passamos a
trabalhar no processo de formacao continuada de professores. Nao tivemos objetivo de fazer

uma apresentagdo exaustiva sobre as tendéncias teorico-pedagogicas da EA, visto que hd uma
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diversidade de producdes sobre esta tematica, visamos apenas demarcar algumas categorias
que auxiliam na caracterizagao da EA que se faz e da que se pretende.

No segundo capitulo trazemos os principais fundamentos metodologicos que
orientaram a pesquisa, assim como uma caracterizagao sobre o contexto da mesma.

No terceiro capitulo estdo caracterizados e analisados os contextos institucionais sob
0s quais o processo de formacao foi desenvolvido, ou seja, a Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP) da Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo, o Programa
Nucleo de Ensino da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” e uma Escola
Estadual do municipio de Bauru - SP. Procuramos delinear o processo de planejamento e a¢ao
desenvolvido e resultante das parcerias institucionais, cuja intencionalidade foi promover a
formagdo continuada de professores como um modo de contribuir para a constru¢do da EA
critica na escola.

No quarto capitulo apresentamos uma reflexdo sobre a necessidade de uma teoria
curricular critica, com destaque para o papel de mediagdo do professor. Neste sentido,
trazemos uma analise que enfoca o material pedagogico e as ideias pedagdgicas que este
procura transmitir, isto ¢, sobre o curriculo escolar do estado de Sdo Paulo e os principais
pressupostos que sustentam a atual politica curricular do Estado. Neste sentido, dialogando
com as producdes dos professores, o processo de compreensao do curriculo prescrito da-se
principalmente pela andlise dos Cadernos do Professor e do Aluno, a partir dos quais
estabelecemos algumas implicacdes para a formagao de professores e para a produgdo da EA
critica na escola.

No quinto capitulo nosso principal enfoque € para as concepgdes e praticas em EA dos
agentes pedagogicos participantes do curso de formagdo continuada, procurando identificar e
analisar as ideias e praticas predominantes, bem como suas contradi¢gdes com respeito a uma
perspectiva de EA critica. Também analisamos a nossa inser¢do na escola € o processo
formativo nela desenvolvido que viabilizaram uma maior compreensao sobre a materialidade
desta instituicdo que, em sua contradi¢cdo, favorece praticas de violéncia e se distancia de sua
funcdo educativa, mas também viabilizou atividades educativas que as negam, o que foi
possivel devido a postura e ao engajamento da professora de Artes no processo formativo. As
analises das duas fases de pesquisa de campo sdo apresentadas, nas quais emergem nossas

reflexdes sobre o processo de formagdo e sobre a atuacdo dos professores para a construgdo da
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EA critica na escola, de forma articulada ao curriculo escolar e enquanto praxis
criadora/transformadora.

Finalizamos o texto com apontamentos que sintetizam o nosso ponto de chegada,
representado pelo processo desenvolvido e sua andlise. Este ponto de chegada ¢ também um
ponto de partida para novas reflexdes e propostas para a formagao de professores voltada para

a constru¢ao da EA critica na escola publica.
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1. ALGUNS SENTIDOS E DESAFIOS PARA A CONSTRUCAO DA EDUCACAO
AMBIENTAL CRITICA NA ESCOLA PUBLICA: APONTAMENTOS GERAIS

A literatura da area de EA - assim como nosso envolvimento com a discussdo da EA
na escola - indica certa predominancia de concepgdes e praticas que ainda compartilham de
uma visao educacional - e da problematica ambiental - fragmentada e a-historica. Pensando na
EA escolar, ja existem indicativos que nos mostram sua ocorréncia em cenario nacional,
embora seja reconhecida a necessidade de que a EA desenvolvida venha a contribuir, de fato,
para a compreensdo radical da problematica ambiental, ou seja, em suas dimensdes social e
historica e ndo pontualmente e restrita aos aspectos ecologicos e comportamentais.

A questdo que nos colocamos é: como a escola publica pode contribuir na formagao
dos sujeitos para a praxis transformadora? Para alcancar ou contribuir com esta formagao,
defendemos que a EA esteja de fato articulada as praticas educativas escolares, o que exige
que a mesma seja realizada pela via curricular, uma vez que ¢ por meio do curriculo - como
atividades nucleares - que os contetidos, objetivos e finalidades da escola sdo organizados. No
entanto, ao falarmos da EA, isto muito raramente ¢ constatado na realidade escolar. As
atividades de EA geralmente sdo pontuais, desconectadas de um projeto formativo
intencionalmente organizado para a transformagao social. Qual seria o motivo destas praticas
predominantes? Estaria este associado ou seria decorrente de um processo insuficiente de
formacgao dos professores?

Essa caracterizagdo da EA na escola ¢ historica ndo s6é por que no Brasil esta
perspectiva educacional surgiu articulada a propostas conservacionistas, ainda no periodo da
ditadura, mas por que a propria constitui¢do da escola publica brasileira ¢ contraditéria. Isto
se da pelo fato desta institui¢do ndo garantir a todos o direito de uma educacao de qualidade
ou por pautar-se, de um modo geral, em relagdes sociais que reproduzem ou reforcam as
desigualdades sociais. No entanto, nela podem ocorrer possibilidades de resisténcia e agdes
que venham favorecer uma formagdo para a transformacdo social. Também consideramos,
neste contexto, o processo de proletarizagdo docente. As acdes, os conteudos e o
direcionamento das finalidades educativas estdo centralizados nas maos de poucos, o que
fragiliza as condig¢des de trabalho docente e a consisténcia de suas praticas, em funcdo desta

propria fragmentagdo do processo formativo.
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A partir das décadas de 1980, tedricos criticos trouxeram outro olhar para a EA e para
a propria educacao. No entanto, enquanto organizagdo e pratica, estas teorizagdes ainda nao
adentraram todas as escolas. As praticas desenvolvidas sob esta perspectiva podem ser
consideradas de resisténcia, ja4 que sdo minoria. Neste sentido ¢ que entendemos ser
necessario um processo investigativo sobre as condigdes objetivas e subjetivas da realidade
educacional, visando entender como esta se constitui, bem como sobre as dificuldades
enfrentadas para que uma perspectiva critica de educacdo esteja presente na escola, como
fundamento e pratica. Saviani (2011) j& argumentava que para a construcdo da pedagogia
historico-critica na escola ndo seria possivel desconsiderar que sua organizacao e as proprias
praticas dos professores estao estabelecidas sob outras concepgoes teoricas. Além disso, nao
podemos nos esquecer da precariedade destas instituigdes, que coloca desafios materiais
objetivos para que sua fungdo enquanto espago de socializacdao de saberes sistematizados seja
minimamente contemplado.

Neste contexto, também nao podemos deixar de considerar que diversas sdo as
propostas tedricas e educacionais relativas a EA, que atualmente a configuram como um
campo social de disputas (LAYRARGUES; LIMA, 2011).

Relativamente recente, € com a proposi¢cdo de uma educacdo para o enfrentamento da
crise que surge no contexto da problemdtica ambiental, esta perspectiva educacional foi
considerada como um recurso que poderia auxiliar na busca tedrica e pratica de solugdes a
partir dos eventos internacionais que ocorreram na década de 1970, tais como a 1°
Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre o Meio ambiente (1972), durante a qual foi produzido
um documento que recomendava, no principio 19, a educagdo em questoes ambientais como
estratégia de combate a crise ambiental. Em 1975, os participantes do The Belgrado
Workshop on Environmental Education (1975) formularam os principios bdésicos da
denominada Educa¢do Ambiental; e a Conferéncia Intergovernamental sobre Educagdo
Ambiental, realizada em Thbilisi, na Georgia (1977), foi considerada o principal marco que
definiu a EA, pois estabeleceu seus principios, objetivos e estratégias. Embora os documentos
produzidos em tais eventos possuam/proponham uma visdo acritica de educacdo, foram

importantes para formular e dar inicio a caracterizagao da EA.

Foi a partir desse reconhecimento do potencial da educagdo, como elemento
relevante no enfrentamento da crise ambiental, que as primeiras iniciativas
de EA se desencadearam como processos sinérgicos, que tinham sua face
mais visivel e dindmica nos organismos internacionais € nos governos de
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diversos paises, mas que despertavam ao mesmo tempo agdes esparsas nos
movimentos da sociedade civil, e nas atividades, em geral espontineas ¢
pontuais, de educadores ¢ de escolas interessados na questdo ambiental ¢ na
formulacdo de respostas para sua superagao (LIMA, 2005, p. 81).

O adjetivo ambiental, acrescentado a Educag¢do, vem diferencia-la da educacao
sustentada pela razao antropocéntrica que ¢ caracteristica da escola moderna. Todavia, mesmo
sendo ambiental ndo deixa de ser considerada educagdo. De acordo com Griin (1996), o que
se procura inicialmente ¢ superar a auséncia de discussdes sobre o meio ambiente na educagao
que se fazia até entdo, por meio dos si/éncios no curriculo.

A EA ¢ educagdo, mas se faz diferente daquela existente até entdo, em funcao do
momento histdrico que configura o seu contexto de proposicao e pelas questdes que por meio
dela se propde abordar. Como Padua e Sa (2002, p.4) ressaltam “se a educacdo fosse
abrangente ¢ integradora, prescindiria de adjetivos, e as questdes ambientais estariam
inseridas em todas as situagdes educativas vividas pelos cidadaos em seu cotidiano”.

Ao longo do tempo esta perspectiva de educacdo foi construida por um grupo com
posturas mais conservacionistas, como aquelas representadas na ideia de “conhecer para
conservar”’, mas também por grupos com posturas mais criticas que, questionando os
paradigmas da sociedade moderna, se contrapdem a educa¢do hegemodnica que desta ¢
inerente e que ¢ direcionada para a reprodugdo do que ja esta posto. Neste segundo grupo
estao as diferentes expressoes da EA critica (TOZONI-REIS, 2008a).

A Educacao Ambiental Critica se constitui como uma perspectiva que procura superar
aquelas abordagens de EA denominadas conservacionistas ou tradicionais, as quais possuem
uma visdo de problematica ambiental a-historica e naturalista. Diferentes sdo as analises que
procuram caracterizar a EA, dai vem a constatagdo de que se trata de um campo de disputas
que apresenta diferentes projetos e praticas educativas, como argumentam Layrargues e Lima
(2011), Souza e Salvi (2012) e Layrargues (2012) em seus estudos, dentre outros autores.

Com respeito a caracterizagdo da proposi¢do da EA, hd controvérsias, dados os
conflitos existentes entre as diferentes concepgdes que procuram dar conta do desafio posto a
educacdo em determinado momento histérico (AMARAL, 2001). De acordo com o autor,

diferentes concepgdes de base se relacionam e sustentam as praticas de EA na escola (quadro

).
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Quadro 1. Concepgoes de Base que sustentam diferentes perspectivas de Educagdo/Ensino

EDUCACAO AMBIENTAL
Concepgdes Concepgdes Concepgdes Concepgoes Concepgdes Concepgao de
de Educacdo | de Ciéncia de Sociedade | de ambiente de ser humano | ensino e
aprendizagem

Concepcao politica-ideoldgica

Fonte: Adaptagdo a partir de Amaral (2001)

A articulacao destas concepgdes de base ndo ¢ entendida como algo estanque, mas se
caracteriza por uma interacdo dindmica, mobilizada na pratica educativa. Além disso,
acrescentamos ao quadro tedrico apresentado por Amaral (2001) a nog¢do de “concepgdo
politica e ideologica”, que orienta ou privilegia uma ou outra das diferentes concepcdes de
EA. Esta énfase nos aspectos politicos e ideologicos objetiva destacar o elemento que ¢
caracteristico da perspectiva critica, para a qual a pratica educacional expressa um
compromisso politico situado socio historicamente e que influencia na escolha de uma ou
outra das concepg¢des de EA e do posicionamento diante desta. Ou seja, todas as perspectivas
de educagdo possuem sustentacdo em determinada posic¢ao politica-ideoldgica, mesmo que os
educadores tenham isso claro ou ndo. Assim, uma das questoes €, portanto, explicitar qual ¢ a
perspectiva politica assumida e quais suas implicagoes.

Na literatura, a EA ¢é caracterizada por meio de seus diferentes aspectos, considerando
suas matrizes politico-pedagogicas e socioeducativas, sua fungdo social e seus objetivos, a
representacdo da pratica educativa, a relagdo homem-natureza, a forma de organizacdo do
conhecimento e da sociedade, a representagdo social de conceitos como meio ambiente € EA e
a relacdo com a pratica pedagogica, entre outros. Esta diversidade de enfoques deu origem a
uma série de classificagdes para a EA e esse mosaico de denominagdes contribui para uma
visualizacdo da complexidade e disputas de significados e sentidos do campo. Também, por
vezes, dificulta uma maior compreensdo do que se estd defendendo ou propondo com a EA
quando a tendéncia ¢ assumida sem maiores esclarecimentos sobre os pressupostos que a
subjazem. Nesse caso, os substantivos ou adjetivos podem ser tomados como rétulos que,
infelizmente, diluem a necessidade de discussdes que esclaregam os pressupostos ontologicos,
epistemologicos e politicos em torno de concepcdes fundamentais para essa abordagem
educativa (SOUZA; SALVI, 2012).

No entanto, de acordo com o Layrargues e Lima (2011), mesmo havendo uma

diversidade de visdes sobre a EA ainda existe, na nossa sociedade, a predominancia de uma
31




visdo homogénea sobre aquele processo educativo e que precisa ser superada, ja que se
caracteriza por uma multiplicidade de praticas e perspectivas que procuram constituir uma
hegemonia interpretativa e politica. Esta visdo univoca ¢ caracteristica da constituicdo do
campo no cendrio brasileiro no qual, inicialmente, procurou-se uma definicdo universal
comum que contemplasse todas as praticas educativas da EA. No entanto, o aprofundamento
das analises sobre o proprio campo permitiu a identificagdo da diversidade existente, bem
como a necessidade de sua diferenciacdo. A identificacdo destas diferencas ¢ relevante, pois
as propostas educacionais implicam o envolvimento com diferentes projetos societrios, os
quais podem compartilhar da critica anticapitalista que visa a proposicdo da transformagao
social - o que ¢ caracteristico da EA critica - ou ndo compartilhar desta critica, como € o caso
das perspectivas tradicionais e conservacionistas (LAYRARGUES, 2012).

Esta diferenciagdao de perspectivas pode ser compreendida a partir das categorias de
ideologia e de hegemonia. Como afirma Layrargues (2003), na EA existem embates entre a
ideologia hegemonica e as ideologias contra-hegemonicas. De acordo com este autor, a
ideologia hegemonica que ¢ aquela da classe burguesa e que pretende a manutencdo da
organizagdo capitalista, se caracteriza por possuir uma série de mecanismos que visam evitar
que os movimentos que compartilham da ideologia contra-hegemonica consigam subverter a
ordem social estabelecida.

O movimento ambientalista sofreu influéncias da ideologia hegemoénica dos grupos
dominantes, embora tenha inicialmente surgido como um forte movimento politico de
subversdao que questionava a ordem social. Contudo, diferentes estratégias foram usadas para
o enfraquecimento de sua ideologia contra-hegemodnica. Como coloca Layrargues (2003,
p.43), a Educagcdo Ambiental ¢ “a porta voz das ideologias ambientalistas, na medida em que
se qualifica como a propaganda do ideario ambientalista”. Assim ¢ que foi construido um
discurso apaziguador, que possui uma reducao da questdo ambiental aos aspectos individuais,
biologicos e naturais, sustentado por uma légica do consenso, em contraposi¢do a logica do

conflito que ¢ caracteristica nas relagdes sociais (LAYRARGUES, 2003).

O proposito fundamental dessa estratégia ¢ a promog¢do da ilusdo de que a
humanidade como um todo é tanto agente deflagrador da crise ambiental,
como sua vitima. Esta estratégia prioriza a visibilidade da pauta dos problemas
ambientais globais e futuros em detrimento dos problemas ambientais locais e
presentes, porque ¢ no espaco global e no tempo futuro que os sujeitos
historicos se diluem, e enfim, todos podem se identificar como “parceiros”
num presente com um destino comum, como responsaveis e vitimas, e
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portanto, como “sujeitos ocultos” de um modo absolutamente homogéneo. A
figura do “homem abstrato” que tanto ¢ vitima como causador da crise
ambiental, permite que se omita as causas primeiras da crise ambiental, ¢ de
imediato, solugdes que poderiam ser apresentadas no ambito do coletivo e da
politica, estruturaram-se no ambito do individuo e da técnica: agora, para a
educagdo ambiental, o que importa € conhecer o funcionamento dos sistemas
ecoldgicos para saber como eles se apropriam, sem provocar efeitos colaterais
negativos (LAYRARGUES, 2003, p.44).

Neste sentido, a analise de Layrargues e Lima (2011) — aprofundada por Layrargues
(2012) — sobre o mapeamento e interpretacdo da EA a partir de suas correntes politico-
pedagogicas no cenario brasileiro parece bastante pertinente para a compreensdao dos
diferentes matizes da mesma em seus diferentes ambitos educacionais. Estas peculiaridades
resultaram no que aqueles autores denominaram macrotendéncias, sendo estas a
conservacionista, a pragmatica e a critica.

A macrotendéncia  conservacionista  congrega as chamadas  correntes
conservacionistas, naturalistas, de alfabetizacdo ecoldgica e Movimento Sharing Nature que
foram se atualizando neste inicio de século em expressdoes do ecoturismo, biodiversidade,
dindmicas ecoldgicas, sensibilizagdo, etc. Sustentada em principios filosoficos e cientificos da
ecologia, busca mudancas comportamentais e culturais que relativizam o antropocentrismo
em direcdo ao ecocentrismo; o ser humano é qualificado sem que sejam considerados os
aspectos sociais e, limitando-se apenas a sua compreensdo bioldgica, é caracterizado como
um ser abstrato, concebido como causador e vitima da crise ambiental. Seu projeto
educacional desconsidera os determinantes sociais, econdmicos, politicos e ideoldgicos que
envolvem a problematica socioambiental, ndo realizando questionamentos sobre a estrutura
social atual e, portanto, ndo se aproximando de propostas anticapitalistas, que visem a outro
projeto societario (LAYRARGUES; LIMA, 2011; LAYRARGUES, 2012).

A macrotendéncia pragmatica estd relacionada as correntes da educagdo para o
desenvolvimento sustentdvel e para o consumo sustentavel. E entendida igualmente
conservacionista, como a macrotendéncia anterior, porém desta se diferencia pelo fato de
procurar atender as novas exigéncias da atualidade urbano-industrial e por incluir a questao da
estrutura social (ndo contemplada na perspectiva conservacionista), embora no sentido de
reproduzi-la e manté-la. Esta macrotendéncia apoia-se nas tecnologias limpas, na
ecoeficiéncia empresarial, em sistemas de gestdo ambiental, no impacto zero, em estratégias

de racionalizacdo dos recursos naturais € em outras acdes que seguem estes mesmos
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principios. Nao ha uma busca pela compreensdo radical dos problemas socioambientais;
apenas centra-se em agdes que tragam resultados concretos e imediatos. O status quo presente
na atual organizacao social e as desigualdades existentes nao sao questionadas, pelo contrario,
procuram-se estratégias alternativas para prolonga-los, trabalhando até mesmo a favor da
criacdo de novas demandas para a manutengdo do mercado e do acumulo do capital
(LAYRARGUES; LIMA, 2011; LAYRARGUES, 2012) o que, para Layrargues (2012), ¢
coerente com um sistema politico denominado de ecocapitalista.

De acordo com Layrargues (2012), as justificativas para o fato desta perspectiva se
centrar nas a¢des em detrimento da reflexdo sdo a urgéncia e o imediatismo que a perspectiva
em torno dos problemas ambientais exige, ndo sendo relevante, portanto, questionar os
causadores dos mesmos; o importante ¢ que todos compactuem com um projeto comum, que

r

visa 0o bem de todos, sustentado na cooperacdo e na solidariedade. Esta perspectiva

(¢}

reducionista e tem sustentagdo na crenga da neutralidade da ciéncia e da tecnologia, assim, ¢
realizada de forma a despolitizar as relagdes sociais e suas interagdes com o ambiente. O meio
ambiente ¢ concebido apenas como um conjunto de recursos naturais em processo de
esgotamento, sem levar em conta as implicagdes sociais, portanto, sob essa visdo basta
combater o desperdicio e promover a revisdo do paradigma do lixo, por exemplo, visando
torna-lo um residuo sélido que retorna ao metabolismo industrial.

A macrotendéncia critica abrange correntes como as da educagdo ambiental popular,
transformadora, emancipatéria e suas diferentes variaveis; assume uma filiagdo politico-
pedagdgica, valorizando o debate radical sobre os conflitos socioambientais. Esta tendéncia,
surgida na década de 1990, se contrapde as anteriores. Segundo Layrargues; Lima (2011) e
Layrargues (2012), as correntes da macrotendéncia critica buscam a supera¢do das praticas
educativas reducionistas, centradas no individualismo e em mudangas comportamentais - no
ambito doméstico e privado - cujas abordagens sdo descontextualizadas, apoliticas,
conteudistas, instrumentais € normativas.

A macrotendéncia Critica, por conceber o problema ambiental associado ao
conflito social e incluir no debate a compreensdo dos mecanismos da
reproducdo social e de que a relacdo entre o ser humano e a natureza é
mediada por relagdes socioculturais e de classes historicamente construidas,
por apresentar uma abordagem pedagodgica contextualizadora e
problematizadora das contradigdes do modelo de desenvolvimento e dos
mecanismos de acumulagdo do Capital, por lutar contra as formas de
autoritarismo, opressdo, exploracdo e dominio, por politizar o debate
ambiental, articular as diversas dimensdes da questdo ambiental e
sustentabilidade e por buscar o enfrentamento politico por meio da
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pedagogia do conflito para a superagdo da desigualdade e injustica
ambiental, sua propria natureza parece ser a expressdo politico-pedagogica
que mais se aproxima da radicalidade da critica anticapitalista ¢ da
construgdo de um projeto societario alternativo (LAYRARGUES, 2012, p.
408).

Nesta perspectiva critica, entende-se que o projeto educacional que se coloca a EA
necessita considerar a formagao de sujeitos historicos, ou seja, sujeitos atuantes e conscientes
de seu papel social, levando em conta a necessidade de serem assumidas posturas individuais
e coletivas voltadas para a sustentabilidade a ser alcancada pela transformacao das relagdes
sociais que favorecem a desigualdade social, a apropriagdo da natureza e do ser humano
enquanto mercadoria. Assim, o que se espera ¢ a formagdo de sujeitos capazes de conhecer e
transformar o quadro societdrio atual, visando a uma vivéncia coletiva, participativa e
igualitaria que favoreca relagdes sociais menos depredatodrias.

Ao se formular a necessidade de uma sociedade sustentavel ou mesmo as finalidades
para a educagdo, por se considerar todas as contradi¢cdes presentes nesta relacdo ndo se estd
formulando um ideal pronto e acabado, e nem partindo do pressuposto que havera um
momento histérico em que a harmonia serd atingida. Nao se trata de uma receita metodologica
ou uma previsdo de futuro, mas da indicacdo de um caminho que pode ser construido
dialeticamente. Falamos de um processo em constru¢ao, que vem se produzindo em um
cenario de conflitos e disputas, em um movimento caracteristico de nossa historica relagao
sociedade — natureza, uma vez que a educagao sofre mediagdes da totalidade social.

Visamos contribuir, portanto, para a produg¢do de uma EA critica que pode ser
compreendida como perspectiva educativa que traz como eixo uma proposta transformadora
com relacdo a organizacao social e aos fundamentos que sustentam a relagdo sociedade-
natureza. Dentre outras questdes, esta perspectiva traz discussoes epistemologicas no que diz
respeito a ciéncia moderna e suas formas de conceber a relagdo sociedade-natureza, acenando
para a necessidade de se acrescentar uma visao historica sobre a crise ambiental as propostas e
acdes educativas. E uma educagio problematizadora, politica, apoiada na praxis, com intuito
de mobilizagdo e participagdo para a gestdo ambiental em prol da sustentabilidade ambiental
(TOZONI- REIS, 2008Db).

Nao seremos ingénuos quanto a tomar a educagdo como garantia da transformacao
ambiental, pois o conhecimento sobre as questdes ambientais ou mesmo uma reflexao critica

sobre as mesmas nao sdo suficientes para tal; sdo necessarias também condi¢des objetivas
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para que a transformagdo ocorra e que estas condi¢des sejam construidas em outros ambitos
da sociedade, portanto, o projeto para as mudancas desejadas existe para além dos muros da
escola, para além do ambito educacional, atingindo todos os segmentos sociais. Assim como
Freire (1997, p. 16) coloca:

(...) a esperanga de produzir o objeto ¢ tdo fundamental ao operario quao
indispensavel ¢ a esperanga de refazer o mundo na luta dos oprimidos e das
oprimidas. Enquanto pratica desveladora, gnosioldgica, a educacio sozinha,
porém, nao faz a transformac¢do do mundo, mas esta a implica.

Afirmamos que a perspectiva de educacao ambiental critica estd em constru¢ao, nao
apenas por se tratar de uma proposta mais recente, mas pelo fato de ainda ndo se fazer
presente em diversos contextos educativos, onde predomina a abordagem conservacionista
e/ou pragmatica. Refletindo sobre as praticas de EA, a literatura especifica indica uma
predominancia de ag¢des educativas pontuais ¢ desprovidas de uma compreensao mais ampla e
critica do que venha a ser EA. De acordo com Cunha (2006), ainda ha muita confusdo
conceitual por parte dos professores com relacdo aos fundamentos tedrico-epistemoldgicos da
EA e as preocupagdes pedagogicas desta com respeito a formacdo de sujeitos capazes de
compreender e de atuar - participativamente e coletivamente - para a modificagdo do atual
cenario de crise ambiental. Este €, portanto, um dos principais desafios da atualidade. Sendo
assim, entendemos ser necessario introduzir uma caracterizacdo de EA critica, mas a partir da
apresentacao das diferentes expressoes de EA, realizando uma contraposi¢do entre as mesmas,
uma vez que infelizmente a EA critica ndo ¢ hegemodnica nos diferentes espagos educativos,
além do mais ela ndo ¢ uUnica em suas proposicdes (TOZONI-REIS, 2008a). Faz-se
necessario, portanto, o engajamento dos diversos educadores na construgdo deste outro olhar
sobre a formacdo humana, inserida em uma sociedade cujas relagdes sociais precisam ser
repensadas e alteradas.

A EA emancipatoria ¢ entendida como uma critica a educacdo que procura formar os
sujeitos para a adaptacdo e reproducdo da sociedade moderna. Como destaca Tozoni-Reis
(2006), a questao ambiental e a Educacdo sdo eminentemente politicas e, portanto, implicam a
construg¢do participativa radical dos sujeitos envolvidos e as qualidades e capacidades
necessarias a agdo transformadora responsavel diante do ambiente em que vivemos.

A mesma autora apresenta outra classificagdo para a EA, centrada em seus aspectos
pedagogicos, a partir das teorias educacionais, embora apresente aproximacao com aquela

proposta pelos autores anteriormente citados. Na visdo de Tozoni-Reis (2006), a perspectiva
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critica procura superar as fragilidades das duas outras abordagens aqui rapidamente

caracterizadas:

1) EA de fundo disciplinatorio e moralista, que centra as acdes educativas para a
promog¢ao de mudancas de comportamentos considerados como ambientalmente
inadequados. Prevé agdes mecanicas e descontextualizadas, desprovidas da
preocupacdo com compreensdes consistentes sobre as questdes ambientais e,
muitas vezes, reduzindo a problematica a agdes individuais;

2) EA centrada na transmissdo de conhecimentos técnico-cientificos sobre questdes e
processos ambientais, entendendo que a apropriagao destes conhecimentos pode
resultar no desenvolvimento de uma relagdo mais adequada com o ambiente. Esta
pautada em uma visdo centrada na transmissdo de informagdes, assumindo tal
processo como capaz de conscientizar o sujeito a ponto de nele produzir uma

mudanca de atitudes e comportamentos.

Esta caracterizagdo tem o intuito de apontar as principais fragilidades destas duas
perspectivas, embora caiba aqui ressaltarmos que suas questdes € proposigdes niao sio
totalmente descartadas, quando nos referimos a EA critica; estas sdo incorporadas, sim, mas
por superacdo, ou seja, os conhecimentos técnico-cientificos ndo sdo desvalorizados e as
questdes de valores e comportamentos nao sao desconsideradas, mas estes se inserem em
outra ldgica e se articulam em uma finalidade educacional ltima que € a de contribuir para a
transformagao social.

Buscando outras categorias que contribuam para a andlise das diferentes formas de
expressoes da EA na pratica, tomamos como referéncia, também, o estudo de Amaral (2001).
O autor realiza uma analise das praticas de EA na visdo dos professores de ciéncias,
realizando sua categorizagdo a partir da identificacdo de como a concepcdo de ambiente
aparece articulada no ensino dos contetidos. Assim, apresenta a seguinte categorizagao:

*  Educag¢do Ambiental como apéndice: o ambiente ¢ visto como um elemento a mais no
conteudo de ciéncias; pode aparecer como um exemplo ou como um campo de
aplicacdo da teoria que se quer abordar. Ha énfase nos disturbios ambientais causados,

que sdo relativos ao contetdo estudado.
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*  Educa¢do Ambiental como eixo paralelo: conteudos tradicionais sdo mantidos
intactos, porém, quando da abordagem dos conteudos entendidos como ambientais,
estes sao trabalhados de forma diferencial, principalmente por via de projetos;

» FEduca¢do Ambiental como eixo integrador: todos os conteudos recebem um
tratamento ambiental, seguindo uma abordagem metodologica que entende o meio
ambiente como tema gerador, partindo do cotidiano, considerando as concepgdes
prévias e experiéncias dos alunos sobre o assunto.

* Toda Educagdo seria ambiental: entende-se que uma concep¢do de ambiente ¢
desenvolvida explicita ou implicitamente na pratica educativa. Sendo assim, as
diferentes concepcoes de ambiente e de seu papel educacional seriam expressdes de
diferentes concepgdes de ciéncia, educagdo, sociedade, conhecimento e aprendizagem.
Mesmo quando o ambiente ndo ¢ citado, esta oculto para o aluno e, muitas vezes, para

o professor.

De acordo com o autor, as praticas predominantes em EA s3o aquelas vistas como
Apéndice e como Eixo paralelo. O autor assume que a compreensdo da EA como eixo
integrador ¢ um desafio para o qual ¢é preciso ter clareza sobre uma perspectiva que permita
identificar o que significa dar “tratamento ambiental” a todos os conteudos. J& com relacao ao
fato de toda Educagdo ser ambiental, essa compreensdao se faz a partir da natureza da
Educagao, isto €, do que envolve o processo de formacao humana.

Mesmo pelo fato de se considerar que toda a Educacao seja ambiental - ou seja, por
ocorrer num processo de interagdo entre sujeitos que estdo inseridos em um ambiente, por seu
conteudo tratar de saberes que foram produzidos historicamente na relacdo sociedade-
natureza e trazer, mesmo que implicita, uma concepcdo de ambiente (AMARAL, 2001) -
neste momento historico ¢ necessdrio a denominarmos diferencialmente por Educagdo
Ambiental, como ja discutido por Griin (1996) e Padua e S4 (2002), pois esta tem origem e
historico distintos, que precisam ser reconhecidos, emergindo como uma contraposi¢do a
educagdo hegemonica que mantém ou reproduz a crise civilizatdria atual.

A EA critica esta preocupada com questdes que precisam, ainda, receber a devida
materialidade no cotidiano escolar; assim, uma coisa ¢ compreendermos que o ambiental seja

constitutivo da educagdo ou de qualquer modelo de ensino, outra ¢ compartilharmos daquelas
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discussodes e proposi¢cdes trazidas pelo campo social da EA, as quais sdo - ou se propde que
sejam - trabalhadas de forma intencional e fundamentada, portanto, enquanto praxis.

Bem, se a EA ¢ educacdo, na perspectiva critica ela tem que intensificar o
enfrentamento do carater autoritario, moralista, de transmiss@o mecanica de conteudos pouco
problematizadores e ingénua no que diz respeito ao conflito de interesses presentes nas
sociedades modernas. A apropriacao critica de conhecimentos parte de uma concepgao de
ambiente mais complexa, que considera o carater social, historico e dindmico do mesmo,
superando dialeticamente a concepgdo biologica reducionista. Esta apropriacdo podera
garantir os espacos de construgdo e reelaboracdo de valores éticos para uma relagdo
responsavel dos sujeitos entre si e destes com o ambiente (TOZONI-REIS, 2006).

Neste sentido, a EA critica exige uma abordagem histérica, ou seja, a tematizagdo do
ambiente pela redefini¢cdo do relacionamento entre os seres humanos, entre estes e as demais
espécies e com o planeta, numa perspectiva autbnoma e libertadora; exige o enfrentamento
critico da crise civilizatoria, a difusdo da discussdo politica da questdo ambiental, uma
abordagem radicalmente democratica da sustentabilidade — que supere o conceito hegemonico
de desenvolvimento sustentavel - a radicalizagdo da participa¢do social e do exercicio
democratico da cidadania, o incentivo ao debate interdisciplinar na producao da ciéncia, bem
como uma problematizagdo dos modos de produgdo e consumo, da ética, dos instrumentos
técnicos e dos contextos socio-histdricos de sua producdo; exige o enfrentamento da
contradi¢do entre os interesses publicos e privados, e uma ruptura de valores e praticas sociais
contrarias aos interesses publicos, transformando-os em valores fundamentados na equidade
social e na solidariedade humana (TOZONI-REIS, 2006).

Ao assumir a ideia de superagdo dialética de uma concepg¢ado biologica reducionista ou
mesmo de uma visdo limitadora da EA, fala-se da negagdo da negacdo, isto ¢, ndo se defende
o abandono da visdao e dos conhecimentos bioldgicos na compreensdao da questdo ambiental,
mas sim da supera¢do de uma visdo limitadora que reduz a andlise do ponto de vista dos
aspectos  naturais, ecoldgicos. A  concep¢do bioldégica ¢ reconhecida como
constituinte/mediadora na compreensao e relagdo sociedade - natureza, mas € preciso olhar
para as limitagdes e avancar numa concep¢ao complexa e que procura tratar da totalidade.
Assim, compreender a relagdo sociedade - natureza pela via da dialética implica diretamente

na caracterizagdo da EA que se estd propondo, dando-se énfase nas relagdes sociais que sao
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estabelecidas no processo de transformacao da natureza pelo ser humano que, ao fazé-lo,
transforma também a si proprio.

Considerando esta diversidade de visdes sobre a EA ¢ mesmo o amplo debate que ja
foi estabelecido, mostrando as limitagdes das perspectivas moralistas, conteudistas,
conservacionistas e pragmaticas, como argumenta Loureiro (2012), por que estas ainda s3o as
predominantes? Reconhecendo que dentro do préprio campo ha distintas propostas
denominadas como EA critica (TOZONI-REIS, 2008b), ou seja, admitindo a existéncia desta
diversidade, apresentamos alguns indicativos que nos auxiliaram a compreender o quadro que
inviabiliza a perspectiva historico-critica de EA na escola.

A busca por uma andlise e caracterizagdo da EA a partir do esclarecimento e
delimitacdo das suas concepgdes de base e suas expressoes na pratica, tem proximidade com a
preocupagdo trazida por Mizukami (1986), ao procurar delimitar as diferentes abordagens de
ensino na pratica e refletir sobre as implicagcdes em relacdo aos professores. Saviani (1981) e
Libaneo (1985) também trazem contribui¢des no sentido de sistematizarem as teorias
pedagdgicas historicamente presentes no plano educacional, as quais exercem influéncias nas
praticas escolares, ou seja, estas disputas entre significados e sentidos no campo da EA nao
sdo restritas a ela, mas estdo presentes na educacdo em geral e é preciso enfrentarmos esta
questdo em suas relagdes, uma vez que a educacdo escolar tem uma histéria € nao podemos
esquecé-la ao propormos a construg¢do de uma outra perspectiva.

Além da necessidade da realizacdo de opg¢des pedagdgicas no campo da EA, que
encontram subsidios nos conhecimentos provenientes dos classicos da pedagogia,
concordamos com Libaneo (2005) quando este caracteriza que os desafios impostos pela
urgéncia de respostas no plano da sala de aula contemplam o “pensar e atuar no campo da
educagdo, enquanto atividade social pratica de humanizacdo das pessoas, [0 que] implica
responsabilidade social e ética de dizer ndo apenas o porqué fazer, mas o qué e como fazer”
(p.16), o que exige a consideracdo e o didlogo entre diferentes areas de conhecimento e

contribuigdes de proposigdes tedricas atuais.
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1.1 AEDUCACAO AMBIENTAL NA ESCOLA PUBLICA: OUTROS DESAFIOS

Ao olharmos para a historia da institucionalizagdo da EA, podemos encontrar ja nos
primeiros eventos internacionais realizados sobre a mesma, a partir da década de 1970, como
a Conferéncia Intergovernamental de Educa¢do Ambiental (1977), recomendacdes para o
desenvolvimento desse processo educativo no ensino formal, incluindo a formagao de
professores e a produgdo de material didatico (DIAS, 1992). Desde aquele momento a escola
foi reconhecida como um espago propicio e necessario para que esta perspectiva educacional
nascente fosse realizada. Assim, na 3 recomendacdo de Thbilisi (1977), esta delimitado no
item: “d. Confiar a escola um papel determinante no conjunto da educacdo ambiental e
organizar, com esse fim, uma a¢do sistematica na educacdo primadria e secundaria;” (p.4).

O Brasil ¢ um dos paises que mais avangou com respeito a regulamentacdo para o
desenvolvimento da EA em diferentes ambientes educativos, embora sejam escassos 0s
impactos desta, visto que a degradacdo ambiental no pais se faz cotidianamente e em
diferentes ambitos, assim como a qualidade da educagdo ainda esta distante de ser alcancada
para todos.

Podemos encontrar a EA nas leis brasileiras desde a década de 1980, como na Politica
Nacional do Meio ambiente, de 1981, e na Constituicao Federal (1988) que, em seu artigo 225
do § 1°, determina caber ao Poder Publico promover a EA em todos os niveis de ensino.
Também, em 1991, a Portaria n° 678 do MEC determinou ser obrigatoria a presenca da EA no
curriculo escolar, em todos os niveis de ensino. Datada de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases
prevé que os cidaddos tenham assegurados os conhecimentos bésicos sobre o ambiente natural
e social, pois uma das finalidades da educagdo ¢ preparar para a cidadania. Em consonancia
com esta lei, em 1997 os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apresentaram a
possibilidade de insercao da EA, propondo o Meio ambiente como um dos temas transversais,
ou seja, a ser abordado em todas as disciplinas (BRASIL, 1997). Este tema também ¢ base do
PCN de Ciéncias (BRASIL, 1998), no qual podemos encontrar eixos tematicos contemplando
a Educagcdo Ambiental, a Educag¢do em Satde e a Educagao Tecnologica. Por sua vez, a Lei n°
9.795, de 27 de abril de 1999, regulamentada pelo Decreto n® 4.281/ 2002, que institui a
Politica Nacional de Educa¢do Ambiental (PNEA), igualmente apontou a EA como um
componente essencial e permanente da Educagdo em ambito nacional e, em junho de 2012, o

Conselho Nacional de Educagdo estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacdo Ambiental, o que representou mais um avango legal com respeito a garantia desta

nas escolas. No capitulo II destas diretrizes, no Marco Legal, pode-se ler:

Art. 7° Em conformidade com a Lei n® 9.795, de 1999, reafirma-se que a
Educacdo Ambiental é componente integrante, essencial e permanente da
Educagdo Nacional, devendo estar presente, de forma articulada, nos
niveis e modalidades da Educacio Basica e da Educacio Superior, para
isso devendo as instituicdes de ensino promové-la integradamente nos seus
projetos institucionais e pedagogicos.

Art. 8° A Educagdo Ambiental, respeitando a autonomia da dinamica escolar
¢ académica, deve ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada e
interdisciplinar, continua e permanente em todas as fases, etapas, niveis e
modalidades, ndo devendo, como regra, ser implantada como disciplina ou
componente curricular especifico (BRASIL, 2012, p.3, grifos nosso).

Embora reconhegamos que haja controvérsias e contradigdes nessas politicas,
entendemos que estas sdo importantes no que concerne ao reconhecimento social da EA, e
mesmo para a sua caracterizagao. Contudo, consideramos que ainda estamos distantes de uma
efetiva pratica de EA em todos os niveis de ensino, além da falta de clareza politico-
pedagogica das praticas que sdo desenvolvidas.

Neste sentido, ¢ importante destacar que, assim como afirmam Lamosa e Loureiro
(2011), esta caracterizacdo da EA na escola ndo ¢ resultante apenas das fragilidades das
politicas educacionais, mas esta associada a histérica situagao da escola publica brasileira, que
se caracteriza pela universalizacdo do ensino fundamental, embora contemplando varios
papéis frente a diferentes problemas sociais, secundarizando as func¢des educativas prioritarias
para a formacdo humana. A escola atual ¢ resultante da confluéncia de diferentes projetos
contrapostos que se juntaram, ndo havendo uma finalidade comum entre os mesmos, mas a
unido de diferentes conceitos, objetivos e finalidades o que contribui para sua maior
fragilizacdo. A universalizagdo do ensino fundamental caminha com a disseminagdo da EA
nas escolas brasileiras e esta perspectiva educacional sofre influéncia dos diferentes
problemas que se colocam para a educacdo basica.

Na primeira década do século XXI foram promovidos alguns estudos diagndsticos,
visando identificar como a EA se encontra inserida na educagdo basica brasileira. Estes
estudos mostram uma crescente expansdo dessa perspectiva de educacdo nas escolas, em
todos os estados brasileiros, podendo ser considerada como praticamente universalizada. As

principais modalidades de EA identificadas no periodo de 2001 a 2004 foram: Projetos,
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Disciplinas Especiais e Insercao da Tematica Ambiental nas Disciplinas (VEIGA; AMORIM;
BRANCO, 2005).

A publicagdo de Trabjer e Mendonga (2006) sobre o estudo “O que fazem as escolas
que dizem que fazem Educagdo Ambiental” indica que dentre os motivos para o
desenvolvimento da EA nas escolas, estdo: iniciativa de um professor ou grupo de
professores, um problema ambiental na escola ou o interesse dos alunos; isto muito mais do
que subsidios de politicas publicas. Dentre os fatores que contribuem para a inser¢ao da EA
na escola, os mais citados foram: a presenga de professores qualificados, com formacgao
superior e especializados; professores idealistas, que atuam como liderangas e a formagdo
continuada de professores, que também foi considerada como uma importante contribuigdo, o
que vem indicando a centralidade do docente no desenvolvimento da EA.

Dito de outra forma, aquele estudo indicou uma tendéncia das praticas de EA na
escola estarem centradas no sujeito professor € ndo como uma politica publica que viabilize o
seu desenvolvimento. Geralmente, os professores trabalham por iniciativa propria - quando ha
preocupacao e interesse particulares relativos a questdo ambiental ou - como afirmam Guerra
e Guimardes (2007) - realizam projetos a contragosto, pois ndao o fazem por
comprometimento, mas por imposi¢do de instidncias superiores, o que nao favorece praticas
consistentes.

Em outro estudo, realizado por Loureiro ¢ Cossio (2007), apesar de reafirmarem a
disseminagdo da EA pelo pais, os autores apresentam o aprofundamento de algumas
contradigdes e lacunas a serem consideradas pelas politicas publicas. Dentre as lacunas
apontadas pelos autores, a presente pesquisa pretende contemplar a que se refere ao processo
de formagao de educadores ambientais no contexto da educagao escolar.

Na literatura consultada e centrada na EA na Escola e/ou no Curriculo Escolar, quando
se discute o desenvolvimento da EA na escola, o principal enfoque € sobre os desafios que se
colocam para que esta seja desenvolvida. Tais desafios se referem, principalmente, aos
conteudos curriculares, a pratica de ensino e a formacdo de professores, ou a propostas
metodoldgicas para que a EA seja colocada em pratica. Contudo, entendemos ser ainda
reduzida a discussao relativa ao papel social da escola e sua configuragao historica, bem como
com respeito a maneira como tais aspectos dialogam com a EA, o que podemos encontrar em

trabalhos recentes como os de Maia (2011) e Agudo (2013).
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Podemos citar Sato (2002) como um dos autores que pensaram os desafios para a EA

na escola, no inicio do século. Essa autora apresenta rapidamente o delineamento de algumas

questdes sobre as quais passamos a refletir, pois dentre estas ha algumas que dialogam com as

nossas preocupacgodes. Para a autora, ha desafios no ambito metodologico e epistemoldgico,

mas estes sdo também de nivel organizacional, politico e pedagdgico. Os pontos centrais

dessa discussdo sao destacados a seguir:

a)

b)

d)

g)

h)

i)

Dificuldades da formulagdo de propostas metodologicas pela diversidade dos
objetivos da EA e a sua coincidéncia com os principios da propria educagao.
Existéncia de uma visdo de seus conteudos restrita aqueles provenientes da
ecologia e a conhecimentos cientificos de dificil abordagem em sala de aula,
gerando inseguranga em professores de outras areas.

Falta de flexibilidade curricular pela estrutura curricular vigente.

Falta de posicionamento politico do professor que trabalha com uma perspectiva
de pretensa neutralidade, que se caracteriza por uma postura que negligencia temas
contraditorios ou que envolvem aspectos sociais e politicos; diante destes, quando
eventualmente debatidos, o professor assume uma postura autoritaria e absoluta;
Auséncia de materiais didaticos; os que existem nao sdo apropriados e dentre eles
estdo os livros didaticos do ensino fundamental e médio, que nao valorizam o
potencial local, ndo abordando os ambientes especificos de cada regido. No ensino
superior a maioria dos livros € importada, recaindo no mesmo problema,;
Dificuldades com o processo avaliativo frente aos objetivos da EA;

A presenca de conflito com os conceitos exigidos no sistema educacional atual que
caminha em outra dire¢ao;

A influéncia de perspectivas tecnicistas presentes na area da educacdo e que
influenciam a atuagdo profissional em EA, levando-a a ser igualmente técnica;

A falta de tempo para discussao dos multiplos &mbitos da EA quanto aos aspectos

metodoldgicos, fundamentos tedricos da Educagao, papel da mulher na sociedade, etc.;

)

A fragilidade das universidades, que nao formam os profissionais necessarios

frente as demandas atuais, isto €, que oferecem uma formagdo que ndo acompanha a

producdo cientifica e tecnologica mais avangada no nivel internacional e que também,

na visdo da autora, apenas se preocupa em formar uma elite que desvaloriza os

44



conhecimentos produzidos fora do ambito académico, bem como os problemas

socioecondmicos.

Embora a autora esteja se referindo aos espagos escolares, sua argumentagao se
direciona para um trabalho educativo que valorize os conhecimentos e problemas locais, em
uma perspectiva problematizadora das realidades dos grupos ndo hegemonicos, dai a énfase
que atribui a falta de flexibilidade curricular e o foco sobre os materiais didaticos que trazem
uma realidade distante da vivenciada, assim como sobre a postura elitista dos profissionais
que estdo sendo formados. Contudo, considerando a perspectiva da pedagogia historico
critica, levamos em conta a especificidade da escola enquanto espacgo de socializagdo de uma
cultura universal, isto €, a dos saberes sistematizados. Dessa forma, embora consideremos a
pratica social dos sujeitos envolvidos no processo, também ¢ importante ressaltar que, nesta
outra perspectiva tedrico-pedagodgica que assumimos, a escola tem responsabilidade de ir
além da realidade imediata, permitindo localizar as problematicas em uma totalidade social. E
neste contexto que ponderamos que os materiais didaticos, os curriculos, a organizagdo do
tempo e do espago escolar como atualmente estao postos, bem como a formacao e as posturas
que tém sido assumidas pelos professores podem favorecer a aprendizagem de conhecimentos
fragmentados e abstratos, voltada para uma formagdo humana que se contenta ou aceita a
manuten¢do das condic¢des sociais de exploracao.

Com relagdo as dificuldades metodologicas, pensando no espaco da educacdo formal,
localizamos e problematizamos em outro &mbito. A proximidade com a 4rea da educacdo até
traz maiores contribuicdes do que problemas, pois por ser esta Ultima historicamente mais
consolidada ja nos fornece conhecimentos capazes de superar problemas ja reconhecidos e de
instrumentalizar nossas agdes futuras, uma vez que a EA também diz respeito a formagdo
humana. Dessa forma, as dificuldades no campo metodoldgico, ou seja, no caminho a ser
percorrido para se atingir os objetivos propostos, sdo caracterizadas mais pela fragilidade
formativa em torno das teorias pedagogicas e sobre a historia da EA, além da falta de uma
maior consisténcia e clareza sobre os objetivos e finalidades desta em relagdo a pratica a ser
construida. Os repertorios de técnicas pedagogicas sdo necessarios, mas direcionados por uma
clareza dos pressupostos pedagdgicos assumidos e ndo em si proprios. Certo que encontramos
diferentes perspectivas teoricas de EA, desde aquelas de cardter mais naturalista até as que
procuram promover uma apropriagdo critica sobre as relacdes sociais que favorecem a
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degradagdo socioambiental para contribuir com sua transformacao, mas isso nao significa que
devamos contemplar todas essas perspectivas como se todas visassem alcangar os mesmos
fins. O conhecimento e reconhecimento das diferentes posturas politico-pedagogicas exigem o
posicionamento em relagdo ao projeto do qual compartilhamos ou aquele que gostariamos de
construir. A causa da dificuldade ndo ¢, portanto, esta diversidade, mas sim a falta de clareza
sobre as opgoes tedricas, sobre o papel social da escola e sobre onde se pode e se gostaria de
chegar, o que, consequentemente, resulta em uma miscelanea de conceitos, objetivos e
finalidades que precisa ser questionada.

Sobre a limitagdo dos contetidos da EA aqueles da ecologia, isto ja € algo que tem sido
bastante debatido na area, nas Gltimas décadas. E reconhecido haver uma confusio entre EA ¢
ensino de Ecologia, como argumenta Travassos (2001), quando afirma que as propostas dos
professores se limitam a tratar a questdo ambiental de maneira restrita, contemplando apenas
os problemas relativos ao uso abusivo dos recursos naturais e ao equilibrio dos ecossistemas,
negligenciando os aspectos relativos ao meio ambiente humano, ou seja, com a
predominancia de uma concep¢do naturalista e disciplinar. Evidencia-se, portanto, a
necessidade de ocorrerem mudangas curriculares, com enfoque na interdisciplinaridade, a fim
de possibilitar que as discussdes, uma vez ampliadas, venham a permitir que se tornem
efetivas as mudancas ambientais.

Entendemos que esta limitacdo se assenta em uma visdo que os professores
apresentam sobre a propria problematica ambiental e que diz respeito apenas aos impactos dos
ambientes naturais, assim como no fato de assumirem uma perspectiva de educagdo centrada
na transmissdo de conhecimentos tecnocientificos (TOZONI-REIS, 2006), como se fosse
suficiente dominar os conhecimentos sobre a dindmica da natureza para que os
comportamentos e atitudes depredatorias fossem modificados. Assim, faltam a visdo dialética
sobre a relacdo sociedade e natureza e um repensar sobre como os diferentes contetidos e as
diferentes disciplinas escolares viabilizariam a compreensdo das relagcdes sociais que
caracterizam a atual organizacdo social. Com respeito as dificuldades apresentadas pelos
professores que nao dominam os conteudos de ecologia, estas poderdo ser superadas desde
que os mesmos entendam que seus conhecimentos disciplinares também sdo essenciais para
que seus alunos se apropriem da realidade social, o que ¢ necessario para que 0s mesmos

sejam capazes de fazer parte desta, enquanto sujeitos historicos. Diante dessas observacdes
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percebemos, portanto, a necessidade de se reforcar a formacdo inicial e continuada dos
professores para que suas insegurangas possam ser melhor trabalhadas.

Dois dos desafios (c e g) colocados por Sato (2002) tiveram um importante papel para
as nossas reflexdes, pois nos levaram a indagagdo sobre a estrutura curricular vigente e as
exigéncias que o sistema educacional estabelece. Assim, nos indagamos: a forma como o
curriculo ¢ organizado inviabiliza o desenvolvimento da EA critica? Os objetivos ¢
finalidades do sistema educacional sao contraditérios aqueles que almejamos alcangar por
meio da EA critica?

Outros desafios sdo evidenciados por outros autores e, particularmente,
compartilhamos dos argumentos expressos por Loureiro (2007), quando este destaca algumas
lacunas que limitam o desenvolvimento da EA critica, indicando que estas sejam relacionadas
no contexto dos problemas da educacdo nacional. De acordo com o autor, refletindo a partir
dos diagnosticos sobre a EA existente nas escolas brasileiras, ¢ necessario:

e “Repensar os proprios objetivos de projetos e praticas pedagogicas” (p. 69): neste
indicativo ha uma critica aos discursos tradicionais que entendem caber a EA o
sensibilizar, o informar, o conscientizar os sujeitos. Na visdo do autor estes objetivos
jé se banalizaram e sdo apresentados nos projetos de forma abstrata, superficialmente,
com falta de clareza na sua formulagdo ou pautados em uma perspectiva idealista.
Uma proposta que se contrapde esta balizada no entendimento de que para ter
consciéncia ndo ¢ suficiente apenas conhecer; € preciso conhecer inserido no mundo,
sustentando-se no conceito da consciéncia critica, de problematizagdo da realidade e
de nossos valores, atitudes e comportamentos em praticas dialdgicas.

e “Repensar a estrutura curricular levantando os motivos historicos que conduziram a
determinada configuragdo disciplinar e sua importancia para o atendimento dos
interesses dominantes na sociedade” (p.70): tal compreensao, de repensar o curriculo
considerando a realidade historica da escola, indica a necessidade de se buscar
caminhos que a partir desta e de seus professores e saberes permitam realizar rupturas
da estrutura hegemonica.

o “A necessidade de atuagdo efetiva dos educadores ambientais nos espagos publicos
que foram conquistados com o processo de democratizagdo do Estado brasileiro.”
(p.70): esta indicagdo evidencia a necessidade de uma maior e efetiva participagdo por

parte dos educadores em espacos que permitam delinear politicas e acdes, o que
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contribuiria para o fortalecimento de um sistema de EA e permitiria influenciar nas

politicas publicas educacionais.

De forma geral, na pratica cotidiana o que se observa ¢ uma constante insatisfacdo e
busca pelos culpados pelo estado critico em que se encontra a realidade escolar,
principalmente com relacdo a qualidade de ensino. Isto também se aplica as criticas sobre as
praticas de EA na escola, geralmente creditadas a fragil formagdo dos professores.
Concordamos que essa formagao - inicial e continuada - precisa avangar muito com relagdo a
qualidade, mas ndo acreditamos que s6 desta dependa a solu¢do dos diferentes problemas
educacionais. Como igualmente coloca Demo (2012, p.8), para mudar a educacdo ¢
fundamental uma mudanca do professor, conjugando as dimensdes da valorizagdo
socioeconOmica profissional e a valorizagdo de sua formacdo. No entanto, atribuir ao
professor tal responsabilidade ¢ desconsiderar toda a complexidade da realidade escolar, pois,
embora ele seja reconhecidamente uma peca chave, um foco excessivo sobre o mesmo tende a
“culpa-lo” pelas fragilidades observadas, o que na realidade ndo se aplica “porque ele € tdo
vitima desse sistema de ensino quanto seu estudante”.

E importante o contato com a formulagdo dos desafios e fragilidades apresentados na
literatura, embora estes possam partir de vieses tedricos distintos, no sentido de que podem
nos trazer indicativos sobre a realidade na qual estamos — ou seremos - inseridos. No entanto,
ndo tomamos estes desafios como mecanismos promotores de desisténcia ou descrenca com
respeito as possibilidades de transformag¢do, mas como estimulo para se reconhecer a
historicidade da educagdo enquanto pratica social. Estes desafios ndo sdo reconhecidos e
enfrentados apenas buscando-se solu¢do para os problemas, por meio de respostas simples e
modelos de facil aplicacao que tendem a mascara-los, aliviando angustias, mas mantendo tudo
exatamente como esta posto, como Loureiro (2007) nos alerta. Neste sentido, concordamos

com o mesmo autor que afirma que tais desafios implicam:

[...] igualmente o estabelecimento de movimento para agirmos-
pensarmos sobre elementos micro (curriculo, contetidos, atividades
extracurriculares, relacdo escola-comunidade, projeto politico
pedagogico etc.) e sobre aspectos macro (politica educacional, politica
de formacdo de professores, relacdo educagdo-trabalho-mercado,
diretrizes curriculares etc.), vinculando-os (LOUREIRO, 2007, p.68).
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Assim, diante da evidente necessidade de estudos e a¢des nos ambitos micro ¢ macro
da educacdo escolar, o recorte realizado nesta pesquisa teve como ponto de partida os
elementos micro - representados pelo curriculo e pela formacao de professores em EA - o que
criou um movimento em dire¢cdo a0 ambito macro - no que concerne a politica curricular e de
formagao de professores - embora ainda em um nivel de totalidade restrito, por serem diversos
os elementos implicados - que passam a ser delimitados no processo investigativo - que
dialogam com as discussdes em torno da EA que, por sua vez, sofre mediagdes sociais

multiplas.

1.1.1 Educac¢ao ambiental na escola e seu contetido e forma: a questao do curriculo

Ja em 1977, na recomendacdo n°l da Conferéncia de Tbilisi, podemos notar a
configura¢do do carater dos conteudos da EA, que ainda ¢ atualmente perseguido, embora
com diferentes sentidos e proposicdes. Cabe destacar alguns dos critérios para o

desenvolvimento da EA em ambito regional, nacional e internacional, citados no documento.

a. Ainda que seja 6bvio que os aspectos biologicos e fisicos constituem a
base natural do meio humano, as dimensdes socioculturais € econémicas, €
os valores éticos definem, por sua parte, as orientagdes € os instrumentos
com os quais o homem podera compreender e utilizar melhor os recursos da
natureza com o objetivo de satisfazer as suas necessidades;

b. A educagdo ambiental ¢ o resultado de uma reorientagdo e articulacio de
diversas disciplinas e experiéncias educativas que facilitam a percepcao
integrada do meio ambiente, tornando possivel uma agdo mais racional e
capaz de responder as necessidades sociais;

[...] e. Uma atenc¢do particular devera ser dada a compreensao das relacdes
complexas entre o desenvolvimento socioeconomico ¢ a melhoria do meio
ambiente;

f. Com esse propoésito, cabe a educacdo ambiental dar os conhecimentos
necessarios para interpretar os fenomenos complexos que configuram o meio
ambiente; fomentar os valores €ticos, economicos e estéticos que constituem
a base de uma autodisciplina, que favorecam o desenvolvimento de
comportamentos compativeis com a preservacdo e melhoria desse meio
ambiente, assim como uma ampla gama de habilidades praticas necessarias a
concepgdo e aplicacdo de solucdes eficazes aos problemas ambientais;
(UNESCO, 1977, p.1)

Do ponto de vista metodologico € apontado:

g. Para a realizagdo de tais fungdes, a educagdo ambiental deveria suscitar
uma vinculagdo mais estreita entre os processos educativos e a realidade,
estruturando suas atividades em tomo dos problemas concretos que se
impdem a comunidade; enfocar a analise de tais problemas, através de uma
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perspectiva interdisciplinar e globalizadora, que permita uma compreensao
adequada dos problemas ambientais (UNESCO, 1977, p.1).

Embora passados mais de 30 anos deste evento, tratar a questdo ambiental de modo a
envolver seus aspectos naturais e sociais, considerando a EA numa perspectiva integradora e
vinculando-a a realidade ainda ¢ uma preocupacgdo atual. H4 um constante trabalho, por parte
de educadores e pesquisadores, no sentido de delinear as dimensdes que envolvem as agdes
humanas em relacdo a natureza, os conhecimentos necessarios para a compreensdo desta,
assim como os objetivos, finalidades e perspectivas metodoldgicas que orientariam as praticas
educativas ambientais, ¢ o que se observa ¢ a existéncia de uma diversidade destes
delineamentos e suas expressoes.

Ao pensarmos no contexto da educacdo formal, observamos fragilidades na pratica
pedagogica em EA - tanto em contetido quanto em forma - e, como argumentam Tozoni-Reis
et ali (2013), as praticas existentes, por seu cardter pontual e fragmentado, tendem a
desvalorizar o curriculo.

A preocupacdo em torno do contetido e forma da EA na escola ndo se restringe ao
cenario brasileiro, sendo semelhantemente identificada na literatura internacional. No
contexto de Portugal, Almeida (2007) informa que na escola ha uma visdo predominante de
EA pautada na ideia de educagao sobre o meio ambiente, do que decorre a limitagdo ao ensino
de conhecimentos sobre o ambiente natural. Na visdo do autor, tal predominéancia se deve a
organizagdo curricular, que favorece a pratica da EA por meio da transmissdo mecanica de
conhecimentos, além do estabelecimento de uma identidade entre EA e as Ciéncias da
Natureza.

De acordo com Layrargues (2003), este vinculo com as ciéncias naturais - em especial
discutindo sua aproximagdo com as ciéncias biologicas - esta associado a propria origem do
campo, ja que a Biologia foi uma das primeiras a responder a crise ambiental, tanto no
reconhecimento dos problemas ecoldgicos e na formulacdo de uma agenda de pesquisa
voltada para a identificacdo dos impactos ambientais quanto na preocupacdo com a
divulgacdo dos conhecimentos em torno da crise ambiental. Somente apos algum tempo as
demais ciéncias demonstraram sua preocupacdo com estas discussdes € iniciaram sua
participacdo nas mesmas. Em fun¢do dessa origem do campo perdura a ideia equivocada de
que a EA se restringe ao ensino de ecologia ou que lide somente com os aspectos bioldgicos

da questdo ambiental, o que se reflete nas acdes e curriculos que sdo fortemente naturalistas.
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Os estudos sobre o estado da arte, realizados com base nas dissertagdes e teses que
versaram sobre a formacdao de professores em EA - produzidas nos programas de pos-
graduacao brasileiros das areas de Educagao e de Ensino de Ciéncias e Matematica, nos anos
de 2003 a 2007 (SOUZA; SALVI, 2012) - permitiram identificar realmente o forte
envolvimento de professores que atuavam nas das disciplinas escolares de Biologia,
Geografia e Ciéncias nas pesquisas analisadas, o que refor¢a a predominancia disciplinar
como local da EA na escola. Pudemos notar o mesmo nesta pesquisa, quando propusemos o
desenvolvimento do curso de formagdo continuada para a SEE/SP, pois esta institui¢ao
limitou a nossa atuagdo as areas de Ciéncias Naturais e Matematica, em contraposi¢do ao
nosso interesse de envolver professores de todas as disciplinas.

De acordo com Amigdn (2004), a visdo de EA predominante na Educacdo Bdasica no
Meéxico ¢, igualmente, centrada nas ciéncias naturais. Para a autora, o problema ¢é conceitual e
metodoldgico, pois falta o conhecimento histdrico sobre a problematica ambiental, bem como
a correlagcdo e integragdo dos conteudos. A autora reconhece a coeréncia existente entre o
programa educacional do pais e as novas exigéncias educacionais que estdo sendo apontadas,
contudo, afirma que este material ndo foi posto em pratica, pois muitos professores nao
tiveram acesso a este, € 0s que ja o receberam guardaram-no € nem sequer entraram em
contato com o mesmo; ha, ainda, os professores que nao possuem o embasamento tedrico
necessario para compreendé-lo em seus fundamentos, fato refor¢ado pela auséncia de
processos formativos que se preocupem com tais questoes.

Em seu estudo, Amigén (2004) analisou as representacdes de 120 professores sobre
EA e identificou problemas conceituais, pedagdgicos e metodologicos relacionados a questao
em pauta. Com relacdo aos aspectos conceituais, os professores entendem que o objetivo da
EA ¢ fornecer conhecimentos sobre e o respeito pelo ambiente, bem como sobre as agdes que
visam a prote¢do ambiental. Os professores entendem que EA ¢ ensino de ecologia, uma vez
que os conteudos ambientais, de um modo geral, estdo presentes nesta area e afirmam ter esta
visdo porque o programa curricular da Educagdo Bésica se refere somente a ecologia e ndo a
EA e, também, porque ¢ o que estd presente na midia. Com relagdo aos problemas
pedagogicos e metodologicos, a autora identificou a predominancia de uma pratica tradicional
e condutivista (behaviorista), sustentada na omissdo do aspecto historico e de questdes do
entorno, predominando um ensino memoristico e autoritdrio. Com base nestes resultados, a

autora conclui que se os professores nao tém um conceito claro de EA e uma visdo complexa
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de praticas educativas que favorecam uma conhecimento integrado sobre a realidade, ¢ dificil
se desvincularem de uma visdo cientificista e conseguirem perceber o impacto que tem o uso
dos conhecimentos.

Dessa forma, segundo Amigon (2004), ocorre um ciclo vicioso que recai nos
reducionismos e praticas tradicionais que a EA veio criticar nos eventos da década de 1970.
Embora os documentos das politicas educacionais procurem trazer as questoes a ela
pertinentes, se limitam a trazer indicativos com propostas pedagogicas, estabelecendo fungdes
ao educador - como sobre o que e como ensinar - mas sem explicar os fundamentos teéricos
subjacentes ao enfoque educativo e as praticas propostas. Assim, caracteriza-se um
desconhecimento do campo da EA, tanto pela falta de formagao dos professores quanto pela
escassa disseminacao teorica.

O foco da discussdao de Amigon (2004) € a formagao de professores e a maneira como
estes relacionam a teoria com a pratica, reconhecendo que no nivel politico de planejamento
as questoes sobre a EA estdo presentes nas propostas curriculares, mas de uma forma que
dificulta o seu desenvolvimento na escola. Entendemos ser relevante considerar a questao da
formagao de professores e, até mesmo, o fato de que de alguma forma as questdes da EA
estejam contempladas pelas politicas educacionais. O que precisa ser problematizado é como
a EA esté presente, seja com relagdo ao seu contetido e intencionalidade, seja em relagdo ao
entendimento de que a formagao do professor estd relacionada a um plano social mais amplo.

Na visao de Mufioz (1996), com o passar dos anos, na Espanha h4a um direcionamento
para a mudanca de praticas e da compreensdo sobre a forma e o conteudo da EA. A autora
aponta que ndo basta ensinar a partir da ou na natureza, mas que € preciso educar para o meio
ambiente, o que envolve aprender condutas corretas em relagdo ao entorno, € ndo somente
conhecé-lo. Observa-se um novo entendimento das relagdes humanas com o entorno; a
natureza nao ¢ compreendida como fonte inesgotdvel de recursos a nosso servico, mas como
um sistema fragil que tem suas proprias exigéncias e por isso, pelo nosso proprio interesse,
deve ser respeitado. Percebe-se a mudanga de um interesse psicoldgico e didatico para um
interesse ecoldgico. Para a autora, dai nasce a nogdo de meio ambiente, trazendo um universo
semantico que caracteriza a natureza como o entorno do ser humano, que lhe permite viver
em uma relacio de dependéncia. E importante destacar que embora esta compreensio avance

com respeito a concepcao da relagdo ser humano — natureza, também traz consigo uma visao
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um tanto comportamentalista de EA, centrada na ideia da necessaria harmonia entre a
sociedade e a natureza, e coerente com uma perspectiva pragmatica.

Ramirez-Diaz (1985) também apresenta criticas neste sentido, quando se refere as
disciplinas que ao focarem a tematica ambiental se centram apenas no ensino sobre o
ambiente, ou seja, uma EA pautada na transmissdo e apreensdo de conhecimentos sobre o
ambiente natural, com auséncia de sentidos para os sujeitos envolvidos e longe da realidade
sociologica e cultural que envolve os processos. O autor se refere, ainda, a professores que
procuram estabelecer uma educagdo para o ambiente, em uma perspectiva mais abrangente
que a anterior e que implica a aplicacdo de conhecimentos adquiridos na realidade e voltados
para a conservagdo e preservagdo. No entanto, o fazem em um processo educativo que nao
estimula reflexdes ou discussdes voltadas para a transformagdo social de forma consciente,
ndo orientando suas agdes para uma EA que contemple a discussdo dos impactos da Ciéncia
na sociedade e ndo levando em conta, portanto, a relagdo da Ciéncia com outros aspectos da
vida humana.

Ramirez-Diaz (1985) ainda argumenta sobre a inadequada apropriagdo da EA por uma
unica disciplina, pelo fato de desfavorecer a formacdo integral dos alunos, ja que muito
provavelmente este professor também nao teve a formagao adequada para tal. No entanto, o
autor considera que existem disciplinas que podem assumir um carater “aglutinador”, visto
que seus contetdos possibilitariam um conhecimento global das interagdes entre os
componentes ecoldgicos, econdmicos e €ticos necessarios a EA. Assim, entende que a
Ecologia seja uma disciplina que pode estabelecer ligacdo entre as ciéncias naturais e sociais,
trazendo um aporte para a relagdo entre a educagao cientifica e a EA. Ainda, de acordo com o
autor, ha duas relagdes entre a EA e os conhecimentos cientificos, considerando que estes
podem corresponder ao tema central da EA — enquanto método e contetdo - ou serem parte
dela. Por sua vez, a EA e a tematica ambiental podem apresentar contetidos atraentes por
enfocarem temas cientificos interdisciplinares e, particularmente, por possibilitarem discutir
metodologicamente e evidenciar a relevancia social da ciéncia ou a responsabilidade social
dos cientistas.

No6s entendemos como um tanto fragmentaria - no que tange a concep¢ao de EA
critica - esta possibilidade apontada pelo autor de a EA e a teméatica ambiental representarem
conteudos propicios para praticas educativas interdisciplinares, por acreditarmos que neste

caso a EA, enquanto educagdo e mesmo a compreensao da problematica ambiental ficam em
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segundo plano, aparentemente se aproximando da ideia de EA enquanto Apéndice
(AMARAL, 2001), assim prevalecendo a preocupagao com o conhecimento sobre a Ciéncia.

Esta preocupacao com a interdisciplinaridade faz parte do processo educativo formal,
porém, a EA critica ndo se reduz desta forma a fim de ndo se realizar um recorte no seu
interesse maior, que ¢ a compreensdo historica da relacdo sociedade-natureza, para buscar
promover a sua transformagdo, portanto, exigindo uma discussdo ndao somente
epistemologica.

Outra forma de compreensdo ¢ trazida por Maknamara (2009), que entende o Ensino
de Ciéncias como EA. Para o autor, todos os conhecimentos de Ciéncias sdo ambientais, pois
foram produzidos e estdo inseridos no ambiente. Sendo assim, a questdo ndo ¢ sobre quantos
conteudos ambientais pode-se ensinar em Ciéncias, mas Como fazé-lo, refletindo-se sobre a
“qualidade do tratamento” ou abordagem que sera dada ao conteudo em discussdo. A partir
de tal colocagdo do autor, inferimos a possibilidade de levar em conta a EA como teoria
educacional que orientaria o ensino de ciéncias, indicando principios e diretrizes, do que
decorreria a necessidade da integracdo desta disciplina escolar com outras disciplinas. Esta
possibilidade é coerente com a perspectiva da EA integradora de Amaral (2001) e também
compartilha elementos da ideia de que toda educagdo ¢ EA, embora ndo o sendo em sua
totalidade, pois que esta centrada na ideia de ensino e, portanto, de conhecimentos a serem
ensinados e aprendidos. Precisamos levar em conta que ensinar também envolve o educar,
mas nao considera a integralidade do processo de formagdo humana que a Educagdo
contempla (SAVIANI, 2011).

Com respeito a estas consideracdes, Muiioz (1996) ndo especifica areas disciplinares,
mas aponta a necessidade da questdo ambiental ser tratada sob seus diferentes aspectos (o que
j& € praticamente consenso na literatura, mas nem sempre ocorre na pratica), indicando ainda
alguns conceitos chaves que precisam ser contemplados, tais como: o espaco, o tempo (seus
componentes biologicos, historicos e geologicos), os seres vivos, a sociedade e a causalidade,
entre outros.

Outra proposta € entender a EA como Educagdo Cientifica, principalmente por via dos
conhecimentos cientificos sobre os ambientes impactados. Esta visa superar o carater ativista
e desprovido de teorias das intervengdes em EA, bem como a desvalorizacdo do carater
investigativo da realidade, proveniente da Ciéncia (MEDEIROS; BELLINI, 2001; BELLINTI,

2002). Neste caso ha um avango com relagao ao carater a-tedrico de atividades de EA, mas
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também certa redu¢do da EA aos conhecimentos cientificos ou a discussao dos aspectos que
se relacionam as ciéncias ecoldgicas. Cabe ressaltar que as autoras citadas consideram que a
EA ¢ mais abrangente do que isso, porém, pensam a EA a partir deste recorte.

Mesmo com tal reducionismo, presente no estabelecimento da identidade da EA —
quando considerada como educagdo cientifica ou ensino de ciéncias - tal reflexdo se faz
relevante ao se levar em conta a EA a ser inserida na escola, visto ser este espago o principal
responsavel pelos processos de ensino e aprendizagem dos conhecimentos cientificos que
constituem os saberes escolares. Porém, a reflexdo a ser empenhada a partir destas propostas,
considerando a perspectiva de EA critica aqui defendida, indica a importancia de ndo haver
restri¢ao apenas aos conhecimentos provenientes das ciéncias naturais, € de compreender tais
conhecimentos como alguns dos elementos mediadores e produtos da e na histérica relacao
sociedade-natureza.

Em suma, os autores elencados até o momento indicam que os contetidos da EA sdo
principalmente cientificos, embora também sejam consideradas as indicacdes relativas a
valores ¢ atitudes. Esta nogdo de conteudos cientificos € discutida para além das ciéncias
naturais ou sob um olhar que procura localizar o ensino das ciéncias naturais com relagdo a
EA. Assumir que os conteudos da EA sejam conhecimentos cientificos ndo € uma questdo tao
consensual assim e, por vezes, temos a impressao de que pelo fato de a EA nao ser limitada ao
ensino de ciéncias ou ao ensino de ecologia, o ensino de conhecimentos cientificos em geral
(considerando as diferentes ciéncias) sdo pouco abordados ou sdo feitos restritos a uma
perspectiva de EA naturalista. Assim, pensar os diferentes conhecimentos cientificos e sua
producdo enquanto saber escolar ¢ extremamente importante, quando se considera a
especificidade do processo educativo a ser realizado nesta instituicao.

Nos tltimos trés séculos a racionalidade cientifica e tecnologica vem sendo a mais
reconhecida (hegemonica) como instrumental mediador entre a relacio humano e natureza,
mas ¢ importante lembrar que esta ndo ¢ a Unica ou, ainda, que a sua apropriacdo carrega em
si fundamentos e logicas que até mesmo favorecem a degradagdo socioambiental. Nao
podemos nos esquecer do que diz Freire (1987, p.26), quando se refere ao fato de que ha em
nossa sociedade o dominio da ciéncia e tecnologia como instrumento de opressdo e
manuten¢do da ordem vigente: “dai que vao se apropriando [os opressores] cada vez mais da
ciéncia, também como instrumento para suas finalidades. Da tecnologia, que usam como forga

indiscutivel de manutencdo da “ordem” opressora, com a qual manipulam e esmagam”.
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Assim, ¢ frente a esta situacdo que se faz relevante a apropriagdao destes conhecimentos por
todos [os oprimidos], como elemento libertador da situacao de opressao.

Embora sob uma perspectiva tedrica distinta, Saviani (2011) também da destaque a
esse carater de dominagdo que os conhecimentos cientificos podem assumir. O autor enfatiza
o papel da escola no sentido de garantir a apropriacdo dos conhecimentos, possibilitando que
o sujeito passe do conhecimento de senso comum (sincrético) ao conhecimento sistematizado
(sintético), o que representa uma condi¢do indispensavel para a viabilizagdo da luta pela
libertagdo da situagdo opressora. Esta perspectiva reconhece a sociedade capitalista como
caracterizada pela divisdo de classes - burguesa e proletaria - do que decorre a divisdo social
do trabalho e do conhecimento, que afeta igualmente a escola, ja que esta sofre mediacdes
sociais que favorecem uma estrutura e praticas que mantenham a situagdo de opressao,
embora haja conflitos nestas mediagdes. Assim, tal instituicdo pode servir tanto para a
reproducdo como para a transformacdo destas relacdes de opressdo. E é por meio dos
conteudos que ela pode viabilizar seu papel transformador, pois:

Justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento indispensével
para a participacdo politica das massas. Se os membros das camadas
populares ndo dominam os contetudos culturais, eles ndo podem fazer valer
os seus interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se
servem exatamente desses contetidos culturais para legitimar e consolidar a
sua dominagdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o
dominado nao se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entdo dominar o que os dominantes dominam é
condicao de libertagdo. (SAVIANI, 1983, p. 61, grifos nossos).

De acordo com Saviani (2011), o ser humano precisa projetar suas agdes a partir das
ideias, assim realiza primeiro uma representacdo mental de seus objetivos reais para que
possa, entdo, produzir materialmente. Tal representacdo ¢ feita a partir das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizacdo (ética) e simbolizacdo (arte). Considerando tais
observagdes, a escola desempenha um importante papel no processo de apropriagdo dos
saberes sistematizados que permitirdo que os sujeitos participem de uma producdo material
ndo alienada, pois esta permite a constru¢do de uma visdo de mundo que contemple a
compreensdo do processo e da acdo em relagdo a uma totalidade social. Nesta mesma linha
teorica, de acordo com Duarte et alli (2012), os conhecimentos provenientes da arte e da
ciéncia sao fundamentais nos curriculos escolares, dado o importante papel que possuem para
a superacao dos fetichismos que permeiam a sociedade e que favorecem a alienagdo dos

sujeitos, assim, podem estar presentes nos processos intencionais de formagao humana.
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O problema ¢ que os conflitos essenciais da organizagdo humana (a luta de
classes) ainda ndo estdo superados e esta superacdo € necessaria para que o
homem se transforme na verdadeira historia, sintetizando o natural e o
social. Entdo, a técnica e a ciéncia estejam a servico do homem e ndo apenas
de grupos (dominantes). A natureza por sua vez deixard de ser mero objeto
de consumo e passarda a cumprir a finalidade do projeto humano
(NASCIMENTO JR., 1996, p.44).

O que o autor procura descrever ¢ a relagao dialética que o homem estabelece com a
natureza; ¢ nela e em relagdo a ela que ele se constitui humano. Mudando a sua relagdo com a
natureza, muda também a relagdo entre os proprios sujeitos- e vice-versa - o que estd
permeado por um contexto socio-histérico e cultural em constante movimento. Isto levando
em consideragdo que o ser humano ¢ o linico ser vivo com capacidade de planejar um projeto
proprio, diferente daquele que lhe € colocado pela natureza, contudo, ndo ¢ totalmente capaz
de realizar seu projeto, uma vez que a luta de classes ndo foi superada.

Mesmo encontrando discussdes sobre disciplinas que podem ter fun¢do aglutinadora, o
carater interdisciplinar a ser contemplado pela EA ¢ praticamente consenso (GUERRA;
GUIMARAES, 2007; BOVO, 2007; MAKNAMARA, 2009, NARCIZO, 2009; MUNOZ,
1996; TRIVELATO, 2001, TRAVASSOS, 2001, dentre outros), uma vez que a tematica
ambiental ¢ a educagdo abarcam diferentes conhecimentos, pois se referem a uma realidade
complexa que s6 pode ser compreendida se considerados os diferentes saberes que a
envolvem. Também sdo citadas a transversalidade, que se centra na ideia de insercdo de
questdes sociais no ensino, estabelecendo aproximacao da escola com a vida (MENEZES,
2004, MANFRIM JR., 2010) e a transdiciplinaridade, que representa a descompartimentacao
dos conhecimentos e sua contextualizagdo historica (GOBARA et alli, 1992, MUNOZ, 1996).

Por outro lado, ha problematizacdes em torno dos limites que a nocdo de
interdisciplinaridade apresenta no ambito da pratica educativa. Ramirez-Dias (1985) destaca a
concretizagdo da interdisciplinaridade como um grande desafio, pois para o autor ndo existe
evidéncia clara da integracdo das disciplinas e da formacdo cientifica para a EA,
principalmente quando esta se volta para a melhoria da qualidade do meio ambiente humano.

Considerando as praticas de EA, Amaral (2001) aponta que a relacio da
interdisciplinaridade com a EA varia de acordo com a perspectiva assumida. Sendo assim,
aquela que trata a EA como apéndice poderd contemplar a interdisciplinaridade apenas no
nivel de alguma das suas areas especificas de conhecimento (fisica, quimica, biociéncias, etc.)

ou explorar de forma integrada mais de uma delas, ou todas elas; ja a perspectiva da EA como
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eixo integrador poderd explorar os contetdos de forma wunidimensional e
compartimentalizada, embora haja uma tendéncia de se adotar uma abordagem mais
interdisciplinar.

Assim, ¢ importante levarmos em conta o alerta trazido por Tozoni-Reis et alli (2013)
sobre o qualificativo interdisciplinar da EA ser tomado como inquestiondvel e definitivo,
como ¢ possivel perceber na pratica, o que vem dificultando o aprofundamento sobre a
questdo das formas de se desenvolver a EA critica na escola. Nessa instituigdo ha a
predominancia da perspectiva de desenvolvimento da EA por meio de projetos
interdisciplinares nos quais ndo existe a preocupagdo de se questionar as formas tradicionais
de educacdo e ensino. As intervencgdes por projetos geralmente sdo realizadas de maneira
pontual e desarticuladas do curriculo, ocorrendo sem maior clareza com respeito a questao
dos conteudos e do curriculo, os quais ndo sdo neutros e apresentam uma seleg¢ao cultural para
determinado projeto de formagao e de sociedade.

Considerando a politica educacional no Brasil, no que concerne a EA, para contribuir
na delimitacdo do curriculo e praticas na Educagdo Basica, foram elaborados no final da
década de 1990 os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Assumindo o principio da
transversalidade para o desenvolvimento dessa perspectiva educacional, a politica educacional
propds este documento, voltado para todas as disciplinas, que trazia a abordagem do tema
transversal Meio ambiente, além deste ja estar inserido nos temas especificos da disciplina de
Ciéncias (sustentados pelas areas de Educagdo tecnologica, Educagdo Ambiental e Educacao
em Saude). Segundo Amaral (2001), esta proposta visava apresentar um caminho para a
implementag¢do da interdisciplinaridade no curriculo fundamental como um todo. Porém,
houve criticas a sua estrutura, pois, apesar da indicacdo de que o tema — por ser transversal -
deveria ser trabalhado em todas as disciplinas, havia énfase para algumas delas; assim, as
areas de Ciéncias Naturais, Geografia e Historia eram entendidas como espacos para o
desenvolvimento de contetidos vinculados a questio ambiental, enquanto as de Lingua
Portuguesa, Educagao fisica e Artes eram consideradas fundamentais para fornecer aos alunos
instrumentos para que conduzissem seu processo de conhecimento. Isto ndo somente
comprometeu a aplicacdo da transversalidade, mas diluiu e fragmentou o ideal da EA ser
interdisciplinar. Também ¢ preciso considerar que os proprios temas transversais estao
fragmentados na proposta, como ¢ o caso do tema Meio Ambiente e do tema Saude, entre

outros que, naquele documento, ndo sdo entendidos como pertencentes ao Meio ambiente.
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Ainda, de acordo com Amaral (2001), embora nos PCN sejam consideradas as
dimensdes sociais, economicas e culturais do ambiente, estas se apresentam desprovidas dos
seus condicionantes politicos, filoséficos e ideologicos, além de estar ausente a relagao da
concepcao de Ciéncia e Ambiente e de haver uma mitificacdo da EA, como se esta fosse
capaz de resolver todos os problemas por si s6. Outra questdo apontada pelo autor ¢ a politica
centralizadora responsavel pela elaboragdo dos parametros curriculares sem que houvesse a
participacao dos professores, portanto, ignorando suas concepgdes prévias sobre ambiente e
educagdo, bem como sua formacgao e condi¢des de trabalho.

Castro et alli (2010) também apresentam criticas a relagdo dos PCN com a EA. Os
autores entendem que a proposta ndo ¢ suficiente para garantir as mudangas necessarias a uma
pratica educativa escolar numa perspectiva de sociedade democratica, igualitaria e com justica
social, indicando que a multiplicidade de nosso pais exige propostas curriculares varias.

Apesar das criticas, os autores ressaltam a potencialidade da nocdo de transversalidade
dos PCN para a EA, enfatizando a importancia do trabalho que considera as esferas local e
global, favorecendo assim a compreensdo da problematica ambiental no nivel macro (politico,
econdmico, social e cultural) e/ou nos niveis regionais. Neste caso, a transversalidade exige
do professor uma readequagdo dos conteudos e, também, a modificagdo do projeto politico
pedagdgico da escola, no sentido de superar a fragmentagdo do saber. Nestes documentos,
ainda, o fato de a cidadania ter sido eleita como ponto central na educagdo escolar viabiliza a
valorizacdo de temas com relevancia social, a serem trabalhados por todas as disciplinas.
Além disso, para que haja a implementacao desta proposta ¢ imperativo o envolvimento e
interagdo de todas as instancias da escola (diretores, professores, alunos e demais
funciondrios), enfatizando o papel ativo do professor e da comunidade no trabalho com a EA
e, também, incentivando parcerias entre as escolas e as institui¢des locais.

Para Sato (2001), a proposi¢do do tema transversal “Meio Ambiente” nos PCN surge
como uma forma imposta de se trabalhar a EA na escola, pois, por considerar um tema que se
expressa por diferentes representagdes sociais dependentes do contexto no qual os individuos

(13

ou grupos sociais estdo inseridos, pelo seu valor subjetivo, tende a mascarar “o valor
pedagogico necessario a EA “em que* a dimensdo ambiental ¢ percebida [pelo professor],
mas nao se inscreve em uma pratica pedagogica transformadora” (s/p.).

Os PCN procuram trazer parametros para a delimitacdo de uma base comum para os

curriculos escolares brasileiros, descentralizando o desenvolvimento destes pelas escolas.
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Entretanto, algumas das criticas como as trazidas por Sato (2001) e por Castro et alli (2010)
se sustentam, justamente, na preocupagao de se considerar as especificidades da realidade na
qual a escola estd inserida, indicando a necessidade de haver varias propostas curriculares
para o pais (CASTRO et alli, 2010) e de se reconhecer o valor subjetivo que os individuos e
grupos sociais atribuem ao meio ambiente (SATO, 2001), o que nos alerta para um dos
problemas centrais em torno dos curriculos escolares. Afinal, cada escola necessita de um
curriculo especifico, de acordo com suas realidades, ou deve haver um curriculo comum para
todas as escolas brasileiras? Outra questdo despertada pela leitura de Castro et alli (2010) foi:
quais sdo as implicacdes, para a pratica de EA, decorrentes do incentivo e da receptividade
para o estabelecimento de parcerias e participagao de outras instituigdes locais?

Estas questdes sdo contrapostas pela pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2011), da
qual emerge a indicagdo do reconhecimento da necessidade de uma base curricular comum
nacional, enquanto ponto de chegada. Os pressupostos de seu contetido e forma estdo na
objetividade e universalidade dos conhecimentos cientificos, e na énfase do importante papel
da escola na elaboragdo destes em saberes escolares, como meio de garantir a todos os
sujeitos os instrumentos que os tornem capazes de superar uma visdo sincrética para uma
visdo sintética da realidade. Esta instrumentalizacdo minima ¢ necessaria para viabilizar a
expressao dos interesses dos grupos populares.

Nesta pedagogia ha o reconhecimento de uma totalidade social e da objetividade
presente nos conhecimentos sobre a mesma, o que precisa ser apropriado. Assim, ao se limitar
os conteudos e metodologias da EA a realidade imediata da escola e dos sujeitos nela
presentes, limita-se a compreensdo desta totalidade. Cabe a escola fornecer o saber cientifico
e ndo aquele assistematico, produzido na pratica social e que nela mesma € apropriada pelos
sujeitos. Entretanto, isso ndo significa que ndo haja o reconhecimento das especificidades da
realidade escolar, das representagdes dos sujeitos que dela fazem parte; somente estas ndo sao
tomadas como finalidades do processo educativo, mas sim como ponto de partida e posterior
ponto de chegada - embora com maior elaboragdo - e como base para os direcionamentos
metodoldgicos. A realidade imediata dos sujeitos ¢ um ponto de partida, abstrata e sincrética,
0 que pode indicar o caminho para o que se espera no ponto de chegada enquanto realidade
mediata e concreta.

E preciso refletir, portanto, sobre que conhecimentos sdo estes: como se estruturam?

Como podem contribuir para a compreensao da realidade ambiental e da transformagdo deste
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cenario de crise? Como o processo de producdo destes conhecimentos ¢ compreendido e
ensinado? Nereide Saviani (2010) afirma que tais questionamentos precisam vir
acompanhados de reflexdes sobre por que e para que ensinar, assim como a quem se dirige o
ensino. De acordo com a autora, no campo do ensino, diferentes sdo as posturas frente ao
conteudo:

[...] ora valorizado como fim em si mesmo, acima do método, ora
subordinado a relagdo professor-aluno, as técnicas, aos procedimentos, aos
recursos didaticos; em alguns casos desacreditado ou aceito tdo somente
quando a servico da conscientizacdo; em outros, como fator de
instrumentalizagdo para fins de participagdo social (NEREIDE SAVIANI,
2010, p. 3).

A perspectiva de EA critica aqui adotada é coerente com a concepcdo de conteudo
apresentada pela autora “como fator de instrumentalizagdo para fins de participacao social”,
presente no excerto acima. A adocdo desta perspectiva encontra suporte em Saviani (2011),
Loureiro (2007) e Duarte et alli (2012).

Sendo assim, referindo-nos aos conteudos a partir da perspectiva de EA critica,
entendemos que o conhecimento precisa ser apresentado e compreendido articuladamente,
com contextualizacao historico-social ¢ afirmando o seu carater de ndo neutralidade. Também
consideramos, em acordo com Tozoni-Reis (2008a) e Loureiro (2007), que apenas a
transmissdo de conhecimento ndo ¢ suficiente, pois devem ser envolvidos também o ideal de
participagdo e o posicionamento politico para que ocorra a mudanca de atitudes e acdes frente
a problemas concretos da realidade.

H4 um compromisso politico expresso na organizacdo e pratica de ensino. A EA
critica permite a formulacdo de um projeto social e educativo, delimitando objetivos e
finalidades para as praticas educativas, o que implica influéncias no seu conteudo e forma. No
campo da EA critica encontramos discussoes sobre a sociedade atual, bem como sobre a
necessidade de sua transformacdo, sintetizada na transformacgdo da relacdo sociedade -
natureza. Assim, precisamos refletir sobre o papel social da escola em relagdo a este projeto.
E neste sentido que entendemos que as questdes do contetido e da forma como a EA se
configura na pratica estdo diretamente relacionadas com os objetivos e as finalidades a ela
atribuidos, mostrando-se assim varidvel nas diferentes expressdes/posicdes politico-
pedagdgico de EA no Brasil (LAYRARGUES, 2004; TOZONI-REIS, 2008a,b) e em outras
partes do mundo (SAUVE, 2005).

61



Neste contexto tedrico, entendemos que a pedagogia histérico-critica proposta por
Demerval Saviani e colaboradores traz avangos qualitativos as discussdes da EA critica, uma
vez que ambas assumem como principio a realidade concreta que envolve os educandos,
considerando as demandas e necessidades historicas dos sujeitos no sentido de questionar a
escola existente, de situa-la num contexto mais amplo do que aquele das salas de aulas e de
valorizar o conteido como instrumento para a participacao social, propondo alternativas e
indicando a necessidade de uma educagdo que promova a praxis para a transformagao social.

Atualmente, considerando o contexto e o eixo privilegiado por esta investigagdo,
podemos afirmar que a escola ¢ uma instituicdo conformada por uma politica curricular
burocratica e prescritiva, na qual os professores se encontram inseridos em uma estrutura que
se encontra em condi¢des precarias, estando em conflito com relacdo as suas competéncias
profissionais ¢ diante de uma indefinicdo do papel por eles a ser desempenhado. Ao
abordarmos a questdo do atual curriculo ha, por parte dos professores, uma questdo que se
coloca: reproduzir ou nao o curriculo? Esta questdo nao ¢ somente de cunho pratico, mas
interfere no sentido de se decidir se, enquanto professores, responderao positivamente a uma
exigéncia administrativa e organizardo sua pratica de acordo com tais prescri¢des, ou
construirdo uma pratica coerente com suas convicgdes profissionais, assumindo um
posicionamento politico intencional e consciente em relagdo a sua profissao, a escola e a
sociedade, isto é, concretizando uma praxis criadora e nio burocratizada (VAZQUEZ, 2011).
Este ¢ um quadro pouco investigado e debatido, cabendo aos processos formativos
viabilizarem a problematizacdo sobre estas relagdes e auxiliarem na compreensdo das
concepgdes de base que sustentam as propostas educativas e, mesmo, da propria pratica do

professor, isto localizado no cenario de um projeto social mais amplo.
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2. FUNDAMENTOS METOLOGICOS E CONTEXTO DA PESQUISA

Para contemplarmos nossa preocupagdo de pesquisa, cujo tema esta relacionado a
construgdo da EA critica pelos curriculos escolares no processo de formacao de professores,
desenvolvemos uma pesquisa de campo de cunho qualitativo (MINAYO, 2012), que nos
permitisse uma aproximacdo com os agentes pedagdgicos envolvidos nesta construgao,
estabelecendo uma interacdo com os mesmos € procurando compreender os elementos
objetivos e subjetivos que se relacionam na realidade educacional que se configura e naquela
que se almeja construir. Este processo de compreensao nao esteve voltado apenas ao interesse
da presente pesquisa, mas procuramos realiza-lo junto a todos os participantes envolvidos.

A pesquisa de campo foi dividida em dois momentos. O primeiro deles se deu no
contexto de um curso de formagao continuada para professores da Rede Estadual de Ensino.
Durante este curso, como formas de coleta de dados, além dos registros escritos dos
professores e das anotagdes sobre os pontos que se destacavam — registradas em um diario de
campo -, realizamos a observagdo participante, o que implicou em intenso envolvimento da
pesquisadora desde os processos de planejamento e desenvolvimento do curso. Realizamos
também leitura e analises dos documentos que se referem a politica curricular e de formagao
de professores do Estado de Sao Paulo, pois estes exerceram grande influéncia no curso
desenvolvido.

O segundo momento se refere a uma intervengao realizada em uma escola publica do
municipio de Bauru — S@o Paulo, junto a algumas professoras atuantes na institui¢do e com
um grupo de alunos de uma 2* Série do Ensino Médio. Nesta interven¢do visamos
desenvolver a nossa investigacao, que procurou assumir um carater de pesquisa participante,
visto que procuramos construir uma relagdo com aquelas professoras para, juntas,
diagnosticarmos a realidade da escola e compreendé-la em sua complexidade, buscando a
tomada de consciéncia em um sentido politico (DEMO, 1995), isto ¢, na tentativa de
compreender a realidade escolar como resultante de um processo historico e, isto,
especialmente com relagdo a e visando a construgdo da EA critica na escola. Naquele
momento, como técnicas de coleta de dados, além da observagdo participante e das nossas
anotagdes no didrio de campo, obtivemos registros escritos dos alunos, fotos e videos por
meio dos quais registramos as intervengdes coletivas. Também realizamos uma entrevista

semiestruturada (MINAYO, 2012, APENDICE H) com uma das professoras que participou
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intensamente das atividades da escola ao longo do ano, juntamente com as bolsistas do
Programa Nucleo de Ensino, a qual foi gravada em audio e transcrita (ANEXO E). Estes
dados embasaram as nossas reflexdes, melhor detalhadas a frente. Como ja afirmamos, a
formagao inicial das bolsistas ndo foi considerada em nossa investiga¢dao, mas o didlogo que
elas estabeleceram ao longo do processo, no que foi expresso na entrevista, teve consideravel
importancia na constru¢ao da compreensao atingida.

Desde o inicio, quando propusemos o processo de formagao continuada de professores
em EA, fomos orientados por uma preocupacio qualitativa com respeito a compreensdo dos
aspectos objetivos e subjetivos que se impdem no cendrio educativo para a producao da EA
critica na escola publica atual, pela via do curriculo escolar. Tomamos como foco o contexto
da formacgao de professores, pois entendiamos que era por meio da nossa relagdo com esses
agentes pedagogicos que poderiamos ndo s6é compreender a realidade escolar, mas também
construir possibilidades teoricas e praticas para a EA critica na escola conjuntamente.

Os aspectos objetivos e subjetivos presentes no contexto formativo ndo estavam
totalmente claros na ocasido em que foi proposta a pesquisa, fazendo parte do processo e de
sua andlise a identificagdo dos mesmos e suas relagdes, buscando constituir uma compreensao
inserida numa totalidade. Dito de outra maneira, procuramos identificar ¢ entender a
materialidade (elementos objetivos) que esteve implicada no processo, assim como o0s
conhecimentos e posicionamentos dos professores - € mesmo 0s nossos proprios (elementos
subjetivos) - em suas relagdes, isto considerando a importante reflexdo sobre a educacao
escolar e a sociedade atual. Essa compreensdo foi feita, em parte, junto aos professores
participantes da pesquisa, mas posteriormente ao momento de inser¢do no campo,
continuamos a relacionar a teoria com a pratica social e vice-versa.

Dessa forma, a andlise desenvolvida procurou contemplar a complexidade do
fendmeno educativo, levando em consideracdo ndo apenas as ideias, valores e concepgoes,
mas também a materialidade da agdo pedagogica (SAVIANI, 2011). Ao construirmos nossa
analise sobre o processo de formagdo de professores, cujo foco foi o curriculo escolar e a
construgao da EA critica na escola, reconhecendo o movimento dialético da realidade, nosso
olhar foi se voltando para elementos que, igualmente, foram apresentados por Cury (2000)
como componentes basicos do fendmeno educativo. De acordo com o autor, tais elementos

sdo dialeticamente complementares e contraditorios, sendo eles: as ideias pedagodgicas, as
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instituicdes pedagogicas, os agentes pedagogicos, o material pedagogico e o ritual
pedagogico.

Cury (2000) procura caracterizar o fendmeno educativo enquanto integrante da
totalidade das relagdes sociais, reconhecendo-o em sua contradi¢cdo, o que exige buscar
interpreta-lo a partir de diferentes elementos relacionados entre si e que realizam a mediacao
entre a educagdo e a totalidade. Compreende-se, assim, a educa¢ao enquanto mediadora e
relacionada com a totalidade por meio das relagdes sociais, portanto, pensada como um
processo que estd inserido no movimento das relagdes sociais proprias de determinada

sociedade e, neste caso, de uma sociedade capitalista. Assim,

As ideias pedagogicas se manifestam na tentativa de a concepcdo de mundo
da classe dominante se tornar totalizante (apesar de seu carater
particularizante). Estas ideias se apresentam como tais enquanto se utilizam
de instituicoes pedagogicas que lhes sirvam de suporte. As instituigdes sdo
organizagdes culturais (no seu sentido amplo) a servico das ideologias que as
veiculam através de instrumentos de difusdo entre os quais os agentes
pedagogicos, o material pedagogico e o ritual pedagogico (CURY, 2000, p.
87, grifos do autor).

Ha, portanto, o reconhecimento da luta de classes que se da no ambito social mais
geral, havendo uma ideologia dominante que procura ocupar os diferentes espacos
institucionais com vistas a garantir sua hegemonia em relagdo ao grupo dominado, o que
exige uma sobreposicao a ideologia dominada. Entretanto, por haver contradi¢des presentes
nos elementos que produzem e compdem a mediagdo em uma situagdo social, a
homogeneidade e unilateralidade objetivadas pelo projeto pseudototalizante hegemonico sdao
limitadas. H&4 manifestagdes conflitantes na relacdo entre o que existe e no devir que vai se
construindo no movimento do real. Dessa forma, uma vez que a manifestagdo contraditoria se
da na realidade objetiva, também serd manifesta na captacao e manifestagdo desta realidade e,
assim, podemos encontra-la nas ideias pedagogicas e em seus demais elementos (CURY,
2000).

As ideias pedagogicas dominantes sdo aquelas ditadas pela classe dirigente e
expressam uma visdo de mundo vinculada a hegemonia existente. Tais ideias apresentam-se
organizadas e procuram conduzir as consciéncias para a manutengdo das relacdes de
dominagdo. Assim, hé a busca de consenso para se alcancar um possivel consentimento, ativo
e coletivo, por parte das classes dirigidas. Para que estas ideias sejam legitimadas, ¢ preciso

que instituigdes pedagogicas as veiculem, e a escola ¢ uma delas. No entanto, existem ideias
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pedagdgicas ndo hegemonicas, provenientes de organizagdes culturais das classes subalternas
€ mais coerentes com os interesses destas, sendo necessaria uma dimensao pedagdgica para
que sua concepc¢ao de mundo seja elaborada, explicitada e difundida (CURY, 2000).

Neste sentido, ¢ importante considerar que existe uma relagdo dialética entre estas
diferentes visdes de mundo que sdo expressas pelas ideias pedagdgicas; ndo ha apenas a
contraposicdo de uma em relacdo a outra. Também, nem sempre a dominacdo se faz sem
conflito e instabilidade, porém, pelas condigdes objetivas historicas, as ideias pedagdgicas nao
hegemonicas foram privadas de serem melhores elaboradas e expandidas. Estas ndo possuem
a mesma consisténcia das ideias hegemodnicas que puderam, ao longo do processo historico,
elaborar nogdes que superaram visdes arcaicas de fatalismo, entre outras. Assim, as ideias
hegemodnicas, mesmo sustentadas em uma perspectiva dominadora, permitem o avango da
consciéncia dominada, por isso a importancia de sua apropriagdo por todos. Assim, a escola
que reproduz a ideologia dominante pode permitir aos sujeitos avancar e se civilizar,
possibilitando-lhes elementos que possam ser reelaborados de outro ponto de vista, voltados
para outros interesses. E neste sentido que hé o entendimento de que os contetdos fornecidos
por esta instituicdo sdo essenciais para que os dominados possam reexaminar sua situacgao,
porém, este exame precisa ser no sentido de desvelar as ilusdes e pensar a dominagao e seus
mecanismos. Os contetidos sdo, portanto, assumidos como elementos de resisténcia e de
consisténcia para a constru¢do de um pensamento politico necessario para a agao (CURY,
2000).

A disseminacdo das ideias pedagdgicas pelas instituicdes pedagodgicas exige uma série
de elementos que viabilizem seu funcionamento e dentre eles estdo os materiais pedagdgicos.
No que concerne a estes, nos deparamos com uma industria do conhecimento que
mercantilizou o saber, produzindo diferentes recursos didaticos como livros, apostilas,
audiovisuais etc. As ideias e formas de pensar dominantes estdo presentes nestes materiais,
como podemos observar em estudos que identificam, nos livros didéticos, concepgoes
preconceituosas ou mesmo naturalizadas de situagdes sociais. Assim, pela mediacdo de
codigos linguisticos, ha a tentativa de reordenar a vida das classes sociais pela palavra, o que
se encaminha no sentido de manter a domina¢ao de classe. Entretanto, mesmo havendo tal
direcionamento, ndo sendo a linguagem univoca, esta poderd mudar de direcdo e vir a
desvelar o significado e sentido do proprio signo, dependendo da mediacdo feita em relagdo

aos sujeitos participantes do processo educativo (CURY, 2000).
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O autor ainda considera como parte dos materiais pedagogicos, a estrutura curricular,
entendendo o curriculo como meio importante para a “consolidacao da funcdo politica da
educagao” (p. 111), os quais interagem com os métodos de ensino. O curriculo ¢ um
instrumento que indica o que fazer mediante o estabelecimento de determinado fim, portanto,
refletindo “o sentido mantenedor-transformador da ag¢do-pedagogica cooperando ativamente
para o tipo de conformismo subjacente a institui¢do pedagdgica em que se insere” (p.111,
grifo do autor).

Os agentes pedagdgicos, dentre eles os professores, desempenham importante papel na
disseminag¢do das concepcdes, pois atuam como mediadores das realidades sociais que
defendem e divulgam. Neste sentido, podemos encontrar agentes pedagodgicos que
disseminem uma representacdo individualizada e psicoldgica, assumindo a visdo dominante
que ja se tornou senso comum, com predominio de explicagdes falsas que desconsideram a
historicidade do movimento social. No entanto, também ha a possibilidade de que tais
agentes, assumindo outro compromisso politico e outra concep¢do de mundo, tenham
condi¢des de propor outros fins, que ndo os dominantes, para a educagdo (CURY, 2000).

Entretanto, os proprios agentes pedagdgicos se encontram em uma situacio
contraditdria ja que, igualmente aos saberes, os professores também se tornaram mercadorias.
O professor ¢ um trabalhador assalariado e, ainda que exerca a fun¢do de direg¢ao, tem seu
poder de decisao limitado pela natureza e fins da instituicdo que ocupa enquanto funcionario
contratado, assim perdendo o controle do processo e do produto de seu trabalho (CURY,
2000). Esta ¢ a denominada proletarizagao docente!

Além dos conceitos e ideias que o agente pedagdgico pode transmitir em sua mediacdo
e que podem favorecer o pensamento hegemodnico ou contra-hegemdnico, os rituais
pedagdgicos que sdo expressos nas praticas escolares também desempenham importante
papel. Estes se localizam nao apenas no ambito pessoal (aparelho administrativo e dirigente, e
o corpo docente), mas também na organizagao burocratica, nos programas, nos controles, nas
provas, nas linguagens ndo-verbais que transmitem valores e confirmam as relagdes sociais
estabelecidas, nos cerimoniais, ritos, normas escritas € ndo escritas € conversas, entre outros
que impregnam o cotidiano escolar e pelos quais, também, as representacdoes da classe
dominante podem se tornar senso comum e naturalizar a realidade. Contudo, como ¢
caracteristico do que emerge das relagdes sociais, os rituais pedagodgicos também sao

contraditérios. Se por um lado podem criar automatismos, por outro podem criar maiores
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possibilidades para o pensar voltado para o desvelamento do real concreto, podendo produzir
um ritual que indique encaminhamentos para a libertacao (CURY, 2000).

Buscando levar em conta os elementos apresentados e discutidos por Cury (2000), na
medida em que teorizamos a pratica de pesquisa nossas analises também foram encaminhadas
no sentido de compreender estes elementos em suas relacdes, considerando o processo
vivenciado. Apesar de este ter ocorrido nos anos de 2011 e 2012 e em contextos distintos,
aqui ¢ entendido como um movimento que se relaciona - visto que as intervengdes formativas
estiveram localizadas no mesmo momento histdrico da politica educacional do Estado de Sao
Paulo e articuladas a um projeto do Programa Nucleo de Ensino da UNESP/Bauru - com a
mesma finalidade, ou seja, de favorecer a producdo da EA critica na escola publica pela
formagao de professores, reconhecendo que o processo sofria mediagdes de outros elementos,
0s quais procuramos identificar e compreender.

Sendo assim, o delineamento para esta pesquisa foi pensado como um processo de
amadurecimento e de analise da realidade educacional, no sentido de compreender a estrutura
e as contradigdes desta que indicam desafios e possibilidades para a producao da EA critica
no contexto escolar. Por este motivo é que afirmamos que a tese inicialmente formulada foi se
alterando e, assim, enriquecendo a nossa visdo originalmente limitada ao fato de que o
desenvolvimento da EA critica na escola dependia, principalmente, da formagao de
professores. Naquela nossa primeira formulagdo desconsideravamos as demais mediagdes
existentes no processo educativo; haviamos inicialmente nos focado apenas nos agentes
pedagodgicos e pudemos perceber, na medida com que nos deparamos com a realidade e
realizamos aprofundamentos tedricos para a sua compreensdo, a limitagdo deste recorte que
desconsiderava nao so6 a totalidade da realidade educativa, mas também a totalidade social na
qual aquela esté inserida e sofrendo mediagdes.

Nao descartamos a relevancia da formagdo de professores, mas buscamos
compreender o que a implica, assim como o que implica a pratica no cotidiano escolar,
entendendo que tudo precisa dialogar com a proposta de formagdo de professores. Também,
passamos a compreender que nao ¢ em um movimento - ou em uma inten¢ao - de fora para
dentro da escola que a EA critica se concretizard. O compromisso com a constru¢ao de uma
préxis educativa transformadora precisa partir do interior da escola, dos agentes que a
compdem, e também mediante a atribui¢do de especial atengdo as politicas publicas que a

organiza e a maneira como estas exercem influéncia sobre as praticas e abordagens realizadas
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na escola. Assim, ¢ essencial compreender as ideias pedagdgicas vigentes e reconhecer as
limitagdes que a realidade objetiva impde para uma educacdo critica, para que propostas que
visem a sua superagao sejam elaboradas e colocadas em agao.

Como nosso foco de atuagdo envolveu a formagao de professores e o curriculo escolar,
a politica curricular do Estado de S3o Paulo foi analisada, bem como a de formacdo de
professores, pois ambas trazem ideias pedagogicas de uma instituicdo do Estado, a Secretaria
de Educagdao. Também realizamos uma leitura sobre a politica de formagdo continuada do
Programa Nucleo de Ensino, representando a participagdo da Universidade neste contexto.
Nestes documentos ¢ em suas ideias buscamos analisar o posicionamento politico-pedagdgico
com relagdo a EA. Também, a partir das analises das concepgdes e praticas em EA dos
professores, procuramos destacar suas ideias pedagogicas, enfatizando aspectos sobre o ritual
pedagogico e o compromisso politico, buscando realizar uma andlise dialética que permita
caracterizar uma totalidade que viabilize nossas reflexdes sobre a construgdo da EA critica na
escola publica atual.

Antes de argumentarmos sobre o que estamos entendendo por analise dialética,
procuraremos delinear alguns aspectos sobre os sujeitos participantes da pesquisa e as
atividades desenvolvidas junto aos professores, durante o curso de formacdo continuada
realizado no periodo de fevereiro a dezembro de 2011, e aquelas que foram realizadas na
escola entre marco a dezembro de 2012, das quais provém os registros escritos.

Com relagdo ao curso de formagdo continuada, este ¢ objeto de andlise desde sua
proposicao até o final de seu desenvolvimento; foi formulado levando em conta as exigéncias
feitas pela Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP), representada pela
CENP, bem como os aspectos relativos a proposta do Programa Nucleo de Ensino (o que sera
delineado posteriormente) e respeitando a nossa intencionalidade de refletir e contribuir para
que a EA critica seja produzida na escola pelo curriculo escolar.

Ap6s a formulagdo do curso e sua aprovagdo pela SEE/SP, realizamos a divulgacao
deste no Didrio Oficial de Sdo Paulo (ANEXO A) e por email. As inscricdes também foram
feitas por email. A configuracdo da area disciplinar do curso foi atribuida pela CENP, se
contrapondo ao nosso interesse interdisciplinar de envolver professores de todas as areas e
limitando as inscri¢des aos professores da area de Ciéncias da Natureza e Matematica. Esta
delimitagdo foi feita devido a forma como aquele 6rgdo se organiza, bem como pelas

dificuldades de didlogo entre os responsaveis pelas outras areas de conhecimento; entendemos
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que pode ter sido influenciada até mesmo pela ideia de EA presente pelos componentes
daquele orgao. Apesar deste critério presente no edital, por termos sido os responsaveis pelas
inscrigdes e selegdo, aceitamos os professores de outras areas que se interessaram € se
inscreveram.

As 32 vagas disponiveis foram preenchidas e dois professores da disciplina de
Educagao fisica chegaram a participar no primeiro dia do curso, embora tenham desistido ao
se atentarem para o que dizia o edital, j4 que ndo se enquadravam na area de Ciéncias da
Natureza e Matemadtica e, portanto, corriam o risco de ndo receberem a certificagcdo
reconhecida pela SEE/SP. No entanto, a despeito do que dizia o edital, dois outros professores
- das éareas de Sociologia/Filosofia e Historia/Geografia — participaram do curso até o final.
Em decorréncia de outras situagdes, alguns professores interromperam sua participacdo no
curso. Assim, este foi finalizado por 23 professores provindos de diferentes areas de formagao
(Quadro 2), atuantes em diferentes escolas dos municipios de Bauru, Leng¢ois Paulista,
Piratininga, Pirajui e Ubirajara, e duas PCOPs (Professoras Coordenadoras de Oficinas
Pedagogica) vinculadas a Diretoria de Ensino de Bauru e responsaveis pela supervisdo,
auxilio pedagogico e organizacdo de oficinas pedagdgicas que trazem orientagdes técnicas aos
professores das disciplinas de Quimica e Biologia deste 6rgdo. Além das atividades dos 23
professores que finalizaram o curso, serao consideradas aquelas desenvolvidas pela professora
aqui denominada P24, j4 que esta realizou uma boa parte do que lhe foi proposto, exceto o
desenvolvimento do seu projeto na escola, pois necessitou se desvincular do curso.

Em seu conjunto, o grupo de professores participantes era diverso, havendo
profissionais efetivos, com muitos anos de experiéncia, como foi o caso dos P9, P3, P5 e P6
que tinham praticamente 20 anos de carreira; professores efetivos em inicio de carreira, como
o P20, e outros professores temporarios (eventuais), como os P24, P19 e P10. Havia também
professores efetivos que nao atuavam diretamente nas escolas, por estarem alocados na
Diretoria de Ensino e serem responsaveis pelo acompanhamento, orientacao e organizacao de
formag¢do continuada dos professores de suas respectivas areas, no caso, as PCOPs (P22 e
P23). Percebemos que, de modo geral, o tempo de atuagdo dos professores nas escolas nao
refletiu em diferencas significantes quanto ao que € como propunham as discussdes durante o
curso, sendo que o que mais influenciou neste sentido foi a relacdo de poder existente entre as

figuras institucionais das PCOPs e os professores.
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Quadro 2. Lista dos professores participantes que finalizaram o curso e suas formagdes*

Professor(a) | Area de formacio/atuacio

Pl Formacgao e atuagdo em Matematica

P2 Formada em Matematica, mas atuou em Ciéncias (professora
eventual)

P3 Formacao Sociologia e Ciéncias/atua em Sociologia

P4 Formagdo ¢ atuagdo em Fisica

P5 Formacao e atuacdo em Historia/Geografia

P6 Formacgao e atuagdo em Matematica

P7 Formacao em Ciéncias. Atua com professora de Ciéncias ¢
Matematica.

P8 Formagao ¢ Atuagao em Matematica

P9 Formacao em Ciéncias Bioldgicas/ Mestre em Educagdo para a
Ciéncia. Atua nas disciplinas de Ciéncias e Biologia.

P10 Formagdo em Ciéncias Biologicas/ atua na disciplina Biologia
(professora Eventual)

P11 Formagao ¢ atuagdo em Quimica

P12 Formacao em Ciéncias Bioldgicas / atuagdao em Ciéncias ¢
Biologia

P13 Formagao ¢ atuagdo em Quimica

P14 Formagdo ¢ atuagdao em Quimica

P15 Formagdo ¢ atuagdao em Quimica

P16 Formacao Ciéncias Biologicas — atua na disciplina Ciéncias
(professora Eventual)

P17 Formagdo ¢ atuagdo em Quimica.

P18 Formagao e atuagao em Matematica

P19 Formagdo em Ciéncias Biologicas e atuacdo em Biologia

P20 Formagdo ¢ atuagdo em Quimica

P21 Formagao e atuagdo em Matematica

P22 Formacao em Quimica/ Atua como PCOP na Diretoria De Ensino
de Bauru

P23 Formacao em Ciéncias Bioldgicas/ Atua como PCOP na Diretoria
De Ensino de Bauru

P24 Formagao ¢ atuagdo em Quimica

Fonte: A autora.

*Exceto P24

Retornando a caracterizacdo atribuida ao processo como um todo, e considerando os

elementos elencados por Cury (2000), construimos um esquema que pretende indicar a

mediacdo existente entre eles. Assim, nos referiremos aos contextos institucionais da escola,
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da Secretaria da Educagao representada pela CENP, da Diretoria de Ensino e da Universidade,
0s quais possuem ideias, rituais, materiais e agentes pedagdgicos com caracteristicas proprias
do movimento histérico-social que, embora tendendo a manuten¢do de sua ordem, sao
internamente contraditorios, assim como sao contraditorios em suas relagdes. Foi em relagdo a
esta totalidade que o curso de formagdo de professores em EA e as intervengdes feitas na

escola foram propostos e desenvolvidos, portanto, sofreram as mediagcdes destes diferentes

contextos (figura 2).

Figura 2. Interagdes institucionais para a confluéncia do processo de formacdo de professores em EA
critica (FEAC).

Totalidade Social

———————————
- ~.

SEE/CENP
Politica ‘\‘
Curricular ]
Politica de /
Formacio

Diretoria de
Ensino da
regional de

\ Bauru - SP

_______
_______

——————————
- ~

UNESP /
,-—‘! Bauru \
H - Projeto )
% Ntcleo de !

~ -
______
~~~~~~~~

______ Mediacoes

Fonte: A autora.

Estes foram os elementos que mais influenciaram e que, em nossas analises,
caracterizaram o processo formativo realizado. Ficaremos, portanto, neste nivel de totalizacao

construido na medida em que agiamos e refletiamos sobre o processo realizado.

Para reconhecer as totalidades em que a realidade estd efetivamente
articulada (em vez de inventar totalidades e procurar enquadrar nelas a
realidade), o pensamento dialético ¢ obrigado a um paciente trabalho: é
obrigado a identificar, com esfor¢o, gradualmente, as contradigdes concretas
e as mediagoes especificas que constituem o "tecido" de cada totalidade, que
dao “vida” a cada totalidade (KONDER, 1987, p.46).
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Assim, ndo se nega as partes, mas procura-se evidenciar as relagdes entre elas, tais
como as igualdades e diferencgas e os seus conflitos. No entanto, esse processo de analise €
gradual, sendo construido ao longo da presente tese e pode ser aprofundando em analises
futuras. Para alcancar uma compreensdo das dimensdes mediatas, busca-se ir além das
dimensdes imediatas do fendmeno, buscando identificar as mediagdes existentes entre um
elemento e outro, entre um fato e outro (KONDER, 1987).

Na primeira fase da analise enfatizaremos as ideias pedagogicas dos contextos
institucionais da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo a partir da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagodgicas, da Universidade - a partir do Projeto Nucleo de Ensino - ¢ da
Escola publica, a partir dos professores participantes do curso que traziam em seus
posicionamentos uma visao sobre a escola, assim como da Diretoria de Ensino - a partir dos
didlogos estabelecidos para a proposicdo do curso e¢ da presenca de duas de suas
representantes diretas durante o mesmo (as PCOPs). Foi nesta relacdo que ocorreu o processo
de formacao continuada com enfoque na relacdo entre a Educagdo Ambiental ¢ o Curriculo
oficial de Sao Paulo.

Para compreender melhor o contexto do material pedagogico com o qual o professor
precisa lidar na escola publica atual, realizamos uma analise do Curriculo Oficial a partir do
documento que apresenta o curriculo da 4rea de Ciéncias Naturais e suas Tecnologias (SAO
PAULO, 2010) e de alguns dos Cadernos do Professor e do Aluno, das disciplinas da area de
Ciéncias da Natureza ¢ de Matematica (SAO PAULO, 2009a,b,c,d,e). Esta anélise foi feita
dialogando com os resultados apontados pelo exercicio que os professores fizeram durante o
curso, ao analisarem algumas Situagdes de Aprendizagem dos Cadernos do professor e do
aluno enfatizando os aspectos epistemologicos e pedagodgicos em torno das temaéticas
ambientais presentes naqueles materiais (APENDICE E). O enfoque foi atribuido aos
materiais daquela drea do conhecimento pela prépria limitacdo encontrada ao se trabalhar,
durante o curso, com os professores que nela atuavam, embora entendéssemos necessaria a
ampliacdo daquela oportunidade aos docentes das demais areas. Além disso, ndo podemos
esquecer que os principios que sustentam o curriculo oficial se aplicam a todas as areas do
conhecimento, sendo que o que difere sdo os contetidos especificos e a forma de organiza-los
para atingir determinada finalidade comum que ¢ estabelecida pelo Estado para todas as

disciplinas.
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Também apresentamos um didlogo estabelecido com outros autores que se
preocuparam em investigar a forma como a politica curricular apresentou aos professores o
curriculo e os principios orientadores do mesmo que, em sua configuracao no real traz, para
os agentes pedagogicos, condigdes objetivas que se colocam enquanto possibilidades ou
desafios para a EA critica.

No capitulo 5 estdo presentes os resultados da andlise da primeira fase, com foco nos
agentes pedagdgicos, nos materiais pedagdgicos e em seus rituais relativos a EA. Tal analise
foi feita, principalmente, a partir de uma triangulagdo de dados (DUARTE, 2009), para buscar
identificar a(s) perspectiva(s) politica-pedagogica(s) da EA compartilhada pelos professores
participantes do curso de formacao continuada no ano de 2011, levando em consideragdo as
suas concepgdes e praticas na escola. Neste contexto, consideramos os registros escritos dos
professores — produzidos durante o desenvolvimento de trés atividades desenvolvidas ao
longo do curso — além dos registros originados da observacao participante (MINAYO, 2012)

realizada durante o desenvolvimento daquele processo que envolveu:

1) Atividade 1 — identificagdo das concepcdes sobre EA e de problematica ambiental
(Atividade diagndstica).

2) Atividade 2 — Defini¢do, levantamento de praticas e apontamento dos aspectos
essenciais para a EA na visdo dos professores (Atividade de problematizacao de
concepgdes e praticas de EA — APENDICE D).

3) Atividade 3 — planejamento e relatorio das atividades de EA desenvolvidas na escola,

pelos professores (APENDICE F).

O processo ocorrido em 2011 foi analisado, portanto, levando em consideragao
principalmente as situacoes e agdes envolvidas no planejamento e desenvolvimento do curso
de formacdo continuada, bem como as produgdes originadas pelos professores naquela
ocasido. Esta andlise foi realizada como uma forma de reflexdo sobre as questdes e
possibilidades que emergiram naquele momento e que nos permitiram uma ampliacdo sobre a
questao da EA critica na escola publica pela via do curriculo escolar.

Na andlise das atividades realizadas no ano de 2012 foi focada, principalmente, a
nossa inser¢ao na escola, levando em conta os didlogos e negociacdes realizadas, as posturas

dos docentes com os quais tivemos contato e a realidade escolar. E importante destacar que
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esta relacdo com a escola se deu pela mediagdo de trés professoras que haviam participado do
curso de formacdo ocorrido no ano de 2011 (P5, P6, P20). Embora a nossa parceria com as
mesmas nao tenha se concretizado da forma como haviamos inicialmente planejado, essa
relacdo nos oportunizou uma aproximagao com outros professores da escola, destacando-se o
estabelecimento de uma parceria duradoura e frutifera com a professora da disciplina de Artes
(PAT), com a qual pudemos desenvolver uma pesquisa participante; esta se concretizou por
meio de estudos e discussodes relativos ao tema “violéncia escolar”, os quais estimularam o
desenvolvimento de atividades especificas junto aos alunos de uma 2% série do ensino médio.

Considerando entdo algum aprofundamento sobre a dialética, apresentamos aqui as
leis assumidas na presente tese como pressupostos epistemologicos e metodoldgicos para o
desenvolvimento e analise do estudo, e que nos sao trazidas por Konder (1987): 1) lei da
passagem da quantidade a qualidade (e vice-versa); 2) lei da interpenetragdo dos contrarios; 3)
lei da negacgdo da negagao.

A primeira lei se refere ao fato de que, ao mudarem, as coisas ndo mudam
sempre no mesmo ritmo; o processo de transformagdo por meio do qual elas
existem passa por periodos lentos (nos quais se sucedem pequenas alteragdes
quantitativas) e por periodos de aceleragdo (que precipitam alteragdes
qualitativas, isto €, "saltos", modifica¢des radicais),

[...] A segunda lei é aquela que nos lembra que tudo tem a ver com tudo, os
diversos aspectos da realidade se entrelacam e, em diferentes niveis,
dependem uns dos outros, de modo que as coisas ndo podem ser
compreendidas isoladamente, uma por uma, sem levarmos em conta a
conexdo que cada uma delas mantém com coisas diferentes.

[...] A terceira lei da conta do fato de que o movimento geral da realidade faz
sentido, quer dizer, ndo ¢é absurdo, ndo se esgota em contradigdes irracionais,
ininteligiveis, nem se perde na eterna repeticdo do conflito entre teses e
antiteses, entre afirmacdes e negagdes. A afirmacdo engendra
necessariamente a sua negagdo, porém a negagdo ndo prevalece como tal:
tanto a afirmacdo como a negagdo sdo superadas e o que acaba por
prevalecer ¢ uma sintese, ¢ a negac¢do da negagdo (KONDER,1987, p. 58-
59).

Ao discutir a EA a partir do curriculo do Estado de Sdo Paulo no processo formativo
desenvolvido, € mesmo ao nos aproximarmos da escola, buscamos levar em conta estas leis
que entendemos enquanto categorias e também enquanto expressao de uma visdo de mundo.
Assim, durante aquele buscamos a compreensdo da realidade e de como observar o
movimento dialético para a producdo de uma sintese sobre a questdo da construcdo da EA

critica na escola publica, pela formacao de professores. O processo de organiza¢do do curso,
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as atividades desenvolvidas durante o mesmo e o olhar para a escola foram encaminhados,
portanto, neste sentido.

Podemos dizer, de forma didatica, que pensando na analise do curriculo oficial atual
temos uma critica a ele e procuramos produzir uma sintese que promova um processo
educativo pautado na EA critica; isto considerando a realidade escolar, do que decorre que
nao se trata de simplesmente desconsiderar os cadernos, a estrutura da escola e/ou as praticas
vigentes, mas de compreendé-los, negé-los e procurar transforma-los pela agao (praxis), o que
implica igualmente considerar a totalidade social. Esta acdo seria orientada pelas questdes que
a EA evidencia quanto ao processo de formacdo humana e sua relagdo com a natureza, as
criticas aos conhecimentos (cientificismo, neutralidade e fragmentagdo, p.ex.), a ideia de
promover a participacdo dos sujeitos no processo de aprendizagem e de tomada de decisdes, a
um olhar mais complexo sobre a questdo ambiental (historica, dialética e interdisciplinar),
considerado necessario para um maior ¢ melhor posicionamento politico favoravel a agdo
critica.

Desde o inicio partimos do entendimento de que o processo de compreensdo € agao
desenvolvido junto aos professores nao produziria grandes mudangas que pudessem ser
notadas em diferentes sentidos, do ponto de vista quali e quantitativo. Este processo
expressaria uma série de conflitos, resisténcias e contradi¢des, pois partiamos do existente,
pensando em um movimento que poderia ocorrer no sentido de contribuir para uma apreensao
critica do real. Além disso, os desdobramentos constituintes no e do processo ndo podem ser
analisados de forma isolada, sobre si mesmos, mas localizados em um contexto de relagdes
sociais € em um dado momento historico. Sendo assim, houve a busca pela constituicdo de
uma totalidade que permitisse estabelecer diferentes relacdes entre os elementos que
caracterizam e interferem na pratica escolar e que estabelecem mediagdes no fendmeno
educativo ambiental.

Assim, assumimos como categorias centrais para a presente analise: 0 movimento, a
totalidade, a contradi¢do, a mediacdo e a hegemonia. Procuramos aplicé-las no contexto do
processo vivenciado, como elementos para a sua compreensdo historica e ndo simplesmente
como categorias abstratas. Tal processo de andlise ndo se fez de maneira direta, mas a partir
de uma intensa reflexdo tedrica sobre o movimento do real, reconhecendo-se as limitacdes

decorrentes do processo investigativo.
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A categoria Movimento evidencia o fato de que ndo existe o que seja fixo, ou seja,
tudo o que esta presente na vida humana e social estd em constante transformagdo, assim,
nada estd determinado, pronto e acabado. O movimento esta atrelado a historicidade e ao fato
de serem transitorias todas as instituicdes e formas de organizacdo social que, portanto,
podem se modificar ao longo da histéria. Esta concepgao parte do principio que existem duas
histérias, a histéria natural e a historia social. A primeira se refere a historia da Natureza, cujo
movimento ndo depende dos seres humanos, pois tem o seu proprio caminho, a sua histéria
propria; no entanto, a historia social, sendo uma construcdo e produto da acdo humana, ¢é
transitoria, ou seja, pode ser transformada continuamente pela acdo (LOWY, 1985), havendo
assim particularidades na relagdo entre a historia natural e a historia social.

Esta categoria se expressa no presente estudo ao buscarmos a compreensdo do
processo de planejamento do curso e de seu desenvolvimento junto aos professores, assim
como na trajetdria construida no ano de 2012, localizados em determinado momento histérico
e contexto institucional. Este contexto historico possui sérias implicagdes a serem
compreendidas criticamente para que as acdes futuras possam ser direcionadas de outra — e
melhor — maneira. Foi o que julgamos ter ocorrido quando se deu o movimento pelo qual nos
aproximamos de uma escola, e a partir do qual conseguimos nos integrar de alguma forma a
rotina da mesma para desenvolver atividades junto a alguns de seus professores e estudantes.

E importante ressaltar que ao falarmos de totalidade da realidade ndo estamos nos
referindo ao todo ou de dar conta do todo e sim de que ao analisarmos a realidade social ¢
necessario compreendé-la como um todo organico, estruturado, do qual ndo se pode entender

um elemento, dimensio ou aspecto dissociado de um conjunto (LOWY, 1985).

Qualquer objeto que o homem possa perceber ou criar é parte de um todo. Em cada
acdo empreendida, o ser humano se defronta, inevitavelmente, com problemas
interligados. Por isso, para encaminhar uma solugdo para os problemas, o ser
humano precisa ter uma certa visdo de conjunto deles: é a partir da visdo do
conjunto que a gente pode avaliar a dimensio de cada elemento do quadro
(KONDER, 1987, p.36).

A visdo de conjunto ¢ entendida como provisoria, ou seja, ndo se esgotam as
possibilidades da realidade; assim, o que se faz ¢ um recorte desta, uma sintese que nos
permita compreender um fragmento significativo da realidade, portanto, quando se assume
uma visdo de conjunto, uma totalidade, ndo quer dizer que ndo possam existir outras

totalidades. Além disso, ha totalidades que sdo mais abrangentes e outras, menos; seguindo o
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principio de que a totalidade ¢ mais do que a soma das partes (KONDER, 1987), as maiores
contém as menores. Ainda, de acordo com o autor, a abrangéncia da totalidade vai depender
do nivel de generalizagdo do pensamento ¢ dos objetivos concretos da analise. Para se
produzir uma totalidade é necessario que se parta de uma unidade sintese que ¢, ainda, muito
abstrata. Assim, para que seja construida uma compreensdo mais concreta ¢ preciso buscar os
elementos que dao sustentacdo a esta sintese inicial, bem como a compreensao destes e de
suas relagdes em conjunto. Nossa unidade sintese foi a “formacdo de professores” e a partir
dela passamos a compreender a realidade, buscar os elementos e as media¢des que nos
permitissem compreender o fendmeno educativo ambiental na escola publica.

Dessa forma, analisando a totalidade se evidencia outra categoria, a contradi¢do. Esta
contradi¢do, quando nos referimos a realidade humana, ndo se restringe a logica do raciocinio,
mas estd associada a identificacdo das conexdes/mediagdes entre os aspectos que caracterizam
determinada realidade e aqueles que ndo a caracterizam, daquilo que ¢ do que ndo ¢
(KONDER, 1987).

O principio da contradi¢do indica que ao se pensar a realidade € preciso aceitar as
contradigdes nela existentes, procurar analisa-la e apreender o que dela é essencial. Sendo
assim, o caminho do pensamento — na busca da compreensdo desta realidade - envolve partir
do empirico (realidade dada, o real aparente) para, por meio de abstragdes (elaboragdes do
pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto, ou seja, a uma compreensdo mais
elaborada do que ha de essencial no objeto, o concreto pensado. “Assim, a diferenca entre o
empirico (real aparente) e o concreto (real pensado) sdo as abstracdes (reflexdes) do
pensamento que tornam mais completa a realidade observada” (PIRES, 1997, p. 86).

O que estamos analisando ¢ a constru¢do do fendmeno educativo ambiental, no e a
partir do processo de formagdo de professores. Compreendé-lo em sua totalidade,
reconhecendo o movimento contraditério existente no real, exigiu-nos buscar as mediagoes,
isto €, identificar e compreender as relagdes concretas que se estabelecem e se vinculam nos
momentos diferentes de um todo, procurando articula-lo a histéria, em uma relacdo entre

teoria e pratica (CURY, 2000).
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3 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E OS CONTEXTOS
INSTITUCIONAIS DA PESQUISA DE CAMPO: UMA CARACTERIZACAO

No presente capitulo apresentaremos os trés contextos institucionais com os quais nos
envolvemos diretamente durante a organizagdo ¢ o desenvolvimento do processo formativo
aqui analisado e que também serd descrito em linhas gerais. Esta caracterizagdo se faz
relevante, pois permite delinear o contexto institucional ao qual nos vinculamos dando
especial destaque a situacdo em que o professor esta inserido em relagdo a ele.

A primeira fase do trabalho — representada pelo curso de formagdo continuada
realizado no ano de 2011 - foi desenvolvida em articulagdo com uma proposta proveniente do
Programa Ntcleo de Ensino, aprovada pela CENP/SEE-SP. Havia, portanto, o
estabelecimento de uma relagdo entre uma politica institucional de formacao de professores
da UNESP com aquela da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo (SEE).

No ano de 2012 desenvolvemos apenas as atividades contempladas pelo Programa
Nucleo de Ensino, pois a alteragdo ocorrida na organizacdo do oOrgdo responsdvel pela
formagdo de professores da Secretaria da Educacdo trouxe-nos uma série de exigéncias que
limitariam o tempo necessario para realizarmos outras atividades desejadas. Além disso,
entendiamos ja ter sido criada a possibilidade de inser¢do direta no espago da escola no ano de
2011, mediante a aproximagdo feita com a CENP. Apresentar a proposicdo de um novo
projeto para entdo estabelecer um vinculo com a Secretaria da Educacdo demandaria
reconhecer ndo somente a sua burocracia, mas a estrutura esperada por aquele 6érgao para um
processo de formacao de professores, o que para nds representava duas principais barreiras a
serem vencidas: a primeira referente & demanda do tempo para que o projeto fosse avaliado e
aprovado, além do controle ao qual este possivelmente seria submetido para entdo ser
reconhecido no sentido de viabilizar a articulacao entre a Universidade e a Escola; a segunda,
com respeito a certificagdo a ser atribuida aos participantes do projeto, o que ja haviamos
experimentado no ano de 2011.

Cabe ressaltar, que o contexto no qual a presente pesquisa se deu caracterizava-se por
um momento de transi¢do, tanto no que se refere ao curriculo do Ensino Fundamental II e
Médio, que passou a exigir do professor outro modelo de pratica pedagdgica, como também
outra organizacdo da SEE/SP para gerenciar a politica educacional. Apresentaremos neste

capitulo, a partir de uma anélise institucional, elementos que caracterizam a materialidade da
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acdo pedagogica, com especial aten¢do a descontinuidade politica, elementos que afetam a
organizacdo do sistema e da escola, o que implica discutirmos a relagao teoria e pratica,

considerando que as condi¢des materiais configuram a pratica (SAVIANI, 2011).

3.1 A COORDENADORIA DE ESTUDOS E NORMAS PEDAGOGICAS (CENP) E SUAS
PROPOSICOES PARA A FORMACAO E A ATUACAO DE PROFESSORES

No ano de 2011 estabelecemos uma parceria com a Secretaria de Educagdo do Estado
de Sao Paulo visando garantir, em fun¢do do reconhecimento oficial do curso de formagao
continuada que seria entdo desenvolvido, uma maior participagdo de professores naquele
processo formativo. Entramos em contato com uma representante da Diretoria de Ensino de
Bauru, a qual nos orientou, indicando-nos a CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas) como 6rgao responsavel pela proposicao de processos formativos. Assim, nossa
proximidade com a Diretoria de Ensino nos auxiliou ndo apenas a chegar até aquele 6rgao e a
sua politica de formacao de professores, mas também no sentido de podermos perceber o
discurso da atual politica curricular e como esta vinha interferindo na formacgdo dos
professores.

A CENP ¢ um o6rgao da SEE/SP que foi instituido por ocasido da reforma desta
Secretaria, ocorrida no ano de 1976, por meio do decreto 7510/1976 que instituiu e
estabeleceu o organograma e as fun¢des da CENP, tornando-a responsavel pelas politicas
curriculares, pela elaboragdo, execug¢do e normatizacao dos modelos curriculares do Estado,
assim como pela formacao permanente dos técnicos e professores. Cabia também a CENP a
realizagdo de estudos que visassem ao aperfeicoamento do material didatico e de
metodologias de ensino e supervisao (MARTINS, 1998).

No artigo 20 do decreto 7510/1976 sao trazidas as divisdes € servicos que se
subordinam a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, sendo eles: I - Gabinete do
Coordenador; II - Divisao de Curriculo; III - Divisdo de Supervisdo; IV - Servigo de Recursos
Didaticos; V - Servigo de Estudos e Pesquisas; VI - Servigo de Orientagao Educacional; VII -
Servigo de Documentacao e Publicagoes; VIII - Divisao de Administracao.

As propostas formativas direcionadas 8 CENP precisam considerar as normativas para
a formacgao de professores deste 6rgdo, as quais visam a coeréncia com a politica educacional

do Estado.
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Uma vez estabelecido o contato inicial com uma representante da Diretoria de Ensino
de Bauru, obtivemos informagdes sobre as exigéncias a serem levadas em conta, nos tendo
sido encaminhados por e-mail os oficios e resolugdes a serem contempladas. Dessa forma, a
proposicao do curso de formagao continuada no ano de 2011 teve que contemplar a Portaria
Conjunta CENP/DRHU, de 27/9/2005, que indica a necessidade dos cursos estarem de acordo
com a politica educacional da SEE-SP e em sintonia com as diretrizes dos programas de
formagao continuada (SAO PAULO, 2005a). Também tivemos que considerar a resolu¢io SE
- 62, de 9/8/2005, que estabelece as formas de participacdo e certificacdo dos professores
(SAO PAULO, 2005b), bem como o comunicado publicado no DOE, de 12/07/2011 (SAO
PAULO, 2011), que explicita as concepgdes, objetivos e planos de formacdo continuada dos
professores e gestores. Assim, encaminhamos um projeto de curso que contemplasse tais
exigéncias, visando a viabilidade de desenvolvimento do processo de discussdo da EA critica
frente ao curriculo escolar.

Os encaminhamentos que foram dados diante desta realidade, quando colocamos uma
proposta de formagao e pesquisa voltada para a praxis, sem duvida podem ser questionados,
uma vez que nossa postura foi de negociacdo, sem a apresentagdo de uma proposta ou de
realizacdo de um processo que levasse a ruptura radical com a politica curricular vigente. No
entanto, esta negocia¢do ndo foi feita como simples aceitacdo do que nos fora colocado, mas
sim no sentido de consideré-la para sua posterior negagdo. Passamos a buscar a compreensao
deste contexto e, também, as maneiras pelas quais poderiamos auxiliar os professores neste
processo que teve como propdsito possibilitar a nossa inser¢do em um espaco que hos
colocasse em contato com o maior numero possivel de professores que tivessem sua
permanéncia mais garantida pelo sistema de ensino no qual estavam inseridos, uma vez que as
condig¢des de trabalho dos mesmos interferem no seu engajamento - ou nao - em processos de
formagdo continuada. Como argumenta Lénin (1980), a realizagdo de negociagdes que nos
beneficiariam em concordancia com o capital ¢ muito diferente daquela que se faz no sentido
de buscar construir condi¢des para fomentar a transformagao social. Entendemos assim, como
o0 autor coloca, que a nossa negociagao foi um “acordo for¢cado na luta” (p.24).

No comunicado da CENP, de 12/07/2011, ¢ possivel encontrar o plano de formagao
continuada de professores e gestores para aquele ano. Entendemos que este comunicado,
mesmo tendo sido publicado posteriormente ao estabelecimento do nosso primeiro contato e

submissdo do curso a avaliagdo, representou o discurso também presente nos didlogos
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estabelecidos com uma representante da diretoria de ensino (P23), para tornar possivel a
realizagdo da parceria desejada e, entdo, concretizar a possibilidade de discussao da relagao
EA critica e curriculo escolar. Estd explicito naquele documento o direcionamento dos
processos formativos dos professores e gestores; para que subsidiem a implementacdo do
curriculo prescrito, ndo negando inicialmente o que ¢ feito na escola, mas permitindo a
articulacdo do “novo curriculo” com o que ja ¢ feito. Em um excerto daquele comunicado 1é-
se sobre o seu foco de agdo:

Tem como foco o processo educativo nas escolas e vem se desenvolvendo
por meio da discussdo, analise e reflexdo sobre a continuidade da
implementagdo do curriculo escrito [sic, prescrito], implantado em 2008, e
sua articulacdo com as praticas curriculares vigentes nas escolas. Trata-se de
proposta de acdo que expressa uma politica de formacdo permanente de
professores e gestores que atuam nas escolas, nas diretorias de ensino e nos
6rgdos centrais e requer acompanhamento e avaliagio (SAO PAULO, 2011,

p.41).

Este comunicado traz a compreensdo e perspectiva de trabalho com o curriculo do
Estado, afirmando partir de uma concepg¢ao curricular ampla e compreendendo, entre outros
aspectos do contexto escolar, o denominando curriculo unificado. Olhando para os aspectos
destacados no plano de formacgdo continuada de professores e gestores, podemos considerar
sua amplitude, pois que este ndo se restringe a proposi¢cdo da simples reproducao do curriculo
ou a formagdo do professor em si, mas considera a interagdo com a materialidade da agdo
pedagdgica (elementos ‘c’ e ‘d’ trazidos na sequéncia). No entanto, questionamo-nos sobre o
quanto de fato estes elementos sdo prioritarios, quando das propostas e agdoes daquele 6rgao,
ficando mais no nivel do discurso do que na pratica. Ao caracterizar a concep¢ao curricular
ampla do plano, sdo destacados os seguintes elementos do contexto escolar:

a) formagdo pedagdgica, como concepgdo de educacdo, de ensino, de
aprendizagem;

b) formagdo especifica na area de atuagdo, ou seja, nas disciplinas que
compdem o curriculo dos Ensinos Fundamental e Médio, na gestdo da
escola;

¢) organizac¢do da escola e do ensino;

d) condi¢des de trabalho, suporte material e financeiro as escolas (SAQO
PAULO, 2011, p.41).

A partir de tais elementos indica-se que o desenvolvimento do curriculo nas escolas
envolve uma reconstru¢do curricular e ndo simplesmente a aplicacdo do curriculo prescrito,

cabendo a CENP o acompanhamento e avaliagdo das a¢des formativas desenvolvidas (DOE,

82



12/07/2011). A este respeito, sobre o curriculo como uma reconstrugdo participativa do
professor, percebemos a existéncia de conflitos no campo da pratica escolar, pois também em
contato com alguns professores podemos destacar o entendimento de que a aplicagdo do
curriculo deveria ocorrer de forma restrita, obedecendo a sequéncia de atividades proposta no
material de apoio representado pelos cadernos do professor e do aluno. Tal situacdo ¢
reforgcada pelo proprio material, pois encontramos no caderno de Quimica a seguinte

afirmac¢ao que induz a sua reprodu¢do ou abandono:

Vocé, professor, pode — e deve — definir se vai implementar essa
proposta, e de que forma fara isso ou mesmo se vai propor outro tema.
Cabe ressaltar, no entanto, que o tema “produgdo e uso da cal” permeara
todo este bimestre e, portanto, caso vocé opte pela substituicdo do tema
inicial, deve saber que vai repercutir nas demais atividades aqui propostas.
Assim, € recomendavel que o tema seja implementado sem maiores
mudancas de contetidos e sequéncia (SAO PAULO, 2009, p.10, grifos
Nnosso).

Considerando essa citagdo, podemos pensar na possibilidade de uma total articulacao
do professor com a proposta deste material, uma vez que se propuserem grandes modificagdes
entende-se que havera um prejuizo nas questdes e sequéncia de contetido, ou sua negacao para
a proposicao de outro planejamento para o bimestre. Contudo, sabemos que esta decisdo ndo
depende somente do professor, visto estar inserido em uma instituigdo que passou a ser
organizada para que o curriculo fosse contemplado, ja que ha estratégias de supervisdo e
mesmo finalidades educativas voltadas para obten¢do de bons resultados nas avaliagcdes
externas organizadas a partir deste proprio curriculo (como € o caso do Saresp); resultados
estes que implicam igualmente na valorizacdo do professor, enquanto bonus salarial ou nio.
Sabemos que ha diferencas entre o Curriculo e os Materiais de Apoio (os Cadernos), mas
estes ultimos passaram a ser a propria expressao curricular na escola no ideario de muitos
professores e dirigentes.

No momento de inser¢do da nova proposta curricular, no ano de 2008, Ribeiro (2008)
aponta, ao caracterizar a politica curricular do Estado de Sao Paulo e a maneira como esta foi
apresentada aos professores, que a ideia predominante era de que os professores nao poderiam
alterar a estrutura e a logica da aplicagdo das atividades e da avaliacdo, uma vez que um dos
principios da proposta era o da uniformidade, ou seja, que em todas as escolas os momentos
didatico-pedagogicos fossem vivenciados simultaneamente. Neste contexto, temos

caracterizado conflitos entre a teoria e pratica, uma vez que por um lado encontramos, na
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analise feita por Ribeiro (2008) sobre como o curriculo chegou a escola (pratica), a
argumentacao de uma estrutura rigida para a aplicacao do curriculo, buscando a uniformidade
das agoes; por outro lado, no plano de formagao de professores (teoria), percebemos haver um
discurso sobre um pretenso espaco para a abertura curricular, um espago para discussdo e
reflexdo sobre o curriculo prescrito e o curriculo em agao.

Ao interagirmos com os professores durante os dois anos em que se deu esta pesquisa,
entendemos que a forma pela qual os materiais chegaram a escola nao foi de fato
generalizada; alguns os receberam com a orientagdo de que deveriam ser totalmente
colocados em pratica, de uma forma executora; outros professores, por vezes, indicavam nao
haver tanta centralidade ao material, o que dependia muito da organizacdo escolar, do papel
assumido pela dire¢do e da coordenagdo pedagdgica. No entanto, foi nitida a nossa percepgao
de que as acdes formativas realizadas pela CENP visavam subsidiar o desenvolvimento, na
escola, das acdes propostas nos cadernos. Ha, portanto, um cenario de conflitos, de debates,
de omissoes, resisténcias, engodos, reproducdes etc. Entendemos que mesmo naquelas escolas
que eventualmente tenham assumido o papel de executora das atividades presentes nos
cadernos, pode haver um dialogo entre o professor, o material, os alunos ¢ o contexto de
atuacdo, embora também exista a possibilidade de haver, apenas, uma aplicacdo direta e
mecanica das atividades a serem realizadas pelos alunos.

Neste contexto de complexidade e multiplicidade da realidade escolar, levamos em
consideragdo que para um melhor entendimento sobre a dinamica e a maneira como vem
ocorrendo a relagdo entre a politica curricular e a pratica pedagogica do professor, € como os
processos formativos oficiais se articulam a tudo isto, seria necessaria uma investigacdo que
tivesse especificamente este foco. Neste caso, seria exigida uma insercdo na escola para o
acompanhamento das praticas pedagogicas, o que ndo pode ser contemplado na presente
pesquisa, pois, em fun¢do do proprio interesse inicial da mesma, apenas nos foi permitido
identificar tal questao.

A tese de Okubo (2012) se debrugou especificamente sobre a questdo do ponto de
vista dos planejadores da reforma e dos professores que a receberam para sua implementagao,
contribuindo para desvendar os interesses e logica que estao sustentando esta politica. Para a
autora esta politica contribui para a desvalorizacdo do profissional docente e desconsidera
questdes mais importantes como as condigdes de trabalho e o interesse de garantir a qualidade

do ensino pela contratacdo de professores com formagao adequada.
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Sabemos que muitos dos professores sdo contratados em regime temporario, ainda sem
formagdo completa ou com formagao inadequada, que ndo contam com as mesmas garantias
trabalhistas dos docentes efetivos, havendo uma série de categorias de professores, como a
denominada Categoria O, que anualmente precisa se submeter a uma prova para poder ser
contratado por um tempo determinado (de um ano letivo), passar por uma etapa de atribui¢ao
de aula conturbada e para diferentes escolas, €, no ano seguinte, passar novamente por este
processo tendo se desvinculado do Estado por um periodo de 40 dias, isto ¢, sem emprego e
direitos trabalhistas.

A andlise de Okubo (2012) se deu por meio das narrativas produzidas neste processo
de implementac¢do do novo curriculo, discutindo as repercussdes na midia pelas propagandas,
entrevistas e notas da SEE/SP, bem como nos posicionamentos da categoria de professores,
por meio da APEOESP, ou mesmo de professores que atuam na rede de ensino. A
apresentacdo das narrativas indica existir um grande conflito entre a visdo do Estado
(SEE/SP) e a da categoria dos professores. A primeira traz os professores como elementos
centrais para justificar a baixa qualidade de ensino e procura reconstruir estes sujeitos; a
segunda indica a necessidade da valorizagao profissional e melhor qualidade nas condi¢des de
trabalho, que se caracterizam desde o processo para a contratagdo dos professores, que tende a
fragilizar ainda mais a educagdo escolar, pela selecdo de professores sem formacao e pela
instabilidade e falta de garantias, o que se expressa nos processos seletivos para professores
temporarios.

Por outro lado encontramos, no comunicado da SEE sobre a formagdo de professores
(SAO PAULO, 2011), uma postura mais democratica e participativa, como podemos observar

nos termos abaixo representados:

[...] com base nos relatos das experiéncias vivenciadas nas Diretorias de
Ensino e Escolas, serdo objeto de analises e discussdes, num movimento
dialdgico e colaborativo dos professores e gestores sobre o fazer e o pensar,
a pratica e a teoria, a acdo e a reflexdo sobre as praticas curriculares e de
gestdo escolar. Acdes de formacgdo continuada visam a desenvolver com
professores e gestores a analise critica e a reflexdo sobre o curriculo, a
estrutura, a organizacdo do sistema de ensino e a gestdo escolar, além de
propiciar reflexdes sobre o campo de possibilidades em que se insere a
pratica de educador (SAO PAULO, 2011, p.41, grifo nosso).

,

E preciso saber como este didlogo, esta consideragao de experiéncias e da realidade

escolar ¢ feita na pratica, pois, em conversa com os professores, estes afirmaram até terem
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sido questionados sobre o curriculo e que chegaram a realizar apontamentos, mas ndo tiveram
retorno daquilo que enviaram para a Secretaria. E necessario refletir sobre como este curriculo
¢ realmente colocado em agdo, como interfere na organizagdo e pratica escolar, visto que
mesmo havendo uma prescri¢do, o professor tem uma intervencdo — ainda que relativa - na
organizagdo de sua pratica de ensino, mediante as interacdes que se estabelecem em sala de
aula. Além disso, ¢ relevante discutir os limites destas mediagdes que sofrem interferéncia do
Estado em relagdo a um projeto educacional transformador.

Em continuidade, sobre a proposta de formagdo de professores da SEE/SP, ha a
preocupacao da CENP com as parcerias firmadas com outras institui¢des, porém, percebe-se

que o sentido desta ¢ apenas de somatoria a proposta da CENP:

Espera-se que as parcerias com universidades, institutos e organizagdes da
sociedade civil possam somar-se as propostas desta Coordenadoria, as
quais objetivam: a ampliagdo das formas, dos modos ¢ de extensdo de um
processo formativo centrado na gestdo escolar e no curriculo, que se
desenvolve essencialmente no ambito da escola e da sala de aula (SAO
PAULO, 2011, p.41, grifo nosso).

Estes pontos sdo relevantes, pois implicam considerar uma linha de formacdo de
professores que se pretende ser continua, porém, pouco questionadora, embora no discurso se
autodenomine participativa ¢ democratica. Tais aspectos, que caracterizam uma estrutura
voltada para o controle do tipo de formag¢do que CENP deseja para os professores, tiveram
que ser considerados durante a proposi¢do do projeto do curso aqui analisado desde o
momento da proposi¢do de seus objetivos e de como se pretendia que estes fossem
contemplados, o que teve repercussdo até no proprio titulo do curso proposto e desenvolvido
no ano de 2011.

O curso foi intitulado “A Educacdo Ambiental no Contexto Escolar: Problematizando
Possibilidades Curriculares” e seu titulo ja traduz a proposta e a estratégia que a equipe
propositora teve que apresentar, visando a viabilidade do projeto, ou seja, sua aprovagdo e
realizagdo. Embora tivéssemos como propoésito problematizar as dificuldades e possibilidades
do desenvolvimento da EA pelo curriculo escolar, ndo inserimos no titulo a palavra
“dificuldade” e nem algo que se referenciasse a realizacdo de qualquer “critica” ao ja
existente. Estes termos ndo foram evidenciados nem mesmo nos objetivos do projeto, para
evitar que transparecesse qualquer intencionalidade que pudesse ser interpretada como
desvalorizac¢do do curriculo vigente, o que ndo seria aceito pela logica formativa da CENP -
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percebida no momento em que estabelecemos contato com a Diretoria de Ensino, a partir da
conversa estabelecida com uma PCOP — e o que encontramos presente nos documentos que
regulamentam a formacgdo de professores no Estado de Sao Paulo. Assim, consideramos
assumir explicitamente a ideia de problematizagdo e a propria dialética, pois isto ndo nos
impediria de tecer criticas e de mostrarmos nossas percepgoes a respeito das dificuldades e
contradigdes presentes no atual curriculo.

Antes de estabelecermos a parceria com a CENP, nossa reflexdo sobre o processo
formativo ndo apresentava relacao direta com os contetidos dos materiais de apoio (Cadernos
do professor e do aluno) que subsidiam o desenvolvimento do curriculo prescrito, discutiamos
a questdo curricular em geral, contudo, para que fosse possivel realizar a parceria com aquele
orgdo, foi necessario que considerdssemos o0s objetivos constitutivos da atual politica
educacional, mais especificamente aqueles que tém implicagdes na regulamentacdo da
formagao continuada. Neste cenario, ¢ relevante ressaltar que mesmo nos aproximando das
preocupacdes formativas da SEE/SP, o processo desenvolvido e analisado nesta pesquisa foi
realizado visando & compreensao da estrutura curricular e a discussao de propostas para a
superacao das praticas em EA desconectadas dos conteudos curriculares. Tivemos a intengao
de promover uma problematizagao junto aos professores sobre a relagdo EA critica e curriculo
escolar, visando melhor compreender esta realidade e ndo para trazer argumentos que
reforcassem ou viabilizassem a aplicacdo do curriculo prescrito, segundo os interesses mais
evidentes da CENP, presentes nos objetivos propostos para a formagdo de professores, dos

quais alguns estao apresentados a seguir:

e Discutir e orientar o processo educativo nas escolas, consubstanciado nas
praticas curriculares cotidianas (curriculo em ac¢io), dando continuidade
a discussao, analise e implementacio do curriculo escrito [sic] e
implantado a partir de 2008 (articulagdo entre teoria e pratica
curricular).

e Analisar e discutir as diferentes formas de expressdo das praticas
curriculares nas escolas, como o uso de materiais de apoio didatico, a
avaliagdo continua da aprendizagem dos alunos, as propostas de
recuperacdo e de enriquecimento curricular, entre outras.

e Orientar a adequacdo do curriculo unificado para as diferentes
modalidades do Ensino Fundamental e Ensino Médio. (SAO PAULO,
2011, p.41, grifo nosso).

A configuracao que pudemos obter a partir destes objetivos, bem como a partir do que
evidenciaram as interagdes que estabelecemos com uma representante da diretoria de ensino
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(P23), relativa a formagdo dos professores, aponta para uma preocupagdo no sentido de
viabilizar o estabelecimento, pelos professores, de relagdes entre a teoria e a pratica. Assim,
inicialmente pudemos encontrar coeréncia e avangos teodricos nestas proposigoes, pois iam ao
encontro do que ndés mesmas desejavamos: promover, pela formacdo de professores, uma
relacdo entre a teoria e a pratica educativa ambiental. Contudo, ¢ evidente que a relagdo teoria
e pratica proposta se diferencia daquela que almejamos, visto que ha indicativos de estratégias
de convencimento dos professores com relacdo a uma teoria previamente imposta - de cima
para baixo e, portanto, exterior ao processo - € mecanismos que confiram a esta uma
identidade com a pratica desenvolvida na escola. No caso de haver esta relagdo teoria e
prética, o que se alcangara serd uma préaxis burocratizada (VAZQUEZ, 2011) e portadora de
um carater imitativo, portanto, ndo humanizadora.

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

Retornando ao que o Plano de acdo da CENP coloca enquanto formagao, seus eixos de
acdo sdo os seguintes: Curriculo; Organizacdo didatica da escola; Gestdo Escolar;
Modalidades de Ensino; Programas e Projetos; Escolas Prioritarias; e Material curricular
(DOE, 12/07/2011). Enfocaremos especialmente os eixos relativos ao curriculo, as escolas
prioritarias e ao material curricular, uma vez que estes elementos estiveram presentes com
destaque em nossa intervencao formativa realizada nos anos de 2011 e 2012.

Com relacdo ao eixo Curriculo estdo indicadas no Plano de acdo: a consolidacao de
praticas educativas inovadoras, a integracdo entre o ensino fundamental e médio, o ensino
médio integrado, isto €, a articulacdo entre a formacao geral e profissional, a ampliacdo do
projeto Ler e Escrever voltado para a alfabetizacdo e garantia de uma maior capacidade de
leitura e escrita dos alunos, e a constru¢do compartilhada das melhores praticas curriculares
na escola. Com relagdo as escolas prioritarias, categoria na qual se enquadra a escola onde nos
inserimos no ano de 2012, ¢ indicada a atuacdo pedagodgica recomendada as institui¢oes
escolares que se enquadram nesta categoria. Com respeito ao material curricular, mostra-se a
delimitacdo do objeto de estudo e andlise no processo formativo que contemplam: a Matriz

Curricular e os Cadernos do Professor, do Gestor e do Aluno. Estes materiais didaticos de
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apoio ao desenvolvimento do curriculo e da gestdo sdo disponibilizados as escolas pelos
programas e projetos da SEE/SP. Além disso, neste eixo hd a proposicdo e o
desenvolvimento de programas, projetos e atividades de recuperacdo e enriquecimento
curricular, com discussdes sobre a matriz de referéncia e dos relatorios pedagodgicos do
SARESP que sdo trabalhados junto aos agentes pedagdgicos. Com relagdo a questdo
curricular nos envolvemos diretamente com os cadernos do professor e do aluno e o curriculo
prescrito.

Quanto a caracterizacdo do Plano de Formacao de professores da CENP cabe destacar
que a descontinuidade presente no processo das politicas curriculares, apontada por Ribeiro
(2008) e Martins (1998), e igualmente trazida por Saviani (2011) como caracteristico da
materialidade pedagdgica, também se aplica aquelas voltadas a formacdo de professores,
direcionadas pela SEE/SP. Apesar da reafirmacdo presente no comunicado publicado no DO
de 12/07/2011, sobre a necessidade de fortalecimento da equipe técnica da CENP, alguns dias
depois, pelo decreto n°® 57.141, de 18 de julho de 2011, a SEE/SP foi reorganizada (figura 3),
ocorrendo a dissolugdo de alguns de seus oOrgdos, inclusive a CENP que ja completava 35
anos.

Como nos coloca Martins (1998), as atividades da CENP eram coordenadas por um
profissional em cargo de confianca, a partir de uma nomeagdo feita pelo Secretirio da
Educacdo. Assim, quando mudava o Secretario, era possivel mudar o quadro do coordenador
e de assessores da CENP, portanto, para a SEE tratava-se mais de um cargo politico-
administrativo. Os projetos ficavam bastantes sujeitos a figura do coordenador e, neste
sentido, podiam sofrer alteragcdes de rumo ou de grau de importancia a cada alteragdo ocorrida
na chefia da coordenacdo. As diretrizes eram sempre definidas pela SEE/SP e a CENP
desenvolvia as suas a¢des acatando tais diretrizes.

Tendo sido a CENP um dos o6rgdos extintos naquele momento da pesquisa, suas
responsabilidades relativas a formagdo dos professores foram incorporadas pela EFAP
(Escola de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores “Paulo Renato Costa Souza”),
assumida por outra gestora que, igualmente ao que ocorria na CENP desde sua origem,
ocupava um cargo de confianca. No entanto, mesmo diante dessa situagcdo, nosso vinculo com
a SEE/SP se deu pela CENP, motivo pelo qual a proposta da EFAP nao sera aqui apresentada,
embora reconhegamos a necessidade de aprofundamento de suas implica¢des na formagao dos

professores.
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Figura 3. Organograma da Reorganizacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo/2011
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Mesmo com o intuito de nao reforgar ou viabilizar a aplicagdao do curriculo no sentido

encontrado nos documentos da CENP, entendemos que a problematizagdo que realizamos foi

igualmente contraditoria, assim, problematizaremos também a relagdo entre o que foi e o que

poderia ter sido, apoiando-nos no fato de termos percebido que, em alguma medida,

contribuimos para reforgar a aplicagdo do curriculo, levando em conta a maneira como os

professores interpretaram as nossas agdes. No entanto, também percebemos ter contribuido

para uma melhor compreensdo do curriculo e da EA, podendo viabilizar aos professores um

posicionamento mais consistente em relagdo ao que lhes estd imposto.

Em seguida, apresentaremos em linhas gerais o outro universo institucional que

envolveu o processo de formagdo de professores aqui analisado, o Programa Nucleo de

Ensino da Universidade Estadual Paulista (UNESP).
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3.2 0 PROGRAMA INSTITUCIONAL NUCLEO DE ENSINO DA UNESP

O Programa Nucleo de Ensino (NE) foi uma proposta da UNESP, no ano de 1987, que
visava contemplar a indissociabilidade do Ensino, Pesquisa e Extensdo, para promover uma
relagdo dialética e democratica entre a Escola, a Universidade e a Sociedade, envolvendo
processos formativos em diferentes niveis: dos professores formadores, dos professores da
escola, dos estudantes da graduacdo e da escola publica (MEDONCA et alli, 2010). Sua
institucionalidade foi reconhecida pela UNESP apenas em 1991 (MENDONCA, 2010).

A proposta nasceu no momento de democratizagdo da Sociedade e da Universidade,
quando se buscava estabelecer novas relagdes entre elas, visando contemplar os desafios e
demandas educacionais do estado de Sao Paulo, tomando a Escola Publica como um
laboratério para a area da Educagdo, e reconhecendo-a como um espago propicio para a
mobilizagdo e construgdo de politicas publicas que atingissem outras e diferentes demandas

sociais, sendo implementada pelos diferentes campi (MENDONCA, 2010).

A proposta consistia em a Unesp repensar sua func¢ao social, no ambito mais
amplo, assumindo a sua cota de responsabilidade perante os problemas
sociais e, a0 mesmo tempo, agir e buscar interferir na problematica social,
extrapolando, desse modo, os limites tradicionalmente tidos como
académicos (MENDONCA, 2010, p.13).

A partir das ag¢des dos NE, procurava-se constituir centros de producdo de
conhecimento na area, espago para formagao de professores e a realizacdo de diagndsticos do
cenario educacional da regido atingida pela UNESP, assim como a elaboragdo de politicas
educacionais que atendessem as necessidades da regido atingida. Para tanto, contava-se com a
participagdo de professores da Universidade, professores de escolas publicas, alunos de
graduacdo, outros especialistas e mesmo vinculos institucionais com prefeituras e secretarias
de educacao (MENDONCA, 2010).

No ano de 1993, com a mudanca do reitor da Universidade, o NE passou por um
processo de avaliacdo e de questionamentos a partir de outra concepgdo para o programa.
Questdes como as das bolsas para os professores da escola, que eram reconhecidos como
pesquisadores colaboradores, da centralidade no professor e ndo na escola, dos investimentos,
do carater das publicagdes, dos estudantes estagiarios, da relagdo ensino e pesquisa etc., € a

preocupacdo mais ampla com as politicas publicas foram debatidas. Estes aspectos foram
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contrapostos pelos coordenadores e integrantes do programa vigente a época, mas ficou claro
que a nova gestdo ndo apresentava a mesma concepcao para o NE e sua organizacdo. As
discordancias foram mantidas e os professores que anteriormente recebiam a bolsa que
viabilizava sua inser¢do nos projetos passaram a ndo mais recebé-la, e a amplitude do projeto
foi modificada, dentre outras modificagcdes organizacionais também ocorridas (MENDONCA,
2010).

Em 1994, a PROGRAD-UNESP propos a reestruturagdo do NE, limitando-o as
licenciaturas, o que ndo acontecera até entdo, ja que a preocupagao inicial havia sido envolver
a Universidade como um todo nas questdes de educacdo, independentemente da area. Nesta
reestruturacdo a formagdo inicial do professor foi colocada como objetivo prioritario,
mantendo-se a indicagdo da articulagdo entre Ensino/Pesquisa/Extensao (MENDONCA,
2010).

Esta centralidade na formagdo entdo assumida pelos NE foi criticada, visto que
limitava a atuacdo da Universidade no espago escolar apenas pela formacdo de seus
estudantes que, quando egressos, passariam a exercer o magistério; sem contar que criava uma
dicotomia na formagdo bdsica com relacdo a continuada, ou seja, havia formag¢ao sem se
preocupar com a modificacdo das condi¢cdes concretas de trabalho. Tal fato j& era, aquela
época, identificado como problematico por parte dos especialistas em educagdo. Estas
modificacdes implicaram na redug@o dos projetos e manifestos contrarios (MENDONCA,
2010).

Esta mudanca também representou um redirecionamento da proposta politica de
relacionamento da UNESP com a sociedade; que antes era educacional e que se pretendia
expandir para outras areas sociais. Tal conjuntura, na visdo de Mendonca (2010), foi
influenciada pela politica neoliberal, cujos projetos diferenciados de implementacdo de
politicas publicas comecaram a ser revistos para atender a logica neoliberal.

As gestdes posteriores deram continuidade a esta politica de mudanga. Os NE
retornaram as suas atividades e uma nova fase foi instaurada, havendo expressoes da proposta
original, ndo de forma sistematizada e articulada como se dera inicialmente, mas como forca

de resisténcia, como argumenta Mendonga (2010):

A for¢a da proposta original se expressa de modo emblematico até em
momentos desfavoraveis e distantes, fazendo dos NE, de certa forma, um
l6cus de resisténcia de um projeto de universidade claramente comprometido
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com a busca de solugdes para os problemas sociais da populagdo brasileira
(MENDONCA, 2010, p.47).

Na conjuntura atual, os projetos vinculados ao programa sdo elaborados pelos
coordenadores, levando em conta os objetivos, caracterizagdo, atribui¢cdes dos participantes e
outras disposi¢des apresentadas no convite anualmente realizado pela PROGRAD aos

professores da UNESP. De acordo com este convite, os objetivos do programa sao:

e Incentivar o ensino e a pesquisa de carater disciplinar ou interdisciplinar
nas unidades de Educac¢do Infantil, Fundamental e Médio do Sistema Publico
de Ensino;

e Promover agdes educativas e inclusivas junto aos movimentos sociais;

e Produzir material didatico-pedagogico;

e Promover intervengdes de melhoria na realidade das escolas.

e Contribuir com o processo formac¢ao inicial dos graduandos da Unesp
(UNESP, 2011, p.1).

Os projetos do NE necessitam ter carater de intervengdo na escola, podendo envolver
diferentes questdes que atinjam o campo educacional, embora as implicagdes na institui¢ao
ndo sejam tdo abrangentes como anteriormente o foram. A presente pesquisa se relaciona
principalmente ao que esta disposto no item 2.2.4 - “Aspectos da formagdo e trabalho
docente”, que se expressou de duas formas diferentes, considerando os anos de 2011 ¢ 2012.

Como forma de divulgar as intervengdes formativas vinculadas ao programa e deste
ser um espago coletivo de formacao, sdo planejados encontros anuais locais e regionais do
NE, os quais congregam os participantes do projeto, os propositores, os licenciandos bolsistas
e os professores da escola. Além de ser um espaco para se compartilhar experiéncias, estes
eventos possibilitam a formagdo e/ou aprimoramento desta para todos os envolvidos, por
meio de salas tematicas, exposicoes de trabalhos em pdster, producao de trabalhos no formato
académico e palestras por parte de convidados que abordam tematicas pertinentes a pratica de
ensino na escola. Durante os dois anos de desenvolvimento da presente pesquisa,
participamos destes eventos. No ano de 2011 participamos do II Encontro dos Nucleos de
Ensino, em Aguas de Lindoia—SP, apresentando os resultados do projeto em exposigio oral,
participando apenas a equipe do projeto. No ano de 2012, com publicagdo de resumo e
apresentacdo em pdster, tivemos um intenso envolvimento da professora da escola (PA1) no
III Encontro do Nucleo de Ensino — UNESP Botucatu, Botucatu-SP e III Encontro dos

Nicleos de Ensino em Aguas de Lindéia.
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Ainda que a proposta inicial que caracterizava o Programa Nucleo de Ensino, ou seja,
mais democratica e visando impactar de forma mais ampla na sociedade, com maior
consideragdo da relacdo Educacao e Sociedade, ndo seja a mesma da atual, como Mendonga
(2010), também entendemos o NE como um espago de resisténcia cujas agdes e reflexdes
sobre o contexto social que envolve as escolas publicas do estado de Sdo Paulo ainda podem
ser feitas. Espaco que, com suas limitagdes, permitiram-nos refletir € conhecer, pela via de
processos de formagdo de professores, alguns dos desafios e das possibilidades para a EA nas
escolas publicas e, mesmo, uma reflexdo mais ampla sobre o atual contexto de nossa
sociedade. E, realmente, um espago que permite o vinculo entre a Universidade e Escola,
entre os profissionais que atuam na Educacao Bésica e aqueles de nivel superior, ¢ dos
licenciandos com a realidade escolar, havendo reconhecimento e trocas de conhecimentos e
angustias que constituem estes diferentes momentos formativos, permitindo formular

diferentes questodes, algumas das quais serdo aqui apontadas e/ou analisadas.

33 O PROCESSO DE PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO DE ACOES
RESULTANTES DAS PARCERIAS

Dividimos o processo formativo em duas fases; a primeira correspondendo aquela em
que foi realizado o curso de formagao continuada, em 2011, para o qual estabelecemos
parceria entre a CENP e o Programa Nucleo de Ensino. J4 no ano de 2012, houve uma
parceria entre este programa e uma escola publica do municipio de Bauru, mas sem o vinculo
direto com a SEE/SP, o que resultou em uma diferenca substancial nas praticas e questdes

abordadas nesta que consideramos como a segunda fase.

3.3.1 Fase 1: Planejamento e Desenvolvimento de um Curso de formacido continuada

junto ao Programa Nucleo de Ensino e a CENP.

Para o planejamento e desenvolvimento do curso de formagdo continuada, buscamos
considerar as diretrizes do Programa Nucleo de Ensino naquilo que, de acordo com Mendonga
(2006), este contempla os ambitos de pesquisa/ensino/extensdo educacional, promovendo a

formagao inicial e continuada de professores mediante a realizagdo de intervengdes na escola,
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e com o desenvolvimento de pesquisas educacionais que tragam contribui¢des para a
compreensdo ¢ melhora da educagao publica local e regional.

A equipe que compods o projeto Nucleo, em 2011, envolveu uma professora assistente
doutora do departamento de Educagdo da Faculdade de Ciéncias, UNESP-Bauru
(coordenadora do projeto), uma professora assistente doutora do departamento de Biologia
desta mesma instituicdo (colaboradora), um professor assistente doutor da Universidade
Federal de Lavras (colaborador), uma doutoranda (a autora desta tese, que se colocou como
professora formadora e pesquisadora) e cinco licenciandas dos cursos de licenciatura em
Quimica, Biologia, Matematica e Pedagogia — bolsistas (3) e voluntarias (2).

As diretrizes iniciais para a organizacdo da estrutura do curso de formagdo continuada
provinham da coordenacdo do projeto, tendo sido sugeridas a partir dos resultados de
experiéncias vivenciadas em anos anteriores com a colaboracdo de diferentes professores e o
envolvimento de diferentes departamentos da UNESP - Bauru. A necessidade de articulagao
com a Secretaria Estadual de Educagdo de Sao Paulo - por meio da CENP- nos foi indicada,
fato que nos trouxe as exigéncias que serdao apresentadas mais a frente.

Nagquelas diretrizes pudemos identificar qual seria a configuragdo inicial do curso, ou
seja, que este se caracterizaria por fases que corresponderiam a trés momentos: um de
aprofundamento tedrico, um de planejamento pedagdgico e um de acdo na escola e reflexdo
sobre a acdo. A partir destas orientagdes gerais o processo de planejamento do curso ficou a
cargo da doutoranda e das bolsistas e voluntarias do Programa Nucleo de Ensino. Durante a
fase de proposta e planejamento do curso junto as licenciandas, foi preciso levar em conta o
fato de a EA inexistir nas estruturas curriculares dos seus cursos de formag¢do ou que, quando
existente, a mesma era apresentada de forma muito restrita. Assim, percebemos a necessidade
de também propor e efetivar um processo formativo inicial junto aquelas graduandas sobre a
tematica, para que a estruturagdo e o desenvolvimento do curso que propuinhamos aos
professores pudessem contar com a desejada participacdo das mesmas. Estas realizaram
estudos e participaram ativamente das discussdes sobre as formas de intervencdo a serem
realizadas. Contudo, este processo formativo ndo sera considerado nas andlises da presente
pesquisa, pois fizemos um recorte desta para considerar os aspectos implicados na formagao
continuada de professores, uma vez que nosso maior interesse ¢ compreender a EA que ja se
faz na escola, bem como os determinantes que interferem em sua producdo durante a

formagao continuada.

95



Com base na estrutura geral inicialmente proposta para o curso, o que pretendiamos
era promover um curso de formagao continuada no qual partissemos da realidade das escolas
onde atuavam os professores participantes, realizando uma investigacao tematica (FREIRE,
1988, TORRES, 2010) para que, juntamente com os professores, pensdssemos em conteudos
e atividades que contemplassem aquele diagndstico obtido, visando colaborar para a produgdo
da EA critica na escola por meio da delimitagdo de um curriculo critico. Isto porque
compreendiamos, naquele momento, que para ser critica a EA deveria contemplar, ou melhor,
tomar como ponto de partida, os problemas ou questdes que fossem reconhecidos como
relevantes pela comunidade escolar, buscando avangar na compreensao e critica da realidade
vivenciada e, desta forma, aproximar-se da proposta feita por Guimaraes (2003), de que os
conteudos tratados devem visar a compreensao da realidade social.

Estes encaminhamentos - realizados no planejamento iniciado em fevereiro de 2011 -
tiveram que ser, contudo, repensados e reformulados a partir do més de maio do mesmo ano,
em funcdo das necessidades que surgiram ao longo do processo e que implicaram, sobretudo,
a consideracdo dos contextos institucionais descritos anteriormente. A proposta do curso
precisou ser aceita pela CENP, uma vez que este vinculo era delimitador da proposta inicial, e
em funcdo disso tivemos que mudar até mesmo os nossos objetivos. Diante desta questao,
podemos questionar: por que estabelecer este vinculo?

No atual cendrio educacional do governo ha uma exigéncia administrativa no sentido
de haver um comprometimento, por parte dos cursos de formacdo continuada, com o
esclarecimento e o refor¢o da implantagdo do novo curriculo” do Estado de Sdo Paulo. Estas
orientacdes também estdo indicadas no documento curricular de 2010, assinado pelo entdo

Secretario da Educacao, Paulo Renato Souza:

Estes documentos [texto-base do Curriculo], que ddo origem aos Cadernos
do Professor, do Aluno e do Gestor, sdo essenciais para o estabelecimento
das matrizes de avaliagdo do Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo (Saresp), dos programas de reforco e recuperacio

e dos cursos dg formacao continuada de nossa Escola de Formacao de
Professores (SAO PAULO, 2010, s/p, grifo nosso).

Buscamos este vinculo institucional para podermos garantir ao professor uma carga

horéria que lhe fosse Util para o seu processo de progressao na carreira, uma vez que cursos de

* Proposto em 2008 e definitivamente implantado em 2010.
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curta duracdo e que ndo tenham esse vinculo nio sdo reconhecidos para este fim, além de nao
haver um apoio institucional para que o professor deles participe. Por este motivo ¢ que em
experiéncias anteriores, relativas ao Projeto Nucleo ao qual nos vinculamos, esta foi
identificada como sendo uma das maiores dificuldades para se conseguir que os professores
ndo abandonassem o processo de formagdo ao longo do mesmo. Assim, este foi 0o nosso
primeiro desafio. A evasdo se dava pela dificuldade, encontrada pelos professores, em
compatibilizar as atividades desenvolvidas no curso e na escola, bem como pela falta de
valorizagdo para com aqueles que procuravam se envolver nos processos formativos.
Entendemos que o reconhecimento do curso pela CENP contribuiu para garantir a
permanéncia e conclusdo de 71,85% dos inscritos (de 32 no total), visto que alguns dos
professores demonstraram interesse explicito com respeito a este aspecto, tanto que outros,
por ndo terem garantido este reconhecimento, abandonaram o curso na segunda semana. Este
foi o caso dos dois professores atuantes na disciplina de Educagdo Fisica que, embora aceitos
para participar do curso, ao conhecerem a restri¢ao feita pela CENP no edital - de que o curso
seria oferecido apenas para os professores das areas de Ciéncias da Natureza e Matematica -
deixaram de participar para ndo correrem o risco de se envolverem no processo formativo e
nao obterem a certificagdo institucional da SEE/SP.

Enfrentamos um segundo desafio com relacdo ao planejamento das atividades, quando
foi preciso compatibilizar a proposi¢ao da EA critica com as discussdes presentes em um
curriculo escolar que, aparentemente, ndo favorecia o nosso intento, principalmente em
funcdo da rigidez relativa aos contetidos e sequéncias de atividades que ndo necessariamente
possuem uma preocupagdo emancipadora, o que pode ser percebido nas estruturas dos
Cadernos do Professor e do Aluno, principais materiais didaticos associados a este curriculo
nas nossas escolas publicas estaduais (MARQUES et alli., 2009, TAVARES, 2009). Assim,
tivemos que inserir a discussdo da EA critica em um cenario que, segundo as perspectivas
daquele processo educativo, requeria uma superacao dialética.

Como pudemos perceber ao estabelecermos o contato com a CENP e com a analise de
suas diretrizes, a Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo intenciona um amplo
controle da pratica pedagogica e dos contetidos a serem abordados na escola publica. Este
controle se inicia na delimitacdo dos conteudos que serdo trabalhados, mediante a proposi¢ao
do curriculo e dos cadernos de apoio, e se estende até as exigéncias impostas com rela¢do aos

processos de formacdo de professores, os quais se prestam a refor¢ar o pretenso modelo
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pedagdgico presente no Curriculo. Os cursos de formagao de professores propostos por 6rgaos
externos a Secretaria de Educacdo sé serdo reconhecidos apds passarem pelo crivo dos
avaliadores que procuram sua pertinéncia dentro da politica vigente. Nossa proposta também
teve que passar por este processo, assim, apoOs estabelecermos o contato inicial com
representantes da Diretoria de Ensino, recebemos todas as orientagdes — verbalmente e por
escrito - para posteriormente produzirmos e apresentarmos o projeto ja redigido (atendendo as
resolucdes e contendo os planos de acdo e oficios a serem preenchidos). Tivemos que
aguardar, entdo, pela avaliacdo e aprovagdo do mesmo.

Ao procuramos este vinculo, notamos haver contradi¢des com respeito a propria
organizacdo do oOrgdo e ao reconhecimento dos processos de formacdo continuada dos
professores no Estado de Sdo Paulo. Embora exista o interesse por fomenta-los, tais processos
serdo reconhecidos, independentemente do mérito que possam ter’, apenas se estiverem
vinculados a proposta oferecida pela CENP, ou seja, estd presente uma postura pratica
utilitaria e imediatista, pois o interesse esta voltado somente para um tipo especifico de
formacgao, apesar de o discurso ser, aparentemente, mais democratico e participativo. A este se
acrescenta outro aspecto: o interesse dos professores em participar de cursos de formagdo
continuada, muitas vezes, se deve apenas ao possivel impacto que isto pode ter em sua
carreira € ndo propriamente em fungao das possibilidades que lhes serdo oferecidas para a
melhoria de sua pratica, de sua competéncia pedagdgica e, consequentemente, visando a uma
melhor aprendizagem por parte dos seus estudantes. Notamos ai algo que ndo favorece a
perspectiva formativa voltada para a praxis transformadora, uma vez que encontramos nos
discursos de alguns professores discordancias com relagdo a estrutura que lhes € apresentada;
no entanto, acabam por aceitar os mecanismos que aquela lhes coloca, ou seja, jogam o jogo,
ainda que isso lhes cause certo incomodo e que possamos identificar a resisténcia por parte de
alguns deles. Assim, ndo se percebe de forma enfatica o interesse e o reconhecimento, por
parte dos professores, da necessidade de novas teorias para a compreensao e transformagao da
realidade; seus reais interesses estdo voltados, principalmente, para as possibilidades de
crescimento na carreira profissional, o que certamente € importante e compreensivel, mas nao
assim, de forma individualizada e sem considerar as demais questdes educacionais que

precisam ser conquistadas e modificadas.

*Neste caso nio estdo sendo considerados os processos formativos em nivel de pés-graduagdo lato e strictu
senso, ¢ sim cursos de curta duracao.
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O planejamento do curso se deu durante encontros semanais ocorridos durante os
meses de marco a junho de 201, entre mim - como pesquisadora académica - e as licenciandas
bolsistas. Também foram realizadas discussdes junto a coordenadora do projeto, com intuito
de levar em conta os resultados obtidos nas experiéncias anteriores e as sugestdes de formato
de curso oferecidas por professores dos departamentos de Educagdo, Biologia, Fisica e
Matematica que ja haviam participado de outros cursos de formagdo continuada de
professores.

Considerando o contexto de conflitos relativos ao curriculo escolar, bem como os
didlogos estabelecidos com uma Professora Coordenadora de Oficina Pedagégica (PCOP,
P23) da Diretoria de Ensino, além das exigéncias da proposta da CENP, apds discussdes e
estudos realizados com as licenciandas estabelecemos o planejamento de temas e atividades
que visavam problematizar - junto aos professores da Rede Publica Estadual de Ensino - as
possibilidades e dificuldades para o desenvolvimento da EA critica na escola pelo curriculo
do ensino fundamental II e médio do estado de Sao Paulo.

O processo formativo finalmente se concretizou com um curso no qual planejamos e
efetivamos 28 horas de atividades presenciais na Universidade e 20 horas de atividades
realizadas a distancia, além de intervengdes na escola, por parte dos professores, totalizando
64 horas de atividades (Quadro 3). Do ponto de vista do conteudo, o curso representou um
espago para a problematizacdo da EA (levando em conta a questdo de suas concepgdes
centrais) junto aos professores, € o papel desta na formagdo de estudantes de nivel
fundamental e médio, considerando a problematica ambiental. Também era nosso interesse
identificar, durante o processo em questdo, as possibilidades e impossibilidades que tém sido
impostas aos professores pelo atual curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo e refletir sobre a
metodologia de ensino que lhes possibilite contemplar a EA critica. De maneira geral, foram
dois os propdsitos centrais colocados para o curso: 1) indicar a necessidade da superagao das
concepgdes ingénuas e reprodutoras de EA, visando colaborar com a constru¢do de uma visao
e pratica de EA critica; 2) fomentar a préxis, por meio da ac¢do-reflexdo-acdo dos professores
sobre suas praticas em sala de aula, e sobre as possibilidades da EA critica como articuladora

de praticas curriculares.
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Quadro 3. Cronograma do curso e temas debatidos

Dia Tema

11/08 4h — Presencial As Crises contemporaneas ¢ a educacdo ambiental

18/08 4h Presencial A histéria das ideias da natureza na construcdo da Educacdo
Ambiental

25/08 4h Presencial O curriculo do Estado de Sao Paulo e a Educacdo Ambiental

01/09 4h Presencial O curriculo do Estado de Sao Paulo e a Educagdo Ambiental

809 e 15/09 8h - | Aprofundamento teodrico, escolha de wuma Situagdo de

Atividades a distancia Aprendizagem

22/09 4h Presencial Planejando uma ou mais Situacdes de aprendizagem que
contemplem os principios da EA critica

29/09 4h Presencial Delineando as atividades, explicitando a sequéncia didatica

Outubro — Escola 16 h Aplicacao das atividades na escola

27/10 - A distancia 6 h Compartilhando as experiéncias on-line

03/11 a 10/11 - A | Discussdes das experiéncias dos colegas on-line

distancia 6 h Auto-avaliacdo

17/11 - 4h Presencial Avaliacdo do curso e discussdo das experiéncias realizadas

O quadro 3 apresenta uma sintese das atividades iniciadas em 11 de agosto e
finalizadas em 17 de novembro de 2011, durante sete encontros presenciais de quatro horas
cada um, quando foram realizadas leituras e discussao de textos, palestra, discussdes sobre as
concepgdoes de EA dos professores e a problematica ambiental, bem como sobre as
experiéncias em EA vivenciadas pelos mesmos anteriormente ao curso, além da apresentagao
do planejamento de agdes que deveriam realizar na escola e do relato do desenvolvimento
destas.

Segue uma rapida caracterizagdo das atividades desenvolvidas durante o processo,
sendo que a Dinamica do Curso foi disponibilizada na Plataforma Teleduc, utilizada para que
os professores efetivassem algumas das atividades propostas a distdncia e para que
acompanhassem os objetivos das mesmas (APENDICE A). A plataforma Teleduc também
permitiu a comunicagdo entre os participantes do curso, a localizagdo de textos a serem
estudados e de outros textos de apoio, assim como o local para a apresentacdo do Portfolio
contendo o relatorio das atividades que seriam realizadas pelos professores em suas escolas
(APENDICE B). Além da Plataforma Teleduc, foi ativado um e-mail para manter a
comunicagdo com os professores cursistas; este foi até mais utilizado do que a propria

plataforma.
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No primeiro encontro presencial foi discutida a tematica “As Crises contempordneas e
a educagdo ambiental” visando que fossem expressas concepgoes e pontos de vista sobre a
problematica ambiental, bem como sobre o papel desempenhado pela EA na Escola publica.
Apos a entrega e breve apresentagio da proposta do curso e de seu cronograma (APENDICE
C), foram organizados cinco grupos de professores, os quais elaboraram uma lista de termos
ou palavras que contemplassem a visao do grupo sobre a EA e a problematica ambiental; estes
termos, em seguida, foram apresentados e discutidos com a participacdo de todos. Nosso
intuito, ao questionarmos especificamente estes dois pontos, foi de identificar a delimitacao
dada aos mesmos, pelos professores, bem como identificar suas concepgdes sobre o que se
constituem a EA e a problematica ambiental. Naquele momento nao indicamos a relagdo entre
estes dois pontos, ou seja, por exemplo, que a problemadtica representava o conteudo da EA ou
que em sua formulacdo se configurava o cenario para cuja transformacdo a EA contribuiria,
pois queriamos observar qual era a postura dos professores. Isto foi feito também com a
intencao de que todos pudessem conhecer os diferentes pontos de vista ali existentes e, ainda,
para que a partir daquelas colocagdes fossem propostas possiveis questdes para
problematizagdo, algumas das quais foram desenvolvidas durante o curso.

Naquele momento a visdo que tinhamos e sobre a qual gostariamos de dialogar com os
professores era de que ao falarmos de EA ndo poderiamos restringi-la & escolha de uma
questdo ou tema ambiental a ser trabalhado junto aos alunos, ou seja, isto ndo poderia ser feito
de forma desconectada de uma visao de totalidade e de uma finalidade educativa, as quais
precisariam ser construidas intencionalmente pelos professores, em cada escola. Era
necessario, portanto, pensar em um processo de ensino e aprendizagem que oferecesse
conhecimentos e possibilitasse a compreensdo da realidade — o que contribuiria para a
superagao da problematica ambiental (que seria uma formulacao da totalidade).

Apo6s esta sondagem, ainda naquele mesmo encontro, exibimos um trecho do filme
“Ponto de mutacdo” (41min.) até o momento em que neste ¢ formulada a necessidade de
mudang¢a de visdo de mundo frente ao cenario de crise da sociedade. Embora este seja um
filme da década de 1990, possui uma formulacdo que pode ser aplicada a atualidade, pois
retrata situagdes conflitivas e problemadticas até hoje vivenciadas nos setores cientifico, social,
politico, artistico, médico etc. Para finalizar este encontro, entregamos a letra da musica Canto
Chorado (Composic¢ao de Billy Blanco, na voz do grupo: Originais do Samba), cuja letra foi

utilizada para introduzir a ideia de complexidade, bem como a diversidade de pontos de vista
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que podem existir em torno das questdes ambientais, assim como da propria EA, o que pode
ser notado no trecho “O que da pra rir da pra chorar./ Questdo so de peso e
medida./Problema de hora e lugar,/Mas tudo sdo coisas da vida”. Houve grande participagao
dos professores nas discussdes € notavel interesse em assistirem o filme (Ponto de Mutacao)
até o seu final; entregamos a todos uma copia em CD-ROM para que assistissem em suas
residéncias.

O segundo encontro ocorreu em dois momentos: primeiramente com uma discussao
junto aos professores, fundamentada pela leitura de um capitulo de Tozoni-Reis (2006), assim
iniciando a reflexdo da tematica “A historia das ideias da natureza na construcdo da
Educacao Ambiental”. Naquele momento introduzimos uma definicdo de EA critica, a partir
da apresentagdo de diferentes defini¢cdes das tendéncias hoje existentes, com intuito de marcar
o referencial que nos apoiava no curso. Também objetivamos identificar alguns dos principais
objetivos da EA para, em seguida, introduzirmos a necessidade de conhecermos a histdria das
ideias de natureza, uma vez que a relagdo sociedade/natureza se modificou ao longo da
historia e precisa ser compreendida para que outras/novas relagdes sejam buscadas. Uma das
dificuldades durante esse processo foi devida ao fato de nem todos os professores terem lido o
artigo ou de estarem se sentindo intimidados para participar da discussdo. Diante disso, a
alternativa foi fazermos uma explanacdo do contetido, que ndo era o que inicialmente
desejaramos. Em um momento seguinte, um especialista foi convidado para discutir sobre as
ideias de natureza ao longo da histéria da humanidade, desde a historia “primitiva” até o
século XVI, quando a visdo da Ciéncia comegou a se constituir. Solicitamos aos professores
que fizessem um resumo sobre o tema discutido durante a palestra, contudo, nem todos
entregaram a tarefa solicitada.

O terceiro encontro se iniciou com a preocupacao central sobre o tema O curriculo do
Estado de Sdo Paulo e a Educagdo Ambiental. As atividades foram entdo orientadas pelo
artigo de Amaral (2001), que traz uma visdo sobre a histdoria da EA nos curriculos de Ciéncias
no Brasil, desde a década de 1970 até a proposicdo dos PCN (no final da década de 1990),
mas focando também a EA no curriculo de Ciéncias do Estado de Sao Paulo e realizando uma
categorizagao das praticas mais comuns. Notamos novamente a dificuldade de discussao do
texto e, mais uma vez, nos vimos forcadas a expor o conteido. Naquele momento algumas
professoras expressaram suas dificuldades em conceituar ou saber o que ¢ a EA; informaram

que haviam chegado ao curso com certa visao sobre a EA, mas que a partir das discussoes até
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entdo realizadas haviam percebido que correra uma (des)constru¢ao do que compreendiam ou
sabiam e que estavam em um momento de reconstrugao.

Em outro momento do curso, propusemos uma atividade no sentido de que cada
professor construisse sua defini¢do pessoal sobre o que entendia por EA e, em seguida,
elaborasse uma lista das praticas por ele realizadas ou presenciadas em sua escola que
considerasse como educativas ambientais ¢ que, se nao houvesse feito ou presenciado, que
expusesse o que considerava ser o motivo da auséncia daquelas. Também solicitamos que o
professor acrescentasse o que entendia ser essencial as praticas de EA na escola e que
justificasse suas respostas. A lista de atividades realizadas ou presenciadas foi apresentada
oral e individualmente pelos professores, a qual foram acrescidos dois pontos principais sobre
o que consideravam essencial para a pratica da EA na escola. Para finalizar o encontro,
reproduzimos um clipe com a letra da musica “As forcas da Natureza” (na voz de Clara
Nunes). O clipe era composto por fotos que representavam cenas relativas ao que a letra da
musica se reportava, visando despertar a reflexdo por parte dos professores, embora esta nao
tenha sido objeto de discussao.

No quarto encontro presencial demos continuidade a discussdo da tematica que havia
sido abordada por ocasido do nosso ultimo encontro. Este momento do curso era crucial para
promover a discussao sobre a necessidade de a EA estar articulada ao curriculo escolar. Por
esta importancia, e considerando a dificuldade que tivéramos até entdo para envolver os
professores na discussdo sobre o curriculo - o que, por vezes, aparentemente ocorria devido a
presenca das duas PCOPs (que pareciam aos professores como uma sorte de vigilancia por
parte da Diretoria de Ensino) — lemos para os professores o poema “No caminho com
Maiakovski" (ANEXO B), de autoria do poeta brasileiro Eduardo Alves da Costa, cujo foco
era indicar a necessidade dos educadores se apropriarem do direito e do dever de discutir
abertamente o curriculo, apontando suas possibilidades e impossibilidades, visando a uma
superacgao dialética das limitagdes que a realidade escolar coloca. Cabe entdo apresentarmos o

fragmento central deste poema que foi utilizado:

Na primeira noite eles se aproximam

e roubam uma flor

do nosso jardim.

E ndo dizemos nada.

Na segunda noite, ja ndo se escondem;
pisam as flores,
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matam nosso cao,

e ndo dizemos nada.

Até que um dia,

o mais fragil deles

entra sozinho em nossa casa,
rouba-nos a luz, e,

conhecendo nosso medo,
arranca-nos a voz da garganta.
E ja ndo podemos dizer nada.

Neste caso, a posi¢do tedrica que orientou este momento do curso pode ser igualmente
encontrada na discussdo de Vasconcellos (2001), visando promover uma postura dialética
frente as contradi¢des da realidade, visdo esta que se contrapde as posturas que o autor
denomina dicotdmica e média. Segundo o autor, a posi¢cdo dicotdmica nega a perspectiva de
processo existente no cotidiano escolar; deseja-se mudar tudo e ja, sem se atentar para a real
dimensdo do problema e como ndo ¢ possivel fazer tudo imediatamente, ndo se faz coisa
alguma! Além disso, esta postura tende a ser moralista e dificulta o trabalho com as
contradigdes humanas, pois as pessoas sdo julgadas e classificadas como boas ou mas em si.
J& a postura média traz uma tentativa de conciliar os pontos, de atingir uma harmonia em num
consenso artificial, tentando juntar coisas muitas vezes contraditérias e, portanto, dificilmente
permite que seja atingido o equilibrio desejado. Neste caso também ndo sdo trabalhadas as
contradigdes € o sujeito sente-se incapaz de acompanhar o movimento.

A postura dialética ¢ orientada pelo pensar ligado ao movimento, a totalidade e a
contradicdo que ¢ tida como parte da realidade, visando a superagdo por incorporagado
(VASCONCELLOS, 2001). Aplicando-se ao nosso contexto, esta postura dialética
argumentava a necessidade da compreensdo da realidade escolar e de seu curriculo oficial
vigente, visando se apropriar daqueles aspectos fundamentais e superar aqueles entendidos
como incompativeis com a praxis da EA.

Nossa interven¢do pela musica surtiu bons resultados, pois a maioria dos professores
expuseram suas reflexdes a respeito, principalmente sobre os aspectos negativos referentes a
forma como o curriculo escolar foi modificado e implantado. Neste encontro, além das
atividades que ja haviamos planejado, ocorreu a participacao da coordenadora do projeto; esta
nos trouxe outros pontos para discussdo, 0s quais se mostraram aparentemente mais
interessantes para os professores. Os topicos estavam centrados principalmente na

organizagdo tecnicista do sistema de ensino e na falta de valorizagdo do profissional docente.
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Tais questdes estimularam os professores a participacdo, contribuindo para um maior
envolvimento e discussao por parte de todos, indicando-nos que a resolucao destas questdes €
basilar e urgente, quando falamos da insercao de outra perspectiva educacional na escola
publica.

Apo6s esta discussdao as licenciandas bolsistas apresentaram o exercicio inicial que
haviam produzido a partir da andlise de situagdes de aprendizagem presentes nos cadernos do
aluno e do professor, visando dar inicio a reflexdes e despertar uma postura de olhar critico
sobre as possibilidades de desenvolvimento da EA na escola pela via curricular. Este mesmo
exercicio foi posteriormente requerido dos professores para que o realizassem a distancia,
apods terem recebido as questdes que visavam orientd-lo. Com esta atividade visdvamos a o
levantamento de questdes que envolviam a compreensdo, por parte dos professores, das
possibilidades e limites do contetido curricular trazido nos cadernos do professor e do aluno,
bem como da necessidade de cada professor se empenhar intelectualmente para procurar
superar as dificuldades que limitam o desenvolvimento da EA na escola. Entregamos aos
professores as orientagdes e prazos, por escrito (APENDICE E), contendo as questdes que 0s
auxiliariam no processo, além de sugestdes de categorias de analise.

Estas categorias de andlise ja haviam sido apresentadas durante as discussdes
presenciais, sendo elas: Fragmentacdo, Antropocentrismo e Cientificismo (CABRAL, 2000),
todas suscitadas também pela leitura do texto que lhes havia sido entregue para estudo
(JUNQUEIRA; KINDEL, 2009). A opcao pelas situagdes de aprendizagem - foco da andlise -
ficou sob a total responsabilidade dos professores, que poderiam escolhé-las aleatoriamente
ou pensando em contemplar as atividades e conteidos que gostariam de desenvolver em suas
escolas.

Naquele momento novamente pudemos observar certa dificuldade ou falta de interesse
por parte dos professores, pois os prazos estabelecidos para a elaboragdo da analise nao foram
cumpridos e nem todos a realizaram. Alguns realmente demonstraram grande dificuldade para
compreender o que precisava ser feito, apesar de todas as orientagdes lhes terem sido
fornecidas por escrito, apesar das discussoes realizadas durante os estudos, em reunides
presenciais, e apesar de lhes terem sido disponibilizadas possibilidades de esclarecimento on-
line de eventuais duvidas, e que nunca foi requisitada; alguns alegaram ndo terem conseguido
compatibilizar a atividade solicitada com aquelas que vinham desenvolvendo na escola,

afirmando que julgavam ser isso essencial para que pudessem contempld-la a contento.
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Mesmo diante destas dificuldades, alguns pontos puderam ser destacados no momento em que
os professores apresentaram a analise desenvolvida, durante o quinto encontro presencial.
Contudo, esta fase foi centrada nos problemas que os professores identificaram nas SAs em
relacdo a sua pratica em sala de aula e em algumas possibilidades que os conteudos
disciplinares ofereciam para o desenvolvimento da EA na escola, embora tenha sido distantes
da discussao epistemoldgica que gostariamos. Um dos principais pontos foi o fato de os
professores terem notado que as tematicas ambientais estavam inseridas enquanto contexto de
conteudos especificos em muitas das situagdes de aprendizagem presentes nos cadernos do
professor e do aluno, nas diversas disciplinas, ja4 que haviam sido estas as que tinham
selecionado para o exercicio.

Neste mesmo encontro houve a participagdo de alguns membros da Camara Técnica
de Educagdo Ambiental do Conselho Municipal de Desenvolvimento ¢ Meio Ambiente
(COMDEMA) de Bauru. Estes estiveram presentes desde o inicio deste encontro, assistindo a
exposicdo das andlises feitas pelos professores sobre as situagdes de aprendizagem e suas
preocupacdes e, posteriormente, esses participantes - representantes do Parque Zooldgico
Municipal de Bauru, do Horto Florestal ¢ do Departamento de Agua e Esgoto de Bauru -
apresentaram a estrutura ¢ as atividades relativas as suas respectivas areas de atuagdo no
municipio, naqueles espacos ndo formais propicios para o desenvolvimento da EA. A
presenca daqueles profissionais no curso objetivava levar ao conhecimento dos professores a
existéncia de espacos, no municipio de Bauru, onde eram desenvolvidos projetos de EA e
eram oferecidas possibilidades para o desenvolvimento desta; também havia o interesse
daqueles visitantes em conhecer os contedos, atividades e dificuldades que os professores
apresentavam com relagdo a EA, para que pudessem refletir sobre as praticas de EA que
vinham desenvolvendo.

Em seguida, propusemos aos professores que considerando o que ja havia sido
discutido sobre EA e o que haviam compreendido apds a analise por eles realizada, pensassem
em um projeto ou atividades que poderiam realizar em suas escolas, visando contribuir para o
desenvolvimento de uma EA articulada ao curriculo, ndo como apéndice ou eixo paralelo
(AMARAL, 2001). Desde o inicio os professores tinham conhecimento de que a EA seria um
processo interdisciplinar, e pelo fato de haver alguns professores atuantes em uma mesma

escola, estes se organizaram em grupo, buscando contemplar a interdisciplinaridade, enquanto
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outros se propuseram a atuar individualmente. Neste caso, podemos notar a banalizacdo da
identificacao da EA enquanto interdisciplinar discutido por Tozoni et alli (2013).

No proximo encontro presencial orientamos os professores sobre o plano de
atividades que deveriam elaborar e fornecemos algumas orientagcdes que pudessem facilitar a
elaboracdo do relatério que apresentariam ao final, sobre as experiéncias por eles vivenciadas.
Estas seriam disponibilizadas na plataforma Teleduc para que os demais professores tivessem
acesso a elas e pudessem compartilhar e discutir suas experiéncias (APENDICE A). Do ponto
de vista tedrico, fizemos uma apresentagao sobre o tema planejamento de ensino, discutindo a
estrutura de uma sequéncia didatica. Os pontos contemplados no relatério de experiéncias
(APENDICE F) foram apresentados e entregues aos professores, por escrito.

Todos os docentes desenvolveram tais atividades (exceto aqueles que haviam
abandonado o curso por priorizarem outros projetos pessoais). Alguns simplesmente
reproduziram uma situa¢do de aprendizagem presente nos cadernos do curriculo, mas houve
os que pensaram em atividades diferentes do que lhes era proposto naquele material. Notamos
ter havido grandes dificuldades por parte dos educadores para acessar e conseguir inserir seus
relatorios na plataforma Teleduc. Além disso, de acordo com a argumentacao dos professores,
devido aos compromissos escolares (avaliagdo interna e externa, p.ex.) ou ainda pelo fato de
alguns estarem participando em paralelo - e priorizando - outro processo formativo, em nivel
de especializagdo, houve os que nao completaram a tempo a atividade proposta. Devido a esta
dificuldade, a proposta de discussdes on-line foi cancelada e as discussdes ocorreram apenas
no ultimo encontro presencial.

Durante este periodo de desenvolvimento de atividades na escola - anterior ao ultimo
encontro — encaminhamos aos professores uma avaliacdo individual sobre o contetido do
curso, a ser entregue no final do mesmo (APENDICE G). Novamente, nem todas as
avaliacdes nos foram entregues e algumas nos foram apresentadas em conjunto, ou seja,

constando as mesmas respostas para diferentes participantes.

3.3.2 Fase 2: Uma maior aproximaciao com a realidade escolar: Parceria Projeto Nucleo

e Agentes pedagogicos de uma Escola Publica

A segunda fase se deu em continuidade da primeira - anteriormente apresentada - e foi

realizada no ano de 2012 sem que estabelecéssemos, naquele momento, vinculo direto com a
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SEE/SP por meio de um projeto. Apenas apresentamos o projeto de atividades ao Programa
Nucleo de Ensino, justificando-o em funcao do interesse e concordancia de participacao de
trés professoras que haviam feito o curso no ano de 2011, bem como do aceite assinado em
termo pela diretora da escola na qual aquelas atuavam.

A escola onde a intervengao foi realizada esta localizada na periferia da area urbana do
municipio de Bauru e faz parte da rede estadual de ensino vinculada a Diretoria de Ensino de
Bauru. A instituicdo atende alunos do Ensino fundamental II e do Ensino médio, nos periodos
da manha3, tarde e noite.

De acordo com dados do Censo Escolar de 2011%, a escola possui 83 funcionarios e
obteve 664 matriculas no Ensino Fundamental II e 416 no Ensino Médio. A sua infraestrutura
¢ ampla, possuindo cozinha, laboratorio de informatica, laboratorio de ciéncias, sala de
leitura, quadra de esportes, sala de diretoria e sala de professores; mas nao possui biblioteca.

Os computadores da escola possuem acesso a rede de internet. O nivel
socioecondmico dos alunos da escola - que compreende uma sintese da renda, ocupagao e
escolaridade dos individuos - ¢ classificado como sendo de 5,3 o que corresponde a Categoria
qualitativa “M¢édio” (de uma classificagdo de sete indices que varia entre ‘“Mais Baixo",
"Baixo" "Médio-baixo", "Médio", "Médio Alto", "Alto" e "Mais Alto").

De acordo com o “Boletim da Escola” (SEE, 2012), que traz o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdao Paulo (IDESP), do ano de 2011, os IDESPs
do 9° ano do ensino fundamental e da 3% série do ensino médio foram, respectivamente, de
2,16 e 1,20. Assim, a escola ocupava uma posi¢ao abaixo das médias obtidas pelas escolas do
municipio, que foram de 2,62 e 1,98 para o 9° ano do Ensino Fundamental II e o 3% série do
Ensino Médio, respectivamente (figura 4). Com rela¢do aos IDESPs do ano anterior (1,94 e
1,24 respectivamente), a escola havia conseguido atingir sua meta de desenvolvimento para o
ensino fundamental (que era de 2,12), mas nao para o ensino médio (que era de 1,40)

E importante caracterizar a escola por meio destes dados, pois ao nos inserirmos na
rotina da escola passamos a conhecé-la um pouco melhor e nos deparamos com a sua
classificacdo enquanto uma ‘escola emergente’, uma vez que os indices do IDESP indicavam
que as metas que lhe haviam sido colocadas (assim como ocorre com todas as escolas do

estado) estavam sendo atingidas, embora ainda esta fosse uma ‘escola prioritdria’ para a

* Informagdes obtidas no site: < http://www.qedu.org.br/escola/181702-francisco-alves-brizola-prof/explorar>.
Acesso em: 15 de maio de 2013.
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Diretoria de Ensino. A informagdo sobre a denominacdo da escola (como emergente) foi
obtida durante conversas com PAl, e mesmo durante algumas atividades das quais
participamos ao longo do ano, pois ndo tivemos contato com tais dados na Secretaria que
assim a classifica, embora a vivéncia que tivemos nos permita reconhecer que esta estratégia
faz parte da politica educacional daquela secretaria. Esta forma de organizagdo de agdes da
Diretoria de Ensino em relagdao as escolas estd diretamente articulada a politica curricular,

aspecto que serd melhor delineado no capitulo seguinte.

Figura 4. Indicadores para o IDESP da escola, de acordo com o Boletim da Escola em
relacdo aos indicadores da rede

IDESP 2011 — INDICADORES DA ESCOLA

IDESP 2011 - REDE ESTADUAL

Fonte: Boletim da Escola (SEE, 2012)

A denominacdo de escola prioritaria ¢ assim identificada no site da SEE-SP:

Para reduzir a desigualdade de aprendizado no Estado, o programa Educagio
— Compromisso de Sao Paulo prevé intervencdo e monitoramento
permanente em 1.206 unidades de ensino consideradas de maior
vulnerabilidade tanto no aspecto socioecondmico, como nos de infraestrutura
e de aprendizagem. Desse total, 1.082 escolas oferecem Ensino Médio (Site
SEE, 2013)’.

> “Escolas prioritarias” — 07/03/2012. Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/escolas-
prioritarias>. Acesso em 14 de maio de 2013
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Porém, ao procurarmos por um aprofundamento a respeito desta classificagdo,
encontramos em uma reportagem do Observatorio da Educagdo® (criado em 2002, pela ONG
Ac¢ao Educativa, que conta com representantes das universidades estaduais paulista)
informagdes que, procurando esclarecer essa denominacdo, apresentam uma nota de correcao
da informagao trazida no sife da SEE (a partir de uma nota da propria SEE feita 8 ONG). Esta
nota informa que as escolas sdo assim classificadas somente a partir das notas obtidas no
SARESP. As notas do Saresp sdo classificadas como: abaixo do basico, basico, adequado e
avancado, em funcao dos resultados das avaliacdes em Portugués e Matematica e em relagao a
meta estabelecida para o estado no final de cada um dos trés ciclos de aprendizagem, como ¢

possivel notar no quadro trazido na figura 5 a seguir.

Figura 5. Dados utilizados para qualificar as escolas estaduais da rede de ensino de Sdo Paulo no ano
de 2011

IDESP 2011 — DISTRIBUICAO POR NIVEIS DE DESEMPENHO

Basico | Dasico | Adequado | Avancado

50 ano EF Lingua Po‘rtuguesa

Matematica

Lingua Portuguesa 0,3443 0,5820 0,0656 0,0082
9° ano EF

Matematica 0,3197 0,5820 0,0820 0,0164

; i 0,4634 0,4024 0,1341 0,0000

3 série EM Lingua F:ortuguesa ; : ; ;

Matematica 0,7073 0,2805 0,0122 0,0000

Fonte: Boletim da Escola (SEE, 2012)

Assim, para que a escola seja prioritaria ela se enquadra como “abaixo do bésico”,
embora ndo seja muito bem esclarecido como ¢ realizada esta classificagdo. Como a prépria
reportagem do Observatorio da Educagdo coloca, pudemos também constatar que as
informacdes sobre as escolas estaduais ndo estdo disponiveis, ou melhor, ndo sdo fornecidas
de forma aberta e acessivel, como determina a Lei de Acesso a Informacdo (Lei n°

12.527/2011). Quando os dados estdo disponiveis, estes se apresentam de forma fragmentada

% Matéria do Observatorio de Educacio sobre as escolas prioritarias: “Quase %4 das escolas da rede sdo
consideradas prioritarias por critérios de desempenho no Saresp”. 19/07/2012. Disponivel em:
<http://www.observatoriodaeducacao.org.br/index.php/sugestoes-de-pautas/48-sugestoes-de-pautas/1 184-quase-
f-das-escolas-da-rede-sao-consideradas-prioritarias-por-criterios-de-desempenho-no-saresp>. Acesso em 14 de
maio de 2013
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ou sem maiores esclarecimentos sobre a sua organizacdo, assim dificultando qualquer
interpretagao.

Do ponto de vista dos indices, embora ndo muito claramente apresentados pela
Secretaria, de acordo com os critérios desta a escola na qual trabalhamos apresenta um baixo
aproveitamento por parte dos alunos e atinge um grupo socioecondmico de nivel médio, o que
também ¢ caracteristico de uma boa parte das nossas escolas estaduais. Estes dados podem ser
questionados, mas ¢ a partir deles que a instituicdo ¢ vista - pela Diretoria de Ensino, pelos
seus professores € mesmo pelos seus estudantes - como uma escola de baixa qualidade com
relacdo ao ensino e aprendizagem.

As escolas prioritarias, a0 avangarem nas metas que sdo estabelecidas para serem
cumpridas a cada ano (algo que ¢ proporcional em relagdo a meta estadual), sdo entdo
classificadas como emergentes, passando a participar de uma série de atividades e
acompanhamentos especificos, tais como reunides ¢ agdes formativas que envolvem
coordenadores, diretores e professores e supervisdes realizadas por uma supervisora
diretamente na escola, junto a toda a equipe. Pudemos acompanhar e até mesmo participar de
algumas destas atividades durante o ano de 2012, quando da divulgacao das nossas atividades
enquanto experiéncias bem sucedidas da escola em questdo. Pudemos perceber que a escola
na qual atuamos recebia acompanhamento continuo por parte de uma supervisora vinculada a
Diretoria de Ensino. Esta realizava reunides com os professores, orientava-os e também
realizavam “cobrangas” com relacdo as demandas da escola, a responsabilidade dos docentes
em oferecer aos alunos um melhor atendimento e a resolu¢do de problemas como a evasao
escolar, que era considerada alta no ensino médio.

Além destas interven¢des mais ligadas a escola em questdo, a Diretoria de Ensino
também desenvolve outras atividades, pensando em estratégias de trabalho a ser desenvolvido
em todas as escolas prioritarias atendidas pela regional e organizando reunides coletivas com
seus representantes (diretores, coordenadores pedagdgicos). Nestas reunides sao discutidos os
principais problemas enfrentados, sdo promovidas palestras proferidas por especialistas ou por
professores da rede e sdo expostas as praticas bem sucedidas. Nosso projeto sobre a violéncia
na escola foi reconhecido pela supervisora da escola enquanto uma pratica bem sucedida. O
papel da professora de Artes, que nele esteve envolvida, foi bastante reconhecido. A
professora recebeu varios convites para participar das reunides coletivas e organizar a

exposi¢ao na propria Diretoria de Ensino. Contudo, apesar da oportunidade de termos
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apresentado as nossas experiéncias nestes diferentes momentos, entramos em contato com
uma logica que nos indicava a burocratizagao dessas atividades, as quais poderiam ser de fato
formativas e implicar em modificagdes no cotidiano escolar, mas que na realidade nao eram
localizadas em um contexto que se mostrasse favoravel para tal.

Em seguida aprofundaremos a caracterizagdo das atividades desenvolvidas na escola.

3.3.2.1 O estabelecimento do contato com a escola e a dindmica construida

No ano de 2012 a equipe do projeto Nucleo de Ensino foi composta pela
coordenadora do projeto, do departamento de Educacdo, uma colaboradora - professora
doutora do departamento de Ciéncias Biologicas - a doutoranda do programa de Pos-
graduacdo em Educagdo para a Ciéncia, duas bolsistas do Projeto (uma do curso de
Licenciatura em Matematica e outra do curso de Licenciatura em Quimica) e uma voluntaria
(do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas), todas da Faculdade de Ciéncias da
UNESP-Bauru, as quais também haviam participado do projeto em 2011. As atividades foram
desenvolvidas na escola pela doutoranda, pelas bolsistas e pela voluntéria, sob a orientagdo e
supervisdo da coordenadora do projeto e da professora doutora colaboradora, assim como
havia sido no ano de 2011.

A organizagdo das atividades se deu em dois momentos principais. O primeiro
correspondeu ao periodo de estudos, de preparacao das propostas ou de discussdo de algum
ponto eventualmente surgido a partir do contato com a escola, com a participacdo da
doutoranda e das licenciandas. Esta fase de estudos visou a fundamentagdo tedrica que nos
daria o suporte necessario ao futuro desenvolvimento das atividades, e nos oportunizaria
decidir, coletivamente, quais seriam as etapas a serem seguidas para que, por meio de um
trabalho em equipe, pudéssemos trazer elementos que contribuissem para o desenvolvimento
da EA critica na escola como articuladora de praticas educativas. Também realizamos
aprofundamentos sobre algumas situacdes pedagogicas que se fizeram presentes ao longo do
processo, € em uma etapa posterior realizamos reunides e intervengdes na escola, junto aos
professores e alunos.

Inicialmente, pensamos em desenvolver um trabalho com base nos principios da
pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2011), estabelecendo coletivamente, junto as professoras da

escola que aceitaram participar do projeto, a problematica a ser investigada, bem como as
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estratégias que pudessem encaminhar a compreensdo e busca de solugdo para a mesma. Do
ponto de vista investigativo, tal processo objetivava compreender a realidade escolar,
identificando os problemas aparentemente mais urgentes que, na visdo das professoras,
precisariam ser trabalhados e tracando planos de agdo conjuntos, levando em conta os saberes
escolares que precisariam ser contemplados junto aos estudantes. Apresentamos esta proposta,
porém, as professoras sugeriram que investigassemos a realidade do ambiente escolar e,
assim, sugerimos o desenvolvimento de um diagndstico inicial das condi¢des da escola e a
elaboracdo de maquetes desta, junto aos estudantes. Ao final, organizariamos a exposi¢ao das
maquetes para toda a comunidade escolar. Embora as professoras tivessem considerado
interessante tal sugestdo, pensar nas possibilidades de desenvolvimento desta ou de outra
proposta que as professoras entendiam mais necessarias e viaveis foi um processo dificultoso,
pois o que esperavam do projeto ndo era uma investigagdo da realidade e planejamento
conjunto de agdes, mas sim uma proposicdo e desenvolvimento — da nossa parte - de
atividades junto aos seus alunos. Percebemos entdo que as professoras mostravam-se
receptivas, sim, mas apenas no sentido de oportunizarem aos membros do projeto Nucleo a
possibilidade de aplicacdo das atividades aos seus estudantes. Nossa relagdo se sustentou,
portanto, em um distanciamento que praticamente nao se desfez ao longo do ano.

A disponibilidade que aquelas professoras nos ofereciam para que conversassemos
era limitada a poucos momentos anteriores ao inicio das aulas, comumente conturbados pela
movimentagdo dos professores que se preparavam para entrar em suas salas. Apds uma rapida
conversa com as trés professoras - aparentemente dispostas a participar do processo -
relatamos o0 nosso interesse no sentido de que os demais professores estivessem conosco,
atuando no projeto. Diante disto, aquelas docentes se disponibilizaram a marcar uma reuniao
com seus colegas, ao final de uma ATPC (Aula de Trabalho Pedagogico Coletivo), durante o
periodo noturno. A professora de Quimica logo se desvinculou do projeto, pois além de ter se
tornado diretora temporaria, logo também sairia da escola, pois se mudaria da cidade.

Em reunido com todos os professores, apresentamos a proposta de desenvolvimento
da EA critica na escola, com o envolvimento das diferentes disciplinas e de forma integrada
ao contetido a ser trabalhado nas mesmas. Os professores de Geografia, Educagdo Fisica,
Matematica, Historia, Biologia, Artes, Inglés, Portugués e Filosofia estavam presentes. No
entanto, logo de inicio tivemos dificuldade em apresentar os pressupostos de nossa proposta,

pois percebemos haver uma nitida desvaloriza¢do da fundamentacao tedrica. Mal comecamos

113



a apresentar os pressupostos e intencionalidades do projeto, e a professora de Histdria afirmou
enfaticamente: “diga a eles quais atividades pretendem fazer”. Percebemos, assim, que
precisariamos ser praticos e objetivos (na visdo dos professores) e que, portanto, as nossas
propostas e a¢des ndo poderiam demandar muito tempo; tal aspecto foi objeto de discussao
com as licenciandas, posteriormente.

Naquele momento também informamos que o trabalho era parte de uma tese de
doutorado, mas que ndo era nosso propdsito impor algo ou usar a escola como um laboratdrio
experimental; era nosso objetivo, isso sim, colaborar com o avango da produgdo da EA critica
na escola, além de buscar compreender a realidade escolar. A partir desta explicagdo, alguns
professores questionaram as pesquisas educacionais. Argumentaram que, muitas vezes, se
prestam a participar de processos de coleta de dados - a serem analisados em uma dissertagao
ou tese - mas que os resultados obtidos nas pesquisas geralmente ndo traziam qualquer
contribuicdo para a escola, ja que a divulgacdo destes ficava restrita ao ambiente da
Universidade e que, muitas vezes, sequer faziam parte da vida - ou eram de real interesse - do
pesquisador que, na verdade, s6 conduzira a pesquisa visando a obtencdao do seu titulo.
Também afirmaram que algumas vezes os dados sdo utilizados de forma tendenciosa, apenas
para sustentar os interesses de alguns grupos ou até de politicas publicas. Em contraposicao,
expressamo-nos dizendo que embora reconhecé€ssemos a possibilidade de ocorréncia de tais
fatos, ndo era esta a postura defendida pela proposta que ora lhes era apresentada.

Este momento coletivo nos propiciou iniciar o estabelecimento de um contato para,
posteriormente, marcarmos reunides ao final das ATPCs. Alguns professores se dispuseram a
participar conosco, mas de fato apenas as duas professoras que haviam se comprometido
inicialmente (Matematica e Historia) e a de Lingua Portuguesa participaram de outras
reunides conjuntas. Os avancos destas reunides sempre dependiam da apresentacdo de um
planejamento de possiveis atividades (que eram requisitadas pelas professoras), sobre as quais
as educadoras simplesmente se manifestavam no sentido de dizer se eram vidveis ou ndo;
faziam-no, aparentemente, a partir de critérios pouco claros, mais centrados em suas visdes
sobre a escassa ou ausente motivacao dos alunos. Nao era este o nosso objetivo, ja que o que
pretendiamos era construir um plano de estudos e de trabalhos com as professoras. Talvez ndo
estivéssemos sendo suficientemente claras, mas concluimos que aquela era a postura das
professoras e indicava como estavam dispostas a participar, ou seja, colaborando e apoiando,

mas sem muito se envolverem nos processos de planejamento e estudo. Esta situacdo foi um
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tanto intrigante, pois as professoras ndo mostravam uma postura ativa durante as discussdes e
proposi¢des, embora desde o inicio tivéssemos esclarecido devidamente a nossa intencao de
construir coletivamente o processo. Percebendo que as professoras se limitavam as
manifestagdes relativas ao interesse ou desinteresse dos alunos, pensdvamos em quais seriam
as reais possibilidades de ali desenvolvermos um trabalho formativo e participativo. Sera que
a perspectiva profissional daquelas professoras ndo favoreceria este trabalho coletivo em
parceria com a Universidade? Sera que a relacao historica estabelecida entre os especialistas e
os professores (questionada pelos professores por ocasido do nosso primeiro contato)
indicaria, realmente, as expectativas que haviam sido manifestas pelos mesmos?

Percebemos que, aparentemente, as professoras esperavam por um plano ja pronto,
assim como contavam que nos realizassemos as agdes propostas. Apos termos tido mais duas
reunides, sem que nada se delineasse na perspectiva de avangarmos na construc¢ao coletiva de
um projeto, decidimos por um planejamento mais geral - realizado com a participagdo das
licenciandas, durante as nossas reunides semanais — que, em seguida, seria apresentado as
professoras para que verificassemos as possibilidades de viabilizacdo do mesmo na escola. A
rotina da escola com a qual passdvamos a conviver indicava que ndo avancariamos da
maneira desejada, pois tudo era muito conturbado, apesar das evidéncias de uma aparente
inércia. Sendo assim, decidimos por tracar um plano geral para o conhecimento do ambiente
escolar, junto aos alunos, buscando também envolver as professoras neste processo.

Mesmo assumindo que iniciariamos as atividades junto aos alunos, a proposta
precisou ser reformulada. Em nossa proposta de realizagdo do trabalho nesta escola, tivemos
inicialmente a ideia de fazer um mapeamento ambiental (MEYER, 1991), juntamente com os
alunos e as professoras para, a partir deste, discutir conteudos e temas que fossem articulados
as praticas pedagogicas das professoras que se dispunham a participar do projeto. Nossa
proposta era finalizar tal processo com uma exposi¢do, na escola, sobre o que havia sido
estudado, por meio de maquetes, fotos e painéis (conforme estabelecido na proposta do
Projeto Nucleo 2012). Porém, devido ao periodo de reforma pela qual a escola passava, esta
atividade nos parecia inviavel, especialmente tendo em vista a desmotivagdo das professoras
no sentido de dedicarem algum tempo para refletir sobre o plano de atividades. Tal
desmotivacdo era por elas justificada como sendo fruto do baixo rendimento e interesse por

parte dos alunos. Assim, segundo as professoras, ndo adiantava planejar ou agir, pois 0s
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alunos ndo estavam interessados. A eles interessavam apenas os celulares e os fones de
ouvido, durante as aulas.

No entanto, ainda com esta ideia em mente, conversamos com o0s alunos,
apresentando-lhes a proposta de um trabalho conjunto que desenvolveriamos junto a alguns
dos professores da escola que haviam se disponibilizado a participar. Propusemos aos
estudantes, como atividade que visava a obtencdo desse diagnoéstico, a elaboragdo de uma
redacdo sobre a escola, na qual pudessem se expressar sobre o que lhes agradava e o que
gostariam que fosse modificado. A partir desta redagdo pudemos conhecer, na visdo dos
alunos, um pouco mais sobre a escola e sobre as relagdes sociais nela estabelecidas.
Realizamos uma analise tematica qualitativa das redagdes (MINAYO, 1992), cuja sintese
(SOUZA et al., 2012) foi apresentada as professoras (Portugués, Matematica e Historia) e a
coordenacao da escola. Contudo, mesmo diante dos resultados deste diagndstico, ndo houve o
envolvimento que esperavamos e gostariamos que tivesse havido por parte das professoras,
pois, para estas e para a coordenadora continuava valida a ideia de que nos, do projeto
Nucleo, ¢ que realizariamos as atividades, a elas cabendo apenas nos apoiar, oferecendo-nos
as possibilidades de realizagdo das ac¢des por noés planejadas. No entanto, ndo era este 0 nosso
proposito. Entendemos naquele momento, portanto, que de fato uma pesquisa-a¢do e mesmo
um processo formativo, como aquele que gostariamos de desenvolver, seria inviavel, ndo
somente devido ao escasso tempo que tinhamos disponivel para a sua eventual realizacao,
mas em funcao das expectativas relativas ao projeto Nucleo e aos papéis que estavam sendo
delineados na relacao que se estabelecera. Este quadro pareceu-nos preocupante: o que geraria
esta postura por parte daquelas professoras, visto que estdvamos ali com a inten¢do de criar
um projeto coletivo, considerando a realidade da escola e ndo para lhes impor o nosso olhar
académico?

Ao relacionarmos este posicionamento das professoras a atual politica curricular, e
mesmo a organizagdo do sistema educativo - por estes exercerem influéncias diretas sobre a
pratica docente e suas condi¢des de trabalho -, entendemos que este quadro legitima e
fortalece a postura de desconfianca e falta de engajamento coletivo, ja que atualmente os
professores sdo considerados como meros executores no processo; € € isso que estd
caracterizando o ser professor e que passa a contar como elemento de sua identidade
profissional, como nos traz Okubo (2012). A atualidade ¢ caracterizada por um processo de

proletarizacdo técnica e ideologica do professor, cuja autonomia - enquanto emancipagao - €
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tolhida. (CONTRERAS, 2012). Ainda, embora os proprios professores demonstrassem estar
incomodados com esta situacdo e com a imagem docente que dela emerge, acabavam
alimentando a manutencdo de ambas ao expressarem claramente a falta de engajamento em
sua propria formagdo e no planejamento pedagdgico, mesmo diante de uma oportunidade que
lhes era oferecida para tal.

Como afirma Saviani (2011), a concretizagdo de um compromisso politico exige a
competéncia pedagdgica e esta precisa ser conquistada. Nao adianta constatarmos a situagao,
sem termos ferramentas para a compreendermos e também para propormos planos de agdo
visando construir praticas em oposi¢cao. Também nao adianta termos uma postura dicotomica,
como denominada por Vasconcellos (2001), que representa a nega¢do do processo existente
na escola, mas que nada faz diante da impossibilidade de muda-lo em seu todo e rapidamente.
O mesmo se d4d com relacdo ao fato de assumirmos uma postura média, a qual pretende
dissolver os conflitos e contradi¢des, buscando um estado de harmonia que se apresenta como
ilusorio. A questao da postura do professor diante dos problemas da pratica educacional e do
processo formativo proposto foi determinante nas interagdes estabelecidas e nas agdes
desenvolvidas.

Neste cenario conseguimos desenvolver algumas discussdes e atividades que
denominamos de praticas possiveis € que, embora caracterizadas como distantes do que
haviamos proposto inicialmente, mantiveram a ideia de compreensdo da realidade escolar,
assim como a de realizar uma exposi¢ao final como sintese do processo. Para alcancarmos
este intento, agendamos uma conversa com a professora de Artes e buscamos identificar de
que forma esta poderia colaborar conosco, auxiliando-nos naquilo que poderia ser feito na
escola, pois entendiamos que um olhar dessa disciplina seria fundamental para a apresentagao
do que obteriamos a partir do estudo da realidade escolar. Naquele momento a nossa relagao
com a escola mudou, pois houve o estabelecimento de uma identidade entre as preocupacgdes
do Projeto Nucleo e a de um projeto que aquela professora de Artes comegara desenvolver.
Foi assim que a nossa visao inicial sobre a possibilidade da disciplina de Artes vir a contribuir
com a EA na escola foi se construindo, avangcando no sentido de deixar de ser reconhecida
apenas como um instrumental que viabilizaria a apresentacdo da sintese do processo realizado
para se mostrar como um espago de constru¢do de conhecimentos e compreensdo da

realidade.
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Anteriormente a essa nossa conversa com a professora de Artes, haviamos refletido
sobre o que tinhamos feito até entdo e delineamos algumas questdes que foram devidamente
registradas no diario de campo, a fim de que tornassemos explicitas e intencionais as nossas
acdes futuras. Destacamos os seguintes aspectos, presentes neste diario:

1° Deixar bem claro para os alunos o propdsito de nossa intervengdo, a qual ndo se

limita a concepgao de educagdao ambiental moralista e adestradora.

2° Sintetizar a visdo dos alunos quanto ao ambiente escolar, considerando a analise

das redagdes por eles produzidas, a partir das quais foi possivel construir uma visao

ampla sobre a escola no que concerne a precariedade da estrutura escolar e seu
ensino. Como igualmente percebido pelos alunos, um ambiente se faz, ndo somente

por seus componentes fisicos, mas também pelos humanos que nele habitam e

interagem.

3° Nado queremos romantizar o ambiente escolar. Os alunos nos apresentam

problemas concretos; sdo, realmente, dificuldades presentes no contexto escolar,

porém, consideramos que estas ndo se resolverdo por meio de agdes pontuais e

individualizadas; sua solu¢do ndao depende somente do corpo de profissionais da

escola, mas do envolvimento ¢ comprometimento de todos, sejam pais, alunos,
professores, comunidade, etc.

4° Apresentar algumas estratégias planejadas: 1) Registros fotograficos; 2)

Produgdo artistica livre; 3) A musica e a escola; 4) A historia da escola; 5) A poesia e

a escola; 6) Os conhecimentos disciplinares e a escola.

Com estas anotagcdes em maos, direcionamos a conversa com a professora de Artes.
Desta decorreram mudangas de rumo e surgimento de novos caminhos. Em determinada
ocasido apresentamos aquela professora os resultados das duas intervencdes (a proposta de
producdo das redagdes e a discussdo destas com os alunos). A professora logo apresentou
outro projeto, cujas finalidades formativas eram muito similares, contudo, o tema que ela se
propunha a discutir era a violéncia na escola. O projeto que ela passava a planejar era
denominado “Violéncia na escola: tirando o n6 da garganta”. O titulo do projeto sugeria a
expectativa da professora de que as agdes a serem realizadas oportunizassem o
estabelecimento de um didlogo entre professores e alunos, dando voz aos estudantes para que

estes pudessem refletir e se expressar sobre aquele fendmeno - tdo em pauta, quando falamos
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da escola publica brasileira - que se mostrava pertinente ao contexto daquela escola. O projeto
sobre violéncia surgiu para atender a uma exigéncia que a Diretoria de Ensino havia colocado
a escola, visando que esta tematica fosse trabalhada junto aos alunos e professores.

Encontramos, finalmente, uma oportunidade para a discussdo, ja que ambas
estavamos preocupadas com a formacao, nos alunos, da capacidade de leitura da realidade,
visando a compreensdo e transformacao desta. Iniciou-se, portanto, uma compreensao da
disciplina de Artes como espaco para a compreensao e critica da realidade. Dessa forma,
entendemos que discutir o tema violéncia no ambiente escolar ndo tiraria o foco dos nossos
objetivos iniciais para a realizagdo de uma intervencao sustentada pela EA critica, uma vez
que esta permitiria que os alunos compreendessem melhor a sua inser¢do no ambiente escolar
e as relagdes ali estabelecidas, além de possibilitar a parceria tdo almejada desde a nossa
chegada a escola. Este objetivo seria contemplado mediante a realiza¢do de uma investigagao
sobre o ambiente escolar, em conjunto com os alunos, seguida de discussdo dos resultados
com os professores das diferentes disciplinas e finalizando com a produc¢ao dos materiais que
seriam expostos. Este foi o mesmo raciocinio sugerido pela professora de Artes, isto ¢, de
contar com a participacdo dos alunos e dos professores no processo, finalizando-o com uma
exposi¢cdo do material produzido, embora com énfase na compreensdo do fendmeno da
violéncia na escola. Ambas concordamos que nosso objetivo comum era alcancar um
processo formativo e que o desafio a ser vencido poderia ser expresso na seguinte questdo:
como contribuir para ampliar a compreensdo sobre a localizagdo dos sujeitos no ambiente,
bem como a visdo que possuem sobre a sua inser¢cao enquanto membros de um grupo social
em determinada sociedade? Era importante considerar, ainda, que a nossa preocupagdo
formativa ndo era restrita aos alunos, mas estendia-se a toda a comunidade escolar, ja que
pretendiamos envolve-la no processo.

A professora de Artes demonstrou-se receptiva ao teorizarmos a proposta € os
objetivos pretendidos, diferentemente do primeiro contato ocorrido no ATPC. Ficamos trés
horas conversando e naquele mesmo dia planejamos as agdes que seriam desenvolvidas
durante os meses restantes daquele ano, gerando um Projeto - escrito em parceria e que foi
encaminhado a Diretoria de Ensino de Bauru - com a proposta de abordagem do tema
Violéncia na Escola e mantendo o titulo “Tirando o N6 da Garganta”. A professora de Artes
era uma professora temporaria, contratada na denominada Categoria O. Sua atuacdo na escola

se dava apenas no periodo matutino, atuando nas séries do Ensino Fundamental II e Ensino

119



Médio. Sua carga horéria de trabalho era realizada apenas nesta escola, sendo que esta
limitagdao de carga horaria e de escola era uma opg¢ao da propria professora, visando poder se
dedicar aos seus projetos na escola e a sua familia.

O projeto passou a ser realizado semanalmente, em conjunto com a professora de
Artes, durante as suas aulas com a 2° série do ensino médio, de junho a novembro de 2012.
As atividades, vinculadas a realizagdao de intervengdes junto aos alunos, foram sustentadas
pela concepgao da EA critica, sempre dialogando com a perspectiva teorica de arte-educacao
da professora. Assim, procuramos buscar uma melhor compreensao, por parte dos alunos,
sobre a sua inser¢do no ambiente escolar, com énfase voltada para a discussdo e reflexdo
sobre o fenomeno da violéncia na escola. Embora este seja um tema que envolve a todos, de
modo geral ndo ¢ pautado em didlogos que permitam a discussdo dos conflitos e a necessidade
de mudanga de posturas, por todos os sujeitos no ambiente escolar.

A questdo da violéncia escolar ganha significado quando falamos da problematica
ambiental, aqui assumida como aquela que abrange ndo s6 os impactos em ambientes
naturais, como a polui¢do, o desmatamento, o efeito estufa, as queimadas e o lixo, entre
outras, mas também os que afetam ainda mais diretamente os seres humanos, tais como a
miséria, a exploracdo e a subjugagdo do ser humano pelo proprio ser humano, dos quais
podemos dizer que também decorrem as expressoes de violéncia. As problematicas
ambientais, em seu sentido amplo, provém das diferentes formas de interagao social presentes
em um ambiente compartilhado, as quais também mediam e configuram as diferentes
interacdes sujeito/ambiente. Estas, muitas vezes, sdo insustentdveis e contrarias a promogao
da qualidade de vida, indicando que precisam ser revistas e compreendidas em um sentido
mais amplo para que possam ser superadas.

A questdo da violéncia escolar exige que pensemos na escola publica, na sua
realidade e inser¢do historico-social. Sendo assim, a busca por solugdes para os principais
problemas educacionais de nosso tempo requer uma mudancga radical da propria estrutura da
escola publica e a forma como esta ¢ vista e compreendida. Hoje € praticamente uma
realidade a universalizacdo da educacdo basica, assim € preciso que o professor busque
construir outra visdo sobre as interacdes sociais que existem na escola e assuma outra postura
neste espaco, enquanto mediador na formagao para a emancipacao.

Como resultados desta reflexdo, ocorrida durante o nosso primeiro encontro, sobre as

relagdes entre a violéncia na escola, a problematica ambiental e a EA critica, construimos um
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cronograma de atividades e negociamos as possibilidades de intervencdo ja para aquela
semana. Com relacdo a este planejamento inicial, ocorreram ainda algumas pequenas
alteragdes, mas a maioria das propostas foi desenvolvida e serdo relatadas a seguir.

Pudemos perceber uma confluéncia de interesses formativos, quando buscamos pelo
estabelecimento de um didlogo entre a proposicdo da arte-educadora e o projeto Nucleo de
Ensino. Assim, realizamos um exercicio para o desenvolvimento de atividades que
contemplassem 0s objetivos especificos da disciplina de Artes no Ensino Médio, mediados
por uma concep¢ao de educagdo critica. Os alunos foram provocados a pensar e instigados a
buscar entendimentos e possiveis solugdes para a violéncia no ambito escolar e fora deste.

O trabalho se deu na relagdo dos referenciais tedricos do projeto com aqueles da
professora de Artes, que possuia uma linha teorica claramente estabelecida. A concepgao de
ensino de Artes adotada pela professora envolvia o que Hernandez (2007) denomina de
Cultura Visual cuja perspectiva, de acordo com aquela educadora, converge para uma série de
propostas intelectuais tomadas como praticas culturais relacionadas as maneiras pelas quais,
uma vez culturalmente influenciados, alunos e professores dirigem seu olhar para a vida
contemporanea. A partir dessa concepgao, busca-se construir sentidos amarrando significados
e favorecendo o alfabetismo visual critico para permitir aos alunos analisar, interpretar,
avaliar e criar. Uma vez compreendida essa realidade, ¢ possivel a transformagdo. Cabe a
Artes entdo, tornar visivel o que de inicio apresentava-se subjetivo, o pensamento. Cria-se
nesse momento, portanto, produtos complexos, saberes que dao sentidos a vida e a auto-
compreensao, ou seja, possibilita-se a construcdo e reconstrucao da realidade.

Dialogando com a disciplina de Artes e a visdo que a professora apresentava desta,
assumimos como ideia geradora de nossas praticas a afirmagdo de Van Gogh: “Quem ndo ¢
senhor do proprio pensamento ndo ¢ senhor de suas agdes”. Esta frase, que emergiu da
compreensdo que a professora de Artes apresentava sobre a disciplina pela qual era
responsavel, tinha um sentido metaforico para expressar uma preocupacdo politica da
educacdo, no sentido de viabilizar a superacdo da alienagdo do aluno em relacdo as agdes e
aos conhecimentos. Ser senhor do pensamento seria ter o dominio dos conhecimentos, a
compreensio da realidade para viabilizar uma a¢iio menos alienada, para viabilizar a praxis. E
essa a formagdo que a escola publica precisa promover, tornando os sujeitos capazes de se
enxergarem e compreenderem o seu lugar no mundo, de tomar decisdes e promover acdes

conscientes visando ao bem individual e coletivo. Esta nossa interpretacdo (passou a ser
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nossa, pois foi compartilhada) se apresenta coerente com o que afirma Cury (2000, p.98),
quando escreve que “a realizacao da tarefa pedagdgica implica a compreensao da experiéncia
vivida em suas contradi¢des para eleva-la, transformando-a em conhecimento capaz de gerar,
além do pensamento, uma acdo politica organizada. Afinal, o vivido sem conceito ¢ cego”.

Buscamos, assim, um didlogo entre a Arte-educagdo desenvolvida pela professora e a
EA critica, com base na Pedagogia historico-critica (SAVIANI, 2011).

A EA critica pode ser compreendida como uma perspectiva educativa que traz como
eixo uma proposta transformadora com relacdo a organizagdo social e aos fundamentos que
sustentam a relacdo sociedade/natureza. Seus contetidos envolvem aqueles historicamente
sistematizados e que sdo capazes de permitir a compreensdao € o posicionamento sobre a
relagdo sociedade/natureza. Para promover esta compreensdao precisamos refletir sobre a
realidade da escola atual e suas ideias, contetidos e rituais, entre outros aspectos, a fim de que
possamos identificar suas limitagdes e possibilidades para o desenvolvimento de um processo
educativo transformador.

Levando em consideragdo o que a professora de Artes pensava sobre o tema,
buscamos ressignifica-lo, dialogando com o contexto da EA critica, articulando-a com a
discussdo da propria problematica ambiental que, em uma perspectiva critica, procura colocar
em debate as relagdes sociais localizadas em contextos especificos, seus reflexos na
humanidade e no ambiente, isto com a participagao dos envolvidos no processo.

Ja no primeiro momento em que passamos a discutir a violéncia escolar, consultando
em sites referéncias vinculadas a secretaria de educagdo sobre o trabalho com tal tema,
observamos certa tendéncia no sentido de responder ao slogan do “Combate a violéncia na
escola”. Esta mesma tendéncia pudemos posteriormente encontrar em publicagdes de 2009
sobre o tema, na pagina da Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo, quando do
lancamento do Programa Sistema de Protecdo Escolar do qual ¢ decorrente o Manual de
Conduta Escolar’ vigente até os dias de hoje, em 2014, Coerente com este programa, a
abordagem vigente sobre o tema violéncia na escola possui uma preocupacdo normativa em
torno das relagdes sociais estabelecidas no espago escolar, incluindo medidas como o registro
de situagdes e a regulamentacdo em torno das acdes a serem tomadas quando certos casos

vierem a acontecer, além de estabelecer o monitoramento e a seguranga do espaco escolar. Foi

7 Descrigdo disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/noticias/secretaria-lanca-sistema-de-protecao-
escolar>
¥ Site lancado em 2013 para o programa: <http://www.educacao.sp.gov.br/spec/>
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essa a abordagem predominante que observamos no cotidiano escolar, ou seja, a violéncia na
escola era entendida como um desvio que precisava ser eliminado, geralmente expresso por
atos de vandalismos, de violéncia fisica, de violéncia moral pelos alunos ou por alguém
externo a escola.

Algo que reforga esta visdo ¢ o relatério de uma pesquisa feita para a APEOESP, pelo
Instituto Data Popular, no primeiro semestre de 2013. Esta pesquisa, mesmo nao
representando todos os professores, traz em sua analise um discurso compartilhado por muitos
no contexto escolar. Na pesquisa “Violéncia nas Escolas: o olhar dos professores” a
amostragem envolveu 1.400 professores participantes (200 por regionais), socios da
APEOESP, os quais emitiram respostas as perguntas que lhes foram feitas mediante a
aplicacdo de um questionario. Além de uma analise quantitativa, houve também uma analise
qualitativa sobre o que ¢ violéncia escolar na visdo dos professores. De acordo com o
relatorio, esta pesquisa serd expandida a outras que envolverdo a participagdo dos pais e
alunos (APEOESP, 2013).

Como foco do questiondrio, além das questdes que visavam conhecer as caracteristicas
profissionais e pessoais dos professores (sexo, idade, nivel de escolariza¢do), também foram
consideradas questdes sobre as condi¢des de trabalho (carga horaria, disciplinas, nimero de
alunos em sala de aula) e outras, especificas sobre o tema Violéncia no ambiente escolar
(relagdo professor-aluno, percepcdo sobre a seguranga na escola, a seguranga na escola,
medidas de seguranca na escola, consideragdo dos professores sobre o nivel de violéncia na
escola, sensacdo de insegurancga, autores e vitimas da violéncia na escola, como a violéncia se
manifesta, acdes da escola contra a violéncia, proposi¢des de solugdes) (APEOESP, 2013).

A andlise dos dados encontrada no relatério ¢ bastante fragil, pois estd restrita a
quantificagdo das respostas e a afirmacdes generalizantes. Nao ha um aprofundamento sobre a
questao da violéncia na escola ou o tema violéncia, em geral. Falta, portanto, uma analise que
inserida na totalidade social. A pesquisa tem o intento de mapear as respostas dos professores
e sustentar argumentos em torno de como a violéncia no ambiente escolar se caracteriza na
visdo dos professores. Assim, de acordo com os resultados obtidos, na visdo dos professores
ha uma intensa sensa¢do de inseguranga e reconhecimento de que as escolas sdo violentas. A
violéncia sofrida pelos professores, enfatizada principalmente nas reflexdes teoricas, nos
indicou que esta pesquisa foi tomada como um espaco de defesa do professor. Os

entrevistados apontam que os alunos sdo os principais agentes (95%) e também vitimas (83%)
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de diferentes formas de violéncia (bullyng, agressdo fisica, agressdo verbal, vandalismo,
trafico de drogas, entre outras). O discurso que predomina na analise visa apontar que as
causas da violéncia na escola, embora se reconhe¢ca como decorrentes de problemas sociais
sdo, predominantemente, devidas a questdo da desestruturacdo familiar e da falta de
participagdo da familia na formacdo de valores basicos dos alunos, e também associadas as
precarias condicoes de trabalho de professores que atuam por varios turnos € com turmas
superlotadas. Nesta pesquisa encontramos nas proprias questdes de pesquisa e na analise um
discurso de culpabilizacdo e vitimizagdo dos sujeitos envolvidos nas diferentes expressdes de
violéncia (APEOSP, 2013).

Naquele momento inicial em que pensdvamos sobre o projeto a respeito da violéncia
na escola nao vislumbramos preocupacdes que fossem além da normatizagao das relagdes ou
do olhar para a questdo, pelos professores, que geralmente, tendiam a culpar os alunos pelas
expressdes de violéncia, sem buscar compreendé-las em seus sentidos e materialidade.
Entendiamos ser necessaria uma leitura que viabilizasse o didlogo entre o professor e o aluno,
localizando a escola na sociedade e em seu papel relacdo a ela, caracterizando melhor seus
desafios e limitagdes na atualidade. Assim, foi 0o que buscamos iniciar com nosso trabalho,
levando em consideragdo o que a professora de Artes frequentemente dizia: “precisamos dar a
voz aos alunos da escola, pois estes geralmente sdo calados ou punidos quando a questdo ¢ a
violéncia”. Dessa forma, ao nos propormos a desenvolver o projeto, assumimos a realizacao
de estudos conjuntos com a professora de Artes, também ocorridos com a participacao das
licenciandas, e trazemos rapidamente, a seguir, a concepc¢ao criada pela pesquisadora e

professora de Artes sobre o fendmeno naqueles momentos de estudo.

A violéncia na escola € um tema discutido em varias instancias da sociedade, sendo
essencial compreender aquela instituigdo como parte da sociedade - € ndao apenas um
reflexo desta - que possui formas proprias de expressdo da violéncia (GUIMARAES, s/d;
CHARLOT, 2002). No entanto, de quem ¢ a culpa pelo fracasso ou pela violéncia escolar?
Sera que esta ¢ a questdo: procurar culpados? Neste contexto de discussdo, observamos que
0 que ocorre ¢ um eterno “jogo de empurra”, no qual nunca se encontra os culpados, pois
ninguém assume sua responsabilidade diante dos fatos. A escola culpa a familia e suas
condig¢des de desinteresse para com os seus filhos; a familia culpa a escola e os professores
por ndo serem efetivos na realizagdo dos papeis que lhes cabem; os professores, por sua
vez, dizem nao ter respaldo de seus superiores e/ou das familias dos alunos. Assim, em um
jogo onde aparentemente € impossivel encontrar “culpados”, a situagdo se acomoda, tal
como pudemos perceber ao realizar a leitura da pesquisa feita a pedido da APEOESP
(2013).
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Diante desta realidade, propusemo-nos agir na contramao, colocando-nos enquanto
educadoras como corresponsaveis nessas conexdes intricadas de relagdes sociais,
indicando nexos entre problemas, lugares, tempos e pessoas, com a finalidade de nos
opormos a postura unidirecional dos enfoques abordados em sala de aula e que,
geralmente, apontavam o comportamento dos alunos como sendo as principais expressoes
da violéncia na escola, cabendo a estes, portanto, as consequentes punigdes.

Naquele momento entendemos que a forma mais apropriada de encaminhar a
problematica seria tentando deixar o discurso da “culpabilizacdo” e propondo ponderagoes,
para que cada parte envolvida pudesse assumir o seu papel e a sua responsabilidade, visando a
constru¢dao de uma escola menos violenta. Coerente com sua perspectiva de trabalho, a ideia
que a professora de Artes ja havia formulado reforcou nosso posicionamento, isto ¢, ndo
pretendiamos convencer os sujeitos a mudarem de postura, pois como a professora sempre
dizia: “toda tentativa de convencimento ¢ uma tentativa de colonizacdo do outro”.
Pretendiamos, sim, deflagrar a reflexdo para que os alunos pudessem ver-se como seres ativos
dentro do contexto social e elaborassem uma linha de pensamento - e de ag¢do - que
convergisse para o bem estar coletivo no ambiente escolar e, por conseguinte, para as relacdes
extraescolares. Para tanto, buscamos promover a compreensio do fendmeno ‘“violéncia
escolar” em seus diferentes sentidos e significados, estabelecendo relagdes com o cenario
mais amplo de nossa sociedade. Fomos buscar alguns trabalhos que tratassem diretamente
deste tema e os relacionamos com as teorias pedagodgicas nao criticas, critico-reprodutivistas e
criticas (SAVIANI, 1981).

Os conceitos de violéncia na escola, violéncia da escola e violéncia contra a escola
(PRIOTTO; BONETI, 2009) nos permitiram levar em conta os diferentes elementos
envolvidos nesta questdo, assim como as diferentes formas pelas quais pode se expressar. A
violéncia € reconhecida por causar danos e/ou sofrimento ao outro ou a algo que lhe pertence.
A violéncia na escola engloba as diferentes manifestagdes de violéncia no cotidiano escolar,
praticadas por e entre professores, alunos, diretores, funcionarios, familiares, ex-alunos,
pessoas da comunidade e, at¢ mesmo, por estranhos. Tais manifestagdes podem ser de ordem
fisica contra o(s) outro(s), o grupo ou a si mesmo (espancamentos, roubos, assaltos,
ferimentos, golpes, estupro, agressdes etc.); podem estar associadas as drogas (uso, oferta,
venda) ou a incivilidades (desacato, palavras grosseiras, humilhacdes, intimida¢do). Estes atos
de violéncia sempre envolvem individuos pertencentes a escola, seja como vitimas ou como

agressores. A violéncia da escola se expressa nas praticas da institui¢do escolar que
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prejudicam os seus membros, tais como: fracasso escolar, falta de interesse em permanecer na
escola, preconceitos, desvalorizagdo (tanto da institui¢do para com o aluno, como do aluno
para si mesmo), evasdo escolar, a falta de compreensao da indisciplina, a expulsdo, a
intimidagdo, o abuso de poder mediante a utilizagdo de simbolos de autoridade como o
boletim, assim como a desvalorizagdo do profissional professor, a marginalizacio e o
despreparo profissional do mesmo, etc. A violéncia contra a escola, por sua vez, €
representada por atos de vandalismo, tais como incéndios, destruicao, roubo ou furto do
patrimdnio, implicando a participacdo de membros da escola, da comunidade ou de estranhos.

Considerando esta reflexdo inicial sobre os diferentes tipos de violéncia, o projeto foi
orientado a partir de seis questdes semiestruturadas para discussdao, as quais nortearam o
desenvolvimento das agdes. Procuramos propor questdes abertas para que os alunos
apresentassem livremente suas perspectivas, evitando discursos moralizantes e autoritarios
como os que geralmente observamos na escola. Foram estas: 1- O que ¢ a violéncia? 2- Onde
aprendemos a violéncia? 3- As pessoas nos violentam? Como? 4- Quem sdo essas pessoas? 4-
Como eu me sinto em relagdo a violéncia? 5- O ambiente nos violenta? De que forma? 6 —
As pessoas violentam o ambiente?

A configura¢do do plano final de atividades desenvolvido foi apresentada em trés
fases, também considerando aquelas realizadas antes mesmo da articulagao entre os dois
projetos, representadas pelas atividades 1 e 2, a partir das quais as demais foram planejadas e

realizadas coletivamente. Estas fases foram:

1“ Fase (maio e junho de 2012): correspondente ao periodo de mobilizagdo dos alunos em
torno da tematica a ser debatida, considerando um diagnostico preliminar da visdo dos alunos
sobre a escola e discussdes coletivas orientadas por questdes previamente estabelecidas.
1. Interven¢do Musical da Paz (atividade feita apenas pela professora de Artes,
anteriormente ao estabelecimento de contato com o projeto ntcleo).
2. Identificagdo das concepg¢des dos alunos sobre o ambiente escolar (diagnostico
feito pelo Projeto Nucleo): redagao
3. Apresentacao do projeto aos alunos e sua integragdo; proposicao do desafio
para a constru¢ao da logomarca do projeto pelos grupos de alunos (exercitado

pela professora de Artes, mas nao finalizado).
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4. Realizagdo de uma roda de conversa com os alunos sobre o tema, a partir das
questoes prévias.
5. Aprofundamento das discussdes sobre o fendmeno: violéncia na escola.
6. Constru¢ao de narrativa, a partir de imagens do livro: A Vida na Escola ¢ a
Escola da Vida.
2“Fase (agosto a outubro de 2012)
1 Recapitulagao da tematica
2 Finalizagdo dos roteiros
3 Captura das imagens
4 Edicao dos videos
3“Fase (15 a 19 de outubro de 2012)
1 Montagem da Instalagdo e Exposi¢ao Fotografica na Escola e na Diretoria de
Ensino de Bauru.

2 Avaliagao e Consideragdes Finais.

A partir do delineamento inicial, escrevemos conjuntamente um projeto que
posteriormente enviamos a Diretoria de Ensino. O interessante deste processo coletivo de
redacao foi podermos verificar a preocupacao e o reconhecimento, por parte da professora, de
linhas tedricas voltadas para o ensino de Artes e para a Educacdo geral, o que dialogou com
nossos referenciais da EA critica; pudemos, assim, perceber as proximidades e distingdes
entre as nossas perspectivas de trabalho. Este processo de didlogo e planejamento se deu
principalmente entre a professora de Artes e a pesquisadora. As licenciandas participavam de
discussdes sobre este processo de negociacdo, se posicionavam e analisavam a realidade da
escola, que a pesquisadora lhes descrevia, mas ndo negociavam diretamente com a professora
na instituicao de ensino. Estes pontos, envolvendo as licenciandas e sua formagao inicial, ndo
serdo considerados na presente pesquisa.

O plano inicial - estabelecido durante o nosso primeiro encontro com a Arte-
educadora - foi em sua maioria desenvolvido e contemplado, embora tenha sido necessario
fazermos conjuntamente pequenas alteracdes e complementagdes; as atividades foram
construidas ao longo do processo, na medida em que entrdvamos em contato com os alunos.

Neste contexto, outra questdo passou a nos instigar: por que, até entdo, haviamos

enfrentado tantas dificuldades para estabelecer um plano em parceria, sendo que a partir das
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discussdes com a professora de Artes estavamos conseguindo fazé-lo tdo facilmente? O que
havia de diferente na postura desta professora? Na verdade, percebemos que se ndo fosse
assim — um trabalho coletivo e processual - ela ndo aceitaria participar. A professora afirmou
categoricamente que nao queria seguir receitas e também expressou sua surpresa com relagao
a proposta do projeto e a postura da pesquisadora, que ndo apresentavam um carater de
utilizacao do professor apenas para a coleta de dados de uma pesquisa, mas que propunha um
trabalho coletivo que pretendia beneficiar os alunos, os professores e a escola.

Vasconcelos (2001) se dedica a abordar a postura do professor diante dos problemas
educacionais; uma questdo a ser considerada quando buscamos resgatar a figura do professor
enquanto sujeito de transformacdo social. As posturas dos professores sdo resultantes de
diferentes elementos que se relacionam nos planos subjetivos e objetivos. De acordo com o
autor, considerando o posicionamento do professor frente a realidade ¢ possivel situd-lo em
duas categorias: 1) do que nega a realidade; 2) do que reconhece a realidade.

Em um primeiro momento, considerando as professoras que participaram do curso, ja
inseridas na escola em 2012, tivemos contato com expressdes de uma postura que negava a
realidade e que ocorria de diferentes formas, tais como: a ndo percep¢do da realidade, o
saudosismo, a idealizag@o e a justifica¢do, de acordo com Vasconcellos (2001). Para algumas
questdes, tais como perceber a violéncia como algo que parte igualmente das relagdes que o
professor estabelece com o aluno, pudemos encontrar uma ndo percep¢ao; uma indiferenca
frente a questdo, assim como com respeito a percepcao de que a falta de interesse do aluno
pode estar vinculada, de alguma maneira, ao professor. A expressao do saudosismo também
foi recorrente, mediante afirmacdes de que “os alunos de hoje ndo querem saber de nada”,
indicando que em algum momento do passado teriam existido alunos que
queriam/esperavam/se envolviam no aprendizado; assim, o problema estd no presente € no
modo como este se configura. Passando para o reconhecimento da realidade, que representa o
dimensionamento desta e o estabelecimento de um correto juizo de existéncia, € preciso
considerar que esta também ndo ¢ uma condigdo suficiente para a promog¢do da
transformagdo, pois podemos apenas reconhecer a realidade e simplesmente nos
conformarmos com ela, portanto, nada fazendo para muda-la. As professoras demonstravam
reconhecer suas precarias condi¢des de trabalho e o cendrio burocratizado da escola, porém
suas acdes favoreciam a reproducdo desta realidade, as vezes pela omissao e, ocasionalmente,

pela transferéncia da responsabilidade pelo insucesso aos alunos e suas familias, aos
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dirigentes da instituigdo ou ainda pela expectativa de que nos, que vinhamos de fora,
trouxéssemos solugoes.

H4, portanto, a necessidade de uma postura que esteja ligada ao compromisso politico
com a mudanca, o que ¢ feito a partir do reconhecimento da realidade em suas contradigdes.
Pudemos encontrar esta postura em PAIl, professora na qual identificamos uma opg¢ao
consciente e engajada, a ser analisada no capitulo 5. Entdo, diante destas observagdes, temos
que admitir ndo haver possibilidades de mudanga a partir de professores que nao assumem
esta postura de reconhecimento, responsabilizagdo e engajamento? Ora, entendemos que,
embora seja um grande desafio, os processos formativos se colocam enquanto espacos para
promocao de uma postura critica. Neste sentido, concordamos com a colocacdo de

Vasconcellos (2001, p. 77)

O professor deve se assumir como sujeito de transformagao no sentido mais
radical (novos sentidos, novas perspectivas e dimensdes para a existéncia,
nova forma de organizar as relagdes entre os homens) e se comprometerem
também com a alteracdo das condi¢Oes de seu trabalho, tanto do ponto de
vista objetivo (salario, carreira, instalacdes, equipamentos, numero de
alunos por sala, etc.), quanto subjetivo (proposta de trabalho, projeto
educativo, relagdo pedagogica, compromisso social, vontade politica,
abertura para a mudanca, disposi¢ao democratica, etc.) (grifos do autor).

Visando manter o vinculo — na expectativa de que houvesse ainda um maior
engajamento — com as professoras de Histéria e Matematica, continuamos informando-as
sobre as atividades, mas ndo conseguimos estabelecer uma relagdo formativa com as mesmas.
Assim, nossas atividades passaram a ser realizadas quase que somente durante as aulas de
Artes. No entanto, ao final do projeto, visando resgatar algum envolvimento das outras
professoras com o projeto, realizamos o planejamento coletivo de um bloco de aulas,
permitindo que as professoras colaborassem mais diretamente, auxiliando na discussdo de
algumas questdes especificas que ja haviamos previamente elaborado. Seguindo o tema
Violéncia e procurando localizd-la em nossa sociedade e mesmo nas relagdes de poder e
instrumentais envolvendo a Ciéncia e a Tecnologia, planejamos junto as licenciandas do
projeto Nucleo uma sequéncia didatica cujo tema foi: “Questdao Ambiental, 2* Guerra Mundial
e CTSA”, levando em conta a discussdo que apresentamos no primeiro capitulo da presente
tese. A partir do estudo tedrico deste tema foram elaborados materiais didaticos (video e
fichas sobre os principais cientistas que se envolveram com a producdo da bomba atomica)

para serem utilizados em atividades a serem realizadas com os alunos. Em seguida,
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apresentamos aos docentes da escola nossas ideias iniciais e realizamos um processo de
replanejamento com os professores de Artes, Historia, Filosofia ¢ Matematica. Estes docentes
contribuiram em alguns pontos e, assim, reestruturamos a ideia inicial, a qual foi desenvolvida
em um conjunto de quatro aulas denominado intensivdo pela professora de Artes.

Para o fechamento do projeto com os alunos da escola, produzimos uma exposi¢do na
qual pretendiamos que fosse sintetizado o processo vivenciado; assim, houve exposicdo de
fotos, frases e videos a todos os alunos do Ensino Médio e a todos os professores da escola,
durante a reunido de ATPC (nos periodos matutino e noturno), bem como a Diretoria de
Ensino. Além de representar uma sintese do processo vivenciado, a exposicdo teve o
proposito de valorizacdo dos participantes (alunos e professores) responsaveis pela sua
producdo. Como resultado da repercussdo deste projeto, ainda no ano de 2012, a professora de
Artes e a pesquisadora foram convidadas a participar de uma reunido de coordenadores
pedagogicos e diretores das escolas vinculadas as agdes da DE para as escolas emergentes de
Bauru, para que ambas relatassem a experiéncia vivenciada e para posteriormente, com a
colaboracdo de duas alunas da turma com a qual o projeto foi desenvolvido, exporem o
projeto em outra reunido de formagao, da qual também participaram coordenadores e diretores
das escolas de Bauru.

Para avaliar o processo como um todo, realizamos uma reunido de avaliagdo coletiva,
da qual participaram duas licenciandas/bolsistas e a professora PAl. As discussdes foram
gravadas em audio (APENDICE H)

Para além do trabalho de discussao e reflexdo sobre o tema Violéncia na Escola junto
aos alunos do Ensino Médio, este projeto foi o mote para que, em conjunto
(pesquisadora/formadora, professora, licenciandas), compreendéssemos melhor a escola
publica - com base na realidade de uma escola estadual da cidade de Bauru — e refletissemos
sobre o papel do professor frente a esta realidade e sobre a sua pratica em sala de aula, o que
precisa ser considerado ao longo de sua formacdo. Tudo isto serd melhor apresentado e

analisado em capitulo posterior (capitulo 5).
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34 UMA SINTESE A PARTIR DA ANALISE CENTRADA NO ELEMENTO
INSTITUCIONAL DO PROCESSO FORMATIVO

O estabelecimento da parceria com a Secretaria de Educag¢ao do Estado de Sao Paulo,
por meio da CENP, para que pudéssemos desenvolver um curso de formacdo continuada
dirigido aos professores atuantes - com maiores garantias de participacao e reconhecimento -
nos colocou uma série de desafios e mesmo questionamentos sobre a pertinéncia desse
vinculo, em fun¢do da estratégia de controle que este 6rgdo exerceu sobre o conteudo e a
forma como apresentdvamos tal proposta de formacdo. Apesar de termos conseguido
desenvolver o curso de formagao continuada, tivemos que reformular a nossa ideia inicial de
organizar, junto aos professores, um conjunto de contetidos/temas/atividades visando discutir
a EA critica. Esta necessidade de mudanga nos encaminhou outra reflexdo, sobre relagdes
possiveis entre a EA e o curriculo escolar oficial, que assim passou a indicar toda a estrutura
do curso e as leituras e textos que entao seriam utilizados.

Refletindo sobre como este processo se deu e mesmo sobre as resolugdes € normativas
que tivemos que contemplar, percebemos que nos foi possibilitado repensar a relagdo
Universidade e Escola. Em geral, constatamos a falta de compromisso politico com uma
educagdo transformadora no &mbito da SEE/SP, assim como do Programa Nucleo de Ensino e
mesmo da propria escola na qual nos inserimos. No entanto, nos foi possivel identificar
brechas e possibilidades no proprio movimento contraditério que estas instituicdoes possuem,
expresso em sua organizagdo, suas ideias pedagdgicas e em como os agentes pedagogicos
interagem e atuam em relagdo a tudo isso.

A partir do vinculo estabelecido com a SEE/SP pudemos ter maior acesso as ideias e a
forma de trabalho que aquela Secretaria propde ou aceita para os cursos de formagdo de
professores e, mesmo, do que se pode esperar com relacdo a pratica pedagdgica destes.
Identificamos contradi¢cdes entre o que estava escrito € o que era feito, tal como pudemos
observar no Plano de A¢do para a formagdo de professores, onde consta a afirmativa de que
este se sustenta na perspectiva da pesquisa-acdo, levando em conta o envolvimento do
professor, a realidade escolar e a reflexdo sobre as praticas, ao procurar viabilizar o
desenvolvimento do curriculo do estado de Sao Paulo.

Os professores participantes do curso ndo expressaram uma postura coerente com este

ideal de participacdo; na verdade, demonstraram-se receosos e inseguros sempre que lhes foi
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solicitado analisar e ou discutir o curriculo oficial, a forma como este lhes foi apresentado ou
como poderia ser posto em pratica. O receio foi expresso no siléncio que observdvamos
sempre que propunhamos questionamentos sobre o curriculo atual e, também, quando os
professores se manifestaram no sentido de que as duas PCOPs presentes deveriam se destituir
temporariamente de suas fungdes na DE e se colocarem apenas como professoras que, iguais
as demais, atuavam na escola, e assim nao levassem a diretoria, enquanto supervisoras, oS
pontos que ali eram colocados, discutidos e/ou criticados. Geralmente, os comentarios sobre o
curriculo eram feitos de maneira individualizada e durante os intervalos dos encontros
referentes ao curso. Os professores indicavam nunca terem sido consultados sobre o curriculo
e diziam, ainda, que os pontos por eles apontados ndo eram levados em consideragdo, ou seja,
que predominava um discurso de imposicao ¢ nao de construgdo coletiva e participativa,
demonstravam ser este um grande incomodo, assim como o era a desconsideragdo do que ja
vinham desenvolvendo na escola ou a incompatibilidade das propostas da SEE/SP com o que
era passivel de ser desenvolvido com alunos “reais”, presentes nas salas de aula e¢ nas
condigdes “reais” oferecidas nos espagos escolares entendidas pelos professores.

Além disso, pudemos notar as dificuldades que limitam o desenvolvimento de um
processo de formagdo no qual uma plataforma virtual representava o espago de reflexdo e
discussdo. O escasso acesso a Plataforma Teleduc, por parte dos professores, inviabilizou a
ocorréncia das discussdes metodoldgicas coletivas que haviamos planejado. Assim, os
projetos e as atividades desenvolvidos pelos educadores contaram apenas com as suas
interpretagdes sobre o que haviamos discutido presencialmente no curso, ndo tendo havido
qualquer direcionamento ou constru¢do coletiva relativa aos temas ou estratégias didaticas
utilizadas por cada professor ou grupo de professores, como gostariamos que tivesse ocorrido.
Notamos que os professores ainda encontram-se distanciados deste meio digital, o que nos
indicou a necessidade de investimento de maior periodo de tempo voltado para as
informagdes sobre o uso desta ferramenta nos cursos que pretendam dela se utilizar como
espago formativo.

No nosso segundo ano de atividades, quando realizamos as intervengdes, vivenciamos
uma situacdo inesperada que, na verdade, nos trouxe novas possibilidades de agdo e de
reflexdo. Trés professoras - que haviam participado ativamente do curso em 2011 e que
haviam se disponibilizado a dar continuidade ao processo, na escola - quando foram

procuradas por n6és em seu ambiente de trabalho, no ano seguinte, demonstraram nao ser
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possivel trabalharmos de maneira colaborativa. Assim, passamos a desenvolver as atividades
junto a outra professora, que nem havia estado presente no curso do ano anterior, mas, gracas
a este vinculo, nos foram oportunizados espacos ¢ possibilidades para reflexdo sobre o
desenvolvimento da EA critica na escola, além de termos sido alertados para a intrigante
questdo relativa as distintas posturas assumidas pelas professoras que ja haviam participado
do curso e haviam se comprometido em dar continuidade as agdes na escola, e a daquela
professora de Artes. Inicialmente, nossa percep¢ao foi de que aquelas trés professoras teriam
sido motivadas mais pelo espago diferencial de formacao oferecido pelo curso e fornecido
pela UNESP, pois foi quando se destacaram em todas as discussdes. Entretanto, ao retornarem
para a realidade escolar esta postura se modificou e falaram mais alto suas angustias e
desesperancas com respeito ao desenvolvimento do trabalho junto aos alunos do Ensino
Meédio. Também, pareceu-nos ser desmotivadora a maneira como as atividades na escola sao
reconhecidas pela Diretoria de Ensino, ou seja, apenas enquanto cumprimento de tarefas. Esta
foi, aparentemente, a causa do fato das professoras terem atribuido a nos, parceiras do projeto,
o papel principal no processo de planejamento e desenvolvimento das atividades que seriam
realizadas. Por outro lado, encontramos a professora de Artes que se aliou a nés exatamente
por dizermos que queriamos fazer um trabalho coletivo, uma pesquisa participante ¢ sem
imposigoes. A professora concordou, exigindo apenas que a sua participagdo fosse garantida
do inicio ao fim do processo, ou seja, desde o planejamento até a efetivagdo das acdes e a
avaliacdo das mesmas. Esta postura, favoravel a colaboragdo, se demonstra essencial quando
pretendemos desenvolver a EA critica na escola, contudo, certamente nao sera suficiente se
partir apenas de uma professora que trabalha de forma isolada, ainda que esta seja
reconhecida em suas iniciativas.

Ao trabalharmos com o tema Violéncia na Escola, mesmo que este tenha sido fruto de
uma sugestdo externa a propria professora (pois foi apresentado pela DE as escolas), foram
proporcionados momentos de carater fortemente formativo a toda a equipe atuante no projeto
e, também, para a professora de Artes. Contudo, notamos o quanto a abordagem por nods
construida nadava contra a corrente das abordagens normativas € punitivas presentes na
escola, representativas nas Normas de Conduta na escola (SAO PAULO, 2009f),
encaminhadas pela SEE/SP e mesmo presentes na pesquisa da APEOESP (2013), com a qual
entramos em contato. Além disso, as ocorréncias nos levaram a crer que este ndo seja um

assunto geralmente estudado ou sobre o qual a equipe pedagogica da escola tem refletido
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criticamente, j4 que ndo conseguimos o envolvimento de outros professores no projeto e que
chegamos a ouvir comentarios de que “queriam ver se os comportamentos dos alunos se
modificariam por conta das acdes do projeto”. Assim, percebemos haver realmente um
incomodo relativo ao tema, ou seja, os conflitos estdo presentes, mas ndo hd muitas
intervengdes coletivas. Percebemos que, de certa forma, os problemas sdo naturalizados,
levando em conta o fato do grupo de alunos atendidos pela escola ser de uma condigao
socioecondmica ¢ cultural distante das condi¢cdes compartilhadas pelos professores.
Refletiremos mais a frente sobre o tema e suas implicagdes, ao pensarmos o desenvolvimento
da EA critica na escola.

Praticamente no final do processo, quando desenvolvemos a sequéncia didatica
denominada Intesivdo, percebemos haver maior interesse por parte das duas professoras que
haviam participado do curso (Historia e Matematica) no ano anterior € de outra professora, de
Filosofia. Percebemos ter havido um nitido e stibito aumento de interesse em participar das
atividades, apos termos chegado de um evento de divulgacdo do Programa Nucleo de Ensino,
realizado em outra cidade, do qual a professora de Artes pode participar de forma gratuita e
com a liberacdo e consentimento da SEE/SP, que mantinha uma parceria com a UNESP
naquele Programa.

Durante aquele evento a professora de Artes pode compartilhar suas experiéncias com
os professores de todo o estado e dialogar com as experiéncias de outros educadores. O
reconhecimento atribuido a professora de Artes parece ter motivado a disponibilidade de
participagdo das outras professoras, que haviam se distanciado de nossas atividades. Embora
esta nossa afirmacdo possa parecer subjetiva, s6 a fazemos porque pudemos constatar nas
professoras daquela escola suas expressoes de interesse e satisfacdo diante da possibilidade de
também virem a participar de um evento semelhante, em outra cidade. Tivemos ai um
indicativo do qudo positivo seria se o Programa Nucleo de Ensino voltasse a subsidiar —
mediante a atribuicdo de bolsas - a participacdo dos professores nos projetos, pois a
valorizagdo e o reconhecimento profissional parecem ser muito levados em conta; além da
possibilidade de lhes ser oportunizada a participacdo em atividades que podem lhes garantir
maior seguranca financeira. E claro que tomamos tais condi¢cdes como viabilizadoras do
desenvolvimento das atividades e ndo somente como motivac¢do para garantir o envolvimento

dos professores nos projetos de formacdo continuada voltados para a qualificagdo
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profissional, que buscam possibilitar a promocdo de praticas mais consistentes e que

favorecam a formagao dos estudantes na escola.
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4 A EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA E O CURRICULO ESCOLAR: UMA
APROXIMACAO A PARTIR DO PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

No presente capitulo procuramos realizar uma teorizagdo em torno da questdo
curricular e a EA critica, a partir de elementos e aspectos que emergiram durante a pesquisa
de campo aqui analisada. Inicialmente buscamos elementos que nos permitam compreender o
papel mediador que o professor pode exercer na interpretagdo e desenvolvimento do curriculo
na escola, e as imposi¢des e limitagdes que se colocam frente a proposicdo de uma praxis
educativa transformadora, uma vez que estamos vivenciando um evidente processo de
proletarizacao docente e esvaziamento dos conteudos curriculares.

Ao nos propormos o desenvolvimento de um processo de formacdo de professores
voltado para a problematizagdo da relagdo EA-curriculo escolar, realizamos um exercicio de
analise junto aos docentes buscando, sobretudo, identificar a perspectiva epistemolédgica dos
conteudos curriculares presentes nos materiais de apoio, visando conhecer se a tematica
ambiental esta presente no curriculo € como isto se faz. Este exercicio levou em consideragao
os apontamentos de Griin (1996) sobre as areas de siléncio do curriculo e sobre a
predominancia de uma perspectiva epistemoldgica e ontoldgica que nido permite uma
compreensdo e reconhecimento da complexidade do meio ambiente, mas que favorece a
reproducdo do que ¢ criticado pela propria EA. Também, procuramos perceber como o0s
professores expressavam sua relacdo com o atual momento da politica curricular. O curso de
formagdo de professores foi um ponto de partida para que pudéssemos refletir mais
profundamente sobre as relagdes entre o curriculo e EA critica.

Dessa forma, fez-se necessario localizar o papel do professor - enquanto mediador
entre os alunos e os conhecimentos sistematizados - reconhecendo nesse profissional o papel
ativo que desempenha no cendrio de desenvolvimento curricular.

O curriculo expressa uma determinada selecdo cultural, reconhecida em determinado
contexto historico e social como necessaria a formacdo dos alunos. Entretanto, ¢ importante
considerar que a organizacdo curricular ndo € neutra e homogénea, nem se da apenas em
funcdo do que ¢ essencial nas diferentes ciéncias para ser ensinado na escola. A organizagao
curricular procura responder determinada visdo de sociedade, de cultura relevante, de relagao
entre escola e sociedade, de visdes sobre os papéis a ser desempenhados pelos agentes

pedagogicos e pelos materiais pedagogicos, assim como sobre quais os rituais pedagogicos
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desejados para o bom funcionamento da escola e para que sejam alcancadas as metas
estabelecidas pelo Estado. Assim, dirigindo o nosso olhar para o Curriculo do Estado de Sao
Paulo procuramos identificar as ideias pedagdgicas que o sustentam, e pensar nas implica¢des
que estas trazem com relagdo ao processo educativo ambiental. Além disso, argumentamos
sobre a relevancia dos professores reconhecerem as ideias pedagogicas cuja reprodugdo é
esperada por parte das instituicdes pedagdgicas, fato para o qual estdo voltados diferentes
mecanismos de controle, alguns dos quais ja referenciados no capitulo anterior. Assim, €
importante que os professores compreendam este contexto para poderem se posicionar diante
daquelas ideias pedagdgicas, bem como para localizd-las com relagdo as suas proprias
concepgdes e praticas, o que ¢ essencial para possibilitar o seu engajamento em um processo
de superacao da perspectiva de EA conservacionista e pragmatica que pudemos constatar ser
predominante. Ha, portanto, a indica¢do do resgate do professor enquanto mediador dos
conteudos e ndo simplesmente como um executor de praticas que se sustentem no
esvaziamento do contetido e em uma concepcao idealista e pragmatica.

Quando da realizagdo de um aprofundamento sobre a politica curricular e as
proposic¢des para a formagdo de professores da CENP, notamos a presen¢a de um modelo de
pratica pedagogica que necessita ser construido pelos professores no que tange a organizagao
de uma pratica que contemple o curriculo unificado proposto, envolvendo as etapas que as
situacdes de aprendizagem trazem para o processo de ensino e aprendizagem. Hé indicativos
de que os processos formativos viabilizem a implementacdo do curriculo, por meio do
desenvolvimento, em sala de aula, das acdes trazidas no material didatico e que visam
contemplar os principios que sustentam o curriculo.

Esta estrutura influencia a formagdo de professores e a maneira como estes se

enxergam como profissionais, o que coaduna como a afirmac¢ao de Sacristan (2000):

A medida que os professores sdo os primeiros consumidores dos curriculos,
decididos desde fora e elaborados através dos materiais didaticos, sdo
receptores da prefiguracdo da experiéncia profissional que estd nessas
elaboragdes exteriores; estas tém uma for¢a importante de socializacdo
profissional sobre os docentes, porque transmitem mensagens explicitas e
ocultas sobre a selecdo de contetidos, formas de organiza-los, de apresenta-
los aos alunos, elabora-los através de meios diversos, relaciona-los com a
cultura propria do aluno, integra-los com outros conteudos, etc. Transmite-se
o modus operandi metodologico, uma forma particular de entender a
identidade profissional, um espago mais ou menos amplo para o exercicio da
autonomia, dentro do qual se exerce e se desenvolve a profissionalidade.
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Esses usos vao se condensando numa forma de entender o oficio, que ¢é
peculiar para cada nivel e modalidade de educagdo escolarizada (p.82).

Nossa opinido ¢ que, além deste curriculo influenciar na profissionalizagao docente -
tanto do ponto de vista metodologico quanto dos contetidos de ensino - dependendo da forma
como este e suas novas propostas educativas sdo apresentados aos professores, maior
fragilizacdo da identidade docente podera ocorrer, pois a tendéncia a desconsidera¢do da
experiéncia e tradigdo pedagdgica do professor causa, neste, uma situacdo de inseguranca.
Também, considerando a visao dos professores com os quais entramos em contato, a proposta
parece partir do principio que falta a competéncia pedagdgica docente, ja que lhes foi
apresentado um planejamento praticamente fechado e a ser seguido. Este ¢ o caso das
Situagdes de Aprendizagens (SA) propostas nos materiais de apoio, nas quais os conteudos ja
se apresentam organizados em sequéncias didaticas e com um discurso bastante prescritivo. A
este juizo de valor, que aparece implicito nas interven¢des das SEE/SP, os professores
geralmente respondem com revolta ou incomodo, embora muitos ndo se responsabilizem pela
mudanga de tal cenario.

Por seu carater introdutorio, o curso nao viabilizou aprofundamentos em torno de uma
teoria curricular. As discussdoes foram centradas principalmente no conteido e na forma
presentes nas situagdes de aprendizagem que constituem o material didatico (os Cadernos do
Professor ¢ do Aluno), o qual foi produzido pela atual politica enquanto meio para a
organiza¢do da pratica docente para a concretizacdo do curriculo oficial em sala de aula.
Também procuramos a identificacdo de impressdes - dos professores - em torno de como
estes materiais foram inseridos na escola e como o enxergam enquanto elementos que
interferem na organizacdo de sua pratica pedagodgica. A questdo metodoldgica sobre a
organiza¢do da pratica pedagogica foi discutida com os professores de forma bastante
preliminar, pois o espago virtual construido na Plataforma 7Teleduc para este proposito nao foi
utilizado pelos professores, aparentemente em fungdo de dificuldades encontradas pelos
mesmos, como serd descrito posteriormente.

Para discutir o curriculo oficial junto aos professores, iniciamos uma discussao sobre o
historico curricular do Estado de Sao Paulo, enfatizando a presenca da EA neste processo
(AMARAL, 2001). Em uma andlise propriamente dita do curriculo atual, detivemos nossa
atencao sobre as situagdes de aprendizagem presentes nos Cadernos dos Alunos e Professores,

focando-nos principalmente em seu conteido, tomando como categorias as concepcdes de
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ambiente, ser humano, e relacao sociedade e natureza, bem como as indicagdes em torno da
aprendizagem e formagdo dos alunos. Naquele momento a nossa preocupacao foi
predominantemente epistemologica, procurando identificar como a EA estava presente no
curriculo e se haviam barreiras epistemologicas caracteristicas de abordagens antropocéntricas
e objetificantes (GRUN, 1996). Admitimos haver uma limitagio neste exercicio, pois nio
procuramos aprofundar o posicionamento politico do curriculo; apenas consideramos a
identificacdao da visao de mundo presente naqueles materiais. Além disso, naquele momento
também nao displinhamos do tempo necessario para nos aprofundarmos na identificagdo,
discussdo e reflexdo dos pressupostos da atual politica curricular, portanto, na presente analise
procuraremos avangar nestes aspectos.

Além de uma limitagdo da estrutura do proprio curso, entendemos que este aspecto
politico ndo teve oportunidade de ser debatido, em fungdo da prépria ideologia de controle
presente no atual sistema de ensino, cuja interferéncia se fez sentir no formato do curso e nas
questdes que neste seriam trabalhadas, pois 0 mesmo teve que ser — e foi - submetido a analise
e aprovagao por parte da CENP. Este controle também esteve presente desde o momento em
que entramos em contato com a Diretoria de Ensino da regido de Bauru-SP para formular uma
proposta de formagao de professores; também percebemos a sua presenga na maneira como
fomos supervisionados ao longo do curso e, ainda, no medo - expresso pelas professoras - de
realizarem um debate sobre o curriculo oficial, e sobre o incomodo que lhes causa a realidade
organizacional.

Neste sentido, em um primeiro momento da realizacdo desta pesquisa caracterizamos
um processo de maior aproximagdo com o curriculo do Estado de Sdo Paulo, visando a
problematizagdo das possibilidades curriculares e ao inicio das discussdes concernentes a EA
critica junto aos professores participantes do curso de formagdo continuada. Foi quando
vislumbramos a possibilidade de ampliacdo dos olhares dos professores com relacdo as
questdes em pauta, orientada para o enfoque que se pretendia dar aquele processo de
formacdo. Assim, trabalhamos no sentido de tracar um panorama geral da questdo para
verificar como os professores se posicionavam - ou se traziam indicativos — com respeito ao
contexto educacional que vivenciavam.

Entendemos a limita¢do deste processo formativo que teve um cunho introdutério, mas
acreditamos que a andlise das produgdes dos professores e dos didlogos entdo estabelecidos

nos indicaram pontos que precisam ser mais bem formulados no campo da EA critica, ao
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considerarmos a articulacdo desta pela via curricular na educagdo basica. Assim, verificamos
que para além da tipica formulagao das fragilidades quanto as concepgdes sobre meio
ambiente, natureza, educacao ambiental e questdes metodoldgicas, € preciso acrescentar os
aspectos especificos do ambiente educativo escolar; no nosso caso, dando destaque a politica
curricular e suas influéncias na pratica de ensino, bem como as implicacdes destas.

Devido as especificidades que configuraram o espago de formagdo de professores no
ano de 2011, principalmente quanto ao interesse de aprovagao de um curso pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Sao Paulo, assumimos que o processo de compreensdao da politica
curricular vigente e da maneira como o curriculo foi proposto aos professores era algo
essencial a ser feito se o objetivo for pensarmos a formagdo de professores em EA. Dessa
forma, nosso foco aqui neste capitulo foi sobre o &mbito institucional e as ideias pedagdgicas,
visando viabilizar a compreensdo de como esta politica interfere - ou pode interferir de uma
forma ou outra - na organizagdo escolar e no trabalho pedagogico do professor; além disso,
visavamos buscar compreender qual era a concepgao de problematica ambiental e de EA dos
professores presente nestes documentos. Neste contexto, portanto, refletimos sobre os
materiais pedagogicos (curriculo e materiais didaticos), os rituais pedagdgicos, e o papel ¢ a

participagdo dos agentes pedagogicos na escola.

4.1 NO CAMINHO PARA UMA TEORIA CURRICULAR CRITICA E UMA REFLEXAO
SOBRE A MEDIACAO DO PROFESSOR

A discussdo encontrada na literatura sobre o desenvolvimento da EA no ensino formal
geralmente se dd pela andlise e reflexdo, no dmbito curricular, de questdes relativas aos
conhecimentos € a organizagdo curricular, bem como das praticas que sdao desenvolvidas pelos
professores. Assim, ao longo do processo de investigacdo, balizados pelos argumentos
teoricos da EA critica e da pedagogia histdrico-critica, buscamos superar a analise centrada
apenas no nivel dos conteudos escolares (nos conceitos) e nas concepcdes da pratica que
desconsideram os contextos institucionais. A consideragdo da realidade institucional da escola
se faz importante quando se procura compreender o que Saviani (2011) denomina de
materialidade da agdo pedagogica. Esta pode se apresentar como barreira para a construgdo de
outra pratica educativa que, por sua vez, exige outra teoria, isto ¢, uma teoria diferente

daquela que sustenta as praticas vigentes. Buscamos uma compreensao sobre como a EA tem
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estado presente na politica curricular do Estado de S@o Paulo nos ultimos anos, do que
decorreu a preocupacao com as teorias do curriculo, com énfase naquelas denominadas
criticas, por se apresentarem coerentes com a perspectiva tedrica de EA que adotamos.
Também procuramos refletir sobre a media¢do realizada pelo professor ao desenvolver o
curriculo escolar, enfatizando as possibilidades para a sua transformacao.

A preocupacao com o ambito curricular e com a pratica pedagdgica do professor, ao
tratarmos da questdo da constru¢dao da EA no contexto escolar, ndo € restrita a ou surge da
discussdo sobre o processo educativo ambiental na escola, pois a realizagdo de modificagdes
curriculares ¢ uma tradi¢do educacional quando se fala em reformas educacionais que, em
geral, pretendem gerar modificagdes da pratica de ensino com o intento de melhoria da
qualidade do mesmo.

Para discutir a questdo curricular estabelecemos um dialogo, principalmente, com os
autores Sacristan (2000) e Saviani (2011; 2012). Com o primeiro, por apresentar
especificamente uma teoria curricular e com o segundo, por se preocupar com a formulagao
de uma teoria pedagdgica, o que também contempla os aspectos curriculares, embora de
forma bem sintética a nosso ver.

Sacristan (2000) nos auxilia por apresentar a constru¢do de uma teoria critica de
curriculo, indicando as questdes e elementos que a compdem, partindo da discussao de outras
teorias curriculares e apontando as fragilidades das mesmas quando ndo consideram a pratica
escolar enquanto resultado da interacao de diferentes determinantes socio historicos. Na visdo
do autor as teorias sobre o curriculo “carecem do mais fundamental: o propdsito de analisar
uma realidade global para transformar os problemas praticos que coloca” (p.38)

Para realizar esta teorizagdo, Sacristan (2000) parte da apresentacdo e critica de teorias
sobre o curriculo, ou mesmo daquelas que desconsideram a importancia da mediagdo do
professor para que o curriculo seja colocado em pratica, destacando a necessidade de se
compreender a pratica e a realidade escolar para que se possa constituir uma teoria que
contemple uma pratica que ¢ complexa. Compreende-se que o curriculo ¢ uma expressao de
um projeto cultural que se pretende transmitir pela escola, mas que o0 mesmo nao se limita a
1sso; entende-se que a partir dele ocorre a transformagao em curriculo real, pelos professores e
alunos, com incorporagdo da especificidade da relacdo teoria-pratica no ensino, que ¢ uma
parte da comunicagdo cultural nos sistemas educativos e nas aulas. Destaca-se ai o carater

dindmico do curriculo e coloca-se a preocupacdo da teoria curricular considerar o processo do
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desenvolvimento curricular na escola, o que na visdo do autor ndo ¢ predominante nas teorias
curriculares hegemonicas.

O autor tem a preocupacao de destacar a historicidade das politicas curriculares,
sobretudo daquelas presentes na Espanha. Ha algumas limitagdes em alguns de seus
conceitos, como os de curriculo enquanto praxis, autonomia do professor e, mesmo, como a
ideia de historicidade aparece em sua argumentacdo. Por outro lado, o autor permite
desmembrar um pouco mais a questdo curricular, fazendo emergir varias questoes e
permitindo-nos caminhar no sentido de uma sintese. Este desmembramento se dé pela
caracterizacdo que o autor realiza dos elementos que constituem a preocupagdo da teoria
curricular, desde o curriculo prescrito, o desenvolvido e até o curriculo avaliado.

Para Sacristdn (2000), o enfoque predominante dado ao curriculo nas diferentes
propostas de mudanca na escola, ocorridas nas ultimas décadas, se deve justamente ao fato de
se considerar que tais modificagdes podem ser um caminho possivel em sistemas que ja se
encontram, de certa forma, estabilizados, visto que a alteracdo da estrutura do sistema de
ensino nao ¢ tarefa facil, valorizando-se entdo mecanismos mais sutis de interven¢dao. Como
as alteragdes precisam considerar mudangas profundas nos contetidos, nos procedimentos e
nos contextos curriculares, consequentemente, ¢ necessario serem articuladas a formagao de
professores. No entanto, o autor traga uma critica a estas praticas predominantes, pois a
alteragdo destes contextos curriculares precisa vir acompanhada do reconhecimento de que a
pratica escolar ¢ institucionalizada e que, portanto, as mudangas também precisariam remover
as condi¢cdes que a mediatizam, atuando sobre todos os outros ambitos praticos que
condicionam e ultrapassam as praticas em sala de aula e delimitam as condi¢des de trabalho.
Em suas palavras: “ndo basta estabelecer e difundir um determinado discurso ideoldgico e
técnico-pedagdgico para que mude, embora se materialize inclusive num plano estruturado e
embora seja condi¢do prévia necesséaria” (SACRISTAN, 2000, p.29).

De acordo com o mesmo autor, a predomindncia interventiva das politicas
educacionais via curriculo representa uma tradi¢do historica de controle da educacdo e da
cultura oferecidas na escola, sendo que, predominantemente, as decisdes sobre o curriculo
oficial ficam a cargo de instincias administrativas que monopolizam este campo. Isto,
considerando a nossa sociedade dita democratica, contrapde-se as propostas e a gestdo
esperadas. Assim, se caracteriza um fracasso anunciado, pois ndo envolve os principais atores

da mudanga — a comunidade escolar - e, além disso, defende-se um projeto cultural que ndo
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contempla as necessidades e interesses representativos dos diferentes grupos sociais
(SACRISTAN, 2000).

Neste contexto de controle cultural tem sentido a andlise feita por Apple (1982), uma
vez que o autor entende o curriculo como um espaco de inculcagdo ideoldgica que legitima e
reproduz o que ¢ hegemodnico. Para o autor, neste projeto cultural sdo selecionados e
transmitidos determinados conhecimentos que favorecem a reproducdo da organizagdo social
hegemonica, caracterizada pela estratificagcdo social e a opressdao, uma vez que geralmente € o
mesmo grupo que centraliza sua organizagdo. Apple (1982) ainda afirma existir uma
distribuicdo desigual da cultura entre as diferentes classes sociais € econdmicas, grupos
profissionais, faixa etdria e grupos com diferentes poderes, havendo uma relagcdo entre a
distribuicdo cultural e a distribuicdo do controle do poder econdmico e politico, ou seja, a
relacdo conhecimento e poder.

Como afirma Apple (1999), “a educacao estd intimamente ligada a politica da cultura”
(p.59) que representa as praticas delimitantes dos contetidos a serem ensinados na escola; no
entanto ndo somente ocorre a delimitacdo do conteudo, mas também a forma como este se
organiza, quem podera transmiti-lo, o que ¢ considerado como aprendizagem e até quem pode
perguntar e responder a todas essas questdes. De acordo com o autor, tudo isso estd
relacionado com a maneira como o dominio e a subordinacao sdo reproduzidos e alterados na
sociedade. Assim, o curriculo ndo é apenas um conjunto neutro de conhecimentos que sdo
desenvolvidos em sala de aula, mas € parte de uma tradigdo seletiva, cujo resultado expressa a
visdo de um grupo do que seja conhecimento relevante. “Sempre existe, pois uma politica do
conhecimento oficial, uma politica que exprime o conflito em torno daquilo que alguns veem
simplesmente como descri¢des neutras do mundo e outros, como concepgdes de elite que
privilegiam determinados grupos e marginalizam outros” (APPLE, 1999, p.60).

Ainda segundo o autor, faz parte da preocupacdo da teoria critica sobre o curriculo
compreender que a sele¢do e organizagdo curricular levam a opgdes sociais e ideologicas
conscientes e inconscientes, o que precisa ser relacionado com a estrutura institucional e
interativa nas escolas e, posteriormente, com o contexto mais amplo das estruturas
institucionais que envolvem as salas de aula (APPLE, 1982).

Tais discussdes nos apontam uma importante questdo relativa a delimitacdo do papel
social da escola enquanto espago de socializagcdo do saber sistematizado, também considerado

central na pedagogia-historico critica (SAVIANI, 2011). Pensando na afirmag¢do de Apple
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(1982), que critica a presenca do que ¢ hegemonico no curriculo, surgem os questionamentos:
isto nos indicaria a necessidade de outros conteudos? Se sim, quais? O ensino dos conteudos
tradicionais seria eliminado e buscariamos por novos conhecimentos a partir da cultura
popular ou dos grupos ndo hegemodnicos? Seria o caso de, apenas, estabelecer maior relagao
entre eles? Por qué?

Se assumirmos uma afirmag¢do generalizante de que os conteidos presentes no
curriculo apresentam uma visao de mundo da classe dominante e que sera esta apenas a visao
existente na escola, ndo consideraremos que o fendmeno educativo se d4 em um contexto
historico e social e, portanto, também ndo levaremos em conta a interagdo contraditoria que
sera estabelecida entre o que estd posto por um contexto institucional e os sujeitos que
participam do processo educativo em outro contexto. Ha de se considerar a contradi¢ao da
educagio em sua historicidade. E neste sentido que procuraremos pensar sob a perspectiva de
produgdo da EA critica na escola por meio da sua presenca curricular, considerando o cenario
que a atual politica curricular coloca a pratica pedagogica.

Este cenario pode ser caracterizado considerando-se diferentes contextos, desde aquele
que configura o curriculo oficial e seus materiais de apoio (seu conteiido e forma) até a pratica
de ensino localizada na instituicdo escolar. O que inicialmente nos preocupou em torno do
curriculo e que procuramos compreender estd delimitado pelas questdes: se hd um projeto
cultural na politica curricular do Estado de Sao Paulo, qual ¢ ele? Este seria o0 mesmo ou
coerente com aquele que a pedagogia historico-critica coloca como necessario? Enfim, este
curriculo colocaria barreiras para o desenvolvimento de uma EA critica? A nossa preocupagao
esteve voltada para os conteudos deste curriculo e para a maneira como os seus principios
(suas ideias pedagogicas) interferiam na pratica do ensino, para o modo como o professor
(agente pedagogico) desenvolvia o trabalho educativo e para o que precisava ser superado a
fim de que houvesse uma pratica educativa ambiental critica. Dessa forma, refletimos sobre
este aspecto do curriculo, relacionando-o ao que ¢ central enquanto preocupacio da educagao
escolar na pedagogia historico critica, isto €, o ensino e a apropria¢do do saber sistematizado,
visando a instrumentalizacdo dos sujeitos para que estes possam compreender as condi¢des
sociais e atuar no sentido de transforma-las.

Neste contexto, encontramos em Apple (1982) a presenca de um elemento
dificultador, quando da discussdo sobre o papel do curriculo escolar enquanto mecanismo

para a reproducdo ideoldgica, o que poderiamos relacionar com as teorias critico-
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reprodutivistas (SAVIANI, 2012). Para Silva (2010), j& nesta obra de Apple o autor procura
incluir as mediacdes, contradigdes e ambiguidades dos processos de reprodugdo social e
cultural, mas ¢ somente em teorizagdes posteriores que atribui maior importancia a questao
das contradicdes e resisténcia e, dando énfase ao conceito de hegemonia, passa a aprofundar a
questdo de que a reproducdo social ndo é um processo tranquilo e garantido. Assim,
considerando a existéncia de contradigdes e resisténcias neste processo de reprodugao social e
cultural, entendemos ser necessario ao professor um posicionamento epistemologico,
metodoldgico e politico que lhe permita superar o aprisionamento que aquele processo pode
representar e, para isso, sdo necessarios determinada competéncia pedagodgica e um
compromisso politico claro (SAVIANI 2011).

A compreensdo de Sacristdn (2000) se coaduna com a preocupagdo da caracterizacao
de uma teoria critica do curriculo, e a discussdo do autor se encaminha para enfatizar que as
propostas oficiais que constituem o curriculo sdo transformadas de diferentes maneiras na
pratica pedagogica desenvolvida no espaco institucional da escola. Este aspecto ndo pode ser
desconsiderado quando de sua compreensao, isto €, ha relagdo entre teoria e pratica em um
contexto real determinado e ndo simplesmente uma transposi¢do dos codigos e da ideologia
presentes no curriculo. O curriculo coloca uma estrutura para os professores e alunos e estes
podem estabelecer uma relagdo dialética com o mesmo, o que pode ndo necessariamente gerar
uma reproducao.

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios,
cristaliza, enfim, um contexto, que ¢ o que acaba por lhe dar o significado
real. Dai que a Unica teoria possivel que possa dar conta desses processos
tenha de ser do tipo critico, pondo em evidéncia as realidades que o
condicionam (SANCRISTAN, 2000, p.21).

De acordo com Sacristan (2000), todas as finalidades explicitas ou implicitas as quais
a institui¢do escolar ¢ destinada — como as de socializagdo, formagdo, segregacdo ou
integragdo social etc. — sdo refletidas nos objetivos que orientam o curriculo, na selecdao de
seus componentes, em sua divisdo e nas praticas metodologicas para as quais 0 mesmo
oferece possibilidades. O estudo do curriculo demonstra-se relevante, portanto, ja que ¢ por
meio dele que as fungdes da escola sdo delineadas e realizadas. “O curriculo ¢ um elemento
nuclear de referéncia para analisar o que a escola ¢ de fato como institui¢ao cultural e na hora

de elaborar um projeto alternativo de institui¢do” (SACRISTAN, 2000, p.18).
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A nocdo de curriculo enquanto praxis - obtida na obra deste autor - estd principalmente
centrada na relacdo teoria e pratica, mas ndo se limita a relacdo da teoria académica e sua
configuragdo na escola, pois também aborda os elementos e instdncias que configuram o
curriculo oficial (prescrito) e os aspectos que interferem na sua interpretagdo e concretizagao
na pratica escolar, dando especial atencdo a media¢do do professor. Podemos dizer que, de
forma geral, ha uma centralidade voltada para a relacdo teoria e pratica presente na
proposi¢do, concretizacdo e avaliacdo do curriculo, contudo o autor nao se posiciona com
respeito a uma pratica transformadora de um projeto social que esteja colocado em nossa
sociedade ou pelo proprio curriculo (prescrito ou em ag¢do). No entanto, a existéncia deste
projeto social no e pelo curriculo estd indicada pelo autor, considerando a existéncia de um
projeto hegemonico (mas que ndo ¢ caracterizado) e um jogo de forga entre a emancipagdo e a
submissao dos sujeitos.

A questdo da mediacdo do professor se refere a possibilidade de delimitar e
caracterizar o papel que o professor desempenha na interpretacdo e organizacao curricular na
pratica de ensino na escola. Entende-se que por mais que o curriculo prescrito tenha uma
ampla delimitagdo em seu contetido, em seus pressupostos pedagodgicos e em seus modelos de
ensino, e que a realidade escolar imponha uma série de delimitagdes, o professor realiza a
mediagdo pela sua interpretacdo e organiza¢do da pratica educativa e de seus contetidos. Isto
resulta no que o autor denomina de curriculo modelado pelos professores. Neste processo ha o
que ele chama de autonomia relativa, representando o espaco de atuacdo do professor. Esta
autonomia se refere ao nivel de mediacdo que pode ser maior ou menor, ou seja, a maneira
como o professor organiza e desenvolve a sua pratica em um contexto institucionalizado
(SACRISTAN, 2000). Assim, a autonomia ndo se refere a ontologia do ser ou aquela
emancipatoria defendida por Contreras (2012), mas ¢ indicada para caracterizar a atividade
docente - se mais ativa ou passiva - nos diferentes niveis de possivel intervengdao. Neste
sentido, o autor entende que o professor s6 pode ser considerado como mediador e que pode
haver uma opgao politica do mesmo para o bem ou para o mal, em um sentido ou no outro,
“s6 o que se lhe pode atribuir politicamente o papel de adaptador, ou em maior medida, o de
criador” (p.179). Neste caso ha certa desconsideragdo, por parte do autor, da contradi¢do que
pode estar presente na mediagao realizada pelo professor.

Esta visdo de mediacdo esta principalmente centrada no contetido e na pratica de

ensino, mais focada na pratica pedagdgica em si, mas sua discussdo ndo estd vinculada a um
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determinado projeto social global para o qual a educacdo escolar contribuiria. Assim, o autor
trabalha a discussdo de forma mais geral, limitada e embora sua discussao se localize como
intencionalmente critica, sua teoria se volta principalmente para uma racionalidade pratica,
indicando-nos ser critica ao considerar a busca da relagdo consciéncia-realidade social ¢ levar
em conta o grau de atuagdo profissional criativa nela presente. Sua abordagem nos indica que
nesta relacdo hd um ganho maior da consciéncia, pois no processo de interagdo com a
realidade sempre existirda um espago para a transformagao desta, ainda que seja minima.
Assim, para Sacristan (2000) € necessario que se fomente a autonomia docente para que sua
profissionalizagdo seja para a criagdo, em uma visdo emancipatoria da profissionalizagao
docente. Este modelo de profissionalizagdo nao ¢ fechado e corporativista, pois ser professor ¢
assumir uma funcao social delegada e, portanto, submetida a controles democraticos.

A nocdo de curriculo modelado pelo professor se sustenta sobre a dialética relagao
existente entre o curriculo e a pratica pedagdgica, isto €, na considera¢do de que o curriculo ¢é
um elemento que traz determinantes para os docentes, mas que o fato de também ser
traduzido por estes na sua pratica resulta em uma influéncia reciproca entre as condig¢des
objetivas e subjetivas. Esta influéncia ndo ¢ restrita ao nivel psicoldgico, pois possuindo
também uma dimensdo essencialmente politica exige uma discussdo para além da maneira
como os professores veem e transferem o curriculo para a pratica, levando em conta as
questdes relativas ao direito e a obrigacdo do docente contribuir para a constru¢do de seus
proprios sentidos e implicando, portanto, que seja considerado o seu papel social, o que lhe
confere uma série de responsabilidades em relagdo ao aluno, a escola e a sociedade.
Ressaltamos que esta modelacdo ndo pode ser discutida de forma desarticulada da realidade
institucional, ou seja, das forcas orientadoras e determinantes que exercem pressao sobre os
professores.

A perspectiva trazida por Sacristan (2000) ¢ interessante, pois o autor formula os
principais desafios e conflitos existentes em torno do curriculo numa tentativa de indicar os
elementos importantes em uma teoria critica do mesmo. Caracteriza a maneira como o
curriculo vem sendo atualmente questionado - quanto ao seu contetudo e forma - em relagdo a
cultura extraescolar, abordando as diferentes visdes que podem surgir sobre o que € como os
contetdos sdo ensinados e mesmo sobre a realidade dos alunos, o que pode dificultar a
apropriagdo dos conhecimentos que estejam distantes de sua realidade imediata. Ao

argumentar neste sentido, o autor caracteriza a posicdo curricular que Duarte (2008b)
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denomina relativista e, igualmente, Sacristin se contrapde a mesma no sentido de que as
condigdes especificas dos grupos sociais que vivenciam o curriculo dialoguem com o mesmo
e que este contenha um ntcleo comum para todos, indicando a necessidade de manutencao do
principio da importancia da escola no sentido cultural e social.

E preciso prevenir contra certo discurso ingénuo anti-intelectualista ou
simplesmente acultural que, sob a romantica dedicacdo as necessidades da
crianga, muitas vezes impregna propostas pretensamente progressistas, que
reagem contra a escola tradicional; também sdo discursos muito
influenciados por um psicologismo vazio e acultural. A escola, numa
sociedade de mudanca rapida e frente a uma cultura sem abrangéncia, tem
que se centrar cada vez mais nas aprendizagens essenciais e bdsicas, com
métodos atrativos para favorecer as bases de uma educagdo permanente, mas
sem renunciar a ser um instrumento cultural. Em muitos casos, os modelos
de educacdo que fogem dos conteudos para se justificar nos processos nao
deixam de ser propostas vazias (SACRISTAN, 2000, p.75).

A nosso ver, neste momento Sacristan (2000) coloca uma visdo que se aproxima do
debate estabelecido por Saviani (2011) na década de 1980, quando este discute a Pedagogia
Tradicional e a Pedagogia Nova - ou a pedagogia da esséncia e a pedagogia da existéncia -
propondo uma sintese que constituiu uma pedagogia revolucionaria (Pedagogia Histdrico-
critica). Por trazer a valorizacdo dos conteudos e defender o papel social da escola em relagdo
ao ensino dos contetidos, considerando a dialética da Sociedade e Educacao, observa-se uma
aproximacao de Sacristan (2000) com a teorizagdo da Pedagogia Historico-Critica, embora o
autor ndao proponha uma pedagogia, pois que sua discussao central se faz no sentido de
ressaltar a necessidade da compreensdo do curriculo enquanto dindmica e construgdo
historica, e sua concepcao de critica esta centrada principalmente na atuac¢do do individuo em
relagdo ao todo. O curriculo ndo se restringe aquilo que ¢ prescrito pelo nivel administrativo
(representante da concepcao dominante) e nem sera simplesmente transposto pelo professor
da maneira como lhe foi imposto. Os diferentes ambitos que influenciam a construgao dos
curriculos ndo se relacionam de forma linear e, considerando que alguns agentes pedagogicos
tém maior ou menor grau de autonomia interventiva, isto pode implicar em determinagdes
diversas na pratica de ensino. Assim, ¢ preciso analisar cada realidade para que isso possa ser
delimitado.

Embora por vezes pautada em uma visao dicotdmica, em outras indicando a existéncia
de contradi¢des, mas ainda trabalhando por contraposi¢des, a concepgdo de teoria curricular

de Sacristan (2000) permitiu-nos resgatar aspectos sobre a contradicdo presente na escola e
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sobre o que permite que esta seja considerada como espago de formagao para a transformacao
social. O autor nos transmite a ideia de que a educag¢do nao ¢ totalmente autdbnoma, mas
também ndo ¢ absolutamente dependente das condigdes sociais vigentes, assim como
argumenta Saviani (2012). Ainda, auxilia-nos no sentido de podermos superar uma visao
estritamente abstrata, indicando a materialidade presente na pratica educativa escolar, como
também considera Saviani (2011) ao nos alertar sobre a influéncia da questdo material da
organizacgdo das escolas, ¢ da necessidade desta ser levada em conta quando € proposta uma

mudanga pedagdgica, como podemos ver delineado na citagdo seguinte:

[...] as escolas estdo organizadas de determinada maneira que corresponde a
determinada concepcdo, ou seja, a determinada orientacdo tedrica. Assim,
quando se quer mudar o ensino, guiando-se por uma outra teoria, ndo basta
formular o projeto pedagdgico e difundi-lo para o corpo docente, os alunos,
e mesmo para toda a comunidade, esperando que eles passem a se orientar
por essa nova proposta. E preciso levar em conta a pratica das escolas que,
organizadas de acordo com a teoria anterior, operam como um determinante
da propria consciéncia dos agentes, opondo, portanto, uma resisténcia
material a tentativa de transformagdo alimentada por uma nova teoria
(SAVIANI, 2011, p.102).

Dito de outra forma, entendemos que ndo basta ser formulada uma politica curricular
que delimite os conteidos ¢ a forma de ensina-los, que delimite apenas os pressupostos
educativos, seus objetivos e finalidades e que se proponha outra pratica pedagdgica para que o
professor possa realizar a EA na escola. Isto ndo podera ser feito sem que seja considerada a
pratica escolar vigente, o cenario institucional no qual o professor estd inserido e como os
elementos deste se colocam no cotidiano escolar, mediando a relacdo dos sujeitos que deste
fazem parte; também ndo poderdo ser desconsiderados os conflitos existentes no momento da
transi¢do da politica curricular, que traz para o professor outra orientacdo € que ndo so pelo
conteudo deste curriculo, mas pela forma como foi produzido e imposto gera no professor (?)
um estado de desconfianca, de angustia, de resisténcia e até de imobilismo. Ainda, é preciso
levar em conta o cendrio da totalidade social que traz diversos determinantes que precisam ser
compreendidos e transformados.

Neste sentido, considerando o modelo proposto por Sacristan (2000), apresentado na
figura 6, procuramos realizar uma caracterizagdo didatica do curriculo com o qual interagimos

durante o desenvolvimento desta pesquisa.
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Figura 6. A objetivacdo do curriculo no processo de seu desenvolvimento
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Fonte: Sacristan (2000, p. 105)

Trata-se de uma caracterizagdo ainda inicial, pois ndo tivemos o proposito de
aprofundar a investiga¢do na compreensdo destes niveis de interagdo; nosso maior objetivo foi
identifica-los. Assim, temos o curriculo prescrito - que se concretizou inicialmente como uma
proposta curricular no ano de 2008 - sendo apresentado ao professor inicialmente com
atividades de transi¢do, preparando-o para a posterior inser¢do dos materiais didaticos de
apoio, ou seja, dos Cadernos do Professor e do Aluno, bem como para a sua oficializagdo
enquanto curriculo, em 2010. O curriculo ¢ modelado pelo professor em sala de aula,
implicando nesta pratica sua formagdo e compromisso politico; dependendo destes elementos,
a maneira como o docente levara em considera¢do os materiais de apoio podera ser diferente e
se dar em maior ou menor medida, resultar em expressoes conflitantes e/ou de aceitagdo,
levando em conta as intengdes ¢ interagdes com os alunos e com o contexto institucional

(considerando as demandas da escola, mas também as supervisoes externas). Temos assim o
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curriculo realizado. Este pode gerar efeitos diversos nos ambitos cognitivo, afetivo, social e
moral, entre outros, que se refletird na aprendizagem dos alunos e afetard a forma de
socializagdo profissional dos professores.

Sobre o curriculo avaliado (figura 6), podemos dizer que € representativa a avaliagdo
feita pelo Saresp (bem como os bonus que os professores recebem, dependendo do
desempenho de seus alunos), pois esta finda por impor critérios de ensino para o professor e
de aprendizagem para os alunos, em fun¢do da valorizacao dos resultados. Além disso, neste
processo sdo fornecidos orientagdes técnicas e cursos de formagdo continuada para que os
desvios sejam reparados e para que os professores sejam capacitados no sentido de colocar em
pratica o curriculo em questdo e reproduzir as ideias pedagogicas nele presentes. Ainda, ¢
preciso lembrar que existem as supervisdes presentes nas escolas, que atuam como mais um
instrumento de controle.

A partir desse esquema geral (figura 6) procuraremos, mais adiante, melhor
caracterizar a estrutura do atual curriculo prescrito ¢ sua forma de apresentacdo aos
professores, estabelecendo alguns apontamentos a partir de autores que analisaram este
processo e, também, a partir da analise dos principais principios presentes no curriculo para,
posteriormente, destacarmos a presenga da EA no curriculo do estado de Sao Paulo, numa
tentativa de discussdo epistemologica, historica e politica.

Nossa interpretagao sobre a concepgao de curriculo enquanto praxis nao se caracteriza
pelo entendimento do mesmo como sendo tudo o que ¢ realizado na escola, mas considera a
sua dinamica de desenvolvimento no contexto real da institui¢do escolar, em uma articulacao
entre teoria e pratica voltada para determinado projeto formativo. Pelo posicionamento
politico aqui defendido, este projeto visa a contribui¢do para a transformagdo social. Assim,
concordamos com Saviani (2011, p.15) quando este define o curriculo como o “conjunto das
atividades nucleares desenvolvidas pela escola”, ou seja, ndo envolve todas as atividades
realizadas na escola, mas aquelas consideradas essenciais por estarem vinculadas a
socializag¢ao do saber sistematizado.

Muitas praticas realizadas na escola contribuem para o esvaziamento de contetidos; € o
que ocorre quando a escola privilegia os festejos de datas comemorativas em detrimento dos
processos de ensino e aprendizagem de saberes. Determinados conteudos até podem estar
associados a estas atividades comemorativas, mas estes ndo sdo essenciais e, sim, secundarios.

O mesmo se aplica a EA escolar que, muitas vezes, tem um espago de desenvolvimento na
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escola apenas em datas como os dias da arvore, do meio ambiente ou da dgua, ou seja, sendo
realizada de maneira pontual e totalmente desconectada de um projeto educacional e dos
conteudos curriculares. Assim, procuramos discutir a EA como parte do curriculo no sentido
de que esta venha a se constituir como atividade nuclear, sendo desenvolvida a partir de
conteudos essenciais para a compreensao do sujeito e de seu mundo, de sua relagdo com o
mesmo, com € na sociedade.

Esta proposta da EA ser desenvolvida a partir dos contetudos curriculares essenciais se
assenta na compreensdo de que existem conhecimentos mais desenvolvidos, que tém validade
universal para o género humano e que permitem uma compreensdao objetiva da realidade.
Assim, entendemos que a produgdo e expressao da EA na escola podem ser compreendidas a
partir dos conteudos e das formas de organizacdo destes, ndo s6 considerando os documentos
que trazem registrados tais aspectos, mas a maneira como os mesmos sao colocados em agao.
A forma como este curriculo ¢ levado a pratica ndo ¢ Gnica e nem neutra, passando por uma
série de selegdes e énfases especificas em diferentes niveis e recebendo influéncia de
diferentes ambitos. Neste processo de transformagdo curricular o professor tem importante
papel mediador, o que nos leva a pensar sobre a sua forma¢do em concordancia com as
palavras de Sacristan (2000):

O professor ¢ mediador entre o aluno e a cultura através do nivel cultural que
em principio ele tem, pela significagdo que atribui ao curriculo em geral e ao
conhecimento que transmite em particular e pelas atitudes que tem para com
o conhecimento ou para com uma parcela especializada do mesmo. Dai seu
papel decisivo, ja que a filtragem do curriculo pelos professores ndo é um
mero problema de distor¢des cognitivas ou interpretagdes pedagogicas
diversas, mas também de distor¢des nesses significados que, de um ponto de
vista social, ndo s3o equivalentes e nem neutros. Se a distribuicdo do
conhecimento na sociedade e no sistema educativo esta relacionada com as
pautas de controle e a distribuicdo do poder na sociedade, a mediacdo do
professor nessa relagdo tem consequéncias importantes. Seu papel ndo € so
analisavel desde a otica da corregdo pedagodgica ou segundo o grau de
respeito a esséncia do conhecimento, mas também pelas distor¢des que
produz (p.177-178).

Passemos, portanto, para uma analise do curriculo do estado de Sdo Paulo e suas
relacdes com a EA. Buscaremos compreender o formato do atual curriculo, seus codigos de
selecdo e organizagdo curricular, assim como caracterizaremos o cenario politico de sua
implementa¢do nas escolas publicas estaduais para, em seguida, destacarmos a presenca da

EA no mesmo e refletirmos sobre suas implicagdes.
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4.2 UMA ANALISE DO CURRICULO DO ESTADO DE SAO PAULO: 2008 ATE A

ATUALIDADE

A partir do contato com professores que expressaram seu descontentamento em

relacdo ao atual curriculo e a maneira como este vem sendo organizado e desenvolvido,

realizamos a identificacdo de pesquisas e reflexdes sobre esta politica curricular, além de uma

breve analise de seus principais fundamentos, o que procuramos delinear a seguir.

O atual curriculo do estado de Sao Paulo foi proposto em 2008 e estd inserido no

Programa “Sao Paulo faz a Escola”, sendo uma das estratégias para que sejam atingidas as 10

metas formuladas na politica educacional do Estado para o periodo de 2007-2010, visando a

melhoria da qualidade da educagao, sendo elas:

acoes:

1) Que todos os alunos sejam alfabetizados até o final do segundo ano de
escolaridade; 2) Reducdo em 50% da taxa de reprovagdo na § série; 3)
Redugdo em 50% da taxa de reprovagdo no ensino médio; 4) Implantacao de
programas de recuperacdo de aprendizagem nas séries finais de todos os
ciclos; 5) Aumento de 10% nos indices de desempenho do ensino
fundamental e médio nas avaliagdes nacionais e estaduais; 6) Atendimento
da demanda de jovens e adultos de ensino médio com curriculo
profissionalizante diversificado; 7) Implantagdo do ensino fundamental de
nove anos com prioridade & municipalizagdo das séries iniciais — 1* a 4%; 8)
Programa de Formagdo Continuada e capacitagdo das equipes de ensino; 9)
Descentralizagdo da merenda escolar nos 30 municipios que ainda nio
aderiram ao programa; 10) Obras e melhorias de infraestrutura nas escolas
(PALMA FILHO, 2010, p.166-167).

De acordo com Okubo (2012, p.7-8), para se atingir estas metas foram propostas 10

1. Implantagdo do projeto Ler e Escrever;

2. Reorganizacdo da progressao continuada;

3. Elaboracgdo e divulgagdo das propostas curriculares da educagdo basica de
Sdo Paulo, com a indicacdo das expectativas de aprendizagem para todos os
alunos em cada disciplina, série e ciclo do Ensino Fundamental e Médio;

4. Recuperacao da aprendizagem: ciclos iniciais, 8* série ¢ Ensino Médio;

5. Diversificagdo curricular do Ensino Médio;

6. Educacdo de jovens e adultos (Ensino Fundamental e Médio);

7. Ensino Fundamental de 9 anos e articulagdo com os municipios;

8. Sistemas de Avaliagdo;

9. Gestao por resultados e politica de incentivos;

10. Programa de incentivo a boa gestdo da escola.

Os resultados das a¢des sdo avaliados pelo IDESP (indice de Desenvolvimento

Educacional de Sao Paulo), estabelecido para o Estado e relativo & meta que cada escola
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devera atingir, correspondendo ao valor 7,0 para as 4%série/5° anos; 6,0 para as 8* série/9°
anos, € 5,0 para os 3° anos do ensino médio (OKUBO, 2012). De acordo com a nota técnica

da Secretaria da Educagao que explica este indice:

O IDESP ¢ um indicador que avalia a qualidade da escola. Nesta
avaliacdo, considera-se que uma boa escola ¢ aquela em que a maior
parte dos alunos apreende as competéncias e habilidades requeridas
para a sua série, num periodo de tempo ideal - o ano letivo. Por este
motivo, o IDESP é composto por dois critérios: o desempenho dos
alunos nos exames de proficiéncia do SARESP (o quanto aprenderam)
e o fluxo escolar (em quanto tempo aprenderam) (SAO PAULO,
2011, p.2).

As escolas sdo avaliadas individualmente e visa-se que as estratégias implementadas
contribuam para que cada uma delas atinja as metas estabelecidas pelo Estado de maneira
progressiva, ao longo dos anos. O valor dos indices que cada escola atinge esta diretamente
vinculado ao valor do bonus que os funcionarios da educagao podem receber; caso as metas
ndo sejam alcancadas no ano, tal bonus - que representa um acréscimo ao saldrio - ndo serd
concedido. Este bonus ¢ entendido pela politica educacional do Estado como uma forma de
valorizagdo profissional, sendo estabelecido para o mesmo um valor proporcional a
porcentagem da meta que cada escola atingiu para o ano em questdo; varia também com a
frequéncia dos funcionarios no trabalho (OKUBO, 2012).

Como afirma o autor, tal estratégia leva os professores a realizagdo de um trabalho
coletivo ndo porque o entendam como importante, mas por conta de fiscalizarem os trabalhos
uns dos outros, ja que isto também implicard no recebimento - ou ndo — dos seus bonus. Além
disso, apaga-se a experiéncia do professor, pois surge entdo um professor formatado para se
enquadrar em determinado modelo.

Considerando esta afirmagao do autor, entendemos que esta estratégia possui um forte
carater ideoldgico; ndo ¢ a questdo da valorizagdo profissional que estd em jogo e sim um
mecanismo de controle do trabalho desenvolvido na escola, pois que teoricamente poderia
garantir um maior empenho dos profissionais em suas buscas pelo alcance das metas que lhes
foram previamente e externamente colocadas; também representa uma possibilidade de
garantia para a frequéncia do professor no trabalho, assim evitando a falta de professores em

sala de aula. Esta ideologia do controle também ¢ percebida por Okubo (2012).
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Estratégias utilizadas para atingir as metas fazem parte do cotidiano escolar e ja foram
registradas em pesquisas educacionais. De acordo com orientagdes da propria SEE/SP, os
resultados do Saresp devem ser considerados pelos agentes pedagdgicos enquanto dados que
indicam as dificuldades dos alunos e professores e, portanto, devem fazer parte dos
planejamentos coletivos e individuais dos professores durante o ano letivo. Dessa forma,
influenciam no que ¢ ensinado em sala de aula e mesmo em como este ensino ¢ organizado e
avaliado. Em casos mais extremos, de busca por atingir os resultados almejados nesta
avaliacdo, sdo realizados treinamentos dos alunos para que estes possam responder
corretamente as questdes do Saresp ou, ainda, a avaliacdo do Saresp passa a ser tomada como
modelo das avaliagdes realizadas ao longo do ano para que os alunos se familiarizem com a
sua estrutura, como pode identificar a pesquisa de Arcas (2010), a partir de depoimentos de

coordenadores pedagogicos de escolas de Sao Paulo.

Os depoimentos indicaram que o uso dos resultados do Saresp na escola tem
influenciado na conformacgdo das praticas avaliativas, pois tem servido de
modelo para a criacdo e a utilizacdo de simulados, provoes, tanto com o
intuito de preparar os alunos para o Saresp como para a melhoria da
aprendizagem (ARCAS, 2010, p.482).

Esta caracterizagao, pautada na ideia do estabelecimento de bonus para os professores
a partir das notas obtidas por seus alunos e dos mecanismos praticos delas decorrentes na
escola, indica a alienagdo no trabalho educativo, pois que ndo apenas o conteudo esta
delimitado, mas também o estdo as finalidades educativas. Esta estratégia de bonificagdo €, de
acordo com Enguita (1993), um mecanismo caracteristico do processo de alienacdo,
representando a construcdo de um sistema de motivacdes € recompensas extrinsecas ao
processo e produto educativo, o que se aplica ao professor e também ao aluno, pois esta
relagdo ¢é reproduzida na escola.

Com a relagdo as concepgdes que sustentam a proposta curricular, que aqui recebe
maior atencdo, o documento deste curriculo informa estar viabilizando uma educagdo de
qualidade frente aos desafios da sociedade contemporanea; uma sociedade caracterizada por
outro tipo de desigualdade e exclusdo, referentes ao uso das tecnologias de comunicacdo que
sdo mediadoras do acesso ao conhecimento e a cultura. Assim, hd o entendimento de que a
qualidade da educagdo, expressa pelas formas de socializagdo dos conhecimentos e

competéncias desenvolvidas na escola, sdo fundamentais para a participagao dos individuos
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no seu grupo social e, mesmo, para que “eles tomem parte em processos de critica e
renovagio” (SAO PAULO, 2010, p. 9). Entendemos que por ressaltar a denominada exclusio
tecnologica - uma vez que a orientagao sobre o que deve ser feito ¢ voltada apenas para o
fornecimento de acesso as tecnologias - hd uma desvalorizagdo da importancia de se levar em
conta a desigualdade social, pois ndo existe a indicacdo de argumentos voltados para a busca
ou para a garantia da equidade social, portanto, ndo existe um ideal de respeito com relagao as
diferentes origens dos estudantes.

No documento do atual curriculo de Sdo Paulo, mais especificamente em sua
apresentagdo geral, hd o reconhecimento do variado perfil socioecondmico dos alunos e de
suas diferentes experiéncias, resultante da universalizagdo da escola basica. Neste processo
sao valorizados: o “desenvolvimento do pensamento autébnomo” do aluno e o “aprender a ser
livre e, concomitantemente, respeitar as diferencgas e as regras de convivéncia. (...) Apenas
uma educacdo de qualidade para todos pode evitar que essas diferengas se constituam em
mais um fator de exclusao” (p.9), onde “apropriar-se desses conhecimentos pode ser fator de
ampliagdo das liberdades, ao passo que sua ndo apropriagdo pode significar mais um fator de
exclusdo” (SAO PAULO, 2010, p.10). Este discurso de se reconhecer as diferencas e aceité-
las, bem como da educagdo evitar a exclusdo tecnoldgica e cultural estd bastante presente na
defesa da educacao proposta pelo curriculo.

A caracterizagdo do curriculo - a partir de sua andlise - indica influéncias de
pressupostos da teoria educacional ndo critica argumentada por Saviani (1981). Esta
aproximacao ¢ feita, principalmente, a partir da caracterizagdo trazida pelo curriculo sobre a
relagdo ensino, aprendizagem e contetidos, uma vez que sdo desconsideradas as condigdes
materiais que mediatizam o processo educativo. Estas condigdes sdo até citadas, tais como a
caracterizacdo da diversidade socioecondmica dos alunos e da existéncia do fenomeno da
exclusao (que aparece de forma muito abstrata), mas tudo isto ¢ praticamente naturalizado
quando ha predominancia de afirmagdes sobre a necessidade de se aprender a conviver com
as diferencas ou mesmo que a escola deve contribuir para que a exclusdo tecnologica ndo
ocorra, o que se aproxima de uma visao multiculturalista liberal ou humanista (SILVA, 2010).

Esta ideia ¢ resgatada no documento curricular, cabendo a educacao escolar formar
sujeitos capazes de lidar com a sociedade do conhecimento e responder a sua dindmica e
demandas. “Preparar os individuos para o didlogo constante com a produgdo cultural, num

tempo que ndo se caracteriza pela permanéncia, mas pela constante mudanga — quando o
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inusitado, o incerto e o urgente constituem a regra -, ¢ um desafio contemporaneo para a

educagio escolar” (SAO PAULO, 2010, p.10). Também se pode ler:

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao
enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo
contemporaneo. Contempla algumas das principais caracteristicas da
sociedade do conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade exerce
sobre os jovens cidaddos, propondo principios orientadores para a pratica
educativa, a fim de que as escolas possam preparar seus alunos para esse
novo tempo (SAO PAULO, 2010, p.7, grifo nosso).

[...] o curriculo se compromete em formar criangas € jovens para que se
tronem adultos preparados para exercer suas responsabilidades (trabalho,
familia, autonomia, etc.) e para atuar em uma sociedade que depende deles.
(idem, p.12)

A nocao de inser¢ao dos alunos no mundo produtivo ¢ repetidamente colocada pelo
atual curriculo, como pode ser visto no momento em que se caracteriza o papel da escola: de
promover aprendizagens que viabilizem o acesso dos alunos a “uma real oportunidade de
inser¢ao produtiva e solidaria no mundo” ou ainda, de que o desenvolvimento de diferentes
conhecimentos e competéncias ¢ “essencial para a inser¢cdo cidada nas dimensdes sociais €
produtivas” (p.9). Assim, podemos aproximar esta caracterizacdo a abordagem que Saviani
(1981) apresenta sobre como as diferentes perspectivas pedagdgicas lidam com a questdo da
marginalidade social e identificamos, a partir deste curriculo, o entendimento de que a escola
¢ um espago para a educagdo enquanto fator de equalizacdo social. Nas palavras deste autor:

A educagido, enquanto fator de equalizacao social sera, pois, um instrumento
de correcao da marginalidade na medida em que cumprir a funcao de ajustar,
de adaptar os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de
aceitacdo dos demais e pelos demais. Portanto, a educa¢do serd um
instrumento de correcdo da marginalidade na medida em que contribuir para
a constituicdo de uma sociedade cujos membros, ndo importam as diferengas
de quaisquer tipos, se aceitem mutuamente € se respeitem na sua

individualidade especifica (SAVIANI, 1981, p.9).

Esta no¢do de individualidade ¢ resgatada no curriculo a partir das ideias do
desenvolvimento da autonomia e liberdade do aluno; estas finalidades formativas para a
educagdo escolar serdo viabilizadas pela responsabilizacdo dos alunos pelo seu processo de

299

aprendizagem (“aprender na escola ¢ o ‘oficio do aluno’”), pelo direcionamento do professor
para o desenvolvimento do aprender a aprender no aluno e para desenvolvimento de

diferentes habilidades e competéncias. Ao mesmo tempo, também ¢ trazido o resgate da
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cooperagdo e da solidariedade como viabilizadores desta educagdo, ou seja, a autonomia (1€-
se individual), a liberdade e a identidade do aluno se dardo na coletividade; este aspecto
coletivo se expressa ao longo da caracterizagao do curriculo como uma dualidade, pois ha
sempre uma centralidade no sujeito aluno.

O documento curricular possui uma apresentagdo inicial que afirma sustentar toda a
proposta do curriculo para o Ensino Fundamental II e o Ensino Médio, mas ¢ importante
destacar que esta estrutura curricular esta organizada em quatro areas de conhecimento, as
quais possuem algumas especificidades, sendo estas: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias;
Matematica e suas Tecnologias’. Cada 4rea de conhecimento possui uma caracterizagio em
relagdo aos seus conteudos, relevancia social e especificidade nos diferentes niveis de ensino,
assim como cada disciplina recebe uma apresentacdo, trazendo outros elementos ou
interpretagdes dos seus principios gerais. No entanto, o curriculo procura indicar que estas
diferentes areas estdo relacionadas e se comunicam no projeto politico pedagogico da escola.
Assim, devido ao recorte dessa tese — em que se atuou principalmente com professores da
area de ciéncias naturais - faremos uma analise do documento da 4rea de Ciéncias da Natureza
e suas Tecnologias, com a qual entramos diretamente em contato.

Esta 4rea visa contemplar a forte presenca das Ciéncias da Natureza em nossa
sociedade, bem como a relacdo destas com a tecnologia e as influéncias desta ultima,
exercidas nos diferentes setores, tais como na saude, agricultura, construcao civil e ambiente
etc. Além disso, no documento ¢ ressaltada a sua dimensao filoséfica como possibilidade de
permitir a interpretacdo de eventos naturais, assim como de monitorar e controlar o
desenvolvimento cientifico e tecnologico, ao investigar os impactos da interven¢do humana
na biosfera e, eventualmente, estabelecer seus limites, correspondendo a uma dimensao ética.
Assim, a dimensao das ciéncias naturais no sentido de permitir uma visao do mundo natural €
ressaltada, o que também ocorre com a dimensdo estética presente no conhecimento e na
investigacdo cientifica. Neste contexto, os conteudos de aprendizagem sdo o dominio da
linguagem cientifica e a compreensao de situacdes e fendmenos cotidianos que envolvem a

ciéncia e a tecnologia em nossa sociedade (SAO PAULO, 2010).

? Curriculo disponivel em:
<http://www.rededosaber.sp.gov.br/portaiss MATERIALDAESCOLA/CURR%C3%8DCULO/tabid/1541/Defaul
t.asp>
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A presenca das diferentes disciplinas das ciéncias naturais em uma so area procura
possibilitar que tais conhecimentos sejam trabalhados de forma articulada, assim como com
diferentes entonagdes, dependendo do nivel de ensino. No Ensino Fundamental, as diferentes
ciéncias estdo integradas em uma Unica disciplina; no 6° e 7° anos estdo focadas na realidade
imediata do aluno, suas vivéncias e percepgdes, enquanto nos 8° e 9° anos hid um
deslocamento para temas mais abrangentes e suas interpretagdes. J4 no Ensino Médio trata
das especificidades das disciplinas Biologia, Fisica e Quimica, com aprofundamentos -
embora sem exagerar em seu carater propedéutico — pois sugere a delimitagdo de
competéncias relacionadas aos conhecimentos cientificos e aos contextos reais (SAO
PAULO, 2010).

Na apresentagao dos pressupostos do curriculo ha forte énfase na delimitagdo dos
conteudos do ensino a partir da ideia de que os contetidos cientificos estao distanciados da
vida real do aluno, sendo necessario que se aproximem e se refiram aos contextos reais dos
estudantes. Nesta argumenta¢do encontramos uma desvaloriza¢do do ensino voltado para um
aprofundamento em torno dos conhecimentos cientificos, como se isso fosse uma barreira
para se compreender a realidade, desconsiderando a questdo do desenvolvimento do
pensamento superior. Esta caracteristica, de acordo com Duarte (2008b), é coerente com uma
perspectiva curricular relativista e pragmatica, no sentido de que os contetidos a serem
ensinados englobam aqueles significativos e relevantes para os alunos e que tenham alguma
utilidade pratica, entendendo o conhecimento como um instrumento para a resolugdo de
problemas, o que pode acarretar a supervalorizacdo dos conhecimentos tacitos e
circunstanciais. Ainda, de acordo com o autor, esta perspectiva passa a exigir do professor
outra fungdo, pois este deixa de ser o mediador entre o aluno e o patrimdnio cultural da
humanidade para ser um organizador de atividades que promovam a negociacdo de
significados construidos pelos alunos no cotidiano, no seu desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

A titulo de exemplo da organizagdo curricular, cita-se a da disciplina de Ciéncias.
Neste curriculo hd um breve resgate da histéria do ensino de Ciéncias e das propostas
curriculares de Sao Paulo; tomando a dos anos de 1980, considera que naquela década o
curriculo do estado estava centrado no ambiente como tema gerador, o que influenciou os
PCNs e, de certa forma, foi mantido no curriculo atual (abordaremos mais a frente sobre este

curriculo de ciéncias da década de 1980).
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Os conteudos do curriculo vém apresentados por disciplinas, série/ano e por bimestre,
englobando nao s6 os conhecimentos especificos, mas as habilidades que precisam ser
desenvolvidas pelo aluno em cada bimestre. Ha uma breve caracterizagdo de cada disciplina
no ambito escolar e argumentacdes sobre a organizagdo dos contetidos basicos, assim como
sobre a metodologia de ensino e aprendizagem sugerida. O curriculo de Ciéncias esta
sustentado em quatro eixos tematicos: Vida e Ambiente; Ciéncia e Tecnologia; Ser humano e
Satde; Terra e Universo. Cada eixo ¢ caracterizado por temas que podem se repetir de
diferentes formas nas diferentes séries/anos.

O Curriculo em questdo vem acompanhado de alguns documentos de orientagdo e de
documentos denominados de gestdo do curriculo na escola; o Caderno do Gestor ¢ dirigido
aos professores coordenadores, aos diretores, aos professores Coordenadores das Oficinas
Pedagogicas (PCOPs'%) e aos supervisores, ¢ visa auxiliar o gestor na implementacdo e
orientacdo curricular na escola, refor¢ando aspectos sobre a formagao continuada dos
professores da escola. Este curriculo seria concretizado nas escolas a partir dos materiais de
apoio ao professor e ao aluno, representados pelo Caderno do aluno e Caderno do professor,
no nivel Fundamental II e no Ensino Médio.

Os Cadernos do Professor e os do Aluno s3o apostilas nas quais constam os contetidos
a serem trabalhados em sala de aula. A estrutura dos materiais traz diferentes Situagdes de
Aprendizagem (SA) que buscam contemplar a organizacdo do conteudo desde os objetivos e
finalidades propostos, até o tempo previsto de aulas necessario; também trazem os textos para
leitura, diferentes atividades e até a proposicdo de recuperacdo de conhecimentos pelos
alunos, além de sugestdes de links, videos e literaturas para pesquisas sobre os assuntos
abordados.

A nosso ver, essa estrutura dos cadernos contribui para uma maior alienacdo do
professor sobre o trabalho educativo, uma vez que as SA trazem uma organizagdo para a
pratica pedagdgica do professor em sala de aula, embora no documento curricular seja
informado que: “[...] a utilizacdo dos Cadernos do Aluno e as orientagdes dos Cadernos do
professor, concebidos de forma coerente com estas diretrizes curriculares, sdo compativeis
com o uso de diferentes manuais e livros didaticos, assim como de textos paradidaticos e

videos” (SAO PAULO, 2010, p.36), o que pode denotar a existéncia de possibilidades de

' Denominados, a partir do ano de 2012, como PCNP (Professores Coordenadores do Nucleo Pedagogico).
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planejamento e organizagdo da pratica do professor. Contudo, o préprio material ja indica
textos, links, sugestdes de materiais a serem utilizados e de visitas a serem realizadas, além de
que os recursos didaticos que podem ser adicionados como complementares aos Cadernos
“devem ser preferencialmente articulados aos assuntos tratados na série/ano e na sequéncia
didatica em curso” (SAO PAULO, 2010, p.36). Assim, observamos que mesmo havendo um
suposto espaco de decisao do professor, este se encontra delimitado por uma estrutura
previamente colocada e que, ainda, considerando as condigdes de trabalho (como grande
carga horaria, salas numerosas, baixa valorizagdo profissional, organizagdo escolar,
supervisdo escolar, etc.), estas sdo favoraveis para que o professor simplesmente adote as SA
prescritas, pois assim simplifica o seu trabalho e diminui a sua sobrecarga. No entanto,
reconhecemos que também ha estratégias e acdes de resisténcia por parte de alguns
professores ao que lhes estd assim colocado, o que corrobora a analise feita por Okubo (2012,
p.13-14):

No contexto da producdo desses textos curriculares representados pela
Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo percebo um controle evidente,
que se manifesta por diferentes vias: no material disponivel para professor,
no material didatico chamado de Caderno do Aluno, nas orientagdes para a
Equipe Gestora e, também, na institucionaliza¢do do bonus. Sendo assim, o
professor acaba sendo cobrado direta ou indiretamente pelos seus pares, pela
equipe gestora ou pela maior assiduidade das “visitas” de supervisores de
ensino, se o resultado do Idesp for aquém do esperado. Logo, o trabalho com
os denominados Cadernos do Aluno ¢ do Professor, que materializam a
proposta didatica do curriculo, muitas vezes pde um fim ou diminui o ritmo
dos projetos realizados pelas escolas considerando a realidade enfrentada.
[...] Nao ha como ndo se ter a percep¢ao de que a identidade que esta sendo
proposta pelo Governo envolve o apagamento dos sujeitos, pois assim € mais
facil minar a resisténcia presente nas escolas. Porém isto nao acontece de
forma tranquila; percebe-se, por vezes, uma resisténcia, por vezes uma
acomodacdo, pois ¢ necessario sobreviver.

O modelo que podemos extrair a partir de como a politica curricular se configurou na
pratica escolar é coerente com o que Sacristan (2000, p.44, grifo do autor) denomina de
“legado tecnoldgico e eficientista” da teoria curricular. “A  perspectiva tecnoldgica,
burocratica ou eficientista foi um modelo apoiado na burocracia que organiza e controla o
curriculo, amplamente aceita pela pedagogia “desideologizada” e acritica, e “imposto” ao
professorado como modelo de racionalidade em sua pratica”. Para a organizacdao e gestdo
assumem-se modelos de “gestdo cientifica”, que procuram estabelecer principios de eficicia,

controle, previsdo, racionalidade e economia na adequac¢do de meios e fins. H4 uma analogia
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com o sistema taylorista, em que se exige do trabalhador iniciativa, empenho e boa vontade.
Em contrapartida, ha um perito que domina os conhecimentos e que ¢ encarregado de gerir o
trabalho, que adestra os operarios para a realizacao do trabalho, ou seja, para executarem as
suas fung¢des; assim, o trabalho sera baseado em principios da norma cientifica. Em relac¢ao ao
contexto aqui analisado, os gestores (diretores, coordenadores pedagodgicos, supervisores)
assumiram o papel de realizar as orientagcdes para o desenvolvimento do curriculo pelos
professores.

A profissionalidade do operario e do professor na transferéncia metaforica
consiste numa pratica “normalizada” que deve desembocar, antes de mais
nada, na consecu¢do dos objetivos propostos, definidos logicamente com
precisdo. A norma da qualidade ¢é responsabilidade do mananger [gestor],
ndo do técnico que executa, o que na gestdo do curriculo, significa emitir
regulagdes para o comportamento pedagogico por parte de quem administra,
que dispora de algum aparato vigilante para garantir seu cumprimento.

Dai a contradi¢do que se produz quando, num sistema educativo gestionado
por estes modelos, surgem as ideias-forca do professor ativo, a
independéncia profissional, a autonomia no exercicio da profissdo.
(SACRISTAN, 2000, p.45)

A configuracdo de uma postura produtivista estd presente na implementacdo da
politica, pois os contetidos e os meios considerados importantes ou necessarios para que as
finalidades do processo de ensino e aprendizagem sejam alcancadas foram determinados a
priori pelas SA produzidas por uma equipe especialista, contratada para produzir o curriculo,
e por outra que se encarregou da producao dos materiais de apoio. Nesta produ¢do nao houve
a participacao efetiva dos professores, o que contribui para uma maior alienagao por parte do
docente com relacio ao trabalho educativo. E indicado o que os professores e alunos devem
realizar, como devem interagir € o que sera orientado pelos gestores (coordenadores,
supervisores) para que sejam atingidos os indices que comprovam o cumprimento das metas.
Esta organiza¢do favorece o ideal de controle do processo pelo Estado sobre como os
contetdos sdo ensinados e aprendidos, havendo a delimitacdo de uma finalidade para o
processo educativo previamente a pratica pedagdgica do professor, o que de fato se coloca
barreiras para o desenvolvimento de uma praxis criadora.

A perspectiva pedagogica que entdo se mostra na sua proposicdo e que implica na
formacgao dos professores € tecnicista, denominado Neotecnicismo por Saviani (2010). Como
este autor coloca, “trata-se de avaliar os alunos, as escolas, os professores e, a partir dos

resultados obtidos, condicionar a distribui¢ao de verbas e a alocacao dos recursos conforme os
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critérios de eficiéncia e produtividade” (p.439). Assim, a formacao dos professores ¢ voltada
para o aumento da eficiéncia de sua pratica, em um sentido de engajamento pessoal com o
projeto que esta posto. Esta ldgica de controle da politica curricular apresentada ndo € nova no
Estado de Sao Paulo, embora atualmente esta se apresente com expressoes distintas daquelas
que se caracterizaram em momentos anteriores.

Duran (2012) apresenta uma caracterizagao semelhante, presente na politica curricular
da década de 1970, em plena ditadura militar. Naquele periodo o curriculo era organizado a
partir de Guias Curriculares direcionadores, que visavam orientar a elaboracdo dos
planejamentos escolares para cada disciplina. De acordo com o autor, a partir destes guias a
CENP organizou os chamados “Subsidios Curriculares” que “discutiam, passo a passo, o
desenvolvimento dos conteudos didrios. Os professores tinham ali, portanto, uma sequéncia
dos conteudos e das maneiras como desenvolveriam o seu trabalho, no dia a dia” (p.18). Além
disso, os guias estavam diretamente relacionados a definicdo dos conteudos presentes nos
materiais didaticos, o que foi fortemente utilizado pelas editoras para a configuracdo dos
livros didaticos que chegavam as escolas.

A década de 1970 foi propicia para a concep¢ao pedagogica tecnicista que advogava
uma “reordenagdo do processo educativo de maneira que o torne objetivo e operacional”
(p-381), sustentada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Com isso as
escolas passaram por uma reorganizagdo pautada em um processo de burocratizacdo, visando
indicativos para os diferentes profissionais no desempenho de tarefas especificas no cendrio
de ampla fragmentagdo pedagdgica que entdo se configurava. Essa concepgao contribuiu para
o aumento do caos no campo educativo, promovendo grandes niveis de descontinuidade,
heterogeneidade e fragmentagdo que praticamente inviabilizaram o trabalho pedagogico
(SAVIANI, 2010).

A década de 1980 representou um momento de mobilizagdo e questionamento da
politica anterior e outra proposta foi configurada, embora esta ndo tenha tido o impacto
esperado. Naquele periodo, caracterizado como momento de redemocratiza¢do do pais, houve
um intenso debate em torno do curriculo que a ser desenvolvido na escola. Este movimento
envolveu nao s6 o segmento estatal da CENP, mas também as universidades, os especialistas
e os professores. O debate ndo foi a partir do conteudo em si, como na década anterior, mas

dos caminhos oferecidos pela escola na sociedade que se configurava, o que levava a
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implicagdes para os conteudos e perspectivas pedagogicas, influenciado pelas teorias
pedagogicas criticas (SAVIANI, 2010).

Atualmente temos o que foi inicialmente denominado “nova proposta curricular” -
aquela do programa “Sao Paulo faz escola” - e ao analisarmos os seus principais pressupostos
conseguimos perceber indicativos da perspectiva neotecnicista, neoprodutivista e
neoconstrutivista caracterizada por Saviani (2010) como predominantes no final do século XX
e inicio do XXI (2001). Ou seja, esta proposta ¢ nova mesmo ou representa apenas uma
releitura de expressdes que se configuraram nas décadas anteriores?

Para melhor caracterizar esta proposta, apresentamos a seguir uma breve analise dos
principios explicitados como centrais € que sustentam o curriculo atual. Podemos identificar
as caracteristicas centrais das ideias pedagdgicas que a institui¢do pedagdgica do Estado
procura reproduzir por meio de seus materiais pedagogicos e pela pratica dos agentes
pedagogicos na escola, sendo que na visdo da atual politica curricular - como trazido em Sao
Paulo (2010) - aquelas sdo assumidas como respostas que visam contemplar as necessidades
educacionais identificadas na contemporaneidade.

Os principios gerais do curriculo s3o denominados no documento curricular como: a)
uma escola que também aprende; b) o Curriculo como espaco de cultura; ¢) As competéncias
como referéncia; d) Prioridade para a competéncia de leitura e da escrita; e¢) Articulagao das
competéncias para aprender; e f) Articulagdio com o mundo do trabalho. Estes sao
caracterizados na sequéncia.

a) Uma escola que também aprende: a escola precisa assumir a concepcao de um
constante aprender a ensinar € ndo somente ensinar, ndo se tomando como a Unica detentora
do conhecimento. A escola, a bem da verdade, vem representando os professores e gestores
que precisam entender o espago escolar como formativos para si proprios. Neste processo se
valoriza a participagdo e a coletividade, a problematizacao e significagdo dos conhecimentos
sobre a pratica. Os gestores desempenham importante papel na formacdo dos professores,
havendo neste topico a cobranca da responsabilidade dos professores e gestores para o
funcionamento escolar (SAO PAULO, 2010).

De acordo com Contreras (2012), essa ideia de escola como “organizagdo que
aprende” ¢ um lema atual que vem ganhando for¢a nas reformas educacionais. Tal ideia ¢é
trazida do mundo empresarial, que a compreende como “uma estratégia de adaptacdo as

condi¢des de producdo flexivel e consumo acelerado e mutante da sociedade pés-moderna”
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(p.257). No ambito escolar, esta se enquadra na compreensao de que ndo existe uma solugdo
definitiva para os problemas que atingem a educagdo, uma vez que estes mudam temporal e
espacialmente, portanto, as solu¢des precisam ser vistas como provisorias ¢ adequadas a cada
caso particular ou escola. Neste contexto de mutabilidade, as “organizac¢des educativas devem
aprender a se adaptar e a encontrar suas proprias estratégias de acdo” (p.257). Assim, embora
aparentemente tal lema permita aos professores desenvolverem por si mesmos os curriculos e
direcionarem as estratégias de ensino em funcao das demandas do contexto, trata-se de uma
forma de inserir valores empresariais € economicistas na escola, um espago que deveria ser
regido por uma ética educativa e ndo empresarial.

Esta nogdo de organizagdo - que aprende e encontra os melhores caminhos para a acao
e que pode inicialmente parecer democratica e autonoma ¢, de certa forma, assumida pela
proposta, mas identificamos conflitos na mesma: ao mesmo tempo em que responsabiliza os
professores e gestores pelo seu proprio processo de aprendizagem, e incentiva um processo de
planejamento e acdo coletivo e compartilhado, delimita a priori a forma e o contetido desta
aprendizagem e acdes (pelo Caderno do Gestor, Cadernos do professor e aluno, por ex.),
assim, o trabalho ndo ¢ feito, na realidade, de forma coletiva e contextual, mas de forma
burocratica e técnica.

Além disso, no que se refere ao professor apenas aponta a responsabilidade deste pela
sua formacao, alertando que esta deve se dar continuamente na escola, porém, até que ponto o
professor recebe subsidios para que tal formagdo ocorra? Qual ¢ a verdadeira formagdo
fornecida/desejada para estes professores? Neste contexto, a responsabilidade formativa €
transferida ao gestor: “Os gestores, como agentes formadores, devem por em pratica com os
professores tudo aquilo que recomendam a eles que apliquem com seus alunos” (SAO
PAULO, 2010, p.11). Assim, parte-se da ideia de que os principios que sdo utilizados na
formagao dos alunos sejam os mesmos utilizados na formacao dos professores.

Como vimos em capitulo anterior, as normativas da Secretaria de Educacdo para a
formacdo de professores sdo centradas em agdes que viabilizem a implementagdo do atual
curriculo e de seus pressupostos. Mesmo que aparentemente centrado em uma preocupacao
com a formagdo dos professores, o principio estd centrado na indicagdo da necessaria
coeréncia entre a teoria e a pratica do professor, de acordo com o que ¢ trazido no curriculo
prescrito. “Observar que as regras da boa pedagogia também se aplicam aqueles que estdo

aprendendo a ensinar ¢ uma das chaves para o sucesso das liderangas escolares” (p.11). Nos
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nos perguntamos: o que estd sendo chamado de “boa pedagogia™? A partir da caracterizagao
dos principios do curriculo, certamente poderemos dizer algo sobre essa pedagogia defendida,
ja que a mesma nao ¢ explicitamente definida e nem sao indicados referenciais que permitam
um aprofundamento teérico sobre o que € considerado como principios. Esta “boa pedagogia”
expressa um perfil profissional que, teoricamente, o professor precisa atingir para que efetue
um bom trabalho e seja obtido um bom ensino, na visao desta politica curricular. No cenario
da pratica que pudemos vivenciar, esta ideia ¢ coerente com a do professor executor, que
contempla a proposta defendida pelo curriculo e acata a sua politica e seus materiais de apoio,
entendendo-os como a melhor expressdo do que a escola atual necessita.

b) O Curriculo como espago de Cultura: indica a necessidade de superacdo da
dicotomia atrelada a concep¢do de que cultura representa algo local, pitoresco e folclorico,
enquanto os conhecimentos s3o associados a algo praticamente inatingivel. Nas palavras do
curriculo “esta dicotomia ndo cabe em nossos tempos: a informagdo estd disponivel a
qualquer instante, em tempo real, ao toque de um dedo, e o conhecimento constitui ferramenta
para articular teoria e pratica, o global e o local, o abstrato e seu contexto fisico” (SAO
PAULO, 2010, p.11).

Assim, informagdes e conhecimentos sdo tratados praticamente como sindnimos,
desconsiderando as desigualdades de oportunidade de acesso a informacao, caracteristicas das
diferentes regides do estado de Sao Paulo e de suas respectivas escolas. Esta no¢do de que o
acesso ao conhecimento se encontra plenamente democratizado € igualmente apontada por
Duarte (2008a) como sendo uma das ilusdes que a ideia de sociedade do conhecimento
procura disseminar, sobre o que argumentaremos um pouco mais a frente.

O curriculo ¢ definido como “expressao do que existe na cultura cientifica, artistica e
humanista transposto para uma situagdo de aprendizagem e ensino” e ha o entendimento de
que “todas as atividades da escola sdo curriculares; caso contrario, ndo sao justificaveis no
contexto escolar” (SAO PAULO, 2010, p.11). Assim, a nogio de atividades extraclasse como
extracurriculares € diluida ao assumi-las também como curriculares e, de acordo com o
documento, estas s6 devem ser realizadas quando o entendimento for pautado na articulacao
entre conhecimento e cultura, uma vez que permite a conexao do curriculo a vida.

No entanto, qual ¢ a relagdo que se esta indicando entre o conhecimento e a cultura?
Qual a relagdo com a vida? Qual a concepgio de cultura? E dificil extrair uma caracterizagao

sobre estes aspectos a partir do que estd contido em apenas quatro paragrafos deste principio,
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mas ¢ enfatizado o aspecto metodolédgico, principalmente no que tange a ideia do curriculo
ampliar, localizar e contextualizar os conhecimentos acumulados pela humanidade. Isto ¢, os
pressupostos teodricos nao se apresentam muito claros e delineados, mas o como coloca-los em
acdo parece ser a principal preocupacdo na descricdo deste principio. Neste processo se
valoriza o aprender a aprender e se coloca como papel do professor ndo s6 o de suprir os
alunos de saberes, mas de ser “parceiro nos fazeres culturais” (SAO PAULO, 2010, p.11), ou
seja, a escola ndo ¢ apenas o espaco onde se ensina a cultura, mas também onde esta deve se
concretizar.

Outra ideia que merece discussdo ¢ a seguinte: “Todas as atividades da escola sdo
curriculares; caso contrario, nio sdo justificaveis no contexto escolar” (SAO PAULO, 2010,
p.11). Esta afirmagdo pode ser discutida a partir de Saviani (2011), quando o autor define as
especificidades da educagdo, sobretudo daquela realizada na escola, pois se tudo que se fizer

na escola for considerado curriculo, se apaga o que € curricular do extracurricular e, assim,

[...] abre-se caminho para toda sorte de tergiversacdes, inversdes ¢ confusdes
que terminam por descaracterizar o trabalho escolar. Com isso facilmente o
secundario pode tomar lugar daquilo que ¢ principal, deslocando-se, em
consequéncia, para o ambito do acessorio aquelas atividades que constituem
arazdo da escola (SAVIANI, 2011, p.15).

De fato, ha uma dificuldade de entendimento sobre este aspecto no documento
curricular, pois a0 mesmo tempo em que o curriculo ¢ definido como expressdo da cultura
cientifica, artistica e humanistica em um contexto de ensino, o que pode trazer a ideia de ser
constituido por saberes sistematizados, também considera que tudo que for realizado na escola
¢ curriculo. Talvez haja uma tentativa no sentido de que o curriculo venha a contemplar a
questao apontada por Saviani (2011), na década de 1980, sobre a especificidade de a educagao
escolar estar voltada a transmissdo dos saberes sistematizados. No entanto, o documento
ressalta a indicagdo de que estes sejam contextualizados nos ambitos da vida e da realidade do
aluno, a partir do que chama de articulagdo entre conhecimento e cultura, mas, o que implica
esta contextualiza¢ao?

Um dos entendimentos que construimos ¢ o de que ha a preocupagdao com uma relagao
entre as culturas cientifica, artistica e humanistica com a cultura popular. Assim, infere-se que

uma atividade extraclasse poderia ser o espaco de aplicagdo/contextualizagdo de um
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conhecimento especifico e, portanto, seria curricular — isto ¢, estaria vinculada aos contetidos

que o curriculo oficial propde. Como encontramos no documento:

Se ndo rompermos essa dissociacdo entre cultura e conhecimento nao
conectaremos o curriculo a vida — e seguiremos alojando na escola uma
miriade de atividades “culturais” que mais dispersam e confundem do que
promovem aprendizagens curriculares relevantes para os alunos (SAO
PAULO, 2010, p.11).

Esta visdo de aplicacdo do conhecimento vinculado ao contexto € necessaria e
relevante, mas pensamos que precisaria ser mais discutida no documento. A realidade
imediata ¢ tomada como ponto de partida e ndo como ponto de chegada em si; ndo se pode
limitar o ensino assumindo a abordagem e discussdo apenas de questdes que facam parte da
realidade imediata do aluno, pois isso limitaria a formagao de sujeitos capazes de uma mais
ampla interpretacdo da realidade, o que inviabiliza a forma¢do de uma consciéncia critica.
Assim, concordamos com Saviani (2011) com relagdo a sua critica a afirmagao “de que tudo
que for realizado na escola ¢ curriculo” por entendermos que isto se expressa como uma
armadilha que pode fomentar, ainda mais, o esvaziamento dos conteidos e a indefini¢do do
que ¢ relevante ser ensinado e aprendido.

E claro que neste curriculo houve uma delimitagdo do que é relevante e importante de
ser ensinado e aprendido, mas tudo chega ao professor de maneira superficial, sem muito
espaco para reflexao e discussdo, pois esta presente como algo dado e consensual. O fato de a
escola ser considerada como um espaco de cultura ndo estd suficientemente delineado para
permitir o entendimento da ideia, sem que haja um aprofundamento teoérico a ser feito por
parte do repertorio de conhecimentos do docente, mas sera que isto ocorre?

Se o curriculo ¢ entendido como “expressao do que existe na cultura cientifica,
artistica e humanista transposto para uma situagio de aprendizagem e ensino” (SAO PAULO,
2010, p.11), qual cultura esta sendo referida? Qual ¢ a sua delimitagdo, visto que, segundo
Sacristan (2000, p. 61), “ndo existe campo ou aspecto cultural que ndo esteja submetido a
valorizagdes sociais diversas”? Assim, € importante destacarmos a nao neutralidade deste
curriculo e buscarmos compreender seus interesses e seus codigos de organizacao ou formato.

Avancando no documento, apos a explicitagdo deste principio, em outro momento esta
no¢do de cultura ¢ percebida quando da caracterizagdo das dareas de conhecimento que

organizam os conteudos, como ¢ o caso das Ciéncias da Natureza e Tecnologia, no ambito do
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conhecimento e aprendizagem do aluno. Esta 4rea ¢ citada em suas dimensdes estéticas,
filosoficas e éticas, fornecendo uma visao de mundo cuja centralidade esta na vida do aluno,
viabilizando a compreensao de sua realidade e tomada de decisdes, com destaque para as
implicagdes cientificas e tecnologicas na sociedade. H4 indicagdes da necessidade de variagdo
do aprofundamento das questdes a serem trabalhadas, dependendo do nivel de ensino. Assim,
no ensino fundamental ressalta-se a finalidade da educagdo possibilitar a identificacdo e
qualificacdo de diferentes tecnologias presentes em diferentes contextos do mundo produtivo:
nas comunicagoes, saude, nos setores de bens de consumo e no monitoramento ambiental etc.,
envolvendo também questdes globais como a defesa da biodiversidade ou o
comprometimento dos mananciais de dgua. Considerando tematicas semelhantes, no Ensino
M¢édio se compreende que as ciéncias sdo provedoras de linguagens, instrumentos e critérios
para os alunos lidarem com tais questdes, sendo “recursos de expressdo, instrumento de
julgamento, tomada de posi¢do ou resolugdo de problemas em contextos reais” (SAO
PAULO, 2010, p.28).

Finalizando, nosso olhar para o principio “o Curriculo como espaco de Cultura”
revela que sua forma de apresentagdo parece um tanto difusa, pois coloca rapidamente varios
elementos, sem que haja uma devida explicagdo e referéncia dos mesmos, podendo confundir
seu entendimento; citam-se aspectos como a concepgao de cultura, a concepgao de curriculo,
a relacdo informacao/conhecimento/saberes/rede de informacdo e o sentido da aprendizagem,
os papéis do professor e do aluno, o papel da escola, a relagdo curriculo e vida, o projeto
pedagdgico da escola e o que denominam de cidadania cultural, aspectos que mereceriam um
maior aprofundamento tedrico para a sua compreensao.

¢) As competéncias como referéncia: os conhecimentos devem estar articulados com o
desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos. Competéncias “caracterizam
modos de ser, de raciocinar e de interagir que podem ser depreendidos das acdes e das
tomadas de decisdo em contextos de problemas, de tarefas ou de atividades” (p.12). O
desenvolvimento destas competéncias deve vir acompanhado da consideragdo das
especificidades dos alunos (suas agdes e pensamentos), do professor (suas caracteristicas
pessoais e profissionais) e dos contetidos e metodologias de ensino (SAO PAULO, 2010).

Esta centralidade nas competéncias se caracteriza pela mudanca de foco da educacao
escolar do ensino para a aprendizagem, sustentando-se nas proposi¢des da LDB n°9394/96,

nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e nos PCNs. Nao ha indicagdo do que € preciso
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ensinar, mas apenas do que o aluno precisa aprender. Tal proposta ¢ justificada pelo
documento curricular por contemplar uma educacdo mais democratica com relacdo as
demandas heterogéneas que a universalizagdo do ensino vem trazendo, enfatizando as
competéncias minimas que todos tém o direito de construir, considerando-se a diversidade.
No entanto, esta exige mudancas metodologicas do professor e um trabalho coletivo na escola
(SAO PAULO, 2010).

Cabe aqui uma reflexao a respeito: Qual ¢ o sentido do “democratico” defendido neste
curriculo? Sobre esta questdo, outros elementos podem ser identificados na seguinte frase:
“Neste contexto, para ser democratica, a escola tem de ser igualmente acessivel a todos,
diversa no tratamento a cada um e unitaria nos resultados” (p.13). Esta questdo da
uniformidade dos resultados demonstra o carater técnico da proposta, pois considerando este
discurso e a forma como a organizacdo escolar voltou-se para seu desenvolvimento,
identificamos a visdo da unidade como algo a ser alcancado e controlado pela politica dos
indices e bonus. Além disso, a uniformidade pauta-se em um ideal inconsistente dentro do
proprio marco do documento, uma vez que visa a resultados unitarios, mas desconsidera as
diferentes experiéncias e interesses culturais dos alunos apontados pelo documento como
existentes e que seriam provenientes de diferentes grupos sociais. E reconhecida a existéncia
de aspectos que mediam o processo de ensino aprendizagem, mas ¢ desconsiderada uma
reflexao sobre as barreiras que podem inviabilizar que todos obtenham o mesmo dominio de
conhecimentos. Ao analisarmos os cadernos da area de Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias notamos que este aspecto procura ser sanado pedagogicamente pela inser¢ao do
levantamento, em diferentes atividades, dos conhecimentos prévios dos alunos e a indicagdo
do trabalho destes pelos professores durante o processo de ensino e aprendizagem. No
entanto, esta questdo nao recebe aprofundamento no documento curricular e, portanto, ocorre
uma dissolu¢do ainda maior sobre o que de fato € relevante de ser ensinado ao aluno, ficando
a ideia de que o importante ¢ o que serd avaliado e que tenha significado na realidade do
aluno, algo que aparece de forma idealista e abstrata, como se fosse um pressuposto claro e
reconhecido por todos.

d) Prioridade pela competéncia da leitura e da escrita: considera-se a importancia
desta para a comunica¢do do sujeito em sociedade e mesmo em todas as disciplinas e séries,
cabendo a todos os professores desenvolvé-la. O texto (escrito ou falado) tem centralidade no

processo de ensino e aprendizagem. Este € o principio cujos pressupostos recebem maior
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delineamento e esclarecimento, discutindo-se o ambito da linguagem, dos tipos de textos, da
importancia do fazer comunicativo sustentado nas competéncias e habilidades leitoras e de
escrita. Héa centralidade na linguagem e na capacidade de conseguir compreendé-la e utiliza-
la de forma adequada (SAO PAULO, 2010).

O aprender a ler e a escrever ¢ uma condi¢do basica para a educagdo escolar, ainda
mais se considerarmos a nossa sociedade como a sociedade da informag¢ao/conhecimento,
como ocorre no presente curriculo. Além disso, este principio responsabiliza todos os
professores pelo trabalho que busca superar um dos problemas da educacgdo basica que é o
analfabetismo funcional, e para permitir aos alunos a apropriagdo das diferentes linguagens
caracteristicas das disciplinas escolares.

Entendemos que este principio tem relagdo com o Programa Ler e Escrever, voltado
para o I Ciclo do ensino Fundamental do estado de Sao Paulo, que visa a que todas as criangas
com até oito anos de idade sejam alfabetizadas, bem como a garantir a recuperacao daqueles
que ndo atingiram esse desenvolvimento''. De acordo com o IBGE', no ano de 2011 o
estado de Sao Paulo tinha 0,8% de analfabetos na idade entre 10 a 14 anos, ¢ 3,7% de
analfabetos na idade de 15 ou mais. Ha politicas publicas propostas para se atingir o
analfabetismo zero, como ¢ o caso de um projeto voltado para as prefeituras, denominado
“Compromisso: Sao Paulo, Analfabetismo Zero”, o qual ¢ vinculado ao programa de nivel
federal “Brasil Alfabetizado”, representado pelo MEC e apoiado pela UNESCO e por outras
institui¢cdes em nivel estadual e municipal.

e) Articulagdo das Competéncias para aprender: enfatiza o desenvolvimento da
competéncia do aluno para aprender, considerando como principal foco a atua¢do do
professor; uma vez que vivemos em uma sociedade da informagdo, que se apresenta em
transformagdo continua, a escola deve preparar o aluno para esta vida que dele exige um
aprendizado constante. Enfatiza, ainda, mesmo havendo esta centralidade no aprender, que
ndo se desconsidera a importincia dos contetidos do ensino. As competéncias para aprender
estdo referenciadas entre aquelas do Exame Nacional do Ensino Médio, como desdobramento

das competéncias: leitora e escritora. (SAO PAULO, 2010).

" Programa Ler e Escrever:
http://lereescrever.fde.sp.gov.br/SysPublic/InternaPrograma.aspx?alkfjlklkjaslk A=260&manudjsns=0
"2 De acordo com o site do governo federal Todos pela Educagio:
http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil/numeros-do-brasil/dados-por-estado/sao-paulo/
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Vasconcelos (2001), assim como outros autores, realiza criticas ao que considera ja ter
se tornado um chavao: o principio do aprender a aprender do aluno. Segundo este autor, de
alguma maneira esta afirmagdo promove sentidos que desvalorizam os conhecimentos,
desvalorizam a historia, pois permite a interpretacdo de que o importante ndo é o saber, mas
as formas de procurd-lo quando necessario. No entanto, neste formato de ensino e
aprendizagem, ao se considerar a logica dominante certas necessidades humanas sequer se
manifestam. Além disso, localizando esta questao na historicidade da educagdo, parece que
estamos jogando fora o legado do passado que permitiu-nos entender como a educagdo pode
ser instrumento de reprodugdo social, a partir das teorias reprodutivistas com as quais houve
intensa preocupagdo com relagdo as ideologias dos conteudos; no entanto, agora se diz que o
aluno pode encontrar informacdo em qualquer lugar, bastando que aprenda a buscéi-la e
seleciona-la.

Coloca-se, portanto, um elemento dificultador para o professor, pois este tera que
voltar o foco de suas acdes para aquilo que permita aos alunos aprenderem a aprender, mas,
ao mesmo tempo preencher de contetdos esse processo. Este principio traz conflitos entre o
conteudo, a forma e as finalidades do ensino, desconsiderando o compromisso politico
necessario para o professor.

) Articulagdo com o mundo do trabalho: vinculado aos dispositivos da LDB, DCN e
PCNs, esta articulagdo especifica: a compreensdo dos significados das ciéncias, das letras e
das artes; a relagdo entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo; as relacdes entre
Educagdo e Tecnologia; a prioridade para o contexto do trabalho; o contexto do trabalho no
Ensino Médio (SAO PAULO, 2010).

Como ¢ possivel perceber, o atual curriculo est4 articulado, a sua maneira, a politica
curricular no nivel federal (LDB/96, DCN, PCN, ENEM), buscando realizar uma proposi¢ao
que contemple o que ¢ entendido necessario para os alunos da Educagdo Basica, no contexto
de nossa sociedade atual, havendo um discurso bastante prescritivo. Esta sociedade ¢
entendida como uma sociedade dindmica, em constante transformagdo, caracterizada pela
rapida transmissdo das informacdes e o intenso uso destas no cotidiano.

Ao realizarmos uma analise, podemos perceber que a teoria educacional que sustenta o
curriculo oficial ¢ um misto das teorias ndo criticas do neocontrustivismo e neotecnicismo -
principalmente centrando-se na pedagogia de competéncias e habilidades, no aprender a

aprender, no desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita, na formagao dos sujeitos
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para a cidadania, na relacdo educagdo basica e educacdo profissional (reafirmando a ideia de
que o educando deve ser formado para ser capaz de ter flexibilidade e se adaptar a novas
condi¢gdes de ocupacao) e na relagdo dos conhecimentos curriculares com o cotidiano em
nivel imediato. Neste sentido, da centralidade ao trabalho atribuido aos professores e aos
gestores de implementagdo de tais fundamentos na pratica escolar, indicando que isto implica
na mudanga de posturas e estratégias de ensino.

Newton Duarte ¢ um pesquisador que vem realizando estudos e criticas sobre o que
denomina pedagogia do aprender a aprender; suas criticas permitem identificar coeréncia com
a caracterizagdo deste curriculo. De acordo com Duarte (2008a), ¢ importante o aluno
desenvolver uma autonomia intelectual, capacidades e iniciativa de buscar por si mesmo 0s
conhecimentos, mas o autor questiona o posicionamento valorativo que esta perspectiva
assume quando prioriza, do ponto de vista educativo e social, o que o sujeito aprende por si
mesmo em detrimento daqueles conhecimentos que alguém lhe transmite; quando considera
que o método de aprendizagem ¢ mais importante do que o proprio conhecimento ja
produzido socialmente; quando admite que a atividade dos alunos, para ser educativa, devera
ser impulsionada e dirigida pelos interesses destes, assumindo que a educagdo deve
possibilitar que os individuos acompanhem a sociedade que se encontra em um processo
acelerado de mudanga, na qual os conhecimentos - modificados constantemente - sao
considerados cada vez mais provisorios. Sobre este ultimo elemento valorativo, Duarte
(2008a) argumenta que tal perspectiva pedagdgica se coadunada com uma concepcao de
educagdo voltada para uma formacdo de individuos que se adaptem a sociedade regida pelo
capital, sendo, portanto, uma pedagogia para a adaptacdo. A interpretacdo do autor ganha
sentido em um trecho do curriculo aqui analisado que, contido no principio de articulagdo
com o mundo do trabalho, defende o desenvolvimento de competéncias e habilidades mais
gerais, validas para todos os contextos e demandas do mundo de trabalho, considerando,

portanto a sua dinamicidade:

A medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdmatos
na linha de montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para
trabalhar em ilhas de produgdo, associar concepcdo e execu¢do, resolver
problemas ¢ tomar decisdes tornam-se mais importantes do que
conhecimentos e habilidades voltados para postos especificos de trabalho
(SAO PAULO, 2010, p. 23).
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A partir destes principios, encontramos uma concepg¢ao de sociedade representada pela
velocidade com que sdao produzidas e divulgadas novas informag¢des; uma sociedade diversa e
dinamica, permeada de ciéncia e tecnologia; uma educacgdo centrada no mundo do trabalho,
entendendo que o processo educativo visa formar competéncias e habilidades nos alunos para
que estes possam participar e se integrar aquele. Embora na apresentagdo do curriculo seja
sugerida uma formagdo que prepare o aluno para o “enfrentamento dos desafios sociais,
culturais e profissionais do mundo contemporaneo” (SAO PAULO, 2010, p.7), o mesmo
documento traz assertivas que permitem que este mundo contemporaneo seja caracterizado
pela nogdo de sociedade do conhecimento, portanto, se distanciando do questionamento da
sociedade capitalista. Nao ha neste documento qualquer indicativo de que a formagao deva ser
encaminhada para a superagdo de situagdes ou para a transformacdo social; esta
caracterizagdo se coaduna com os apontamentos de andlises criticas feitas sobre obras de
autores que defendem a pedagogia da competéncia, a exemplo daquelas analises realizadas
por Duarte (2008a) e Facci (2004), cuja sintese ¢ representada no fragmento abaixo.

Parece que para esses tedricos [da pedagogia da competéncia] ¢ a
transmissdo de conhecimentos que precisa ser substituida, na escola, pelo
desenvolvimento de competéncias. A questdo que fica é: bastam nocgoes
vagas, conhecimentos fluidos — espontaneos, faceis, naturais — para saber
fazer calculos, analisar fatos e situagoes, ser um leitor e escritor proficiente?
Isso podera ser suficiente se a finalidade consistir em reproduzir a pratica
social estabelecida. Porém, se tal formacdo pretende formar o profissional
comprometido com a critica a0 modo de vida dominante isto contribui muito
pouco (FACCI, 2004, p. 39-40).

Um ponto a ser destacado sobre a apresentagcdo do curriculo — em que sdo trazidos
seus principais fundamentos (SAO PAULO, 2010) - e que dificulta a compreensdo dos
elementos apresentados, ¢ a total auséncia de referéncias bibliograficas que, eventualmente,
indicassem caminhos que permitissem uma compreensao mais aprofundada dos pontos
destacados como seus principios. Diluem-se as disputas existentes entre as diferentes
compreensdes tedricas em educacdo, ao se simplificar as discordancias teodricas sobre as
estratégias de organizagdo da pratica pedagogica, caracterizando um “modelo” a ser seguido e
posto em pratica a partir da mudanga de foco com relacdo a alguns aspectos, como se
naturalmente disto pudesse decorrer uma reorganizagao de outros aspectos, como se tudo
fosse simples e restrito ao ambito da alteracdo de ideias e posicionamentos de professores,

gestores e alunos.
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Talvez esta indefinicdo observada e a falta de referenciais que fundamentem o debate
do curriculo confluam para o que Sacristdn (2000) denominou ‘“discurso dominante da
pedagogia moderna”, caracterizado pelo individualismo sustentado pelo predominio da
abordagem psicolégica dos problemas pedagdgicos, a qual ressalta o desenvolvimento
humano e renega as discussdes sobre a funcdo cultural da escola ao se falar do curriculo. Esta
forma de discurso mascara o significado do ensino, estabelecendo-se assim os fins educativos
como algo dado - para o qual € preciso se instrumentalizar e ndo para ser discutido — o que ¢
coerente com os interesses dominantes que se encontram em qualquer projeto educativo.

Para esclarecer melhor este aspecto, cabe citarmos como exemplo a proposta de passar
a organizar a pratica pedagogica a partir de habilidades e competéncias a serem desenvolvidas
(foco no aluno), e nao mais dos conhecimentos a serem ensinados (foco no professor); ainda,
em um trecho do documento no qual ¢ feita uma referéncia ao curriculo como espago de
cultura, também esta expressa essa simplificacdo, e uma visdo idealista sobre a mudanca
pedagbgica, uma vez que a realidade da escola e a cultura escolar (em especial aquela dos
professores) sdo desconsideradas, indicando que as transformagdes epistemologicas e
metodoldgicas derivariam da mudanga do foco do projeto pedagodgico da escola, como se

pode deduzir do trecho apresentado a seguir:

Quando, no projeto pedagdgico da escola, a cidadania cultural é uma das
suas prioridades, o curriculo é a referéncia para ampliar, localizar e
contextualizar os conhecimentos acumulados pela humanidade ao longo do
tempo. Entdo, o fato de uma informacéo ou de um conhecimento emergir de
um ou mais contextos distintos na grande rede de informagdo nao sera
obstaculo a pratica cultural resultante da mobilizacdo desses “saberes” nas
ciéncias, artes e nas humanidades (SAO PAULO, 2011, p-12, grifo nosso).

Esta caracterizacao idealista de propostas de mudanca pedagogica indica uma visao da
escola que contextualiza o conhecimento em uma sociedade dada pela “grande rede de
informagdes” e ndo em uma sociedade materializada, capitalista, cheia de disputas,
desigualdades, conflitos e contradigdes. Tal perspectiva € coerente com as teorias
educacionais ndo criticas, pois, como afirma Saviani (1981), estas desconhecem as
determinagdes objetivas e materiais em torno da escola, enquanto espago de reproducao

ideoldgica e de dominagdo de uma classe em relagdo a outra no sentido de desempenhar um

papel que garanta e reproduza os interesses da burguesia. Dessa forma, as teorias nao criticas
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sdo “ideologicas, isto €, dissimulam, para reproduzi-las, as condi¢des de marginalidade em
que vivem as camadas trabalhadoras” (p. 23).

Sobre o posicionamento politico adotado na proposi¢ao e implementagdo curricular,
de acordo com Sacristan (2000), as politicas curriculares podem ser mais abertas ou fechadas,
seguindo diferentes modelos de racionalidade: o dedutivo, o interativo ou o intuitivo. A
racionalidade dedutiva caracteriza os modelos educativos mais centralizados, envolvendo a
centralizacdo administrativa da politica e dos meios para desenvolvé-la; a interativa envolve
uma participagdo compartilhada entre governo, professores, pais e alunos; o intuitivo ¢
caracterizado pelas decisdes que partem da atuagdo individual do professor em sala de aula.

Dessa forma, a politica curricular de Sdo Paulo se aproxima bastante do modelo
racional dedutivo, visto que apresenta mecanismos de controle sobre a pratica pedagdgica do
professor, representado principalmente pela formagdo continuada (“‘assistida”), supervisdo
pedagogica, oferecimento de material didatico “fechado” (os cadernos) e avaliagdes externas
(principalmente pelo Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo -
SARESP) que se conjugam com os indices e bonus.

Ciampi et alli (2009) fazem uma andlise da logica que sustenta essa atual politica,
considerando-a vinculada a um cenario social mais amplo. Na visdo dos autores, em sua
proposta o Estado assume a postura mundialmente vigente em que deixa de ser provedor e
passa a ser administrador. O Estado propde as politicas publicas, cabendo aos envolvidos
(gestores, professores) apenas desenvolvé-las, assim, o propositor desempenha um papel de
avaliador.

Os mesmos autores ainda afirmam que h4 uma critica, por parte dos proponentes desta
reforma curricular, a descentralizagdo do ensino (que caracterizaria uma logica interativa e
mais democratica) indicada pela Lei de Diretrizes e Bases/1996 para que as escolas tomassem
os encaminhamentos curriculares. O julgamento realizado pelo governo de Sao Paulo sobre
essa indicagdo da LDB/96 foi de que a mesma ndo teria sido eficiente. Assim justificou-se a
necessidade de haver uma centralizacdo na organizagdo curricular do estado de Sao Paulo
como um todo, e uma descentralizagdo da gestdo para que a escola fosse uma “comunidade
aprendente”. Este aspecto também ¢ apontado por Cagado (2011) que, em uma anélise similar,
aponta alguns principios destas politicas educacionais que englobam: a adoc¢do de curriculos
nacionais como parametros para os critérios avaliativos; mecanismos mercadoldgicos, a partir

do incentivo a produtividade e premiagdo de professores e escolas, o que gera competi¢ao;
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critérios de promocdo de carreira a partir de metas, fragilizando a categoria docente;
incentivos ao discurso oficial quanto a descentralizagdo, gestao democratica e participagdo da
comunidade; relativizacdo do papel do Estado, o que ¢ entendido como condi¢do para a
eficiéncia e produtividade. Além disso, sdo estimuladas as escolas cooperativas, as parcerias
publico-privadas na gestao e financiamento do ensino e a ampliacdo dos sistemas de avaliacao
externa de ensino.

Em uma analise da atual politica do programa “Sao Paulo Faz Escola”, Cagao (2011) a
considera como mais uma reforma educacional do Estado que se assenta sobre pressupostos
neoliberais:

Essas reformas, pautadas nos pressupostos da globalizagdo economica,
visam “ajustar” a escola a nova conjuntura do processo de acumulagio
capitalista; as novas demandas da economia, da cultura, da sociedade
midiatica, hedonista e imediatista. Desse modo, a valorizacdo da educacao
na perspectiva da sociedade de classes na atual fase de reestruturagdo do
capital ¢é acompanhada pelo esvaziamento da educagdo escolar,
desintelectualizacao do professor, precarizacao, aligeiramento, fragmentagao
da formacao inicial e esvaziamento do conteudo no processo de formacao
docente, com a prevaléncia das chamadas teorias pos-modernas (CACAO,
2011, p.9)

Ribeiro (2008) apresenta criticas aos dois principios que entende como estruturantes
desta politica curricular. O primeiro deles se refere ao pressuposto implicito de que “o
desenvolvimento de ferramentas de controle e padronizacao do trabalho pedagdgico pode, por
si, assegurar que os professores transmitam aos seus alunos um minimo necessario € justo de
conhecimento escolar” (p. 2) que resulte em melhor qualidade de ensino. Estes instrumentos
sao representados pelos materiais de apoio que inicialmente, em 2008, apresentavam o
formato de um jornal tabloide, contendo atividades a serem desenvolvidas pelos professores
em todas as salas de aula, durante os primeiros 45 dias do ano letivo, apods o que os alunos
seriam avaliados. Essa primeira fase de implantacdo da proposta foi denominada de
“recuperacao inicial”. Os Cadernos dos professores eram distribuidos logo em seguida a esta
primeira fase e a cada bimestre eram substituidos. No final de cada bimestre os alunos deviam
passar por uma avaliagdo, elaborada pelo professor. Para algumas séries havia avalia¢des
externas, anuais, algo que caracteriza a presente realidade.

Sobre esta implementacao curricular, Cagao (2011) aponta a dissonancia entre o que
os documentos oficiais da Secretaria de Educagdao do Estado de Sao Paulo traziam e trazem

com relacdo ao envolvimento dos professores, gestores e alunos no desenvolvimento da
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proposta e o que realmente aconteceu. Mesmo indicando que tal processo deveria envolver
um conjunto de agdes coletivas, ou seja, ser um processo colaborativo, isto parece nao ter
acontecido, pois quando da sua implementacao os professores e alunos tiveram que abandonar
suas logicas e planejamentos para adotar o material que foi inserido. Assim, podemos dizer
que essa politica curricular se mostrou dotada de um carater autoritirio ao exigir que os
professores e alunos trabalhassem o material especifico (Jornal Tabloide seguido dos
Cadernos) que trazia a organizagdo dos contetidos, seus objetivos e finalidades educacionais.
Esta postura implicava um controle direto na pratica de ensino, por meio do material didatico.

A homogeneizagdo dos materiais pedagdgicos se expressa como um mecanismo de
controle da perspectiva administrativa do curriculo, representando uma “intervengao
pedagogica e ideoldgica” (SACRISTAN, 2000, p.136). Neste mesmo sentido, Sacristdn
(2000) discute a situagdo historica das politicas curriculares da Espanha desde a década de
1940, que se perpetuou. Foram criadas politicas para a selecdo e indicagdo dos materiais
didaticos que poderiam estar presentes nas salas de aula (os livros-textos ou livros didaticos).
Este controle nao evitou que maus livros-textos dotados de erros e inadequagdes fossem
oferecidos aos alunos, mas limitou as mensagens que adentravam a escola e a diversificagdo
de materiais que dariam suporte a informagdes “favorecendo um monopolio das mensagens
pedagdgicas por parte dos editores de livros-textos™ (p.136). Este € um aspecto que podemos
considerar coerente com a realidade brasileira, na qual as propor¢des se mostram até mais
delimitadoras se considerarmos o atual material de apoio no estado de Sao Paulo, pois,
continuando na analise de Ribeiro (2008), o outro principio estruturante da politica curricular
assumido foi o da uniformidade, ou seja, as atividades dos cadernos e as avaliagdes seriam
feitas todas a0 mesmo tempo, em todas as escolas do estado. Igualmente, a SEE/SP entendeu

3

que este processo “uniforme” em todas as escolas garantiria a melhoria da qualidade de
ensino.

A nog¢do de qualidade de ensino ¢ questionada por Ribeiro (2008), por apresentar
multiplos e ambiguos significados. No caso do sentido predominante na proposta, a qualidade
de ensino esta associada a melhoria dos indices obtidos pelos alunos nas avaliagdes externas
estaduais (como o SARESP) e federais (como o ENEM), o que ¢ questionavel do ponto de
vista qualitativo. O autor afirma, ainda, que dentre os problemas decorrentes dos principios de

controle, padronizag¢do e uniformidade estdo os trés aspectos considerados centrais que serdo

discutidos a seguir, em didlogo também com outros autores: a) o estabelecimento de um
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curriculo minimo; b) a limitacdo da autonomia dos professores e da escola; c¢) a
descontinuidade das politicas publicas educacionais.
a) O estabelecimento de um curriculo minimo — historicamente, no Brasil este passou
a se constituir um curriculo Unico, pois embora alguns professores trabalhem
outras atividades e conteudos, além dos que sdo trazidos no curriculo, geralmente o
que ocorre ¢ uma limitagdo ao mesmo. Afinal, as avaliacdes externas serao
baseadas nestes conteudos, portanto, serdo cobrados pelos coordenadores e
gestores. Além disso, hd uma restricdo ao enfoque do ensino no sentido de
contemplar o curriculo, sem preocupagdo com o fato dos alunos aprenderem ou
ndo. Assim, abre-se espago para a culpa, pois se o conteudo foi ensinado e o aluno
ndo o aprendeu foi porque ndo estudou, ndo se dedicou etc. Passa-se a assumir um
“modelo” de trabalho pedagogico que acaba por desestimular o estudo e pesquisa
por parte do professor, pois os programas ¢ atividades ja estdo prontos (RIBEIRO,
2008).
b) A limita¢do da autonomia dos professores e da escola — no sentido de liberdade
para a organizagdo e desenvolvimento da pratica pedagdgica, contrariando a
LDB/1996 que indica a necessidade da autonomia docente e da escola mediante a
proposicdo de Projetos Politico Pedagogicos, construidos coletivamente. Também
abandona as tentativas feitas anteriormente dentro do proprio estado, de promover
um processo participativo e democratico na configuragao do curriculo (RIBEIRO,

2008).

A reforma curricular, por trazer os conteudos e atividades pré-selecionados e
formatados, restringe o papel dos professores na mediacdo dos contetidos em sala de aula,
colocando-os como executores de atividades prontas, assim desvalorizando sua criatividade e
sua visdo sobre qual a melhor forma de atuar no contexto considerado.

Na logica como o curriculo foi colocado, os professores sdo estimulados a se
desobrigarem de sua propria autonomia, assim como do comprometimento coletivo com a
escola, principalmente em relacdo aos conteidos e aos alunos. Embora haja o principio de
“uma escola que também aprende”, este - como visto anteriormente - dissimula uma ética

empresarial.
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Cabe destacar, que além do professor perder a autonomia também ocorre o que
Sacristan (2000) denomina desprofissionaliza¢do docente, nao s6 no ambito técnico - pela
distribuicdo das fungdes como a de planejamento, por exemplo, que ¢ atribuida
principalmente aos gestores - mas também no ambito intelectual, afetando as bases de
conhecimento sobre a atividade educativa. Derber (1982 apud CONTRERAS, 2012) discute
tal aspecto como sendo um processo de proletarizagao docente, o qual se da de duas formas: a
técnica, que envolve a perda do controle sobre como realizar o trabalho e a ideologica, que
diz respeito a perda do controle sobre os fins e propdsitos sociais do trabalho educativo.

A questdo da autonomia docente ¢ entendida por Sacristan (2000) como fundamental,
porém, de acordo com o autor, a separagcdo entre o planejamento e a execucdo curricular
implica desprover os professores das habilidades relacionadas a organizacdo dos componentes
curriculares, atribuindo-lhes apenas o papel de executores de uma pratica que nao foi por eles
organizada; mais tarde isso se caracterizard, para o professor, como uma incapacidade de
desenvolver praticas fora deste ambito.

Como nos coloca Sacristan (2000, p. 87, grifo nosso).

[...] € preciso assinalar que, a medida que o professor que nio tenha o
dominio na decisio de sua pratica, uma séric de conhecimentos ¢
competéncias  intelectuais  deixardo de lhe pertencer como
profissionalizadoras. A institucionalizagdo da pratica, os codigos curriculares
que em boa parte sdo propostos e elaborados fora do ambito escolar passam
a ser distribuidores das competéncias intelectuais dos professores. A
interagdo da teoria com a pratica, ao nivel do professorado fica delimitada,
na selecdo de facetas que se considerardo proprias dos docentes de acordo
com o poder de determinacao que os agentes externos de tal pratica tenham.

Observamos, durante a realiza¢do deste estudo, ao interagirmos com as professoras da
rede estadual, pontos muito proximos aqueles expostos por Ribeiro (2008). Por exemplo,
fomos informados pelos professores que os cadernos vinham sendo adotados por muitos
deles, ndo como um material de apoio ao planejamento do ensino, mas como o organizador da
pratica de sala de aula; outros diziam negar aquele material, embora fossem obrigados a
utiliza-los; havia os que entendiam que tudo aquilo tratava apenas de uma questdo de
mudanga de discurso, ou seja, de uma mudanca na forma de se referir a mesma pratica ja
tradicionalmente realizada. Essa dissonancia entre o que € proposto € o que os professores
compreendem e realizam estd associada a propria forma como aqueles materiais foram

inseridos na escola, pois, como afirma Ciampi et alli. (2009, p.362), “permanece ainda a
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logica de elaboragdo dos curriculos sem a participacdo efetiva dos professores do ensino
fundamental e médio, a nao ser como executores”, o que implica uma série de conflitos no
cenario da pratica escolar.

Contreras (2012) nos auxilia na caracterizacdo deste quadro problematico que
configura o contexto da formacdo e atuacdo profissional do professor, ampliando as
discussoes sobre a perda da democracia com referéncia a participacao social nas decisdes no

que concerne a configuracdo do educativo na escola. Segundo o autor:

Quando os processos de decisao do que se deve fazer na escola excluem os
professores, ou lhes impdem os limites de suas competéncias, o que devem
decidir ou ndo, excluindo também a participagdo social e estabelecendo
como unicos interlocutores os aparclhos da administracdo, estamos diante de
um tipo de relacdo que s6 estimula a obediéncia, ou ao contrario, o
engodo e a desobediéncia, mas dificilmente a autonomia, compreendida
como busca de compreensiao, de livre interpretacao responsavel dos
diferentes  interesses  sociais, pedagogicamente considerados
(CONTRERAS, 2012, p.239-240, grifo nosso).

A estrutura dos cadernos, organizando a pratica pedagdgica, reforgca o que Alves
(2006) expressa sobre o aviltamento do conteudo ensinado. Entendemos que estes surgem
para contemplar e manter o atual quadro das condi¢des de trabalho dos professores, sobretudo
se considerarmos a escassez hoje existente destes profissionais no estado. Trazendo os
conteidos de forma simplificada e organizada em uma sequéncia de atividades - muito
proximo de um estudo dirigido — os cadernos trazem uma falsa impressdao de que qualquer
pessoa, desde que dotada de uma minima formagdo, seja capaz de aplicar os contetidos neles
presentes. Isso, mesmo que essa formagdo ndo seja no campo disciplinar do ensino, como
acontece com a pratica de professores eventuais, os quais ministram diferentes disciplinas
quando inseridos em sala de aula para suprir a falta de professores na escola. Tal
procedimento mantém sob ‘“equilibrio” o atendimento aos alunos e, também, sustenta a
auséncia de novos concursos destinados a contratacdo de professores efetivos.

Sacristan (2000) nos permite reforcar ainda mais esta ideia de aviltamento quando
afirma, ao discutir sobre os livros-textos que, no caso, entendemos se estender aos cadernos,
que estes induzem os conteudos a serem abordados de forma muito pobre e esquematica,
estereotipados do ponto de vista cultural.

As preocupacdes com a perda da autonomia docente, com respeito a atuagdo no

planejamento e acdo didatica, bem como com o aviltamento dos conhecimentos ensinados aos
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alunos sdo reforcadas empiricamente pela pesquisa realizada por Tozoni-Reis et alli (2011),
considerando especificamente a EA. Os autores buscaram, nesta investigacao, identificar as
fontes de informagao sobre EA que os professores da rede estadual de ensino de Bauru e
regido utilizavam na sua formacdo e para a sua informagdo. Dentre os poucos materiais
indicados pelos professores estiveram presentes, em niimero significativo, os mesmos que sao
fornecidos aos seus alunos, ou seja, os docentes utilizam para a sua formagao o proprio
material didatico do qual fazem uso em sala de aula. Este ponto, que ¢ visto pelos autores e
por nés de forma negativa e desfavoravel para a construgdo da EA critica na escola publica,
por esvaziar os contetidos ensinados na escola, pode até ser considerado positivo se for levado
em conta a afirmacdo presente no documento curricular de que os mesmos principios que
regem o ensino do aluno, devem reger a formacdo dos professores. Este principio acaba
indicando que a formagdo dos professores se viabiliza e se limita a reproducdo do que esta
contido no curriculo e nos cadernos. Isto pode ser deduzido a partir daquilo que, igualmente,
percebemos estar presente nos documentos oficiais com relagao a formagdo de professores.
Dessa forma, a limitagao encontrada na pesquisa de Tozoni-Reis et ali (2011), com relagdo as
fontes de informacao usadas pelos professores para a EA, pode ser vista como resultado deste
contexto da educacdo que se configura em uma organizagdo escolar que favorece a
simplificacdo das ag¢des para, de alguma maneira, levar a pratica os principios pedagogicos
provenientes do Estado, os quais por si s6 sdo difusos em funcgao da prépria descontinuidade

das politicas publicas. Assim, passemos para o ultimo topico.

¢) Descontinuidade das politicas publicas educacionais - A cada inicio de governo
uma nova proposta ¢ implementada sem considerar o que foi feito anteriormente,
ou seja, as agoes ja efetivadas ndo sdo avaliadas e ndo sdao levados em conta os
resultados das mesmas; aparentemente, o novo governo busca se mostrar, dessa
forma, ser um marco de mudanga. Assim, a l6gica predominante na proposta de
governo se restringe a identificar o baixo rendimento do aluno na indefini¢cdo do
conteudo, sem considerar a insuficiéncia das praticas pedagogicas e das formas de
organizacdo de trabalho - inadequadas e/ou superadas — presentes em muitos
sistemas de ensino. Estes sdo posicionamentos que representam a limitagdo e a

desconsideragdo da propria historia da area educacional (RIBEIRO, 2008).
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Neste contexto, uma vez que entendemos ser necessario ao professor (re)construir sua
pratica pedagbgica, levando em consideragdo o que a EA critica vem propor diante da
realidade socioambiental atual, questionamos como ¢ possivel ao educador realizar o
desvelamento das concepgdes que assume em sua pratica de ensino, se ndo lhe ¢ oferecida a
importante oportunidade de participar do planejamento de ensino, desde a escolha dos
conteudos, dos recursos didaticos, das atividades e até mesmo dos processos de avaliagao?
Ora, se decidir sobre a selecdo de conteudos ja ¢ atualmente uma limitagdo para os
professores, o que dizer sobre este ser capaz de localizar sua pratica profissional em um
cenario social mais amplo e pautado em uma teoria educacional critica, o que lhe exige
comprometimento politico e responsabilidade social?

Até entdo, realizamos uma visdo mais geral sobre o curriculo atual. Em seguida vamos
destacar, especificamente, a presenca da EA nos curriculos escolares do estado de Sao Paulo
nas ultimas décadas, por conta das influéncias que isto certamente exerce na forma como

aquela se apresenta atualmente.

4.2.1 O curriculo do Estado de Sao Paulo e a Educa¢do Ambiental

A presente sessao esta inicialmente sustentada pela discussdo do curriculo do estado
de Sdo Paulo e sua relagdo com a EA, principalmente a partir das analises realizadas no
curriculo de Ciéncias; isto ndo quer dizer que consideramos que deva ser realizada esta
redugdo disciplinar, mas por estarmos cientes de que tais questdes t€ém sido discutidas em
literatura que, provavelmente pelo envolvimento historico da EA com aquela éarea, contempla
predominantemente os profissionais das ciéncias naturais. De maneira geral, foi interessante
esta reflexdo disciplinar porque pudemos perceber que a EA também tem relagdo com
proposi¢des que se fizeram especificamente no campo da Educacdo Cientifica, visando
contemplar interesses e questdes de cada época, o que poderia ser investigado em relagdo a
outras areas do conhecimento, tais como Ensino de Artes, Historia e Geografia, entre outras.

A andlise feita por Amaral (2001) esta centrada principalmente nos conteudos do
curriculo de Ciéncias, em seus pressupostos epistemoldgicos, ontologicos e pedagdgicos,
indicando sua relagdo com determinada perspectiva de EA. A forma predominante da
presenca da EA no curriculo se dd pela via da transversalidade do tema meio ambiente.

Assim, segundo o autor, o Guia Curricular de Ciéncias para o Ensino de 1° Grau, editado em
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1973, trazia incorporadas diretrizes pertinentes a EA. O tema ambiente constituia metade dos
temas unificadores dos conteidos programaticos: observando o ambiente (1* série);
analisando as relagdes entre o homem e o ambiente (2% série); analisando a influéncia do
homem sobre o ambiente (3* série); alterando o ambiente (5 série); aproveitando de
substancias quimicas (6 série); aproveitando organismos (4" série) etc. O autor identificou a
intencao de se trabalhar interdisciplinarmente com estes temas, embora com a predominancia
de um olhar biolégico e das geociéncias.

Analisando a organizacdo e a légica do Guia Curricular, Amaral (2001) pode
identificar uma perspectiva nitidamente antropocéntrica, na qual o ambiente ¢ tratado do
ponto de vista de sua adaptacao e apropriagdo pelo ser humano, refor¢ando a ideia de que os
recursos naturais estdo disponiveis ao homem e, assim, configurando uma visdo
ostensivamente utilitarista do ambiente. O autor reforga, ainda, a perspectiva utilitarista que
explica como o ser humano se apropria dos materiais e fendmenos naturais por intermédio do
conhecimento e controle de suas propriedades.

Quanto aos aspectos metodologicos, ha énfase em atividades de laboratorio,
principalmente experimentos descritivos e artificiais que, sob uma orienta¢do indutiva, estao
associados a redescoberta do conhecimento cientifico pelos alunos. Nao existe o
estabelecimento de relacdes com os fenomenos em suas condigdes naturais, no ambiente,
apresentando deste uma imagem distante daquela investigada pela Ciéncia. H4 énfase na
ciéncia e na tecnologia como fornecedoras exclusivas dos aparatos intelectuais eficazes e
necessarios a compreensao € ao dominio da natureza, ignorando ou menosprezando outras
formas de conhecimento e apropriacdo, assim desenvolvendo uma visdo cientificista do
mundo.

Em sintese, a concepg¢do de ambiente impregnada no Guia Curricular de
Ciéncias ¢ cientificista, antropocéntrica e utilitarista, a0 mesmo tempo que
parcialmente fragmentada em termos dos materiais e fendmenos biologicos e
geologicos, além de que quase totalmente fragmentada no que se refere aos
seus determinantes fisicos e quimicos e, mais ainda, compartimentalizada
quanto aos aspectos socio-econdmico-culturais. Reflete e reforca uma
concepgdo de ser humano ndo natural, instrumentalizado pela ciéncia e
tecnologia, apartado da natureza, em que esta é tomada como um manancial
de recursos a serem desfrutados e um conjunto de condigdes hostis a serem
dominadas (AMARAL, 2001, p.79)

Para Amaral (2001), a década de 1980 - caracterizada por um movimento de
democratizagdo nacional - representou um avango no ambito curricular do ensino de Ciéncias
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e permitiu uma maior participacdo dos professores na elaboracdo da proposta curricular,
apresentando uma visao de EA diferente, na qual o ambiente ndo era visto apenas pelos seus
aspectos das geociéncias € nem era trazido somente como apéndice, mas como gerador e
unificador de todo o curriculo. Segundo o autor, no Guia Curricular foram levados em conta
critérios de relevancia cientifica, social e cultural e, quando possivel, era indicada a discussao
dos aspectos fisicos, quimicos, bioldgicos, geoldgicos e socioecondmicos e culturais. O
esquema apresentado a seguir (figura 7) representa a organizacao do curriculo do Estado de

Sao Paulo naquele periodo, segundo a apresentagdo de Amaral (2001).

Figura 7. A organizagdo curricular do Estado de Sdo Paulo na década de 1980

Tema gerador e unificador dos
conteudos- AMBIENTE

SUBTEMAS

Componentes e 0s
fendmenos

As interacoes entre 0s
componentes e o0s
fendmenos

As interacoes entre os
componentes e 0s
fenomenos e o Homem

ENFOQUES
Matéria Terra como Aenergia Os seres vivos
planeta

Fonte: A autora, a partir de Amaral (2001)

Amaral (2001) afirma que, do ponto de vista metodoldgico, indicava-se que os
conhecimentos seriam trabalhados a partir da realidade do aluno (ambiente como tema
gerador) e que os fendmenos selecionados seriam abordados a partir das multiplas relagdes
estabelecidas com outros fendmenos (ambiente como tema articulador), explorando seus
diferentes aspectos e tendendo a integra-los em escalas sucessivas € mais amplas ao longo das

séries (figura 8).
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Figura 8. Plano metodologico da Proposta curricular de Ciéncias na década de 1980

Realidade do aluno
Ambiente como tema gerador

\Z
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Ambiente como tema articulador

N2

Exploragdo dos diferentes aspectos e integrando em escalas sucessivas mais amplas

Ambiente como tema unificador

Fonte: a autora, a partir de Amaral (2001).

Ainda, segundo o autor, a proposta representou um avanco por ndo delimitar o foco da
aprendizagem a apropriacdo de conhecimento em si, fechando-o em modelos cientificos, mas
partindo da realidade e inserindo conceitos sucessivamente, oferecendo espaco para que o
aluno construisse seu conhecimento sobre a realidade. O conhecimento cientifico, assim,
representa um alvo, mas nao um ponto de chegada em si; abre-se espago para a Ciéncia deixar
de ser somente uma provedora de assuntos e conceitos para, ela mesma, ser conteudo
programatico, para se discutir sua ndo neutralidade, sua relacio com a Sociedade, seus
compromissos com a elite dominante, seus limites e possibilidades, beneficios e maleficios,
assim como o seu carater provisorio. Desfez-se, portanto, um equivoco presente na proposta
anterior em que o método didatico era entendido como método cientifico, assim, a
experimentacdo deixou de ser o método principal e passou a ser apenas mais um, dentre
outros.

A proposta curricular da década de 1980 foi feita pela CENP (Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagodgicos) e a primeira versdo da Proposta Curricular para o Ensino de
Ciéncias e Programas de Satde de 1° Grau foi produzida em 1985, considerando as demandas
indicadas pelos professores. Esta versao da proposta foi seguida por outras, preliminares, até
que em 1988 foi consolidada uma versdo final. De acordo com Amaral (2001), esta
consolidacdo foi até mesmo contraria ao planejamento da CENP, pois a inteng¢do era que

surgissem novas versoes (todas seriam consideradas provisorias), contudo, a ultima versao foi
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imposta pelas mudangas de orientagdes na Secretaria de Educacdo devido a troca de Governo
do Estado.

Como ja colocado, a CENP recebe influéncias politicas e seus projetos sdo fatalmente
alterados, dependendo do governo vigente. Para representar o cenario de mudancas na CENP,
na década de 1980, Martins (1998) traz as alteragcdes ocorridas no periodo de 1983-1987,
durante a vigéncia do governo de André Franco Montoro, quando foram quatro os secretarios
da educagdo: Paulo Tarso dos Santos (1983-1984), Paulo Renato Costa Souza (1984-1986),
Luiz Carlos Presser Pereira (1986) e José Aristodemo Pinotti (1986-1987), e dois
coordenadores da CENP: Clarissa do Prado (1983-1984) e Jodo Cardoso Palma Filho (1984-
1987). No governo Orestes Quércia (1987-1991) também ocorreram vdrias alteracdes
relativas as cinco mudancgas de secretarios da educagao e cinco de coordenadores da CENP.
Este cenario ilustra, portanto, elementos considerados fortemente contribuintes para a
descontinuidade das politicas educacionais do Estado.

Mesmo representando um avanco em relagdo a proposta da década anterior, por
diferentes motivos aquele curriculo ndo teve éxito, durante os dez anos de sua vigéncia. Neste
sentido, Amaral (2001) destaca os seguintes aspectos: a for¢a do ensino tradicional, de carater
teorico-expositivo e fortemente fragmentado; as dificuldades operacionais enfrentadas pelos
professores para concretizar o ensino experimental na suas escolas; a formacao dos
professores, que estava distanciada do novo modelo metodoldgico do curriculo. Ainda,
segundo o autor, os cursos € materiais de apoio oferecidos aos professores ndo foram
suficientes para vencer as resisténcias. Solu¢des contemporizadoras — tais como os livros
didaticos - foram priorizadas. Seus autores utilizaram o geralmente denominado estudo
dirigido e, assim, criaram caricaturas do ensino experimental e contribuiram para que se
consolidasse a fragmentacao do conhecimento.

Cabe aqui ressaltarmos a analise feita por Saviani (2010) sobre o contexto politico da
década de 1980 e sua relagdo com as propostas contra hegemonicas. Embora tenha havido um
amplo debate sobre a educacdo neste periodo, o que foi favoravel para a emergéncia das
pedagogias contra hegemonicas e sua disseminacao, havia um cendrio de transi¢dao politica
que se fez pela “conciliacdo pelo alto, visando garantir a continuidade da ordem
socioecondmica” (p.414), isto em contraposi¢ao a transi¢do necessaria, segundo os interesses
dos dominados, que seria feita pelas rupturas decorrentes da luta por uma forma de

democracia. Assim, as propostas educacionais que visavam se contrapor a posi¢ao do regime
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militar envolveram tentativas de implantagdo de politicas educativas por parte de governos
estaduais e municipais, mas tiveram resultados frustrantes. Houve a perda da for¢a dos
movimentos progressistas, sobretudo a partir da década de 1990, quando se deu a ascensao de
governos ditos neoliberais, com implicagdes para as pedagogias contra hegemoOnicas emersas
na década de 1980.

Este embate politico-pedagogico € analisado por Martins (1998), ao contrapor as ideias
do Coordenador da CENP - do governo Montoro - Jodo Cardoso Palma Filho (1984-1987),
aquela de Teresa Roserly Neubauer da Silva (1987-1988), que assumiu o mesmo cargo de
coordenador no governo Quércia. Os dois assumiam ser importante a existéncia de um
curriculo basico, que subsidiasse o trabalho docente e que na sua elaboracao levasse em conta
o saber sistematizado historicamente, como produto social, mas na visdo do autor as
discordancias entre ambos surgem quando se analisa o papel politico do curriculo e das
escolas organizadas a partir do mesmo, o que teve implicagdes no curriculo entdo organizado.
E importante abrir aqui um paréntese, pois ndo podemos nos esquecer de que as diferentes
disciplinas tiveram seus curriculos formulados em momentos diferentes ¢ por profissionais
diferentes, representando varios embates, como no caso de Historia, por exemplo, que foi um
dos ultimos, apenas finalizado em 1992.

Voltando as questdes ideologicas, diversas, presentes na propria CENP, citamos

inicialmente a afirmacao de Palma Filho:

1) o curriculo ndo pode ser separado do social, deve ser historicamente
situado e culturalmente determinado; 2) o curriculo ¢ um ato inevitavelmente
politico, que objetiva a emancipagdo das camadas populares.

A escola onde se aplicaria tal curriculo era vista

(...) como um espaco de luta, de contradi¢do, e nesse sentido, do ponto de
vista politico acaba por transmitir uma mensagem otimista, de esperanca.
Para Palma Filho, a escola era uma institui¢do politica, capaz de promover
mudangas estruturais na sociedade e nesse sentido, um dos espagos em que o
individuo exerce seu direito a cidadania (MARTINS, 1988, s/p).

Ja a coordenadora Neubauer da Silva afirmava que:

Nao faz sentido, por outro lado, atribuir a escola o papel de agéncia
conscientizadora do povo a respeito de seus direitos e do seu potencial de
acdo politica, como foi postulado por varios pedagogos nos ultimos dez
anos. (...) E necessario reconhecer que a escola ¢ uma instituicio cujo
objetivo fundamental é a socializagdo dos conhecimentos acumulados. Nao
ha como negar que o papel inerente a escola seja a transmissdao do saber

sistematizado - formacdo cultural como instrumento de inser¢do social dos
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individuos enquanto cidaddos. E esta a sua fungio possivel e indispensavel
(MARTINS, 1988, s/p).

Assim, para Neubauer da Silva, ao contrario da perspectiva libertaria proclamada por
Palma Filho, a escola possui poderes bastante limitados, cabendo a ela instrumentalizar o
cidadao para sua adequacdo a sociedade (MARTINS, 1998). Em outras palavras, a
interpretagdo que fazemos ¢ de que enquanto para um o compromisso politico era elemento
fundamental e delimitador da fungdo da escola e do curriculo, para outro este elemento nao
entraria em questao.

Em 1991, no estado de Sao Paulo, houve uma nova modificagdo na parte operacional,
realizada pela CENP, o que implicou alteragdes curriculares, mais uma vez devido a mudanga
de orientagdo politica e educacional da Secretaria'®. A justificativa para tal mudanca era a de
que deveria haver uma maior aproximac¢ao com a realidade da escola e das concepgdes dos
professores, pois a versdo anterior havia tido pouca penetracdo na sala de aula. Contudo, esta
decisdo ignorou as condi¢des de trabalho e producdo, bem como a importancia de uma efetiva
participagdo dos professores nos processos de mudanga curricular e de inovacao educacional.
As alteragcdes diminuiram a flexibilidade da proposta e enfraqueceram os principios
metodoldgicos sustentadores da concepg¢do de ambiente como tema gerador, articulador e
unificador do Curriculo de Ciéncias (AMARAL, 2001).

Durante a década de 1990 tomou frente uma proposta curricular em nivel federal
representada pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Na visdao de Amaral (2001),
embora centralizadora, tal politica curricular procurava superar algumas fragilidades
evidentes a época, pois, dando énfase a educa¢do em saude, a EA e a educacdo tecnoldgica,
visava superar a fragmentag¢do do conhecimento, implementar a interdisciplinaridade e inserir
conteudos socialmente relevantes por meio dos temas transversais.

Nos PCNs o ambiente ndo se limita aos ambientes naturais, mas abrange o ambiente
humano com todas as suas caracteristicas e problematicas. O Ser humano nao ¢ bom e nem
mau, em uma ética que considera a qualidade de vida como valor maior que os bens materiais.
Cada individuo, como parte integrante da natureza, € responsavel pela qualidade ambiental,

incluindo as dimensdes sociais, econdmicas e culturais do ambiente, contudo, desprovidas dos

" Houve a troca de Secretario de Educagio e de Coordenador da CENP (MARTINS, 1988).
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condicionantes politicos, filosoficos e ideologicos, além de estarem ausentes naquela proposta
as relagdes de concepgdes de Ciéncias e Ambiente (AMARAL, 2001).

Amaral (2001), embora citando aspectos que envolvem a materialidade pedagogica,
enfatiza principalmente as questdes epistemologicas e metodologicas em relacdo as
concepcdes que sustentam e emergem das propostas curriculares e a EA que permitem
viabilizar. Todavia, como pudemos ver neste recorte em torno do curriculo de Ciéncias € o
contexto politico no qual ele foi desenvolvido, se faz necessaria uma ampliagdo da discussao
curricular também levando em considera¢dao os aspectos politicos e ideologicos implicados,
localizando-os historicamente na rede de elementos que determinam seus objetivos e
finalidades, seu conteudo e forma, e que acabam por influenciar nas praticas desenvolvidas
nas escolas ou na propria visao que se tem delas.

Atualmente, o curriculo sustenta-se em alguns principios que caracterizam os PCNs e
também resgata alguns pressupostos do curriculo da década de 1980, no entanto, ha a busca
por uma caracterizacdo especifica para as necessidades educacionais do estado de Sao Paulo,
como ja foi anteriormente caracterizado. Sendo assim, procuraremos destacar a seguir

elementos que permitam nos aproximarmos da EA presente no atual curriculo.

4.2.1.1 A Educagdo Ambiental no atual curriculo ¢ uma visdo a partir da analise dos

professores participantes do curso em 2011

Mesmo considerando todos os problemas estruturais e politico-pedagdgicos da
implementa¢do do atual curriculo e do “modelo” de pratica pedagogica que este traz nas SA
presentes nos cadernos, entendemos que ambos nos permitem refletir sobre as possibilidades
da EA critica na escola pela via das praticas curriculares nucleares. Contudo, ao fazé-lo nos
propomos assumir uma postura de analise e compreensdo e nao simplesmente de aceitacao do
que estd posto. Entendemos ser necessario o reconhecimento deste curriculo, uma vez que se
trata da politica curricular vigente, a qual exerce influéncias na estrutura das praticas
escolares, ou seja, na maneira como estas sdo organizadas e avaliadas. Além disso, partimos
da discussado do atual curriculo e sua relacdo com a EA, buscando também compreender como
os professores procuram por estratégias que, muitas vezes, se expressam nas praticas de
obediéncia (a0 que estd posto) ou de engodo e desobediéncia, como caracterizadas por

Contreras (2012).
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O estudo realizado por Silva (2011) também trouxe elementos para a nossa pesquisa,
com relagdo aos conteudos do atual curriculo na identificagao das possibilidades para a EA. O
autor fez uma andlise de conteido de todos os cadernos dos professores de 2009, das
diferentes disciplinas do Ensino Fundamental II, buscando a inser¢@o da tematica ambiental
Nnos Mesmos.
Para analisar no material os conteudos que contemplassem a tematica ambiental, o
autor se utilizou de uma categorizagdo que considerou os seguintes aspectos:
a) Sociedade e Natureza: presenga da tematica ambiental contemplando elementos
sociais e naturais;
b) Sociedade-Natureza/Problemas Ambientais: presenca da tematica ambiental
apresentada como problemas ambientais.

c) Natureza (sem foco na atuagdo humana): &nfase nos aspectos do ambiente natural.

O autor denominou tematica ambiental todos os contetidos que tratavam do ambiente
em seus diferentes aspectos: os naturais, aqueles que envolviam elementos sociais e naturais
ou a apresentacdo de problemas ambientais, embora em sua analise ndo considerasse uma
explicitagdo da abordagem pedagodgica atribuida a estas tematicas.

A partir de tais categorias, Silva (2011) identificou possibilidades para a EA em todas
as disciplinas, embora com predominancia nas disciplinas de Ciéncias e Geografia, visto que
nas demais o carater se mostrava mais disperso. De forma geral, o autor identificou como
abordagem predominante nos cadernos a da Natureza sem a atuacdo humana, seguida por
Sociedade e Natureza/problemas ambientais e, finalmente, Sociedade e Natureza. Esta sua

andlise indica haver uma visdo predominantemente naturalista da questao:

Embora na referida categoria considerassemos o homem como parte
integrante e indissociavel do meio natural, foi possivel perceber que,
aparentemente, a énfase do curriculo proposto pela SEE/SP ¢ dada aos
aspectos naturais do ambiente e ndo aos determinantes e produtos dessa
relacdo (SILVA, 2011, p.99).

Apesar desta predominancia, o autor entendeu que os cadernos traziam possibilidades
para a EA na escola, indicando a necessidade de alguns avangos que, na verdade, dependem

do envolvimento docente e do trabalho deste.
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Além da identificagdo da tematica ambiental, o autor buscou articular as disciplinas e
os bimestres que continham tematicas ambientais, e percebeu que uma determinada tematica
ambiental aparecia em uma disciplina especifica em um bimestre, ¢ estava presente
novamente em outra disciplina, em outro bimestre, o que inviabilizava uma integracao

disciplinar que permitisse a abordagem interdisciplinar do tema.

[...] integragdo sugerida [pela EA] fica comprometida, uma vez que cada
professor, normalmente, conhece — e trabalhara — o contetido apenas de sua
disciplina. Um dos limites que dificulta a ocorréncia de uma EA critica na
educacdo escolar, que deveria ser abordada de maneira integrada pelo
curriculo, esta ai posto (SILVA, 2011, p.102).

Apoiando-se em alguns autores, Silva (2011) entendeu que sdo trés as categorias
fundamentais necessarias para a realizagdo de praticas mais complexas em EA:
conhecimentos, valores e participagdo politica. Assim, utilizou estas categorias para
caracterizar a presenca da tematica ambiental nos cadernos. De forma geral, nos cadernos a
tematica ambiental apresenta principal énfase nos conhecimentos (61,1%), seguida dos
valores (36%) e com pouco enfoque politico (2,9%). Os conhecimentos abrangiam os
conteudos disciplinares, enquanto os aspectos politicos se restringiam a indicacdo de agdes
politicas por parte dos alunos. Sobre os valores presentes, o autor identificou a predominancia
de uma perspectiva antropocéntrica, além da biocéntrica. Questionou a predominancia da
categoria conhecimentos, indicando que as trés categorias necessitam ser contempladas
equitativamente, pois da visdo predominante decorre a restricdo a abordagem das questdes
ambientais pela via da transmissdo-assimilagdo. A caracterizagdo feita por Silva (2011)
permite-nos relacionar a abordagem da temadtica ambiental presente naqueles cadernos do
professor de 2009 a uma concepcdo de EA centrada em um sentido pragmatico
(LAYRARGUES; LIMA, 2011) ou na transmissdao de conhecimentos técnico-cientificos
(TOZONI-REIS, 2006).

Mesmo que os cadernos contenham elementos que se caracterizam enquanto tematica
ambiental, permanece o questionamento em torno da légica que rege a politica curricular.
Qual ¢ o papel do entendimento e da leitura destes materiais, pelos professores, em suas
praticas em sala de aula?

Silva (2011) fez uma anélise geral, visando a identificagdo da presenca da tematica
ambiental nos cadernos das diferentes disciplinas, ndo analisando mais a fundo as
perspectivas que a envolviam. Sobre este aspecto, por exemplo, identificou a tematica
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ambiental que considerava a relacdo sociedade/natureza como sendo aquela que contemplava
elementos sociais e naturais da questao, embora sem indicar qual (ais) perspectiva(s) era(m)
assumida(s) ou se estes elementos eram considerados como relacionados ou ndo. Também nao
estabeleceu reflexdes sobre o tipo de conhecimento apresentado nos cadernos, sua relagdo
com a logica e pressupostos educacionais da politica curricular e suas implicagdes nas praticas
pedagogicas.

Em nossa pesquisa, que envolveu professores do ensino fundamental II e Médio, nao
tivemos contato com todos os cadernos de todas as disciplinas, mas apenas com os referentes
aos ensinos de Quimica, Biologia, Ciéncias e Matematica. Isto em fun¢do da formacao dos
participantes do processo em 2011 e, também, porque ainda ndo tinhamos contato com a
pesquisa de Silva (2011).

Assim, a descoberta das tematicas ambientais nas SA presentes nos cadernos fez parte
das aprendizagens construidas no processo que aqui ¢ analisado. Nao realizamos uma
contabilizacdo da tematica ambiental como foi feito por Silva (2011), mas notamos a sua
presenca em boa parte dos cadernos de Quimica e Biologia, embora com pouquissima
inser¢ao nos cadernos de Matematica. Fizemos um exercicio, junto aos professores, no
sentido de que analisassem as concepgdes de ambiente, de ensino e aprendizagem, bem como
da relacdo ambiente e ser humano e da estrutura e tipos de conteidos de uma SA,
considerando as discussdes de Amaral (2001) e Griin (1996).

Como apontou Silva (2011) para o ensino fundamental II, entendemos que os cadernos
do Ensino Médio, pela presenca da tematica ambiental, também abrem espaco para a EA,
contudo, ¢ necessdrio que os professores sejam capazes de identificar o enfoque politico-
pedagbgico presente neste material e procurem superar as lacunas ou limitacdes nele
presentes, que foi 0 nosso intuito ao buscamos indicar o desenvolvimento da atividade citada
anteriormente. Neste contexto também consideramos o que nos € trazido por Amigon (2004),
com relagdo ao México. A proposta curricular traz indicativos sobre “o que deve ser
ensinado”, o “como ensinar” e “qual o papel dos professores”, contudo, ndo traz os seus
pressupostos tedricos e pedagogicos e/ou os professores ndo tém formagdo sobre estas
questdes, o que inviabiliza aos educadores compreenderem e reelaborarem praticas coerentes
com a EA critica.

Além disso, entendemos ser relevante partir da andlise e discussdo dos materiais

didaticos propostos para serem utilizados em sala de aula, como espago para a indicagdo de
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caminhos possiveis para a EA critica, uma vez que tais materiais possuem impacto na
organizagao e pratica de ensino. Dessa forma, ndo podemos simplesmente defender a extingdo
daqueles materiais (o que gostariamos de fazer), pois os mesmos estdo ligados a uma rede de
elementos que constituem a politica curricular: a forma como o sistema educacional se
organiza, as condigdes de trabalho, as questdes trabalhistas e, ainda, as demandas exigidas ao
professor cotidianamente, tais como sua submissdo as supervisdes e as avaliagdes externas
etc.

Entendemos que, no contexto de alienagdo, os processos de formagdo de professores
podem desempenhar um importante papel ao permitirem que os educadores exercitem a
analise e a critica ao que lhes vem sendo imposto, a partir do fornecimento de subsidios
teoricos e de questionamentos que os auxiliem na organizacdo de sua pratica pedagogica.
Porém, assim como afirma Sacristan (2000), o processo formativo deve superar a idealizagao,
partindo do estudo das atividades reais que os professores desenvolvem na escola.

E importante destacar que as consideragdes aqui trazidas tém um carater ainda inicial.
Nao consideramos os materiais em sua totalidade e, também, ao entramos em contato com 0s
cadernos e ao propormos o exercicio com as SA junto aos professores, nosso maior interesse
foi formativo e ndo de pesquisa documental. Assim, por entendermos que os materiais com os
quais entramos em contato durante o curso, juntamente com os professores, nos trouxeram
pontos importantes para reflexdo e compreensao do curriculo atual e sua relagdo com a EA,
nossa discussao ¢ realizada a partir dos mesmos.

Sobre a realizagdo da atividade proposta de analise das SA, observamos que os
professores demonstraram ter bastante dificuldade, sendo que apenas alguns a entregaram por
escrito; outros realizaram o exercicio individualmente ou em pequenos grupos, mas todos
participaram da discussdo coletiva sobre a atividade selecionada, durante um de nossos
encontros presenciais. Pareceu-nos que a dificuldade dos professores para realizar aquela
atividade estava atrelada ao fato de dificilmente realizarem uma analise dos aspectos
explicitos e, principalmente, dos aspectos implicitos nas atividades presentes nos cadernos,
portanto, para eles aquela ndo era uma atividade habitual.

As questdes sugeridas aos professores (APENDICE E) tiveram o intuito de orientar a
andlise a ser feita por eles, embora estes ndo precisassem necessariamente segui-las a risca. A
maioria realizou este exercicio apenas respondendo as questdes e em uma das analises

somente foi representado, em relagdo as questdes, um recorte do que estava contido na SA. As
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SA analisadas por escrito pelos professores participantes no curso sdo apresentadas a seguir,
com um breve resumo de seus conteudos, a partir de uma leitura dos respectivos cadernos
quando possivel.

1) Cadeia Alimentar, Ciclo do Carbono e os Seres Humanos (1* ano EM v.2,
Biologia) - SA analisada duas vezes, por P23 e P19. Como objetivos desta SA sdo colocados:
o estabelecimento de relagdes entre atividades humanas e processos naturais; o ciclo
biogeoquimico e as cadeias alimentares; fazer com que os alunos reconhecam os significados
dos termos “aquecimento global” e “efeito estufa”; que reconhegam véarios problemas
ambientais gerados por atividades humanas; que discutam solu¢des para os problemas
ambientais e mudem atitudes individuais. Com relagdo as problemdticas ambientais foram
citadas: discussdo sobre a emissdo de CO; e as atividades humanas (alimentacado, transporte,
acoes diarias) e o Ciclo do Carbono; a bioacumulagdo dos pesticidas nas cadeias alimentares,
citando a pesquisa de Rachel Carson (SAO PAULO, 2009 a e b).

2) Impactos sociais e ambientais decorrentes da extragcdo de matérias primas e da
producgdo do ferro, cobre e outros metais (1* ano EM, v4, Quimica), analisada conjuntamente

por P2 e P11: Como objetivos desta SA sdo colocados:

(...) permitir aos alunos perceber que, ao lado dos processos quimicos envolvidos
na exploracdo dos minérios para obtencdo de metais, ha outros aspectos a ser
estudados, pois ¢ desejavel que eles se posicionem sobre esse assunto nos ambitos
social e ambiental. Pode-se iniciar uma discussdo apresentando os impactos
socioambientais decorrentes da extracdo e producio de ferro e cobre (SAO
PAULO, 2009c¢, p. 36).

Nesta SA destaca-se a relevancia social que os minérios assumem para a sociedade e
os impactos ambientais causados pela sua extracdo, ressaltando-se as degradacdes ambientais,
sugerindo formas de extragdo mais sustentdveis e indicando a necessidade de padrdes de
consumo mais conscientes. O estudo também enfoca as reagdes quimicas presentes na
producao dos metais, buscando nelas identificar a origem das substancias toxicas resultantes e
o impacto causado pelas mesmas.

3) Os fatores ndo vivos do ambiente e os seres vivos (5* Série/6° Ano, Ciéncias, v.1) —

SA analisada por P7: visa permitir a construcao do conceito de seres vivos € procurar

compreender o ambiente (um jardim, um vaso de planta) onde vivem, destacando os

elementos essenciais para a vida: luz, solo, 4gua e ar (SAO PAULO, 20094).
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4) A producgao diaria de residuos (5 série/6°ano, v3, Ciéncias) - SA analisada por
P9. A tematica abordada ¢ o lixo urbano. Esta SA pretende apresentar aos alunos a situacao
em que se encontra a producdo e destino dos residuos na sociedade atual. Isto ¢ feito a partir
do reconhecimento da quantidade de lixo que ¢ produzida nas residéncias dos alunos e sobre
as possiveis formas de descarte do mesmo (queima, lixdo, aterros e reciclagem-3Rs). Esta
mesma situacao foi escolhida por outra professora que, contudo, ndo fez propriamente uma
analise, mas apenas utilizou a SA na pratica que desenvolveu junto aos seus alunos (SAO
PAULO, 2009).

5) Multinacionais X Ongs: Um confronto... de ideias! (2° ano EM, v. 1, Fisica). Esta
SA foi analisada conjuntamente por P/4, P8, PI15. Nao tivemos acesso aos Cadernos de
Fisica do Professor ¢ do Aluno para podermos sintetizar o seu conteido, mas pudemos
observar a partir da anélise feita e apresentada pelos professores, que o objetivo desta SA ¢é
levar o aluno a um debate sobre a influéncia do homem no meio ambiente e que este possa
diferenciar os conceitos de Efeito Estufa, Camada de Oz6nio e Aquecimento Global. A ideia
era que este debate fosse simulado em sala de aula, a partir do posicionamento de diferentes
integrantes da sociedade (advogados, empresarios, representantes de ONGs e jornalista).

6) Oxigénio dissolvido na agua: uma questdo de qualidade (2° ano EM, v.1, Quimica)
— SA analisada por P24. O contetdo desta aula é a dgua, suas propriedades e a poluicdo dos
ambientes aquaticos, enfatizando as implicagdes da presenca do oxigénio dissolvido e
relacionando-a com a qualidade da 4gua e sua importancia para a vida aquatica.

7) Calculo dos gastos de Energia (Matemadtica) — ndo tivemos acesso a SA analisada

por P1.

Como foi possivel perceber - nos cadernos das disciplinas de Ciéncias Naturais do
Ensino Médio (Biologia, Fisica e Quimica) e do Ensino Fundamental II (Ciéncias) — as
diferentes SA selecionadas pelos professores trazem tematicas de fundo que se vinculam as
questdes ambientais (a questdo do lixo, desequilibrios ambientais causados pela introdugao de
materiais na atmosfera, cadeia alimentar, ciclo do carbono e os seres humanos, impactos
sociais e ambientais decorrentes da extragao de matérias primas e da produgao do ferro, cobre
e outros metais etc.), principalmente na perspectiva de promover a identificagdo de quais sdo
os impactos que o ser humano causa no ambiente, trazendo questionamentos que se vinculam

ao cotidiano imediato do aluno (SA n.1 e n.4), ao mundo produtivo (SA n. 2), a compreensao
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da natureza (SA n.3 e n.6) e aos discursos presentes em diferentes setores da sociedade (SA
n.5). A SA n.3 nao apresenta preocupagdes no sentido de estabelecer debate em torno da
relagdo ser humano e ambiente, mas procura melhor delimitar o que envolve o conceito de
seres vivos e o que lhes ¢ essencial para viver. Os seres vivos citados sdo insetos € pequenos
animais.

Cabe ressaltar que embora os contextos estivessem vinculados a tematicas ambientais
em todas as SA escolhidas pelos professores, em algumas delas a centralidade esteve em sua
apresentacdo, nao havendo um aprofundamento sobre o contexto em si, pois estes sdo espagos
de aplicacdo do conceito e ndo necessariamente o foco de preocupacdo, compreendendo um
sentido de EA como apéndice (AMARAL, 2001), em que a tematica ambiental ou o meio
ambiente ¢ tratado como um exemplo ou contexto de aplicagdo do conceito estudado, como €

o caso da SA n.6, o que também foi percebido na analise feita pela professora:

O conteudo a ser abordado nesta situacdo de aprendizagem é solubilidade do
oxigénio em agua, concentra¢do mol/L; demanda bioquimica de oxigénio. Esses
conteudos sdo abordados segundo o seguinte contexto: as propriedades da agua,
poluic¢do de ambientes aqudticos, associando o oxigénio dissolvido a qualidade
dos recursos hidricos (P24).

Em uma leitura de diferentes Cadernos e considerando as andlises feitas pelos
professores, percebemos que a logica que estrutura o material das diferentes disciplinas ¢
muito similar, com destaque para a valorizagdo de espacos para a leitura e interpretacdo de
textos pelos estudantes, para a realizagdao de atividades experimentais e para a relagdo com o
cotidiano do aluno, principalmente sugerindo a identificagdo de seus conhecimentos prévios.

No momento de apresentarem a andlise das SA, durante o encontro presencial, os
professores centraram-se nos problemas que identificaram principalmente em sua pratica
escolar e em algumas possibilidades que os contetidos disciplinares lhes ofereciam para o
desenvolvimento da EA na escola, e ndo na analise propriamente dita, ou seja, nao
consideraram os questionamentos indicados para o exercicio, que ja haviam sido discutidos
nos encontros presenciais € que lhes haviam sido entregues por escrito, o qual lhes propunha
questionamentos sobre os conceitos presentes na SA, na identificacdo de seus contextos, na
visdo sobre a relagdo homem e ambiente e na aprendizagem. Os professores enfocaram a

argumentacao sobre a viabilidade ou ndo de desenvolvimento das atividades, principalmente
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utilizando aspectos em torna da relagdo professor-aluno, tempo disponivel nas aulas e
interesse dos alunos pelas tematicas em debate.

Um dos pontos resultantes desta analise foi que os professores notaram haver
tematicas ambientais inseridas enquanto contexto dos conteudos especificos em muitas das
SA presentes nos cadernos e em diversas disciplinas, ao selecionarem para o exercicio
justamente as que tinham vinculo explicito com a questdo ambiental. Os docentes afirmaram
ndo terem, até entdo, se atentado para tal fato. A existéncia da tematica ambiental nos
Cadernos do Ensino Médio corrobora os resultados do estudo realizado por Silva (2011).

Naquela etapa em que buscavamos analisar, no curriculo de Sao Paulo, as
possibilidades e dificuldades para o desenvolvimento da EA critica na escola, nos foi possivel
perceber que haviamos contribuido para que os professores passassem a melhor compreender
a estrutura do curriculo e o vinculo existente com a tematica socioambiental, enquanto
contextos das SA. Podemos dizer que os professores atentaram mais para os Cadernos do
Professor ¢ do Aluno, pois enfatizaram a necessidade de que estes fossem trabalhados pelo
docente, com o apoio da coordenagdo pedagdgica e da diretoria. Os principais pontos citados
pelos professores com relagdo a pratica de ensino com tais SA foram: a necessidade de
reorganizagdo de topicos que ndo se apresentavam adequados a compreensdo por parte de
seus alunos, bem como a alteragdo das cargas horarias propostas para o desenvolvimento de
algumas das SA, em vista do tempo disciplinar disponivel para a execugdo das atividades
sugeridas ou, mesmo, do tempo necessario a aprendizagem. Também procuraram
possibilidades para a sua pratica, com énfase na EA; refletiram e propuseram algumas
sugestdes para a superacdo das dificuldades previamente identificadas, mas tais dificuldades
eram restritas a0 campo organizacional mais imediato da sala de aula.

Estes aspectos, presentes na discussdo presencial, sdo trazidos também nas analises
dos professores que as entregaram por escrito, sendo destacados a seguir alguns daqueles que,
de maneira geral, foram compartilhados pelos professores.

A questdo de como o ser humano estava presente na SA que abordava a energia
elétrica e seu uso foi apresentada pela professora:

Nessa atividade ¢ mostrado todas as formas de produgdo de energia e através
dessa produgdo se pode conscientizar o aluno ao consumo correto de energia.
Destacar que o consumo de energia pode ser diminuido, assim poupando o meio
ambiente. E mostrado os impactos causados pela cria¢do das usinas, mas ndo
mostra o impacto causado no homem, como ele é afetado por isso (grifo da
professora)(P1l).
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A analise de outra professora trouxe o seguinte:

Analisando a situacdo de aprendizagem, percebe-se que o ser humano ndo é
compreendido compondo o ambiente (auséncia da presenca humana em figuras
que ilustram o ambiente ou em textos que discutem o ambiente); indicando que o
homem é o responsavel pela conservagdo-preserva¢do do ambiente e que medidas
de reutilizagdo, consumo consciente, reciclagem e destino correto dos residuos
dependem apenas de “querer fazer”, de agoes pontuais. Ndo que ndo sejam
louvaveis estas ac¢oes, mas percebe-se uma fragmenta¢do, um tratamento da
questdo ambiental dissociada de seus condicionantes politicos, culturais e
socioeconomicos, presente no trecho:

O consumo consciente pode ser praticado no dia a dia, por meio de gestos
simples que levem em conta os impactos da compra, uso ou descarte de produtos
ou servicos. E uma contribui¢do voluntdria, cotidiana e soliddria para garantir a
sustentabilidade da vida no planeta.[recorte do caderno]

Como se bastasse estas agoes para garantir a sustentabilidade da vida no
planeta. Também ndo expoe ou sugere que seja trabalhado o conceito de
sustentabilidade. Mas como tratar de consumo consciente e sustentabilidade,
quando muitos de nossos alunos ndo tém casa propria ou condi¢oes adequadas
de saneamento basico (P9).

Na visdo de alguns professores outras situacdes de aprendizagem consideravam o ser

humano como integrante das questdes em discussdo. Em uma delas:

A relagdo ser humano, sociedade X ambiente esta presente em todos os textos
exibidos na situa¢do de aprendizagem, pois ele exemplifica como seria o ser
humano sem a energia por um dia e se ndo possuisse energia, como seria o
mundo sem a tecnologia? (P14, P8, P15).

Nesta andlise estes professores nao caracterizaram o tipo de relagdo estabelecida, mas

em outra analise houve uma adjetivacao para a mesma:

A situacdo mostra-se antropocéntrica, pois o ambiente é colocado em nossa
funcgdo, onde a diminuicdo de oxigénio nas dguas é somente prejudicial a nos
mesmos. Prova disso sdo as entrevistas de campo. Isso pode ser evidenciado pelo
enunciado da pesquisa de campo no caderno do aluno:

Muitas vezes, os corpos d’dgua sdo utilizados para lazer, podem ser fontes de
alimentos e compéem a estética da paisagem [recorte do caderno]. Assim, a
qualidade dessas dguas é de fundamental importancia para a populagdo que vive
nas imediagoes e que delas se utilizam (P24, grifos da professora).
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Outra analise identifica a presen¢a do ser humano, que parece ser o causador dos
problemas ambientais ¢ o sujeito que sofre suas consequéncias. Frente a esta questdo o que

prevalece ¢ uma responsabilizagdo individualista.

O ser humano esta presente como consequéncia do aceleramento dos problemas
ambientais e por estar inserido neste ambiente, tambéem sofrerd as consequéncias.
Nao ha em momento algum uma preocupag¢do coletiva, ou seja, ndo instigam os
alunos a buscarem solugoes, como exemplo, na divulgacdo dos problemas para a
comunidade local (P23).

Sobre a questdo dos cadernos trazerem sugestdes de agdes pontuais, no sentido de

resolugdo de problemas ambientais, outra professora coloca:

A pratica de plantar darvores como uma forma de compensa¢do ambiental, na
minha concepg¢do ndo é so isso, pois da impressdo de que se plantarmos arvores
estaremos resolvendo todos os problemas ambientais, mas ha tambem a questdo
politica em torno do uso ou ndo (de combustiveis fosseis, e do bicombustivel),
falta destacar as matrizes energéticas viaveis ou ndo no Brasil, enfatizar os pros e
contras da geragdo proveniente das hidroelétricas (P22).

Com respeito a limitacdo ao processo de conscientizagdo e ao cotidiano do aluno:

Sdo discutidos na Situagdo de Aprendizagem, conhecimentos implicitos, baseados
na associacdo de extra¢do e consumo dos materiais inorganicos, que se
explicitam somente para que os alunos se conscientizem e mudem algumas
atitudes individuais e ndo de reestruturacdo do meio ambiente degradado (P23).

Ao realizarmos uma leitura das SA analisadas pelos professores, somos levados a
concordar com suas interpretagdes que indicaram a identificacdo de um discurso
individualista e antropocéntrico. A relagdo homem-ambiente ¢ colocada no sentido de que
dependemos do ambiente para sobreviver, utilizamos os materiais que este nos oferece e
produzimos “restos” que descartamos no mesmo, gerando impactos ou outros fendmenos
naturais indesejados (principalmente relacionados a degradacdo do ambiente natural, embora
também sejam citados os aspectos socioambientais como os decorrentes do efeito estufa,
aquecimento global). Predomina no discurso a culpabilidade de um ser humano genérico - por

gerar impactos - € ha também uma individualizagcdo da questdo para que os alunos, a partir do
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reconhecimento desta, se posicionem no sentido de propor sugestdes para a resolucdo dos
problemas ambientais e, ainda, para que mudem suas posturas e atitudes individuais.
Percebemos haver coeréncia entre as SA consideradas e os principios do atual
Curriculo, ja apresentados, com relacdo a: terem as competéncias e habilidades como
referéncia, pois o planejamento presente nos Cadernos do Professor traz as habilidades cujo
desenvolvimento se julga necessario; priorizar a competéncia de leitura e escrita, j& que na
grande maioria das atividades das SA ¢ utilizada a leitura de textos, emissdo de respostas a
questionarios, elaboracdo de redacdes, coleta e tabulacdo de dados; evidenciar a articulagdo
com o mundo do trabalho, ao tomar como exemplos o cendrio da produg¢do de metais, a
questdo das multinacionais e as possibilidades de obtencao de renda por meio da reciclagem.
Quanto a estrutura didatica, um grupo de professores analisou uma SA que tinha como

',,

tematica as “Multinacionais x ONGs: Um confronto... de ideias!” e na qual a proposta era a
realizacdo de um debate entre estudantes que assumiriam os papeis de representantes de
diferentes segmentos da sociedade. Como os membros desse grupo trabalharam em conjunto e
ministravam diferentes disciplinas, destacaram como as questdes presentes no Caderno de
Fisica poderiam ser abordadas nas disciplinas de Fisica, Matematica e Quimica. Na visao

destes professores:

Analisamos que os textos apresentados sdo de facil compreensdo, mas para que
acontega o debate é necessdario que tenha um maior empenho, pois essa situagdo
tem tempo estimado de dura¢do de apenas 1 aula. Pois acreditamos que ¢ um
tempo muito curto para desenvolver todas as habilidades desejadas (P14, PS,
P15).

Outra analise, disponibilizada on-line, pode ser mais discutida entre a professora que a
produziu e a formadora/pesquisadora que desenvolveu o curso, em particular como reflexao
sobre a forma como os conteudos estavam dispostos, trazendo dificuldades de aprendizagem
aos alunos, em decorréncia da organizacdo dos mesmos na SA analisada. Inicialmente, a
professora afirma que os contetdos estavam descontextualizados e fragmentados. Esta nogado
foi questionada e a professora respondeu:

(...) quando digo desconexa e descontextualizada ¢ exatamente, essa falta de
sequéncia na ordem de cada conteudo e o que vocé destacou trabalhar o ciclo do
carbono primeiro depois bioacumulagdo, é exatamente o que eu fiz e faco, mas
para os alunos quando vocé trabalha dessa forma tendo que juntar os assuntos que
neste caderno vem todo picado vocé esta pulando atividades, sdo poucos que
conseguem entender que é preciso fazer essa conexdo para que o aluno internalize
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os conceito bdsico e tenha pré requisitos pra avangar na complexidade do
raciocinio exigido nas atividades propostas pra o desenvolvimento de habilidades e
competéncias que se espera obter ao final de cada situa¢do de aprendizagem (
P19).

H4, neste registro, uma analise da forma como os conteudos sdo trazidos nos cadernos:
uma mesma SA mistura varias questdes que precisam ser contempladas pelos professores
junto aos alunos, além disso, a ldgica construida nem sempre € a que o professor realizou e
realiza para ensinar determinado contetdo ou, ainda, ndo ¢ a légica que, na visdo dos
professores, facilita a compreensdo do assunto por parte dos alunos. Percebemos como o
modelo didatico trazido pela SA estd interagindo em sala de aula e como o professor tem sua
pratica influenciada pelas questdes e pela forma como os contetidos sdo apresentados neste

material didatico, gerando um grande incémodo para a professora que assim o sintetiza:

Os conteudos sao abordados de forma bem genérica, tudo muito superficial e
muitas vezes de forma invertida, (um vai e vem de temas relacionados que
poderiam estar em sequéncia, que no meu ver facilitaria o trabalho do professor e
a aprendizagem, sendo preciso ir e vir para dar continuidade no assunto sem
fragmentar a aprendizagem (P19).

Nas discussdes ocorridas durante o encontro presencial, os professores reconheceram
haver lacunas na sua pratica e perceberam o papel fundamental a ser desempenhado por eles
na organizagdo, adaptacdo e desenvolvimento das sequéncias didaticas trazidas pelas SA
presentes nos cadernos. Alguns também indicaram que mesmo nas SA que ndo mostravam
vinculo direto ou explicito com um problema ambiental, era possivel estabelecer associacdes
que viabilizassem a problematizagdo dos “impactos ambientais”. Os professores também
expressaram que a EA deve ser um trabalho continuo e acrescentaram que uma unica SA que
traga a discussdo de uma temdtica ambiental ndo sera suficiente para a formacdo
socioambiental do aluno.

Voltando & analise escrita apresentada por uma professora, verificamos que esta
também explicita a importancia da intervengdo do professor, ao contemplar outros elementos

que nao sao trazidos na SA.

Apos a discussao desta situagdo de aprendizagem, o aluno entende que o aumento
da temperatura da agua é inversamente proporcional a solubilidade de oxigénio
sobre a DBO e como calcula-la, poréem em momento nenhum hd uma questio
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que discuta isso em sociedade, no sentido de que, se o professor por ele proprio
ndo discutir de que maneira o aumento dessa temperatura pode ser evitado,
dentre outras questoes ambientais, o aluno ndo tera como mudar sua postura
(P24, grifos da professora).
Foi possivel perceber os aspectos ideoldgicos presentes nas tematicas ambientais das
SA que os professores analisaram, embora a categoria ideologia ndo houvesse sido utilizada
explicitamente naquele momento. No entanto, as questdes que os professores ressaltaram
sobre o ambiente, sobre o fato de a relacdo sociedade e ambiente ser antropocéntrica e
utilitarista, sobre as acdes e propostas se restringirem ao individuo (aluno) e desconsiderarem
o coletivo, sobre a centralidade da conscientizacdo nas informacdes e consciéncia subjetiva,
sobre as acgdes pontuais e a fragmentagdo do conhecimento foram trabalhadas ao longo dos
estudos e discussdes presenciais. Esta caracterizagdo das SA dialoga melhor com uma
perspectiva de EA pragmadtica e nos traz a necessidade de um repensar sobre a compreensao
de problematica ambiental, de sociedade e de educacdo presentes nos materiais de apoio, pois
a maneira como as mesmas se apresentam nestes ndo favorece o desenvolvimento da EA
critica. H4 uma limitagdo epistemoldgica e politica presente nos conteudos, o que € somado as
barreiras burocratizadas que se colocam para que o professor possa realizar uma praxis
criadora.
A partir da analise dos professores e da leitura que fizemos das SA, concordamos com
a critica realizada por Sato (2002) sobre o fato de a inser¢do da EA no curriculo ser centrada
apenas na proposicdo do tema transversal “Meio Ambiente”. De acordo com a autora, esta
abordagem dos PCN surge como uma forma imposta de se trabalhar a EA na escola, pois, por
considerar um tema que se expressa por diferentes representagdes sociais, dependentes do
contexto no qual os individuos ou grupos sociais estdo inseridos, ou seja, pelo seu valor
subjetivo, tende a mascarar “o valor pedagdgico necessario a EA” (s/p.). Este mascaramento
pode ser observado durante o desenvolvimento do curso, visto que as discussoes feitas pelos
professores caminhavam, principalmente, para o conteido ou a tematica ambiental a ser
ensinada aos alunos e ndo sobre a abordagem educacional que sustentaria sua pratica docente.
Isto aconteceu, apesar de todo o nosso esforco no sentido de ampliar suas visdes a respeito,
durante as discussdes dos textos em estudo. E 6bvio que esta preocupacio e debate sobre as
questdes ambientais locais - foco de maior atencdo dos professores - ¢ importante, mas

subestimava um debate mais aprofundado, de cunho pedagogico, coadunando-se com o
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apontamento feito por Sato (2001, s/p.), de que “a dimensdo ambiental ¢é percebida [pelo
professor], mas nao se inscreve em uma pratica pedagogica transformadora”.

Em seguida a entrega das analises e a discussao coletiva durante o encontro presencial,
e considerando o que havia sido discutido ¢ o que haviam compreendido sobre a EA,
apresentamos a proposta de elaborarem um projeto ou atividades que pudessem desenvolver
em suas escolas, assim contribuindo para a inser¢ao da EA enquanto fundamento educacional,
de forma articulada a pratica ou até mesmo de forma integrada, € ndo como um apéndice ou
eixo paralelo, como aponta Amaral (2001).

Desde o inicio do processo os professores afirmavam que a EA exige ser
interdisciplinar e como alguns docentes eram da mesma escola, estes se organizaram para
atuar coletivamente, reunindo docentes de diferentes disciplinas; outros realizaram suas
atividades individualmente. A analise dos planos e atividades desenvolvidas na escola sera
apresentada no capitulo seguinte, quando discutiremos aspectos mais diretamente
relacionados a pratica de ensino dos professores, visto que até 0 momento nos concentramos

nos elementos em torno do curriculo prescrito.

4.3 PRINCIPAIS APONTAMENTOS SOBRE AS QUESTOES CURRICULARES E SUA
RELACAO COM A EA CRITICA NA ESCOLA

Neste capitulo reconhecemos ideias pedagogicas presentes na atual politica curricular,
ao realizarmos uma analise sobre o documento curricular prescrito € os materiais de apoio que
representam, oficialmente, o principal material pedagdgico para o desenvolvimento curricular
na escola. Nossa andlise levou em conta que os curriculos procuram apresentar um projeto
cultural que seleciona temas, conceitos e formas, visando a uma formagao - para seus alunos -
reconhecida como a ideal e necessdria para determinada sociedade e em determinado
momento histdrico. Assim, relacionamos a visdo apresentada no curriculo com a perspectiva
de EA critica, com apontamentos sobre as contradi¢cdes presentes entre ambas.

O projeto cultural trazido pela politica curricular ndo resulta da homogeneidade e falta
de contradicdes, mas observamos haver uma tendéncia pedagdgica coerente com a

caracterizacdo da atual sociedade capitalista, isto ¢, coerente com as andlises historicas

trazidas por Saviani (2010), que caracterizam o periodo da década de 1990 e inicio do século
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XXI, com a predominancia das ideias pedagodgicas do neoprodutivismo e suas variantes
(neoescolanovismo, neoconstrutivismo € neotecnicismo).

Com relacdo aos principios pedagodgicos presentes no curriculo, encontramos sua
sustentacdo nas ilusdes que o construtivismo assume (DUARTE, 2008a), tal como a nogao de
sociedade do conhecimento, assim como uma perspectiva idealista na relacdo entre escola e
sociedade. A sociedade nao ¢ compreendida em sua totalidade, mas restrita a um conjunto de
informacodes e situagdes que sdo sobrepostas, em uma proposta curricular relativista. Além
disso, embora o discurso reconheca a importancia dos contetidos, hd uma maior valorizagao
das praticas educativas voltadas para o desenvolvimento do aprender a aprender e das
competéncias e habilidades dos alunos. Na pratica, isto finda por desvalorizar a agdo
mediadora dos professores em relagdo aos contetdos, considerando o docente como alguém
que aplica atividades para atingir as finalidades educativas, as quais, uma vez colocadas
anteriormente a pratica docente, ndo estdo sob o dominio deste agente pedagogico. Esta nossa
interpretacdo recebe maior sustentagdo na forma como o curriculo foi organizado para ser
aplicado na escola, ou seja, a partir de estratégias de controle como a bonificagdo, de
avaliagOes externas, de cursos de formagdo de professores cujos conteudos sdo igualmente
supervisionados e, mesmo, das proprias rotinas que podem ter sido criadas na escola para que
isto seja garantido.

A partir da andlise realizada por Silva (2011), percebemos fragilidades também nos
conteudos vinculados a teméatica ambiental no ensino fundamental 11, havendo pouco enfoque
politico dos contetdos e centralidade nos conhecimentos com implicagdes em valores, ainda
que tais perspectivas também se mostrem limitadas, centradas no biocentrismo. Ao
realizarmos uma atividade de andlise dos cadernos de apoio junto aos professores, visando
analisar a perspectiva epistemologica presente em algumas das SA por eles selecionadas,
pudemos confirmar a mesma caracterizagao feita por Silva (2011).

Também percebemos a predominancia de uma perspectiva antropocéntrica e
individualista e, com relacdo aos aspectos politicos, observamos existir uma restrita énfase
voltada para a necessidade de acdes politicas por parte dos alunos. Encontramos, sim,
diferentes SA cujos focos eram as tematicas ambientais e, neste exercicio, alguns professores
conseguiram perceber a presenca de certas limitagdes, embora outros sequer tenham realizado

a atividade, demonstrando pouco interesse e envolvimento com este tipo de pratica analitica
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dos materiais com o0s quais estdo em contato e que, de alguma forma, interferem ou
instrumentalizam a sua pratica de ensino.

O curso era reconhecido como introdutdrio, assim, ressaltamos que a superagdo da
visdo limitada predominante no curriculo e em seus materiais de apoio teria sido possivel se
tivesse havido um maior aprofundamento tedrico e uma formagdo que realmente permitisse
que esta percepcao fosse incorporada na pratica docente. Observamos que os professores,
embora tenham sido capazes de reconhecer a perspectiva das SA, eles proprios
compartilhavam daquela visdo, o que ficou evidente em seus planejamentos e nas atividades
que desenvolveram junto aos seus alunos, o que sera objeto de discussdo do proéximo capitulo.
Em outras palavras, ndo basta assumirmos a tematica ambiental como um elemento inserido
transversalmente no curriculo, sem termos claro qual a perspectiva de transversalidade que
assumimos e, também, a partir de qual teoria pedagogica a proposta se sustenta. Também ¢
preciso levar em conta como isso € percebido e dialoga - ou ndo - com os professores e suas
praticas. Dirilamos que ha, ainda, outro aspecto que se colocaria, isto ¢ o reconhecimento dos

desafios para um devir de uma pratica transformadora.
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5 A EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA E SUA CONSTRUCAO NA ESCOLA PUBLICA:
OUTRAS CONTRADICOES NA FORMACAO E ATUACAO DE PROFESSORES

Inicialmente o foco central deste capitulo sdo as atividades desenvolvidas pelos
professores durante o curso realizado no ano de 2011, visando discutir as possibilidades e/ou
desafios por nds percebidos a partir do que aqueles professores produziram. E certo que o que
foi vivenciado pelos mesmos representa mais do que o que pudemos observar em suas
producdes, em seus relatorios, contudo, entendemos que estes registros nos auxiliardo a
melhor compreender as relagdes que se estabeleceram quando colocamos a EA critica
/Formagdo de Professores/ Curriculo escolar como eixo norteador das discussdes.

Assim, o nosso intuito foi, por meio do o processo formativo realizado, valorizar a
pratica social dos professores, buscando o estabelecimento de uma relagao dialética com os
mesmos, € ndo unidirecional. Naquele momento, procuramos identificar ¢ compreender as
interferéncias da realidade escolar em seus conhecimentos e em suas praticas, levando em
conta 0 que traziam em seus apontamentos, a0 mesmo tempo em que estabelecemos um
didlogo com a perspectiva de EA critica buscada. Assim, partimos da pratica social dos
professores e propusemos problematizagdes sobre a relacdo EA critica e curriculo oficial;
discutimos algumas diretrizes para que os professores retornassem a sua pratica social - por
via de suas propostas de trabalho com os alunos - e estabelecemos, novamente,
problematizagdes sobre estas praticas realizadas.

Em um primeiro momento destacaremos as concepgdes e praticas dos professores,
existentes antes e durante o curso. Posteriormente, apresentaremos as andlises dos
planejamentos e relatdrios dos projetos desenvolvidos nas escolas. Ao realizarmos esta
analise, embora tenhamos considerado os fatos de que cada professor tem a sua experiéncia,
0s seus conhecimentos e, também, o seu tempo para a compreensdo dos fendOmenos e
apropriacao dos saberes, procuramos levar em conta o processo de formagdao docente no seu
coletivo, pois, como afirma Sacristdn (2000), a profissionalidade docente e a sua identidade se
constroem em um processo de mediacdo de sentidos entre os proprios professores, que
passam a reconhecer os atributos que sdo constitutivos do ser professor; processo também
conhecido como “‘socializagcdo pedagogica”.

Este processo de profissionalizagdo ndo se da apenas por essa mediacdo interpessoal,

mas esta ¢ considerada como espaco de construcdo de sentidos para o que se exige em um
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plano organizacional mais amplo, visto que na politica do proprio sistema curricular esta
presente uma série de exigéncias. Levando em conta a estrutura administrativa deste sistema,
centrada na ideologia de controle, o curriculo apresenta um modelo pedagdgico - a ser
contemplado pelos professores - que influencia a maneira como os educadores se colocam em
relacdo a sua pratica e as proprias questdes que sdo postas em discussao.

Em um segundo momento, caracterizaremos o processo desenvolvido no ano de 2012,
quando se deu a nossa inser¢ao na escola, bem como os encaminhamentos oferecidos para o
desenvolvimento de atividades junto aos alunos e professores daquela institui¢do de ensino. A
partir desse processo foi que passamos a compreender as relagdes pedagogicas existentes na
escola e a postura dos professores frente a uma proposta de pesquisa colaborativa.

Assim, nossa analise se deu no sentido de refletir sobre a constru¢ao da EA critica
como praxis transformadora, com destaque para os desafios e possibilidades que a realidade
educacional e a formacao e atuagdo docente colocam frente a este projeto.

A praxis, de acordo com Vazquez (2011), expressao da unidade entre teoria e pratica,
se da pela primazia da pratica, no sentido de que esta ¢ critério de verdade e fim da teoria. A
nogdo de pratica trazida ndo ¢ aquela pratico-utilitaria voltada para satisfazer finalidades
individuais e imediatas, mas aquela que, com uma amplitude histérica e social, estd voltada
para a transformacao da realidade e para a humanizagdo. Nesta unidade, embora vinculada a
pratica, a teoria tem uma autonomia relativa em relagdo as necessidades praticas, o que
viabiliza que antecipe e modele idealmente um objeto ou fendmeno que ainda ndo existe,
sendo capaz de situa-lo na possibilidade da transformacdo; e isto influi na pratica! Esta, por
sua vez, exige a existéncia de elementos tedricos minimos que a subsidie. E nesta relagio
entre teoria e pratica que a transformacao da realidade pode ser pensada e objetivada. Sendo
assim, o autor destaca os seguintes elementos como necessarios para a transformacgdo da

realidade, e, portanto, para a constru¢ao da praxis:

a) Um conhecimento da realidade que € objeto da transformagdo; b)
um conhecimento dos meios e de sua utilizagdo — da técnica exigida
em cada pratica -, com que se leva a cabo essa transformac¢do; c) um
conhecimento da pratica acumulada, na forma de teoria que sintetiza
ou generaliza a atividade pratica na esfera de que se trate, posto que o
homem s6 pode transformar o mundo a partir de um nivel teérico-
pratico correspondente; e d) uma atividade finalista ou antecipacao
dos resultados objetivos que se quer obter sob a forma de fins ou
resultados prévios, ideais com a particularidade de que esses fins, para
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que possam cumprir sua funcdo pratica, tétm de responder a
necessidades e condi¢des reais; tém de tomar conta da consciéncia dos
homens e contar com os meio adequados para sua realizagdo
(VAZQUEZ, 2011, p. 264)

Ao pensarmos a praxis no ambito da educacdao, como coloca Saviani (2011), nao
podemos esquecer que o trabalho educativo possui uma materialidade que o condiciona, ou
seja, ¢ um trabalho que necessita de suporte material para poder ocorrer, ndo dependendo
somente das teorias e subjetividades. As condi¢des materiais configuram o ambito da pratica e
¢ com elas que as teorias deverao se relacionar. Neste sentido ¢ que Saviani (2011) traz a
discussdao sobre o movimento da pratica a partir da teoria e desta a partir da pratica, levando
em conta que a teoria contribui para configurar a pratica, mas esta também a dimensiona

frente aos desafios impostos pela realidade, assim como Vasquez (2011) teoriza:

Nesse sentido, como as condi¢cdes de desenvolvimento das praticas sdo
precarias, também se criam Obices, criam-se desafios ao desenvolvimento da
teoria, e isto num duplo sentido: num primeiro sentido, na medida em que, se
a pratica que fundamenta a teoria e que opera como seu critério de verdade e
sua finalidade tem um desenvolvimento precario, enfrentando no dmbito de
sua materialidade entraves complexos, ela coloca limites a teoria,
dificultando seu avanco; num segundo sentido, na medida em que as
condigOes precarias da pratica provocam a teoria a encontrar as formas de
compreender esses entraves e, ao compreendé-los, buscar os mecanismos
efetivos e, portanto, também praticos, formulando-os com a clareza que a
teoria exige, tendo em vista a sua mobilizagdo para a transformagao efetiva
dessas mesmas condi¢des (SAVIANI, 2011, p.91).
Em outra obra Saviani (2009) delineia igualmente esta questdo, indicando que quando
a proposta trata da construcdo de outros objetivos e finalidades para a educacdo - que
contemplem as exigéncias da sociedade brasileira, isto ¢, uma educagdo voltada para a
subsisténcia, libertagdo, comunica¢do e transformacgdo - exige instituigdes educacionais
diferentes das existentes, assim como de outra forma de organizacdo curricular. No entanto,
ndo podemos construir novas praticas em um contexto ideal, assim, precisamos atuar nas
instituigdes existentes e impulsionar a constru¢do de novos objetivos e de meios para atingi-
los. Neste contexto, os professores possuem importante papel e, para que facam parte desta
construgdo, a consisténcia e aprofundamento de sua fundamentacdo cientifica e filosofica
deve ser conquistada. Precisamos de uma educagdo guiada por uma “consciéncia filos6fica”
(SAVIANI, 2009) que ndo seja reduzida a teoria em si, mas que esteja voltada para a
transformagao da realidade, portanto, vista enquanto elemento constitutivo da praxis.
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Neste sentido, refletindo sobre a constru¢do da EA critica na escola publica,
concordamos com Loureiro (2007), quando este afirma que justamente por ser critica a EA
tem que explicitar os problemas e procurar supera-los. Nao ha como construir uma pratica de

EA critica “ideal” em um contexto que precisa ainda ser transformado.

Referimo-nos, portanto, a atividade pratica social, transformadora, que
responde a necessidades praticas e implica certo grau de
conhecimento da realidade que transforma e das necessidades que
satisfaz. Mas, mesmo assim, a pratica nao fala por si mesma, isto &,
ndo ¢ diretamente tedrica. (...) Sem a sua compreensdo a pratica tem a
sua racionalidade, mas permanece oculta, isto ¢, sua racionalidade nao
transparece diretamente, ¢ sim apenas para quem tem olhos para ela.
(VAZQUEZ, 2011, p. 260).

Assim, destaca-se a importancia das investigagdes e da elaboracdo de teorias que
contribuam para a compreensdo das praticas, no sentido de fomentar uma praxis
transformadora. Falamos, portanto, da busca pela constru¢do de uma relagdo entre teoria e
pratica pedagdgica voltada para objetivos educacionais criticos.

A préxis pode assumir diferentes niveis, de acordo com o grau de consciéncia do
sujeito ativo no processo pratico ¢ com o grau de criagdo ou humanizacdo da matéria
transformada. Neste sentido, Vazquez (2011) propde distingdes entre a praxis criadora e a
reiterativa ou imitativa, entre as praxis reflexiva e espontanea, individual e coletiva,
intencional e ndo intencional.

A praxis criadora € a que resulta na producao ou autocriagdo do préprio humano, a
partir da qual € possivel enfrentar novas situagdes gracgas as novas formas de acdo e caminhos
entdo criados. Uma vez encontrada a solugdo para determinada situagdo, esta ndo sera
repetida, pois, ao interagir com a situagcdo, esta e o ser humano serdo modificados, dai
surgindo outras necessidades. No entanto, ha casos em que tais solugdes continuam sendo
validas em determinadas esferas, o que permite que sejam generalizadas, entendidas e
repetidas até que esta validade cesse, havendo um movimento dindmico entre a criacdo e a
repeticio. E nessa atividade criadora que o ser humano, ao transformar o mundo, se
transforma a si mesmo. Esta praxis criadora pode ser identificada quando ha extrema relagao
entre a atividade da consciéncia e a concretizagao da mesma, entre o objetivo e o subjetivo, o

interior € o exterior, o que ndo caracteriza uma relacdo de identidade, mas sim dialética,
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havendo uma imprevisibilidade do processo e de seu resultado, uma unidade e irrepetibilidade
do produto.

Na praxis criadora/transformadora ¢ grande a implicagdo da consciéncia em relagdo a
pratica desenvolvida e € neste sentido que o autor faz distingdo entre a consciéncia pratica e a
consciéncia da praxis. A consciéncia pratica ¢ aquela que estd presente desde o planejamento
da préatica e do estabelecimento dos seus fins, € que permanece ao longo do processo, embora
as ideias sejam modificadas na medida em que a realidade impde uma série de exigéncias. A
consciéncia da praxis, por sua vez, ¢ uma autoconsciéncia da pratica; ndo ¢ somente aquela
que se projeta na pratica, mas sabe-se em si como projetada, assim como se volta para a
atividade pratica. “(...) Enquanto a primeira ¢ a consciéncia que impregna tal processo, que o
rege ou se materializa ao longo dele, a segunda qualifica a consciéncia que se sabe a si
mesma, na medida em que é consciente dessa impregnagdo, ¢ de que ¢ a lei que rege — como
fim — as modalidades do processo pratica” (VAZQUEZ, 2011, p.295).

Ainda vinculados a praxis criadora estdo os dois niveis de intervengdo da consciéncia
na pratica: a consciéncia espontanea (baixo nivel de consciéncia da praxis) e a consciéncia
reflexiva (alto nivel de consciéncia da préaxis). Assim, para se atingir um alto nivel de
consciéncia da praxis € preciso que a consciéncia atinja o nivel reflexivo - para uma praxis
reflexiva que, como consequéncia, seria revolucionaria - embora ndo se possa desvalorizar a
consciéncia espontinea, pois € a que gera a praxis espontanea surgida no processo de luta e
que se relaciona com a praxis reflexiva.

Outra categoria de praxis ¢ a denominada reiterativa ou imitativa, que estd em um
nivel inferior a praxis criadora, ndo havendo - ou sendo fragil - a relacdo entre o objetivo e o
subjetivo, a pratica e a consciéncia, visto que o projeto ou o fim ja se apresenta acabado antes
mesmo de sua realizagdo. O subjetivo se apresenta como modelo ideal (pronto e acabado)
externo ao sujeito, sendo que ha o entendimento de que este modelo ¢ substituido na realidade
por sua copia, ou seja, pelo modelo agora materializado. Inexiste o processo dialético entre o
ideal e o real; a forma e contetido do ideal deve ser o real, o que se contrapde ao que esta
presente na praxis criadora na qual se considera o movimento do processo. Assim, na praxis
reiterativa hd o estabelecimento de uma lei a ser seguida e repetida; esta praxis € incapaz de
produzir uma nova realidade, ainda que contribua para ampliar a area do ja criado, dai sua

limitagao e inferioridade.
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Uma das expressdes da praxis imitativa ¢ aquela que o autor denomina de praxis
burocratizada, que se sustenta sobre uma separacao entre o interior € o exterior, entre a forma
e o contetido. Na préatica burocratizada ha uma lei, uma forma colocada a priori, estranha a
seu conteudo e que pode ser aplicada repetidamente; assim, a pratica se expressa como uma
roupagem que reveste uma forma ja existente, como ideal pronto e acabado. Sdo formas
degradadas, opostas e incompativeis com a praxis criadora.

A préxis imitativa traz uma série de consequéncias negativas para o ser humano; ¢
mecanizada e ndo humaniza, sustentando-se pela divisdo social do trabalho - caracteristica da
sociedade capitalista - o que separa os proprios seres humanos. E certo que a divisdo social do
trabalho ¢ resultante de um processo historico e ¢ necessaria para o progresso social, sendo
inerente a todo modo de producdo, mas aquela caracteristica do capitalismo exige do ser
humano uma atividade especializada muito estreita a qual o sujeito estd submetido, o que o
impede de ter um desenvolvimento universal de sua personalidade.

Os outros tipos de praxis sdo caracterizados pelo autor, isto ¢, a individual e coletiva, a
intencional ¢ a ndo intencional. Estas se relacionam entre si e com aquelas citadas
anteriormente, sendo igualmente vistas no processo histérico de construgdo humana.

A praxis intencional ¢ aquela na qual a atividade desenvolvida possuiu uma finalidade
previamente tracada e seu produto objetiva, de alguma forma, os fins e intengdes formulados
pela consciéncia, considerando as condi¢cdes objetivas presentes. Nesta ha uma atividade da
consciéncia que se desdobra no processo de producdo do projeto € no processo pratico de
producao, havendo um produto que materializa o sujeito. Sendo assim, ha que se olhar para a
producdo da atividade pratica e identificar como e quais fins e intengdes puderam ser
materializados.

A praxis ndo intencional estd presente quando pensamos na relacdo entre a praxis
individual e a coletiva. Podemos analisar os resultados das praxis individuais e identificar as
suas intengdes e fins particulares, mas em seu coletivo (de uma sociedade ou grupo social)
pode ndo haver a relacdo entre as inten¢des e o produto comum das diferentes praxis. Ao
analisar historicamente as transformagdes sociais, as mudancas dos modos de produgdo,
Véazquez (2011) argumenta como a construgdo da sociedade capitalista recebeu a contribuigao
do camponés que migrou para conseguir um emprego na manufatura. Embora a praxis deste
camponés ndo tivesse a finalidade de construir, na totalidade, outro modo de producao, a

resultante da combinagdo de uma diversidade de agdes individuais acabou por viabilizar tal
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resultado. Encontra-se ai uma praxis ndo intencional, cujo produto difere das finalidades e
intencdes prévias do individuo; a soma das atividades praticas diversas gera um resultado que
nao foi planejado intencionalmente.

Nesta relagdo se destacam as contradigdes existentes entre o individual e o coletivo.
Na perspectiva adotada ha o entendimento de que o social ndo é produto dos individuos, mas
que os individuos ¢ que sdao produtos do social, sendo que a existéncia da individualidade ¢
uma conquista gestada no processo histérico e social e, portanto, dependente deste. O
individuo estd em relacdo com uma totalidade social, mesmo que ndo tenha conhecimento de
seus determinantes. Assim, as praxis intencionais dos individuos se integram em uma praxis
comum, ndo objetivada ou desejada por quaisquer deles, que produz resultados também nao
desejados no coletivo, ou seja, uma praxis ndo intencional. E neste sentido que, enquanto
sujeitos sociais e tendo consciéncia e vontades, os individuos produzem resultados que ndo
correspondem aos fins individuais € nem a um proposito ou projeto comum. Assim, a agdo do
individuo ¢ intencional na medida em que esta repleta de consciéncia individual, mas que ao
integrar-se no coletivo assume uma forma social que escapa de sua consciéncia e vontade,
sendo também ndo intencional.

A praxis ndo intencional, no coletivo, pode ocorrer devido a existéncia de diferentes
interesses expressos pela praxis intencional individual que, quando relacionada com outras
praxis intencionais individuais, ¢ objetivada em resultados nao esperados ou nao considerado
como o melhor para todos. Neste processo ndo ha um projeto ou vontade comuns delineados,
mas sim a presenca de interesses individuais que entram em conflito com os interesses sociais,
gerando resultados que ndo passaram por planejamento e agdes intencionais e coletivas. A
estrutura social existente estd sustentada e se constroi pela diferenca de interesses individuais
ou de grupos sociais distintos, voltados para si proprios. Estes interesses nao sao
simplesmente vontades subjetivas, mas estao diretamente relacionadas as condigdes objetivas

que determinam os sujeitos e suas relagdes sociais.

Os interesses t€ém um contetido objetivo na medida em que sao determinados
pelas condi¢des de existéncia dos homens, além de impulsionarem sua
atividade, ainda que os homens ndo tenham uma clara consciéncia disso. Nas
condigOes da sociedade na qual vigora a forma de propriedade privada sobre
os meios de producdo, a consciéncia dos interesses varia de acordo com seu
carater. Os interesses pessoais se conhecem mais intimamente e, por essa
razdo, os homens se movem, sobretudo, por esses interesses (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p.364-365).
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Como esta ndo ¢ uma estrutura fixa, ou seja, estd sempre em movimento, existe no
movimento da histéria a possibilidade de construgao de uma préxis coletiva intencional. No
entanto, para que esta ocorra deve ser gestada no proprio nivel das estruturas sociais e de suas
mudan¢as fundamentais, pautando-se na constru¢do de uma consciéncia de classe que
permitird a constru¢do de um projeto social comum. Assim, “a consciéncia dos interesses de
classe (consciéncia de classe) pressupde a necessidade de superar, até certo ponto, os
interesses imediatos, pessoais, com isso se tornaria possivel uma praxis comum intencional”
(VAZQUEZ, 2011, p.365).

Entendemos, portanto, necessaria a construgdo da praxis educativa, criadora, comum e
intencional voltada para um projeto transformador da realidade, valorizando a finalidade de
humanizagao dos envolvidos no processo educativo. Dessa forma, a pratica da EA critica na
escola se configurard em uma unidade - entre teoria e pratica - compartilhada coletivamente.
Com esta finalidade ¢ que procuramos promover a formagao de professores. A EA enquanto
praxis transformadora €, portanto, um projeto cuja materializacdo exige o envolvimento e
participacdo de agentes conscientes da necessidade desta acdo (consciéncia da préxis e
consciéncia de classe) e que estejam devidamente munidos de instrumentos capazes de
viabilizar sua produ¢do, realizando um trabalho voltado para determinados fins
compartilhados e, portanto, exigindo a confluéncia de interesses; um trabalho no qual a
relacdo estabelecida entre a teoria e a pratica seja constante. Foi neste sentido que procuramos

analisar as concepgoes, praticas e posturas dos professores.

5.1 CONCEPCOES E PRATICAS EM EDUCACAO AMBIENTAL DOS PROFESSORES
NO PROCESSO FORMATIVO DE 2011

Para a realizagdo da primeira atividade aqui analisada, organizamos quatro grupos de
professores. Estes elaboraram uma lista de cinco termos que considerassem contemplar a
visdo do grupo sobre a EA e sobre a problematica ambiental. Estes termos foram, em seguida,
apresentados e discutidos com a participagdo de todos. Esta avaliacdo diagnoéstica, realizada
no primeiro momento do curso, objetivou investigar as concepc¢des dos participantes e
possibilitar que todos conhecessem os diferentes pontos de vista e para que, a partir destas

colocacdes, emergissem questdes que, ao serem discutidas ao longo do curso, contribuissem
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para a superacdo daquela visdo inicial. Em outra atividade, ocorrida durante o terceiro
encontro presencial, apos terem sido ja iniciadas as discussdes sobre a EA, sugerimos que
cada professor apresentasse - por escrito - sua definicdo e entendimento pessoal sobre EA,
listando as praticas que tivessem sido realizadas ou presenciadas na sua escola e que
considerasse como EA. Também solicitamos que o professor expressasse seu entendimento
sobre o que julgava ser essencial nestas praticas e que justificasse a sua opinido.

E importante considerar que esta tarefa atribuida aos professores nio teve o proposito
de obter uma visdo pronta e acabada de EA, em vista das diversas e ja reconhecidas
dificuldades que se estabelecem neste sentido, ao se tratar tal processo educativo como um
conceito. Dentre estas dificuldades estdo aquelas presentes na propria literatura do campo,
quando se trata de definir a EA. Estes exercicios objetivaram, portanto, permitir-nos uma
aproximacao as concep¢des de EA dos professores e de suas praticas afins, ja que nao tivemos
a oportunidade de acompanha-los no contexto escolar. Tomaremos assim, para analise, os
registros escritos que obtivemos durante a realizacdo destas duas atividades. A titulo de
registro, as expressoes escritas dos professores foram identificadas sob os codigos P1 a P24,
como ja apresentando no capitulo 2.

Ao focarmos nossa atencao na EA desenvolvida na escola ndo podemos nos esquecer
de que a EA ja estd presente nas institui¢gdes de ensino, em praticamente todo o territorio
nacional, segundo o que indica o estudo diagndstico realizado em 2004, em resposta ao
questionamento sobre se as escolas faziam EA (VEIGA et al, 2005). Contudo, ainda ha a
necessidade de aprofundamentos em outra pesquisa - que procurou caracterizar “o que fazem
as escolas que dizem que fazem EA” — na qual foi indicada a presenga de trés modalidades
basicas de EA na escola: 1) projetos; 2) disciplinas especiais; e 3) insercdo da temadtica
ambiental nas disciplinas (TRAJBER; MENDONCA, 2006). No entanto, entendemos que
além deste diagndstico € preciso conhecer as perspectivas teoricas, politicas e ideologicas que
sustentavam tais praticas, considerando a realidade escolar na qual eram desenvolvidas. E
neste sentido que dirigimos o nosso olhar para as atividades que realizamos junto aos
professores, partindo da hipdtese de que, em sua maioria, a EA presente na escola ndo se
caracteriza como EA critica.

Ao procurarmos identificar as concepcdes de EA dos educadores, assumimos que
sendo esta um fenomeno educativo também ¢ um instrumento ideoldgico para a reproducdo

ou a transformac¢do social. Pensando neste sentido, entendemos que as implicagcdes nao se
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restringem a compreensdo € ao posicionamento frente a uma perspectiva de EA, mas se
estendem a problematica ambiental. Dessa forma, indicamos a necessidade da construcao de
uma compreensao mais abrangente sobre a relacdo sociedade e natureza, considerando as
expressoes desta nas relagdes sociais, na organizagdo social localizada em determinado
ambiente e momento historico, o que traria implica¢des no trabalho pedagogico e contribuiria
para a producao da EA critica na escola.

Quanto as concepgoes e praticas dos professores, em seu conjunto, os termos citados
para caracterizar a problematica ambiental foram categorizados em dois eixos: i) questdes
ambientais: Desmatamento (3), Lixo (314), Polui¢do (3), Degradacdo (1), Extingdo (1), Efeito
Estufa (1), Falta de Saneamento (1) e Queimadas; ii) as causas dos mesmos: Consumismo
(1), Econoémico (1), Politico (1), Falta de Valores sociais e culturais (1). O entendimento
obtido foi de que, de forma geral, a problematica ambiental principalmente se caracteriza
enquanto fendmeno causador de impactos no ambiente natural. Apenas um grupo indicou uma
problematica que, afetando o ambiente urbano, reflete sobre os impactos sociais,
referenciando-se ao saneamento basico. A visdo dos professores sobre a questdo do Lixo
mostrou-se desprovida de um aprofundamento historico e social, sendo tratada apenas como
um problema que resulta na degradagdo do ambiente. Com relagdo as causas dos problemas
ambientais, observamos terem levado em conta os elementos sociais envolvidos na questao.
Porém, consideramos ser equivocada a ideia de atribuirem estas causas apenas a auséncia de
valores sociais e culturais, evidenciando a necessidade de busca por novos valores, pois
julgamos que o importante a ser questionado, na verdade, é: quais sdo os valores existentes?
Quais as implicagdes destes?

Ao nos inserirmos no ambiente educativo da escola pudemos notar que a
problematica ambiental geralmente se expressava de forma bastante abstrata, como nas
discussdes sobre o aquecimento global, a polui¢do e o lixo, sempre de maneira desconectada
de uma realidade social especifica. H4 um discurso predominante que nos indica um cenario
catastrofico e desesperador ou aquele com um sentido extremamente pratico utilitario e
comportamentalista. Naquela ocasido, estas questdes foram problematizadas coletivamente.

Com respeito a visao de EA por parte dos professores, pudemos organizar os termos

em duas categorias centrais para andlise: i) O que é? Informagdo (1), Educagdo (1),

14 . . .
Este namero representa a quantidade de grupos que citaram o termo
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Interdisciplinar (1); ii) Quais sdo os seus objetivos e finalidades? Conscientiza¢dao (3),
Compromisso (1), Mudangca de Valores (1), Mudanga da <ética individualista (1),
Sustentabilidade (4), Coleta seletiva (1), Reciclagem (1), Tratamento de Efluentes (1),
Reflorestamento (1), Preservagdo (1). Além destes aspectos, um grupo citou que a EA
envolvia a relagdo sociedade/cultura e a economia, 0 que para nds representou um avango em
direcdo a EA critica.

Pudemos observar que os professores reconheceram a EA enquanto educacao, bem
como o aspecto interdisciplinar desta, porém, a argumentacdo predominante na discussiao
coletiva da atividade foi no sentido de entendé-la como responséavel por fornecer informagdes
que subsidiassem o processo de conscientizacdo dos sujeitos. Observamos que esta nog¢ao de
conscientizagdo era bastante simplificada, idealista, distante da no¢ao de consciéncia critica.
Com relagdo aos objetivos e finalidades das acdes educativas ambientais, ao estabelecermos
relacdes entre aqueles e a visdo predominante apresentada pelos professores sobre a
problemdtica ambiental, pudemos observar coeréncia com suas perspectivas de EA. Os
objetivos chegaram a trazer um diferencial, em vista de considerarem a busca pela mudanca
de valores e de ética, porém, a ideia de atingir o compromisso se articulava muito as
finalidades que eram expressas enquanto obtengdo de agdes especificas frente uma
determinada questdo ambiental. Identificamos, assim, uma postura pragmatica dos
professores, em que as agdes educativas confluiam para um gerenciamento ambiental, em
decorréncia de responsabilidade ou compromissos assumidos individualmente e que se
somariam ao coletivo.

Ficou clara a proposta de uma EA voltada para a promocao da gestdo ambiental, ou
seja, de educar para a acdo, também muito proxima de uma visdo comportamentalista. A
partir desta caracterizacdo, concordamos com Loureiro (2007) sobre a necessidade dos
objetivos e finalidades da EA serem repensados e melhor caracterizados. O proprio autor
afirma, por exemplo, que o ideal de conscientizag¢do ja se tornou banalizado, representando
tudo e, portanto, nada. Isto foi problematizado junto aos professores e estes demonstraram
possuir uma nocao bastante restrita de educagdo. A questdo da sustentabilidade foi citada por
todos, mas suas concepgdes ndo foram explicitadas e, infelizmente, ndo houve tempo habil
para nos aprofundarmos coletivamente nesta reflexdo, embora nos parecesse essencial. O

termo economia, assim como a relacdo sociedade/cultura, foi citado pelos professores como
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sendo associado ao processo educativo ambiental, embora também sem maiores
aprofundamentos.

A partir das analises dos termos apresentados pelos participantes € do processo de
discussdo coletiva realizado nos foi possivel identificar uma maior aproximacao da visdo de
EA dos professores com aquela perspectiva acritica e reprodutora, denominada
macrotendéncia de EA pragmatica (LAYRARGUES; LIMA, 2011), na qual entendemos
também se enquadrar a classificacdo feita por Tozoni-Reis (2006a), de EA de fundo
disciplinatério e moralista, ¢ de EA centrada na transmissdo de conhecimentos técnico-
cientificos sobre questdes ambientais. No entanto, também encontramos a expressao de
indicagdes histdricas e culturais em algumas das concepgdes de EA dos professores, embora
estas tenham pouco dialogado com o que foi trazido pela maioria deles.

Embora a EA se encontre num campo de disputas conceituais e politicas,
identificamos haver certo discurso homogéneo por parte dos professores, que a trata sob uma
perspectiva de finalidade voltada para a conscientizagdo dos sujeitos, visando atingir
comportamentos ambientalmente adequados; esta se mostra coerente com a perspectiva
educacional reprodutora de uma sociedade ideal e harmoénica, que também ndo € questionada.
Esta visdo de problematica ambiental leva a uma analise que parte da dicotomia entre o bom e
0 mau comportamento ou entre o que € ruim e o que ¢ desejavel - e suas consequéncias - sem
maior aprofundamento sobre a totalidade da questao.

Nossas consideragdes sobre a valorizacao de aspectos historicos e culturais pelos
professores sdo feitas com cautela neste caso, pois nao pudemos nos aprofundar na dimensao
que os professores atribuiram a estes aspectos e, portanto, ndo podemos afirmar se tal
valorizagdo representa — ou ndo — apenas a reproducao de um discurso sobre a EA dita critica,
bem como se a materializa¢do desta na pratica ocorra ou ndo. A titulo de exemplo, podemos
citar as intervencdes realizadas pela professora P10, que demonstrava ter leitura de alguns
autores da EA e que tinha se apropriado de alguns conceitos proprios do campo. Esta
professora caracterizou a EA enquanto processo que se preocupa com a abordagem e reflexdo
sobre aspectos sociais, €ticos, econdmicos e culturais, mas, ao argumentar sobre a sua propria
pratica, a educadora se referiu ao desenvolvimento de oficinas de reciclagem de papel e ao
fato de exigir, de seus alunos, que limpassem a sala ao final das suas aulas. Para essa
professora, uma das principais questdes relacionadas a EA era aquela referente ao tema Lixo,

que foi exatamente o que utilizou para o desenvolvimento de uma atividade com os estudantes
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em uma etapa posterior (11° projeto, trazido adiante), o que ndo representou um avango para a
sua visdo, ja que por entender compartilhar de uma compreensao mais avancada de EA isso
lhe parecia ser o suficiente.

Assim, na visdo obtida do nosso didlogo com os professores pudemos evidenciar a
predominancia de compreensdes pontuais sobre a problemdtica ambiental, restritas as
questdes ambientais em si, ou seja, desconectadas de uma totalidade social, ndo levando em
conta os questionamentos a sociedade capitalista e a proposicao educacional transformadora.
O processo educativo restringia-se a levar os alunos a constata¢do da existéncia de impactos
ambientais, para que construissem determinado entendimento das expressdes destes e para
que suas conscientizacdes a respeito os levassem a uma mudancga. Neste contexto, para alguns
professores, a EA representava somente o ensino/abordagem de diferentes expressdes da
degradagdo ambiental (desmatamento, poluicdo, efeito estufa, queimadas, extingdo, falta de
saneamento basico, lixo) ou, ainda, uma forma de poderem “cobrar” de seus alunos
comportamentos considerados ‘“corretos”, tais como ndo descartar o lixo no chao da sala de
aula ou nao desperdigar folhas de papel de seus cadernos. Este ensino demonstra limitagdes
frente a um processo de educagdo critica, pois estd focado em uma visdo que ndo questiona a
organizagdo social ou como a educagdo poderia ser organizada para a transformagdo da
mesma. Centra-se, principalmente, no reconhecimento de prejuizos causados ao ambiente
natural e na necessidade de busca de agdes paliativas, tais como a reciclagem ou o
reflorestamento, o que contribui para manter a situagdo exatamente como ela se apresenta,
trazendo apenas uma ilusdo de controle dos problemas ambientais. A formula¢do dessa visdo
inicial ¢ refor¢cada pelas respostas e discussdes que obtivemos durante o desenvolvimento da
segunda atividade, cuja andlise serd apresentada. As praticas de EA vivenciadas e listadas
pelos professores foram agrupadas em nove eixos tematicos. Notamos similaridade dos temas
presentes nas praticas e, também, com relacao as estratégias didaticas utilizadas, como mostra
o quadro 4.

As principais estratégias didaticas citadas foram oficinas e projetos caracterizados
por atividades centradas na pratica dos estudantes, tendo como principal objetivo a producao
de algo ou a indu¢do a uma agdo especifica, tais como: producdo de papel reciclado e outros
objetos, estimulo para a manuten¢do ou desenvolvimento de comportamentos considerados
adequados, plantio de arvores e limpeza do ambiente, entre outros. Também percebemos

haver atividades de cunho tedrico, quando alguns professores informavam abordar tematicas
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ambientais a partir de contetidos curriculares de Quimica e Histdria; outras, a partir da
divulgacdo de informagdes em palestras, panfletos, campanhas e pesquisas. Atividades de
campo também foram desenvolvidas, visando ao reconhecimento do ambiente natural ou de
espacos construidos e destinados a gestdo de residuos ou de dgua. As atividades vinculadas a
projetos - que abordavam temadticas envolvendo a comunidade - apresentavam maior

preocupacao com a realidade social na qual os educandos estavam inseridos.

Quadro 4. Eixos tematicos reunindo as praticas listadas e reconhecidas pelos professores como sendo de EA

Reciclagem/lixo/limpeza: feiras com mostras de materiais reciclados; Lixo: coleta seletiva; acdes
para garantir a limpeza e organizagao da sala de aula; apresentagdo de videos sobre o lixo; coleta
seletiva de pilhas e baterias; criagdo de roupas recicladas (customizagdo); trabalhos de reciclagem
com pet — construg¢do de brinquedos; producdo de fantoches com latas de manteiga; trabalho de
xilogravuras com vasilhas de isopor; confec¢ao de papel reciclado; exposi¢ao de estande utilizando
garrafa pet e cano de PVC; confeccdo de tambores coletores; fechar a sala com os alunos dentro
para que fagam a limpeza; simulacdo do tempo de decomposi¢do de diferentes materiais.
Alimentacido e/ou saude: oficina de aproveitamento de alimentos (cascas, talos, etc.); oficina
sobre cozinha saudavel (enfoque no ser humano); projeto de horta na escola; palestras sobre fumo
e qualidade de vida; campanha sobre cuidados com animais (cartazes, panfletos).

Conteudos curriculares: problemas relacionados a chuva acida e emissdo do CO, na produgao da
cal; atividades praticas nas disciplinas de botanica e ecologia, na graduacdo; em estudos sobre pH,
as causas e consequéncias de parametros inadequados. Na disciplina de historia: Idade Média (a
ma alimentacdo, a sujeira e a falta de higiene que deram origem a varias doengas); Idade Moderna
(Revolugao industrial e degradagcdo do meio ambiente; expansdes maritimas ¢ colonizacao); Idade
Contemporanea (1* Guerra Mundial e as novas tecnologias da guerra; 2* Guerra Mundial ¢ a Era
Nuclear; Guerra do Vietna e armas bioldgicas e quimicas, Neocolonialismo); Textos em jornais, de
enfoque ambiental, para discussdo com os alunos.

Visitas: visitas a ambientes diversos; visita a captacdo de agua e ao sistema de tratamento; visita
ao lixdo; trilha no jardim botanico com abordagens relativas a fauna do cerrado.

Agua: atividades sobre Agua: consumo sustentavel; participacio em projetos sobre recursos
hidricos do municipio.

Comunidade: projetos sobre a qualidade de vida da populacdo do municipio (moradia e
saneamento basico); projeto de Educac@o ambiental rural/agricola — praticas agricolas sustentavesis;
campanhas universitarias da escola da familia; passeata em prol do rio Serrote;

Palestras ministradas por ONGs; projeto formacao de lideres, que envolve alunos na preservagio
do meio ambiente e em reflorestamento.

Datas comemorativas: Semana do Meio ambiente; Desfile Civico com o tema preservagao da
Amazonia.

Extincio: palestra ministrada pela policia ambiental; pesquisa e elaboragdo de painel sobre
animais ameag¢ados

Reflorestamento: plantio de mudas nativas no entorno dos rios; distribuicao de pingo de ouro.

De um modo geral podemos afirmar que faltava articulagdo entre a teoria e a pratica
na maioria das atividades listadas pelos professores — relagdo necessaria para a construcdo de

uma praxis transformadora. Esta situacdo de fragilidade convive com a realizagdo de
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atividades que procuram alcangé-la. Além disso, nas atividades, a identificacdo das questdes
ambientais em si ndo se apresentava como um ponto de partida para a problematizagcdo e
instrumentalizacao dos sujeitos, visando a compreensdo ¢ acao na realidade, mas sim como
um fim em si mesmo.

Embora alguns professores afirmassem ndo ter experiéncia com a EA, nas vivéncias
por eles citadas predominou o desenvolvimento de acdes pontuais e desconectadas do
curriculo escolar, a exemplo dos projetos, oficinas e atividades realizadas em datas
comemorativas, ou seja, acdes que ndo faziam parte das atividades nucleares desenvolvidas
pela escola (SAVIANI, 2011), o que contribui para a fragilizacdo dos contetidos ensinados na
institui¢ao e para o consequente esvaziamento da especificidade formativa desta.

Entendemos que as praticas se mostraram esvaziadas ou com fragilidades relativas ao
conteudo, pois estiveram centradas na agdo e restritas a apropriagdo de conhecimentos sobre a
realidade imediata ¢ geralmente associadas a uma logica moralista (do certo e errado) e
comportamentalista, com énfase no lixo, na coleta seletiva e na reciclagem. Esta abordagem ja
foi criticada por Layrargues (2002), pois ndo traz uma mediacdo compreensiva, centrando-se
em uma pedagogia da reciclagem que ndo problematiza questdes centrais como o modelo de
produgdo e o consumismo. As atividades que indicaram maior articulagdo com os conteudos
curriculares estiveram presentes mais no sentido informativo, unidirecional, centradas na
compreensdo da dindmica funcional da natureza, proximo do que Amaral (2001) classifica de
EA enquanto Apéndice, isto €, 0 meio ambiente (enquanto tematica ambiental) € trazido como
exemplo para conceitos trabalhados nas disciplinas. Com relagdo ao que esteve relacionado a
disciplina de Historia, percebemos que embora ndo indicando praticas a intencdo foi dar
destaque as expressodes relativas a questdes ambientais ocorridas em determinados momentos
histéricos, indicando possibilidades de conteudos a serem trabalhados. No entanto, de modo
geral, poucos professores informaram articular a EA em suas praticas em sala de aula. Assim,
a ideia predominante foi a de EA como eixo paralelo (AMARAL, 2001), por representar
rupturas com as atividades curriculares, havendo um momento em que se d4 abordagem
diferencial a tematica ambiental, como nos projetos, estudos de campo e oficinas realizados,
predominantemente como atividades extracurriculares.

Esta predominancia de praticas de EA desarticuladas do curriculo ¢ entendida como

uma limitagdo a EA critica, pois, como coloca Tozoni-Reis (2008b):
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As abordagens criticas da Educacdo Ambiental t€ém identidade com o
pensamento critico no campo do conhecimento pedagodgico. Os temas
educativos e as ideias sobre a funcdo da escola tratam de coloca-la a servico
desse processo, coletivo, de humanizacdo plena dos sujeitos sociais. Se a
funcdo — democratica e transformadora — da escola ¢ a garantia da
apropriagado, pelos sujeitos, do saber elaborado, a contextualizagdo, historica
e social, dos conhecimentos € sua tarefa educativa, inclusive na dimensio
ambiental. [...] Ent3o, ndo tem nenhum sentido pensarmos na insercdo da
Educagdo Ambiental na escola sem integra-la plena ¢ concretamente ao
curriculo escolar. A proposta ingénua e imobilista da inser¢do da tematica
ambiental como atividade extracurricular esvazia de importancia essa
tematica ¢ ndo contribui para a formagdo, plena e reflexiva, de sujeitos
ambientalmente comprometidos e responsaveis pela construcdo de relagdes
socioambientais socialmente justas e ecologicamente equilibradas (p.49).

Nas manifestagdes dos professores com respeito a outra questdo que lhes foi
proposta, foram citados como elementos essenciais as praticas de EA: a informacdo, a
continuidade, a interdisciplinaridade, a conscientizacdo, a disponibilidade de visitas a campo e
0 acesso a materiais didaticos de apoio. Os professores afirmaram ser necessario haver clareza
sobre os conceitos ¢ as praticas de EA, além da participagdo, engajamento ¢ compromisso de
todos os envolvidos, na escola, bem como a formagdo de agentes transformadores (os alunos).
Em suas respostas também evidenciaram a importancia de se ensinar ao estudante que este ¢
parte da natureza, que todas as suas acdes geram consequéncias e que o envolvimento de toda
a comunidade escolar nas agdes ¢ fundamental, o que deveria estar estabelecido em um
projeto pedagogico participativo. E importante destacar que dentre os pontos essenciais
listados ha os que estdo de acordo com alguns dos principios metodologicos da EA, como
aqueles trazidos por Tozoni-Reis (2006b): a participagdo, a continuidade e a
interdisciplinaridade. Contudo, ndo foi possivel dimensionar a abrangéncia de significados e
sentidos que os professores lhes atribuiam. Com relagdo a importancia atribuida a visitas e
saidas em campo, bem como aos materiais didaticos, percebemos serem coerentes com as
praticas que os professores identificaram como EA, quando listaram suas agdes afins. Os
professores destacaram novamente a importancia do apoio da comunidade escolar para que a
EA se concretize.

Também houve, naquela ocasido, a manifestacdo de uma professora que defendia a
ideia de que para o desenvolvimento da EA era essencial a existéncia de uma disciplina
escolar a parte. Esta reflex@o se contrapde a Lei 9795/1999 da Politica Nacional de Educagao

Ambiental (BRASIL, 1999), a Diretriz Curricular Nacional de Educagdo Ambiental, aprovada
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no ano de 2012 (BRASIL, 2012) e aos conhecimentos ja produzidos no campo de EA, que
indicam as fragilidades desta perspectiva (TOZONI-REIS, 2008 a ou b).

As defini¢gdes pessoais dos professores sobre EA, requisitadas na mesma atividade,
nos permitiram inferir uma concepg¢ao de EA muito proxima daquela presente no diagndstico
inicial, embora com indicios mais explicitos do movimento formativo, de conflitos e
reelaboragdo. A definicdo de EA, por parte dos professores, foi expressa similarmente ao que
ja haviam manifestado anteriormente, o mesmo tendo ocorrido com relagdo aos seus objetivos
e finalidades, ou seja, sob suas visdes particulares. Assim, a EA foi identificada; a) enquanto
conteudo e temas; e (b) enquanto educagdo, com maior ou menor abrangéncia de significado,

como mostram suas falas, apresentadas a seguir.

a) A EA como tema, conteudo, informagdo ou problematica ambiental,

representadas pelas respostas (quadro 5).

Quadro 5. Defini¢des dos professores sobre a EA, que permite identifica-la como tema ou contetido

- A EA é um tema complexo, pois ndo envolve somente a natureza (o meio ambiente), mas também
fatores cientificos, culturais, economicos e politicos e logo envolve inumeras questoes (P18).

- Entendo por EA todos os problemas que envolvam a sociedade no ambiente que vive (P14).

- Educag¢do Ambiental é um conjunto de informagoes e conscientizagdo (...). EA é, portanto, um
conjunto entre informagoes, valores sociais, ética, naturais (P24).

- Educag¢do Ambiental é conjunto de informagoes e conceitos direcionados a (discussdo) discutir
as interagoes do homem entre si e com o meio que esta inserido (P19).

b) A EA enquanto uma propriedade do sujeito e um tipo de relagdo entre Homem e
a Natureza ou como processo ou agao que se exerce sobre os sujeitos ou pelos

sujeitos (quadro 6).
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Quadro 6. Definigoes de EA dos professores, que permitem identifica-la como propriedade do sujeito ou
educagdo.

- E como o ser humano vé o meio ambiente, toma consciéncia de seus deveres, valores, atitudes e
acima de tudo respeito (P2).

- Educagcdao Ambiental - relagdo harmonica entre o homem e a natureza em busca do equilibrio
(sustentabilidade) (P10).

- EA deve ser um processo, onde individuos e comunidade sejam conscientes ou tomem
consciéncia do seu ambiente (P9).

- Educagdo Ambiental é um meio de informar e formar pessoas criticas e conscientes sobre as
diversas acoes do homem através da historia, aléem de ser uma maneira de ensinar e esclarecer
quais os processos cientificos que estdo envolvidos nesta problematica. (P13)

- Entendo como Educa¢do Ambiental um eterno processo de “constru¢do” de valores,
procedimentos e leis que regem a relacdo entre homem e natureza. (P4)

- Educag¢do Ambiental é um processo que visa educar para uma vida de qualidade, é interagir
com o ser politico, o ser cidaddo, o ser historico cultural, o ser ecologico, o ser filosofico e,
sobretudo, praticar as agoes visando o bem comum e a qualidade de vida. (P16)

- Antes de comegar o curso entendia EA como sendo estudo do meio ambiente, sua degradagdo e
a conscientizagdo sobre seu uso. Estudo sobre o meio e problemadtica. (P3)

- Ateé algumas semanas entendia EA apenas agoes como: coleta seletiva de lixo, preservacdo das
matas, entre outros; mas depois dos encontros comego a perceber que EA ela pode acontecer a
todo o instante, como papel que deve ser jogado no lixo até na alimentagdo diaria de um
individuo (P8).

Com relagdo a caracterizacdo dos objetivos e finalidades da EA, podemos sintetiza-los
em: conscientizacdo; resolucdo de problemas; busca do equilibrio entre o avango tecnologico
e a natureza; (re)inser¢do e/ou (re)integracdo do ser humano ao ambiente; agdo sobre os
problemas ambientais; mudanca de postura e de pensamentos sobre as atividades humanas
relacionadas ao ambiente; busca por solucdes sustentaveis que melhorem a qualidade de vida
do planeta e dos seres vivos; tomada de consciéncia sobre o ambiente; aquisi¢do de
conhecimentos, valores e habilidades; mudancas de comportamentos; estabelecimento de uma

relagdo harmoniosa entre o homem e o ambiente, como exposto a seguir (quadro 7).
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Quadro 7. Defini¢des dos professores sobre a EA, que permite identificar seus objetivos e finalidades.

- (...) onde a principio é preciso informar dentro de cada disciplina as questoes ambientais que lhe
cabem. Posteriormente, uma disciplina com este nome auxiliaria na conscientizagdo. (...) onde o
objetivo seria inserir o homem novamente no que ele chama de meio ambiente (P24).

- e nesse contexto tentar viabilizar a resolugcdo desses problemas, sendo que, com o avango da
tecnologia o ambiente sofre grandes impactos, assim o homem deve buscar em equilibrio entre
avango x natureza. (P14)

- Educagcdo Ambiental necessita de uma ag¢do sobre os problemas ambientais, ndo apenas
localizd-los, mas agir de forma a mudar sua postura, pensamentos sobre as atividades humanas
relacionadas com o ambiente. (P20)

- Educagdo Ambiental tem que atingir os cidaddos para que esse possa “discutir” a problematica
ambiental e dessa forma procurar solugoes de sustentabilidade de maneira a melhorar a
qualidade de vida do planeta e de todos os seres que nele habita. (P5)

- EA deve ser um processo, onde individuos e comunidade sejam conscientes ou tomem
consciéncia do seu ambiente, procurando adquirir conhecimentos, valores, habilidades, através
dos quais possa interferir positivamente no meio de maneira tal que este aprendizado se
concretize também em mudangas de comportamentos. (P9)

-Promover junto ao aluno consciéncia tedrica e prdtica do entendimento e de suas agdes de uma
relagdo harmoniosa entre homem e natureza. (P3)

- Conjunto de agdes que visam integrar o homem com o meio ambiente onde vive, procurando
estabelecer uma relacdo harmoniosa, onde haja um bom senso na utilizacdo dos recursos
naturais. (P15)

Realizando uma triangulagdo entre os resultados desta atividade com os do diagndstico
inicial, observamos que os professores passaram a formular a EA, principalmente, como um
processo educativo, considerando a discussdo/informagao/formagao/conscientizagcdo sobre a
relacdo ser humano/ambiente. Assim, entendemos terem expressado um avanco com relagao
as suas visdes anteriores, restritas aos impactos dos ambientes naturais e as acdes de gestao,
pois passaram a incluir elementos que indicam haver preocupacdo nao somente com as
consequéncias, mas com as opgoes das quais o ser humano dispde para atuar no ambiente e de
como a educacdo interfere nesse aspecto. No entanto, ainda observamos nas expressdes dos
professores uma perspectiva genérica pelo fato de estar centrada na ideia de que a
problemdtica ambiental ¢ resultante da ignorancia apresentada pelo ser humano sobre o
ambiente e que, assim, a EA permitiria acesso aos conhecimentos, valores, atitudes e
comportamentos que permitiriam ao homem alcangar uma relagdo harmoniosa com o
ambiente.

Em uma perspectiva critica a resolu¢do da problematica ambiental ndo se fard apenas

pelo avango dos conhecimentos cientificos que permitem conhecer a dindmica da natureza ou
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aqueles capazes de gerar novas tecnologias, mas também nas discussdes e propostas que

possibilitem a superacao da atual organizagao social capitalista hegemonica.

A nossa agdo na natureza ndo se refere a esfera instrumental, visto que
realizamos a nossa natureza na mediagdo com a propria natureza, além disso
o sentido de crise historicamente pode ser superado, encontrando formas
mais viaveis de se viver em sociedade, sem com isso, deixarmos de enfrentar
novos desafios (LOUREIRO, 2006, p.53).

Como coloca Loureiro (2006), ha uma tendéncia de reificacdo da natureza e desta ser
entendida como pronta e acabada - da qual o ser humano ndo faz parte — ¢ de uma
despolitizagdo do debate ambiental, o que leva a propostas ilusorias pautadas em solugdes
tecnocraticas e gerenciais, desvinculadas de um questionamento sobre o padrdo societario.

Em suma, o que se coloca em contraposi¢do a visdo predominante nas concepgdes dos
professores ¢ que a problematica ambiental ndo se resume a discussdo do fato de a natureza
ser boa ou m4, ou de estar “fazendo justi¢ca” contra o ser humano ignorante, ambicioso ¢ sem
medidas. Nao se trata de como a humanidade vem sofrendo diante dos fendomenos naturais
considerados como consequéncias ou “revoltas” da natureza contra os seres humanos, ou da
restricdo a abordagem dos estragos ambientais que estes vém gerando e da necessidade de
seus comportamentos serem revistos ¢ modificados para que isto ndo mais ocorra € o
equilibrio seja restabelecido.

Como afirma Layrargues (2003), este discurso se constitui como estratégia ideologica
hegemonica que dilui a problematica ambiental em uma ecologizacdo da questdo, assim como
a torna abstrata, envolvendo a humanidade como um todo e igualmente como causadora e
vitima. Neste sentido, ndo hd um questionamento sobre as relagdes sociais estabelecidas que
favorecem a degradacdo socioambiental ou sobre o fato dos impactos ocorrerem em niveis
diferentes afetando, no presente, diferentemente e em situagcdes concretas, distintos grupos

sociais. Assim, como coloca outro autor,

As causas da degradacdo ambiental ndo sdo determinadas por fatores
conjunturais decorrentes de uma esséncia ruim inerente a espécie humana ou
de sua ignorancia tecnoldgica, nem as consequéncias de tal degradacao
advém do uso, pensando sem historicidade, dos recursos naturais; mas sim
por um conjunto de variaveis interconexas das categorias: capitalismo /
modernidade / industrialismo / tecnocracia. Portanto, a discursada sociedade
sustentavel supde a critica as relagdes sociais, ao modo de produgdo, tanto
quanto ao tipo de valor simbdlico e de uso dado a dimensdo da natureza.
(LOUREIRO, 2006, p. 14)
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Considerando a questdo do ponto de vista histérico, percebe-se a incongruéncia de se
olhar as agdes humanas de forma neutra, homogénea e descontextualizada. A acdo predatoria
ndo ¢ abstrata, mas resultante de formas especificas de relagdes sociais que determinam os
modos de uso e apropriacdo da natureza, que ocorrem mediante uma exploragdo intensiva do
trabalho e dos recursos vitais que a natureza nos oferece. O problema ndo ¢ a transformacao
da natureza em si, mas as formas especificas de producdo localizadas em determinados
territorios e que levam a transformagdes insustentaveis, dos pontos de vista social e ecoldgico
(LOUREIRO, 2012). Sendo assim, ¢ importante compreender historicamente a relacdo da
sociedade com a natureza, de como o ser humano se organizou, se apropriou dos recursos
naturais e transformou a natureza e a si mesmo. Essa compreensdo ¢ possivel a partir da
histéria das concepgdes de natureza, as quais refletem e sustentam as diferentes formas pelas
quais os grupos se relacionam com a natureza.

Também ¢é importante destacar que a compreensao sobre a EA ainda se encontrava em
um nivel sincrético e conflituoso, como podemos identificar na resposta da professora que

negava a sua visao anterior sobre EA, mas a reproduzia:

Até algumas semanas entendia Educagcdo Ambiental apenas ag¢bes como: coleta seletiva
de lixo, preservagcdo das matas, entre outros; mas depois dos encontros comego a
perceber que EA ela pode acontecer a todo o instante, como papel que deve ser jogado
no lixo até na alimentagdo diaria de um individuo (P8).

A partir desta expressao e de outras, também presentes durante o processo, a questao
relativa a necessidade de superacdo de suas visdes simplificadas de EA foi compreendida
pelos professores, porém, muitos deles encontraram dificuldades em identificar as limitagdes
de suas proprias visdes, assim como para acessar elementos que contribuissem para a
superagdo das mesmas.

Mais do que percebermos os conhecimentos dos professores sobre esta tematica ou
afirmarmos a ingenuidade de algumas das concepg¢des por eles apresentadas, este exercicio
permitiu-nos constatar uma aproximacao destas com determinado posicionamento politico e
ideologico que se coaduna com a caracterizagdo da perspectiva de EA denominada
Pragmatica (LAYRARGUES; LIMA, 2011). Nos termos que foram citados pelos professores
para caracterizar a EA e nas praticas listadas pelos mesmos observamos, predominantemente,
acOes que visavam a identificacdo de uma questdo ambiental especifica e/ou a agcdes pontuais

que, no ambito pedagdgico, assumiam carater de atividade-fim. Esta abordagem coaduna-se
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com aquela trazida na analise feita por Layrargues (1999), quando o autor a relaciona as
compreensdes do movimento ambientalista e suas expressdes na EA. A perspectiva adotada
pelos professores € coerente com a perspectiva do ambientalismo, que ndo considera os
desafios que o sistema politico e econdomico coloca para o cenario da problematica ambiental.
Desta consideracdo compreensiva e politica emergem as agdes pontuais que visam a resolu¢ao
de um problema local especifico, ndo havendo um questionamento amplo da organizacao
social e das suas bases de sustentacdo. Os pressupostos pedagodgicos decorrentes desta
compreensdo sdo de cunho reformista e conservador, sem que haja no processo educativo um
questionamento critico sobre o status quo, sobre a ordem ideoldgica hegemonica.

Nas palavras do autor:

A tonica do discurso educativo favorecendo a esfera da agdo, em detrimento
da reflexdo, concentra esfor¢os no carater corretivo, em detrimento do
preventivo. Decorre que, se o fluxo civilizacional da atualidade ndo ¢
sustentabilista, a acdo humana busca apenas conforma-lo, ao invés de
substitui-lo. Essa implicacdo ideoldgica presente nesta pratica pedagdgica ¢é
uma armadilha que o educador ambiental deve evitar a todo custo

(LAYRAGUES, 1999, p.9).

Se relacionarmos esta caracterizagdo das concepgdes e praticas dos professores com a
interpretacdo que obtivemos no capitulo anterior, na caracterizacdo do Curriculo atual e das
SA que os professores analisaram, encontramos coeréncia entre as ideias pedagogicas
presentes nos documentos que trazem a prescricao curricular e aquelas presentes na visdo que
os professores assumem em torno da problematica ambiental e da EA. Identificamos
conflitos - expressos pelos discursos dos professores - com relagdo ao que € prescrito pelo
Estado. No entanto, essa proximidade que obtemos entre as ideias pedagogicas da instituigcdo
e as dos agentes pedagdgicos vem reforgar a predominancia de uma pratica de EA que nao se
faz pela critica social e busca da transformacgao das bases de sustentacdo das relagdes sociais e
destas relagdes com o ambiente na atual sociedade capitalista.

Os proprios professores demonstraram incomodo com relagdo a politica curricular e
aos seus materiais de apoio, porém, em suas concepgoes € praticas reproduzem as ideias que
identificamos nos documentos oficiais € nos materiais que os apoiam. Além disso, passando
para a andlise das propostas desenvolvidas pelos professores na parte final do curso de
formag¢do continuada, notamos em seus planejamentos e relatos de experiéncias que os temas

selecionados muito se aproximavam aqueles presentes nos Cadernos e aqueles com os quais
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os professores ja haviam tido contato anteriormente ao curso de formagao continuada. Assim,
ha uma visao e um ritual pedagdgico se configurando em torno da EA escolar nas formas de
atuacdo, nas ideias elencadas e nos temas escolhidos pelos professores, que sdo diretamente
relacionados a perspectiva educativa predominante de EA na escola. Procuramos
problematizar esta predominancia de contetido e de forma para a EA ao longo do curso, mas
percebemos que para ser alcangado um maior movimento compreensivo, que venha a resultar
em uma praxis intencional, ainda hd muito que se avangar, ndo somente na formagdo de
professores, mas nas proprias politicas publicas e na organizagao escolar.

Dessa forma, podemos pensar em um ritual pedagogico consolidado com relagdo a EA
na escola. Lamosa e Loureiro (2011) chegam a chamar a EA escolar de “EA a brasileira”, ja
que esta relacionada a propria caracterizacdo da escola publica brasileira, seja na forma de
expansdo e universalizagdo desta no ensino fundamental, seja nas diferentes fungdes que sdo
colocadas a esta instituicdo com respeito a resolucdo de diversos problemas sociais, em
detrimento da sua fun¢do pedagogica. Esta denominagdo “EA a brasileira” procura expressar
como esta perspectiva de educacao foi sendo construida em uma escola concreta, diante da
auséncia de um projeto Unico e intencionalmente dirigido, havendo a confluéncia de propostas
e praticas conflituosas e antagonicas que foram fundidas, resultando em uma EA fragilizada
em seu posicionamento politico, em seus conceitos e praticas.

A identificacdo da construcdo de esquemas gerais que se repetem na pratica de ensino
da EA na escola pelos professores, o que Sacristan (2000) denomina esquemas de acao
adotados pelos professores, ¢ o que relatamos como parte do ritual pedagdgico da EA na
escola. De acordo com o autor, devido & complexidade do cotidiano escolar, o professor
constroi esquemas de agdo para cada tipo de tarefa e estes sdo fatores importantes para o
desenvolvimento da profissionalizagdo na pratica. Tais esquemas fazem com que sejam
otimizadas as rotinas, que organizem o transcorrer da pratica e que, de alguma forma, tornem
o ambiente previsivel. “Entendendo por rotina, um segmento de conduta de alunos e
professores estruturada em forma de atividade orientada para o cumprimento de uma
finalidade, que, uma vez dominada, permite que se realize o ensino num curso de acao fluido
e de alguma forma previsivel” (LEINHART, 1987 apud SACRISTAN, 2000, p. 233).

Os esquemas sdo necessarios e viabilizam atividades, contudo, ndo podem ser sempre
e totalmente colocados a priori, visto que nestes ndo ha a consideragdo do complexo

movimento presente na realidade e, assim, diminuem ndao somente as possibilidades de
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criacdo que emergem durante o processo, mas de conscientizagdo da intensa relacdo existente
entre o subjetivo e o objetivo, desde o planejamento, a agdo e a autovaliagdo, o que ¢
necessario para a constru¢ao da praxis. Nao estamos propondo um abandono dos esquemas de
acdo, uma vez que a realidade escolar exige certo automatismo para que o trabalho seja
viabilizado e que este também pode permitir uma ampliagdo quantitativa do que ja foi criado,
caso se trate de uma praxis imitativa. No entanto, no cenario de EA que se configurou nesta e
em outras pesquisas ha fragilidades com relagdo ao conteudo e a forma como se dao as
praticas de EA na escola, trazendo indicativos da limitagdo humanizadora destas. Assim,
necessitamos criar novas compreensdes, novos métodos e novas praticas para que se possa
promover mudancas qualitativas em concordancia com um projeto de formagdo
transformador, portanto, a emersao de uma nova realidade educativa se daré pela via da praxis
criadora, construida historicamente (VAZQUEZ, 2011).

Dentro desta proposicao, a analise do planejamento e do relatério produzidos pelos
professores se fez importante na medida em que nestes ¢ que pudemos perceber os modelos
metodoldgicos utilizados por aqueles educadores, ou seja, as representacdes dos “esquemas
praticos” (SACRISTAN, 2000) por eles utilizados na atividade escolar. Também, foi nestes
documentos que procuramos identificar a perspectiva politico-pedagogica que sustentou as
praticas dos professores.

Este esquema pratico ¢ proveniente da relacdo teoria e pratica desenvolvida pelos
professores, a partir do qual pudemos identificar uma limitada clareza com relacdo aos
aspectos teoricos implicados. No momento em que propusemos o planejamento das
atividades, os topicos que o contemplariam ndo foram explicitados; apenas discutimos a
importancia de realiza-lo. J& para o relatorio final foram indicados, por escrito, os pontos que
gostariamos que fossem contemplados (APENDICE F), o que fizemos com o intuito de
auxilia-los a encontrar indicadores para uma avaliacdao de sua propria pratica.

Como ja afirmamos, todos os professores desenvolveram tais atividades, exceto
aqueles que abandonaram o curso por priorizarem outros projetos pessoais, embora alguns
tenham simplesmente reproduzido uma das SA presentes nos cadernos do professor. Alguns
professores pensaram em atividades diferentes daquela que lhes havia sido proposta pelo
material curricular ou, ainda, mesclaram o que o material trazia com o que se propunham a

fazer.
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Como produtos deste processo foram entregues, por escrito, cinco planejamentos e dez
relatorios finais. Inicialmente, notamos que os professores nao possuiam o habito de realizar o
planejamento, por escrito, de seus projetos, o que pode ter sido o motivo pelo qual muitos nao
o tenham entregado. Da mesma maneira, os roteiros que propusemos com vistas a orientar a
construcdo dos relatérios foram utilizados como se as questdes orientadoras fossem
indagagoes proprias de um questionario, ou seja, sem a compreensao de que o nosso proposito
era que as utilizassem para a producao de um texto sintese; apenas uma professora
demonstrou ter tido tal compreensdo, embora ndo tenha contemplado todos os aspectos
apresentados. Esta dificuldade dos professores, de apresentarem um planejamento com as
intencdes e caminhos a serem percorridos durante um processo educativo, nos levou a crer na
existéncia de certa desvalorizagdo de uma perspectiva teérica clara que sustente a agao.
Aparentemente, hda um delineamento ideal genérico que ¢ colocado em movimento nas
atividades realizadas junto aos alunos e este vale por si s6. O planejamento parece ser
assumido mais como uma etapa burocratica do que como um importante momento de
delineamento de objetivos, finalidades e métodos para a ag¢do. Neste contexto, podemos
identificar a predominancia de uma consciéncia comum e pratico-utilitaria (VAZQUEZ,
2011) representada pela postura dos professores, demonstrando que suas agdes se limitam,
predominantemente, a cumprir as exigéncias de uma pratica escolar imediata, faltando clareza
sobre suas finalidades no campo da formagao dos sujeitos.

De acordo com Vazquez (2011), para se atingir uma consciéncia da praxis criadora ¢
necessario superar a consciéncia comum e a consciéncia idealista, construindo uma
consciéncia da praxis por meio de uma consciéncia reflexiva desta. A primeira, a consciéncia
comum, desconhece e desvaloriza a teoria, as ideias e o contexto material implicado na
pratica. A segunda (idealista) supera a primeira, pois leva em consideragdo as teorias e ideias
implicadas na pratica humana, mas ainda ndo a enxerga no contexto historico e social. A
consciéncia comum possui uma postura naturalizante, na qual a atividade pratica
simplesmente ¢ e ndo requer explicacdo, havendo identidade entre o mundo dos atos e dos
objetos cuja relagdo se d4 em um plano atedrico. E claro que na pratica social, por mais que o
ser humano a entenda de forma limitada, a consciéncia comum esta implicada de teorias,
ideias, valores e imersa em um contexto histdrico, cujas agdes estdo impregnadas por uma
perspectiva ideologica. Assim, ao acompanhar os planejamentos e praticas dos professores e

ndo identificarmos a procura por construi-las e compreendé-las nesta totalidade social,
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notamos a desvalorizagdo do professor e o distanciamento deste enquanto “sujeito social ativo
e transformador” (p.34).

Mais adiante apresentamos uma sintese de cada projeto (quadro 8).

1° - Tema: Energia e geradores de energia (P1, P18) — o grupo reproduziu as
atividades presentes na mesma SA analisada. As atividades foram contempladas em 7 aulas
(assim como sugerido no material didatico), durante as quais foram discutidos os diferentes
geradores de energia; a transformagdo de energia; os beneficios e impactos relativos a
producdo de eletricidade; o desenvolvimento sustentavel e o consumo racional de energia. As
estratégias utilizadas pelos professores foram: leitura de texto, discussdo coletiva e resolucao
de exercicios. Chegaram a citar a visita a uma usina, assim como o material traz, mas isso ndo
foi realizado. Os contetidos trabalhados foram exatamente os contidos na SA, trazendo na
descri¢ao uma copia do que esta presente no caderno do professor da 7°série (4° bimestre).
Embora tenham utilizado a sequéncia da disciplina de Ciéncias, desenvolveram um trabalho
multidisciplinar, envolvendo as professoras de Ciéncias e de Matemadtica, exercitando o
aspecto que Silva (2011) destacou sobre a necessidade de integragdo das disciplinas no
desenvolvimento dos cadernos.

2° — Tema: Concurso de fotografias sobre impactos ambientais, visando a
sensibilizacdo dos alunos (P14, P8, P15). Foi realizado junto aos alunos do ensino médio,
envolvendo os professores de Fisica, Matematica e Quimica (participantes do curso), além de
outros professores da escola, como a professora de Artes e outra professora de Quimica. O
projeto foi idealizado por estes professores, os quais pretendiam realiza-lo
interdisciplinarmente, sendo que os contetdos presentes seriam diferenciados por disciplina.
Assim, a Fisica manteve o foco na Optica, que envolveu “instrumentos dpticos e as questoes
ambientais”, a Quimica focou as Funcdes quimicas e a agua “a questdo das substancias
envolvidas no processo de revelagdo de fotografias, do que é feito esse (sic) material depois
do uso” e a Matematica contribuiu no sentido de “fazer as tabulagoes e trabalhar
porcentagens e graficos”, porém, ndo nos foi informada qual seria a fonte de dados. Da forma
como foi apresentado no planejamento, este projeto se diferenciava no sentido de propor uma
discussdo e pesquisa, junto aos alunos, sobre a problemética ambiental centrada na ideia de
“poluicdo”; em seguida, seria realizado com os alunos um trabalho de reconhecimento dos

impactos ambientais, os quais fotografariam situagdes representativas destes. Estas fotografias
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seriam posteriormente selecionadas para participarem de um concurso a ser realizado durante
uma exposi¢ao que seria organizada na escola. Em outro momento, os professores, em suas
disciplinas, abordaram concomitantemente os conteudos disciplinares especificos. De acordo
com o que foi apresentado no relatério, os alunos foram levados pela professora de Artes para
um worshop sobre fotografia. As fotografias feitas pelos alunos estavam no contexto de outra
atividade, realizada pela professora de Quimica (que ndo participava do curso) e que envolvia
a coleta de dgua e a medida do seu pH, mas nao foi apresentada a descri¢do dos demais
conteudos. Os aspectos indicados para serem contemplados no relatério, quanto aos resultados
sobre momentos considerados significativos, ndo foram atendidos e, sobre os resultados,
apenas destacaram a participacao de todos os alunos da sala. No momento de compartilharem
suas agoes presencialmente, os professores apresentaram as fotos obtidas durante o processo e
o material que os alunos haviam produzido sobre o tema poluicdo. Naquela ocasido de
apresentacdo dos resultados ainda ndo havia ocorrido o concurso, mas as fotografias
selecionadas j& estavam no passepartout. Cada imagem foi rapidamente analisada e discutida
junto a todos os professores participantes do curso, enfatizando o olhar que possivelmente o
aluno tinha sobre a questdo ambiental, a partir de um recorte feito na paisagem fotografada.
Na medida em que a formadora/pesquisadora fez uma interpretagdo da visdo da questio
ambiental dos alunos, os professores se mostraram impressionados com as possibilidades que
uma fotografia pode oferecer no sentido de se poder analisar tais aspectos, mesmo sem
conhecer os alunos, pois os professores deste grupo entenderam que as interpretagdes que
foram feitas se mostravam coerentes com os perfis dos alunos que as haviam produzido.

Do ponto de vista do questionamento sobre como a EA havia sido contemplada neste
projeto, em seus relatdrios os professores afirmaram que:

A Educagdo Ambiental foi contemplada a todo instante, desde a pesquisa sobre o
meio ambiente, a apresenta¢do da pesquisa, o curso de fotografia, a procura dos
pontos onde a agua seria analisada, a escolha de onde retirar a foto e qual seria
enviada para a votagdo. Acreditamos que em todos esses momentos eles estavam
pensando e fazendo Educag¢do Ambiental. (P14, P8, P15).

Esta mesma visdo foi percebida quando do nosso questionamento sobre a experiéncia

proporcionada pelo desenvolvimento do projeto:

Acreditamos que o grupo conseguiu ampliar seus conceitos de Educagdo
Ambiental, que ela ndo existe apenas na coleta seletiva, plantar uma drvore, entre
outros; mas que ela estd em toda parte e em qualquer lugar” (P14, P8, P15).
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Mais uma vez, os professores aceitaram o questionamento proposto pelo curso sobre a
necessidade de ampliarem suas visdes sobre a EA, porém a amplia¢do que procuraram se fez
de maneira genérica e diluida na realidade imediata, sem aprofundamentos teoricos. Estas
duas colocagdes sobre a EA nos indicam uma visao sincrética desta perspectiva educacional
que esta diluida em uma totalidade abstrata. Do primeiro fragmento podemos extrair a ideia
de EA enquanto processo de conhecimento/investigacdo do ambiente e, do segundo, a busca
pela ampliacdo da visdo de EA restrita a acdes de gestdo ambiental, que havia predominado
nas concepgoes dos professores no inicio do curso, e que foi problematizada naquela ocasiao.

3° - Tema: Embalagem e o Ambiente (P5, P6, P20). Este projeto foi realizado por
trés professoras, responsaveis pelas disciplinas Histéria/Geografia, Matematica e Quimica,
tendo sido denominado “Desvendando a embalagem longa vida”. Considerando a utilizagao
atual das embalagens, este material ¢ indicado como possibilidade para o trabalho com os
temas transversais Meio ambiente e Satde, em sala de aula. O projeto foi desenvolvido junto
aos alunos do 1° ano do ensino médio e seus objetivos foram: “Explicitar o ciclo de produgdo
das matérias-primas contidas nesse tipo de embalagem (plastico, papel e aluminio), dando
énfase a relagdo dos homens com outros elementos da natureza; Valorizar os recursos
naturais e esclarecer a importancia da reciclagem para a conservagdo desses recursos e do
meio ambiente; Resgatar a importancia do surgimento da embalagem longa vida para evitar
o desperdicio de alimentos e o aumento da polui¢cdao, Classificar as embalagens segundo as
formas; Explorar sistemas de medidas: massa, capacidade, volume e drea; Desenvolver o
habito de leitura das informagoes contidas nas embalagens; Desenvolver a importdncia da
necessidade de escolha de embalagens adequadas a conservagdo dos alimentos,
acondicionando em estoques e facil reciclagem” (P5, P6, P20).

Apds o desenvolvimento e apresentagdo dos resultados obtidos neste projeto, ao
entrarmos em contato com a Diretoria de Ensino, recebemos um material da empresa Tetra
pak que continha a sugestdao de um projeto com o mesmo tema. Comparando a maneira como
as professoras apresentaram seus elementos no projeto, notamos que haviam mesclado a copia
das justificativas e dos papéis do professor e do aluno presentes no projeto da Tetra Pak com
os objetivos da atividade que realizariam. Este material do Tetra Pak havia sido
disponibilizado aos professores da rede durante um curso de EA que a empresa oferecera via

Diretoria de Ensino. Notamos, portanto, a influéncia desta intervencao formativa na pratica do
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professor em EA, desconsiderando até mesmo o que haviamos discutido ao longo do curso.
Nao nos foi encaminhado pelo grupo, o relatorio final de atividades.

Nesta atividade tivemos um misto entre o delineamento de um projeto fornecido por
uma empresa ¢ a configuracdo construida pelas professoras da escola. As professoras
ensinaram conceitos matematicos de geometria, utilizando as embalagens como uma
representacdo para trabalhar os conceitos de area e volume. Solicitaram aos alunos que
pesquisassem sobre os materiais que compdem tais embalagens e produzissem um trabalho
escrito. A professora de Quimica discutiu a composi¢ao dos diferentes materiais presentes nas
embalagens e o processo de sua decomposi¢cdo. Por fim, realizaram uma oficina de
reutilizacdo das embalagens na producdo de artesanatos, construindo um cachepot com
decoracdo natalina; este foi entregue como presente a formadora/pesquisadora durante o
curso.

4° - Tema Reciclagem (P12, P18, P21). Este projeto foi desenvolvido com alunos das
5* e 6 séries, por uma professora de Ciéncias e duas professoras de Matematica, € ndo ha
maiores caracterizagdes do mesmo no planejamento, embora tenham proposto que: “Os
alunos realizardo visita a Usina de Reciclagem de Lixo de Lengdis Paulista para terem
ciéncia da quantidade de lixo produzido diariamente em nossa cidade e entdo realizarem a
coleta de dados. Uma vez realizada a coleta dos dados os alunos estardo organizando o
material em tabelas e graficos”.

5° - Tema: Acao pelo clima da regido (P11, P19). O projeto foi desenvolvido com
alunos das 1* e 3* séries do ensino médio, por professoras de Quimica e Biologia. Os temas
foram: “polui¢cdo do ar, problemas respiratorios causados pelas queimadas (fuligem),
analise do nivel de poluicdo, efeito estufa, aquecimento global”. O projeto visou
problematizar a realidade da regido, que sofre com os impactos causados pelas “queimadas”
de cana-de-acucar, tanto do ponto de vista da ‘saide’ do ambiente como da satde humana.
Também foi discutida a legislacdo em torno da regulamentac¢ao que diz respeito a “queimada”
da cana, usando como justificativa: “moramos em uma regido onde a cultura da cana de
acucar domina a paisagem e as queimadas sdo constantes, independente do que diz a
legislagcdo. A partir desta situagdo se faz necessario a implementagdo de praticas que deem
aos alunos argumentos necessarios para que estes se posicionem sobre o assunto”.

As estratégias metodologicas concentraram-se em pesquisas sobre as “queimadas” da

cana e a legislagdo aplicada as mesmas, bem como sobre as relagdes destas com os fendmenos
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do efeito estufa e do aquecimento global; em semindrios durante os quais os estudantes
apresentaram suas pesquisas e discussoes; na exposi¢ao de maquetes e analise de tecidos que
haviam sido distribuidos pela cidade para verificar a quantidade de residuos neles
acumulados. A questdo da andlise dos tecidos foi feita apenas por meio de observagdo, visto
que a analise quimica planejada ndo foi possivel, pois, segundo as professoras, o laboratério
com o qual haviam entrado em contato havia tido seu equipamento avariado. No relatorio e
exposicao do projeto, as professoras trouxeram varias das atividades desenvolvidas pelos
alunos, desde pesquisas tedricas até fotos de uma maquete do corpo humano, construida com
0 objetivo de mostrar os impactos da poluicdo sofridos pelos diferentes 6rgdos do corpo
humano. As professoras entenderam que a experiéncia proporcionou-lhes a compreensao “de
que é possivel trabalhar a educa¢do ambiental para que esta possa fazer parte do cotidiano
desses alunos e estes desenvolvam uma postura ética e critica diante dos acontecimentos do
seu entorno”.

Seis outros “projetos” foram desenvolvidos, mas os professores ndo entregaram seus
planejamentos; foi possivel identificad-los apenas por ocasido do nosso ultimo encontro
presencial e no relatdrio que nos foi posteriormente entregue.

Assim, a 6" atividade teve como tema os Problemas sociais e ambientais ligados a
producio e ao uso de combustiveis: producio e uso de carvao vegetal (P3, P4). Este tema
estd presente nos cadernos do curriculo, mas os professores de Quimica e Sociologia
contemplaram um desenvolvimento proprio, buscando trabalhar o tema de forma
compartilhada. A atividade desenvolvida contemplou uma palestra ministrada aos alunos da
2% série do ensino médio, e os palestrantes convidados foram dois policiais ambientais. O
contedo da palestra envolveu a discussdo sobre o uso do carvdo e as leis ambientais
envolvidas na exploragdo da madeira.

A 7* atividade envolveu o tema Agua. As duas professoras de Ciéncias afirmaram ter
dado continuidade ao contetdo de Ciéncias que estavam ministrando na 6* série. De acordo
com ambas “Os objetivos eram a redugdo de consumo de dgua, alcangamos uma
possivel conscientizagdo de nossos alunos sobre o uso racional da agua”. Realizaram
discussdes com os alunos sobre a dgua e sua importancia; utilizaram imagens e videos, e
levaram os alunos a sala de informaética. As professoras buscaram informagdes, junto aos
professores de Geografia, sobre o aquifero que esta localizado na regido. Para finalizar,

entregaram um questionario aos estudantes para que estes, em suas casas, obtivessem
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informacdes sobre o consumo de agua; a ideia era que, em classe, fossem feitos calculos que
permitissem avaliar o desperdicio de agua. Os resultados destacados pelas professoras foram:
a tomada de consciéncia dos alunos sobre o desperdicio de dgua que ocorre em casa; também
tracaram algumas estratégias visando a reducdo de tal consumo, mas nao responderam como a
EA foi contemplada pela atividade.

A 8% atividade partiu do que estava contido na SA do caderno, cujo tema foi: Efeito
Estufa, Chuva Acida e Exploracio do meio para extracio de carvio (P13); foi
desenvolvida nas trés escolas em que a professora trabalha, com as turmas do ensino médio
(ndo citou a série), na disciplina de Quimica, durante o periodo de trés aulas. As atividades
realizadas junto aos alunos concentraram-se em leituras e interpretacdo de textos e na
discussao sobre as atividades contidas nos cadernos. Na visao da professora, a avaliagao foi
positiva, pois a maioria dos alunos realizou as atividades e, na avaliagdo conceitual,
demonstraram dominio sobre as informagdes. Os questionamentos sobre os resultados obtidos
e de como entendiam que a EA havia sido contemplada nao foram respondidos.

A 9" atividade teve como tema a fossa séptica biodigestor (P9). Foi desenvolvida
pela professora de Biologia, na 1° série do ensino médio. “O objetivo central do Projeto é o
de transmitir informagoes e estimular a conscientiza¢do ambiental de toda a comunidade
escolar em relagdo ao tratamento e reaproveitamento de residuos provenientes de esgotos
domeésticos”. A professora contextualizou a relevancia do tema, principalmente devido ao fato
de 40% da populagdo escolar ser composta por alunos oriundos da zona rural, onde ndo ha
tratamento de esgoto e, portanto, as fossas sépticas sdo uma alternativa. Foi estabelecida uma
parceria com um engenheiro agronomo do municipio, o qual realizou uma palestra sobre o
saneamento bésico rural; esta foi uma atividade voltada para toda a comunidade escolar,
incluindo os pais dos alunos. Os alunos foram levados a uma escola agricola da regido, onde
os representantes da EMBRAPA apresentaram o projeto de biodigestores e apresentaram a
realizacdo de uma analise quimica dos residuos tratados pelo biodigestor. Na apresentagdao do
relatdrio, a professora trouxe uma teorizagdo sobre a EA e sobre as etapas desenvolvidas. Ha
um diferencial neste relatorio, visto que essa professora havia realizado seu mestrado com a
tematica da EA. Assim, considerando a forma e a abrangéncia do projeto descrito,
entendemos que as atividades nele desenvolvidas faziam parte de um projeto maior, realizado
j& ha algum tempo, como foi possivel notar nos resultados trazidos no relatério, quando a

professora €SCreve:
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O presente trabalho proporcionou conhecimento teorico, pratico e desenvolveu
nos alunos senso critico e participativo, na busca de solu¢oes que minimizem os
impactos ambientais na drea rural. Algumas familias construiram suas fossas
sépticas e entendem que todos devem se envolver em agoes que possam contribuir
para melhorar o ambiente em que vivem (P9).

A 10* atividade envolveu o tema Lixo (P12). A forma como as atividades foram
desenvolvidas s6 foi esclarecida durante a exposi¢do da professora, feita durante o nosso
encontro presencial. Seu relatério trouxe pouquissimas informacgdes; apenas constou o fato de
ter sido envolvida uma 5% série e a SA do caderno que foi aplicada. Quanto aos resultados, a

professora afirmou:

Foi muito proveitoso, pois pude observar que os alunos se interessaram pelo
assunto e me contavam que chamavam atengdo dos pais quanto a jogar o lixo
para fora do carro e a cobrar a coleta seletiva em casa. Observei o interesse e fui
colocando assuntos para debate, ate chegarmos na conclusdo que foi o
reaproveitamento dos vidros e potes plasticos decorado (P12).

Considerando a exposicao feita pela professora, as atividades desenvolvidas incluiram
a leitura, a realizacao dos exercicios contidos nos cadernos ¢ a decoragdo de potes de vidro
com E.V.A - que a professora prop0s e efetivou com seus alunos, visando ilustrar a ideia de
reaproveitamento - como sendo a atividade com a qual concluiram o projeto. Durante a sua
exposi¢ao, ficou evidente ter sido praticamente s6 a professora a responsavel pela decoracao
dos potes, o que também pudemos perceber nas fotos, visto que, segundo aquela educadora,
os alunos apresentavam muitas dificuldades e eram muito indisciplinados. Assim, o que foi
obtido foi considerado como muito positivo pela professora, frente a realidade que a mesma
afirmava enfrentar em sala de aula. Embora a professora ndo tenha explicitado como a EA foi
contemplada nestas atividades, consideramos que fica implicita a nogdo de uma EA
pragmatica, pautada em propostas de agoes paliativas frente ao problema do lixo, adotando a
reutilizagdo e a reciclagem como possibilidades de solucdo e nao contemplando um
questionamento sobre o consumismo, que ¢ a reflex@o necessaria sobre a raiz do problema.

Naquele momento do relato, questionamos a forma como a professora abordou o tema
e o fato de ter sido ela quem realizara boa parte do trabalho pratico proposto. A partir disso,
alguns professores sairam em sua defesa, afirmando que, considerando a realidade escolar
existente, o que foi feito ja pode ser considerado muita coisa, pois em geral os alunos nao tém
interesse em realizar coisa alguma, ou seja, ela havia conseguido desenvolver uma pratica e
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isso ja ¢ o bastante. Este tipo de argumentagdo também surgiu em outros momentos, quando
refletiamos sobre algumas limitagdes presentes em outros projetos, € pudemos perceber que
este aluno que os professores consideravam em suas argumentagdes era aquele denominado
de aluno empirico (SAVIANI, 2011), a partir do qual sdo levados em conta os seus interesses
pessoais e individuais expressos no cotidiano escolar, o que passa a ser delimitador dos
conteudos ¢ até das praticas planejadas e desenvolvidas. Esta postura dos professores nos
permitiu caracterizar a predominancia de uma consciéncia comum por parte da maioria do
professorado. As palavras de Vazquez (2011, p. 38) nos auxiliam na compreensdo do

significado destas expressoes para o processo educativo:

O homem comum e corrente, imerso no mundo de interesses e
necessidades do cotidiano, ndo se eleva a uma verdadeira consciéncia
da praxis capaz de ultrapassar os limites estreitos de sua atividade
pratica para perceber — sobretudo em algumas de suas formas - o
trabalho, a atividade politica etc. -; em toda a sua dimensdo
antropoldgica, gnoseologica e social. Isto €, ndo percebe até que
ponto, com seus atos praticos, estd contribuindo para escrever a
histéria humana, nem pode compreender até que grau a praxis
necessita da teoria, ou até que ponto sua atividade pratica se insere em
uma praxis humana social, o que faz com que seus atos individuais
envolvam os atos dos demais e, por sua vez, os destes se reflitam em
sua propria atividade .

Além disso, pudemos identificar por parte dos professores uma postura de negagao da
realidade, assumindo a justificagdo como estratégia para sustentar suas acdes. Esta postura, de
acordo com Vasconcellos (2001), representa a integracdo do professor a realidade, que
desconversa quando lhe sdo apontados problemas. No entanto, ¢ preciso também considerar
que durante a exposi¢ao dos relatos algumas professoras reconheceram suas limitagdes e as de
suas praticas, e afirmaram ter interesse em atividades que lhes permitam um aprofundamento
que dé suporte a agdes futuras.

Passemos para o proximo projeto.

A 11* atividade envolveu o tema Lixo. Foi realizada com alunos da 1* série do ensino
médio, por trés professores participantes do curso (duas de Biologia — P10, P16 e um de
Sociologia — P3) e contando com a colaboracdo de outros professores da escola e alguns
convidados. A professora de Portugués realizou um diagnostico, junto aos alunos, a partir da

proposta de uma redacdo cujo tema foi "Lixo e Meio Ambiente". Desta constituiu-se a
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percepcao da dificuldade encontrada pelos alunos para definirem lixo, meio ambiente ¢ a
relagdo entre ambos. Assim, foram apresentadas defini¢des sobre estes dois conceitos. Dentre
as atividades realizadas, estiveram: a exibi¢ao do filme “Ilha das flores”; uma palestra sobre o
tema “Lixo, suas Implicagdes e Reciclagem” proferida por uma das professoras de Biologia e,
em seguida, com auxilio da professora de Artes, foi realizada uma oficina de reciclagem de
papel. Outros professores foram convidados para ministrar palestras sobre:
“Sustentabilidade”; “Caramujo Africano” (espécie que vinha gerando problemas no ambiente
da escola) e, para fechar o ciclo de palestras, outra convidada abordou o tema “Consumo
Consciente”. O encerramento das atividades ocorreu com o plantio de mudas de arvores
obtidas junto a uma ONG ambiental da cidade e uma redacdo final, produzida pelos alunos.
Comparando esta ultima redacdo com a primeira, a professora de Portugués entendeu ter
havido um avango nos conhecimentos dos alunos. Os professores envolvidos se mostraram
satisfeitos com os resultados obtidos e identificaram a viabilidade de projetos como este,
mesmo com todas as dificuldades que enfrentam na realidade escolar.

Este grupo teve uma série de dificuldades, pois muito do que havia sido planejado ndo
pode ser realizado, mas quando questionados sobre o desenvolvimento do processo, os

docentes responderam, por escrito:

O trabalho embora ndo foi projetado(sic) para acontecer desta forma, mas
acabou crescendo muito no seu desenvolver onde acabou influenciando toda a
escola alguns professores que ndo estavam no projeto acabou participando e
assim houve uma participagdo que ndo esperdvamos, por tudo isto foi muito
positivo o projeto tanto para a escola como para os professores e alunos, muitas
vezes nao desenvolvemos projetos com a mentalidade que é dificil, que vamos sair
da rotina, nos desenvolvemos o projeto com aquilo que tinhamos nas mdos e
quanto a rotina procuramos desenvolver o projeto discretamente sem sair da
rotina foi muito bom, vale a pena deixar como projeto na escola principalmente
pela auséncia de projetos na escola (P10,P16, P3).

As propostas destes professores (P10, P16, P3) apresentam potencial para um avango
na compreensdo de diferentes questdes ambientais, porém, entendemos terem sido muito
diversificadas em um periodo curto de tempo. Os educadores quiseram contemplar varias
questdes importantes e, pela urgéncia de finaliza-las, realizaram ag¢des pontuais e aligeiradas,
limitadas a pouco aprofundamento compreensivo, embora tenham identificado avancos nas
visdes anteriormente apresentadas pelos alunos. Faltou maior esclarecimento sobre os

objetivos e finalidades com relag@o ao pretendido ponto de chegada, resultando em uma visao
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sincrética sobre os diferentes elementos envolvidos na tematica do lixo e de outros temas que

sugiram ao longo do processo.

Quadro 8. Sintese da andlise dos planejamentos e relatérios das atividades de EA
desenvolvidas pelos professores na escola.

Projeto Tema Origem da | Objetivos e finalidades
proposta
1° Energia e | SA/Cadernos - Reconhecer os diferentes geradores de energia;
geradores  de | de Apoio - Compreender o processo de transformacdo de
energia energia;
- Discutir os beneficios e impactos relativos a
producdo de eletricidade; refletir sobre o
desenvolvimento sustentavel ¢ o consumo racional
de energia.
- viabilizar o consumo consciente da energia.
2° Concurso  de | Planejamento - Realizar pesquisa sobre o tema Poluicao
fotografias docente - trabalhar conceitos disciplinares enquanto
sobre impacto instrumentalizagdo para o desenvolvimento do
ambientais processo (conceitos de optica, PH, entre outros)
- permitir aos alunos o reconhecimento de impactos
ambientais;
-realizar um concurso de fotografia
- sensibilizar os alunos quanto aos impactos
ambientais ligados a poluigdo.
3° Embalagem e o | Material da | - Explicitar o ciclo de produgdo das matérias-primas

Ambiente

Tetra Pak e
planejamento
docente

contidas nesse tipo de embalagem (plastico, papel e
aluminio), dando énfase a relagdo dos homens com
outros elementos da natureza;

- Valorizar os recursos naturais e esclarecer a
importancia da reciclagem para a conservagao
desses recursos € do meio ambiente;

- Resgatar a importincia do surgimento da
embalagem longa vida para evitar o desperdicio de
alimentos ¢ 0 aumento da poluigdo;

- Classificar as embalagens segundo as formas;
Explorar sistemas de medidas: massa, capacidade,
volume e area;

-Desenvolver o habito de leitura das informagdes
contidas nas embalagens;

- Desenvolver a importdncia da necessidade de
escolha de embalagens adequadas a conservagio dos
alimentos, acondicionando em estoques e de facil
reciclagem.

Continua
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Continua¢ao Quadro 8. Sintese da analise dos planejamentos e relatorios das atividades de
EA desenvolvidas pelos professores na escola.

Projeto | Tema Origem da | Objetivos e finalidades
proposta
4° Reciclagem Planejamento | - Visitar a Usina de reciclagem da cidade
docente - Viabilizar o reconhecimento pelos alunos sobre a
quantidade de residuos produzidos pela cidade.
- desenvolver conceitos de matematica na tabulagao
de dados, na elaboracdo de calculos e graficos.
5° Ac¢do pelo clima | Planejamento | - reconhecer os impactos ambientais e na satde
da  regido: os | docente humana da producao da cana-de-agucar;
impactos da - compreender a agdo da poluicdo proveniente das
queima da cana- queimadas no organismo humano;
de- agucar -conhecer a legislagdo em torno da produgdo da cana-
de-actcar e sua relacdo com o cultivo na cidade;
- dar argumentos aos alunos para que se posicionem
frente a situacdo da cidade.
6° Problemas sociais | SA/Cadernos | - fornecer informag¢des aos alunos sobre o uso do
e ambientais | de Apoio e | carvdo e as leis ambientais envolvidas na exploragdo
ligados a produgdo | Planejamento | da madeira.
e ao uso de | docente
combustiveis:
producdo e uso de
carvao vegetal
7° Agua SA/ - viabilizar a redugdo de consumo de agua por meio
Cadernos de | da discussdo sobre a importincia da agua e o
Apoio consumo consciente.
8° Efeito Estufa, | SA/Cadernos | - reconhecer os fenomenos de Efeito estufa, chuva
Chuva Acida e | de Apoio acida e os efeitos da extragdo de carvao;
Exploracao do
meio para
extracdo de carvdo
9° A fossa séptica Planejamento | -  transmitir  informacdes e  estimular a
biodigestor docente conscientizagdo ambiental de toda a comunidade
escolar em relagdo ao tratamento e reaproveitamento
de residuos provenientes de esgotos domésticos;
- conhecer o que ¢ uma fossa séptica, sua construcao
¢ funcionamento.
10° Lixo Planejamento | -debater junto aos alunos o tema lixo e procurar
docente propostas para a resolu¢do dos problemas;
- desenvolver uma oficina de reutiliza¢ao de vidros.
11° Lixo Planejamento | - Viabilizar aos alunos a constru¢do de uma visdo
docente sobre os conceitos de lixo e de meio ambiente e sobre

sua relagdo;
- Debater sobre as implicagdes sociais do lixo e da

reciclagem.
- Fornecer informagdes sobre a sustentabilidade e
uma questdo ambiental local (os caramujos
africanos);

- fornecer informagdes sobre o consumo consciente;
- promover o plantio de mudas de &rvores
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As andlises de todos os projetos desenvolvidos (sintetizadas no quadro 8), desde o
planejamento destes até a concretizacdo das agdes propostas nas sequéncias didaticas, nas
escolas, demonstraram ter havido preocupacao por parte dos professores em articula-las com
os conhecimentos especificos de suas disciplinas para melhorar a compreensao de seus alunos
sobre algumas temadticas ambientais, propondo atividades participativas e que exigiam o
envolvimento dos estudantes, como a realizagdo de pesquisas, a producao de cartazes, a
participacdo em visitas orientadas, o desenvolvimento de oficinas e a realizagdo de exercicios,
entre outras (projetos 2°, 5°, 9°).

Também observamos que, aparentemente, alguns professores nao refletiram sobre a
atividade, limitando-se a seguir os passos trazidos em alguma das SA presentes nos Cadernos
do professor e do aluno (projetos 1°, 6°, 7°, 8°), portanto, ndo apresentando avangos em
relacdo ao que lhes havia sido proposto. Observamos haver uma limita¢do na reprodugdo de
um plano ideal, a priori delimitado externamente aos agentes pedagodgicos e aos demais
participantes integrantes do processo educativo que, assim, expressam uma pratica
burocréatica, colocando em agdo o planejamento previamente trazido nas SA contidas nos
materiais de apoio oferecido pelo Estado para o desenvolvimento do curriculo oficial.

Outro projeto também partiu do tema de uma SA, mas com uma proposta de
desenvolvimento diferente, propria dos professores envolvidos (projeto 6°), embora alguns
tenham reproduzido, em parte, uma atividade baseada no conteudo de um material fornecido
por uma empresa (projeto 3°), o que nos permitiu mais uma vez observar um indicativo da
influéncia que as institui¢des privadas vém estabelecendo nas praticas de EA nas escolas
publicas. Embora o projeto 10° ndo tenha se baseado nos materiais de apoio ou em outro
material, como os anteriormente citados, também reiterou o que tem sido feito como EA na
escola, ou seja, representando a expressdao do que Layrargues (2002) denomina pedagogia da
reciclagem.

O projeto 11° foi uma construgdo dos docentes, porém, notamos a falta de uma
delimitagdo clara, o que nos levou a acreditar que essa proposta de varias atividades
interessantes, porém desarticuladas, tenha resultado de uma falta de direcionamento, de uma
desorientagdao. Apesar de afirmarem ter sido este um trabalho interdisciplinar, observamos que
o mesmo ndo foi realizado dessa forma, limitando-se & multidisciplinaridade ja no proprio

planejamento, como também foi o caso do 2° e 3° planejamentos.
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Cabe ressaltar que durante o processo formativo desenvolvido ndo oferecemos
qualquer sugestao de encaminhamento para as atividades e que, devido a falta de utilizacao da
plataforma virtual Teleduc, também nao foram discutidas estratégias de acdo e nem
discutimos, coletivamente, os diferentes planejamentos. Foram apenas fornecidas discussdes
teoricas, com problematiza¢cdes que enfatizavam um debate sobre a EA moralista e
tecnocientifica (TOZONI-REIS, 2006a) - predominante na visdo dos professores — bem como
a questdo da descontinuidade curricular da EA. Isto foi feito, principalmente, a partir da
analise e discussdo das proprias experiéncias dos professores e dos textos que lhes foram
oferecidos para leitura, visando alcangar uma nova concep¢ao de EA, direcionada para a EA
critica articulada ao curriculo enquanto atividades nucleares.

Assim, embora o curso tenha representado um espago para a problematizagao da EA, e
tenha nos permitido iniciar o exercicio de reflexdo sobre a relagdo desta com o curriculo
escolar, pudemos observar a necessidade de que haja um processo formativo continuo dos
professores. Isto porque ¢ preciso reforcar a EA como uma perspectiva tedrico-metodologica
que propde a critica e a transformagdo das atuais praticas tradicionais de educagdo, as quais
reproduzem a atual forma de organizagdo social que, por sua vez, favorece a degradagao
socioambiental. Esta afirmacdo ¢ feita com base na predominante e limitada visdo que
observamos presentes nas producdes dos professores, isto ¢, de que cabe a EA permitir a
compreensdo de questdes ambientais - em si - pelos alunos. As atividades que os professores
propuseram ou desenvolveram foram realizadas ainda de forma restrita, sem que fossem
articuladas a uma compreensao mais ampla da relacao historica sociedade/natureza ou a uma
compreensdo de educagao critica.

Naquele momento presencial em que relataram as suas experiéncias, os professores se
mostraram entusiasmados com a aplicagdo das atividades junto aos seus alunos, informando-
nos terem alcancado o envolvimento e a participa¢do que desejavam, por parte da maioria dos
estudantes. Concentraram-se, sobretudo, na forma da agdo. Alguns afirmaram ndo terem
obtido o desempenho que esperavam por parte dos educandos, mas pareciam convencidos de
que a ampliagdo do projeto ¢ um melhor planejamento das agdes poderiam trazer-lhes
melhores perspectivas para o ano seguinte.

Consideramos marcante o projeto realizado por uma professora de Matematica (4°

projeto, ja relatado), que visou ao reconhecimento da realidade da regido, ja que desde o
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inicio do curso a docente afirmara ndo conseguir enxergar como uma professora de
Matematica poderia trabalhar com a EA.

Nos projetos, os educadores demonstraram envolvimento e interesse em promover a
EA na escola, articulando-a a sua maneira com as suas disciplinas e, em alguns casos,
trabalhando-a no que consideravam ser interdisciplinar. Nos relatos de suas praticas
procuraram demonstrar ter alcangado um bom resultado com relacdo a aprendizagem dos
alunos, embora, por motivos diversos, a maioria nao tenha conseguido cumprir todas as
atividades e alcancar os objetivos inicialmente propostos. Dentre estes motivos, alguns
estiveram associados a organizagdo escolar, a outras atividades que ja vinham sendo
realizadas na escola e nas quais os professores ja estavam envolvidos e, também, a falta de
compreensdo de conceitos, como o de interdisciplinaridade, por exemplo. Os professores
também indicaram suas pretensdes de, no ano seguinte, desenvolverem novos projetos de EA
ou se aprofundarem naqueles que vinham desenvolvendo, visando obter maior envolvimento
por parte dos alunos e causar um maior impacto.

Nao foram expressos, nos relatos que os professores fizeram de suas praticas, grandes
questionamentos sobre a necessidade mudangas de postura ou tomadas de decisdo, individuais
e coletivas, com vistas a reforgar a necessidade e a possibilidade de transformagdes sociais
que venham a favorecer a sustentabilidade. As praticas se limitaram a oportunizar aos alunos
o diagndstico dos problemas ambientais, caracterizando a resolu¢do de problemas ambientais

como atividade fim em si mesma (LAYRARGUES, 1999).

5.2 CONSTRUINDO CAMINHOS FORMATIVOS PARA A EDUCACAO AMBIENTAL
CRITICA NA ESCOLA PUBLICA E A ABORDAGEM DO TEMA VIOLENCIA
ESCOLAR

A nossa insercdo em uma escola do municipio de Bauru teve dois propositos centrais:
um que se referia ao processo de formacdo de professores em EA e outro voltado
especificamente para o fornecimento de subsidios empiricos que nos auxiliariam a
compreender a escola publica. O processo formativo se daria mediante o planejamento e
desenvolvimento de atividades, junto aos professores da escola e com as licenciadas
participantes do projeto Nucleo de Ensino. Para tal, tomamos como base as questdes trazidas

pela EA critica - no que concerne a construgdo de uma compreensao critica sobre a realidade
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socioambiental - refletindo sobre propostas educacionais que visem alcanga-la. Do ponto de
vista da pesquisa, direcionamos o nosso olhar para os caminhos que haviam sido construidos,
visando extrair destes uma compreensdo sobre a realidade escolar e sobre a formacao e
atuacdo dos professores neste contexto.

Com estes propositos, nossa ideia inicial foi tomar o ambiente escolar como espago
para a formulagao de temas socioambientais, levando em conta que os contetidos provenientes
das diferentes disciplinas escolares poderiam subsidiar uma compreensao critica da realidade.
Este processo envolveria a compreensao da propria historia da escola, assim como a de seu
ambiente natural e social.

Algo que nos chamou a atencdo foi que o atual curriculo escolar, representado por
seus contetidos e materiais de apoio, ndo se apresentou como empecilho para a realizacao das
acoes desenvolvidas no ano de 2012, demonstrando que aqueles materiais ndo eram centrais
na organiza¢do das atividades daquela escola, como a politica curricular postula e como nos
fora exigido considerar por ocasido da proposta e realizacdo do processo formativo que
desenvolvemos no ano de 2011. A titulo de exemplo, encontramos espacos nos denominados
“Projetos” presentes na escola, pois estes fornecem oportunidades mais amplas de atuagdo do
que inicialmente pensavamos, ja que ndo precisam atender a tantas restricdes € nem s3o
constantemente submetidos a um regime de controle, como o que pudemos constatar mediante
as argumentacdes dos professores participantes do curso de 2011. E certo que para
apresentarem estes “Projetos” os professores precisam elaborar uma proposta clara, que tenha
seus objetivos bem definidos e na qual estejam explicitos as finalidades desejadas e os
métodos que serdo utilizados, teorizando em torno da aprendizagem dos alunos e
estabelecendo alguma relagdo com os contetidos curriculares para, entdo, encaminhé-los a
diretoria de ensino. Apesar da necessidade de serem observadas tais exigéncias — que
consideramos ser absolutamente pertinentes - ndo havera controle das atividades que serdo
desenvolvidas no caso de o projeto vir a ser aprovado. No entanto, para obter aprovagao, este
deve passar por um prévio processo de selegdo.

Assim, consideramos que a utilizagdo destas oportunidades exige que os professores
tenham uma formacdo que lhes permita ter clareza sobre o trabalho educativo, que lhes
possibilite enxergar a realidade educacional e se posicionarem diante desta, que os capacite
para planejar e desenvolver o processo que estdo propondo, portanto, uma formacao que lhes

possibilite a competéncia pedagdgica necessaria € o compromisso politico que precisa ser
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assumido. Também, pudemos observar o esfor¢o que o docente precisa fazer no sentido de
argumentar em favor da sua proposta, junto aos supervisores da escola e da Diretoria de
Ensino, para conseguir coloca-la em pratica, mesmo ainda devendo enfrentar outras diferentes
dificuldades que se apresentam no cotidiano escolar.

No inicio do ano, quando nos propusemos a desenvolver o trabalho junto as
professoras de Historia, Matematica e Quimica foi-nos apresentada a necessidade de
elaboragdo do projeto para que este pudesse ser desenvolvido. As professoras nos entregaram
um formulério a ser preenchido (ANEXO C) - como um simples requisito burocratico, que
ndo fazia muito sentido para a realidade escolar - apenas para constar. Chegamos a pensar em
uma proposta e em preencher aquele formulario, discutindo sobre o assunto junto aquelas
professoras, porém, embora estas tivessem indicado a viabilidade das atividades planejadas,
ndo se engajaram no desenvolvimento das mesmas. Em contrapartida, o processo de
planejamento realizado com a professora de Artes foi entendido como totalmente diferente,
pois, além deste ndo ter sido restrito a um formulario previamente pronto, houve a
participacdo da professora em todo o processo de planejamento e teorizagdo da proposta.
Além disso, o projeto ndo foi entendido como algo pronto e acabado, mas como algo que se
transforma na medida em que interage com a realidade concreta. Essa segunda compreensao ¢

sintetizada na fala da professora de Artes:

Os meus projetos eu desenvolvo a partir de uma necessidade, faco a proposta e se
aceito eu desenvolvo. O projeto nunca esta definido, ele vai nascendo de um pré-
projeto, os objetivos nunca mudam, mas as estratégias vdo nascendo das
necessidades (PAl).

A professora destaca a “necessidade” como sendo uma pratica a ser desenvolvida, a
qual emerge de uma realidade que indica o que € necessario ser feito em fung¢do de onde se
pretende chegar. Assim, a professora elabora os objetivos e finalidades que devera perseguir
constantemente ao longo do processo, considerando que o projeto nao estd fechado em suas
propostas e agdes, mas sim em processo; assim, as formas de leva-lo a cabo estardo sempre
sendo construidas. Enxergamos na postura e fala da professora o principio de que a pratica ¢ o
fim da teoria (do planejamento pedagodgico), e ela demonstrava ter consciéncia sobre esse
processo € sobre a relevancia de seus elementos constitutivos, o que se aproximava de uma

préxis criadora (VAZQUEZ, 2011).
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No momento do planejamento notamos haver diferentes interesses por parte do
primeiro grupo de professoras e da professora de Artes. Em um primeiro momento nos
pareceu claro haver um interesse pessoal por parte das professoras em desenvolver atividades
que preenchessem requisitos institucionais e imediatos. No entanto, percebemos que para a
professora de Artes o interesse se ampliava com relagdo a essa necessidade imediata e que
havia uma preocupagao em contribuir para a formagao critica dos seus alunos, reconhecendo a
importancia de sua agdo educativa para esse intento.

Esta questao, relativa as diferentes maneiras de participar da proposta, voltou a tona no
momento de avaliacdo final do projeto, como uma preocupacio no sentido de compreender o
porqué destas posturas distintas. A professora de Artes - ¢ mesmo as bolsistas - nos deram
algumas pistas ao argumentarem sobre o tema, expressando o que ja haviam vivenciado no
cotidiano escolar ao longo do ano. Nesta argumentacao pudemos observar a énfase atribuida a
ao fato de os interesses individuais ou burocraticos se sobreporem ao interesse educativo

comum, como segue no trecho da transcri¢do trazido a baixo:

Bolsista de quimica: eu acho que a principio é por que sdo pessoas diferentes.
Cada um tem sua visdo de alunos e de como trabalhar coletivamente. Por que
trabalhar coletivamente, eu acredito que temos que ter um grupo que esteja
mesmo em sintonia. Todos estejam na mesma frequéncia. E a minha visdo sobre a
escola e sobre o projeto na escola, enfim. Eu vi que a principio, alguns se
mostraram interessados em trabalhar com a gente, como a gente viu. Ao longo do
processo, eles foram se esquivando e saindo, tirando o corpo, vamos por assim,
com a gente, né. Sobre a direg¢do e coordenagdo; né, é muito facil dizer: fagca o
que vocé quiser e a gente estd te apoiando. So que eu ndo vi um apoio, muito
apoio. Eu vi, pode usar fique a vontade. No comego foi o que percebi. Esta
precisando de uma sala (de aula), tudo bem, use esta, fique a vontade e... vocé,
esta precisando de alguma coisa? Ndo sei, ndo enxerguei muito assim, estou
abracando o projeto, vamos trabalhar juntos. Venha aqui na escola, que eu te dou
uma sala e vocé se vira. Foi o que eu percebi. Ai, ao longo do processo, a
professora entrou e tal e ai entdo, houve um trabalho conjunto com a professora
de Arte, ndo houve muito conjunto e efetivo, a meu ver, com o resto da escola,
com resto dos professores.

Professora de Artes: Enfim, interessante que ndo integra.

[-]

Formadora/pesquisadora: (...) mas eu quero que a gente pense, por que sera que
isso acontece? O que viabiliza? O que inviabiliza? Vocé colocou algumas coisas,
mas precisamos pensar um pouquinho nisso.

Bolsista de quimica: ndo sei, aquele planejamento que eu participei. Que eu fui
ao planejamento. Eu senti a mesma coisa, todo mundo: “Vamos planejar o que
vai acontecer comigo da matemadtica, e sentam-se todos la, mas ndo hd uma
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discussdo, vamos fazer isso e isso, vocé concorda?...sim, sim, sim....entdo, vamos
escrever rdpido para ir embora mais cedo”. E o que eu observei.
Formadora/pesquisadora. Mas, por que, mas por que isso acontece? Qual sera o
motivo?

Professora de Artes: Ah, eu acho que na verdade esta todo mundo muito
acomodado, sabe. Todo mundo muito acomodado. E eu acho que ndo existem
grandes preocupagoes em grandes transformagoes. Ne. Eu acho que nem
pequenas transformagoes. Eu acho, que na sua maioria, quando eu encontro
alguém interessado em fazer alguma coisa pela educagdo, é por que a educagdo é
importante para mim. Se ndo fosse a educacdo eu ndo estaria aqui conversando
com vocés. Provavelmente eu estaria trabalhando numa casa de familia, como
todos, como a maioria das pessoas da minha familia. Entdo, assim, se vocé, se a
educagdo ndo fez grandes coisas por vocé, vocé ndo vé grande importancia
naquilo ali, ou se vé, até vé: ndo, eu realmente, de onde estou. Mas vocé acaba,
parece assim que, eu tenho a impressdo que, eles ndo valorizam isso para o
outro, so para eles mesmos. Entdo, assim, eu vou fazer agora meu mestrado, vou
fazer o meu pos-doutorado, eu vou fazer isso, vou fazer aquilo, vou fazer um
curso de capacitacdo, né, vou fazer uma pos, mas para mim, sabe. Cada um, eu
acho que, o professorado, eu acho que ¢ uma categoria um pouco egocéntrica,
eles pensam muito na formagado deles, ou nem pensam na formacgdo deles, pensam
no pagamento no final do més que. E isso ..., ndo vou entrar nesse meérito que é
pior, mas, assim, quando ele pensa, quando eles reconhecem a importancia da
educacgado, ele pensa na educagdo dele, dos filhos dele, sabe, a do outro, acaba
tendo aquela visdo determinista: ah, o cara é isso mesmo, isso al ndo tem
Jjeito...eu ndo vou, ndo adianta, eu jd cansei....

Formadora/pesquisadora: Mas por ser professor ndo seria obvio que ele deveria
pensar?

Professora de Artes: entdo, eu ja ouvi uma vez. Eu voltei rapidinho no ATPC por
que houve uma fala que me entristeceu demais, e eu falei: - Olha eu acredito na
educagdo por causa disso, disso, disso, eu contei a minha historia mais ou menos.
No final, um professor chegou para mim e falou: “sua historia é muito bonitinha,
mas ndo se aplica aqui, né, por que vocé tinha vontade de aprender”. Mas sera
que eu tinha? Eu acho que ndo tinha também. Né. Entdo, assim, “a sua historia é
muito bonitinha, mas ndo é regra, eles ndo querem nada com nada’. Entdo,
quando a gente coloca que o aluno ndao quer nada com nada, eu desisto dele. E a
partir do momento que eu desisto dele, o aluno desiste de mim, desiste da aula,
desiste da escola. Né! Por que eu acho que o aluno so desiste mesmo, quando a
gente desiste totalmente dele. Né. Entdo, eu acho que, talvez nessas reunioes,
vocé (formadora/pesquisadora) tenha ficado triste, até fiquei com do, pensei: vai
desestimular.

Formadora/pesquisadora: risos

Professora de Artes: Por que, éé.... tem realmente isso, sabe. Ah, vamos finalizar
logo isso ai, vamos para um lanchinho, vamos finalizar logo isso ai, vamos
embora, né. E uma fala constante, assim nas reuniées. Obvio que tém pessoas que
tem vontade de fazer. Por exemplo, desse projeto da violéncia, teve um caso que
eu cheguei na escola, a escola estava forrada de foto de revista sobre violéncia e
eu quis saber, nossa alguém esta fazendo um projeto similar, vamos ver se da
para conversar, né, o que esta acontecendo aqui?!. Perguntei, descobri quem é o
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professor, perguntei. Ai ele falou: “Ah, eu ndo fiz nada, eu so cheguei, e falei o,
entreguei as revistas e falei o, pega ld, corta alguma coisa sobre violéncia ai”.
Neé'! Entdo, assim, é uma formagdo? ... Vai mudar alguma coisa na vida do
aluno? Ver que o pai matou o aluno a cinco facadas, vai mudar? Né!? Vai mudar
que queimaram o onibus la em Sdo Paulo? Vai mudar? Nado vai mudar!
Formadora/pesquisadora: E assim: o que falta para este professor saber que o
que ele esta fazendo ndo é formagdao nenhuma?.

Bolsista de Matematica: Eu acho que ele sabe.

Professora de Artes: Eu acho que ele sabe também. Eu acho que...
Formadora/pesquisadora: Ele tem consciéncia entdo?

Professora de Artes: Eu acho que tem.

Bolsista de matematica: Mas esta acomodado. Pra que?

Professora de Artes: é eu acho que ele nao ta nem ai. Ele sabe, mas ndo ta nem
ai.

O reconhecimento destes diferentes interesses, a consciéncia sobre os mesmos € suas
implicagdes para a pratica desenvolvida na escola sdo aspectos que ganham especial destaque
na formagdo docente que ¢ direcionada para atingir e trazer contribui¢des tedricas para a
constru¢do da EA critica enquanto praxis na escola. A prdxis que procuramos alcangar ¢ a
praxis intencional e criadora (VAZQUEZ, 2011), para o que se exige a presenga de uma
praxis reflexiva articulada a um compromisso politico que seja claro para os agentes
pedagogicos; para isso, se exige a indicagdo - de forma coletiva - de objetivos e finalidades
para o processo educativo. O processo de construcdo desta consciéncia sobre o compromisso
politico passa pelo reconhecimento dos diferentes interesses existentes, o que pode nos
auxiliar a compreender os conflitos presentes na pratica escolar e a fomentar um maior
posicionamento necessario no planejamento das acdes. Isto exige também a formacao
profissional para o enfrentamento dos desafios colocado pelas contradi¢des identificadas na
realidade. A professora de Artes e a bolsista de Matematica (que estd inserida na escola
também como professora eventual) reconhecem que a falta de envolvimento e interesses
diversos professores € intencional e representa uma ma vontade, no entanto, estas sao
impressdes, que devem ser vistas como tal, ndo sendo objeto de nossa andlise.

Algumas das contradi¢des presentes na escola em que trabalhdvamos puderam ser
também identificadas na visdo que os alunos do 2° ano do ensino médio tinham sobre a
escola, quando da realizagdo do diagndstico. As professoras caracterizavam o ambiente
escolar como sendo bastante conturbado, no qual predominava o desinteresse dos alunos pelo
conhecimento, além da indisciplina destes e de suas praticas de depredagdo do patrimonio
escolar. Inclusive, como a escola passava por uma reforma, as professoras sugeriram que
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realizdssemos uma pratica educativa no sentido de levar os alunos a respeitarem o patrimonio
da escola, visando a manutengao do que estava sendo construido ou reformado. Esta situagao
poderia ter sido melhor problematizada pela equipe do projeto Nucleo, junto as professoras, €
entdo as atividades poderiam ter tido, nesta questdo, a sua origem ou orientagdo inicial. No
entanto, naquele momento - em discussdo com as licenciandas do projeto Nucleo -
entendemos que tal objetivo coadunava com uma perspectiva comportamentalista no que
tangia a EA. Assim, embora tenhamos negado a finalidade que as professoras atribuiram as
atividades a serem desenvolvidas, ndo tivemos oportunidade de discutir a este respeito com as
mesmas. O projeto que estavamos propondo tinha como principal foco a promog¢ao de uma
compreensdo critica da realidade. Entendemos que, pedagogicamente, antes de objetivarmos
atingir uma mudanca de atitude e ou de comportamento por parte dos alunos, precisavamos
saber por que os alunos - de acordo com a visdo das professoras — eram tdo violentos e
indisciplinados e, ainda, como estes enxergavam o ambiente escolar e suas interagdes no
mesmo.

O processo diagnostico da visdao dos alunos com relacdo ao ambiente escolar foi uma
forma que encontramos para nos aproximarmos dos mesmos, buscando conhecer como
percebiam o ambiente escolar. As atividades foram desenvolvidas com os alunos da turma
com a qual, segundo sugestdo das professoras, seria desenvolvido o trabalho do projeto
Nicleo; tratava-se de uma 2? série do Ensino Médio. A analise tematica das redagdes, feita em
conjunto com as licenciandas, gerou as informag¢des contidas nos quadros 9 e 10, apresentados

a seguir. A redac@o dos alunos procurou contemplar o seguinte enunciado: “O governador do

estado de S@o Paulo fez uma chamada a todos os estudantes das “Escolas” e vocé deve
encaminhar-lhe uma carta, falando sobre a sua escola, sobre as coisas que nela estao presentes
e lhe agradam e sobre o que vocé gostaria que mudasse".

Em sintese, podemos dizer que as redagdes trouxeram uma visdo predominantemente
negativa sobre a escola (quadro 10), contendo poucas explicitagdes sobre o que gostariam que
fosse modificado (quadro 9), embora possamos inferir que os pontos negativos indicados
representam o descontentamento dos alunos com relagdo a escola, assim indiretamente se

referindo ao que gostariam que mudasse.
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Quadro 9. Aspectos diretamente explicitados sobre o que os alunos gostariam que mudasse na escola
Ambiente Ensino Organizacio Mudan¢a - a
quem compete?
Mudar a cor das paredes | Mudar a forma de dar aula | Juntar as aulas | Aluno

(ndo restringir a copia) duplas

Aprofundar inglés,
utilizando musicas.

Inser¢ao de outros esportes
(como danga)

Precisa de reforgo
portugués/matematica

As redacdes dos alunos, em seu conjunto, englobaram as seguintes categorias
tematicas: o ambiente (interno e externo); o ensino; a equipe gestora; o aluno; os profissionais
(professor e faxineira); a organizacdo curricular; a comunidade escolar e a do seu entorno; os
recursos financeiros.

Com relagdo ao ambiente, tem-se uma visao negativa quanto aos problemas estruturais
(pichamento, buracos no chao, precariedade de salas de aula, falta de refeitorio, falta de area
de lazer, espaco fisico claustrofobico - “gaiola”, falta de quadra, por causa da reforma), a
sujeira e as obras de reforma que nunca finalizam. No entanto, alguns indicaram gostar da sala
de artes e afirmaram que, ainda que incomoda, as reformas trariam melhorias para o ambiente.
Sobre o ensino, o qual se caracteriza pela pratica pedagogica docente, muitos informaram nao
gostar da maneira como o processo ¢ conduzido, pelo fato deste ser repetitivo e cansativo;
outros disseram gostar dos passeios e dos incentivos para estudos superiores, em nivel de
graduacao. Sobre a organizacdo curricular, alguns entendiam que falta melhor organizagdo,
uma disciplina sobre informatica e, ainda, que gostariam que as aulas duplas ndo fossem

separadas. Alguns informaram gostar das disciplinas Educagao Fisica, Matematica e Artes.
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Quadro 10. Sintese da analise das redagdes dos alunos da 2* Série do Ensino Médio

PROFISSIONAIS | ORGANIZACAO | COMUNIDADE

AMBIENTE ENSINO EQUIPE GESTORA ALUNO CURRICULAR DA ESCOLA RECURSOS

Falta de respeito entre | Falta de | Falta de dialogo dos | Aulas duplas | Visdo negativa sobre | Falta de
AMBIENTE INTERNO equipe e aluno disciplina professores com alunos | separadas a escola (pais, alunos | preocupagio

e comunidade) publica
Salas de aula (Vidros, Falta de respeito da Falta de faxineiras
janelas, lousas, portas e palavra da equipe | Falta de Visdo negativa sobre
ventiladores) (horérios) interesse Falta de organizagdo | o ensino Falta de verba
Ensino ruim Falta de Falta informatica
Falta de cumprimento | cuidado  dos

estudo superior

Patio (buracos, rachado) das  proprias  ordens | alunos com a
(uniformes) escola

= Reforma/pedreiros no Falta de
2 periodo de aulas / Obras respeito  entre
; sem finalizacdo Ruim cles
S Falta de mudangas na
z estrutura fisica (Falta de

refeitorio, espago

coletivo/lazer, Espago Falta de | Fumar na

fisico claustrofobico, acessibilidade/melhor escola

Falta de quadra) relagdo gestdo-aluno

Sujeira

AMBIENTE

EXTERNO

Pintura do muro

Sujeira (praga)

Gosta do

Realizagdo das reformas | ensino Gosta dos professores | Ed. Fisica
g Gosta dos Boa relagdo
= Gosta da sala de artes passeios entre os alunos Artes
7 Merenda boa A escola Matematica
g incentiva para
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As categorias que contemplam a maior parte dos pontos tratados pelos alunos
envolveram a equipe gestora, os alunos e os profissionais, principalmente com relagao
as interagdes interpessoais, indicando o desrespeito em relagdo aos alunos e 4 falta de
didlogo. Quanto aos alunos, eles proprios indicaram sua indisciplina, falta de interesse,
desrespeito entre eles mesmos e em relagdo ao espaco da escola, além de terem acusado
o incomodo causado por aqueles que fumam durante o intervalo. Também foram
incisivos com relagdo ao incomodo que lhes causa a visdo negativa que a comunidade
escolar (alunos, professores) ¢ a do entorno (os pais e pessoas em geral) da escola
possuem sobre aquela institui¢ao e a qualidade do ensino. Chegaram a tocar no ponto da
falta de interesse por parte do poder publico e da falta de verba para que sejam feitas as
modificacdes necessarias. Alguns alunos também afirmaram que a efetivacdo de muitas
destas mudangas compete a eles mesmos.

Os pontos indicados como negativos evidenciaram que a maior preocupacao dos
os alunos estava voltada para a socializacdo no espago escolar, pois dentre os aspectos
por eles mais considerados estavam as relagdes interpessoais conturbadas. Com relagdo
ao ambiente, mostraram-se preocupados com a beleza e com o (des)conforto.

Pareceu-nos que aqueles alunos nao atribuiam muito sentido ao fato de estarem
na escola para apreensdo do conhecimento sistematizado, e isso ficou explicito também
quando solicitamos, durante a apresentagao de nossa analise sobre as suas redagdes, que
argumentassem sobre a importancia de estarem na escola. Os estudantes responderam
que estudar ¢ importante apenas para conseguirem um bom emprego no mercado de
trabalho. Também pudemos identificar estes argumentos na fala de muitos professores
na escola. Ha o reconhecimento de que a fase escolar ¢ necessaria para que, algum dia,
os alunos possam adentrar uma empresa, conquistar um bom emprego. O que pudemos
notar € que a escola era considerada como um espago de preparacao para o trabalho e,
em raros casos, para o ingresso no nivel superior.

Naquele momento, nossa interpretacdo sobre a analise e a discussdo desta, em
sala de aula, nos indicou trés eixos tematicos que mais se destacaram e que precisavam
ser aprofundados: as relagdes interpessoais € a violéncia na escola; a importancia da
escola e a sua relagdo com a comunidade no entorno; e a visdo negativa que o aluno

apresentava da escola, acompanhada de uma falta de sentido desta para o estudante.
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Uma vez inseridas na escola, realizando observagdes durante algumas reunides
de ATPC e mesmo durante as nossas conversas sobre o assunto com a professora de
Artes, pudemos perceber que alguns professores nao vislumbravam um bom futuro para
seus alunos, pelo fato de muitos destes estudantes serem provenientes de familias
consideradas desestruturadas e com um baixo desenvolvimento socioecondmico. Assim,
o ensino voltado a eles — segundo tais professores — era apenas aquele necessario para
que fossem capazes de desempenhar fungdes que nao lhes exigissem grande
envolvimento intelectual. Havia o reconhecimento de que as condigdes sociais dos
alunos eram fatores limitantes na organizagdo do processo educativo e, também,
determinantes do futuro destes estudantes. Esta visdo muito preocupava a professora de
Artes e esta a expressou nas Consideragdes Finais de um dos videos por ela produzidos
e que foram apresentados durante a exposicao final do projeto.

Além destas questdes, a equipe do projeto Nucleo realizou um exercicio visando
exemplificar como algumas das situa¢des da realidade imediata poderiam se constituir
em temas que viabilizassem o processo de ensino e aprendizagem dos conteudos
curriculares (quadro 11). Estes temas foram elaborados para argumentarmos, junto aos
professores, sobre a relagdo entre os aspectos destacados pelos alunos e refletirmos
sobre a inser¢do - ou ndo — daqueles temas em sala de aula, porém ndo percebemos
haver qualquer interesse por parte das professoras no sentido de realizarmos tal reflexao
e, assim, esta proposta foi abandonada.

Apds este diagnostico e a andlise e discussdo feitas com os alunos,
estabelecemos uma parceria com a professora de Artes, da qual resultou o projeto sobre
o tema “Violéncia na Escola: tirando o n6 da Garganta”. As atividades desenvolvidas a
partir desta parceria estdo descritas a seguir. Assim comeg¢avamos alcangar nosso ideal
de intervencdo educativa, pois além de contemplarmos um tema e projeto que haviam
emergido da realidade escolar, o desenvolvimento das agdes ocorreu de maneira
totalmente colaborativa entre a formadora/pesquisadora, os membros da equipe do
projeto Nucleo e a arte-educadora. O que ¢ relatado a seguir € o resultado das discussoes

e planejamentos feitos conjuntamente.
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Quadro 11. Temas elaborados pela equipe do Projeto Nicleo a partir da visdao sobre o ambiente

escolar dos alunos

TEMA CONTEXTO DO TEMA DISCIPLINAS
O cigarro e a|Ilncomodo de aluna que ndo gosta de conviver no |Quimica,
saude intervalo com colegas que fumam Biologia

Calor e fisiologia

A necessidade de colocar ventiladores na sala de aula -
discutir como a temperatura influencia no organismo, e
se altas temperaturas dificultam os estudos, como e por
que?

Fisica, Biologia

O aspecto mais colocado foi reclamagdo da estrutura
precaria de alguns ambientes da escola, patio, sala de
aula, banheiro: sendo assim, discutir e problematizar
essa relagdo dos sujeitos com o espago, como 0 espago

Geografia,
Historia,

Espaco e o | interfere no comportamento e atitudes. Por que o espaco | Sociologia,
homem da escola é assim organizado? Filosofia
Indicagdo por parte de alunos da necessidade de a
escola ter uma nova pintura. Essa questdo pode ser
A cor, sensac¢do e | espago para discussdo das cores ¢ também o que pode | Quimica,
visio gerar de sensagdes, também a visdo humana, etc. Fisica, Arte

Ha um espaco
para a Educacio
Fisica?

Grande parte dos alunos reclama da falta da quadra, da
ansiedade dela ficar pronta. Assim, questiona-se sera
que para fazer educagdo fisica precisamos somente da
quadra esportiva? Quais outros tipos de conhecimentos,
atividades fisicas podemos fazer fora deste espaco?

Educagao fisica

A visdo da comunidade sobre a escola (pais, alunos e a comunidade em geral)

E importante ressaltar que o tema violéncia na escola ndo foi entendido como

um tema aleatorio, simplesmente imposto a escola pela Diretoria de Ensino. Para nos
(do projeto Nucleo e pela professora de Artes), fazia todo o sentido trabalhar a tematica,
j& que haviamos observado na dindmica escolar, assim como nas proprias redacdes dos
alunos, que a escola em questdo trazia em sua rotina diversas expressoes de violéncia.
Além disso, aquela era uma instituicdo constantemente citada, em fun¢do da violéncia

. . . - . . 15
nela presente, pelos meios escritos de comunica¢do de amplitude local e regional ~,

também pela midia televisa € mesmo no espaco de noticias da pagina do Sindicado da

"% A titulo de exemplo ver as noticias presentes nos portais de noticias: Portal GI —20/03/2012. “Aluno
agride professor depois de ser repreendido em Bauru, SP”. Disponivel em:
<http://gl.globo.com/sp/bauru-marilia/noticia/2012/03/aluno-agride-professora-depois-de-ser-
repreendido-em-bauru-sp.html >. E na Rede Bom dia. “Toda semana Bauru registra violéncia nas
escolas”. Disponivel em:
<http://www.redebomdia.com.br/noticia/detalhe/17941/Violencia+reproduzida+nas+escolas>. Jornal da
Cidade de Bauru — “Escolas dizem ‘basta!’ a violéncia” (27/04/2012). Disponivel em:
<http://www.jcnet.com.br/Geral/2012/04/escolas-dizem-basta-a-violencia.html>. Acesso em 11 de fev. de
2014

256



categoria de professores (APEOESP'®), principalmente em fungio das acdes dos alunos
contra os professores € o patrimonio publico. Desta situacdo resulta a visdo
extremamente negativa que reina sobre aquela escola e sobre os sujeitos por ela
atendidos e, a0 mesmo tempo, a constante cobranga por parte da sociedade para que tais
problemas sejam resolvidos, o que merece ser melhor compreendido e problematizado

historicamente, localizando o momento da educagdo publica atual.

5.2.1 Desenvolvimento das atividades

Embora o relato diga respeito a realizagdo de um trabalho feito com os alunos da
2% série do Ensino Médio, o projeto apresentou atividades que foram realizadas com
outras turmas, e envolveu a comunidade escolar como um todo em alguns momentos do
processo. As agdes desenvolvidas podem ser consideradas em dois momentos que,
embora distintos, estiveram interligados, ja que o primeiro englobava o segundo. O
primeiro momento correspondeu ao planejamento e desenvolvimento de atividades da
equipe do projeto Nucleo de Ensino junto a professora de Artes e aos alunos de uma
turma da 2* série do ensino médio. O segundo momento envolveu, também, a
participagdo das professoras de Filosofia, Historia, Matematica e Artes no planejamento
e desenvolvimento de quatro aulas.

As atividades realizadas em conjunto com a professora de Artes constituiram-se
em um projeto articulado ao conteudo desta disciplina e realizado em trés ambitos: 1)
problematizacdo sobre a violéncia escolar junto aos alunos; 2) agdes por parte dos
alunos, centradas na confec¢do de narrativas visuais e mascaras para uma performance,
e 3) a constru¢do de uma instalagdo organizar uma exposi¢ao - na qual seriam exibidos
videos - dirigida a comunidade escolar. Estas atividades foram organizadas em trés
fases.

A Primeira fase (maio e junho de 2012) correspondeu ao processo de

mobilizacdo dos alunos em torno da tematica debatida. Inicialmente foi realizada uma

' Portal de Noticia da APEOESP, 21/03/2012. “Aluno agride professor depois de ser repreendido em
Bauru”. Disponivel em: <http://www.apeoesp.org.br/noticias/noticias/aluno-agride-professor-depois-de-
ser-repreendido-em-bauru/>. Acesso em 11 de fev. de 2014
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intervengdo denominada “Musical da Paz”, por meio da qual apenas a professora de
Artes buscou provocar discussdes e questionamentos, por parte de toda a comunidade
escolar, sobre a violéncia presente naquela instituicdo. Um grupo de alunos criou uma
parddia e interveio em todas as dependéncias da escola; os estudantes irrompiam o
ambiente, cantavam a parddia e se retiravam, sem fornecer as pessoas quaisquer
explicagdes. O intuito era incitar a reacdo daquelas pessoas frente a violéncia a que
haviam sido expostas em fun¢do do rompimento da organizacdo ¢ do movimento
naquele espaco e com relacdo a letra da musica que ouviram no contexto da
interven¢do. A musica foi composta apenas pelo refrdo: “Vejo ah ah ah ah, violéncia
nas escolas ah ah ah ah, que estd me dando uma cosquinha ah ah ah ah e me pica ..... e
me picaaaaaaa” (Autoria de alunos e PAIl) . Esta intervengdo, feita apenas pela
professora de Artes, veio integrar-se aquelas que nds, do projeto Nucleo de Ensino,
haviamos desenvolvido.

Posteriormente realizamos rodas de conversa com os alunos, para debate do
tema em pauta e para procedermos ao delineamento das agdes que ocorreriam em
funcao dos resultados obtidos quando realizamos o diagnostico sobre a visdao que os
alunos possuiam sobre o ambiente escolar. A partir daquele diagnéstico pudemos
conhecer suas percepcdes sobre as interagdes sociais conflitantes existentes, bem como
sobre a situacdo de degradacdo do ambiente fisico interno e externo a escola, o que
colaborou para caracterizarmos as diferentes expressoes de violéncia. Assim,
consideramos desde a violéncia que envolve a depredagdo do patrimdnio publico até a
violéncia simbolica que a instituigdo escolar impde e que € representada, por exemplo,
pela ideia expressa por um aluno em sua redacdo “de que a escola ¢ como uma gaiola”.

As discussoes nas rodas de conversa foram orientadas por questdes abertas, para
que os alunos pudessem apresentar suas perspectivas; tentamos, assim, evitar o discurso
moralizante e autoritario que geralmente observamos na escola e, também, localizar a
violéncia - para os estudantes - em um ambiente especifico, constituido por interagdes
sociais estabelecidas entre pessoas reais. Tais questdes foram: 1- O que ¢ a violéncia? 2-
Onde aprendemos a violéncia? 3- As pessoas nos violentam? Como? 4- Quem sdo essas
pessoas? 4- Como eu me sinto em relagdo a violéncia? 5- O ambiente nos violenta? De

que forma? 6 — As pessoas violentam o ambiente?
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Em seguida realizamos uma atividade de constru¢do de narrativas, a partir de
algumas imagens da obra de autoria de Ceccon; Oliveira; Oliveira (1982). Apods
escreverem a narrativa os alunos utilizaram as figuras, organizando-as no sentido da
narrativa. Pudemos notar que ainda possuiam dificuldades para realizar uma leitura
visual critica, pois ndo conseguiam relacionar o que as charges traziam em relacdo a
critica social da instituicdo escolar . As narrativas tiveram tematicas bastante similares e
foram sintetizadas em um roteiro que produzimos € que encenamos para os alunos,
posteriormente, ja na segunda fase do processo. Este roteiro nos possibilitou nao
somente trabalhar a ideia que os alunos nos haviam trazido na atividade anterior, mas
também inserir a no¢ao de Doxa, Sofia e Episteme. Os nomes dos personagens da
histéria foram estes, assim, antes da encenagdo a professora explicou o que estes
significavam, com relagdo aos diferentes tipos de conhecimento (ANEXO D) e o papel
da escola.

Nesta segunda etapa (agosto a outubro de 2012), apds as férias, fizemos uma
recapitulacao da tematica e houve a encenacao d peca denominada “O estranho mundo
da escola” (ANEXO D). Em sintese, a ideia trazida pelos alunos - e que deu origem a
esta apresentagdo — era centrada na relagdo professor-aluno, sustentada pelo
autoritarismo do primeiro, pela falta de interesse por parte do aluno com relagdo a
escola, pela evasdo do estudante e seu retorno a institui¢do, mediado por um amigo que
0 ajuda a resgatar a importancia da escola. Neste sentido, compreender a violéncia
escolar ¢ compreender a propria escola, sua importancia para os sujeitos que nela estdo
inseridos € como as interagdes favorecem - ou ndo - o processo formativo.

Como tinhamos o interesse em produzir um roteiro com os alunos, visando a
posterior producdo de videos sobre a tematica, incitamos a discussdo da estrutura do
roteiro do teatro com relacdo a linguagem e aos personagens. Nao foi possivel
estabelecermos um roteiro em parceria com os alunos, mas apenas a partir das
discussdes feitas oralmente em sala de aula com os alunos. Assim, decidimos por uma
performance sobre a violéncia simbolica, a ser desenvolvida em sala de aula,
questionando o sentido de formatagdo, de homogeneizagao dos sujeitos pelas praticas e
rotinas escolares. Para tanto, foram produzidas mascaras (figura 9) e a performance foi
filmada. Além disso, desenvolvemos a captura de imagens ao longo do processo e a

professora de Artes preparou, com auxilio da pesquisadora, um video curto denominado
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“Como superar isso”; neste sintetizamos as questdes que emergiram dos debates, ao

longo do ano (figura 10).

Figura 9. Imagem da performance

Sinopse do video:

Além da violéncia mais comum que
conhecemos, e que se caracteriza pela
agressao fisica, verbal e mesmo moral, hd a
violéncia simbolica, que se expressa em
mecanismos de autoritarismo e imposi¢ao
de significados e sentidos aos sujeitos,
desconsidera a cultura e coage o sujeito a
seguir posicionamentos no espago social a
partir de critérios e padrdes dominantes.
(elaborado pela professora de Artes)

Fonte: a autora

Figura 10. Texto e algumas imagens do terceiro video apresentado na exposicao

“Como Superar isso....”

Acdo. Conscientizagdo. Didlogo. Troca. Respeito. Coletividade. Transformagdo.
Posicionamento. “H& de se enfatizar que ndo ha uma resposta simples ou correta para a
‘salvacdo da escola’, ou ainda para o fim da violéncia dentro desta institui¢do, pois devem ser
levadas em consideragdo as formas de relacdes humanas, também como se ddo a socializacdo e
aculturag¢do no contexto em que cada um se encontra imerso, desde o nascimento e no decorrer
da vida. Para tanto, deve se estreitar laco. A condi¢do social ndo deve ser delimitadora e
justificativa para a violéncia e para o fracasso escolar, as experiéncias de vida que os estudantes
trazem para o ambiente de aprendizagem ndo ¢ um aspecto a ser recriminado, mas ser
transformado em questdes sobre o papel que desempenha na construgdo de suas subjetividades,
alicergando analises do seu eu individual dentro dos diversos contextos sociais, para que venham
a assumir posicionamentos diferentes do que apresentaram inicialmente. Que nossos alunos
possam caminhar para a vida conscientes de quem sdo e para onde vao; dando sentido ao mundo
e se comunicando com ele; cientes de sua cidadania ativa e de quais sdo suas responsabilidades e
direitos em relagdo a comunidade, ambiente e tecnologias”. (elaborado pela professora de Artes).

Imagens Google Earth
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A terceira fase ocorreu durante o més de outubro, quando trabalhamos na
“Instalagdao™ que alocaria, na escola, a exposicdo fotografica que apresentaria uma
sintese das agdes que haviamos realizado durante o ano. Gostariamos de ter envolvido
os alunos neste processo, mas devido as demandas da escola e diante das dificuldades
dos mesmos para a sua participagdo, nos encarregamos dos detalhes.

A exposicao foi instalada na sala de videos e ali expusemos as fotos obtidas ao
longo do processo, além de trés videos editados por nds. Construimos um caminho
utilizando papel pardo, que levava até o local onde era possivel assistir os videos. Um
deles trazia a performance realizada em sala de aula; outro trazia um Stop Motion
denominado “A linha que queria ser livre” (figura 11) e o terceiro trazia registros
fotograficos de todo o processo, demonstrando os principios pedagogicos e as questdes

que orientaram as praticas durante o ano.

Figura 11. “A linha que queria ser livre”

Sinopse:

Fonte: Video “A Linha”

Trata-se da historia de uma linha alegre, inocente e
feliz, que amava ser livre e se movimentar. Até que
um dia ela conhece a borracha (signo referente aos
adestramentos sociais) e acaba perdendo sua esséncia,
perdendo suas curvas e vontades. Enfim, tornando-se
uma linha reta.

Metafora referente ao desrespeito a natureza e a
esséncia humana, devido a imposicdo de normas
sociais e estruturais que, muitas vezes, deformam a
espontaneidade e desarranjam o desenvolvimento
cognitivo do educando (elaborado pela professora de
Artes)

Esta exposicdo foi visitada por todos os alunos do periodo matutino, bem como

pela equipe de professores e coordenadores da escola (figuras 12 e 13). Apos o término
deste evento, fomos convidadas a expor os materiais na Diretoria de Ensino de Bauru e
a apresentar a experiéncia desenvolvida durante duas reunides de coordenadores e
diretores das escolas estaduais de Bauru. Isso contribuiu ndo s6 para a divulgacdo do

projeto, mas para levar a voz dos alunos aqueles espacos, como a professora de Artes
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desejara. Finalizamos o projeto com uma avaliacdo coletiva dos propositores do mesmo

e estabelecemos algumas consideragdes finais.

Figura 12. Alunos visitando exposi¢do

Fonte: A autora

Figura 13. Espago para assistir os videos

Tk

Fonte: A autora

262



Com relacdo a avaliacdo feita pela professora de Artes - sobre como aquelas
atividades teriam impactado os alunos - pudemos identificar, durante a entrevista
semiestruturada, que a nossa intencionalidade em valorizar os estudantes e despertar o
sentido de pertencimento destes ao espago escolar havia sido atingida, j& que uma das
principais questdes que haviamos notado no diagnostico anteriormente realizado era
justamente a visdo negativa que os alunos tinham da escola e de si proprios, por fazerem
parte dela. Uma visdo negativa que nao se dava apenas em fungdo da falta de vontade
dos estudantes para aprender o que lhes era ensinado, mas também aos mecanismos de
violéncia aos quais os alunos eram submetidos, tais como a agressdo verbal da qual
afirmavam ser foco e a visdo negativa que a comunidade apresentava sobre a escola -
como sendo uma escola ruim e violenta - também contribuiam para diminuir ainda mais
sua autoestima. Assim, pudemos notar no relato da professora alguns impactos causados
pelo desenvolvimento das atividades ao longo do ano e durante a organizagdo e

realizag¢do do evento final.

PAl: e o que eu achei mais legal assim, foi que... logico os alunos mais
participativos a gente ja sabe que, mas alunos como por exemplo o R, o Z,
meninos assim que ddo trabalho, foram alunos que .... o R veio me dar um
abrago outro dia na sala, ele é todo assim, né. Eu estava no 1C e ele foi la
me dar um abraco, e: “O professora vim te dar um abrago, agradecer, né,
por vocé ter feito aquilo la para gente, nossa professora, muito da hora”.
Formadora/pesquisadora: Ele assistiu acho umas trés vezes os videos. E
ficava ld na porta: “posso entrar de novo”.

Risos de todas

PAI: Mas o R teve um episodio por que ele ja é repetente, ja reprovou, ele
ndo esta com a turma da idade dele, ele esta fora da idade, e depois que ele
repetiu, esse ano, o ano passado, ndo, o ano passado, ele ja era danadinho,
mas este ano ele piorou, por que a turma dele foi para frente e ele ficou. E
quando tocava neste assunto, mas. - O R vocé ndo ai estudar, vocé vai
reprovar de novo... Ai ele ficava muito nervoso,

Formadora/pesquisadora: Pior ainda

PAIl: nossa, ele ficava revoltado. E também teve um episodio que... vocé
sabe!

Formadora/pesquisadora: Rhum, rhum (concordando).

PAI: Aquilo la, ele, depois daquilo la ele ficou rebelde ao extremo assim,
né. E vai, acho que vai reprovar de novo.

Formadora/pesquisadora: é, por que ele falta muito né.

PAIl: ele até vai, mas fica la fora ne.

Formadora/pesquisadora: Eu acho que ele participou de algumas aulas
durante o ano inteiro que eu participei. Duas ou trés.
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Os alunos que ndo compareceram no dia da gravagdo da performance foram
representados por suas mascaras, as quais foram coladas em suas respectivas carteiras
como um modo de indicar suas auséncias. Esta intervencao resultou na reflexdo — por
parte de alguns alunos - sobre a importancia de estarem presentes e participarem das

atividades na escola, como no caso descrito abaixo.

PAl: E o D ficou meio impressionado com o fato dele ndo estar no meio da
performance, assim, ele ficou chocado de ver a mascara la sem ele, sabe.
Ele ficou assim... “como é que pode né”.

Formadora/pesquisadora: como a gente teve o filling de por né. Falei PAI,
vamos por. A PAl: é, boa ideia. A gente colocou.

PAl: é, acho quem mais ficou comovido com do fato da mascara estar la e
ele ndo estar foi o D. Ele ficou assim, chocado, muito chateado, né.
Inclusive quando a gente foi para a Bienal ele falou, né. Eu falei: vocé vai
para a bienal? E ele: “Logico que eu vou professora ja ndo basta a
mascara’.

Risos

PAl: “Ja ndo basta a mascara estar la e eu ndo estar, eu vou...vou..”. E ai
aconteceu dele cair, ele torceu o pé, foi com o pé inchado enorme para a
bienal, mas foi. Ele disse: “eu vou com o pé quebrado, mas eu vou, quando
eu voltar eu vou ao médico ver isso aqui, mas eu ndo vou perder, por que ja
ndo basta a mascara...”

Uma vez finalizado tal processo, considerando que sempre fora uma
preocupacdo nossa o envolvimento de diferentes professores e disciplinas, visando
resgatar esta relacdo, propusemos que durante algumas aulas debatéssemos junto aos
alunos a questdo da violéncia na sociedade. A discussdo seria permeada pela relagdo
Ciéncia e Tecnologia, e para tanto produzimos um material didatico que subsidiou
quatro aulas, envolvendo as professoras de Historia, Filosofia, Matematica e Artes. O
material didatico se constitui em um video de 17 minutos, feito a partir da composi¢do
de trechos de filmes sobre a Segunda Guerra Mundial, mais especificamente sobre a
Bomba de Hiroshima, além da producdo de algumas fichas que continham informagdes
sobre a formacao e principal atuacao de alguns dos principais cientistas que, de alguma
forma, se envolveram com aquele momento (Otto Hahn, Fritz Strassman, Leo Szilard,
Enrico Fermi, Robert Oppenheimer e Albert Einsten).

Este tema foi selecionado durante uma reunido que fizemos com as licenciandas,
pois desejavamos que as discussdes permitissem a compreensdo de um momento
historico, que marcara o rumo da humanidade e que ¢ considerado um marco para as
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discussoes e reflexdes sobre a agdo humana na natureza ¢ em sociedade. Assim, a
proposta se mostrava propicia para a discussao da EA critica sobre o questionamento da
organizacao social e da relagdo sociedade/natureza. A partir deste momento histérico, as
questdes ambientais - representadas pelos questionamentos de uma cultura depredatéria
e destrutiva - passaram a abranger o cenario mundial, se concretizando enquanto
problematiza¢do no campo educativo na década de 1970, quando a EA foi formalizada
como necessaria em todos os niveis de formacgdo, formal e nao-formal. Os
acontecimentos daquele periodo nos permitem discutir varios pontos que julgamos
serem fundamentais para que possamos melhor compreender a crise civilizatoria que
enfrentamos atualmente.

Apos a apresentacao do video as professoras da escola, bem como das ideias que
gostariamos de debater junto aos alunos da 2* série do Ensino Médio, o planejamento
inicial foi reformulado, em conjunto com as professoras, e organizamos quatro aulas
que ocorreram em sequéncia. Esta estratégia, de levar um plano prévio para discussio
focado no conteudo, resultou na participagdo de todas as professoras que contribuiram
para a reformulagdo das aulas, embora nem todas tenham ministrado uma aula.

Assim, a professora de Artes se propds a trabalhar com a Guerra Espanhola;
mais especificamente com o ataque a cidade de Guernica, em 1937. A professora de arte
discutiu junto aos alunos o quadro de Pablo Picasso, realizando a leitura da imagem
como contextualizagdo do momento histoérico em que o quadro fora criado, enfatizando
a arte e sua forma de comunicar e expressar o momento historico, assim possuindo um
forte carater politico. Foi ressaltado o posicionamento politico de Pablo Picasso com
relacdo a guerra, e sobre algumas mudancgas que, a partir desta obra, ocorreram na arte e
deram origem ao Cubismo.

Em seguida, a Segunda Guerra Mundial entrou em discussdo como sendo a
expressao de acdo de grupos sociais especificos € com interesses especificos, que se
concretizou em atos de violéncia e utilizagdo da ciéncia e tecnologia como instrumento
para a obteng@o de poder, principalmente politico e econdmico. Esta etapa foi realizada
mediante a apresentagdo do video e discussao do mesmo junto aos alunos, esta atividade
recebeu o apoio da professora de Historia com respeito a contextualizacdo dos

principais motivos que levaram ao ataque o Japao, e caracterizando o embate entre os
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eixos da Nova Alianga (EUA, Unido Soviética e Inglaterra) e da Alemanha, Italia e
Japao.

A terceira aula enfocou a questdo do uso da tecnologia e do conhecimento
cientifico para que aquele ataque fosse realizado. Esta aula foi encaminhada
principalmente  pela  bolsista de  Quimica, com a colaboragdo da
formadora/pesquisadora. Procuramos indicar aspectos que contribuissem para a
desmistificacdo da ideia de linearidade da relacdo Ciéncia, Tecnologia, Sociedade, ou
seja, para instigar questionamentos sobre a ideia extremamente positiva e neutra de que
a Ciéncia produziria conhecimentos que permitiriam produzir tecnologia para o
desenvolvimento da sociedade. Enfatizamos, por fim, um embate ético e politico em
torno da utilizagdo dos conhecimentos cientificos e da tecnologia, como no caso da
guerra, que gerou uma imensa destruicdo do ambiente, com milhares de mortes e cuja
vitéria - de um grupo - representou a predominancia de interesses politicos e
econdmicos.

Assim, para aprofundar a discussio sobre a relagdo Etica e Ciéncia, a professora
de Filosofia discutiu, junto aos alunos, sobre o que ¢ a “ética” (considerando que este
tema, por sua complexidade, seria objeto de discussdo em outras aulas, pela professora).
A docente selecionou e utilizou um video, proveniente de uma aula do Telecurso 2000,
que introduzia uma situagdo com implicagdes éticas; também, articulou uma
propaganda para dar inicio a discussdo sobre o conceito de ética e de ideologia. Ao
término das aulas relacionamos o que fora discutido com algumas questoes da EA.

Este conjunto de aulas, para nds, representou a oportunidade de alcangarmos um
maior envolvimento com as professoras da escola. A estratégia de levarmos um
planejamento prévio, que se mostrava flexivel e, portanto, permitia a inser¢do das
experiéncias e conhecimentos das professoras, se mostrou como possibilidade propicia
para que déssemos inicio a uma discussao sobre os conhecimentos disciplinares e a EA
critica. Infelizmente, esta estratégia foi desenvolvida praticamente no final do ano, o
que inviabilizou a continuidade do trabalho e o aprofundamento tedérico que
desejavamos. As discussdes ocorreram principalmente com as licenciandas, que eram
quem mais havia se envolvido com o delinecamento dos conteudos e a producdo dos

materiais.
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5.2.2 Violéncia Escolar: Um Tema Para a Formacio em Educacio Ambiental

Critica

Aparentemente, se pensarmos naquela visdao da EA tradicional, centrada no
impacto ao ambiente natural, ndo faria muito sentido trabalhar a ideia de violéncia na
escola enquanto uma tematica vinculada a EA, exceto aquela relativa a expressdo de
cunho depredatorio, contra a escola e seu patrimonio material, a qual representaria um
tipo de degradagdo do ambiente em si. Porém, procuramos pensar pelo viés da EA
critica, que implica considerar a estrutura da organizacao social e das relagdes humanas,
ou seja, vinculado a formag¢do humana, a uma totalidade social e, portanto, com um
olhar voltado para a degradacdo humana decorrente das formas de organizagdo social e
relagdo com a natureza.

Assumimos a violéncia enquanto um atributo humano que permeia diferentes
momentos da historia da humanidade, portanto, como algo que ndo esta presente apenas
na escola, mas na histéria social da qual a institui¢do escolar faz parte.

De acordo com Vazquez (2011), h4a dois tipos principais de violéncia. A
primeira se refere a qualquer agdo humana sobre a matéria natural, visando construir um
produto diferente do original. Assim, para produzir algo o ser humano precisa violentar
a matéria para que esta possa assumir a forma e funcdo por ele desejadas; nesta acao ha,
portanto, a aplicacdo de uma forca humana e, assim, esta violéncia ¢ um meio na praxis
produtiva. Esta forca humana pode, ao se exercida sobre uma matéria (que ndo tem
consciéncia e vontades), ser contraposta pela for¢a da natureza; contudo, ndo ocorre
uma contra-violéncia. O que pode acontecer ¢ a matéria natural apresentar resisténcia a
sua transformacdo, mas ndo ¢ capaz de produzir uma acido que seja antipraxis. O ser
humano, ao se relacionar com a natureza e procurar transforma-la para suprir suas
necessidades, interesses e desejos, sempre desenvolve uma acao fisica sobre a mesma e
esta ¢ violenta, j& que busca transformar a sua forma original.

O segundo tipo de violéncia € aquela presente nas relacdes humanas, realizada
por um sujeito consciente contra outro(s) sujeito(s) igualmente consciente(s). Assim,
diferentemente da natureza por terem consciéncia, interesses e vontades, os seres
humanos podem se contrapor aquele sujeito que lhes imprime uma agdo violenta. Neste

caso podemos dizer que hd uma contra-violéncia e uma antipraxis, em maior ou menor
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grau, dependendo do nivel de consciéncia e da resisténcia alcangados. Falando sobre a
violéncia na praxis social, lembramos que as a¢des violentas ndo sao restritas aquelas
exercidas sobre o corpo fisico do ser humano atingido, mas deste corpo que, enquanto
ser social, possui e representa condigdes que lhes sdo caracteristicas e que se expressam
nas relacdes econdmicas, politicas e sociais que se encarnam em determinadas
instituicdes. Sendo assim, esta violéncia ndo estd a margem de sujeitos concretos que
fazem parte de determinado grupo e sociedade.

A praxis social procura destruir ou alterar determinada estrutura social que ¢
constituida por certas relagdes e instituigdes, mas isso se da no nivel da consciéncia e
nao simplesmente no nivel fisico (mesmo que a agdo violenta seja expressa fisicamente
ao corpo).

A violéncia busca dobrar a consciéncia, obter seu reconhecimento, € a
acdo que se exerce sobre o corpo dirige-se, por isso, a ela. Nao
interessa a alteragdo ou destrui¢do do corpo como tal, mas, sim, como
corpo de um ser consciente, afetado em sua consci€ncia pela agdo
violenta de que ¢ objeto (VAZQUEZ, 2011, p. 378).

Nesta sua argumentacdo este autor vem nos mostrar que, embora a violéncia seja
algo presente nos diferentes momentos de transformacdo social, ndo ¢ algo abstrato ou
supranatural, isto ¢, ndo esta para além da realidade historica e objetiva. Pelo contrario,
¢ um fendmeno que existe perante condigdes objetivas presentes na organizagdao das
diferentes sociedades (VAZQUEZ, 2011). A violéncia se instala na sociedade a servigo
de determinadas classes sociais e para toda violéncia aplicada hd uma reagdo, um
movimento contrario como resposta a mesma. De acordo com o autor, as condigdes
objetivas que geram a violéncia sdo o império da propriedade privada e a divisdo da
sociedade em classes. Assim, nas sociedades que possuem classes antagOnicas, as
expressoes da violéncia t€ém uma presenca constante, em maior ou menor medida, visto
que as contradi¢cdes geradas pelos diferentes interesses ndo foram resolvidas e,
historicamente, sempre que a classe dominante encontrou-se em perigo nao vacilou em
recorrer a violéncia.

Dessa forma, para Vazquez (2011), a tematica “Violéncia”, por sua presenca
contundente na histéria da humanidade, fazendo parte da praxis social, foi considerada
por varios tedricos como o motor que movimenta a sociedade, pois, a partir dela ¢ que

se promoveram diferentes transformagdes sociais.
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A matéria da a¢do humana resiste em ser transformada ¢ a agdo do
homem adota uma forma violenta porque s6 essa forma permite
remover 0s obstaculos para que se tenha uma criacdo. Praxis e
violéncia se acompanham tdo intimamente que, as vezes, parece
descaracterizar-se a condigdio do meio da segunda (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2011, p.376).

A violéncia ndo se da apenas por uma ac¢ao, mas se apresenta também enquanto
potencial que se organiza e que se tornara agao quando os interesses de classe assim o

exigirem. Esta violéncia organizada ¢ do Estado.

Na sociedade dividida em classes antagdnicas, a violéncia ¢ a razdo
ultima do Estado: violéncia em ato quando assim o exige seu carater
de carater de 6rgdo de dominag¢do de uma classe sobre a outra, ou
violéncia potencial quando o Estado pode assegurar essa dominacdo,
ou o consentimento dos interesses de classe por outros caminhos
coercitivos.

[...]

Na sociedade baseada na exploragdo do homem pelo homem, como ¢
a sociedade capitalista atual, a violéncia ndo s6 se mostra nas formas
diretas e organizadas de uma violéncia real ou possivel, como também
se manifesta de modo indireto, e aparentemente espontineo como
violéncia vinculada com o carater alienante e explorador das relagdes
humanas. Tal é a violéncia da miséria, da fome, da prostituicdo ou da
doenga que ja ndo € a resposta a outra violéncia potencial ou em ato,
mas, sim, a propria violéncia como modo de vida por que assim o
exige a propria esséncia do regime social. (VAZQUEZ, 2011, p. 379-
380)

Uma vez que a violéncia se mostra tdo fortemente presente como mecanismo de
manutencdo da ordem social, é praticamente impossivel falarmos da existéncia de um
processo educativo que ndo a apresente em alguma medida. No entanto, segundo o
autor, existe a possibilidade de haver uma agdo nao violenta.

A agdo violenta dirigida ao ser humano age sobre o que ele tem de material
(enquanto ser social) ou sobre suas relagdes ou instituigdes. Assim, podemos dizer que a
acdo nao violenta ¢ aquela que o mantém materialmente intacto. Esta acdo ndo violenta
se expressaria quando da atuacdo em sua consciéncia, sem que haja uma acao direta
sobre a materialidade, o que é representativo na acdo educativa (VAZQUEZ, 2011).
Como bem coloca Saviani (2011), sendo a educagao um trabalho nao-material, a agao
educativa poderia ser ndo-violenta. Porém, reconhecendo o clima de violéncia social em

que vivemos, essa acao que desejamos que nao seja violenta surgird junto a violéncia
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estabelecida e, portanto, podera gerar um cendrio de evidente contradigdo nesta proposta
da existéncia de uma nao violéncia.

Ao colocarmos a necessidade de buscarmos uma agao nao violenta, de agdes que
nao se utilizam da forca humana como meio de transformagdo social, poderiamos
limitar a possibilidade do surgimento de uma violéncia que se oponha aquela existente.
Dito de outra forma, ao defendermos simplesmente a ndo violéncia desconsiderando a
presenca de violéncia no plano social, estaremos favorecendo a um quadro de
impossibilidade para a critica e a transformacgao, pois aquela violéncia estabelecida, por
ndo estar limitada pela contra-violéncia - que foi negada - pode se ampliar em seu
poder. Dessa forma, ao negarmos a violéncia enquanto esta impera em nossa sociedade,
podemos ser seu proprio cimplice (VAZQUEZ, 2011).

Na busca do delineamento da violéncia em nossa sociedade em Vazquez (2011),
podemos observar o quanto de ideoldgico existe nas proposigdes predominantes que
encontramos na Secretaria de Educa¢do do Estado de Sao Paulo e, também, nos
argumentos e inten¢des que identificamos na pesquisa desenvolvida pela APEOESP -
instituicdo que representa os professores - assim como nas noticias que foram
divulgadas em diferentes meios de comunicagio sobre o assunto. Notamos que embora
havendo o reconhecimento de expressoes de violéncia na escola, as agdes indicadas para
combate-las tendem a argumentar a favor da ndo violéncia na escola. Identificamos uma
“consciéncia da ndo violéncia” que, de acordo com Vazquez (2011), esteve presente de
diferentes maneiras ao longo da historia. Esta consciéncia da nd3o violéncia ¢
responsavel por uma série de limitagdes para a transformacao social, por trabalhar na
base de abstragdes idealistas sobre este fendmeno social. A partir das expressdes desta
consciéncia da ndo violéncia

(...) oferece-se a0 homem, entdo, uma libertacdo celestial, como a que
oferece o cristianismo, uma libertagdo dos bens externos na propria
autossuficiéncia, como o estoicismo, ou uma libertagéo espiritual pela
autonomia e soberania do sujeito como a que promete o idealismo
alemdo. O reformismo oferece, por sua vez, a esperanca de uma
libertagdo, dentro do proprio sistema, deixando que a historia trabalhe
por si mesma, mediante uma acumulacdo gradual de reformas, ¢ sem
recorrer a violéncia, sem tratar de acelerar a propria historia (p. 385).

Mesmo reconhecendo a forte presenga da violéncia na histdria social, Vazquez

(2011) a problematiza e ndo concorda com as analises que a indicam como sendo algo
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inato, natural e determinado. A violéncia nao impera de modo absoluto. Em primeiro
lugar, porque o Estado procura alcangar certo consenso dos governados, nem sempre se
utilizando da violéncia; em segundo porque determinados setores ou grupos sociais
escapam aos efeitos da violéncia, justamente por serem os que a instituem e, por isso,
ndo podem aplica-la a si mesmos.

A violéncia, embora faca parte da praxis social, ndo ¢ absoluta. Se pensarmos no
processo de humanizagdo, isto ¢, na elevagdo do ser humano enquanto ser social,
consciente, criador e livre, a violéncia ¢ anti-humana. Assim, se objetivamos alcangar
relacdes sociais realmente humanizadoras, a violéncia precisa ser abolida, o que se sera
possivel apenas se forem abolidas as classes e o Estado como instrumentos de dominio
e coer¢do (VAZQUEZ, 2011). E certo que isso precisa ser construido no curso da
historia.

Ao realizarmos a roda de conversa, refletimos sobre diferentes tipos de
violéncia, até mesmo sobre aquela que se da contra o ambiente natural, junto aos alunos.
Contudo, os direcionamentos que a professora de Artes possibilitou aos alunos e as
discussdes precedentes a elaboracdo do roteiro para a construg¢do de uma performance,
direcionaram as atividades para aquilo que mais incomodava os estudantes. Por isso os
estudantes quiseram representar o autoritarismo, as imposi¢des que a institui¢ao escolar
coloca - de sentidos e significados - sobre a realidade e a falta de reconhecimento das
especificidades dos alunos. Assim foi que os alunos procuraram representar a falta de
identidade e humanidade com as mascaras de papel, cujos olhos sdo de botdes e a boca,
um ziper fechado.

Na performance, portando mascaras, os alunos permaneceram sentados em suas
carteiras e a professora, frente ao quadro negro e de forma enérgica, desenvolvia a sua
aula, expressando em sua fala sem nexo a falta de sentido que atribuia as agdes que
estava realizando, ou seja, agindo de forma violenta com relagdo aos alunos, por
oferecer-lhes um ensino que ndo humaniza. Ao final do video pudemos observar que até
mesmo a figura da professora ficava diluida naquela falta de humanidade e, portanto,
também usava uma cabeca de papel. Assim, ndo s6 os alunos estavam sendo
violentados, deformados, mas a propria professora também se tornava resultado daquele

processo desumanizador que a institui¢do escolar coloca.

271



Neste sentido, pensando no processo que desenvolvemos na escola, nos
aproximamos principalmente da discussdo da violéncia simbodlica, dialogando com
Saviani (1981), ao apresentar a Teoria do sistema de ensino enquanto violéncia
simbolica, de P. Bourdieu e J. C. Passeron (1975) apud Saviani (1981). Ao discutirmos
a violéncia simbolica na institui¢ao escolar tivemos o intuito de reconhecer sua presenca
nos rituais e interagdes sociais estabelecidas, contudo, ndo compartilhamos do aspecto
reprodutor da teoria ao afirmar que a educacdo escolar tem apenas a fungdo de
reproduzir ou reforgar as relagdes sociais da sociedade capitalista.

No entendimento que para nés se configurou, desde 0 momento do planejamento
das atividades do projeto, a escola era vista como espago de possibilidades para a
transformagao individual e social, mas para isso sua estrutura e praticas precisariam ser
repensadas. Compartilhamos da ideia de que € preciso questionar o conteudo e forma de
organizagdo destas praticas, o que se expressa no questionamento das relagdes de ensino
e aprendizagem em sala de aula, para que a escola venha a cumprir o seu papel
humanizador.

A professora de Artes elaborou um poema para sintetizar a ideia presente no
video relativo a performance, e o mesmo foi utilizado nos momentos de divulgacdo da
experiéncia (figura 14). Embora a ideia da performance tivesse partido dos alunos,
alguns deles ndo conseguiram compreender o carater metaférico da mesma. Ainda
assim, para a professora de Artes estava muito claro que aquela era uma questdo
importante e que, portanto, era necessario refletirmos sobre a mesma se quiséssemos
tratar do fendmeno educativo escolar.

Havia um constante questionamento, por parte daquela professora, sobre o papel
social da escola; de como esta se configura e como se configuraria para promover a
formagdo da consciéncia critica dos alunos, em contraposicdo ao processo de
formata¢do do aluno a um determinado projeto de carater domesticador transformando-
0 em objeto do sistema.

No outro video, denominado “A linha que queria ser livre”, a professora
expressou o seu questionamento sobre a acdo que a escola e os agentes pedagogicos
(borracha) podem exercer sobre os alunos (linha), agdo que ¢ metaforicamente colocada

enquanto critica dela mesma (figura 15).
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Figura 14. Poema com ilustracdo que sintetiza a ideia trabalhada na perfomance

Cabeca de papel

O que fizeram de mim?

Me procuro e nao encontro.
E incompreensivel e barbaro comigo, meus sonhos,
minhas vontades, meus desejos, meus medos foram
embrulhados em sacos pardos.

Sacos, que escondem, deformam minha face,
surgem assim como intrusos que produzem uma
violéncia na reflexdo, violéncia no pensamento,
violéncia na pessoa.

Ata né em minha garganta, choro e ndo ouvem...
sdo gritos silenciosos

Saco na cabega, n6 na garganta...

Quase me esqueco de onde venho, aprendi a pensar
como devo, a ouvir as musicas certas, a amarrar as
palavras, a ndo falar alto, n3o me mexer muito;
estou domado, quadrado, sou soldado da cabega de
papel.

Fonte: Autoria PA1

Figura 15. Texto do video A Linha

A Linha

Era uma vez uma Linha, linda, leve, livre e assanhada. Uma Linha
danadinha. Ela adora rodopiar e dangar. Bailava com tanta leveza que era como se
fosse feita de plumas delicadas de algoddo. A Linha danadinha tinha um sonho: ser
uma grande bailarina e se apresentar no teatro municipal de Sdo Paulo. Sentia
como se pudesse flutuar. A cada nova pirueta era como se ela pudesse saltar do
papel. Acontece que um dia, nossa amiga se deparou com uma coisa que nunca
tinha ouvido falar. Ela estranhou: o que seria aquilo?! Correu para um lado e para
outro tentando fugir. Ndo sabia o que ia acontecer, mas, infelizmente, Dona
Borracha a alcancou. E, assim, como um ferro de passar, foi aos poucos
disciplinando-a, moldando-a, alisando-a, mudando sua forma, a transformando em
uma nova Linha. Fria, rigida, pesada. Uma Linha reta.

(Autoria: Professora de Artes)

Fonte: Autoria PA1
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Nesta historia a professora representou o aluno na figura da Linha; este ¢ cheio
de planos, sonhos e vontades. O agente pedagdgico, na figura da borracha, ¢
representado como desagradavel e severo. A agao de transformar a linha representa o
processo educativo. Sendo assim, na visdo da professora, podemos perceber o
questionamento da a¢do educativa que se faz pelo ato da violéncia contra o sujeito e
que, ao invés de promover os seus interesses e planos, o que faz ¢ apaga-los, inserindo-o
em uma forma. Esta agdo violenta resulta em algo sem vida, sem alegria, pois
transforma o ser-humano aluno em objeto. Notamos, em sua historia, um pouco mais
sobre a sua visdo a respeito do que realmente ¢ feito na escola e o que foi projetado para
ser realizado. No entanto, este questionamento ndo fica no ambito do discurso, pois de
fato a PA1 procura desenvolver praticas pedagodgicas coerentes com a preocupacao
formativa de seus alunos. Pudemos notar na PA1 a presen¢a de uma praxis criadora, ndo
s6 por realizar uma intensa relacdo entre teoria e pratica durante o processo, mas
também a presenca de uma praxis reflexiva e uma consciéncia da praxis e de classe.

Esta mesma critica esteve presente no roteiro da encenagdo (ANEXO D) que foi
construida em conjunto com a formadora/pesquisadora, a partir dos personagens Sofia,
Doxa e Prof* Epistémica. Sofia, como seu proprio nome informa, expressa um sujeito
cuja sabedoria foi conquistada por sua jornada em diferentes lugares e¢ pela sua
curiosidade por conhecer. Doxa representa a aluna que, cheia de opinides, questiona a
professora sobre a utilidade dos conhecimentos ensinados. A Prof* Epistémica ¢ a
representante da episteme, isto €, do conhecimento cientifico, porém a Prof* Epistémica
- por sua postura - ndo desempenha bem o seu papel e ndo possibilita que Doxa ascenda
em seu nivel de conhecimento. Sofia procura entender o que estd acontecendo. O
Estrangeiro, personagem que chega ao final da historia, ¢ um personagem que possui
outra visdo sobre a escola e sobre diferentes possibilidades para Sofia e Doxa.

O desenvolvimento do projeto, além de nos permitir debater com os alunos a
questdo da violéncia escolar, envolver o trabalho com contetidos da arte - como: a
leitura de imagem, intervencdo, performance, instalagdo, produ¢do audiovisual e
plastica - permitiu-nos ainda alcangar uma melhor compreensdo sobre o espago da
escola publica, bem como da necessidade deste ambiente ser mais fortemente localizado

na sociedade atual, uma vez que este exercicio ndo ¢ algo rotineiro para os professores
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que nela trabalham e nem para os proprios alunos, que ndo a enxergam como um
ambiente social de forma¢ao humana.

Ao realizarmos a exposi¢ao, observamos a interagao de alguns professores da
escola e notamos que alguns deles nao entenderam a mensagem que estivera presente
nos videos, nos quais havia sido utilizada, principalmente, uma linguagem metaforica e
propria do perfil da disciplina de Artes. Algumas falas nos indicaram que os professores
ndo se enxergaram enquanto os sujeitos que estavam sendo questionados em suas
praticas e concepgoes. Estes professores entenderam o fato de o aluno se apresentar com
uma “cabec¢a de papel” como sendo um indicativo da ignorancia do mesmo. Assim, a
questdo da violéncia estava no outro, no aluno, ¢ ndo na configuracdo da pratica e
organizag¢do escolar, como procuravamos apresentar. Esta visdo predominante, de que o
aluno ¢ o principal agente da violéncia, ¢ igualmente reconhecida pela maioria dos
professores que responderam a pesquisa da APEOESP (2013).

Outra situagdo, em que pudemos identificar a expressdo da visdo presente
naquela escola sobre o tema violéncia, ocorreu logo apds o final da exposi¢do, quando
interagiamos na sala de professores. Naquela ocasido ouvimos um professor dizer:
“vamos ver se com este trabalho todo, os alunos vao mudar seu comportamento”. Nesta
fala notamos uma pitada de critica, no sentido argumentar se todo aquele trabalho
desenvolvido, o qual certamente havia exigido bastante de todos e ter sido desgastante,
provocaria nos alunos, realmente, alguma mudanga. Observamos, naquele momento, a
logica a qual n6s mesmos haviamos nos contraposto desde o inicio. Nao estavamos
desenvolvendo o projeto com a finalidade de mudar o comportamento dos alunos, mas
de possibilitar a nossa compreensao - € a dos mesmos - sobre o tema violéncia escolar,
isto, em relacdo a violéncia presente na sociedade. Além disso, frente & complexidade
do fenomeno em discussdo, reconhecemos que estavamos realizando um trabalho
introdutorio, visto que os proprios alunos possuiam uma passividade que precisou ser
trabalhada, pois estavam alienados no processo educativo, assim como com um nivel de
leitura critico social muito reduzido.

A selecdo dos alunos com os quais realizamos o projeto aqui descrito foi feita
com base nas sugestoes trazidas pelas trés professoras que haviam participado do curso
no ano de 2011. Estas professoras consideravam que aquela era uma boa turma, que ndo

oferecia muita resisténcia ao que precisasse ser feito e, por isso, havia sido selecionada
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para que pudessem realizar seus projetos, construidos durante o curso de formagdo
continuada, no ano anterior. Em contraposicao, a professora de Artes sempre afirmava
que esta ndo era uma turma muito boa; que havia outras turmas com as quais, se
tivéssemos realizado este trabalho, obteriamos resultados mais expressivos. Notamos ai
uma distin¢do bem forte no sentido que ¢ dado ao termo “turma boa”. No primeiro caso,
considera-se o fato de a turma ser obediente, disciplinada e ndo oferecer resisténcia; no
segundo a turma boa seria aquela questionadora, criativa e participativa. Para a
professora de Artes, o que estava em questdo ndo era o qudo trabalhoso seria o
desenvolvimento do projeto ou quantos conflitos os alunos criariam ou, ainda, quanto
cansaco poderia nos render a realizacdo das atividades com os mesmos, pois o que ela
objetivava era envolver plenamente os estudantes e fazer com que conseguissem
avangar em sua visao sobre o tema e sobre os conceitos e conteudos da disciplina de
Artes. Nesta postura pedagogica, que observamos ser diferente entre as professoras,
encontramos uma das expressoes da contradicdo existente na escola. Observamos que
tanto havia uma visao e pratica que as educadoras compartilhavam com uma proposta
da escola, enquanto espago de ordem e subordinacao, como também existia uma visao e
pratica que enxergava a instituicdo como espaco de resisténcia e transformagao.

Este carater contraditorio ¢ apresentado por Enguita (1989), quando o autor
apresenta teorizagdes sobre como a escola, em suas rotinas e organizacdo, se tornou um
instrumento para uma formagdo que visa a adequagdo nas relagdes sociais do trabalho.
O autor procura desvelar a face oculta da escola, ou seja, de como esta instituicao foi
reconhecida - ao longo da historia - enquanto propicia para a formagao de sujeitos que
se adequem ao mundo do trabalho da sociedade capitalista, na qual ¢ atribuida grande
valorizagdo ao doutrinamento, a disciplina, a ordem, ao respeito a autoridade e a
submissao, em detrimento do ensino ou instru¢do. Enguita (1989) também realiza uma
analise da pratica escolar, enfatizando a materialidade presente na escola em
contraposi¢do a visdo de muitos dos tedricos que se preocupam em analisar tal
institui¢do em sua positividade, com o foco voltado para as suas ideias e contetdo.

A escolha daquele grupo de alunos para participagdo no projeto Nucleo foi
considerada pelas professoras participantes do curso de formacao continuada de 2011
como um privilégio para os mesmos, uma premiacdo. De acordo com as suas opinides,

aqueles estudantes ndo se faziam merecedores de tal oportunidade, em fungdo de seus
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comportamentos e atitudes que consideravam inadequados. Pudemos reconhecer esta
visao de “privilégio” nos proprios alunos, tanto nas redagdes diagnosticas que
produziram como, posteriormente, na avaliagdo final do projeto, o que podemos

observar na descrigao feita pela professora de Artes durante a reuniao:

PAl: (..) E alguns escreveram. E assim, os que escreveram, é, eles
mandaram parabenizar vocés, que eles ficaram muito felizes, se sentiram
muito importantes com vocés na sala, e que eles puderam pensar bastante
sobre a violéncia. Desse jeito. E se sentiram valorizados, assim, sabe!?
Principalmente, foi isso, eles se sentiram valorizados. Ah, eles gostaram da
instalagdo, né, de como foi montado, que eles nem tinham ideia que eles
tinham falado tanto.

Esta configuracao que podemos destacar como resultante da pratica ¢ mais um

elemento que reforca a argumentacdo trazida por Enguita (1989) na sequéncia:

Através da imersdo sistematica em algumas relagdes sociais
educacionais isomorfas com as relagdes sociais de producdo
dominantes, a escola seleciona nos individuos que constituem seu
publico aqueles tracos que mais convém a estas, ¢ se ndo existem
previamente de forma potencial, utiliza todos os recursos a seu
alcance para gera-los. De certo modo, estes tragos de personalidade
podem ser considerados como o resultado da interacdo entre o
individuo e seu ambiente, isto é, como produto da interiorizacdo das
relagdes sociais.

Os tragos de personalidade e formas de comportamento premiados
pela escola ndo sdo simplesmente os que a consciéncia comum
considera desejaveis em nossa sociedade. O que se produz é uma
selecdo que supde que, entre os diversos tracos potencialmente
desejaveis, uns sejam premiados e outros penalizados ou, na melhor
das hipoéteses, ignorados, conforme convém aos imperativos do bom
funcionamento da institui¢do ou as ideias dos professores sobre o que
constitui um bom carater. A escola leva também a cabo esta sele¢ao
em outros terrenos, por exemplo o da linguagem e, em geral, o da
cultura, mas aqui interessam especialmente os tragos ndo cognitivos
(ENGUITA, 1989, P.187).

Estes mecanismos de punigdes e beneficios foram acompanhados em outros
momentos e situagcdes durante o ano letivo e problematizados junto as licenciandas e a

professora de Artes, principalmente com relacdo as experiéncias relatadas por PA1, a
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qual se mostrava incomodada com a postura pautada na meritocracia, evidenciada nos
professores.

Trabalhando com o tema Violéncia escolar durante o processo de formacgao
continuada, pudemos problematizar a institui¢do escolar, sua estrutura e fungdo, € como
os agentes pedagogicos estdo implicados. Pudemos identificar a presenga de interesses
distintos nos agentes pedagogicos; desde aqueles que favoreciam a reproducgdo das
relagdes de classe presentes na sociedade atual até os que a questionavam e que
procuravam viabilizar a formagao dos alunos para compreendé-la e supera-la, o que
entendemos como essencial para o desenvolvimento da EA critica.

Percebemos assim que, de um modo geral, a escola contribui para a producao de
uma determinada pratica social que expressa determinada relagdo social de produgao e,
como afirma Enguita (1993), por meio de diferentes mecanismos a nossa escola atual
estd predominantemente voltada para a manutengdo da relagdo social de producio
capitalista. Essa contribuicdo se da pelo tipo de formagdo que a escola oferece e que
influencia a maneira como a instituigdo se organiza. Levemos em consideragdo as
analises do autor, quando este afirma que embora os conteudos curriculares indiquem a
formagao desejada, é na organizacgdo da escola, nos valores e atitudes nela presentes, em
seus rituais, nas relagdes sociais estabelecidas entre os alunos e entre estes € os
professores que se da a aprendizagem das relagdes sociais de producdo. “O que o
contetdo do curriculo faz ¢ dar sentido a essa série de praticas” (p.220) que ndo sdo
explicitamente discutidas e justificadas - tendendo a ser tomadas como naturais,
anistoricas - configurando algo proximo do que a teoria curricular denomina “curriculo
oculto”. Porém, o autor traca criticas as analises feitas a partir desta noc¢do de curriculo
oculto, dizendo que esta permite estabelecer “qualquer relagdo” entre a sociedade e a
escola, como aquelas dos partidarios da desescolarizagdo. A analise de Enguita (1993)
tem um carater mais restrito, delimitado; traz claro uma relacdo sociedade e escola,
tracando um paralelo entre a relacdo social de producdo da sociedade com aquela
existente na escola — entendendo as rela¢des sociais na educagao como sendo o nucleo
do processo educativo, e defendendo a tese de que € por meio das relagdes sociais e
praticas presentes na escola que os estudantes sdo levados a aceitacao das relagdes de
trabalho adulto. Esta tese foi apresentada em outro livro do autor (ENGUITA, 1989),

porém, neste ele adiciona o reconhecimento de que a escola ndo se presta somente a
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reproducdo das relagdes sociais de producdo, pois sendo ela um contexto de
contradi¢gdes e conflitos, também ¢ um espaco para a transformagdo, como pudemos
vivenciar durante o periodo em que estivemos inseridas na escola.

Sendo assim, ¢ nesta contradi¢do que a pedagogia historico-critica entende o
papel social da institui¢do escolar. A educacdo que esta instituicdo oferece ¢ entendida
como a dominante no cendrio da formacao dos sujeitos, cabendo a mesma possibilitar a
apropriacao dos saberes sistematizados. De acordo com Saviani (2011), a existéncia da
escola estd vinculada a exigéncia de que as novas geragdes se apropriem dos
conhecimentos sistematizados (cientificos), uma vez que os outros tipos de
conhecimentos - como os provenientes da pratica cotidiana - que ndo exigem grande
sistematizagdo sdo apropriados em outros espacos, fazendo-se desnecessario o seu
ensino na escola.

A andlise realizada fortalece a ideia de que a modificagdo da estrutura escolar e
de suas praticas - buscando contemplar a fun¢do da escola como socializadora dos
conhecimentos relevantes - nao sera alcangada tdo prontamente, pois esta presente uma
série de barreiras que se impdem pelas exigéncias caracteristicas de uma organizacao
tecnicista e burocratica. Porém, ¢ importante destacar que a escola carrega em si
contradigdes que também permitem avancgar e sdo estas contradigdes que precisam ser
compreendidas, para que possam ser utilizadas como espacos de resisténcia e de

transformagao, pois, como afirma Maia (2011):

[...] ha barreiras para que possamos realizar um projeto educacional
que va além do Capital, principalmente em relagdo a educagdo
ambiental na vertente que trabalhamos aqui [EA critica]. Sdo barreiras
praticas e conceituais ja que, tanto as condi¢des materiais, quanto a
formagdo académica no Brasil ndo se mostram adequadas para esse
enfrentamento. Nesse sentido essas condi¢cdes necessitam ser
“elaboradas”. Ha que se ir a pratica para que sejam produzidas as
condigdes citadas e compreender as determinantes das relagdes de
producdo indesejaveis do ponto de vista da igualdade entre os Homens
(MAIA, 2011 p.16).

Assim, o conhecimento e a compreensdo da realidade escolar pelo professor,
bem como o seu comprometimento politico com o ensino e a sua pratica, que ¢
influenciada por todos estes elementos, podem ser componentes decisivos no processo

de luta para que se dé a transformacdo necessaria. Sendo assim, ao trazermos a questao
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da formacdo de professores em EA, entendemos ser necessario refletir sobre o
questionamento igualmente realizado por Muioz (1996), ou seja: que tipo de professor

se quer para a EA critica?

5.3 A FORMACAO DE PROFESSORES PARA E PELA PRAXIS: PROCESSO DE
CONSTRUCAO DA COMPETENCIA PEDAGOGICA E DO COMPROMISSO
POLITICO

Ao analisarmos o processo, passamos a compreender que do ponto de vista do
formador de professores € preciso ter uma compreensao sobre a profissdo docente, sobre
qual ¢ o professor a ser formado e para qual pratica sera formado para, a partir disto,
poder organizar os processos formativos. Neste sentido, Contreras (2012) traz
contribui¢des para nossas discussdes ao abordar a questdo da formacao de professores
para a autonomia/emancipa¢do, levando em conta a necessidade de se delimitar a
autonomia que esta sendo considerada, uma vez que esta ¢ compreendida de forma
heterogénea e se apresenta diferencialmente nos modelos tedricos do professor técnico,
do professor reflexivo e do professor critico.

O autor afirma que, nos ultimos anos, as discussdes e propostas em torno da
formagdo de professores vém assumindo o conceito de autonomia como central, como
modismo, a ponto de ser usado como slogan pedagdgico, porém, trata-se de um
conceito polissémico, que assume diferentes acepgdes que implicam projecdes na
pratica profissional e nas politicas publicas. Neste sentido, Contreras (2012) procura
esclarecer os diferentes sentidos do conceito de autonomia, considerando os modelos de
formacgao de professores pautados nas racionalidades técnica, pratica e critica. Segundo
o0 autor, a autonomia “‘se refere a uma forma de ser e estar dos professores em relacao ao
mundo em que vive e atua como profissional” (p. 29), o que implica tanto problemas

educativos como politicos. Assim, explicita:

[...] o esclarecimento da autonomia é por sua vez a compreensio das
formas ou dos efeitos politicos dos diferentes modos de se conceber o
docente, bem como as atribuicdes da sociedade na qual estes
profissionais atuam. A importancia do tema provém, portanto, de que,
ao falar da autonomia do professor, estamos falando também de sua
relagdo com a sociedade e, por conseguinte, do papel da mesma com
respeito a educagdo (CONTRERAS, 2012, p.29).
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Esta analise se coloca frente a realidade da escola publica, uma vez que € preciso
compreender o cendrio nela existente e ter sustentagcdo tedrica para a proposicao de
acOes que visem a mudanga. Em outras palavras, para que uma perspectiva educacional
alternativa - como aquela proposta pela EA critica - seja tomada como teoria
orientadora e articuladora das praticas, ¢ preciso haver uma compreensdo da atual
estrutura e exigéncias curriculares escolares e, principalmente, a formagdo de uma visao
do “ser docente” que permita ao professor se posicionar e atuar, considerando as
especificidades de seu trabalho educativo na escola, tanto em relacdo aos seus alunos
como a sociedade, visando a promog¢ao de uma transformagao social.

Para atingir esta praxis ¢ necessario consideramos a realidade na qual este
professor esta inserido, além de suas condi¢des profissionais. Atualmente, o fendmeno
da proletarizagdo docente nos permite caracterizar o processo pelo qual o professor - ao
longo da historia de sua profissdo - vem perdendo o controle e sentido de seu proprio
trabalho, e vem sendo inserido em um contexto progressivo de deterioracdo das suas
condi¢des de trabalho. A proletarizagdo ndo ¢ uma questdo apenas negativa para o
sujeito, mas também ¢ delimitadora do trabalho educativo, que implica no processo de
formacao dos sujeitos entre si (CONTRERAS, 2012).

Este fenOmeno tem como conceitos chaves:

[...] a separacao entre concep¢ao e execucio no processo produtivo,
onde o trabalhador passa a ser um mero executor de tarefas sobre as
quais ndo decide; b) a desqualifica¢do, como perda de conhecimentos
e habilidades para planejar, compreender e agir sobre a produgdo e c)
a perda de controle sobre o proprio trabalho, ao ficar submetido ao
controle e as decisdes do capital, perdendo a capacidade de resisténcia
(CONTRERAS, 2012, p. 39, grifo do autor).

Refletindo a aplicag@o destes conceitos no contexto atual da educagdo do Estado
de Sao Paulo, temos elementos que caracterizam o processo de proletarizacao pelo qual
os professores das escolas publicas vém passando, haja vista que a nova politica
curricular estd sustentada pela subdivisdo do trabalho educativo. Ha toda uma politica
que traz uma organizacdo prévia, nao somente sobre o conteido a ser ensinado, mas
sobre como a escola deve ser organizada e gerida, sobre as finalidades educativas e a
forma de desenvolver as atividades, assim configurando a possibilidade de existéncia de
uma praxis burocratizada. Ha uma clara divisdo social do trabalho na escola: a tarefa de
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colocar em pratica tal politica, no plano tedrico e organizacional, a tarefa de formagao
dos professores, e a gestdo das praticas educativas - no sentido de orientar a melhor
maneira de se desenvolver o curriculo em sala de aula e supervisionar sua realizagao —
estdo nas maos dos gestores (coordenadores pedagogicos, supervisores e diretores); aos
professores, cabe apenas aplicar aquele planejamento previamente trazido nos cadernos
(pelas situacdes de aprendizagem), de maneira eficiente, para que sejam alcancados os
objetivos relativos ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, por parte dos
alunos do Ensino Fundamental II e Ensino médio. O principio do atual curriculo retira
do professor ndo somente o controle do processo de selecdo e planejamento dos
conteudos, mas também a possibilidade de estabelecer os objetivos e finalidades
educativas; além disso, o professor estd continuamente submetido a avaliacdo do
processo de aprendizagem de seus alunos, por meio de mecanismos caracteristicos das
avaliagOes externas, como o Saresp.

Assim, como argumenta Pimenta (1994), o que poderia caracterizar o trabalho
docente - envolvendo a organizagdo, anélise e decisdo dos processos de ensino em aula
e na escola; a organizagdo, andlise e decisdo de politicas de ensino e os consequentes
resultados destas no processo de educacdo, enquanto humanizag¢do - parece ndo fazer
parte da tarefa atribuida ao educador (se ¢ que isso realmente ja ocorreu em algum
momento histérico, no Brasil). Isto pode ter grandes implicacdes na identidade
profissional dos professores, como considera Sacristan (2000) em sua analise sobre o
quanto a prefiguracdo profissional que os materiais didaticos e o curriculo,
implementados de cima para baixo, trazem para o professor. Esta prefiguracao interfere
nos elementos que os professores deverdo manusear, nas estratégias que realizardo e no
que reconhecerdo como importante e necessario, o que implica em formas de
socializagdo profissional (construgdo da profissionalidade) especificas neste contexto.

Como resultantes deste quadro burocratizado de controle das tarefas dos
professores, Contreras (2012) inclui outros elementos que o configuram: a
intensificagdo do trabalho, pois que o ensino passa a ser cada vez mais um processo
cheio de tarefas; o trabalho que se torna uma rotina, ja que ha grande pressao de tempo
e, portanto, ndo possibilita a reflexdo; o isolamento dos docentes que, nao dispondo de
tempo para realizar encontros e discussdes que visem a troca de experiéncias, passam a

sustentar-se no individualismo; a desqualificagdo intelectual e a degradacdo de
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habilidades e competéncias profissionais, ja que o professor procura realizar sua tarefa
diaria apenas em fun¢do de sua sobrevivéncia, focando-se nas formas de agdo e
esvaziando-se de conteudo.

Neste contexto ¢ que se caracteriza a perda da autonomia dos professores na
realizagdo de seu trabalho, restando apenas o que Contreras (2012) denomina autonomia
relativa, a qual se expressa principalmente em sala de aula, isto ¢, ndo hd uma total
perda de autonomia, pois o professor ainda pode realizar certa interpretacao e
organizacdo de suas acdes no espago da sala de aula. Esta possibilidade se constitui a
partir das contradi¢gdes existentes em relagdo ao papel do Estado, que ndo se restringe
somente a desenvolver estratégias para a sustentacdo da logica do capital, mas também
da necessidade de legitimar seu papel aos olhos da sociedade, abrindo espago para a
participacdo do cidaddo e para a adaptacdo as necessidades concretas dos sujeitos
diretamente envolvidos. Ainda, o autor afirma que, além disso, ha de se considerar os
modos de resisténcia desenvolvidos pelos trabalhadores, em razdo de seus interesses
coletivos e individuais, o que caracteriza um quadro dindmico entre os mecanismos de
controle e de resisténcia.

Pensando a autonomia a partir de alguns modelos teéricos sobre os professores,
Contreras (2012) realiza criticas, principalmente quanto a visdo do professor
profissional técnico ¢ a do professor como profissional reflexivo, discutindo as
contradigdes da mudanga proposta na no¢do de profissional intelectual critico. Para o
autor, cada modelo formula e sustenta uma visao de autonomia profissional especifica.
Numa acepg¢do do professor como técnico, a autonomia assume a no¢ao de status ou
atributo; naquela vinculada ao professor reflexivo, assume a ideia de responsabilidade
moral e individual; e naquela do modelo do professor intelectual critico, a no¢do de
emancipagao.

Dentre as principais criticas trazidas por Contreras (2012) sobre o professor
como profissional reflexivo, principalmente a partir da discussao da proposta de Schon
e Stenhouse, uma se refere ao fato deste modelo nio levar em conta o contexto social no
qual este professor se insere e realiza suas reflexdes. Assim, suas contradigdes sao
desconsideradas, e o modelo ¢ caracterizado pela estratificacdo social, disputas de
poder, desigualdade no sentido de acesso aos recursos materiais e culturais, entre outros.

Outra critica esta relacionada a falta de limitacdo da reflexdo proposta, bem como as
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diferentes conotagdes que esta tomou, expressando a polissemia do conceito ou, ainda, o
esvaziamento de seu significado original, pela apropriagao do termo pela racionalidade
técnica que nega o que a propria teoria propunha. O proposto era uma reflexao
caracterizada pelo pensamento nao rotineiro; o pensar com dedicagdo, visando a uma
pratica consciente e deliberativa, guiada pela busca da coeréncia pessoal entre as
atuacdes e as convicgdes. Ha criticas, também, referentes a apropriacdo deste modelo
para o fortalecimento de reformas educacionais; a centralidade individual na agdo da
reflexdao, podendo gerar a ideia de que cabe ao professor resolver todos os problemas
educativos; a limitacao da reflexdo apenas ao espago imediato de agdo, em sala de aula,
nao sendo capaz de provocar transformagdes institucionais e sociais; ¢ a desvalorizagdo
da teoria como elemento para reflexdo, uma vez que se sustenta na racionalidade
pratica.

Com respeito a critica relativa a falta de contetdo para reflexdo, no modelo do
professor reflexivo, Contreras (2012) argumenta sobre as contribui¢cdes que a teoria
critica vem trazer na constituicdo do modelo de professor intelectual critico. O autor
defende que a teoria critica configura como contetdo para reflexdo, a analise do sentido
politico, cultural e moral da escola, ou seja, como este sentido condiciona a forma pela
qual as coisas ocorrem no ensino e o modo como o professor assimila sua propria
funcdo; ainda, como se introjetaram os padrdes ideoldgicos que sustentam a estrutura
educacional. No entanto, também supde discutir qual o sentido politico que reorientara a
acao.

Em sua andlise sobre o professor como intelectual critico, de Giroux, Contreras
(2012) caracteriza o docente como sendo aquele cujo trabalho ¢ compreendido como
uma tarefa intelectual; aquele que cumpre uma fungdo que se ocupa de uma pratica
intelectual critica, relacionada aos problemas e experiéncias da vida diaria. Assim, este
professor necessita desenvolver ndo somente uma compreensdo das circunstancias em
que ocorre 0 ensino, mas, juntamente com os alunos, também precisa desenvolver as
bases para a critica e a transformacdo das praticas sociais que se constituem ao redor da
escola.

Nesta concepcao, de acordo com Contreras (2012), Giroux entende o professor
como uma autoridade emancipadora, um intelectual transformador, que assume a escola

como uma esfera democratica, um espago de abertura para a participagdo de outros
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grupos sociais. Sendo assim, o conteido da critica sdo as condi¢gdes de seu trabalho,
visando a uma linguagem de possibilidades que se abra a constru¢ao de uma sociedade
mais democratica e mais justa; educando seus alunos como cidadaos criticos e ativos,
compromissados com a constru¢ao de uma vida individual e publica digna de ser vivida,
guiados pelos principios de solidariedade e de esperanga.

Na perspectiva do professor intelectual critico:

A autonomia suporia um processo continuo de descobertas e de
transformacdo das diferengas entre nossa pratica cotidiana e as
aspiragdes sociais e educativas de um ensino guiado pelos valores da
igualdade, justica e democracia. Um processo continuo de
compreensdo dos fatores que dificultam ndo s6 a transformacdo das
condigdes sociais e institucionais do ensino, como também de nossa
propria consciéncia.

[...] Segundo vimos em Giroux, a educagdo s6 pode se transformar
atuando também, e simultaneamente, na comunidade na qual tem
lugar. Portanto, a transformagdo do ensino para torna-la mais justa e
educativa deve ser realizada em conex@o com os movimentos sociais
(e ndo sO profissionais) que aspiram a democratizagdo da sociedade.
Nesta perspectiva, a autonomia nao estaria desligada deste ultimo
proposito politico, por que a autonomia profissional dos professores,
entendida como processo progressivo de emancipagdo, nao estaria
desconectada da autonomia social, ou seja, das aspiracdes das
comunidades sociais por criar seus proprios processos de participagdo
e decisdo nos assuntos que afetam suas vidas (CONTRERAS, 2012,
p-203-204).

Contreras (2012) também apresenta criticas a este modelo, principalmente com
respeito a limitagdo deste com respeito a caracterizacao sobre qual deveria ser a situagao
dos professores, enquanto intelectuais; porém, faz isso sem argumentar sobre como
estes professores - que estdo presos aos limites de suas salas de aula - poderiam chegar a
construir uma posi¢ao profissional critica. Na visdo do autor, sdo estas condi¢oes
objetos de critica que fragilizam a concepg¢do de autonomia profissional presente no
modelo, embora admita os avangos que este apresenta com relagdo aos modelos
anteriores.

Na perspectiva do intelectual critico, os professores se colocam algumas
questdes concernentes a historicizagdo das ideias que incorpora em suas praticas, da
compreensdo do processo de apropriacdo destas ideias e de como estas respaldam o seu

trabalho, sendo algumas delas: a quais interesses servem? Quais relagdes de poder
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implicam? Como estas ideias influem no seu relacionamento com os alunos? Como, a
partir deste processo de compreensao, € possivel trabalhar diferente?

Para atingir tais propositos, o autor cita alguns pontos sugeridos por defensores
desta perspectiva e que precisam ser contemplados no processo de formagdao do
professor, a fim de prepard-lo para a reflexdo critica: capacitar os professores para
reconhecer a natureza da dominagdo ideologica; descobrir as interpretagdes dos
professores sobre o seu mundo; pesquisar as condi¢des historicas que restringem e
modelam a compreensdo dos professores; conectar as condigdes histéricas com as
forgas contemporaneas que as mantém; considerar as contradi¢des presentes nas acdes
atuais e usar formas educativas e capacitadoras ou potencializadoras ("empowering”) de
acao.

Referindo-se a perspectiva critica sustentada pela teoria critica da agado
comunicativa de Habermas, igualmente, Contreras (2012) estabelece criticas. Para o
autor, o modelo proposto parece necessitar da consciéncia de interesses comuns ¢
desejos de acdo transformadora como pontos de partida, o que dificilmente existe na
realidade dos grupos de professores; ndo ha esta homogeneidade de interesses e
ideologias requerida para uma a¢ao educativa politica. Assim, falta adequagdo empirica
nestas proposicdes tedricas. Além disso, o processo de ilustragdo pode se transformar
em uma imposic¢ao ideoldgica do ilustrador sobre os ilustrados, impondo uma visdo de
mundo a partir de sua suposta universalidade. Também, existe convic¢do sobre a
possibilidade de uma posicao tedrica que descubra todas as distor¢des ideoldgicas que
envolvem as pessoas € os grupos sociais, o que de fato ndo ocorre, pois a teoria critica
possui incompletudes para explicar todas as contradi¢des que envolvem os professores.

Apds uma andlise da concep¢do de autonomia dos diferentes modelos de
professores, Contreras (2012) procura formular o que considera uma no¢ao mais ampla
sobre a autonomia profissional enquanto emancipagdo, a partir de uma concepgao de
ensino que caracteriza a profissdo docente e que envolve trés dimensdes bdsicas: a
obrigacdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia profissional. Para
o autor, a defesa pela autonomia e a profissionalidade (entendida como constru¢ao da
identidade docente) ndo se limita aos direitos trabalhistas, mas ¢ vista como uma
necessidade educacional, pois o processo de proletarizagdo faz com que haja uma

coisificacdo dos valores e pretensdes educativas. As relagdes institucionais sdo
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dominadas pela burocracia, assim caracterizando uma prescri¢ao dos resultados a serem
atingidos, bem como a proposi¢ao de critérios para que aqueles sejam alcancados.

Esta a¢ao faz com que os valores educativos - que guiam a pratica de ensino -
sejam vistos como resultados previsiveis, instrumentalizando a pratica em um sentido
que rompe a relagdo interna entre a pratica e sua finalidade (CONTRERAS, 2012). Esta
caracterizacdo do autor esta presente em nosso contexto empirico de pesquisa, assim
entendemos se expressarem contradi¢des na constru¢do de uma praxis transformadora,
pelo fato da realidade escolar pautar-se em uma organizacao e ldgica que favorecem
uma atividade pragmadtica e burocratica, como a caracterizada por Vazquez (2011).

Ao propor a autonomia como um processo de emancipagdo, Contreras (2012) se
remete a um professor capaz de se localizar no contexto de sua atividade profissional,
ndo s6 aquele limitado a sala de aula, mas em um ambito social mais amplo. Isto exige
uma postura analitica, de distanciamento critico, que envolve sua obrigagdo moral e seu
compromisso com a comunidade, além de uma competéncia profissional que a viabilize.
A autonomia profissional assume que os professores sejam capazes de localizar a
fungdo real do ensino € que se comprometam com a mesma; que analisem a sua pratica,
seus pensamentos e valores, mas que também realizem critica as demandas educativas
da comunidade. Esta pratica emancipada é encaminhada no sentido de direcionar um
ensino cujos valores educativos e sociais contemplem uma visdo politica da escola, um
compromisso com a constru¢do de uma sociedade democratica, igualitaria e
participativa. O professor autonomo, no sentido que o autor defende, compartilha e
constroi um projeto social e educativo com valores democraticos e igualitarios.

Defender, nesse caso, a autonomia dos professores ¢ defender um
programa politico para a sociedade e um compromisso social com a
profissdo. E apenas sob este programa, isto é, em beneficio de uma
democratizacdo maior da sociedade, de suas estruturas e das novas
geracdes, de suas experiéncias e aprendizagens escolares, pode-se
sustentar uma concepg¢do de autonomia que possa em algum momento
opor-se ou resistir as demandas da sociedade. (idem, p.224)

As demandas da sociedade — em um projeto democratico e igualitario - precisam
ser compreendidas pelos professores, assim como precisam ser compreendidos os
interesses dos alunos. Nesta perspectiva, o professor constrd6i um posicionamento
distanciado destas demandas para que seja possivel formar, no aluno, a capacidade de
reconsideragdo destes interesses € demandas em relagdo a outros que entram em
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conflito. Assumindo essa pratica auténoma, o professor podera superar a nogdo de
ensino restrito a socializagdo dos alunos ou a reprodugdo social, uma que vez que
estabelecera um compromisso com valores educativos cujas finalidades sdo criticas.
Esta nocao de autonomia considera uma relagdo democratica entre a sociedade e a
escola, levando em conta a autonomia profissional docente vinculada a uma autonomia
social (CONTRERAS, 2012); esta ¢ uma postura profissional que entendemos viabilizar
o desenvolvimento de uma praxis criadora.

Esta discussdo sobre o reconhecimento de demandas da sociedade pelo professor
nos aproximou das categorias do aluno empirico e do aluno concreto, trazidas por
Saviani (2011), que surgem no reconhecimento da educag¢do enquanto uma media¢ao no
seio da pratica social global. Neste sentido, os professores reconhecem as determinagdes
que se colocam no processo pedagdgico. Os elementos transmitidos as novas geragoes
estdo localizados em condi¢des historico-sociais que sdo dadas ao aluno concreto na
sociedade da qual faz parte, isto ¢, a mediacdo ocorre no contexto da relacdo de
producdo existente, que condiciona a formacdo. Esta ¢ uma configuracdo histdrica,
assim cabendo as novas geracdes o seu desenvolvimento e transformacdes. A nogdo de
aluno empirico ¢ do aluno do aqui e agora, desconectado desse processo global de
formacdo humana e, portanto, ainda que o mesmo tenha interesses, estes ndo estdo
necessariamente relacionados aqueles do aluno concreto. E aqui, portanto, que se coloca
a questdo dos conhecimentos sistematizados ensinados pelos professores enquanto
sintese das relacdes sociais. O aluno empirico pode ndo ter interesse nos conhecimentos
que os professores estdo mediando, pois para ele tais conhecimentos ndo se apresentam
uteis em um sentido imediato; entretanto, estes conhecimentos sdo essenciais ao aluno
concreto que, por estar situado em determinada sociedade, precisa se apropriar dos
mesmos para poder desta fazer parte desta, tendo uma participacao ativa.

Dessa forma, pensando na constru¢do da autonomia docente, concordamos que

[...] a autonomia ndo pode se colocar como um problema exclusivo de
um juizo proprio criado em um contexto de dialogo em sala de aula,
ou de negociagdo com a comunidade. Enquanto significado de um
processo de busca e construgdo permanente, caso se queira ultrapassar
o sentido limitado da autonomia virtual, é necessario que esta continua
busca esteja alimentada pela analise da propria pratica, das razdes que
sustentam as decisdes e dos contextos que as limitam ou condicionam.
[...] Uma autonomia madura requer um processo de reflexdo critica no
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qual as praticas, valores ¢ instituigdes sejam problematizados
(CONTRERAS, 2012, p. 221-222):

E neste sentido que a autonomia precisa se constituir no processo de construgio
da identidade dos professores. Para tanto, os processos formativos necessitam ser
direcionados para atingi-la, visto que esta analise da pratica pedagogica inserida em um
contexto historico e social exige conhecimentos que, no nosso entendimento, se
expressam no que Saviani (2011) reconhece como constituintes da competéncia
profissional e de um compromisso politico claro do professor.

Tendo em vista esta perspectiva, ao nos propormos a realizar um processo de
formagao de professores e de intervencdo direta na escola, procuramos construir um
caminho para formular questdes e buscar aprofundamentos que subsidiassem um
processo de reflexao critica pelo professor e por nés mesmas. Inicialmente pensamos,
portanto, em sua competéncia profissional, por entendermos ser esta necessaria quando
nos referimos ao desenvolvimento da EA critica na escola publica, o que nos levou a
discutir sobre o compromisso politico dos professores com as classes trabalhadoras para
a superagao da sociedade capitalista.

Considerando a andlise trazida por Saviani (2011), ¢ preciso levar em conta a
mediagdo existente entre a competéncia técnica € um compromisso politico do
professor. A caracterizagcdo e relagdo destas duas categorias, de acordo com a analise
feita por aquele autor, gerou polémica no inicio da década de 1980, o que foi
apresentado a partir do debate entre as ideias defendidas no livro de autoria de Mello
(1982 apud SAVIANI, 2011), contraposto e debatido pelo artigo de Nosella (1983 apud
SAVIANI 2011).

Essa polémica pode ser inicialmente formulada da seguinte maneira: ¢
necessario primeiro haver um compromisso politico para entdo haver o
desenvolvimento de uma competéncia técnica ou a partir do desenvolvimento da
competéncia técnica se constituird um compromisso politico do professor? O autor nos
apresenta sua resposta a partir da analise das analises dos dois autores: Mello, partindo
da competéncia técnica em dire¢do ao compromisso politico e Nosella, reconhecendo
que a competéncia técnica deve estar subordinada ao compromisso politico.

Em nossas analises pudemos notar, ao longo do processo em que procuramos

contribuir para a competéncia técnica dos professores, a relevancia de se considerar o
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compromisso politico na formagdo de professores, detalhe para o qual ndo haviamos nos
atentado quando do planejamento do curso de formagao continuada em 2011, mas que
reconhecemos em 2012. De fato, sdo categorias a serem vistas em conjunto,
principalmente quando se deseja a compreensao ¢ a critica da realidade que esté posta.

A competéncia técnica ¢ aquela que compreende, em primeiro lugar, o dominio
do saber escolar a ser transmitido, considerando-se a habilidade do professor para a
organizacdo ¢ transmissao deste saber a fim de que seja garantida a apropriagdo do
mesmo por parte do aluno. Em segundo lugar, compreende uma visao integrada e
articulada sobre os varios aspectos que envolvem a escola: sua organizagdo, o curriculo
e os métodos de ensino. Em terceiro lugar, uma compreensao sobre a relagdo entre o
preparo técnico recebido pelo professor, a organizacdo da escola e os resultados das
acdes docentes. Em quarto lugar, uma compreensdo mais ampla da relagcdo escola e
sociedade, que também envolve as questdes de condi¢cdes de trabalho e remuneragio
(MELLO, 1982 apud SAVIANI, 2011).

Esta competéncia técnica ndo se esvazia ou se restringe a pedagogia tecnicista,
pois abrange um dominio tedrico e pratico, por parte do professor, de diferentes
dimensdes do trabalho educativo; ndo sé restrito ao ensino aprendizagem, mas em torno
dos principios e conhecimentos que regem a institui¢do escolar. Esta competéncia
técnica ndo se caracteriza de maneira neutra na escola, mas desempenha um papel
politico no processo de viabilizagdo - ou ndo - da apropriacdo dos conhecimentos, visto
que a sociedade capitalista possui interesses contraditorios € que permeiam o que €
como os saberes estdo contidos e ensinados na escola. A competéncia técnica €
eminentemente politica, independente de o professor ter consciéncia desta implicagdo
ou ndo, havendo um aspecto politico em si e um aspecto politico para si, ou seja, o
professor compartilha de uma perspectiva politica em si, ainda que ndo tenha claro qual
seja para si (SAVIANTI, 2011).

Este carater politico da competéncia técnica, na visdo de Saviani (2011), ¢ um
dos motivos pelos quais se produziu a incompeténcia técnica dos professores, o quais
passam a ser incapazes de transmitir o saber escolar para as camadas dominadas, sendo
este um mecanismo que visa garantir a manutencao da atual organizagdo, embora algum
nivel de saber seja garantido. Citando Cury (autor do prefacio do livro de Mello),

Saviani destaca o fato de os professores terem perdido o dominio do contetdo (do
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saber) ¢ do método (saber fazer), tendo-lhe restado apenas uma técnica sem
competéncia. Esta situagdo foi historicamente constituida ¢ mesmo apontando os
professores como vitimas de uma situacao social injusta e opressora, € preciso assumir
que a estes também cabe uma parcela da responsabilidade pela manutencao da realidade
a que estdo submetidos, em fun¢do de sua propria incompeténcia profissional. Neste
sentido € que esta ¢ uma questao politica, que necessita de uma organizacao coletiva dos
professores.

Ao realizar a andlise da abordagem de Mello, em relagdao a discussao de Paolo
Nosella, Saviani (2011) conclui que ndo se trata do que vem primeiro, a competéncia
técnica ou o compromisso politico, pois as duas categorias sdo integradas, entendendo a
competéncia técnica como media¢do para o compromisso politico, ou seja, “é também
(ndo somente) por seu intermédio que se realiza o compromisso politico” (p.31).

A nogdo de compromisso politico pode ser discutida em dois niveis distintos, um
que assume um carater de possibilidade delineada no horizonte, e outro que contempla o
que ¢ assumido na pratica profissional cotidiana, ou seja, ha um compromisso politico
tedrico e um compromisso politico pratico e, nesta relagdo, a competéncia técnica €
necessaria - mas nao suficiente - para levar aquilo que estd no ambito tedrico para o
pratico.

Neste sentido, pensando na populagdo atendida pelas escolas publicas,
constituida quase que exclusivamente por trabalhadores e/ou seus filhos, mesmo que
exista este compromisso politico do professor para com seus estudantes, se tal
compromisso nao for dotado de uma competéncia técnica nao havera garantia de
resultados significativos. Ainda, se este compromisso politico permanecer apenas no
nivel do discurso, a competéncia técnica até podera ser dispensada, pois ndo fara
diferenca; no entanto, ndo se poderd prescindir da mesma se a intengao for coloca-lo em
pratica.

Finalizando, como sintese, o autor indica que chegou o tempo em que o foco nao
¢ mais a questdo de prioridade ou contraposi¢cdo das categorias técnica e politica, mas
sim de reconhecer que a competéncia técnica € o compromisso politico se implicam,
havendo a necessidade de superarmos a fase das polémicas e embates e de buscarmos
encontrar os fins a serem atingidos, para que estes se tornem as fontes de elaboragdo dos

caminhos e agdes que possibilitem alcanca-los. Esta analise de Saviani, bem como as
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interagdes que realizamos ao longo da presente pesquisa nos indicaram a necessidade de
nos engajarmos na constru¢do de uma préaxis criadora/transformadora que seria
viabilizada, dentre outros elementos, pela qualidade da competéncia profissional e
clareza sobre o compromisso politico - até mesmo a nossa, enquanto formadores que se
propunham a desenvolver a formagdo de professores - e ndo somente requeré-la na
escola enquanto produto da pratica de ensino. Nosso processo de investigacdo nos levou
a concordar com estas colocagdes do autor, assim como nos instigou a pensar mais nas
relagdes entre estas categorias na formacdo de professores. O que certamente

influenciara nas pesquisas e propostas formativas futuras.
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CONCLUSOES: SOBRE UM PONTO DE CHEGADA PARA NOVOS PONTOS
DE PARTIDA

A partir das intervengdes e analises desenvolvidas, passamos a compreender que
a proposta de acdes voltadas para a formacdo de professores precisa considerar a
formagdo de professores como um processo complexo, que inserido em contextos
institucionais que se mostram em estado precario e contraditorio, ndo se fecha sobre si
mesmo em suas intervengdes e cursos. O processo de formacdo continuada de
professores, desenvolvido por formadores, pode ser visto como um caminho de busca,
que possibilita o estabelecimento de um didlogo entre o que se pretende abordar e aonde
se quer chegar - com relagdo a interesses e posturas - frente as concepgdes dos docentes
e as praticas escolares, uma vez que estes eclementos foram delimitadores da
interlocugdo, compreensao, apropriacao e pratica - ou ndo - das questoes abordadas.

Um dos pontos que procuramos contemplar e que partia da necessidade dos
professores foi a forma de garantir a permanéncia destes participantes durante todo o
processo formativo proposto, sabendo que esta havia sido umas das principais
dificuldades enfrentadas em intervengdes anteriores, feitas junto ao Projeto Nucleo de
Ensino. Para atingirmos tal propdsito, buscamos a valorizacdo do processo pelo seu
reconhecimento oficial por parte da CENP/SEE-SP que, entdo, atribuiu ao curso uma
pontuacdo que beneficiasse os docentes para a progressdo na carreira. Consideramos
que esta estratégia viabilizou a permanéncia de muitos professores no curso. Este
vinculo também foi positivo por nos ter permitido o estabelecimento de uma relagao
mais efetiva com a realidade presente na estrutura educacional da Diretoria de Ensino e
das escolas publicas da regido, assim como com as propostas de formagdo continua da
politica educacional vigente. No entanto, questionamos a postura dos professores que
ndo se engajaram no processo propriamente pela formacdo oferecida, mantendo sua
participagdo apenas para obter a certificacdo ao final do curso. Acreditamos que este
tenha sido um dos motivos pelos quais muitos docentes ndo cumpriram todas as
atividades e leituras propostas, bem como pelo fato de outros terem pouco se
expressado - em suas reflexdes e praticas — sobre o que abordamos ao longo do ano.

Embora a busca pela competéncia pedagodgica tenha sido notada, ouvimos expressoes
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que nos possibilitaram perceber ndo ter sido ser este o principal motivo que levou
alguns professores a estarem ou permanecerem presentes.

Durante o curso de formagdo continuada, procuramos argumentar com oS
professores sobre a necessidade de partirmos da realidade educacional, de realizarmos
uma leitura que visasse compreendé-la e superd-la, na expectativa de garantir uma
melhor qualidade de ensino que permita a formagao critica dos alunos, que os oriente
para a transformacao social. Dentre os principais pontos a serem superados estavam as
praticas de EA fragilizadas em seus conteudos e desvinculadas do curriculo escolar.
Entendendo que as reflexdes sobre as praticas desenvolvidas pelos professores - do
ponto de vista da sua forma e conteudo - assim como sobre aquelas sugeridas pelo
curriculo oficial, a partir dos cadernos dos professores e alunos, poderiam nos oferecer
subsidios para compreender tal questdo, buscamos analisar quais eram as mensagens
sobre a problematica ambiental, quais eram os pressupostos pedagdgicos que as praticas
dos professores e o curriculo oficial viabilizavam e se estas permitiriam o
desenvolvimento de uma EA critica.

Os professores compreenderam as questdes relativas a necessidade de superagao
das suas concepgdes e praticas fragilizadas e de articulagdo curricular, e alguns também
identificaram a visdo antropocéntrica e individualista que o curriculo expressa. No
entanto, no momento de planejarem e realizarem suas acdes educativas junto aos seus
alunos, os professores reproduziram muito do que ja estava expresso nas avaliagdes
diagnosticas iniciais, embora com alguns avangos com respeito a compreensdao dos
assuntos anteriormente abordados nas discussoes. Os esquemas de agdo dos professores,
que identificamos a partir das estratégias didaticas, bem como os temas por estes
trabalhados demonstraram haver certos rituais pedagdgicos que parecem ter se
consolidado como caracteristicos desta perspectiva educacional, em uma concepcao de
EA comportamentalista e pragmatica.

Sendo assim, propusemo-nos desenvolver acdes visando a construcdo da EA
critica no espago escolar, em um cenario cuja necessidade de superagao j4 era indicada
por esse proprio processo educativo. Assumir a EA critica como teoria educacional,
como sustentacao para a (re)organizagao da pratica educativa nao implica em resultados
imediatos e, provavelmente, isto ndo serd possivel apenas por meio da formacdo de

professores. H4 exigéncias de ordem estrutural que precisam ser repensadas, tais como a
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organizagdo da instituicdo escolar e as exigéncias objetivas estendidas a comunidade
escolar por via das politicas publicas. Assim, tomamos este desafio como uma de nossas
principais diretrizes, permeando a logica das discussdes no curso. Entendemos que nao
se tratava de um objetivo que se pudesse alcangar rapidamente, mas de uma finalidade
educacional que busca, no movimento historico e a partir da acdo dos seres humanos
concretos, a construg¢do de possibilidades de mudanga.

Embora tivéssemos como plano de fundo, na primeira fase da pesquisa de
campo, a defesa pela compreensdao da EA critica como fundamento educacional, ao
longo dos encontros presenciais realizados, as discussdes e o envolvimento dos
professores - ¢ mesmo as atividades desenvolvidas - focaram, principalmente, suas
expressOes sobre a problematica ambiental. Ficou evidente a preocupagdo dos
educadores em nos indicar como os conteudos especificos de sua disciplina poderiam
contribuir para a compreensao de determinada tematica ambiental. A obtengdo dessas
informagdes também foi um dos objetivos da proposta desse curso, no entanto, o
contetdo ndo pode ser visto por si mesmo, como de modo geral notamos acontecer. Era
fundamental identificar a concep¢do politico-pedagogica e epistemoldgica que
organizava estes contetidos e estas deviam ser levadas em conta, por isso sugerimos a
analise das SA, embora este exercicio ndo tenha sido realizado por muitos dos
participantes ¢ ndo tenha, realmente, influenciado nas atividades posteriormente
desenvolvidas pelos professores na escola. No capitulo 4 tivemos o intuito de
caracterizar esse cenario curricular em alguns de seus pressupostos.

Neste sentido, considerando a presenca da EA no curriculo oficial, observamos
que a forma como esta esteve (e estd) presente foi influenciada pelo movimento
historico das diferentes perspectivas pedagogicas, com uma abordagem mais tecnicista
nas décadas de 1970 e uma tendéncia mais critica e democratica na década de 1980,
inserindo-se nas perspectivas pedagdgicas hegemodnicas da década de 1990 e também se
caracterizando e sendo influenciada pela questdo da descontinuidade das politicas
educacionais do estado de Sao Paulo.

Do ponto de vista do contetido presente no curriculo, observamos um avango
epistemologico e metodoldgico entre as décadas de 1970, 1980 e 1990. Ha tentativas de
distanciamento de uma visdo antropocéntrica e de desconsideragdo da complexidade

que envolve o meio ambiente, levando em consideragdo o que Amaral (2001)
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argumenta sobre o curriculo da década de 1980-90 e, posteriormente, sobre os PCN,
embora nestes ultimos nao sejam considerados os condicionantes politicos, filosoficos e
ideoldgicos que envolvem a tematica ambiental.

O atual curriculo do Estado de Sao Paulo informa, explicitamente, dar certa
continuidade ao curriculo das décadas anteriores e, também, ao estabelecimento de
vinculo com os PCNs. De fato, encontramos uma preocupagdo desta politica curricular
no sentido de trazer as temdaticas ambientais enquanto contexto das SA, expressando-se
nos Cadernos do professor e do Aluno em todas as disciplinas do Ensino Fundamental
IT e em nossas analises realizadas junto aos professores, nas disciplinas da area de
Ciéncias Naturais do Ensino Médio. Assim, o siléncio antes anunciado por Griin (1996)
parece estar sendo preenchido por algumas vozes, contudo, ¢ importante procurarmos
entender sob qual perspectiva epistemologica, politico-pedagdgica esta tematica
ambiental esta presente nos materiais de apoio.

Com relacdo ao trabalho sobre os fundamentos da EA critica, ao longo do
processo em 2011, enfrentamos algumas dificuldades ao buscarmos realiza-lo por meio
das discussoes dos textos e, principalmente, ao propormos uma analise das concepgoes
de base das SA presentes nos cadernos. Além disso, constatamos uma aparente
desvaloriza¢ao do debate sobre os pressupostos educacionais, por parte dos professores,
ao longo dos estudos subsidiados pelos textos em estudo e quando a questdo curricular
foi colocada em pauta. Sintetizamos alguns comentarios proferidos pelos professores
em uma frase similar aquela que ouvimos algumas vezes ao longo do processo: “O
novo curriculo s6 mudou alguns nomes que damos para as coisas, dos antigos objetivos
de ensino para promocg¢do de habilidades e competéncias, no final é tudo a mesma
coisa”’. Colocagdes como esta indicavam a desconsideracdo dos fundamentos teoricos
que subjazem as diferengas entre os conceitos e proposi¢des de organizagdo
epistemologica, politico-pedagodgica e metodologica do ensino, predominando na
postura dos professores uma reacdo a imposigdes externas que, por vezes, gera nestes
um imobilismo em vista de ndo disporem de elementos que favorecam suas
contraposi¢des. Sendo assim, assumem um novo discurso em situagdes especificas,
principalmente em vista das exigéncias da nova politica educacional, que nao

necessariamente sdo refletidas no &mbito da prética.
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Esta aparente desvalorizagdo tedrica e a dissolugdo dos conflitos entre
pressupostos distintos levam a busca por um estado de harmonia na pratica, o que
também foi identificado a partir do documento curricular oficial que, embora traga uma
teorizagdo sobre os seus principios, o faz de maneira a diluir os conflitos entre
diferentes perspectivas (tal como anunciar o aprender a aprender e refor¢ar a
importancia do conteudo, sem colocar o que estd em questdo) e, mesmo, nao indicando
referéncias bibliograficas para que as questoes sejam identificadas e aprofundadas.

No final do curso houve uma compreensao predominante - dos professores - de
que a EA visa ao conhecimento da problematica ambiental pelos alunos, de maneira a
entender o processo educativo ambiental mais como conteido do que como uma
perspectiva que gera implicagdes na reflexdo sobre a pratica pedagdgica. Assim, suas
praticas foram desenvolvidas mais no sentido de permitir aos alunos o diagnostico dos
problemas ambientais em si, 0 que necessita de avango ao consideramos a necessidade
do engajamento docente na constru¢do da EA critica e que, por sua vez, exige a
localizagdo da problematica ambiental na totalidade social e com relagao ao papel social
da escola.

Dessa forma, embora o curso tenha permitido o debate de diferentes aspectos
centrais da EA, notamos a necessidade de um processo formativo continuo dos
professores, visto que ¢ preciso refor¢a-la enquanto teoria de educagdo que propde a
critica e a transformagdo das préticas tradicionais de educagdo que, tomando o espaco
institucional da escola, reproduzem a atual forma de organizagdo social em que estamos
inseridos e que favorecem a degradacao socioambiental.

Em suma, o didlogo realizado a partir da visdo sobre a problematica ambiental e
de EA que construimos com base nas produgdes dos professores, assim como as
atividades praticas que ainda trouxeram predominantemente os mesmos principios
inicialmente apresentados, indicam-nos uma série de aspectos que precisam ser
considerados nos processos de formacdo dos mesmos, quando buscamos a construcao
de uma perspectiva de EA critica na escola.

Além de pretendermos promover um avanco nas visdes restritas sobre a
problematica ambiental e nas acdes pontuais e praticas descontextualizadas, além de
propiciar espago para a problematiza¢do da EA desenvolvida na escola e para a reflexao

sobre seus objetivos e finalidades, precisamos levar em conta a discussdo sobre o
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compromisso politico do professor na sociedade atual, considerando a relagdo entre os
elementos objetivos e subjetivos da pratica social educativa.

Para avancar neste sentido, sera necessario levarmos em conta a ideia de que os
professores sdo sujeitos historicos, ou melhor, que podem se tornar sujeitos da propria
historia. Inicialmente, levando em conta a categoria de movimento considerada, se
pressupde a historicidade que as relagdes pessoais e interpessoais t€m em como se
estabelecem, se constituem. Contudo, a ideia de sujeito historico ou de sujeito da
propria historia s6 pode ser alcangada quando este possui uma reflexdo e agao critica na
realidade e estiver engajado em sua transformacgdo. Em outras palavras, para que os
professores sejam assim considerados no ambito de sua pratica profissional, a alienacdo
precisa ser superada, pois estes passam por um processo em que estdo desapropriados
de sua a¢do intelectual criadora. Trabalhar no sentido de uma praxis criadora lhes exige
um compromisso politico com um projeto emancipatdrio ¢ a conquista da competéncia
pedagogica que o viabilize.

Dessa forma, os encaminhamentos realizados na segunda fase permitiram-nos
elaborar, de forma mais concreta, a ideia do desafio para processos formativos que
permitam que o professor seja autdbnomo, sujeito de sua propria historia.

Atualmente, com a estrutura organizacional da Educa¢do do Estado de Sao
Paulo sustentada pela politica curricular vigente, o professor vem sendo tolhido em suas
iniciativas ou, mesmo, necessita abandonar suas propostas no sentido de cumprir
exigéncias externas. Assim, em sua maioria, sdo vistos pelo Estado como profissionais
executores que apenas cumprem tarefas. Neste sentido fica, portanto, o questionamento:
o que impede os professores de superarem a alienagao? Esta questdo ¢ importante, pois
este foi um dos aspectos dos quais os proprios professores reclamaram ao longo do
curso, no ano de 2011. Eles nao apreciavam a forma como o curriculo foi modificado e
nem a forma como vém sendo levados a atuar, sem a liberdade de organizar o ensino
como melhor entendem. Muitos professores que frequentaram o curso demonstraram
iniciativas e vontade de modificar suas praticas, embora alguns tivessem deixado claro
que ndo sabiam como fazé-lo ou, ainda, que esse era um processo longo e dificil, sendo
necessarias mudancas graduais, pois os proprios alunos ndo estdo acostumados ou
dispostos a aceita-las, devido a grande desvalorizacdo do conhecimento e a falta de

perspectivas por parte deles proprios.
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Embora haja tal incomodo por parte dos professores, este ndo pode ficar apenas
no ambito da reclamacio e do discurso. E importante ser resgatada a responsabilidade
destes profissionais, que precisam se engajar em projetos de mudanca da realidade que
eles mesmo reconhecem, em maior ou menor grau, como precaria. Ao estabelecermos o
contato com a escola, em 2012, a partir da nossa convivéncia com trés professoras
participantes do curso, percebemos uma postura que expressava a desresponsabiliza¢do
das mesmas, as quais nao se viam enquanto parte da solugao dos problemas enfrentados
na escola, como aqueles relativos a pouca aprendizagem do aluno e as expressoes de
diferentes tipos de violéncia.

Vinculadas a reflexdo sobre o papel social do professor, precisamos pensar sobre
o papel social da escola em relacdo a um projeto social emancipatério. No entanto, antes
disso, precisamos questionar: que escola ¢ essa? Por que ela se caracteriza assim?
Atualmente, podemos afirmar que se trata de uma institui¢do conformada por uma
politica curricular burocratica e prescritiva que favorece o conflito ¢ a descaracterizagao
do papel mediador dos professores, os quais passam a lidar com conflitos relativos as
suas competéncias profissionais, em uma indefinicdo do papel a ser por ele
desempenhado. Podemos perceber a davida: reproduzir ou ndo o curriculo trazido pelos
cadernos? Esta questdo ndo ¢ somente de cunho pratico, mas trata-se de decidir, a partir
de argumentos claros e compartilhados, se responderdo positivamente ou ndo a uma
exigéncia administrativa do Estado; se organizardo sua pratica de acordo com
prescri¢des ou se construirdo um trabalho coerente com suas convicgdes, sabendo das
implicagdes deste posicionamento politico em relacdo a sua profissdo, a escola e a
sociedade.

Com relacao a estes elementos, nossa interven¢ao, desenvolvida no ano de 2012,
possibilitou-nos um maior contato e trouxe-nos maior chance de caracterizacdo. Como
sintese deste nosso trabalho, podemos afirmar que a professora de Artes tinha claro o
compromisso politico que assumia com a classe trabalhadora, uma vez que ela propria
reconhecia a importancia que teve a educagdo para que sua propria situacdo social
viesse a ser modificada, imprimindo essa transformacdo como finalidade de sua pratica
educativa. Além disso, demonstrava apresentar-se munida de teorias, técnicas e
estratégias que contemplassem o seu papel no ensino de Artes e, quando ndo tinha

respostas, demonstrava constante interesse na realizagdo de estudos que viabilizassem
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sua competéncia pedagdgica. Estava preocupada ndo somente com o dominio do
conteudo especifico, mas em localizar estes conhecimentos numa totalidade social,
reconhecendo o quanto os conhecimentos caracteristicos da disciplina que ministrava
podiam ser um instrumento importante na constru¢cao do pensamento critico do aluno e,
também, enquanto viabilizador da comunicacdo de seu pensamento. Sobretudo, a
professora reconhecia a necessidade de o educador ter clareza sobre a perspectiva
pedagogica por ele assumida, ndo somente para desenvolver um bom trabalho em sala
de aula, mas para poder argumentar junto a Diretoria de Ensino, em defesa dos projetos
que pretende desenvolver e desenvolve.

A competéncia pedagogica e o compromisso politico identificado a partir das
interacdes com a professora de Artes (PAl) foram considerados elementos
fundamentais para o seu posicionamento com relagdo ao curriculo e aos materiais de
apoio. A professora ndo deixou de trabalhar os conteudos curriculares da disciplina de
Artes, mas reconhecendo a perspectiva das SAs em relagdo a formacao de seus alunos,
teve elementos para negi-las com argumentos consistentes que resolviam o0s
questionamentos recebidos de seus supervisores. A partir disso pudemos notar que o
controle que haviamos vivenciado no ano de 2011 - identificado a partir dos
documentos curriculares e aqueles voltados para a formacao de professores - ndo era tao
delimitador da pratica docente, embora em longo prazo essa configuracdo politica e as
acOes dela decorrentes possam atingir a configuragdo desejada, caso ndo haja uma
contraposi¢ao coletiva e efetiva ao mesmo, por parte dos agentes pedagogicos.

Ao trabalharmos o tema Violéncia na escola tivemos um ponto de partida para
pensarmos na organizagdo e praticas da institui¢do escolar, questionando as finalidades
educativas desta no que diz respeito a reproducdo das relagdes sociais opressoras. A
professora PA1 reconheceu o questionamento inicialmente proposto sobre a
organizacdo escolar, contudo, podemos perceber que isso era pouco debatido naquele
espaco escolar, ndo sendo reconhecido por muitos dos outros professores.

Embora tenha sido um periodo de tempo relativamente curto, aquele em que
permanecemos na escola, pudemos iniciar um estudo sobre o tema junto a professora de
Artes, realizando algumas reflexdes tedricas em torno do mesmo e fortalecendo ainda
mais as preocupacdes que a propria professora ja indicava ter, antes de realizarmos esta

parceria. Entretanto, ndo conseguimos realizar os mesmos estudos e reflexdes com as
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demais professoras o que, na verdade, era um dos motivos pelos quais estdvamos
naquela escola. Dessa forma, o que nos preocupou bastante foi o isolamento que a PA1
mostrava com relagdo aos demais docentes atuantes naquela escola. Isolamento este que
ela propria reconhecia existir, ao apresentar a metafora que constantemente utilizou, ao
longo de nossas conversas, reconhecendo-se como “um piano de uma tecla s6”, incapaz
de produzir agdes que tivessem maior expressividade e impacto nas praticas escolares,
em um constante nadar contra a corrente.

Ao refletirmos sobre esta questdo, a partir das nogdes de praxis individual e de
préxis coletiva (VAZQUEZ, 2011), encontramos mais um reforgo para a necessidade de
haver uma maior centralidade tedrica e formativa sobre a questdo do trabalho coletivo.
Como nos coloca o autor, por mais que a praxis individual seja intencional e criadora,
em seu coletivo, por haver a diferenga de interesses no nivel da praxis coletiva, ha a
producdo de uma praxis ndo intencional. Esta produz resultados diferentes e distantes do
dominio dos produtos desejados pelas praxis individual. Pensando na totalidade,
identificamos a inexisténcia ou uma escassa consciéncia da praxis e de classe, por parte
das professoras que nos levaram até aquela escola, expressando-se em uma postura de
negacdo da realidade ou de falta de comprometimento, o que favorece a reproducdo das
relacdes sociais de subordinacdo a ordem vigente e que nao favorece, portanto, um
projeto formativo coerente com a EA critica.

Realizamos tentativas de um processo formativo coletivo, mas os interesses ao
longo do mesmo foram nitidamente distintos, ndo havendo possibilidades para o
estabelecimento de um didlogo que favorecesse a reflexdo sobre os mesmos. Na fase
final do projeto, para viabilizar uma maior integragdo com os demais professores e para
dar um passo a mais na compreensdo da violéncia como um tema social amplo e ndo
somente presente na escola, as quatro aulas do denominado Infensivdo tiveram o
proposito de articular diferentes contetidos especificos, visando a uma melhor
compreensdo da realidade que se caracteriza pelo intenso uso da violéncia para a
obtencdo e/ou manutencao do poder.

Ao nos propormos discutir o planejamento do Intensivio com as professoras,
cuja preocupacgao se centrava nos conteudos especificos voltados para a compreensao de
determinada realidade, tivemos maior abertura para o didlogo e participagdo do que

quando procurdvamos problematizar as rela¢des sociais estabelecidas na escola, visto

301



que este ultimo aspecto parece ndo ser reconhecido enquanto elemento relevante e
influenciador do processo educativo, predominando um discurso justificador e de
culpabilizacao dos alunos pela fragilidade do processo de ensino e aprendizagem.

O conteudo do Intensivdo procurou ilustrar que a forma como determinada
violéncia se expressa depende do momento e do nivel de desenvolvimento econémico
ou tecnoldgico de determinada sociedade, o que se concretiza nos instrumentos da
violéncia, variando da pedra a bomba atomica, por exemplo, lembrando que a violéncia
¢ vista como um meio no processo de transformacao social e ndo um fim em si mesmo.
Assim, a Segunda Guerra Mundial foi um bom exemplo de como isto poderia se
expressar ¢ aquele acontecimento pode ser compreendido com base na abordagem e
confluéncia dos conhecimentos de diferentes disciplinas escolares. A fase de
planejamento e desenvolvimento destas aulas implicaram principalmente a participagdo
das licenciandas, da professora de Artes e de Filosofia, das professoras de Historia e
Matematica que estiveram presentes e realizaram alguns comentarios pertinentes a
discussdo. Porém, como os aspectos formativos de cunho epistemoldgico e pedagdgico
se deram principalmente, na formagdo inicial, esta ndo foi analisada no presente,
ficando estas aulas apenas como um exemplo ou possibilidade para um
encaminhamento critico aos conteudos ¢ como indicagdo de ser um ponto de partida
para processos formativos que discutam o conteudo e a forma da educagado escolar.

Esta maior participacdo das professoras, quando partimos de questdes que ja lhe
eram comuns, ou seja, dos conhecimentos disciplinares especificos, assim como em
2011 tenhamos identificado - na visdo e pratica dos professores - a centralidade na EA
enquanto contetido a ser transmitido aos alunos para que reconhecam a problematica
ambiental, podem favorecer a defesa da EA critica enquanto atividades curriculares
nucleares, pois o professor ainda traz consigo que sua func¢ao social esta vinculada aos
conteudos. No entanto, embora valorizem os contetidos, a visdo que a maioria possui
sobre estes e sobre o seu ensino — com relagdo a EA - ndo favorecem praticas
consistentes que relacionem teoria e pratica e estejam voltadas para a formacdo de uma
consciéncia critica. Ha, ainda, uma predominancia de praticas em datas comemorativas
ou projetos que visem a produgdo de algo ou de alguma ac¢ao gestora individual (como a
reciclagem). Dessa forma, ¢ necessario aprofundar as no¢des de contetido apresentadas

pelos professores, para que estes sejam capazes de diferenciar aqueles que sdo
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essenciais e aqueles que s3o secundarios, localizando-os em relagdo a um projeto
pedagogico. Isto exige, por parte dos professores, a conquista € construgao coletiva de
uma competéncia pedagogica que lhes permita localizarem-se no cenario educativo
atual, enquanto resultantes de um processo historico; assim como tenham instrumentos
para lidar com as condigdes objetivas que se colocam a pratica de ensino. Certo que a
consolida¢do da competéncia pedagogica e do compromisso politico dos professores
ndo sao suficiente para resolver todos os problemas ja reconhecidos da escola, mas esta
mudanga a exige.

O processo desenvolvido na escola, em 2012, e uma constante analise realizada
ao longo do mesmo, junto a professora de Artes, foram extremamente importantes para
a compreensao da dindmica escolar, o que ¢ fundamental ao considerarmos que estamos
formulando uma proposicao teodrica e pratica para uma mudanca pedagdgica, visando
assumir a EA critica como fundamento tedrico-metodoldgico das praticas pedagogicas
escolares.

Sendo assim, podemos retornar a alguns questionamentos que foram
apresentados no inicio desta investigacdo, sendo estes: por que a perspectiva critica da
EA encontra-se ainda distante das escolas brasileiras, considerando que a maioria destas
diz que faz EA? Como a formagdo de professores pode contribuir para a insercao da EA
critica na escola? A forma como o curriculo estd organizado inviabiliza o
desenvolvimento da EA critica? Buscando responder estas questdes nos aproximamos
de uma resposta para a principal questdo colocada nesta pesquisa “Quais as
possibilidades e desafios na relacdo EA critica e curriculo escolar que podem ser
identificados durante o processo de formagao de professores desenvolvido?”

Como resultante de nosso trabalho, passamos a compreender a formagao
continuada, assumindo a proposicao teorica da EA critica e partindo de discussdes sobre
o curriculo escolar e da realidade escolar como possibilidade para a producdo da EA
critica na escola. No entanto, este processo precisa estar conectado a participagdo
coletiva de todos os envolvidos no processo, ao envolvimento na andlise e a
consideragdo da organizagdo escolar, que recebe influéncia das politicas educacionais
(em destaque as curriculares) e que, por meio das ideias que procuram promover,
indicam o caminho pelo qual o sistema escolar “devera seguir” e para o qual “devera se

organizar”.
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O trabalho docente passa por um intenso processo de proletarizacao profissional.
Dessa forma, se os professores ndo tiverem clareza sobre o compromisso politico por
eles assumido, caso compartilhem da perspectiva educacional formulada pela EA
critica, suas praticas poderao continuar apenas sendo reproduzidas - ou mesmo haver
resisténcia as mudangas - uma vez que ndo haverd engajamento no processo de
compreensdo da realidade e de busca por caminhos que permitam a concretizagdo de
uma praxis transformadora.

Ao pensarmos sobre a construcao da EA critica na escola pela via do curriculo e
sobre sua relacdo com a formacdo de professores, defendemos que as pesquisas € 0s
processos formativos precisam superar uma visdo extremamente idealista e focada
apenas nas concepgoes dos professores e sua relacao linear com as praticas. O fendmeno
educativo esta inserido em uma realidade complexa e contraditoria. Assim, sua
compreensdo exige o entendimento de que a pratica educativa escolar ¢ histdrica e
resultante da relagdo dialética entre a teoria e a pratica. Esta pratica educativa inclui a
relacdo estabelecida entre os elementos que caracterizam a materialidade pedagodgica,
tal como esta ¢ colocada pela organizagdo escolar, pelas condigdes de trabalho e da
profissdo docente, ¢ pela descontinuidade das politicas curriculares, entre outras.
Também estdo inclusas as condigdes subjetivas, tais como aquelas representadas pelas
ideias pedagogicas presentes nas diferentes instituicdes pedagdgicas, nas concepgdes
dos agentes pedagdgicos e no proprio curriculo.

Neste contexto, damos destaque a relagdo entre o compromisso politico e a
competéncia pedagogica do professor frente a uma realidade educacional que passamos
a caracterizar na presente pesquisa. Sendo assim, esta pesquisa se inseriu em um
movimento que procurou contribuir para a supera¢gdo de uma EA que foi e ¢
predominante na escola - conservadora e tradicional — e para a busca de uma EA critica
sustentada em uma praxis transformadora. Colocamo-nos em um cenario de muitos
desafios e contradigdes, pois entendemos que a EA, enquanto préaxis transformadora, ¢
um projeto cuja materializagdo exige o envolvimento e participagdo de agentes
conscientes da necessidade desta acdo (consciéncia da praxis e consciéncia de classe) e
devidamente munidos de instrumentos capazes de viabilizar sua produgdo, realizando

um trabalho voltado para determinados fins compartilhados e, portanto, exigindo a
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confluéncia de interesses que visem que a relagdo estabelecida entre a teoria e a pratica
seja constante.

O reconhecimento da necessidade de envolvimento dos docentes em processos
de formagdo que viabilizem a compreensao da estrutura organizacional em que estdo
inseridos, a compreensdo de si mesmos e de sua profissdo e, também, das diferentes
mediacdes presentes na relacdo sociedade e escola ¢ fundamental para se pensar na
constru¢do da EA critica na escola. Este engajamento se faz necessario no processo de
reconhecimento da importancia do docente para o desenvolvimento de praticas
educativas criticas, o que exige o enfrentamento da estrutura burocratica e hierarquizada
que caracteriza as nossas escolas. E preciso que a competéncia profissional dos
professores seja conquistada, ndo s6 para que estes possam ensinar adequadamente, mas
para terem maior clareza sobre os desafios a serem enfrentados e sobre os limites que se
impdem ao trabalho educativo. A nosso ver, esta competéncia pedagogica - como nos
traz Saviani (2011) - se faz necessaria a concretizacdo do compromisso politico coletivo
que a EA critica exige para a formacdo de sujeitos capazes de compreensdo e
questionamento das relagdes sociais de base, que precisam ser modificadas para que
seja construida outra relagdo sociedade e natureza e um novo projeto social.

Assim, se desejamos que a educacdo oferecida aos nossos estudantes tenha como
finalidade a formacdo critica, ndo somente os proprios professores deveriam ser
educados com este fim, mas seria necessario poder contar com a intensa participacao e
engajamento dos mesmos. Como auxilio para delimitarmos essa questdo relativa aos
professores, tomemos as palavras de Demo (1995):

O processo participativo precisa do ator politico capaz de construir a
historia dentro do contexto objetivo, ndo se deixando reduzir a mero
paciente da historia ou a objeto de manipulag@o externa. Neste espaco
coloca-se sobretudo a importancia das condigdes subjetivas para
transformagdes historicas. Estereotipando um exemplo: a existéncia
objetiva da pobreza ndo faz sozinha o revolucionario. Para tanto, é
mister construir a consciéncia critica e autocritica, capaz de perceber
pobreza, para além das condi¢des objetivas, como injustica social,
como opressdo e, a partir dai, construir caminho proprio de conquista
da autopromogdo. Nem vale o contrario, como se a mera organizagao
politica fizesse sozinha a revolugao.

Ao pensarmos pela via da praxis, poderiamos falar da finalidade dos processos

formativos, de contribuirem para o reconhecimento da predomindncia de uma pratica
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alienada e da necessidade e relevancia da préaxis transformadora. Também ¢é preciso
considerar que esse processo de constru¢do de uma consciéncia critica e autocritica nao
se faz apenas pelos professores em formagdo, sendo importante o papel de seus
formadores e, também, dos pesquisadores que naquele se envolvem, uma vez que o
mesmo requer que se estabeleca uma relacdo dialética entre as diferentes experiéncias e
compreensdes que emergem de contextos de atuagdo diversos. Sendo assim, na presente
pesquisa o nosso esforco foi procurar sistematizar as questdes € compreensdes
construidas, na expectativa de contribuir para a construgao da EA critica na escola pela
via da formagao dos professores.

Deste processo construimos o entendimento de que para a construcdo da EA
critica na escola - pela via curricular - se faz necessario uma postura do professor que
leve em conta a realidade histdrica e dos sujeitos que nela estdo inseridos, no sentido de
enfretamento da estrutura escolar para um caminhar de mudanga, como também
argumentam Loureiro (2007) e Vasconcellos (2001).

No entanto, este caminhar precisa ser conquistado no coletivo, no sentido de se
construir uma praxis coletiva comum (projeto pedagdgico coletivo) que, por seus
interesses (comuns), tenha como resultante um produto intencional de humanizacao dos
sujeitos. Para atingir esse projeto comum, dentre outras transformagdes, as praticas
escolares precisariam superar o carater individual e isolado de cada professor em sala de
aula. Neste sentido seria preciso construir e/ou fortalecer, nos professores, a consciéncia
da préxis e a consciéncia de classe, elementos essenciais que fazem parte da conquista e
constru¢do da competéncia pedagogica e do compromisso politico. Estes sdo aspectos
que fornecem bases para o enfrentamento das condi¢des objetivas e subjetivas que se
apresentam no contexto escolar e que se colocam, geralmente, enquanto barreiras para o
desenvolvimento de um projeto educativo transformador.

Ao colocarmos a questdo da responsabilidade, postura e comprometimento dos
professores com os processos formativos e com as praticas na escola, ndo o fazemos no
sentido de culpabiliza-los pela situagdo precaria da educagdo, mas de dizer que ndo
podemos nos esquecer de localizar que a falta desses elementos podem favorecer, ainda
mais, a precariedade da escola publica e o esvaziamento dos conteudos.

Neste contexto, entendemos que cabe aos responsdveis pelos processos

formativos viabilizar aos agentes pedagogicos espacos de problematizagdo e construgao
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de conhecimento sobre as relacdes entre os diferentes elementos que constituem o
fendmeno educativo, abordando questdes que teorizem os contextos institucionais e
suas influéncias na organizacao escolar, as ideias pedagdgicas - como na compreensao
das concepgdes de base (pedagogicas, politicas, ideoldgicas, etc.) que sustentam as
propostas educativas oficiais - e, mesmo, as concepgoes da propria pratica do professor
e suas contradi¢des. Também, sobre as relagdes sociais e rituais presentes nas rotinas da
institui¢ao escolar que podem favorecer a dominagao; isto localizado em relagdo a um
projeto social transformador mais amplo que se pretende construir. Esta caracterizagao
de conteudos indicados para a formagao de professores ¢ feita com base nos principais
aspectos que identificamos como desafios para a constru¢ao da EA critica na escola, os

quais estao resumidos abaixo:

A identificacdo de um controle politico-pedagdgico e ideoldgico por parte do
Estado, via 6rgdos vinculados a SEE/SP e mediante uma proposta de formagao

e de atuagdo para os professores nas escolas publicas estatais;

A existéncia de uma politica curricular que indica uma organizacdo que,

aparentemente, esta posta para ser reproduzida pelos professores;

Um documento curricular oficial que ndo traz referéncias bibliograficas claras e
que esta assentado em ideias pedagdgicas sustentadas na pedagogia relativista e,
portanto, distantes da preocupag¢do de uma pedagogia historico-critica, o que
passa a dialogar igualmente com a perspectiva tedrica dos professores na
pratica;

e A presenca da EA enquanto tema transversal nos Cadernos do Professor e do
Aluno, nos quais a tematica ambiental com a qual entramos em contato quando
da realizagdo das atividades apresentou, predominantemente, uma visdo
antropocéntrica, individualista e biocéntrica;

e O historico cenario de proletarizacdo docente;

A contradicdo existente na atuagdo do professor, no sentido de que este reclama
a necessidade de superacdo da alienacdo no processo educativo, mas a alimenta
por falta de compromisso politico e por apresentar fragilidades formativas que

inviabilizam propostas e agdes;
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e O compartilhamento por parte dos professores de uma visdo limitada sobre a

problemética ambiental e sobre a EA;

Assim, concluimos que a constru¢do da EA ¢ mesmo a sua compreensao na
escola implicam em problemas de diferentes niveis. Nao se trata, apenas, de vencer as
barreiras impostas pela falta de conhecimentos ou fragilidades conceituais,
aprofundamentos teoéricos e posicionamento politico dos professores, mas de um
repensar sobre a organizacdo e estrutura da escola, levando em conta as relagdes

sociedade e escola, cultura e educacao.
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APENDICE A

O curso na plataforma Teleduc

/ [ TelEduc

€ = C [ prograd. ead unesp.br/~teleduc/cursos/aplic/index.php?cod_curso=780 & 97

unesp w Educagio e Tecnologia neadi:?“;:“
PROGRAD

NAVEGACAQ A Educagao Ambiental no Contexto Escolar: Problematizando Possibilidades Curriculares
Rt e FlvatiT Dinamica do Curso [Busea | Ajude |
Visdo de Aluno
L
Dindmica do Curso O curso tem um total de 64h, as quais serdo contempladas como 28 h presenciais, 20 h & disténcia e 16 h na escola. £
Agenda
Avaliagiies Serd iniciado em 11/08/2011 com finalizacdo em 10/11/2011 |=
AMividades ‘
Material de Apoio Ert
Leituras
£ 11/08/2011 - 4h — Presencial
ergunias Frequentes
Exercicios
Enguetes - - - "
: Tema: As Crises contemporineas e a educacdo ambiental
Parada Obrigatoria
Mural Neste dia serd feita uma apresentacdo da proposta do curso como um todo (30min ), para em seguida serem iniciadas as atividades.
Fdruns de Discussio
Bate-Papo Atividade 1 dia: Expressando concepcdes e pontos de vistas sobre a problemética ambiental e o papel desempenhado pela Educacdo Ambiental na
£2 Correio Escola publica ( tempo total 1h).
Grupos _— . 5 s " P
Peril Objetivos: Esta atividade tem o propdsito de levantar concepgdes dos participantes para que todos possam conhecer os pontos de vista entre si,
Diario de Bordo além disso, para que a partir das colocacdes sejam levantadas questdes para discusséo, as quais podem ser desenvolvidas durante o curso. Também
52 Porifdlio permitir ao proponente do curso pontos de referéncia da viséo que os participantes tém sobre a temadtica em discusséo.
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APENDICE B

PLANOS DAS AULAS REALIZADS NO CURSO
Foram disponibilizadas no Teleduc como dindmica do curso. Disponivel a todos.

O curso tem um total de 64h, as quais serdo contempladas como 28 h presenciais, 22 h
a distancia e 14 h na escola.

Sera iniciado em 11/08/2011 com finalizagcdo em 10/11/2011

11/08/2011 - 4h — Presencial

Tema: As Crises contempordneas e a educagcdo ambiental
Neste dia serd feita uma apresentacdo da proposta do curso como um todo (30min.),
para em seguida sejam iniciadas as atividades.

Atividade 1 dia: Expressando concepgdes e¢ pontos de vistas sobre a problematica
ambiental e o papel desempenhado pela Educagao Ambiental na Escola publica ( tempo
total 1h).

Objetivos: Esta atividade tem o propoésito de levantar concepcdes dos participantes para
que todos possam conhecer os pontos de vista entre si, além disso, para que a partir das
colocacdes sejam levantadas questdes para discussdo, as quais podem ser desenvolvidas
durante o curso. Também permitir ao proponente do curso pontos de referéncia da visdo
que os participantes t€ém sobre a tematica em discussao.

Desenvolvimento: Inicialmente cada participante terd que listar 5 palavras que vem a
cabeca ao pensar no termo ‘“problemdtica ambiental” e 5 palavras em relacdo a
“Educacdo Ambiental” (5min). A turma serd dividida em grupos, nos quais terdo que
discutir suas palavras entre si, € a partir disso produzir uma sintese e apresenta-la para
turma, escrevendo os pontos principais na cartolina que deverd ser exposta oralmente
(1h Smin.).

Atividade 2 do dia: Assistir ao filme “Ponto de Mutagdo” e fazer anotagdes para
fomentar discussdes.

Objetivos: Apresentar aos professores um filme que permita formular algumas das
principais questdes que a Educa¢do Ambiental critica se preocupa, no sentido de propor
uma educagao para superagdo da crise que se instaurou na contemporaneidade.

Desenvolvimento. O filme “Ponto de mutag¢dao”, ¢ uma versao do Livro “Ponto de
Mutacao” de Fritjof Capra, publicado em 1983. Este livro ¢ um dos grandes marcos na
discussao ambientalista e também na Educagao Ambiental. O filme foi feito no ano de
1990, tendo como diretor Bernt Amadeus Capra. Embora seja um filme da década de
90, ele ainda ¢ muito atual, pois coloca problemas até hoje sem solugdo, sendo que a
Educacdo Ambiental se coloca como uma alternativa formativa para contribuir na
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formagdo de sujeitos capazes de superar as crises, que Capra sintetiza afirmando que ¢
resultado de uma crise de percep¢ao da humanidade. (1h.50min)

ApoOs a assistir o filme teremos alguns minutos para discuti-lo, contudo o filme sera
sempre resgatado nas discussdes ao longo do curso, sendo estes momentos para
contribuir com a compreensao das questdes colocadas, uma vez que havera pouco
tempo para discussdo no dia (20min.).

O que se espera do participante: Participacdo nas discussdes propostas, elaboragdo de
um painel para discussdo das concepgdes. Principalmente, a compreensao de que a
Educacdo Ambiental possui uma formulagdo teérica que vai além de ensinar
comportamentos adequados aos alunos ou apenas conhecimentos sobre a natureza, mas
que principalmente se preocupa em contribuir com a formag¢do de uma visdo de mundo
mais complexa da realidade, e assim, uma compreensdo critica da relagdo
sociedade/natureza; ser humano/ambiente, voltando-se para uma agao-reflexdo-critica
individual e coletiva considerando os aspectos politicos, econdmicos, € socioculturais
que envolvem a questao.

18/08/2011 — 4h — Presencial

Tema: A historia das ideias da natureza na construgio da Educagcdo Ambiental

Neste dia iremos discutir o texto (Re)Pensando a Educagdo Ambiental — Marilia
Tozoni-Reis, que foi entregue para leitura na reunido anterior e em seguida teremos uma
palestra.

Atividade 1 — Discutir as principais ideias do artigo entregue para leitura.

Objetivos: Introduzir uma definicio de educagdo ambiental critica, a partir da
apresentacdo de diferentes definicdes de educacdo ambiental, com intuito de marcar o
referencial defendido no curso. Também levantar alguns dos principais objetivos da
Educagao Ambiental. Introduzir a ideia da necessidade de conhecer a histdria das ideias
da natureza, uma vez que a relacdo sociedade/natureza se modificou ao longo da
historia. Esse movimento, das diferentes formas de se relacionar e compreender a
natureza, pode ser identificado nas diferentes ideias da natureza ao longo da historia,
isto que também influencia na constru¢do das ciéncias, assim como as ciéncias
influenciaram na modificacao dessas ideias.

Desenvolvimento: Como forma de contribuir para a compreensdo do texto lido
previamente pelos participantes, serd feita uma exposi¢do dialogada, visando
contextualizar a proxima atividade (60min).

Atividade 2 — Palestra com especialista no estudo da histéria das ideias da natureza.

Objetivo: Aproximar as discussdes académicas do campo da Educagdo Ambiental as
quais geralmente ndo compdem a formacao inicial e continuada dos professores.

Desenvolvimento: Serd proferida uma palestra dialogada com os professores (2h
40min)
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Tarefa da atividade 2: fazer uma sintese das discussdes realizadas e indicar algumas
das contribui¢des que entendeu ser dado para sua formacao, isso em 1 pagina. Entregar
no proéximo encontro.

O que se espera do participante: Compreensdo da importancia do conhecimento da
Historia das ideias da Natureza ¢ de sua relagdo com a histéria das ciéncias naturais
como subsidio para a Educagdo Ambiental.

25/08/2011 - 4h Presencial

Tema: O curriculo do Estado de Sao Paulo e a Educacio Ambiental

A discussdo sera direcionada para compreender mais a fundo a educagdo
ambiental critica. Sera iniciada a discussao de como a Educacao ambiental foi tratada no
curriculo do Estado de Sao Paulo desde a década de 1970.

Atividade 1. Exposi¢do do contexto da EA e de sua relagdio com a Ciéncia e a
educacao cientifica. Enfatizando as propostas curriculares do Estado de Sdo Paulo.

Objetivo: Realizar uma problematizacdo sobre as determinacdes que envolvem a
questdo ambiental, e consequentemente a necessidade do reconhecimento da
insuficiéncia do ensino de ciéncias para sua discussao. Também, que além dessa
insuficiéncia dependendo da abordagem dada a educacdo cientifica se pode reforgar a
crise ambiental através de argumentos que sustentam praticas depredatdrias do ambiente
e do ser humano.

Desenvolvimento: Sera realizada uma exposi¢ao dialogada de questdes colocadas pelo
artigo entregue, e pela literatura complementar, trazendo outros elementos com
problematizacdo de dois videos cujo tema enfatizado € o lixo e a reciclagem: comercial
da Tang e o filme “Histéria das Coisas” de Anne Leonard. (2 h) para mostrar como a
mesma questdo pode servir a propdsitos distintos ao falarmos de educacao ambiental.

Atividade 2. Levantar com os professores quais sdo as praticas de EA que fazem? O
que ja fizeram? Ou, quais ja tiveram oportunidade de participar na escola? Como
entendem que deveria ser feito? Escrever as colocagdes, fazer uma andlise critica e
produzir um texto coletivo do que seria necessario para a EA na escola.

Objetivo: Refletir mais concretamente a inser¢do da educacdo ambiental na escola,
realizando uma analise critica das experiéncias, visando compartilhar experiéncias e
superar dificuldades e lacunas em seu desenvolvimento.

Desenvolvimento: Neste momento os professores fardo anotagdes para sistematizar as
experiéncias de educagdo ambiental vivenciadas, assim como seus pontos de andlise
enfatizados. Estas anotacdes serdo compartilhadas com os demais colegas a partir de
discussoes coletivas. Os principais pontos das discussdes serdo anotados, havendo uma
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finalizacdo com um texto coletivo com indicagdes de como deveria ser a educacao
ambiental na escola na visdo dos participantes (1h 40 min).

O que se espera do participante: Reflexdo da educacdo realizada na escola,
considerando os fundamentos que sustentam o curriculo como elementos a serem
considerados ao se propor um projeto educativo (individual e coletivo) que possui o
objetivo de favorecer a transformagao socioambiental.

01/09/2011 - 4h presencial

Tema: O curriculo do Estado de Sdao Paulo e a Educacdo Ambiental

Revisar as categorias trazidas por Amaral, apresentar as categorias antropocentrismo,
cientificismo e fragmentacao, assim como discutir a ideia de arcaismo.

3h 40min. Serdo selecionados uma ou algumas Situacdes de aprendizagem. Serao
apresentados alguns topicos analisados, mas havera abertura para analisar a
situacdo no grupo.

20min. Intervalo

15/09/2011 — 4h presencial

Tema: O curriculo do Estado de Sao Paulo e a Educagao Ambiental

Este momento do curso € crucial para enxergar a necessidade de a Educagdo
Ambiental estar articulada ao curriculo escolar. Um exercicio inicial em realizacdo, a
partir da analise de situagdes de aprendizagem de diferentes disciplinas. Esta etapa sera
o ponto de partida para a discussdo na busca pela articulacdo da educagdo cientifica e
educacao ambiental.

Atividade 1: Revisdo de alguns pontos discutidos até entdo, em seguida énfase em
aspectos do artigo entregue para leitura (60 min.).

Objetivo: proporcionar uma sintese do propdsito do curso, com intuito de realizar
encaminhamentos das atividades.

Desenvolvimento: Exposi¢ao dialogada.
Atividade 2: Serdo selecionados uma ou algumas Situacdes de aprendizagem. Cada
bolsista ird apresentar alguns topicos analisados, mas haverd abertura para analisar a

situacdo no grupo pelos professores. (2h 40min)

Objetivo: iniciar um olhar critico nas situagdes de aprendizagem como meio para
reflexdes de formas de inser¢ao da educagao ambiental na escola.

Desenvolvimento: Exposicao dialogada.

O que se espera do participante: Compreensao das possibilidades e limites do
curriculo trazido nos cadernos do professor e aluno, e da necessidade de cada professor
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se empenhar intelectualmente para procurar superar as dificuldades da inser¢ao da EA
na escola.

22/09/2011 — 4h presencial
Tema: O curriculo do Estado de Sao Paulo e a Educa¢do Ambiental

Este dia havera a apresentac¢do da analise empenhada pelos professores em uma situagao
de aprendizagem escolhida dos cadernos do professor e do aluno do curriculo do Estado
de Sao Paulo. Alguns analisaram em grupo e outros individualmente. Além disso,
teremos a participagdo de membros da Camara técnica de educacdo ambiental do
municipio de Bauru.

Atividade 1: apresentacdo e discussdo das andlises realizadas, visando
encaminhamentos da inser¢do da dimensao ambiental na educacao.

Objetivo: propiciar momentos de discussdao para que os professores sejam capazes de
compreenderem mais a fundo a integracdo da educacdo ambiental na pratica
pedagogica.

Desenvolvimento: debate das analises coletivamente.
O que se espera do participante: realizacdo da analise e apresentagdo de pontos

considerados importantes, assim como participacdo na discussdo de analises de outros
grupos.

29/09/2011** 4h Presencial

**Este plano ndo foi apresentado na plataforma Teleduc.

Tema: Delineando as atividades, explicitando a sequencia didatica

Consistiu na orientagdo para a elaboragdo do projeto de atividades a ser realizado na
escola, indicando os aspectos a serem contemplados na estrutura do projeto e no
relatdrio que teriam que ser depositados na plataforma Teleduc para acesso de todos os
participantes do curso.

No planejamento deste dia estava programado de levar aos professores na sala de
informatica para orientd-los na utilizagdo do Teleduc, mas infelizmente a luz acabou o
que inviabilizou este objetivo.

De qualquer forma, foi produzido e entregue um tutorial para que os professores
pudessem acessar o sistema. Também ficamos a disposi¢do para sanar qualquer duvida
via email.

17/11/2011**

**Este plano nao foi apresentado na plataforma Teleduc.

Tema: Exposicdo e discussdo dos resultados dos projetos e avaliagdo do curso
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Devido a mudancas de datas e atividades pela dificuldade de acesso dos professores a
Plataforma Teleduc este dia ndo se restringiu uma avaliagdo apenas do curso, mas
constituiu principalmente na exposi¢ao pelos professores dos trabalhos realizados.

Com posterior fechamento do curso.
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APENDICE C

AGENDA

DO CURSO: A Educacio Ambiental no Contexto Escolar:

Problematizando Possibilidades Curriculares

28h presencial +20h a distancia +16h na escola = 64h

LEITURAS OBRIGATORIAS

Dia Titulo

18/08 /2011 TOZONI-REIS, M. F. de C. (Re)Pensando a Educagdo Ambiental. In:
Metodologias Aplicadas a Educagcdo Ambiental. Sdo Paulo: IESDE, 2006.

25/08/2011 AMARAL, I. A. Educagdo Ambiental ¢ o Ensino de Ciéncias: Uma historia
de controvérsias. Pro-posi¢oes. v.12, mar. 2001, p.73-93

01/09/2011 JUNQUEIRA, H.; KINDEL, E.A.L. Leitura e escrita no ensino de ciéncias ¢

biologia. Cadernos de Aplicagdo (UFRGS), v. 22, p. 145-161, 2009.

ATIVIDADES A SEREM DESENVOLVIDAS

Dia Atividade
- Selecionar uma situagdo de aprendizagem para ser analisada.
8/09 e | - Enviar email para eanaescola.unesp@gmail.com informando a situacao
15/09/2011 | escolhida;
- selecionar material e fazer leitura para aprofundamento e compreensdo da
situacdo de aprendizagem escolhida; se necessario pedir sugestio.
- sintetizar a analise a partir dos questionamentos entregues previamente.
22/09/2011 | - trazer pontuagdes da analise da situacdo de aprendizagem analisada para ser
realizada uma discussao coletiva. Até 3 pontos.
- iniciar planejamento da situagdo de aprendizagem que pretende desenvolver,
considerando a analise realizada. Procurar contemplar as questdes até entdo
discutidas.
Periodo - indicar data para realizagdo da situacdo de aprendizagem planejada, para ser
06 a 20/10 | possivel organizar o acompanhamento dos supervisores.
- desenvolver situacdo de aprendizagem proposta.
27/10/2011 | - Publicar na plataforma do Teleduc o relato da experiéncia desenvolvida, a partir
dos pontos previamente indicados.
03/11/2011 | - Ler experiéncias de trés colegas e fazer comentdrios sobre os pontos positivos e
a negativos. Identificar se a educagdo ambiental foi contemplada e por que. Se
17/11/2011 | possivel, fazer sugestdes.

- Responder formulario de auto-avaliacao.
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APENDICE D

Atividade para problematizagao de concepgdes e praticas: 3° Encontro Presencial

1) defini¢ao pessoal para o que entende por Educacao Ambiental
2) faca uma lista das praticas que vocé ja fez ou que ja presenciou em sua escola
que considere de Educagdo Ambiental, ou se ndo fez ou presenciou coloque o que

considera ser a causa desta auséncia
3) coloque o que entende ser essencial em praticas de Educacdo Ambiental na

escola, e justifique o por que.
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APENDICE E
Atividade para analise da situagdo de aprendizagem dos cadernos
ATIVIDADE A SER REALIZADA NOS DIAS 01/09 E 08/09

Sera realizada uma analise de uma situa¢ao de aprendizagem de sua escolha.
Essa escolha pode ser aleatoria, ou se desejar planejar a andlise de uma situacdo que
serd desenvolvida no més de outubro também pode, pois assim vocé da continuidade ao
trabalho que ja vem desenvolvendo na escola. Visto que o objetivo ¢ desenvolver uma
situagdo de aprendizagem que fez analise e procurou contemplar aspectos discutidos no
curso.

Para a analise € necessario primeiro conseguir uma copia da situa¢ao do caderno
do professor e a mesma do caderno do aluno, pois as duas deverao ser analisadas juntas,
para identificar possiveis diferengas ou €nfases. As copias da situagdo escolhida deverao
ser entregues para mim para que seja possivel o acompanhamento do processo e ajuda
quando necessario.

Qualquer duvida entre em contato por email: eanaescola@gmail.com

Esta andlise sera discutida em sala a partir do dia 22/09, contudo ela deve ser
encaminhada previamente até o dia 11/09/2011 para que eu possa fazer uma leitura de
todas e trazer pontos para discussao das analises no dia 22/09.

FASES DE ANALISE DE CONTEUDO

Leitura de Sondagem: momento de familiaridade com o texto que terd o contetido
analisado

Primeiramente faca uma leitura na integra da situa¢do de aprendizagem, do
inicio até todos os exercicios. Procure entender a estrutura da situacdo, textos,
exercicios, figuras, etc. Identifique os objetivos da situagdo, e procure também entender
o proposito do bimestre e, assim como, a relagdo do proposito do bimestre com essa
situagdo particular. Essa analise € feita no Caderno do Professor. Em seguida, faga uma
comparagao para ver como a mesma situacao esta presente no Caderno do Aluno, se ha
elementos diferentes, se sdo destacados outros objetivos, outras figuras, etc. Escreva as
impressdes que teve nesta primeira leitura.

Aprofundando a Analise: compreensdo mais profunda das concepgdes trazidas na
situacdo de aprendizagem.

A partir do entendimento da situacdo de aprendizagem, faremos uma analise
mais profunda, procurando identificar a concep¢do de ambiente, de a relagdo ser
humano-ambiente e educacao ambiental. Para tanto procure fazer uma segunda leitura,
agora mais aprofundada buscando encontrar e registrar elementos que contemplem as
seguintes questdes:

Questodes para auxiliar a analise:
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1) Quais sdo os conceitos da sua disciplina abordados na situagao?
2) Qual ¢ o contexto (situagao ou situacdes) no qual os conceitos sao trazidos?

3) Qual é a compreensdo que vocé identifica nos cadernos com relagdo ao ensino
aprendizagem dos contetidos abordados e a mudanca de postura do aluno em
relagdo as questdes colocadas?

4) Como o ambiente ¢ apresentado (explicito ou implicito) na situagao?

5) E arelagdo ser humano-ambiente, ou sociedade-ambiente como ele estd presente
ou nao esta presente?

Para auxiliar nas respostas das questdes 4 e 5 considere as seguintes categorias:
Fragmenta¢do, Antropocentrismo, Cientificismo.

Ao realizar sua interpretagdo, sugiro que em alguns momentos quando foi identificado
elementos diretamente relacionados a estes aspectos copie o(s) fragmento(s)
representativo(s) da situagdo de aprendizagem para servir de refor¢o a interpretagdo
realizada e insira logo abaixo dos comentarios feitos.

Fragmentacao
Pode ser identificada a partir das seguintes caracteristicas

- tratamento da questdo ambiental dissociada de seus condicionantes politicos, culturais
€ socioeconomicos.

- ambiente restrito aos aspectos fisicos e naturais

- o ser humano ndo ¢ compreendido compondo o ambiente (auséncia da presenga
humana em figuras que ilustram o ambiente ou em textos que discutem o ambiente);

- indica que somente o individuo € responsdvel pela conservagdo/preservagdo do
ambiente (ndo ha uma preocupacdo coletiva ou mesmo nao sao identificados grupos
especificos);

- separagdo entre conceito cientifico e a realidade, entre os conceitos cientificos e a
no¢ao de ambiente.

Antropocentrismo
Pode ser identificada a partir das seguintes caracteristicas:

- posi¢do de supremacia humana em relag¢ao aos demais elementos do ambiente;

- ideia de que as demais espécies sO existem em fungdo da espécie humana;

- apresentagdo do ambiente a partir de sua utilidade para o ser humano, como recurso;

- apresentacdo dos seres vivos ora como uteis, ora como nocivos;

- pressuposi¢do que a natureza € passiva, a mero servico do ser humano, configurado
pela énfase na disponibilidade, conservagdo e uso racional dos recursos naturais;

Cientificismo
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Pode ser identificada a partir das seguintes caracteristicas:

- o conhecimento cientifico ¢ entendido como a unica forma valida de compreender a
realidade. Nega o carater racional a todas as formas de conhecimento que ndo se pautam
pelos principios cientificos;

- auséncia da explicitagdo do vinculo entre o conhecimento cientifico e outras formas de
conhecimento;

- discutem a questdo ambiental como algo de competéncia técnica.

- Ciéncia apresentada como capaz de modificar e controlar o ambiente, inclusive
solucionar todos os desvios tecnolédgicos;

- Ciéncia apresentada como sendo neutra e historicamente descontextualizada e
consequentemente descontextualizada do mau uso que se faz dela. Enfase somente aos
beneficios da Ciéncia, encobrindo os seus maleficios ao ambiente.

- 0 Ser humano ter o poder concedido pela ciéncia de utilizar-se ilimitadamente do
ambiente natural.
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APENDICE F

Diretrizes para escrever o relatorio

Onde foi desenvolvida a experiéncia?
Descrever o contexto no qual a experiéncia foi desenvolvida (institui¢do, série, nimeros
de alunos, dificuldades mais frequentes).

Por que surgiu a proposta?

De onde surgiu a ideia?

Quais foram as necessidades e problemas que deram origem?

Quais foram os objetivos e metas propostas inicialmente, entre outros?

Quem participou?
E preciso descrever todas as pessoas que participaram (alunos, professores, etc.) pode
descrever o envolvimento dos participantes, suas expectativas, etc.

Quais foram os momentos mais significativos? E os menos significativos?

Momento para descrever todo o desenvolvimento, todas as fases e etapas mais
importantes, descrevendo: duragdo das etapas; as atividades que foram realizadas, como
foi a participacao, etc.

Quais foram os resultados obtidos?

Qual retorno obteve dos alunos?

Qual experiéncia tirou das atividades?

Quais questionamentos ficaram? Quais seriam os préximos passos?

Como entende que a perspectiva da educagdo ambiental foi contemplada em sua
atividade?
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APENDICE G
AVALIACAO DO CURSO DE EDUCACAO AMBIENTAL

Nome: Data:

1) Em sua visao qual ¢ o papel que a educacdo ambiental pode desempenhar na
formacgao dos estudantes da educagdo basica?

2) Qual a relacdo que estabelece entre o conteudo da disciplina que ministra e a
educagao ambiental na escola? Explique.

3) Quais possibilidades e dificuldades vocé vé para a educacdo ambiental na escola?
Explique.

4) Qual ¢ a contribuicdo que o curso lhe deu com relacdo a sua compreensdo da
Educacdo Ambiental na escola?

5) Faca uma interpretacdo dessas imagens e as relacionem com a educag¢do ambiental

a)

Grandes momentos da vida politica e historica do Brasil tém servido de tema para aristas e escritores. O descobrimento
do Brasil, consagrado nos pincéis de Oscar Pereira da Silva, tem inspirado também artistas contemporaneos.
"Descobrimento do Brasil®, Waldomiro de Deus, dleo sitela, 1977. Pinacoteca do Estado.
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6) O que voce sugere para que o curso seja melhorado?

7) Vocé gostaria de dar continuidade ao curso no ano de 2012? Por qué?

Agradecemos sua participagdo durante estes ultimos meses, foram momentos muito
agradaveis e de aprendizagem para nos.

Abragos
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APENDICE H

Questoes que orientaram a reunido final de avaliagdo das intervengdes realizadas

na escola no ano de 2012. Devido a problemas na gravagdo, infelizmente ndo temos
registradas as falas referentes a questao n. 2.

1))

2)

3)

4)

S)

Qual foi a relevancia na participagdo/desenvolvimento do projeto Nucleo na
escola e qual a sua relagdo com a EA?

Sabemos que o curriculo do Estado, representado pelos seus cadernos, precisa
ser desenvolvido. Qual a sua visao sobre este material? Vocé o utiliza? Como?
Explique seus motivos.

Entendemos que para que a EA critica, enquanto teoria de educagao critica, seja
considerada como articuladora de praticas educativas na escola, ¢ necessario
compreender e considerar a realidade desta, sua estrutura, os alunos atendidos,
no sentido de confrontar os desafios e buscar agdes e encaminhamentos para a
acdo. Procuramos nos integrar com outros professores neste caminho de
compreensdo do ambiente escolar, mas ndo tivemos tanto €xito; no entanto,
conseguimos nos articular com o projeto sobre a violéncia na escola (que
embora ja tivesse delimitado o problema, ndo destoava dos objetivos e intencdes
da nossa proposta) — na sua visdo o que favoreceu esta nossa parceria?

Algo muito recorrente ao longo do projeto foi discutirmos a questdo das
dificuldades do desenvolvimento de proposta critica de forma isolada — na
metafora do piano com uma tecla sé — o que poderia explicar essa situagao?

O que ¢ necessario para que os professores se apercebam da relevancia das
questodes por nds discutidas?

337



ANEXOS

338



ANEXO A

Publicagdo do Curso em Diario Oficial 27/07/2011
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Universidade Estadual Paulista Jilio de Mesquita Filho
(UNESP — Campus Bauru) - Universidade Estadual Paulista Julio

Realizacao.
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“A Educac

Ambiental no Contexto Escolar: Problematizando Possibilidades
Curriculares” — Professores de Ciéncias do Ensino Fundamental

e do Ensino Médio de todas as disciplinas das Areas de Ciéncias

de Mesquita Filho (UNESP — Campus Bauru)

da Natureza e Matematica para atuarem no Projeto Multi-

disciplinar (Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia e Matemética)
—11/08/2011 a 10/11/2011 — 64 horas — Bauru - Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP — Campus

Bauru)
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ANEXO B

Eduardo Alves Costa: No caminho com Maiakovski

Por Eduardo Alves Costa

Assim como a crianga

humildemente afaga

a imagem do heroi,

assim me aproximo de ti, Maiakovski.
Nao importa 0 que me possa acontecer
por andar ombro a ombro

com um poeta soviético.

Lendo teus versos,

aprendi a ter coragem.

Tu sabes,

conheces melhor do que eu

a velha historia.

Na primeira noite eles se aproximam
e roubam uma flor

do nosso jardim.

E ndo dizemos nada.

Na Segunda noite, ja ndo se escondem:
pisam as flores,

matam nosso cao,

e ndo dizemos nada.

Até que um dia,

o mais fragil deles

entra sozinho em nossa casa,
rouba-nos a luz, e,

conhecendo nosso medo,
arranca-nos a voz da garganta.

E j4 ndo podemos dizer nada.

Nos dias que correm

a ninguém ¢ dado

repousar a cabeca

alheia ao terror.

Os humildes baixam a cerviz;
e nds, que nao temos pacto algum
com os senhores do mundo,
por temor nos calamos.

No siléncio de meu quarto

a ousadia me afoguei

a as faces

e eu fantasio um levante;

mas amanha,

diante do juiz,
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talvez meus labios

calem a verdade

como um foco de germes
capaz de me destruir.

Olho ao redor

€ 0 que vejo

e acabo por repetir

sdo mentiras.

Mal sabe a crianga dizer mae

e a propaganda lhe destroi a consciéncia.
A mim, quase me arrastam

pela gola do paleto

a porta do templo

e me pedem que aguarde

até que a Democracias

e digne a aparecer no balcao.

Mas eu sei,

porque nao estou amedrontado

a ponto de cegar, que ela tem uma espada
a lhe espetar as costelas

€ 0 riso que nos mostra

¢ uma ténue cortina

langada sobre os arsenais.

Vamos ao campo

€ nao os vemos ao nosso lado, no plantio.
Mas ao tempo da colheita

14 estdo e acabam por nos roubar

até o ultimo grao de trigo.

Dizem-nos que de nds emana o poder
mas sempre o temos contra nos.
Dizem-nos que ¢ preciso

defender nossos lares

mas se nos rebelamos contra a opressao
¢ sobre n6s que marcham os soldados.

E por temor eu me calo,

por temor aceito a condi¢do

de falso democrata e rotulo meus gestos
com a palavra liberdade,

procurando, num sorriso,

esconder minha dor

diante de meus superiores.

Mas dentro de mim,

com a poténcia de um milhdo de vozes,
o coracao grita— MENTIRA!
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ANEXO C

Formulario para proposi¢do de projeto a Diretoria de Ensino, entregue pelas professoras da escola a equipe do Projeto Nucleo

DISCIPLINAS ENVOLVIDAS:

PROJETO A SER DESENVOLVIDO:

JUSTIFICATIVA DA REALIZACAO

OBJETIVOS A SEREM ATINGIDOS:

O QUE
PROPORCIONAR

COMO
DESENVOLVER

PERIODO A SER
DESENVOLVIDO

PUBLICO ALVO

RECURSOS PARA
A EFETIVACAO

INDICADORES DE
DEVOLUTIVA

Em porcentagem
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ANEXO D

Texto do teatro: “O estranho mundo da Escola”

NARRADOR: Num recanto muito longinquo, onde coisas estranhas e curiosas
acontecem, chega Sofia. Ela estd vindo de sua cidade, Buscopolis, cidade pacata, em
que todos os cidaddos vivem a buscar. Buscar o que? Vocé€ pode pensar. Ué, buscar
tudo! Buscar coisas, caminhos, motivos, pessoas, vidas, sonhos....esse era o sentido da
vida para os cidaddos de Buscopolis, a busca pelo conhecimento do mundo que era
amplo e diverso, era isso que os faziam felizes.

Mas este lugar que Sofia chegou era estranho, ela nunca tinha visto. Lugar confuso:
risos, gritos, conversas, siléncios. Ela anda, anda, questiona, reflete, como uma boa
buscopoliana que ¢é. Eis que adentra a um prédio, parece uma casa, mas ndo ¢, ¢ bem
diferente.

Sofia: estranha construcdo!! O que serd que tem aqui? Para que serve? Quem sdo
aquelas pessoas sentadas em fileiras? Que jeito estranho de ficar! Hum, mas tem duas
pessoas ali, elas estdo a frente. Fazendo o que? Conversando? discutindo? Veremos,
Veremos....

(No momento em que o narrador lé a introdugdo e a Sofia segue caminhando de la pra
ca, a Profa. Epistémica e a estudante estdo num cantinho resmungando uma com a
outra — quando finda a fala do narrador, a professora e a estudante vdo ao centro onde
para Sofia).

Prof®. Epistémica: O que vocé estd pensando Doxa, menina mais mal educada. Eu ja
expliquei mil vezes que...

Doxa: mas prof. Epistémica, por que eu tenho que acreditar? Eu penso que....

Prof®. Epistémica: Nao ¢ uma questdo de crenca, de opinido, de pensar...& de
conhecimento cientifico...por que ¢ fato que...

Doxa: Mas professora. Por que eu tenho...

Sofia: olé4, com licenca, estava observando de longe vocés. Desculpem-me atrapalhar, o
que quer se esteja ocorrendo aqui. Por que estdo tdo descontroladas, estdo brigando?
Prof®. Epistémica: Bem, estd atrapalhando sim, estamos em aula. J& que estd aqui e
parece tdo curiosa, estou aqui tentando convencer esta estudante que a rebimboca da
parafuseta é...(escreve no quadro — Rebimboca da..., quando a professora vira para o
quadro)

Doxa: O1, quem ¢ vocé? Por que estd aqui?

Sofia: Sou Sofia, uma curiosa, venho de uma terra distante estou me aventurando por
esse mundao.

Prof®. Epistémica: menina, me deixa terminar de explicar a situacdo aqui!

Sofia: Nao se preocupe a deixa explicar, vocé ta muito alterada, toma uma agua.

Prof’. Epistémica: Pensando bem, esta ¢ uma boa ideia, estes estudantes ainda me
deixam louca.

Doxa (risos). Sabe Sofia, a questdo da rebimboca da parafuseta, ¢ isso que ndo entendo,
nem sei por que eu tenho que aprender estas coisas. E fico pensando, seria mais legal se
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eu pudesse ir 1a fora, conversar com minhas amigas...sei 14, ouvir um funk, sabe funk ¢
um tipo de musica bem legal e divertida.

Prof” Epistémica: mas essa menina ndo aprende. Aqui nao € lugar para essas coisas, ela
precisa aprender isso ai, por que vai cair no vestibular e estd no nosso material didatico,
oh (pega o material da mesa e aponta).

Sofia: AHHHHHHHHHHHH, acho que estou entendendo tudo. Ja ouvi falar disso
aqui, esse lugar ¢ chamado de Escola.

Sofia: Agora me vem a mente. Prof* Epistémica, eu tenho que lhe questionar, sera que a
escola precisa ensinar s6 para o Vestibular?

Sofia: E Doxa, nao hé outros lugares que vocé pode dangar Funk com suas amigas?

(as duas falam juntas, em alto e bom tom....)
Prof®. Epistémica e Doxa: NAOOOOOOOO0O00

(Depois que terminam a professora olha pra Doxa e fala)

Prof* Epistémica: que isso menina!? Va direto para a diretoria, esse desrespeito em
sala de aula.

(Doxa sai resgumando baixinho..€¢ sempre assim, é sempre 1sso...)

Prof®. Epistémica: Sofia, sinto muito, mas preciso continuar minha aula. Ja perdi muito
tempo
(Sofia sai andando...Cabisbaixa, encontra o estrangeiro ¢ fala desanimada)

Sofia: Ola Sr. Estrangeiro, o que o senhor faz por aqui?

Estrangeiro: bom dia , bom dia a todos... poderia me informar como fago pra chegar
ao conhecimento? Sei que tenho que passar pelo caminho do contetido, dobrar a esquina
com a pesquisa, mas depois nao sei mais...

Sofia: bem senhor, ndo ¢ por ali naquela sala, falo por experiéncia propria, por que
surgiu uma 6tima oportunidade de descoberta, para mim e para as pessoas que estavam,
poderiamos ter entendido a importancia da rebimboca da parafuseta e conhecer um tal
de funk...mas fazer o que ?!

Estrangeiro: Entdo venha, vamos indo por outros caminhos...por ali...(ddo as maos)

NARRADOR. E assim caminham, seguem sua busca. La na frente encontram outra
escola, e, com outro olhar, eles se encantam, mas esta € outra historia.
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ANEXO E

Transcri¢ao da reunido de avaliacdo das atividades na escola no ano de 2012

Formadora/pesquisadora: Nossa reunido tem haver com essa questdo mesmo da gente
avaliar o projeto como um todo. Como foi para nos a participacao das atividades. O que
contribui para nossa formacao pessoal, profissional e, nossa pratica. N6s vamos discutir
sobre isso. Nos podemos falar qualquer coisa. Depois eu vou discutir um pouquinho,
como ¢ que a gente tentou, ao se aproximar da escola, articular a questdo da EA que eu
nao discuti ao longo do tempo com a rose né. Foi mais uma coisa que a gente teve uma
concepgdo de educagdo critica, né. Muito compativel, assim a gente sé refletia neste
raciocinio da educagdo critica, nao ficamos discutindo: na educagdo ambiental critica
1sso, ...eu ndo tive nenhuma preocupacgado. E mais para frente eu vou falar por que que eu
ndo fiquei enfatizando isso que era desnecessario. Entdo, assim, vamos conversar sobre
as nossas experiéncias. o que o projeto contribuiu. Acho que a Leticia sempre falava e a
Camila também. Quem quiser comecar, pode comecar. depois eu falo da contribui¢do
para mim, o que contribuiu

Professora de Artes: Acho que pode comegar vocé, né, por que da formacao ¢ mais
vocés assim, na formacdo académica. Vocés que estdo terminando ai a graduacao,
enfim.

Bolsista de Quimica: €, entdo o que eu ja tinha falado anteriormente ¢ que: como eu dei
aula, eu fui eventual em um tempo atras, em 2010. O eventual ¢ aquele famoso tapa
buraco, né. Entdo, eu estava comec¢ando a graduacdo e achei que eu podia trabalhar na
escola, né. Pude trabalhar, trabalhei um ano 14, mas...é, eu fui acostumada a: Oi, bom
dia, hoje sua aula ¢ de geografia, né. Ai vocé pegava um livro e ia para a sala de aula e
passava um texto na lousa ou tentava perguntar para o aluno: ah, o que vocés estdo
vendo? Ah, parou aqui, vou passar um textinho sobre o préximo assunto, ou um assunto
relacionado a este. Ai, entdo, €¢.... eu ndo tinha consciéncia de preparar uma aula, ou
entdo da sequéncia que deve ter uma aula. Eu achava que era so ir 14, e seguir o que o
Caderninho pedia, que da para vocé pegar na internet, as respostinhas 14 do que vem nos
cadernos. E assim, ta feita sua aula. Entdo acho que conforme foi passando o processo
do projeto e, enfim, também fui amadurecendo dentro da graduacdo e tendo a
consciéncia de preparar uma aula que faca sentido para o aluno...

Professora de Artes: Isso que vocé estd falando, me causa mais estranhamento, por que
a maioria dos professores da rede ndo prepara aula. A gente sabe, a gente sai da
graduacao sabendo que a gente tem que preparar, tem que ter os objetivos....

Bolsista de Matematica: ele prepara as primeiras aulas so.....

Professora de Artes: isso! € por que no médio e longo alcance vocés tem que elaborar
um percurso do comeco do ano até o final, né, com esse critério e tal, mas isso acontece
na pratica .....

Bolsista de Matematica: ndo existe

Professora de Artes: ndo acontece

Bolsista de Quimica: e ¢, e para mim era um coisa natural, tanto que eu passei um ano
inteiro fazendo isso, chegando.....

Professora de Artes: € nem é cobrado, né!?
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Bolsista de Quimica: Nao, e assim, e eu acho que era visto com bons olhos pela escola,
eu estava fazendo com que os alunos ndo saissem mais cedo, ou que eles ndo ficassem
mais tempo na quadra d q o necessario, né. Eu estava cuidando deles, né. Nao estava
dando aula. E... ndo sei até onde o professor tem que cuidar, de baba de aluno, para eles
ndo irem embora mais cedo, para eles nao ficarem na quadra jogando bola, sentadinhos
na carteira. Acho que nesse ano eu servi para isso.

Formadora/pesquisadora: E vocé entendia que ser professora era isso?

Bolsista de Quimica: Hrum, Hrum (concordando). € ser professor era chegar 14, aonde a
gente parou, vamos continuar. Mas, sem preparar anteriormente, sem pensar o que eu
iria falar antes de tudo isso. Acho que ¢ basicamente mais por ai acho.

Professora de Artes: Eu vejo assim, que obviamente, mesmo que vocé preparando uma
aula, a pequeno, médio e longo alcance, vocé tem que ter esse espacgo para trabalhar o
que estd acontecendo no momento né. 6bvio que vao entrar situagdes que de repente
vocé planejou, por que teve um jogo no final de semana e os assunto da aula ¢ do jogo.
E de repente vocé tem que ter a maleabilidade de moldar com os assuntos dos alunos e
fazer assim, quase uma simbiose dos temas, e dar um jeitinho de enfiar isso na sua aula
e dar continuidade, né. Nao da para fazer a aula ser parte do que estd acontecendo no
mundo assim. Ela tem que estar localizada no momento historico assim, no que esta
acontecendo ali. Entdo, ¢ engragado assim, as vezes eu chegada para dar uma aula, de
repente tinha acontecido uma meiga cena 14 do Tufao da Novela (risos) e eu ndo
conseguia dar aula, por que os alunos falavam que eu era a cara da Zez¢....

(Risos de todas)

Professora de Artes: ¢, entdo, eu falava: gente perai, me deixe dar aula agora, me deixa
tirar meu personagem. Tirar a Zez¢é da aula agora, né. Entdo assim, eu tinha que acabar
entrando no que estava rolando né. e ¢ assim, a gente prepara uma aula e ela ndo rola.
Foi o que eu falei para vocé né Pesquisadora/formadora, eu, eu preparei uma aula achei
que ia ser um maximo, né: - Nossa, essa aula de musica vai arrebentar. Levei o radinho
para sala e falei: - nossa agora essa aula vai detonar. Cheguei 14, eu fui assim, foi muito
engracado, eu contei para Dani. Eu comecei dar aula e fui apresentar a musica. A
musica era Uma velha a Fiar, a musica ¢ de, se ndo me engano, de 1958, ndo sei
exatamente a data, mas ela ¢ bem antiga assim. E ela foi reformulada, esta passando na
Cultura e estava vindo com nova roupagem, novos instrumentos e tal... e eu quis
mostrar esta historicidade do ontem, do hoje da produgao artistica que ela se reformula,
e quis fazer isso através da linguagem musical, que ¢ uma linguagem que eu ndo
domino, mas como eu tinha feito um curso de musica na DE, eu achei que dava para dar
conta. Até rolou, mas nao saiu do jeito que eu queria. € na hora que eu apresentei a
musica, eu comecei a cantar e dei uma desafinada, por que, né. Os alunos viraram para
mim e falaram: E fora, e fora....toda mundo junto, como em um programa de auditorio.
Dai eu sai, aceitei a opinido deles, deixei a sala por que eles tinham direito de nao
gostar. Sai, voltei. Pedi por favor se eu poderia, né, voltar para a aula e que eu ia tentar
melhorar a minha performance musical. Dai eles me disseram uma segunda
oportunidade, igual programa de calouro mesmo (risos). Ai cantei de novo a musica e
no final eles aplaudiram, por que tive coragem de botar verniz na cara e voltar de novo
né.

Entdo, assim, as vezes o que a gente planeja ndo da, do que jeito que a gente quer que
saia, né. Mesmo tendo esse plano que no caso era em curto prazo, ndo aconteceu. Entao,
assim, para eu poder atingir os objetivos eu tive que reformular minha pratica. mudar a
forma que eu estava dando aula, e entrar no jogo deles, assim. Se eu falasse: - Nao, nao
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vou sair por que eu sou professora. Vocés vao escutar eu cantar. Nao ia rolar, assim,
entdo, a gente tem que estar maleavel, até aceitar uma rejeicdo em uma aula que, de
repente, nao sai tdo a contento assim.

Formadora/pesquisadora: Pessoalmente, para voc€, assim, do ponto de vista
profissional, né. Como vocé conseguiu enxergar um pouco mais, que o professor ndo ¢
so esse de chegar 1a e assim, fazer o que se esta mandado. Vocé, assim, pessoalmente, o
que vocé achou do projeto, das discussdes? Nos sempre discutiamos muito né. Sempre
estavamos pensando bastante sobre a escola, sobre os alunos, sobre as professoras, as
atividades e tudo mais. Pessoalmente, ¢ dificil separar o pessoal do profissional, mas
acho que...

Bolsista de quimica: como é...fico insegura um pouco né, o que vocé comega na
graduacao: vocé passa tanto tempo trabalhando com isso, tanto tempo vendo quimica
geral, quimica organica, quimica inorganica, que vocé nao sabe mais aonde ¢ a Leticia e
aonde ¢ a aluna de quimica que vai ser a professora de Quimica. ¢ uma confusao, entao
a gente meio que se limita a pensar nos conteudos e de vez em quando a gente esta em
casa e assisti alguma coisa diferente né, 1€ um livro que ndo ¢ especifico de sua aula. Eu
acho, que ¢ assim, o projeto meio que ajudou a ndo me fazer pensar somente como uma
técnica em quimica, fechado. e eu tenho que dominar os conteudos de quimica, entao
vou ser boas nos conteudos de quimica. Eu tenho que pensar também nas pessoas, ¢
como eu vou colocar esse meu conhecimento (que estou aqui hd cinco anos para
construir), para as pessoas, para os alunos ou nao dentro da escola, mas as vezes vocé
conversa com adolescentes ou vocé conversa com pessoas mais velhas e consegue tirar
algumas manias que eles tém por repetir né, por que a gente faz muita coisa por
repeticdo, ou por convengao, assim né. Entdo, as vezes, com o conhecimento quimico
no caso, que seria 0 meu, vocé consegue os fazerem pensarem de novo, né. O Pedreiro:
ah, por que vocé coloca uma porcentagem de cimento, uma porcentagem de cal e se
vocé deixar sem adgua ndo ai estragar, mas se vocé misturar agua vai endurecer logo e o
senhor ndo vai conseguir usar daqui a dois dias, né? o senhor ja parou para pensar, por
que que para fazer a massa, o senhor faz um tanto de massa so6 para esta parede? termina
ela e depois amanhad vocé faz massa de novo, né? As vezes ele faz por que, ah! o
cimento seca, tad, mas tem todo um conhecimento envolvido, por que o cimento dele
seca e ele ndo vai fazer para um semana a massa e ele vai perder ali. Entdo, eu acho que
ajuda além de me ajudar a entender melhor, né, o que estd ao meu redor, eu consigo
ajudar as pessoas que as vezes fazem mecanicamente.

Bolsista de Matematica: Rhum, Rhum (concordando)

Bolsista de Quimica: Observam s6 por cotidiano.

Bolsista de Matematica: Na graduagdo faltam muitas certas reflexdes que a gente
consegue fazer. Eu estou dando aula faz dois anos e eu percebi que varias vezes
conforme o decorrer do projeto eu mudei o jeito de dar aula. Por causa, do que esta
acontecendo aqui. Ainda mais na matematica que os alunos falam: Mas, para que eu
tenho que aprender isso? Essa frase ¢ classica. Dai, eu tento contextualizar, trazer
algumas discussdes. Mais muitas vezes eles ndo estdo interessados. Mas, ¢ aula de
matematica, ndo ¢ aula de discutir (na visao dos alunos).

Formadora/pesquisadora: Até os alunos, ndo, por que? Tradicionalmente, matematica ¢
matematica...,

Professora de Artes: Vao fazendo mecanicamente, é!

Formadora/pesquisadora: Matematica ¢ matematica...
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Professora de Artes: mas sem conseguir contextualizar com o cotidiano, né.

Bolsista de matematica: Exatamente, exatamente.

Formadora/pesquisadora: Uma coisa que sempre vinhamos discutindo, né, um pouco
dificil né. Que nem eu, eu ndo tenho formagdo em matematica, entdo acho que a Camila
sofreu um pouco para consegui abstrair para a matematica as questdes que a gente
discutia. Por que na quimica, biologia a gente conseguia dizer exemplos, conseguia
discutir mais.

(houve um corte na discussdo, pois acabou a pilha do gravador, percebemos pouco
tempo depois, devido o calor das discussdes). Passamos a refletir sobre as diferengas
entre as disciplinas.

Professora de Artes: (refletia sobre um exemplo de atividade sobre crescimento de
planta...fala foi cortada): entdo nao ¢ isso que vai fazer a planta crescer!

Formadora/pesquisadora: Entao, por que ¢ meio complicado. E, se vocé for.... as areas
sdo diferentes professora de Artes. Eu estou percebendo isso, por que se vocé for usar
este argumento, vocé volta para o ensino por redescoberta no ensino de ciéncias, que € a
seguinte proposta:

Professora de Artes: como ¢ que vocé faz?

Formadora/pesquisadora: Vocé faz um experimento, uma atividade e coloca na frente
do aluno e deixa que ele descubra por si s6 a explicagdo, como se fosse brotar sabe.
Entao.

Professora de Artes: Entdo, entdo, ndo € nesse sentido.

Formadora/pesquisadora: Entdo, ndo, mas nas ciéncias acabou caindo nisso.

Professora de Artes: Nao, mas ndo na arte também, no espontaneismo do deixar fazer
do Le se faire que a gente fala né. Mas sé que, no, no.....

Formadora/pesquisadora: ¢ eu entendi...

Professora de Artes: Ndo € bem isso, assim, € uma outra coisa ...
Formadora/pesquisadora: S6 que para mim, eu acho que o professor ensina a0 mesmo
tempo em que aprende, eu nego, mas ao mesmo tempo eu acabo me apropriando do
ensino. Eu percebo muito que se esta criticando um tipo de ensino e colocando outro
tipo de ensino, e as vezes a gente, €... eu acredito também no que vocé falou, que o
professor tem que provocar a estimular o aluno, a ter o interesse de buscar, eu acho
também favoravel. S6 que as vezes este seu tipo de fala ¢ apropriado por algumas
pessoas e algumas correntes que acabam desvalorizando os conteudos. Entdo, parece
que o professor nao precisa ter o conteudo consigo para pensar nas atividades para este
estimulo. O professor s6 tem que saber a estimular muito bem. Entdo, as pessoas se
apropriam de um jeito errado, elas negam totalmente o contetido, sendo que voce so €
capaz de simular algo para ter interesse em outra coisa se voc€ souber do que vocé esta
falando, mas geralmente se abandona isso. Entdo, muitas formagdes de professores eles
vao ensinar o professor a ser motivador, vdo trabalhar com o ludico e esquece o
conteudo que vai...

Professora de Artes: €, ndo era necessariamente neste sentido.

Formadora/pesquisadora: Entdo, eu sei que ndo ¢, mas eu s6 nao gosto desta fala, por
que as pessoas se apropriam em um outro sentido.

Professora de Artes: mas vamos voltar 14
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Formadora/pesquisadora: Vamos voltar. Entdo, acho que a gente discutiu quase todos os
pontos. estd quase terminando. Na verdade ¢ assim, eu tentei marcar realmente aquilo
que foi marcante para nds, né. Foram coisas que a todo momento nos estavamos
pensando, discutindo. Uma coisa que me marcou bastante, eu acho que vocés também, e
¢ uma coisa que a Rose sempre falava. Foi aquela ideia que a Rose colocou do "piano
de uma tecla so6, né". Entdo, assim, de ndo ver a escola como um todo, temos ai alguns
projetos, algumas demandas, e como que ¢ fazer, desenvolver essas coisas na escola?
como ¢? Assim, até para nds que fomos. Até coloquei no comecinho, nés tivemos
certas dificuldades de integracao, de conseguir estabelecer vinculos coletivos, de
convergir. € como que foi, assim, esse processo nosso na escola? Depois eu falo depois
também, mas se quiser eu falo também. Mas acho que ai a mim, enquanto pesquisadora
posso intervir um pouco. Como que foram estas relagdes? Eu falo depois. .(....)

Essas relagdes....vocés podem também opinar gente, nao precisa ficar quieto. Estas
relacdes de...de...: a gente esta integrado realmente? a gente estava isolado? Por que que
acontece 1sso na escola, por que a gente ndo consegue trabalhar com um corpo, com
preocupagdes coletivas, sendo que a gente esta lidando com os mesmos alunos e tudo
mais?

Bolsista de quimica: eu acho que a principio é por que sdo pessoas diferentes. Cada um
tem sua visdo de alunos e de como trabalhar coletivamente. Por que trabalhar
coletivamente, eu acredito que temos que ter um grupo que esteja mesmo em sintonia.
Todos estejam na mesma frequéncia. ¢, a minha visdo sobre a escola e sobre o projeto
na escola, enfim. Eu vi que a principio, alguns se mostraram interessados em trabalhar
com a gente, como a gente viu. Ao longo do processo, eles foram se esquivando e se,
saindo, tirando o corpo vamos por assim, com a gente, né. Sobre a dire¢do ¢
coordenacdo, né. ¢ muito fAcil dizer: faca o que vocé quiser e a gente estd te apoiando.
S6 que eu ndo vi um apoio, muito apoio. Eu vi, pode usar fique a vontade. No comego
foi o que percebi. Estd precisando de uma sala (de aula), tudo bem, use esta, fique a
vontade...vocé estd precisando de alguma coisa. Nao sei, ndo enxerguei muito assim,
estou abracando o projeto, vamos trabalhar juntos. Venha aqui na escola, que eu te dou
uma sala e vocé€ se vira. Foi o que eu percebi. Ai, ao longo do processo, a professora
entrou e tal e ai entdo, houve um trabalho conjunto com a professora de Arte, ndo houve
muito conjunto e efetivo, a meu ver, com o resto da escola, com resto dos professores.
Professora de Artes: Enfim, interessante que nao integra.

Formadora/pesquisadora: assim, entdo foi um pouco culpa nossa, mas nao por tentativa,
por falta de tentativa. Mas, a gente, tudo que a gente produzia Rose, a gente marcava
reunido e a gente ia discutir, mas parece que nada € relevante, nada precisa ser feito,
nada era possivel ser feito. Por que os alunos estavam desinteressados, era perca de
tempo. Entdo, assim, nods fomos nos desmotivando, € vimos que nao adiantava a gente
levar as coisas para discutir por que ndo saia discussdo nenhuma, entdo a gente acabou
se afastando. Na medida em que a gente encontrou a sua participagdo, a gente viu uma
forma de acabar se integrando a escola, pelo menos de inicio, ai a gente acabou por
deixar de lado essas reunides coletivas, de discussao que estavam sendo feitas, por que
ndo estava sendo viavel para nds. Por que a gente ndo ia ter energia suficiente para
marcar uma reunido de planejamento de atividades com vocé e depois marcar outra
reunido com todo mundo, que a gente ja estava vendo que ndo ia para lugar nenhum.
entdo, os motivos sao essas dificuldades.

Mas ai, isso ¢ fato, ¢ uma coisa que aconteceu, mas eu quero que a gente pense, por que
serd que isso acontece? o que viabiliza? o que inviabiliza? Vocé colocou algumas
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coisas, mas precisamos pensar um pouquinho nisso, assim. Que ¢ uma coisa que eu
quero também entender, sabe.

Bolsista de quimica: ndo sei, aquele planejamento que eu participei, que eu fui no
planejamento, eu senti a mesma coisa, todo mundo. Vamos planejar o que vai acontecer
comigo da matematica, ¢ sentam-se todos 14, mas ndo hd uma discussdo, vamos fazer
1sso e 1isso, voc€ concorda?...sim, sim, sim....entdo, vamos escrever rapido para ir
embora mais cedo. ¢ 0 que eu observei.

Formadora/pesquisadora: Mas, por que, mas por que isso acontece? qual serd o motivo?
assim, vamos tentar.

Professora de Artes: Ah, eu acho que na verdade estd todo mundo muito acomodado,
sabe. todo mundo muito acomodado. E eu acho que ndo existem grandes preocupagdes
em grandes transformacgoes. né. eu acho que nem pequenas transformagdes. eu acho que
na sua maioria, quando eu encontro alguém interessado em fazer alguma coisa pela
educacdo, ¢ por que a educacdo ¢ importante para mim. Se ndo fosse a educagdo eu nao
estaria aqui conversando com vocés. Provavelmente eu estaria trabalhando numa casa
de familia, como todos, a maioria das pessoas da minha familia. Entdo, assim, se vocé,
se a educagdo ndo fez grandes coisas por vocé€, vocé ndo vé grande importancia naquilo
ali, ou se vé, até vé: ndo, eu realmente, de onde estou. Mas vocé acaba, parece assim
que, eu tenho a impressdo que, eles ndo valorizam isso para o outro, s6 para eles
mesmos. Entdo, assim, eu vou fazer agora meu mestrado, vou fazer o meu pos-
doutorado, eu vou fazer isso, vou fazer aquilo, vou fazer um curso de capacitagdo, né,
vou fazer uma pos, mas para mim, sabe. Cada um, eu acho que, o professorado, eu acho
que € uma categoria um pouco egocéntrica, eles pensam muito na formagao deles, ou
nem pensam na formag¢do deles, pensam no pagamento no final do més que, e isso ndo
vou entrar nesse mérito que €& pior, mas, assim, quando ele pensa, quando eles
reconhecem a importancia da educagdo, ele pensa na educagdo dele, dos filhos dele,
sabe, a do outro, acaba tendo aquela visdo determinista: ah, o cara € isso mesmo, isso ai
ndo tem jeito...eu ndo vou, ndo adianta, eu ja cansei....

Formadora/pesquisadora: Mas por ser professor nao seria 6bvio que ele deveria pensar?
Professora de Artes: entdo, eu ja ouvi uma vez, eu voltei rapidinho no ATPC por que
houve uma fala que me entristeceu demais, e eu falei: olha eu acredito na educagdo por
causa disso, disso, disso, eu contei a minha histéria mais ou menos. No final, um
professor chegou para mim e falou: sua historia ¢ muito bonitinha, mas ndo se aplica
aqui, né, por que vocé tinha vontade de aprender. Mas sera que eu tinha? eu acho que
nao tinha também. N¢é. Entdo, assim, a sua historia ¢ muito bonitinha, mas nao € regra,
eles ndo querem nada com nada. Entdo, quando a gente coloca que o aluno ndo quer
nada com nada, eu desisto dele. E a partir do momento que eu desisto dele, o aluno
desiste de mim, desiste da aula, desiste da escola. N¢é. Por que eu acho que o aluno s6
desiste mesmo, quando a gente desiste totalmente dele. Né. Entdo, eu acho que, talvez
nessas reunides, vocé tenha ficado triste, até fiquei com do, pensei: vai desestimular.
Professora de Artes: Por que, €.... tem realmente isso, sabe. Ah, vamos finalizar logo
isso ai, vamos para um lanchinho, vamos finalizar logo isso ai, vamos embora, né. ¢
uma fala constante assim nas reunides, 6bvio que tem pessoas que tem vontade de fazer.
Por exemplo, desse projeto da violéncia, teve um caso que eu cheguei na escola, a
escola estava forrada de foto de revista sobre violéncia e eu quis saber, nossa alguém
estd fazendo um projeto similar, vamos ver se da para conversar, né o que estd
acontecendo aqui. Perguntei, descobri quem ¢ o professor, perguntei. Ai ele falou: Ah,
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eu nao fiz nada, eu s6 cheguei, e falei 0, entreguei as revistas e falei 0, pega la, corta
alguma coisa sobre violéncia ai. né. Entdo, assim, ¢ uma forma¢ao? ... Vai mudar
alguma coisa na vida do aluno? vé que o pai matou o aluno a cinco facadas, vai mudar,
né? Vai mudar que queimaram o 6nibus 14 em Sao Paulo? Vai mudar? Nao vai mudar!
Formadora/pesquisadora: E assim, o que falta para este professor saber que o que ele
esta fazendo ndo ¢ formagdo nenhuma.

Bolsista de matematica: Eu acho que ele sabe.

Professora de Artes: Eu acho que ele sabe também. Eu acho que...
Formadora/pesquisadora: Ele tem consciéncia entdo?

Professora de Artes: Eu acho que tem.

Bolsista de Matematica: Mas estd acomodado, pra que?

Professora de Artes: € eu acho que ele ndo t4 nem ai. Ele sabe, mas ndo tem nem ai.
Bolsista de Quimica: Mas nao tiveram formacao inicial, né

Formadora/pesquisadora: Nao..., teve, mas todos os professores tiveram formagao
inicial

Bolsista de Quimica: uma boa né!?

Formadora/pesquisadora: é. Eu vou perguntar para vocés duas (as bolsistas), entdo
agora. Este tipo de discussdo que a gente tem, sobre o aluno, sobre isso, penetrava na
formacao inicial?

Bolsista de Matematica: Na formagao inicial!?

Formadora/pesquisadora: €.

Bolsista de Matematica: hum...

Formadora/pesquisadora: Ela esta?

Bolsista de Matematica: Jamais.

Professora de Artes: Eu ndo vi isso também na minha formagao. Muito pouco, muito
pouco, se V€ muito pouco.

Formadora/pesquisadora: Sabe o que eu fico pensando. As vezes, eu até pensando, eu
como professora, eu peguei algumas disciplinas. Agora nao tem nada haver com a
pesquisa, agora estamos falando véarias coisas. Entdo, na biologia por exemplo tem
varias disciplinas de estagio, que ¢ um momento para gente conhecer essa escola,
refletir sobre os problemas delas, e refletir os conflitos. o que cabe ao professor na
escola? sabe por que eu acho que é&, €, €, pressuposto de o professor perceber isto que a
gente estd falando e ver que o objetivo dele é por exemplo é ver que o aluno esteja
desmotivado, ele ter que continuamente tentar, por que ¢ papel do professor fazer isso.
Se ele ndo conseguir resultado, ele ndo pode se sentir a pior pessoa do mundo, mas pelo
menos ele cumpriu o papel dele, de estar 14, de chamar o aluno e tudo mais. Mais esse
tipo de discussdo nao ¢ feita, por que as disciplinas de estagio elas tem alguns contetidos
muito fechados, muitas vezes ¢ um conteido, na biologia no caso, estagio
supervisionado sobre laboratdrio no ensino de biologia, estagio supervisionado sobre
histéria da ciéncia no ensino de biologia. Em nenhum momento se fala sobre a escola.
Professora de Artes: Em Arte, ainda a gente falou um pouco, mas assim, muito, assim:
Como ¢ que estdo colocados os painéis na escola. O que sao trabalhados estes painéis? ¢
alguma coisa que va realmente transformar a formacao intelectual deste aluno? ou sera
que ¢ somente em datas comemorativas? outra coisas que eles falavam muito: como ¢
que esta organizada a estética da sala dos professores? Tem como trazer esta nogdo de
estética, trabalhando com os alunos para ele reformular este espaco? Vocé apresentar
um projeto, a gente tinha que apresentar um projeto, para a dire¢do para remoldar, por
exemplo, a sala dos professores, escolher um espago na escola onde eu fosse mudar
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através de um olhar plastico, de um olhar artistico. N¢é, enquanto artista plastico como
eu mudaria aquilo ali? Se a escola aprovasse a gente poderia estar desenvolvendo este
projeto na escola. No meu caso, perdao, ¢ que foi a salas dos professores,. ¢ que as
escola ndo tinha como eu olhar com artista plastico ali eu teria, meu deus, eu teria que
fazer tudo de novo, desde teria que derrubar parede, montar todinha a escola de novo.
Entdo, eu peguei o espaco que seria mais viavel para fazer o projeto. Ai eu fiz um
projeto, enquanto formacdo de artista plastico, ndo era nem de professor de artes, era de
artista plastico, botando o olhar dele, como ele mudaria aquele espago né, de designer
de interior. Dai apresentei o projeto direito, bonitinho, mostrei para a direcao: Ah, que
legal, tal, bonito. T4, arquivo! Né! Entdo, assim...

Formadora/pesquisadora: e ai, isso nao ¢ discutido...

Professora de Artes: Agora..

Formadora/pesquisadora: Entdo acho q este foi o avanco nosso, sabe, por que a gente
pensou muito sobre isso, discutiu muito sobre isso. O que ¢ discutido geralmente sdo as
psicologias, né, de como seu pensamento se forma, mas sei l4....

Professora de Artes: ndo ¢, ainda no nosso caso ainda ¢ pior, por que discutir &, sei 14,
fica muito, a arte acaba fechando demais neste ponto, ela tem outros pontos negativos.
N¢, também, nao vou falar tantos pontos positivos, mas na formagao de arte também
tem esta questdo, sabe, da visualidade, da visualidade, da visualidade, mas ¢ o humano
que esta atras da visualidade...

Formadora/pesquisadora: Isso...

Professora de Artes: e entdo, muita questio da visualidade, da visualidade, da
visualidade no espago, enquanto espaco visual, como transformar este espaco,
transformar ele mais pléstico, estético sabe e, e, € ... € a pessoa que estd no ambiente?
entdo acho que falta um pouquinho isso ai no curso de arte.

Formadora/pesquisadora: Entdo, acho que falta mais uma coisa para a gente terminar.
Acho que a gente ja discutiu tudo. A gente tentou explicar um pouquinho, por que se
nao demorariamos trés dias. Estd acabando, s falta mais uma questdo, que ¢ muito
complexa, precisamos pensar na ultima questdo. Entdo, a gente viu que os professores
estdo acomodados, que ndo estdo nem ai, mas o que que seria possivel fazer para que
eles tivessem ai? Sera que isso ¢ impossivel? Entdo, assim, pensando nessa coisa né,
dessas questdes que sao tdo importantes e que pensar nela viabiliza o desenvolvimento
de alguma coisa mais critica, na formacao dos estudantes. E os professores ndo pensam
nestas questdes, ou ndo valorizam. O que sera...?...

Professora de Artes: Acho que a Bolsista de matematica esté certa,
Formadora/pesquisadora: o que?

Professora de Artes: quando ela falou que todo muito estd acomodado, ndo foi! que eles
ndo querem, eles sabem, eles t€ém consciéncia.

Formadora/pesquisadora: Eles tem Consciéncia?

Professora de Artes: eles tem consciéncia!

Bolsista de Matematica: Para eles, eles agem.

Professora de Artes: Pare eles tranquilo. Eles fazem os cursos de capacitagdo, até por
que aumenta o ponto, aumenta o saldrio, né...entdo, assim (risos), verdade. Eles s6 ndo
estao preocupados com a formagao do outro.

Bolsista de Matematica: E quando os professores chegam na escola, eles chegam
animados, eles querem desenvolver, eles querem alguma coisa.

Professora de Artes Mais depois acho que vai caindo num desanimo

Bolsista de Matematica: Mas ele vé que ¢ so ele, e sozinho nao
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Professora de Artes: Fica um piano de uma tecla sé

Bolsista de Matematica: Isso, Exatamente.

Professora de Artes: Fica vocé sozinho remando contra a maré. Ainda faz papel de
bobo, por que ... teve um caso que uma vez um coordenador, ndo vou citar nome,
chegou para mim e falou assim: Ah, vou passar para a Rose que o professor novo ¢ tudo
bobo, tudo que a gente passa eles pegam.

Bolsista de Matematica: risos

Professora de Artes: Quer fazer tudo, quer mudar o mundo, aproveitar enquanto esta
com este gas ainda.

Bolsista de Matematica: Rhum, rhum (concordando). Eu ja ouvi muito isto também.
Formadora/pesquisadora: acho que era isso, acho que a gente ja discutiu ou tem mais
alguma coisa marcante, assim? No processo..... Ah, ¢ legal vocés falarem da visdo dos
alunos depois, ou aquela avaliagdo que vocé fez com os alunos...

Professora de Artes: Entdo, da avaliagdo com os alunos, pena que eu ndo trouxe minha
bolsa, que ainda esta dentro da bolsa

Formadora/pesquisadora: Eu fiquei curiosa, de ndo conseguir discutir, ela fez uma
redag@o com os alunos sobre...com alguns...

Professora de Artes: Niao, ¢ eu deixei a vontade. Quem quisesse se manifestar, para
escrever alguma coisa para eles avaliarem o projeto. Nao valia nota, nem nada, mas que
eles podiam, quem quiser se manifestar alguma coisa podia escrever. E alguns
escreveram. E assim, os que escreveram, ¢, eles mandaram parabeniza vocés, que eles
ficaram muito felizes, se sentiram muito importantes com vocés na sala, e que eles
puderam pensar bastante sobre a violéncia, desse jeito, e se sentiram valorizados, assim,
sabe!?, principalmente foi isso, eles se sentiram valorizados. Ah, eles gostaram da
instalacdo, né, de como foi montado, que eles nem tinham ideia que eles tinham falado
tanto.

Formadora/pesquisadora: Risos, essa ¢ boa.

Professora de Artes: e o que eu achei mais legal assim, foi que... 16gico os alunos mais
participativos a gente ja sabe que, mas alunos como por exemplo o R, o Z, meninos
assim que dao trabalho, foram alunos que .... o R veio me dar um abrago outro dia na
sala, ele € todo assim, né. Eu estava no 1C e cle foi 14 me dar um abraco, e: “O
professora vim te dar um abrago, agradecer, né, por vocé ter feito aquilo 14 para gente,
nossa professora, muito da hora”.

Formadora/pesquisadora: Ele assistiu acho umas trés vezes os videos. E ficava 14 na
porta: “posso entrar de novo”.

Risos de todas

Professora de Artes: Mas o R teve um episodio por que ele ja € repetente, j& reprovou,
ele ndo estd com a turma da idade dele, ele esta fora da idade, e depois que ele repetiu,
esse ano, o ano passado, ndo, o ano passado, ele ja era danadinho, mas este ano ele
piorou, por que a turma dele foi para frente e ele ficou. E quando tocava neste assunto,
mas: - O R vocé ndo ai estudar, vocé vai reprovar de novo...Ai ele ficava muito nervoso,
Formadora/pesquisadora: Pior ainda

Professora de Artes: nossa, ele ficava revoltado. E também teve um episodio que... vocé
sabe!

Formadora/pesquisadora: Rhum, rhum (concordando).

Professora de Artes: Aquilo 14, ele, depois daquilo 1a ele ficou rebelde ao extremo
assim, né. E vai, acho que vai reprovar de novo.

Formadora/pesquisadora: €, por que ele falta muito né.
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Professora de Artes: ele até vai, mas fica la fora né.

Formadora/pesquisadora: Eu acho que ele participou de algumas aulas durante o ano
inteiro que eu participei. Duas ou trés.

Professora de Artes: €. E o D, ele ¢ engragado, assim, por que o D, ele, ele...eu gosto do
D, ele produz bastante,

Formadora/pesquisadora: ¢ muito inteligente,

Professora de Artes: ¢, ele ¢ muito inteligente, s6 que ele ¢ um menino de 10 irmao,
eles sdo em 10 irmaos.

Formadora/pesquisadora: Nossa.

Professora de Artes: E, filho do meio, de uma turma de 10 irmaos ndo deve ter muita
atencao em casa.

Formadora/pesquisadora: ele gosta, ele ficava olha professora, olha professora

Risos de todas...

Bolsista de Matematica: ele ficava pedindo atengdo o tempo todo.

Professora de Artes: E o D ficou meio impressionado com o fato dele nao estar no meio
da performance, assim, ele ficou chocado de ver a mascara 14 sem ele, sabe. Ele ficou
assim... “como € que pode né”.

Formadora/pesquisadora: como a gente teve o filling de por né. Falei Professora de
Artes, vamos por. A Professora de Artes: €, boa ideia. A gente colocou.

Professora de Artes: ¢, acho quem mais ficou comovido com do fato da mascara estar 14
e ele ndo estar foi o D. Ele ficou assim, chocado, muito chateado, né. Inclusive quando a
gente foi para a Bienal ele falou, né. Eu falei: vocé vai para a bienal? e ele: Logico que
eu vou professora ja ndo basta a méscara.

Risos

Professora de Artes: Ja ndo basta a mascara estar la ¢ eu nao estar, eu vou...vou...E ai
aconteceu dele cair, ele torceu o pé, foi com o pé inchado enorme para a bienal, mas foi.
Ele disse: eu vou com o pé quebrado, mas eu vou, quando eu voltar eu vou no médico
ver isso aqui, mas eu ndo vou perder, por que ja ndo basta a mascara...

Risos.

Formadora/pesquisadora: Esta bom...vou desligar.
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