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RESUMO

Esta dissertacdo trata dos projetos de trabalho em educagdo ambiental (EA),
propostos como uma estratégia de ensino-aprendizagem sob a perspectiva da
complexidade. O principal objetivo € analisar o uso dessa estratégia em sala de aula.
Nesse direcionamento € que, inicialmente, realizamos um diagnéstico de como a EA
estava sendo trabalhada pelo/as docente/s. Posteriormente, propomos 0s projetos
de trabalho e analisamos suas possiveis contribuicbes. Trés categorias teodricas
subsidiaram a pesquisa: a EA, o0s projetos de trabalho e a
complexidade/transdisciplinaridade. Para atender aos objetivos propostos, adotamos
uma metodologia qualitativa, tendo como campo de pesquisa a Escola Monsenhor
Manuel Leonardo de Barros Barreto, Recife/PE. Trabalhamos com quatro docentes
que atuam em disciplinas diversas do ensino fundamental. Optamos pelos
instrumentos de pesquisa do tipo questionarios abertos e entrevistas. Estas foram
gravadas e transcritas a partir da aplicacao da técnica do Circulo Hermenéutico-
Dialético (CHD). Realizamos uma intervengao, sob a forma de oficinas, na qual os
fundamentos das categorias tedricas foram trabalhados com o/as docente/s através
de videos, artigos cientificos, musicas e poemas. A culminancia das oficinas foi a
construcdo e implantagcdo dos projetos de trabalho em EA numa perspectiva de
complexidade. A partir dos dados obtidos podemos inferir que a concepcao prévia
em EA do/as docente/s estava centrada nas disciplinas de biologia e ciéncias e
tratava-se de uma educacdo para uma vida melhor e ensino do meio ambiente.
Foram observados alguns avancos nas concepgdes poés-intervencdo, a
desvinculagdo da EA das disciplinas de biologia e ciéncias, passando a vé-la como
um objeto de estudo de todas as disciplinas e uma educagcdo para um mundo
melhor. Concluimos que a utilizagao dos projetos de trabalho em sala de aula é uma
possibilidade de organizar o curriculo, favorecendo o estudo das questdes
ambientais em seus aspectos de complexidade; permite que o/a aluno/a seja
corresponsavel por suas aprendizagens e o/a professor/a seja um/a mediador/a do
processo, bem como, favorece a evolugdo conceitual do/as docente/s sobre o tema
trabalhado durante sua elaboragéo e implantagéo.

Palavras-chave:
Projetos de Trabalho, Educagcdo Ambiental, Pratica Docente e Complexidade.



ABSTRACT

This thesis deal about the work projects in environmental education (EE), proposed
as a strategy for teaching-learning under the perspective of complexity. The main
objective is to analyze the use of this strategy in the classroom. In this direction,
initially, we made a diagnosis of how the EE was being worked on by the teachers.
Subsequently, we suggested the work projects and analyze their possible
contributions. Three theoretical categories supported the research: the EE, the work
projects and the complexity / transdisciplinarity. To attend the proposed objectives,
we adopted a qualitative methodology with the School Monsenhor Manuel Leonardo
de Barros Barreto, Recife / PE, being the search field. We work with four teachers
who lecture in different disciplines of basic education. We choose research tools like
open-ended questionnaires and interviews. These interviews were recorded and
transcribed through the Hermeneutic-Dialectic Circle (HDC) technique application.
We made an intervention, in the form of workshops, in which the theoretical
categories fundamentals were worked with the teachers through videos, papers,
songs and poems. The culmination of the workshops was the creation and
implementation of work projects in EE from the perspective of complexity. From the
obtained data we can infer that the teacher’s prior conception about the EE was
centered in the disciplines of Biology and Science and it was an education for a
better life and teaching environment. There was some progress in conceptions after
the intervention, the decoupling of EE from the disciplines of biology and science,
going to see it as an object of study of all disciplines and an education for a better
world. We conclude that the use of work projects in the classroom: is a possibility of
organizing the curriculum, encouraging the study of environmental issues and its
aspects of complexity; allows student to be co-responsible for their learning and the
teacher to be a facilitator of this process and favors the teacher conceptual evolution
on the subject worked during the development of the work project.

Keywords:
Work Projects, Environmental Education, Teaching Practice and Complexity.
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INTRODUCAO

“Sem folha ndo tem sonho, sem folha nao tem vida, sem folha ndo tem nada
Quem é vocé e o que faz por aqu1i
Eu guardo a luz das estrelas a alma de cada folha sou aroni”

Os gregos atingiram o ideal mais avangado de educagédo na Antiguidade: a
Paidéia, uma educacao integral, consistia na formacao do corpo (ginastica), da
mente (filosofia e ciéncias), da moral e dos sentimentos (pela musica e artes)
(GADOTTI, 2010, p. 30). No Século XVII o filésofo francés René Descartes elegeu a
matematica como modelo de ciéncia perfeita, utilizou a metafora do relégio e suas
engrenagens para explicar a natureza. A explicagéo consistia em decompor o todo
em tantas partes quantas fossem necessarias a sua compreensao, resultando dai o

paradigma: “compreendendo-se as partes se compreenderia o todo”.

O paradigma cartesiano se perpetuou nas ciéncias, proporcionando a
humanidade grandes contribuicbes, ao esclarecer questdes que a intrigava e
promover descobertas cientificas. Se por um lado, o modelo cartesiano trouxe
ganhos, por outro levou a proliferacao disciplinar do saber, promovendo a criagao
das hiperespecializacdes, o que levou ao isolamento e a compartimentalizacao das

ciéncias.

A visao de educacao integral grega, nao resistiu ao paradigma cartesiano, e
definitivamente sucumbiu com a chegada da nocao de progresso estabelecida pela
Revolucédo Industrial. A partir dessas modificagdes nas sociedades humanas, nos
modos de vida, nas relagbes estabelecidas com a natureza e entre os proprios
homens, chegamos a modernidade. Assim, dos filésofos e sabios da antiguidade
que se dedicavam a estudos variados, vivemos a era dos hiperespecialistas, esta

visdo compartimentada de ciéncias, mundo e homem fecundou nossas escolas.

Gadotti (op. cit., p. 312) ao abordar a histéria das ideias pedagogicas situa a
escola com base nos periodos histéricos. Assim, a escola moderna tinha como
valores o conteudo, a eficiéncia, a racionalidade, os métodos e as técnicas, os
instrumentos, os objetivos e ndo a finalidade da educacado em si, um ensino dito

tradicional; em contrapartida, as escolas pods-modernas buscam valorizar o

' Trecho da musica Salve as folhas, TAVARES, lidasio e Geronimo. 2003.



14

movimento, o imediato, o afetivo, a relacdo, a intensidade, o envolvimento, a

solidariedade, a autogestao [grifo do autor].

O modelo de escola moderna permaneceu apoiado nas certezas cartesianas
por décadas, isto é, a valorizacdo do carater disciplinar de ensino, no qual o saber
era compartimentado, especifico e isolado; os/as alunos/as eram tratados/as de
modo linear, chamados/as de “tabulas rasas”; enfim, um modelo no qual os/as
professores/as detinham o saber e transmitiam aos/as alunos/as que assumiam uma

posicao de passividade.

No entanto, o paradigma cartesiano comegou a ruir com o advento da fisica
quantica que, ao declarar a existéncia da dualidade da luz, desmoronou as suas
certezas. Estabeleceram-se entdo as crises paradigmaticas, visto que os modelos
vigentes de ciéncia ndo conseguiam explicar as complexas relagbes existentes nos

fendmenos naturais, sociais e educacionais.

Hernandez (1998, p.19), ao justificar as necessidades de mudangas, alerta
para o fato de que os/as estudantes nao encontram na escola as respostas para 0s
problemas e as preocupacoes que tém sobre suas vidas e com 0 meio ambiente. E
atribui esta dicotomia a um ensino cujo curriculo apresenta carater disciplinar,
fragmentado e conteudistico. O modelo de escola vigente tem promovido um ensino
com disciplinas estanques e isoladas, o que impossibilita trazer para seu bojo uma
realidade socioambiental formada por pluralidades de complexos, incertos e nao
lineares a qual pertence. Assim, a escola parece nao estar conseguindo formar em
seus/suas alunos/as subjetividades, de modo que eles/elas sejam capazes de
interpretar, agir e interferir responsavelmente comprometidos/as com a natureza, da

qual o ser humano é parte constituida e constituinte.

Diante destas reflexdes iniciais, esta dissertacao intenciona dialogar, propor e
analisar uma estratégia de ensino-aprendizagem que auxilie os/as professores/as a
aproximar a escola e os problemas socioambientais. Um ensino vivificado que tenha
os/as estudantes como os/as construtores/as de seus préprios conhecimentos, no
qual fomentem novas ressignificagbes e que sejam capazes de mudar as visdes de

mundo, permeando suas acdes, de modo a torna-las repletas de compromisso,
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respeito e responsabilidade com o meio ambiente, incluindo nele o ser humano e

todas as formas de vida.

Ao buscarmos didlogo com a literatura referente a tematica em estudo,
comecemos por analisar alguns dos documentos referenciais que tratam da questao

e iniciemos falando da Educacdo Ambiental®:

Entendemos que, na Lei Federal n® 9.795 (BRASIL, 1999)° que dispde sobre
a EA, ha uma recomendacao para que o desenvolvimento da EA ocorra como uma
pratica educativa integrada, continua e permanente em todos o0s niveis e
modalidades do ensino formal, ndo devendo ser implantada como disciplina

especifica nos curriculos de ensino.

A andlise dos Parametros Curriculares Nacionais®, ao tratar das questdes do
ensinar e aprender em EA, aborda que a complexidade e a amplitude das questdes
ambientais s6 poderdo ser compreendidas pelos/as alunos/as sob uma maior
diversidade de experiéncias e uma visdo abrangente que englobe simultaneamente
diversas realidades e uma visdo contextualizada da realidade ambiental, nos

aspectos fisico, social e cultural (BRASIL, 2001b, p. 40).

A interpretacao dos documentos acima propde uma perspectiva de ensino
que se distancie da mera transmissdo de saberes hermeticamente disciplinares e se
aproxime de propostas integradoras e continuas, ndo importando em que nivel
escolar o/a aluno/a se encontre. Além disso, busca vivenciar diversos conteudos,
inclusive os atitudinais. A proposta deste tipo de formacao escolar é aproximar a
escola e o meio socioambiental, uma vez que procura estabelecer pontes de
comunicagao entre a escola e seu contexto, 0 que nos leva a crer que uma formacéao
nesses parametros seja capaz de extrapolar os limites escolares e se efetivar em

acoes no meio social.

Para a escola trilhar na perspectiva mencionada nos documentos analisados
anteriormente, e diante da urgente necessidade de transformar o conhecimento em

acles efetivas e estabelecer uma nova visao das relagées que compéem o binémio

2 passaremos a utilizar a abreviatura EA para Educacio Ambiental.

% Brasil (1999), Politica Nacional de Educacdo Ambiental, Capitulo Il/secdo II, trata especificamente da Educacio Ambiental no
Ensino Formal.

* Brasil (2001), Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Fundamental, Meio Ambiente e Satde, v. 9. Passaremos a utilizar
a abreviatura PCN para Parametros Curriculares Nacionais.
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homem-natureza, nos sintonizamos com Pelizzoli (2007, p.53) quando fala da
grande crise pela qual tem passado a humanidade e nos alerta que se a crise €
profunda, demandam-se mudancas igualmente profundas nas estruturas e
instituicbes sociais, em conjuncdo com novos valores e ideias, inclusive com o

rompimento de alguns paradigmas.

Assim, para inserir a EA no ensino formal com vistas a promover a construcao
de novos valores e atitudes, ndo podemos fazé-la nos moldes de uma escola
disciplinar que néo traduza sua realidade. Tal insercdo requer mudancas de
paradigmas no ambiente escolar, rompendo-se com ideias e posturas cartesianas e
se propondo a compreender as questdes ambientais a partir dos significados e

vivéncias construidas na escola em sintonia com o local, relacionado ao global.

Sem seus atores sociais a escola ndo passa de um “monte de tijolos com
pretensdes a casa™. E embora reconhegamos a importancia de todos, neste estudo
nossos olhares se voltardo para os/as professores/as. Nosso intuito € fornecer
elementos que possam subsidiar suas praticas, sem a intencdo de estabelecer
receitas prontas nem propostas definitivas, mas desejosos de que a escola promova
mudancas dentro e fora dela quando nos referimos as questdes ambientais, ao

tempo em que trata dos saberes cientificos.

Se a mudanca se propde a romper com o paradigma disciplinar que visa
subsidiar a pratica docente, comecemos primeiro por observar o papel
desempenhado pelos/as docentes em suas relacbes com os/as alunos/as. Para
mudar o paradigma, outra postura serd necessaria. Freire (2006, p.23) nos lembra
que quem ensina aprende e quem aprende também ensina, ndo ha docéncia sem
discéncia, assim, ensinar ndo € transferir conhecimentos, conteddos nem formar €
acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Portanto, quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao

aprender [grifo do autor].

No campo da EA, a relagcdo ensino-aprendizagem preenche-se de
significados e os/as professores/as precisam estar atentos/as as palavras de Freire

(op. cit., p.23) citadas anteriormente, visto que mais que “transmitir conhecimentos” e

® Trecho do poema Ultimatum, CAMPOS, Alvaro de. 1917.
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“da forma, estilo ou alma” aos/as nossos/as alunos/as, necessitamos construir
espacos de formacdo nos quais os conteldos conceituais, procedimentais e
instrumentais convivam com os atitudinais, espaco esse em que todos possam

aprender e ensinar simultaneamente.

Este processo, como dito anteriormente, precisa sair dos ambitos das
disciplinas, da visdo fragmentada e ser uma proposta de todos/as para de fato se
tornar uma possibilidade viavel de reconstrugdo de um planeta sustentavel.
Guimaraes (2007, p. 13) nos fornece uma reflexao sobre a pratica docente em EA,
lembrando que esta ainda tem uma finalidade conteudistica e informativa,
meramente de transmissdo de conhecimento do/a professor/a ao/a aluno/a,
normalmente realizada em atividades pontuais descontextualizadas da realidade
socioambiental.

Diante de tal constatacdo, e na tentativa de fortalecer a EA na escola,
buscamos encontrar respaldo que promova préaticas educativas antenadas com os
principios que destacamos anteriormente. Assim, outros documentos de referéncia
merecem mengao: o Programa Nacional de Educacdao Ambiental - ProNEA (BRASIL,
2005, pp. 34-50) propbe a perspectiva da complexidade, visto que no mundo
interagem diferentes niveis da realidade e se constroem diferentes olhares
decorrentes das diferentes culturas e trajetdrias individuais e coletivas. Para tal deve
incentivar a gestao escolar dinamica, aproveitando as experiéncias acumuladas,
trabalhando com a pedagogia de projetos e promovendo a integracdo entre as
diversas disciplinas.

Dialogando com Hernandez (1998, p.61), enfatizamos que os projetos de
trabalho ndo sdo a mudanga na educacao, nem a solugao dos problemas da escola,

ou dos que a sociedade leva & escola. Eles constituem um “lugar”®

que permite o/a
educando/a construir o seu conhecimento dentro de uma visdo complexa, e isto

implica em mudangas dentro e fora da escola.

Para atendermos ao pressuposto dos projetos de trabalho como estratégia de
ensino-aprendizagem em EA, necessitamos delinear a visdo de conhecimento e

curriculo que a eles esta atrelado. Assim, nosso caminhar sera na tendéncia da

® A palavra “lugar”, entre aspas, & uma citagdo direta de Hernandez (1998, p. 61), entendido em sua dimens&o simbolica.
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complexidade, conferindo a EA um carater nao disciplinar, ndo linear, aberto,
dindmico e tecido junto com a contribuicdo de outros saberes. Os problemas
ambientais necessitam de uma compreensao ampla das suas realidades, sejam elas
fisicas e ou sociais e ndo podem ser compreendidas olhando-se apenas por uma

otica.

Complementarmente, entendemos o0s projetos de trabalho como uma
resposta, nem perfeita nem definitiva, na qual a aprendizagem se baseia em sua
significatividade. Sua funcao é favorecer a criacdo de estratégias de organizacao
dos conhecimentos escolares no que se refere ao tratamento da informacéo, e a
relacdo entre os diferentes conteddos em torno de problemas ou hipbteses que
facilitem aos/as alunos/as a constru¢do de seus conhecimentos, a transformagéo da
informacdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em conhecimentos
préprios (HERNANDEZ e VENTURA, 2007, pp. 61-63).

Isto posto, esta dissertacdo busca responder a seguinte pergunta: quais as
possiveis contribuicdes dos Projetos de Trabalho em Educacdo Ambiental quando
utiizados como estratégia de ensino-aprendizagem sob a perspectiva da
Complexidade? Para tal ela foi organizada em quatro capitulos. No capitulo primeiro
apresentamos a contextualizacdo do problema e os objetivos da pesquisa e a
relevancia deste estudo para a finalidade a que se propde. O capitulo segundo trata
da fundamentacao teodrica e nele dialogaremos com autores e teorias que balizam
nossos propésitos de pesquisa € nos direcionam na compreensao de nossos
achados. O capitulo terceiro esta destinado ao procedimento metodolégico e nele
trataremos do campo, dos/as atores/atrizes e instrumentos da pesquisa, além de
justificar a escolha da metodologia interativa. O capitulo quarto estd reservado a
analise dos dados da pesquisa de campo e as discussbes que deles suscitam,
buscando sempre que necessério, conexées com os fundamentos dos capitulos
anteriores. Por fim, nas considerac¢des finais sinalizaremos caminhos possiveis e
transitorios para a formagdo de seres humanos empenhados em reconstruir e,

sobretudo manter o meio ambiente em condigbes sustentaveis de vida.
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CAPITULO PRIMEIRO
A pesquisa: o problema, seus objetivos e relevancia

“Vi ontem um bicho na imundicie do patio

Quando achava alguma coisa, ndo examinava nem cheirava:
Engolia com voracidade [J

O bicho, meu Deus, era um homem.”

Em nossa monografia de especializacdo realizamos um estudo na Escola
Monsenhor Manuel Leonardo de Barros®, escola da rede estadual de ensino, em
Recife/PE, nele procuramos verificar como os/as estudantes e os/as professores/as
percebiam e agiam em relacdo ao descarte final do lixo produzido por suas agdes no
espaco escolar. Os resultados e discussdes foram apresentados com base em
registro fotografico, observacbes diretas, aplicagdo de questionarios e oficina de
desenhos (ARAUJO, 2006).

Mas, por que iniciar este capitulo se referindo aquele estudo? O problema de
pesquisa desta dissertacao tem seu nascedouro ali, emerge dele e alicerga-se nas

seguintes constatacoes:

19) Quanto aos/as discentes: ao chegarem a escola eles/elas percebem-na
limpa, no entanto, ao término das atividades escolares, isto é, no final do turno “ndo
conseguem visualizar os residuos que se acumularam e foram produzidos por eles
proprios apds o desenvolvimento de suas atividades escolares” (ARAUJO, op. cit.,
p.43).

2°%) Quanto aos/as docentes, ndo se sentem responsaveis com a questdo do
acumulo do lixo nos espagos escolares e transferem a responsabilidade para o/a
aluno/a e ou suas familias: “E complicado aceitar, mas isto acontece com nossos
alunos. E uma situagdo corriqueira. Mais uma vez é o caso da falta de educacéo
doméstica que esta prevalecendo” (ARAUJO, op. cit., p.41).

3?%) Da oficina de desenho participaram setenta e nove discentes que foram

incentivados a construir desenhos a respeito do que mais lhes chamava a atengao

" Trecho do poema O bicho, BANDEIRA, Manuel Bandeira. 1947.
8 passaremos a utilizar a abreviatura EMMLBB para Escola Monsenhor Manuel Leonardo de Barros Barreto.
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quando se encontravam na escola. Apenas quatro discentes retrataram a presenca

do lixo como exemplificado na figura 1.

(A) (B)
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Figura 1 — Desenhos dos/as alunos/as".
Fonte: Araljo, 2006, pp. 47-48.

Estas trés constatac6es sdo mote para algumas reflexdées: primeiro tratam do
ensino-aprendizagem referente as questbes ambientais no espago escolar; segundo,
estamos nos referindo a uma realidade da qual nos proprios participamos, assim,

buscar compreendé-la se tornou um desafio e uma necessidade.

Assim, reconhecedores das inUmeras variaveis envolvidas nas constatacdes
de Araujo (2006) o que |Ihes garante um carater de complexidade, buscamos um
novo estudo que se materializa com o titulo: Projetos de Trabalho e Educacao
Ambiental: uma estratégia de ensino-aprendizagem sob a perspectiva da
Complexidade.

1. O problema de pesquisa

Estudos como os de Guimaraes (2007) e Griin (2007) demonstram que de
fato existem dificuldades na acdo docente em trazer para o dia-a-dia da escola as
questdes relacionadas com o meio ambiente, sobretudo no modelo de escola

tradicional, sobre o qual nossas salas de aula estao ancoradas.

9 Os referidos desenhos foram produzidos por alunos/as da 42 e 82 séries (EF), respectivamente (A) e (B) sobre o que mais
chamava atengéo deles no ambiente da EMMLBB, Recife — PE.
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Guimaraes (2007, p.115) apresenta dados referentes ao/a docente,
mostrando que “ha uma limitagdo compreensiva para os professores que buscam
inserir a dimensao ambiental em suas praticas” e atribui esta limitacao ao fato dos/as
professores/as ndo compreenderem os paradigmas que regulam a sociedade,
portanto acabam caindo nas armadilhas discursivas de uma concep¢ao de educacao
no espacgo escolar, que muito embora se diga de vanguarda continua no modelo

tradicional e conservador, portanto cartesiano.

Grin (2007, p.52) ao tratar da questao da EA afirma que “o modelo explicativo
advindo do cartesianismo simplesmente nos impede de abordar a crise ecoldgica em
sua forma necessariamente complexa e multifacetada”. Este tipo de abordagem tem
levado a busca de linguagens, discursos e préaticas explicativas isoladas, e ndo a
compreensao da complexidade dos contextos socioambientais.

Grin (op. cit.) parece justificar as constatacées de Guimaraes (op. cit.), no
entanto, percebemos a necessidade de se trazer para a escola os temas
relacionados com as questdes ambientais, numa perspectiva que promova reflexdées
criticas e capazes de fomentar, no meio socioambiental, acbes comprometidas e
responsaveis com a problematica investigativa. Para tal, apresentamos como

problematica investigativa:

Quais as possiveis contribuicoes dos Projetos de Trabalho em Educacao
Ambiental quando utilizados como estratégia de ensino-aprendizagem sob a
perspectiva da Complexidade?

Objetivo geral

Analisar o uso de projetos de trabalho como estratégia de ensino-
aprendizagem em educagao ambiental sob a perspectiva da complexidade.
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1.1.1. Objetivos especificos

Diagnosticar de que modo a educagao ambiental esta sendo trabalhada nas

praticas docentes do ensino fundamental;

Propor os projetos de trabalho como estratégia de ensino-aprendizagem em

educacao ambiental sob a perspectiva da complexidade;

Verificar as possiveis contribuicdes dos projetos de trabalho como estratégia
de ensino-aprendizagem em educagdo ambiental sob a perspectiva da
complexidade.

1.2. A relevancia deste estudo

Ao se apresentar como um levantamento diagnéstico sobre o modo como a
EA esta sendo vivenciada na escola e a partir dele propor uma estratégia de ensino,
os projetos de trabalho, em pouco ou quase nada estariam contribuindo, visto que
muitos autores ja o fizeram. Além disso, se trata de uma tematica um tanto quanto
desgastada na pratica das escolas e ausente nos curriculos escolares. No entanto,
ao realizarmos este estudo na perspectiva da complexidade inerente ao tema EA,

estaremos contribuindo para melhoria da sua abordagem na sala de aula.

Tratar a EA em saberes disciplinares, associada geralmente a disciplina de
Ciéncias, Biologia, Cidadania e/ou Educacdo Ambiental parece nao estar
conseguindo promover ensino-aprendizagem nos/nas estudantes de modo que
eles/elas possam compreender e intervir, de modo responsavel diante da crise

ambiental pela qual passamos.

A EA ocupa um Jocus de nao pertencimento a nenhuma disciplina, portanto
ndo pode estar restrita nem vivenciada por um curriculo disciplinar, a proposta dos
projetos de trabalho, quando compreendidos a luz da complexidade podem atender
a este pressuposto. Portanto, esta dissertacdo ao propor os projetos de trabalho
como estratégia de ensino-aprendizagem em educagdo ambiental, o faz numa
perspectiva de compreender a complexidade inerente a EA, que € ainda tratada

com base no pensamento cartesiano.
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CAPITULO SEGUNDO
Fundamentacao tedrica

“Sofro pena de contar néo...

Melhor, se arrepare: pois, num chao, e com igual formato de
ramos e folhas, ndo da a mandioca mansa, que se come comum,
e a mandioca-brava, que mata?”"

2. Educacao ambiental

A EA se desenvolve num contexto de complexidades, pois agrega conceitos,
principios, métodos, ensinos e aprendizagens das mais diversas areas do
conhecimento humano. Portanto, seu universo trata ndo somente dos aspectos
ecolégicos e biolégicos, mas também das questdes politicas, sociais, culturais,
éticas e educativas, dentre outros.

Desse modo, para que possa resultar em um processo que promova a
construgdo de significados efetivos, a EA necessita ser olhada pelas varias
perspectivas que a compdem. Neste estudo, nos deteremos a uma pequena, mas
significante area dessa complexidade, olhando a complexidade da dimenséo

educativa no ensino formal, isto &, na escola.

2.1. Pelos caminhos da EA

A primeira vista, podemos dizer que se trata de uma préatica educativa voltada
para os estudos do meio ambiente, da sustentabilidade e da natureza. Um outro
olhar nos remete as disciplinas de Ciéncias e Biologia, entdo, comecemos por
contextualizar o ensino de ciéncias naturais no Brasil, que muito embora tenha sido
compartimentado e disciplinar, buscou, desde a década de oitenta, explicagbes e

solugdes para os problemas que ameagam a sobrevivéncia humana no Planeta.

Neste contexto, o ensino de ciéncias necessita se distanciar da mera
transmissdo de conhecimentos cientificos e se apresentar como uma proposta de

educacéo cientifica que proporcione a formacéo de cidadaos/as, e que favoreca a

'° Trecho do livro Grande Sertdo: Veredas, ROSA, Guimaraes. 1956.
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participacdo de todos/as na tomada de decisdes. Para tal, as discussbes sobre
ciéncia, tecnologia e sociedade necessitam ser clarificadas para que concepgcoes
ingénuas e descontextualizadas ndo sejam meramente transmitas nas aulas de

ciéncias.

Dentre as diversas visGes deformadas da ciéncia e da tecnologia, Cachapuz
et. al. (2005, p. 40) destaca a necessidade de se romper com a transmissao de uma
visdo descontextualizada e socialmente neutra da atividade cientifica e tecnologica.
Tal fato leva ao esquecimento dos impactos que a atividade cientifica e tecnologica
teve sobre a natureza e a sociedade, além de promover o desconhecimento das
complexas relagdes que envolvem ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS), ou melhor,
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA), agregando-se o A de Ambiental
para chamar a atencdo sobre os graves problemas da degradacdo do meio que

afetam a totalidade planetaria.

Se por um lado as atividades cientificas e tecnolégicas geram impactos no
meio socioambiental, aumentando o consumo de bens e produtos, por outro
proporciona melhoria na qualidade de vida. Portanto, a responsabilidade pela
degradacdo planetdria ndo € exclusiva dos/as cientistas que proporcionaram
avancos cientificos e tecnologicos, mas sim de todos/as, inclusive dos/as que os
consomem. Em contrapartida a ciéncia e a tecnologia também buscam solucdes
para as questdes ambientais que ameacam a humanidade. Podemos ver que

Cachapuz et. al. (op. cit.) assim se expressa com relacao ao que estamos expondo:

E certo que sdo também cientistas e técnicos que tém produzido, por
exemplo, os compostos que estao destruindo a camada de 0zdnio, mas em
conjunto com economistas, politicos, empresarios e trabalhadores [...]
incluindo os “simples” consumidores de produtos nocivos (p. 43) [grifo do
autor].

Partilhamos das ideias de Cachapuz et. al. (op. cit.) na reflexdo de que a
responsabilidade e as criticas devem ser compartiihadas com todos os seres
humanos, contudo enfatizamos as palavras de Morin (2005), pois parece que

durante longos periodos vivemos como que em um sono profundo sem crer que tais
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problemas ambientais pudessem nos ocorrer e que somente nos anos setenta,

comegamos a despertar.

Descobrimos que os dejetos, as emanagdes, as exalagbes de nosso
desenvolvimento técnico-industrial urbano degradam a biosfera e ameagam
envenenar irremediavelmente o meio vivo ao qual pertencemos: a
dominacgao desenfreada da natureza pela técnica conduz a humanidade ao
suicidio (Morin, 2005, p. 71).

Diante da premissa de que a vida na Terra esta ameagada e na tentativa de
transformar essa realidade, necessitamos trazer para o ambiente escolar discussdes
que clarifiguem responsabilidade social, EA e o papel da escola. Para tal é
necessario estabelecer um fio condutor na construcédo dessa rede, que € entender a
escola como um espaco de formagcdo humana, através da promogéo, construgéo e
reconstrucdo de saberes, sem deixar de considerar as palavras de Hernandez e
Ventura quando comentam que a escola é uma parte reduzida, ainda que
importante, da experiéncia de aprender dos/as alunos/as e que ha outros lugares e

momentos em que ela também se produz (2007, p.148).

Em sintonia com a abordagem acima, a Organizagdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura' propde que a meta da educacdo deve ser
formar pessoas sabias, possuidoras de mais conhecimentos, bem informadas,
éticas, responsaveis e criticas. Assim, a educacgéo se torna a melhor esperanca e o
meio mais eficaz que a humanidade tem para alcancar o desenvolvimento
sustentavel (UNESCO, 1999, p.35).

Partindo das constatacbes expostas anteriormente, fica evidente a
necessidade de inserirmos a EA na escola. Neste enfoque, Guimaraes apela para
que os/as professores/as reflitam sobre essa inclusdo em suas praticas educativas,
debatendo as questdes ambientais e suas consequéncias diante da construgdo de
uma nova realidade, sobretudo na escola, para que as futuras geracbes se

incorporem ao tecido social (2007, p. 12).

" Passaremos a utilizar a abreviatura UNESCO para Organizacdo das Nacées Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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Entendendo a EA como uma possibilidade de pratica educativa, que deve ser
realizada por todos/as docentes, independentemente dos saberes disciplinares a
que estao vinculados/as, e que seja capaz de promover a construcdo de um mundo
mais sustentavel e com responsabilidade socioambiental, passemos a compreender

a sua chegada a escola e como se tornou mais uma disciplina do curriculo escolar.

Reportando-nos aos fatos histéricos, vemos os movimentos ambientalistas
lutando em defesa do meio ambiente desde as décadas de sessenta e setenta do
século XX. Essa preocupacao social com a manutencao da vida no Planeta serviu

de motivagao para o surgimento da EA.

Carvalho esclarece que a EA é concebida inicialmente como preocupacéo
dos movimentos ecoldgicos com uma pratica de conscientizagdo capaz de chamar a
atencdo para a finitude e a ma distribuicdo no acesso aos recursos naturais e
envolver os/as cidadaos/as em agdes sociais ambientalmente apropriadas (2006, pp.
51-52).

Inicialmente, a EA foi discutida como objeto de politicas publicas nas
conferéncias internacionais: | Conferéncia Internacional sobre Meio Ambiente'® e a |
Conferéncia sobre EA em Thilisi'®. Nesta dltima, foram definidos os objetivos e as
estratégias pertinentes em nivel nacional e internacional, dentre as recomendacdes

destacamos:

Um objetivo fundamental da educagao ambiental é lograr que os individuos
e a coletividade compreendam a natureza complexa do meio ambiente
natural e do meio ambiente criado pelo homem, resultante da integragéo de
seus aspectos bioldgicos, fisicos, sociais, econémicos e culturais, e
adquiram os conhecimentos, os valores, os comportamentos e a habilidades
praticas para participar responsavel e eficazmente da prevencao e solugao
dos problemas ambientais, e da gestdo da questdo da qualidade do meio
ambiente (Conferéncia Intergovernamental Sobre educagdo Ambiental,
1977).

No Brasil, em 1992, aconteceu a Conferéncia do Rio, ou Rio-92, como ficou
conhecida a Il Conferéncia das Nagbes Unidas sobre o Meio Ambiente e

121972, Estocolmo, Suécia, promovida pela Organizacdo das Nagées Unidas (ONU).
131977, Thilisi, Gedrgia (ex-URSS), uma parceria entre a UNESCO e o Programa de Meio Ambiente da ONU (PNUMA).
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Desenvolvimento, ocasido em que foi elaborada a Agenda 21, cujo capitulo 36

reorienta o ensino no sentido do desenvolvimento sustentavel:

O ensino tem fundamental importancia [...] para conferir consciéncia
ambiental e ética, valores e atitudes [...]. Para ser eficaz, o ensino sobre
meio ambiente e desenvolvimento deve abordar a dinamica do
desenvolvimento do meio fisico/biolégico e do sdécio-econémico e do
desenvolvimento humano [...], deve integrar-se em todas as disciplinas e
empregar métodos formais e informais [...] (BRASIL, 2008).

Em 1997, os PCN séo elaborados e propbéem uma educagdo que se
comprometa com a formacéo cidada dos/as brasileiros/as e que questdes sociais
sejam apresentadas para a aprendizagem e a reflexdo dos/as alunos/as. Assim,
estabelecem um conjunto de temas: Meio Ambiente, Etica, Pluralidade Cultural,

Saude e Orientagdo Sexual, intitulados de Temas Transversais.

Desse modo, a EA é contemplada na tematica Meio Ambiente. O documento
ainda lembra que a forma ocidental classica para estudo da realidade, centrada em
Descartes, tem subdividido os aspectos a serem analisados em diferentes areas do
conhecimento, ndo sendo assim, suficiente para compreender os fenémenos

ambientais. E conclui:

A complexidade da natureza exige uma abordagem sistémica para seu
estudo, isto &, um trabalho de sintese, com os diferentes componentes
vistos como um todo, partes de um sistema maior, bem como em suas
correlagbes e interagdbes com os demais componentes e seus aspectos
(BRASIL, 2001b, p. 22).

Isto posto, percebemos que a EA € um campo de conhecimento recente e em
construgdo. Encontrando-se a margem das propostas curriculares. Os Temas
Transversais ndao propéem a criagcdo de uma disciplina, nem tampouco a vinculagao
da EA a uma disciplina especifica. Sendo assim, a responsabilidade de sua
abordagem seria de todos/as os/as docentes. Fato € que a sugestdo de

introduzirmos a EA, nas escolas, como Tema Transversal acaba dificultando a sua
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realizacdo, uma vez que acaba sendo esquecida e ficando a margem dos curriculos
escolares. Quando muito, é tratada em momentos comemorativos da escola, em

uma disciplina especifica das matrizes curriculares ou agdes isoladas.

E necessario que esclaregamos o conceito de EA e de qual estamos partindo.
A EA tem sido conceituada por diversos documentos e autores/as. Iniciemos pelo
respaldo legal aprovado na Politica Nacional de EA que entende por EA:

Os processos por meio dos quais o individuo e a coletividade constroem
valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias
voltadas para a conservagdo do meio ambiente, bem de uso comum do
povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua sustentabilidade (BRASIL,
1999).

Neste documento, a EA € definida e orientada como uma pratica educativa
integrada, continua e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino
formal e ndo formal, ndo podendo ser implantada como uma disciplina especifica do
curriculo de ensino, bem como devendo constar dos curriculos de formacéo de

professores/as, em todos os niveis e em todas as disciplinas (BRASIL, 1999).

Dentre os diversos autores que tratam da EA, destacamos o conceito de
Mousinho que a compreende como um processo que procura despertar as
preocupagdes individuais e coletivas para os problemas ambientais, tendo como
garantia 0 acesso a informagdo em linguagem adequada e que seja capaz de
contribuir para a formagado de consciéncias criticas e estimuladas a enfrentar as

questdes socioambientais (2003, p. 349).

Os conceitos sao varios, conforme obedecam as leis, conferéncias e ou
autores/as. Ao se configurar como pratica educativa, a EA é perpassada pelas mais
diversas tradigbes educacionais, que de maneira direta ou indireta a influencia. O
que nos leva consequentemente a diferentes entendimentos e praticas em EA.

Todavia, esperamos que com o breve panorama histérico da EA e com os
dois conceitos de EA apresentados acima, possamos ter esclarecido alguns pontos

sobre a inclusdo da EA na escola, bem como a sua condi¢cédo de proposta educativa
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na formacdo de cidadaos/as. Este fato nos convida a propor mudancas nas
concepgdes que ora adotamos sobre EA e, sobretudo, nas praticas docentes que

vivenciamos em sala de aula.

Por comportar saberes relativos a educagao e ao meio ambiente, a EA agrega
autores/as e estudiosos/as das mais variadas areas e temas, sendo assim ela é
concebida e praticada de modos multiplos. Com base nas andlises de diferentes
concepgdes, nos reportamos as colaboragbes de Sauvé quando reconhece que
os/as diversos/as autores/as (pesquisadores/as, professores/as, pedagogos/as,
instituicbes etc.) apresentam uma preocupagdo comum com O meio ambiente e
reconhecem o papel da educagdo em melhora-lo. No entanto, os discursos, as
concepgoes e as praticas educativas em EA estdo atreladas as visdes individuais, ou
de grupos, que propdéem a maneira “correta” de educar, o “melhor” programa, o
método “adequado” (2005, p. 17) [aspas da autora].

Ao construir uma cartografia das correntes em EA, Sauvé (op. cit.) apresenta
diversas possibilidades de caminhos distintos, com suas peculiaridades e
fundamentos. O que nos instiga a considerar dentre varios aqueles que mais se
relacionam com nossa proposta de pesquisa, desembacando olhares divergentes

em busca de uma proposta que dé conta da complexidade ambiental.

Em suas palavras:

Esta sistematizagdo das correntes torna-se uma ferramenta de andlise a
servigo da exploragao da diversidade de proposi¢des pedagdgicas e ndo um
grilh@o que obriga a classificar tudo em categorias rigidas, com o risco de
deformar a realidade (SAUVE, pp. 17-18).

Sauvé detalhou quinze correntes de EA, dividiu-as em dois grandes grupos e
as classificou em correntes de longa tradicdo e tradicdo recente. As primeiras se
referem as que foram mais dominantes nos anos 70/80 (naturalista,
conservacionista/recursista, resolutiva, sistémica, cientifica, humanista e

moral/ética); as outras (holistica, biorregionalista, praxica, critica, feminista,
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etnografica, da ecoeducacdo e da sustentabilidade) sdo as que estdo sendo
estudadas na atualidade (2005, p.18).

Com base nos estudo de Sauvé (op. cit.), elaboramos o desenho que ilustra
as quatro concepgdes de EA que pretendemos trilhar nesta pesquisa, isto €, as
perspectivas: sistémica, praxica, critica e sustentabilidade; figura 2.

/ Longa Tradigéo q Sistémica
Correntes em EA j Praxica

S
Tradi¢do Recente ‘ Critica
|

\ Da Sustentabildade

Figura 2: Correntes da EA que fundamentam esta dissertagéao.
Fonte: Construida a partir de Sauvé, 2005, p. 18.

Sauvé (op. cit.) realizou seu estudo com base nos discursos, nas concepgdes

e praticas educativas em EA e se refere aos termos “correta”, “melhor” e “adequado”
no sentido aspeados, citados anteriormente; ressaltamos que ao optarmos pelas
perspectivas acima citadas, o fizemos por considerar que elas se aproximam umas
das outras em fungédo de seus principios, intengdes, enfoques e estratégias. E néao
por terem a pretensdo e o sentido dado pela autora — entre aspas — contudo
acreditamos serem condizentes com 0S pressupostos que ora cremos e
defendemos. Além disso, comungam com a perspectiva da complexidade, que

buscamos desenvolver nesta dissertacao.

Ao optarmos pelas correntes da EA denominadas sistémica, praxica, critica e
da sustentabilidade intencionamos aproximar concepcgodes, enfoques e estratégias de
acoes que se aproximem de nossos objetivos de pesquisa. Assim, as consideracoes
tecidas até o momento apresentam os desafios e as urgentes necessidades da

inclusdo da EA no ensino formal, de modo a promover significado aos/as seus/suas
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atores/atrizes. Na perspectiva desafiante de promover a EA no ensino formal e no

intuito de se manter o mais fiel possivel aos seus pressupostos, esta dissertacao

enfatizara os seguintes aspectos:

a) O desenvolvimento de uma compreensao integrada do meio ambiente em

suas multiplas e complexas relagdes; e o estimulo e o fortalecimento de

uma consciéncia critica sobre a problematica ambiental e socia

(BRASIL, 1999) [grifo nosso].

|14

b) O incentivo a gestdao escolar dindmica, aproveitando as experiéncias

acumuladas, trabalhando com a pedagogia de projetos e promovendo a

integracéo entre as diversas disciplinas'® (BRASIL, 2004) [grifo nosso].

Nos dois aspectos apresentados acima, destacamos os termos: multiplas e

complexas; consciéncia critica; pedagogia de projetos e integracdo de diversas

disciplinas.

Estes quatro itens se aproximam das concepc¢des de EA apresentadas por

Sauvé (2005) e utilizadas nesta dissertacdo: sistémica, praxica, critica e da

sustentabilidade. No Quadro 1 apresentamos as concepg¢des do meio ambiente, os

objetivos da EA e os enfoques dominantes destas concepgdes, com o intuito de

ratificar o que estamos expondo.

Concepcoes do I Enfoques
Correntes Ncepcof Objetivos da EA q
meio ambiente dominantes
Desenvolver o pensamento sistémico:
A . analise e sintese para uma visao global. .
Sistémica Sistema Compreender as realidades ambientais, Cognitivo
tendo em vista decisdes apropriadas.
- . = = Aprender em, para e pela acéo. ‘i
Praxica Cadinho de agao/reflexao Desenvolver competéncia de reflexéo Praxico
. = Desconstruir as realidades | Praxico
Critica l(abfrt %ed:mt;ir;isfgrgggao, socioambientais visando transformar o | Reflexivo
9 pag que causa problemas. Dialogistico
Recursos para o | Promover um desenvolvimento
Da desenvolvimento econdmico respeitoso dos aspectos | Pragmatico
sustentabilidade econémico sociais e do meio ambiente. Cognitivo

Recursos compartilhados

Contribuir para esse desenvolvimento.

Quadro 1: Correntes em EA: suas concepgoes, objetivos e enfoques.
Fonte: Construida a partir de Sauvé (2005), pp. 40-42.

' Brasil (1999), Politica Nacional de Educacdo Ambiental, Artigo 5, recomenda como objetivos fundamentais da EA.
'8 Brasil (2005), Programa Nacional de Educagdo Ambiental (ProNEA), Artigo 4.1, que fala da inclusdo da EA nas instituicdes

de ensino.
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Ao delinearmos essa perspectiva, lembramos que nao existe uma educacao
neutra, toda proposta educativa é permeada por intengdes, sejam elas conscientes
ou nao. Nossa intencao é promover uma EA que valorize a cognicdo dos/as
discentes, e de forma dialogica e reflexiva resulte em atitudes responsaveis e
comprometidas com a vida. Um caminho possivel para essa proposta, acreditamos
ser os projetos de trabalho. Nas palavras de Zabala:

Nessa acdo, para conhecer ou realizar alguma coisa, o estudante precisa
utilizar e aprender uma série de fatos, conceitos, técnicas e habilidades que
tém correspondéncia com matérias ou disciplinas convencionais, além de
adquirir uma série de atitudes [...] as disciplinas ndo sao o objeto de estudo,
mas o0 meio para obter o conhecimento da realidade (2002, pp. 28-29).

Desse modo, a proposta dos projetos de trabalho organiza os saberes a partir
da resolugdo de um problema. Portanto, o/a estudante precisa fazer uso de fatos,
conceitos, técnicas e habilidades de diversas areas do conhecimento, nao se limitam

a uma unica ou algumas disciplinas, assumem um espaco de complexidade.

O que discutimos até agora nao percebemos nas politicas publicas
educacionais vigentes no Estado de Pernambuco, ao analisarmos documentos de
referéncia, verificamos que em 2008 a Secretaria Executiva de Desenvolvimento da
Educacéao instituiu quatro novos componentes curriculares: Educacédo e Trabalho,
EA, Direitos Humanos e Cidadania e Histéria da Cultura Pernambucana,
comunicando que elas foram inseridas na parte diversificada da nova matriz
curricular. Portanto, cabendo as escolas a escolha de uma das quatro disciplinas
para compor as suas matrizes curriculares, devendo estar presente nas seéries

terminais do ensino fundamental e nas duas primeiras séries do ensino médio.

No que tange a disciplina EA, o documento, em sua ementa, sugere a criagao
de espagcos participativos, inter-relacionados entre escola e a comunidade, propondo
0 seguinte objetivo: “estimular e sensibilizar os jovens para transformar as diversas
formas de participagdo em potenciais caminhos de organizacdo buscando solugcdes
para os problemas ambientais locais”. Para tanto, disponibiliza para os docentes
uma proposta de conteudos divididos em quatro unidades totalmente desarticuladas,
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cuja sugestao bibliogréafica, com apenas cinco livros, ndo faz mengao a autores que
abordam a tematica ambiental numa perspectiva critica e complexa
(PERNAMBUCO, 2008).

A proposta acima contraria toda a discussao acerca da insercdo da EA no
ambito escolar. E ao disciplind-la, a distancia de uma visdo de ensino e
aprendizagem que se propde a inseri-la em todo o curriculo, envolvendo todos/as
os/as professores/as, de modo integrado, continuo e permanente. Essas diretrizes
ao se apresentarem como propostas governamentais dificultam as praticas docentes

em EA na escola, uma vez que se apresentam como decreto, imposic¢ao.

A constatacdo de que ha uma dificuldade ou uma limitagdo imposta aos/as
professores/as que buscam inserir a dimensdo ambiental na educagéo foi motivo de
estudos para Guimarades (2007). Ao fazer tal diagnéstico, ele sinaliza para a
necessidade de formarmos educadores/as ambientais, distanciados/as de uma
abordagem disciplinar, centrada na perspectiva comportamentalista focada no ser
humano, cujos objetivos sdo o conteddo e a informacao, isto €, meramente de

transmissdo de conhecimento dos/as professores/as aos/as alunos/as (p. 13).

Uma préatica em EA que se pauta nos saberes disciplinares e em atividades
pontuais se limita tdo somente a mera transmissdao de conhecimentos. Em nada
aprofunda, como também nado desenvolve a compreensdo da probleméatica
ambiental, somente a tangencia. Nesse direcionamento Griin (2007) e Guimaraes
(op. cit.) alertam para a impossibilidade de uma pratica docente em EA nos marcos

do cartesianismo:

Fundados nas estruturas conceituais [...] reducionistas do modelo
cartesiano-newtoniano, os curriculos estdo longe de apresentar condi¢des
satisfatérias para uma compreensdo adequada das realidades de um
ambiente limitado [...] nos impede de abordar a crise ecologica em sua
forma necessariamente complexa e multifacetada (GRUN, 2007, p. 52).

Essa educacdo tradicional ndo pode e/ou ndo quer perceber as redes de
poder que estruturam as relagdes de dominagao presentes na sociedade
atual, entre pessoas [...], entre classes sociais, [...] assim como também
entre as relagbes de dominagdo que se construiram historicamente entre
sociedade e natureza (GUIMARAES, 2007, p. 35).
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Diante do paradoxo que nos desafia, emerge o seguinte questionamento:
como desvincular a EA de praticas docentes permeadas pelo paradigma cartesiano?
Assim, despertos do sono ingénuo que nos acalentou durante décadas, partamos
para a superacao dessa fase, iniciando algumas consideracdes sobre as praticas
docentes. Para tal, reportemo-nos ao pensamento de Freire (1987) quando nos
convida a pensar a pratica docente refletindo sobre ela, num continuo: acao-
reflexdo-acédo, entendido como “praxis”, que se efetiva em transformagdes do

mundo, sobretudo aquelas relativas as questdes ambientais.

Se os homens s&o seres do quefazer € exatamente porque seu fazer é agéo
e reflexao. E préxis. E transformag¢é@o do mundo. E, na razdo mesma em que
0 que fazer € praxis, todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e pratica. E reflexdo e agao.
Nao pode reduzir-se [...] ao tratarmos a palavra, nem ao verbalismo, nem ao
ativismo (FREIRE, 1987, p. 70).

No entanto, € importante que as praticas docentes em EA sejam inseridas
concepcdes capazes de promover transformagdes substanciais no meio
socioambiental. Assim, em harmonia com a proposta Freireana do “quefazer”
docente, comungamos com Delors (2006) quando enfatiza o trabalho docente e
propde que os/as professores/as devem se apoiar em quatro pilares basicos que, ao
longo de toda vida, serdo, de algum modo, para cada ser humano, os pilares do

conhecimento.

O/a professor/a competente deve conduzir seu/sua aluno/a aos seguintes

tipos de aprendizagem:

e Aprender a conhecer — compreender melhor o ambiente sob os seus
diversos aspectos, conhecer, descobrir, isto €, adquirir os instrumentos da

compreensao;

e Aprender a fazer — por em préatica os seus conhecimentos para poder agir
sobre o meio envolvente, aprender a comportar-se numa situacdo de

incerteza;
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e Aprender a viver juntos/as — evitar conflitos ou os resolver de maneira
pacifica, desenvolvendo o conhecimento do/a outro/a, suas culturas... a
fim de participar e cooperar com os/as outros/as em todas as atividades

humanas;

e Aprender a ser — contribuir para o desenvolvimento total da pessoa:
espirito e corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético,
responsabilidade pessoal, espiritualidade; via essencial que integra as trés
precedentes (DELORS, 2006, p. 90).

As aprendizagens tipificadas por Delors (op. cit.) nos sugerem uma formacao
para nossos/as alunos/as de modo integral. Além disso, se propdem a ser uma
aprendizagem por toda a vida. Essa proposta vai de encontro ao modo como temos
conduzido nossas préticas docentes em sala de aula, ainda muito impregnadas por
ideias cartesianas. Assim, um passo inicial seria iniciar uma “reforma do
pensamento”, empreendendo urgentemente o rompimento com ideias fechadas e

lineares, que foram construidas ao longo dos séculos.

Deixar para tras os velhos paradigmas'® educacionais e promover uma escola
que trate da formagéo cidada, que aprenda a lidar com incertezas e complexidades
e na qual a nocao de cidadania no campo ambiental, possa ser compreendida em
seu sentido de acdo politica, capaz de intervir na realidade e transforma-la
(GUIMARAES, 2007).

Nesta perspectiva, a EA tem que ensinar e aprender a lidar com incertezas. O
aprender a fazer assume uma conotagdo de preparacdo para a agao no meio
socioambiental, portanto, o desenvolvimento de atitudes. Ndo se trata da mera
transmissdo mecanica de normas e valores, nem tampouco de um ensino pautado
no comportamentalismo do tipo estimulo-resposta, mas ao desenvolvimento de

atitudes conscientes e comprometidas.

N&o se trata, assim, do desenvolvimento de um padrdo comportamentalista

humano, mas como nos sugere Goergen, de um correto agir, que pode ser fruto de

'8 paradigma entendido na visdo de Morin (1997, p.21) “estruturas de pensamento que de modo inconsciente comandam nosso
discurso”. “O paradigma esté oculto sob a l6gica e seleciona as operagdes légicas que se tornam ao mesmo tempo
preponderantes, pertinentes e evidentes sob seu dominio. [...] os individuos conhecem, pensam e agem segundo paradigmas
inscritos culturalmente neles” (Morin, 2005, p.25).
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um projeto de aprendizagem, uma tarefa educativa. Ele ndo estaria pautado em
prescricoes que a educacao transferiria aos/as alunos/as, um conjunto acabado de
disposicdes (virtudes) voltadas para a justica, o respeito ou a solidariedade. Trata-se
de abrir aos/as alunos/as o0 mundo do agir moral por meio de um processo

pedagodgico-reflexivo-comunicativo (2001, pp. 152-153)

A grande tarefa é de sensibilizacdo para as questdes ambientais através de
debates que envolvam toda a sociedade e promovam a formagao de subjetividades
que déem conta das multiplas complexidades que a compdem. Nao se espera a
incorporagdo de normas e valores, num movimento de fora para dentro como
verdades absolutas, mas ter como parametro alguns principios minimos que possam

promover atitudes comprometidas com todas as formas de vida, inclusive a humana.

2.1.1. Pratica docente em EA

A literatura existente nos oferece varios termos sinbnimos que se referem a
acao docente. Assim podemos enumerar alguns: “pratica docente”, “pratica
educativa”, “pratica pedagdgica”, “praxis pedagodgica”. Vistos sem analise e sem
observancia dos argumentos defendidos por seus/suas autores/as parecem ter o
mesmo significado, porém existem autores/as que discordam e argumentam contra
ou a favor de suas distingdes. Em respeito a eles/elas, é que situaremos nosso
campo de pesquisa a acao do/a professor/a, seu fazer docente, sua atuacao em sala

de aula, que passaremos a chamar de agora em diante de pratica docente.

Neto e Santiago denominam pratica pedagdgica como sendo uma pratica
social propria da educacao. Nesse enfoque ela seria uma atividade por exceléncia
do/a educador/a. A pratica pedagdgica enquanto pratica social pressupde a
construcéo de objetivos, finalidades e conhecimentos educacionais (2006, p. 13).

7

Souza defende a ideia de que a pratica docente é apenas uma das
dimensdes da pratica ou praxis pedagdgica e que esta ndo pode ser confundida com
pratica docente. O/a professor/a ndo realiza a pratica pedagdgica, e sim a pratica
docente, visto que aquela engloba esta, e se interconecta com as praticas gestora,

discente, gnosiolégica e ou epistemoldgica (2009, p. 24).
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Limitados pelo tempo que dispomos para a conclusdao deste estudo,
evidenciamos que trataremos das acdes do/a professor/a em suas atividades em
sala de aula, ou seja, da pratica docente, sem, contudo, desconsiderar a importancia

dos demais elementos constituintes da pratica ou praxis pedagdgica.

Na perspectiva desta dissertacéo, a pratica docente a qual nos referimos é a
pratica docente em EA. Nesse direcionamento podemos inferir, em consonancia com
Santos, que a introducdo da dimensdo ambiental nas escolas requer um novo
modelo de professor/a, portanto, novas praticas docentes. Assim, a formacao seria o
caminho para essa mudanga, ndo somente pelos papéis que os/as docentes terdo
que desempenhar no seu trabalho, mas para que eles/as sejam os/as agentes
transformadores/as de suas proprias praticas (2001, p. 26).

Guimaraes propbe uma formagdo critica dos/as educadores/as e nesse
enfoque ele realizou um estudo sobre a formagdo de educadores/as ambientais,
mostrando o panorama de como estava sendo realizada a EA no Brasil. Constatou
que mesmo com o aumenta na difusdo da EA pelo processo educacional, essa acao
educativa tem se mostrado fragilizada em suas praticas, visto que elas ndo sao
capazes de promover transformacgdes significativas da realidade vivenciada (2007,
p.36).

Ao discorrer sobre as agdes educativas e especificamente sobre a fragilidade
das praticas docentes em EA, Guimaraes (op. cit.) sinaliza para uma problematica
que necessita ser superada a fim de que avancemos na insercao da EA no espaco
escolar, trata-se da tendéncia de politicas publicas e docentes em defenderem a
ideia de criacdo e implantagdo da disciplina EA. O modelo fragmentario no qual
nossas escolas se fundamentam nos remete as reflexdes de Morin quando trata do

paradigma da disjuncao:

A separagao das ciéncias em disciplinas hiperespecializadas, fechadas em
si mesmas [...] os problemas fundamentais e os problemas globais estdo
ausentes das ciéncias disciplinares [...] as mentes formadas pelas
disciplinas perdem suas aptidées naturais para contextualizar os saberes
(2005, p.40).
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Numa perspectiva de ensino-aprendizagem disciplinar, a realidade ¢é
apresentada em partes. Como entao esperar a compreensao de sua totalidade?
Essa viséo disciplinar leva a agdes isoladas e descontextualizadas, assim, a EA tem
sido vivenciada nas escolas em atividades pontuais, associadas a datas
comemorativas, conforme atesta estudo realizado pela Secretaria de Educagéo

Fundamental'”:

Se, por um lado, podemos notar um aumento da preocupagao em inserir EA
nas escolas, esse aumento quantitativo ndo trouxe consigo avangos
qualitativos, por exemplo, nas questbes conceituais (em geral centradas
numa visdo preservacionista e ingénua, com abordagem descritiva e
classificatéria dos processos naturais, que desconsideram a complexa
interacao entre eles) (BRASIL, 2001a, p. 102).

O diagnéstico apresentado acima é corroborado por Layrargues (2009)
quando fala da inseparabilidade das questbes sociais e ambientais, que foram
separadas pelas leituras ideoldgicas que tém construido o modelo de sociedade e
escola vigentes, simplificando a compreensao da realidade e perdendo a capacidade
de enxergar o todo. Portanto, desde que se cunhou o termo educacédo ambiental, o
termo “ambiental” foi predominantemente considerado como sin6nimo de
“ecologico”, fruto do paradigma cartesiano que nao permite que enxerguemos as
conexdes e acredita que para a realidade ser compreendida precisa ser simplificada,

retirada de seu contexto, no qual os problemas ambientais estao inseridos (p. 26).

Nessa perspectiva, de se romper com um modelo de EA nos moldes
apresentados anteriormente, necessitamos ndo somente reconhecer as multiplas
dimensdes da EA, mas, desafiados pelo compromisso social, construir uma pratica
docente que reconheca a complexidade ambiental. Percebemos que os/as docentes
ja estdo sensibilizados/as contra a degradacao dos recursos naturais e em algumas
situagdes até motivados/as por algumas atitudes ou programas em EA. No entanto,
nao tém conseguido colocar em pratica a EA de modo a promover mudangas no

meio socioambiental. A desconstru¢do de velhos paradigmas e a construgdo de

"7 Brasil (2001), Panorama da Educagdo Ambiental no Ensino Fundamental — oficina de trabalho realizada em marco de 2000,
Brasilia/DF.
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outros que contemplem a complexidade inerente as questdes ambientais
possibilitarao a formagao de seres humanos criticos, que possam colocar em pratica

uma EA que seja vetor de mudangas no meio social e ambiental.

Freire ao discorrer sobre os saberes necessarios a pratica docente destaca
que “ensinar exige reflexao critica sobre a pratica”, para tanto é necessario “pensar
certo”. Para “pensar certo” € necessario assumir uma pratica docente critica, num
movimento dindmico e dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. A prética
docente espontanea ou “desarmada” produz um saber ingénuo, supera-la € um

desafio em busca da criticidade (2006, p. 38).

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que se pode
melhorar a proxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a
pratica (FREIRE, 2006, p.39).

Nesta visdo, a pratica docente em EA se configura como um processo
dialégico, reflexivo e critico, capaz de contribuir para a superacdo dos problemas
ambientais, uma vez que considera a realidade socioambiental em toda a sua

complexidade.

2.2. Projetos de trabalho

Zabala chama de atividade ou tarefa as unidades mais elementares que

compdem os processos de ensino e aprendizagem, e as define como:

Unidade basica do processo de ensino/aprendizagem, cujas diversas
variaveis apresentam estabilidade e diferenciagdes: determinadas relagdes
interativas professor/alunos e alunos/alunos, uma organizagdo grupal,
determinados conteudos de aprendizagem, certos recursos didaticos [...]
tudo isso em torno de determinadas inten¢des educacionais, mais ou menos
explicitas (1998, p. 17).
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Uma pratica docente de educadores/as ambientais que se proponha a formar
seres humanos capazes de interpretar e compreender as questdes ambientais,
intervindo nelas com uma perspectiva complexa, requer estratégias de ensino-
aprendizagem que direcionem essa proposta. Assim, 0s projetos de trabalho
supbem um enfoque do ensino que trata de ressituar a concepgdo e as praticas
educativas na escola, para dar resposta as mudangas sociais, que se produzem

nos/nas docentes e na funcdo da educacdo (HERNANDEZ, 1998, p. 64).

Numa grande parcela de nossas escolas ainda ha predominio disciplinar do
conhecimento, fragmentado em compartimentos fechados e isolados uns dos outros.
O que vivenciamos em sala de aula, pouco ou quase nada extrapola os limites
disciplinares, nem criam pontes com o mundo extraescolar. Hernandez chama a
atencao para o fato de que a organizagdo curricular, pautada na fragmentagéo e
organizada em matérias disciplinares, ndo tem proporcionado respostas sobre os
problemas e preocupacoes que afligem os/as estudantes (op. cit., p.66).

Ao se entender que somente através de um rompimento com a concepgao
de escola vigente na atualidade podera se estabelecer mudancas no meio
socioambiental, e acreditando n&o haver um Unico caminho para tal, no qual se
rompa com essa visdo cartesiana, mas possibilidades de caminhar construindo
pontes entre a sala de aula e o mundo, permitindo a compreensao das partes, do
todo, e as relacbes que as torna simultaneamente tao singulares. Passemos a
construir significados, perceber conexdes e contribuicbes dos projetos de trabalho a
pratica docente em EA. De inicio surgem as interrogacdes: O que significa projeto?

Quem projeta? Para que se projeta?

A palavra projeto permeia diversas areas do saber e setores da atividade
humana. Engenheiros e arquitetos projetam edificagdes, juristas e governantes
projetam leis, professores projetam as suas formacdes e de seus estudantes. Todo
ser humano possui a capacidade de projetar, quer seja pelo tipo de atividade
profissional que desempenha, quer seja nas minimas agdes que precisa direcionar
suas vidas. Essa capacidade pode ser identificada como o trago mais caracteristico
da atividade humana. Nao se faz projeto se ndo ha futuro, ou ndo se acredita haver;
sendo a realidade uma construgdo humana, pode-se afirmar também que o futuro

nao existe — ou ndo existira — sem nossos projetos. (Machado, 2006, pp. 6-8).



41

O significado etimolégico da palavra projeto deriva do latim projectus,
participio passado de projicere, significando algo como um jato lancado para frente
(Machado, 2006, p. 2).

Uma consulta ao dicionario Houaiss (2007) aponta diversos contextos para a

palavra projeto, que pode ser empregada nas acepgdes do:
Cotidiano: ideia, desejo, intencao de fazer ou realizar algo no futuro, plano;
Governo: empreendimento a ser realizado;
Paisagistico: esboco ou desenho de trabalho a se realizar.

Em educacdo podemos identificar as mais variadas aplicagdes para o termo
projeto que tem sido utilizado em todas as esferas educativas, nas redes privadas e
publicas, em esfera nacional, local, inclusive na sala de aula e também com as mais
diversas finalidades; por exemplo: Projeto nacional do ensino fundamental de nove
anos; Projeto de formacdo de professores; Projetos de pesquisa; Projeto politico
pedagodgico, dentre outros tantos.

Moura e Barbosa justificam que o grande interesse pelos projetos nos
sistemas educacionais decorre do ato de que todo projeto € uma atividade instrutiva.
Ao se executar um projeto, todos os envolvidos no processo se enriquecem com as
experiéncias vivenciadas, obtendo-se novos conhecimentos e habilidades (2009, p.
19).

Segundo Houaiss (op. cit.), Machado (op. cit.) e Moura e Barbosa (op. cit.), as

primeiras caracteristicas de um “projeto” sao:

A capacidade de projetar é inerente ao ser humano.

Sao atividades associadas a ideia de realizar algo novo no futuro.

Tém uma duragao finita, com um principio e um fim bem definidos.

Apresentam dimensdes de complexidade e incerteza (ou risco) em sua

realizagao;
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e Surgem, em geral, em funcdo de um problema, uma necessidade, um

desafio ou uma oportunidade (de uma pessoa ou instituicao).

Isso posto, busquemos compreender o significado dos projetos de trabalho.
Percebemos que a palavra projetos foi adicionado o termo trabalho. Comungamos
com Ferreira (1995, p. 642) acerca do significado de trabalho, que é a“1. aplicacao
das forcas e faculdades humanas para alcancar um determinado fim. [...] 6.

Qualquer obra realizada”

Ao juntarmos as acepg¢des das palavras projeto e trabalho, na construgéo do
significado de projetos de trabalho, entendemos projetos de trabalho em EA como
sendo uma estratégia de ensino-aprendizagem que ao ser realizada pelos/as
alunos/as é capaz de promover aprendizagens, uma vez que parte das vivéncias e

empenho dos/as discentes em resolver um problema ou situacao.

Esse conceito provisoério, que ora tomamos como valido, se contrapde ao
ensino compartimentado, passivo, mero transmissor de conhecimento, e se
aproxima das propostas educativas que sugerem uma aprendizagem por
descobertas nos remetendo ao modelo de educacao proposto por Delors (2000)

citada anteriormente.

Um curriculo escolar ndo por disciplinas académicas, mas por temas e
problemas nos quais os estudantes se sentissem envolvidos, aprendessem
a pesquisar (no sentido de propor-se uma pergunta problematica, procurar
fontes de informacdo que oferecessem possiveis respostas) para depois
aprender a seleciona-las, ordena-las, interpreta-las e de tornar publico o
processo seguido (HERNANDEZ, 1998, p.19).

Contudo Hernandez (op. cit.) defende a ideia de que a caracterizagdo dos
projetos de trabalho ndo pode se distanciar de dois pontos fundamentais: a visdo da
escola e da educacdao com a qual esta vinculada. Tampouco se trata de uma
novidade ao longo da escolaridade mundial. Lembra que eles aparecem como
propostas de praticas educativas desde William H. Kilpatrick (1919), inicio do século
XX, que levou para a sala de aula algumas das contribuicdes de John Dewey (1897),

final do século XIX, mais precisamente a que se refere ao fato de que “o
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pensamento tem sua origem numa situacao problematica”. As duas propostas de
projetos apresentadas acima respondem por visées, contextos e modelos de ensino
distintos e diferenciados de ensino. Portanto, “ndo se esta dizendo o mesmo por se
estar utilizando a expressado “projetos”, em diferentes momentos da histéria da
educacao” (1998, pp. 62-63-66).

Moura e Barbosa (2009) propéem uma tipologia de projetos educacionais e
nela contemplam um conceito para os projetos de trabalho:

Sao projetos desenvolvidos por alunos em uma (ou mais) disciplina(s), no
contexto escolar, sob orientagdo de professor, e tém por objetivo a
aprendizagem de conceitos e desenvolvimento de competéncias e
habilidades especificas. Esses projetos sdo conduzidos de acordo com uma
metodologia denominada Metodologia de Projetos ou Pedagogia de
Projetos (p.28).

Comungamos com Hernandez (1998) quando afirma que:

Os projetos de trabalho supéem um enfoque do ensino que trata de
ressituar a concepgao e as praticas educativas na Escola, para dar resposta
(ndo “A resposta”) as mudangas sociais, que se produzem nos meninos,
meninas e adolescentes e na fungdo da educagdo, e nao simplesmente
readaptar uma proposta do passado e atualiza-la (p. 64).

Ao optar pelos projetos de trabalho, esta dissertacdo nao tem a pretensao de
propor uma “férmula” metodoldgica, antes sim, reitera uma possibilidade de enxergar
0s contextos escolares e sociais em seus universos de relagdes e complexidades.
Uma pratica docente que veja os contextos de vida, de mundo, de escola e de
educacao na qual atua e ndo uma realidade fragmentada e linear. E nédo busca a
aplicagao de férmulas nem receitas prontas e acabadas.

Inicialmente, apresentamos como caracteristicas de um projeto de trabalho

as apresentadas a seguir, quadro 2.
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1. Um percurso por um tema-problema que favorece a andlise, a interpretagdo e a critica
(como contraste de pontos de vista).

2. Atividade na qual predomina a atitude de cooperagéo, e o professor € um aprendiz, € néo
um especialista (pois ajuda a aprender sobre temas que ird estudar com os alunos).

3. Um percurso que procura estabelecer conexdes e que questiona a ideia de uma versdo
Unica da realidade.

4. Compreensao que cada percurso é singular, e que se deve trabalhar com diferentes tipos
de informacao.
O docente ensina a escutar; do que os outros dizem, também podemos aprender.
Ha diferentes formas de aprender aquilo que queremos ensinar (e ndo sabemos se
aprenderdo isso ou outras coisas).
Uma aproximacgdo atualizada aos problemas das disciplinas e dos saberes.
Uma forma de aprendizagem na qual se leva em conta que todos os alunos podem
aprender se encontrarem o lugar para isso.

9. Por isso, ndo se deve esquecer que a aprendizagem esta vinculada ao fazer, a atividade

manual e a intuicdo também & uma forma de aprendizagem.

Quadro 2: Caracteriza¢do de um projeto de trabalho.
Fonte: Hernandez (1998), p. 82

Podemos observar que nessa caracterizacao, Hernandez (1988) apresenta
uma sequéncia de agdes que se apresenta como um fio condutor para a pratica
docente, no entanto ndo é uma proposta fixa e certa. No trajeto da realizacdo do
projeto de trabalho as etapas sado abertas, permitem didlogo, negociacao,
interpretacdes, aprendizagens e ensinos nos mais diversos e multiplos aspectos. A
pratica docente tem como subsidio uma estratégia de ensino-aprendizagem € nao
um caminho fechado.

Os projetos de trabalho constituem um planejamento de ensino e
aprendizagem vinculado a uma concepgao da escolaridade em que se da
importancia ndo s6 a aquisigao de estratégias cognitivas de ordem superior,
mas também ao papel do estudante como responsavel por sua propria
aprendizagem (HERNANDEZ, 1998, p. 89).

Na proposta dos projetos de trabalho, o/a docente assume uma posi¢ao de
mediador/a do conhecimento e o/a aluno/a sai da posi¢cao passiva, mero/a receptor/a
de informagdes. Essas ponderacdes nos remetem aos ensinamentos de Freire
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(2006, p. 47) quando fala que “ensinar nao € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcdo” e destaca que
ensinar exige “consciéncia do inacabamento”, “respeito a autonomia do ser do
educando”, “bom senso”, “apreensao da realidade”, “curiosidade” e de tantos outros
saberes carentes as praticas docentes para que busquemos uma educagao que

compreenda a complexidade de nés mesmos e da vida.

A escolha dos projetos de trabalho para sua aplicacdo no ambito da EA néo
se trata simplesmente da aplicagdo de uma ferramenta didatica. Mais que isso, sua
importancia reside no fato de que através de sua aplicagdo, possamos promover um
ensino para a compreensao dos fatos ambientais, considerando a complexidade dos
seus aspectos e, sobretudo, o rompimento de uma viséo disciplinar do ensino de EA.

Hernandez (1998, p. 67), ao analisar o contexto historico dos anos vinte,
remonta a um modelo espanhol, que propunha aplicar a escola fundamental o que
se fazia nos negocios. Ao propormos os projetos de trabalho, ndo pretendemos
apenas aplicar o mundo fora da escola ao mundo dos alunos. Temos a pretenséo de
que o aluno nao sinta diferenca entre a vida exterior e a vida escolar. Os projetos

devem estar proximos as suas vidas, seus cotidianos.

Ao justificar a importancia dos projetos de trabalho, Zabala (2002, p. 212)
destaca que eles fomentam contextos de trabalho nos quais os/as discentes podem,
a partir de um planejamento inicial, buscar informacao, seleciona-la, compreendé-la

e relaciona-la através de diferentes situagdes para transforma-la em conhecimento.

Parafraseando Hernandez (op. cit, p. 65) quando falamos de projetos
consideramos que eles possam ser um veiculo que nos ajudem a repensar € a
refazer a EA nos espacgos escolares. Por meio deles, reorganizamos a gestdo do
espaco, do tempo, da relagdo entre os/as docentes e alunos/as, e, sobretudo, nos
permitem redefinir o discurso sobre o saber escolar (aquilo que regula o que se deve
ensinar e como se deve fazé-lo). E nessa perspectiva que os projetos de trabalho
podem desenvolver nos/as alunos/as 0s conhecimentos e as competéncias para

atuarem na complexidade.

Agir no meio social, seja qual for a situagcdo — econémica, politica, cultural,
ambiental, etc. — se da no campo da complexidade. As situagdes cotidianas nao séo
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simples, nem comportam uma Unica dimensao, todas elas sdo complexas e refletem

diversas variaveis. Assim, a escola, especificamente a intencdo da pratica docente

em EA e todos os seus desdobramentos, devem estar atentos a essa condicao.

Como traduz Zabala “aprender de forma compreensiva exige um trabalho mais

intenso e complexo, tanto na maneira de ensinar quanto nas atividades de

aprendizagem” (2002, p. 100).

Lembramos que o ponto inicial de qualquer projeto de trabalho € sempre a

escolha do tema. Uma vez escolhido, os papéis docentes e discentes se evidenciam.

Na sequéncia proposta por Herndndez, apresentada abaixo, destacamos que o

trabalho com projetos se apresenta como uma construgédo de conhecimento que:

a)

b)

Respeita e parte dos conhecimentos prévios dos/as alunos/as;

Tem o/a professor/a como mediador/a, facilitador/a do processo, podendo

assumir o papel de aprendiz também da pratica docente;

Rompe com o acumulo linear e disciplinar de informagdes e busca as inter-

relagdes entre as diferentes fontes de conhecimentos;

Promove o0 pensamento critico e reflexivo nos/as professores/as e

alunos/as;

Tem o/a aluno/a como corresponsavel pela sua aprendizagem, nao
podendo esperar “passivamente” que o/a professor/a |he dé todas as
respostas “prontas” e “acabadas”, portanto nao existem verdades

absolutas;

Configura-se como um processo, muitas vezes assumindo um carater

dialégico e dialético,

E um processo aberto, pode est4 relacionado com o/s projeto/s anterior/es,
nao se fecha como um ponto de partida, mas sim como continuidade de

novas aprendizagens.

Esclarecida a importancia dos projetos de trabalho para a pratica docente em

EA, destacamos os aspectos que devem ser considerados a organizacdo dos
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conhecimentos sob a forma de projetos de trabalho. Nestes, a atuacdo dos/as
docentes e dos/as discentes sdo bem definidos. Para melhor entendimento, e com
base nos estudos de Hernandez (1998), apresentamos uma sequéncia de atuacao

docente e discente durante a realizacdo de um projeto de trabalho, figura 3:

POR PARTE DOS/AS DOCENTES POR PARTE DOS/AS DISCENTES
1. Estabelece os objetivos educativos e = 2. Estabelece a possibilidade do tema.

de aprendizagem. /

3. Seleciona os conceitos, procedimentos 4. Realiza a avaliagdo inicial: o que
que prevé possam ser tratados no === sabemos ou que queremos saber sobre o
projeto. tema.

5. Pré-sequencializa os possiveis / 6. Realiza propostas de sequenciagao e
contetdos a trabalhar em funcdo da === ordenacdo de conteuldos.
interpretacao das respostas dos alunos.

\ l

7. Busca fontes de informagéo,
elabora um indice,

8. Compartilham propostas. Buscam um consenso organizativo. /

9. Preestabelece atividades. 10. Planeja o trabalho (individual, em
l pequeno grupo, turma).
11. Apresenta atividades. = 12. Realiza o tratamento da informagéo a
partir das atividades.
13. Facilita meios de reflexdo, recursos, l
materiais, informacdo pontual. Papel de \ 14. Trabalho individual: ordenacéo,
facilitador. reflexdo sobre a informacao.

15. Favorece, recolhe e interpreta as — 16. Auto avaliacao.
contribuicdes dos alunos. Avaliagéo. l

17. Contraste entre a avaliagao e a auto avaliagao.

™\

18. Andlise do processo individual de 19. Conhecer o proprio processo e em
cada aluno: Que aprendeste? Como<E===>>rglacio a0 grupo.
trabalhaste?

20. Estabelecer uma nova sequéncia.

Figura 3: Sequéncia de sintese da atuagao do/a professor/a e dos/as alunos/as no projeto
Fonte: Hernandez (1998, p.82).



48

Na figura 3, pagina 48, podemos perceber que as acbes a serem
desempenhadas pelos/as sao bem definidas e interligadas, ou seja, compéem uma
trajetéria de acdes sequenciadas e complementares. Uma acdo docente
desencadeia uma acao discente, e em alguns momentos as acdes sao comuns a

todos, portanto, sdo compartilhadas.

Evidenciamos que a referida figura mostra que aos/as docentes cabem a
responsabilidade de facilitadores/as do processo de ensino-aprendizagem, neste
patamar suas acdes sao direcionadas no sentido de que os/as discentes encontrem
0 espago, no qual possam ser os/as responsaveis pela constru¢do de seus proprios
conhecimentos. A definicdo de papéis evidencia intengcées de ensino; posturas
docentes e discentes; compartilhamento do processo de ensino-aprendizagem com
todos/as e, considera a possibilidade de todos/as ensinar e aprender. Por fim,
permite que os/as docentes e os/as discentes participem de um processo avaliativo:

auto avaliagéo, individual e em grupo.

A etapa final da sequéncia (20. Estabelecer uma nova sequéncia) caracteriza
a proposta dos projetos de trabalho como um processo aberto, podendo estar inter-
relacionada com a sequéncia concluida, com outras que a antecederam ou novas

investiduras.

2.3. Complexidade

O pensamento simplificador ndo permite que enxerguemos a complexidade
da dimensdao ambiental, sendo esta uma conjugacdo de diversas areas do
conhecimento. Para ensinar-aprender EA, necessitamos lancar mao dos saberes da

biologia, sociologia, economia, politica, ética, dentre outros.

O conceito de complexidade ndo esta atrelado a ideia de dificil, complicado,
embarago etc. Inicialmente, trilhamos nesse entendimento tendo como reflexdes a
citacao de Nicolescu:

A complexidade do Universo ndo é uma complexidade de uma lata de lixo,
sem ordem alguma. Uma coeréncia atordoante reina na relagdo entre o
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infinitamente pequeno e o infinitamente grande. Um Unico termo esta
ausente nesta coeréncia: a abertura do finito — o nosso. O individuo
permanece estranhamente calado diante da compreensdo da
complexidade. E com razéo, pois fora declarado morto. Entre as duas
extremidades do bastdo — simplicidade e complexidade —, falta o terceiro
incluido: o préprio individuo (2001, p. 46)

Entre o microfisico e 0 macrofisico reina coeréncia, portanto a perspectiva de
que se trata de algo dificil e complicada é descartada; o que de fato hd é uma
estranheza humana face a complexidade do universo, da qual foi expulso e
considerado morto. Na certeza de que necessitamos assumir a postura de terceiros
incluidos na grande tessitura planetaria, a complexidade se torna algo inerente a
vida.

Morin lembra que o estudo da complexidade se manteve de modo marginal
no pensamento cientifico. Esse fato tem levado ao aparecimento de interpretagdes
equivocadas a seu respeito, assim, um passo inicial no entendimento da
complexidade seria esclarecer esses “mal-entendidos”. Relembra ainda que os
grandes epistemdlogos como Popper, Kuhn, Lakatos, Feyerabend, Hanson, dentre
outros, trataram em suas obras das questdes da racionalidade, da cientificidade, da
nao-cientificidade, mas nao abordam a complexidade. Contudo, destaca que
Bachelard foi a Unica excecédo, uma vez que ele considerou a complexidade como
um problema fundamental, visto que na natureza ndao ha nada simples, s6 ha o
simplificado. Contudo, Bachelard ndao aprofunda os estudos da complexidade, a
meng¢ao acima fica isolada em sua obra. Morin considera a complexidade um estudo

“marginal” sendo utilizada na cibernética e na teoria dos sistemas (2008, p.175)

Morin (op. cit.) trata de dois grandes “mal-entendidos” que s&o associados a
complexidade e que se apresentam como empecilhos ao seu entendimento e em
algumas situagdes restringem o seu campo de atuagdo. O primeiro se refere a
considerar a complexidade como uma receita, facilmente refutada em face da
constatacdo de que antes de ser uma resposta pronta, a complexidade se apresenta
como um desafio, uma motivacao para pensar, substituir a simplificacdo. O segundo
que a complexidade é completude, pelo contrario, ela € a incompletude do
conhecimento, presta contas das articulagbes despedacadas pelos cortes entre

disciplinas, categorias cognitivas e tipos de conhecimentos.
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Fundamentados nos “mal-entendidos” da complexidade apresentados por
Morin, lembramos que ao propormos um estudo das questdes ambientais numa
perspectiva complexa, nao pretendemos estabelecer como uma receita pronta, um
Unico caminho a ser seguido, tampouco reunir todo o conhecimento das disciplinas
que irdo estuda-lo em uma nova disciplina, denominada disciplina complexa.
Parafraseando Morin (2008), o desafio e a motivagao sao para pensar, respeitando

os principios da “incompletude” e da “incerteza”.

Partindo do pressuposto de que ndo existe um caminho predefinido'®,
completo e certo, mas que ele ou eles sao construidos ao se percorrer 0s caminhos
que nos propomos a construir nesta dissertagdo, passemos a compreender o
significado do termo complexidade.

Morin (op. cit.) quando trata dos desafios da complexidade, lembra que nao
podemos chegar a complexidade por uma definicdo prévia, precisamos seguir
caminhos tao diversos que poderiamos nos perguntar se existem complexidades e
ndao uma complexidade. Assim, o autor constr6i uma definicdo para complexidade
tendo como parametros caminhos distintos que conduzem ao “desafio da

complexidade”:
a) irredutibilidade do acaso e da desordem;
b) transgressao;
c) complicacéo;

d) relagdo complementar e antagénica entre as nogdes de ordem, desordem e

organizagao;
€) organizacao;
f) crise de conceitos fechados e claros;
g) a volta do observador na sua observacao.

Todas essas complexidades formam o tecido da complexidade:

'8 Alusdo ao poeta Anténio Machado “Caminante, son tus huellas / El camino, y nada mas; / caminante, no hay camino, / se
hace camino al andar” [Caminhante, sdo tuas pegadas / o caminho, e nada mais; / caminhante, ndo ha caminho, / faz-se
caminho ao andar (Morin, 2003, p. 21).
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Complexus é o que esta junto; é o tecido formado por diferentes fios que se
transformaram numa coisa s6. Isto é, tudo isso se entrecruza, tudo se
entrelaga para formar a unidade da complexidade; porém, a unidade do
complexus ndo destréi a variedade e a diversidade das complexidades que
o teceram (MORIN, 2008, p.188).

Para Mariotti (2008) a complexidade faz parte do nosso mundo, quer seja

dentro ou fora de nés mesmos.

“a complexidade [...] sim um fato da vida. Corresponde a multiplicidade, ao
entrelagamento e a continua interacdo da infinidade de sistemas e
fendmenos que compdem o mundo natural. Os sistemas complexos estao
dentro de nés e a reciproca € verdadeira. E preciso, pois, tanto quanto
possivel entendé-los para melhor conviver com eles” (p.87).

Em comunh&o com Mariotti (op. cit.), Morin (2007) define complexidade como
“tecido de acontecimentos, agdes, interagdes, retroagdes, determinagbes, acasos,

que constituem nosso mundo fenoménico” (p.13).

A compreensdo da complexidade € impossivel numa perspectiva de
pensamento linear e fechada. Portanto, para o seu entendimento, necessitamos do
pensamento complexo, que se caracteriza por ser aberto, dialégico, permitir
incertezas, incompletude etc. Para esse entendimento podemos lancar mao dos
“operadores cognitivos” segundo Mariotti (op. cit, pp. 89-97) ou “principios

metodolégicos” considerados por Morin (2003, pp. 33-37).

Os “operadores cognitivos” ou “principios metodoldgicos” sdo elementos
facilitadores do entendimento da complexidade, sao “algumas ferramentas

conceituais”, portanto, caminhos para que possamos conceber um pensar complexo.

Mariotti os considera como instrumentos que nos possibilita colocar a
complexidade em pratica; lembra ainda que eles foram desenvolvidos por varios
estudiosos, ao longo das décadas, e seu modo operativo em relacdo a
complexidade foi esquematizado por Morin. Nao devendo ser imaginados isolados,
nem superiores um em relacdo aos demais, devem ser interligados e atuarem em

sinergia (op. cit., p. 89). Sao eles:
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e Principio Sistémico ou Organizacional: religacdo do conhecimento das partes

com o conhecimento do todo e vice-versa;

e Principio Holograméatico: cada parte contém praticamente a totalidade da

informagao do objeto representado;

e Principio de Retroatividade ou Circularidade: o efeito retroage sobre a causa e

a realimenta, corrigindo os desvios e fazendo com que o circulo continue em

equilibrio e em relativa autonomia, sem perder a dindmica;

e Principio de Recursividade: processo no qual os efeitos ou produtos sao,

simultaneamente, causadores e produtores do proprio processo;

e Principio de Autonomia/dependéncia: para manter sua autonomia, qualquer

organizacao precisa da abertura ao ecossistema do qual se nutre a ao qual

transforma;

e Principio Dialégico: mantém as contradicbes atuantes e complementares:

procura trabalhar com a presencga necessaria e inevitavel de processos ou

ideais antagonicas;

e Principio da Transacionalidade do Sujeito/Objeto: o sujeito ndo reflete a

realidade, o sujeito constréi a realidade.

Desse modo, percebemos que as discussdes realizadas até o presente
momento corroboram para uma superagao do modo de pensar dicotémico: sujeito-
objeto, todo-parte, razdo-emocao, ideias provenientes do cartesianismo, nas quais
existe um observador que vé a natureza como quem olha uma fotografia. Existe um
“eu” que pensa e uma coisa que é pensada, esta coisa € o0 mundo transformado em
objeto (Grun, 2007, p. 44).

Dentre os principios apresentados, destacamos o hologramatico, Morin (2007,
p.74) afirma que ndo apenas a parte esta no todo, mas o todo estd na parte. Este
principio se opde ao cartesianismo, cujas ideias fundamentam as organizagcdes

sociais, culturais e educacionais. Desse modo, Santos entende que a pratica
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pedagdgica acabou por se organizar sob o modelo da disjuncédo dos pares binarios:
parte-todo, simples-complexo, local-global, unidade-diversidade, particular-universa.

Portanto, uma visdo descontextualizada e simplificada (2009, p. 18).

O principio hologramatico por permitir esse movimento de vai-e-vem, de ir da
parte ao todo e todo a parte, contextualizagao, permite a religagdo de saberes antes
isolados pela disciplinarizagdo. Assim, uma pratica docente em EA podera promover
a compreensao das partes se for permitida contextualiza-las num todo. Em outras
palavras, a compreensdao das questdes ambientais especificas sé podem ser
entendidas se considerarmos a dindmica de suas inter-relagbes com o todo. Um
ensino-aprendizagem que se permite um ir e vir das partes ao todo e considera a
complexidade de suas inter-relagdes €&, portanto, uma pratica docente que incorpora
a complexidade inerente EA. Nesse sentido, Santos (2009) assim argumenta com

relacdo ao que estamos expondo:

Aplicados ao processo ensino-aprendizagem, os principios hologramatico e
transdisciplinar tornam o aprender uma atividade prazerosa a medida que
contextualiza o saber e resgata o sentido do conhecimento (perdido em
razdao de sua fragmentagdo e descontextualizagdo). Transformar o
conhecimento num ato de afirmagao do ser. Esse é o desafio que se coloca
na reconstru¢do da pratica pedagoégica (p. 24).

Ao justificar a importancia do principio hologramatico para o ensino-
aprendizagem, Santos (op. cit) recorre a transdisciplinaridade. Assim, ambos
convergem para tornar o ensino-aprendizagem uma atividade prazerosa, visto que
ao ser contextualizada resgata o significado do conhecimento. A EA tem um enorme
desafio pela frente que é reintegrar o ser humano (sociedade) a natureza, ensinar-
Ilhe a condicdo humana considerando que ele/ela também é natureza. Esse grande
desafio oxigena-se quando enfocado sob a oOtica da transdisciplinaridade. A
transdisciplinaridade por considerar a complexidade humana e socioambiental
permite que a EA seja desenvolvida, respeitando-se as particularidades das partes e
do todo que compde, visto que rompe com o linear e considera as emergéncias de

suas relagoes.
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O cenério epistemolégico da educagdao ambiental sustenta-se em um
conhecimento aberto, criativo, processual e reflexivo, associado a pratica
social. N&o reconhece verdades preestabelecidas nem a divisdo do
conhecimento por areas fechadas ou por séries. E entendido a partir de
uma articulagado complexa e multirreferencial (TRISTAO, 2008, p.108).

Relembramos os quatro grandes pilares para a aprendizagem ao longo de
toda a vida, propostos por Delors (2000). Essa proposicdo comunga com a
complexidade visto que sugere a formacao do ser de modo integral, nos aspectos
intelectuais, fisicos, pessoal, profissional, etc. Nas palavras de Zabala (2002, pp. 58-
59) “as competéncias que se pretende desenvolver na pessoa abrangem o
conhecimento e a atuagdo na complexidade [...] formar para um desenvolvimento
humano comprometido com a melhoria da sociedade implica uma educacgéao para a

complexidade”.

A educagédo deve ter presente que movimento, sentimento e pensamento
se dao em conjunto e de forma integrada no corpo do ser humano.
Enquanto se movimenta, ele sente e pensa; enquanto sente, se movimenta
e pensa; e, enquanto pensa, sente e age (Luckesi, 2003, p.10).

Quando Morin (2005, p.47) comenta sobre a educagcdo do futuro, ele
considera como ensino primeiro e universal aquele que é centrado na condigcédo
humana. Ora, falar de condicdo humana é considerar aquilo que € humano, um ser
complexo, um misto de emocional, biolégico, cultural, psicolégico, etc. No entanto o
ensino disciplinar, sob o pretexto de compreendé-lo, se estruturou sob um modelo
que separa o ser humano em compartimentos isolados, pouco comunicaveis. Ora,
esta Otica disciplinar ndo nos leva a compreensdao de estruturas naturalmente

complexas, o ser humano, o meio ambiente e suas inter-relagdes.

A perspectiva de uma pratica docente transdisciplinar leva em consideracao a
complexidade dos/as docente/s, sem desconsiderar suas singularidades. Nas
palavras de Morin, os/as docentes sdo Homo complexus:

O ser humano é um ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida;

sujeito de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas também
ansioso, angustiado, gozador, ébrio, extatico; € um ser de violéncia e de



55

ternura, de amor e de 6dio; é um ser invadido pelo imaginario e pode
reconhecer o real, que é consciente da morte, mas que nao pode crer nela;
que secreta o mito e a magia, mas também a ciéncia e a filosofia; que é
possuido pelos deuses e pelas Idéias (sic), mas que duvida dos deuses e
critica as Idéias (sic); nutre-se dos conhecimentos comprovados, mas
também de ilusdes e quimeras (2005, p.59).

A Carta da transdisciplinaridade em seu artigo 11 sinaliza para uma prética
docente transdisciplinar, quando destaca que:

Uma educagao auténtica ndo pode privilegiar a abstragdo no conhecimento.
Ela deve ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar. A educagao
transdisciplinar revaloriza o papel da intuigdo, do imaginario, da
sensibilidade e do corpo na transmissdo dos conhecimentos (CARTA DA
TRANSDISCIPLINARIDADE, Art. 11).

Luckesi (2003) caracteriza uma prética educativa, sob a ética transdisciplinar,

enfatizando que ela:

Trabalhara para o desenvolvimento da consciéncia nos trés niveis —
sensério, sutil e causal —, o que implica a transmissdo e a assimilagcdo da
ciéncia produzida sobre o mundo material, sob a forma disciplinar, o
treinamento para a sensibilidade com o mundo sensivel e o treinamento
para as experiéncias causais (p.16).

A pratica docente esta atrelada ao modelo de ensino que cremos,
defendemos ou mecanicamente repetimos. Face as reflexbes empreendidas
anteriormente e desejosos de uma pratica docente que valorize a complexidade
humana e que busque compreender, interferir e modificar o complexo
socioambiental no qual esta inserida é que comungamos com Luckesi quando
pondera que o/a docente “ndo pode dar aquilo que ndo tem”. Assim o0 processo de
ensino-aprendizagem se inicia nele/a e se efetiva nos/as discentes, num espectro
continuo de mao dupla em que todos/as nds ensinamos e aprendemos

simultaneamente.
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O educador-formador s6 poderd formar o seu educando até o nivel de
desenvolvimento que ele ja atingiu [...] importa que o educador-formador
esteja permanentemente atento a si mesmo, ao seu modo se ser, ao seu
modo de entender, de conhecer, de relacionar-se; o que, afinal de contas,
exige uma filosofia traduzida em praticas de vida cotidiana (LUCKESI, 2003,

p.12).

Por fim, o/a docente ao se propor trilhar pelo caminho da transdisciplinaridade
necessita compreender que tal teoria ndo se trata de modismo ou de postura
intelectual, mas sim desenvolver acdes individuais e conjuntas que levem a
efetivagdo de um mundo melhor, pensando a si mesmo como individuo complexo,

inserido, que constitui e € constituido do meio socioambiental também complexo.

Zabala ao tratar da evolugdo da ciéncia lembra o processo de fragmentacao
dos conteudos escolares em areas de conhecimentos ou disciplinas que assolou 0
ensino e propde a necessidade de integracao desses conteudos. Ora, para integrar
os conteudos antes pulverizados numa proposta de ensino disciplinar, requer entao
perspectiva de ensino nao disciplinar. Desse modo ele propde os métodos
globalizados, e justifica que “sdo métodos globalizados pelo fato de que os
conteldos de aprendizagem nao se apresentam nem se organizam a partir da

estrutura de nenhuma disciplina” (2002, p.31).

Dentre os métodos globalizados classificados por Zabala (op. cit) se
encontram os projetos de trabalho, que deve levar em consideracdo a maneira como
as disciplinas escolares se relacionam. Assim para ser classificado como tal deveria

estar num grau de relacéo transdisciplinar ou metadisciplinar, como sugere o autor.

No contexto escolar, os saberes sdo veiculados tendo como lastro os
conteudos e as variaveis metodoldgicas, restritos aos seus campos disciplinares.
Ainda que em algum momento elas possam estabelecer relagées entre si, nao
extrapolam seus limites e desse modo comprometem uma formagdo que se

proponha a formar na e para a complexidade socioambiental.

Nessa perspectiva, consideramos que os projetos de trabalho em EA, quando
focalizados sob os principios hologramaticos e transdisciplinar, favorecem uma visao
integrada (todo e partes), complexa e global das questdes pertinentes a
problematica socioambiental. Nao ha divergéncia quando se trata da importancia
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dos conteudos disciplinares. Antes se crer nos dialogos que deles possam advir na
compreensao de questdes complexas e que sO podem ser entendidas quando
analisadas sob diversas facetas.

Enfatizamos a pertinéncia dos projetos de trabalho em EA, sob a perspectiva
da complexidade, sobretudo quando da emergéncia desse paradigma. Nesse
momento histérico em que o/a docente carece desenvolver uma pratica docente que
leve a reflexdo critica e a formacgao de seres humanos éticos capazes de interferir no

meio socioambiental.

Nessa sintonia, concordamos com Behrens (2008) quando subsidia a opgao
docente em educar através de projetos de trabalho:

A opgdao por um ensino baseado em projetos proporciona uma
aprendizagem pluralista e permite articulagdes diferenciadas de cada aluno
envolvido no processo. A escolha do ensino aliado a pesquisa, com uma
abordagem critica, que envolva um processo de investigagao individual ou
coletiva, permite aos alunos acessar diferentes maneiras de aprender,
especialmente de aprender a aprender (p. 43).

A visdo de Zabala (2002) justifica os subsidios de Bahrens (op. cit.) quando

se opta a utilizar os projetos de trabalho em EA:

Vincula as atividades escolares a vida real, tentando que se paregam com
ela o maximo possivel [...] intervém todo tipo de atividades manuais,
intelectuais, estéticas, sociais, etc. [...] favorece a concepgéo da realidade
como um fato problematico que é preciso resolver [...] ndo existem cadeiras
isoladas, porque os projetos incluem os aspectos da aprendizagem: leitura,
escrita, calculo, expressao grafica, etc. (pp. 205-206).

Os projetos de trabalho em EA, sob essa ética, possibilitam o
desenvolvimento de uma pratica docente que considera o carater complexo da vida,
lida com os diversos niveis de realidade do humano e leva os/as discentes a uma
aproximacao com a realidade na qual estdo inseridos/as. E somos impulsionados a

crer que, seguindo nessa perspectiva, provisoriamente “nesse caminho” (face as
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incertezas da vida), estaremos promovendo uma EA que prima, nas palavras
Morianas, por “ensinar a condicdo humana”, isto €, num continuo ensinar-aprende
ou aprender-ensinar, ou nas palavras do cancioneiro “a beleza de ser um eterno

aprendiz”.

A trajetéria construida até aqui nos leva a crer que a/as resposta/as ao
problema de pesquisa — quais as possiveis contribuicdes dos projetos de trabalho
quando utilizados como estratégia de ensino-aprendizagem em educagao
ambiental? — trard/ao contribuicdo/6es a formacdo de cidadaos/as criticos/as,
capazes de argumentar e defender a ideia de reconstru¢cdo de um planeta
ecologicamente sustentavel. Enfim, seres humanos proativos na manutencdo e
perpetuacdo de atitudes ambientalmente responsaveis, sendo cada um/uma
deles/as parte integrante desse todo que compde a vida planetaria, sem distingéo de
nivel de organizagdo, classe social, cor, credo religioso, ou qualquer outra
concepcao que descontextualize, fragmente e isole o humano, todas as vidas, o

meio abiotico e suas inter-relacoes.



59

CAPITULO TERCEIRO
Procedimento metodoldgico

“Na perspectiva complexa, a teoria € engrama,

e 0 método, para ser estabelecido,

precisa de estratégia, iniciativa, invencgao, arte.

Estabelece-se uma relagédo recorrente entre teoria e método. "9

3. Tipo de pesquisa

Denzin e Lincoln (2006, p.20) entendem a pesquisa qualitativa como um
conjunto de atividades interpretativas, que n&o privilegia nenhuma Uunica pratica
metodoldgica em relacao a outra, visto que ela agrega métodos, praticas e técnicas
de varias disciplinas, portanto ndo pertence a uma unica disciplina.

Minayo (2009) acrescenta que a pesquisa qualitativa:

Trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragdes, das
crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fendmenos humanos
é entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue nao sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar
suas agdes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes (p. 21).

Nesse direcionamento, Oliveira (2005, p.39) entende que a abordagem
qualitativa serve para analisar, compreender e classificar determinados processos
sociais, oferecer contribuigdes no processo das mudancgas, criacdo ou formagao de
opinibes de determinados grupos e interpretacdo das particularidades dos
comportamentos ou atitudes dos individuos.

Fundamentados nas concepgdes de Denzin e Lincoln (op. cit), Minayo (op.
cit) e Oliveira (op. cit), acima referenciadas, € que classificamos a presente
dissertagdo como sendo uma pesquisa de abordagem qualitativa.

'® Edgar Morin, no livro Ciéncia com consciéncia, capitulo 11 (Teoria e Método), distingue os termos teoria e método, e nos
convida a olha-los numa perspectiva complexa.
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3.1. Caracterizando o campo de pesquisa

Com o propésito de conhecer um pouco sobre a escola EMMLBB, que nos
servira de campo de estudo para a realizagdo desta dissertacdo, passemos a
resgatar elementos de sua historia.

A referida Escola pertence a rede estadual de ensino e situa-se numa area
periférica do bairro de Sao José (Coque). Na Figura 4, podemos observar que a
EMMLBB se encontra numa area central, na qual circundam as comunidades Joana
Bezerra, Coque, Cabanga e Afogados.
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Figura 4 — Localizagdo da EMMLBB, Recife — PE.
Fonte: http://earth.google.com.

Os espacos fisicos estdo bem conservados, a area construida da EMMLBB
ocupa um grande terreno e estd assim distribuida:

Salas de aula amplas, na maioria arejadas e iluminadas, com quadros
brancos, cadeiras de madeira para os/as alunos/as, mesa e cadeira para o/a
docente, e cestos de lixo;
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O espaco interno, no qual ficam as salas de aulas, disponibiliza banheiros

masculino e feminino para os/as alunos/as;
Sala dos/as professores/as com banheiros masculino e feminino;
Salas da Direcao e da Secretaria;
Cozinha e refeitério com banheiros masculino e feminino, e bebedouros;

Auditério, Biblioteca, Laboratério de Informatica (ja tem alguns equipamentos)

e Laboratério de Ciéncias (ambos desativados);

Dois Patio, sendo um coberto na entrada da escola e um outro descoberto na

area interna;

Quadra de Esportes descoberta e area para Educacgéo Fisica com banheiros

masculino e feminino;

Quanto a equipamentos a EMMLBB disp6e de televisores de 29 polegadas,
retroprojetor, projetor de multimidia, tela de projecdo, aparelhos de som,
videocassete e Digital Versatile Disk (DVD).

Para a caracterizacdo do campo de estudo foram utilizados o PPP (Projeto
Politico Pedagdgico) e o Relatério de Atividades - Prémio Gestao 2004, documentos

elaborados pela comunidade escolar da EMMLBB. Deste ultimo destacamos:

“[...] localizada numa area urbana periférica com grande indice de violéncia,
segundo pesquisa da médica sanitarista Maria José Guimaraes que tragou o
perfil detalhado dos 94 bairros que compbéem a capital pernambucana em
se tratando de desigualdades sociais, assim, o bairro ficou no ranking de
922 com baixa condi¢do de vida, devido a miséria encontrada: quase 50%
dos jovens sdo analfabetos e apenas 23,1% das residéncias sao ligadas a
rede de abastecimento d’agua, ndo ha agua encanada nem mesmo vaso
sanitario. Os pais dos alunos encontram-se desempregados ou executando
atividades diversas como catador de papel, cameld, empregada doméstica,
lavadeira, pedreiro etc., com nivel sécio-econdmico (sic) muito baixo”.

A Escola é considerada de porte médio, atendendo a aproximadamente 830
alunos/as em seus trés turnos de atividades, nos niveis fundamental (EF) (4% a 82
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séries) e médio (EM) (22 a 3?2 séries), distribuidas em 22 turmas, da seguinte

maneira:
Dezoito turmas sao do ensino regular (EF e EM);

Quatro turmas sdo do Ensino de Jovens e Adultos?’, sendo uma do Projeto
Travessia Médio, uma da Fase Ill (equivalente a 52 e 62) e duas Fase IV (equivalente
a 72 e 82) ambas do ensino fundamental.

A faixa etaria dos alunos é bastante variavel. Enquanto alguns tém a idade
equivalente a cada série, outros se encontram fora de faixa, sendo assim, a clientela

é formada por criangas, adolescentes e adultos.

A Escola tem 37 funcionarios/as que desempenham diversas fungdes, que
vao desde o servigo de limpeza, preparo de merenda escolar, regéncia, direcéo e
atendimento geral. Desses, nove sao terceirizados, compondo os quadros de

vigilancia e servigos gerais da escola, limpeza e merenda.

O corpo docente tem 32 professores/as, sendo 23 efetivos/as e 9
contratados/as, distribuidos nas diversas disciplinas que formam a matriz curricular

das séries contempladas pela EMMLBB.

A Gestdao Escolar da EMMLBB foi eleita pela comunidade dentro do
programa, Gestao Democratica, e € composta por um Gestor, uma Gestora-Adjunta,
uma Secretaria, uma Educadora de Apoio, duas Técnicas e trés funcionarios/as

administrativos/as.

3.1.1. Justificando a escolha do campo de pesquisa

Iniciamos o capitulo primeiro contextualizando o interesse pelo tema ou
problema de pesquisa desta dissertacdo. Retomaremos aos fatos para justificar a
escolha do campo de pesquisa. Das consideracdes finais daquele estudo,
monografia de especializagdo, destacamos:

% A Educacéo para Jovens e Adultos (EJA) é uma forma de ensino da rede publica no Brasil, com o objetivo de desenvolver o
ensino fundamental e médio, para as pessoas que nao possuem idade escolar e oportunidade.
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Possa este diagnéstico servir de subsidios futuros a socializagdo da
tematica com o0s envolvidos, estabelecendo canais de discussoes,
sensibilizagdo e aquisicao de novas posturas de todos que fazem parte da
Escola (Araljo, 2006, p.55).

Ora, passados quatro anos, a escola permanece nos mesmos moldes de
quando diagnosticamos que “o aparecimento de residuos sélidos, nos espacos
fisicos da escola, esta diretamente relacionado a presenca dos docentes e discentes
aos ambientes monitorados” (Araujo, 2006, p.55). Nesse periodo, houve pouco
avango: ao téermino de cada turno s&@o recolhidos grandes sacos de lixo, na sua
maioria, folhas de papel e embalagens de salgadinho. Chega a impressionar a
“brincadeira” de bolinha de papel, confeccionadas com folhas de caderno e

arremessadas contra os colegas.

Na EMMLBB n&o existe um trabalho sistematizado de minimizagcdo dos
residuos solidos da escola, ou ao menos “cuidar’” do lixo, colocé-lo nos seus
referidos locais, acabar com as bolinhas de papel. O que ha sao falas pontuais, em
algumas série e turmas, nas aulas de ciéncias e ou biologia, mas que ndo chegam a
gerar mudancgas, pois ndao ha envolvimento efetivo dos/as docentes e nem dos/as

discentes.

Em face dessa constatagdo e imbuidos do desejo de mudancas dessa
realidade € que nos propomos a socializar ideias, construir e testar estratégias, isto
€, “inquietar” os/as docentes na perspectiva de tornar a realidade visivel (da-se a
impressao que o0s amontoados de lixo nao “incomodam” e encontrarmos
mecanismos educativos que de fato se manifestem em atitudes responsaveis e

sustentaveis, inicialmente no espaco escolar, depois no meio socioambiental.

3.2. Amostra e caracterizacao dos atores sociais

Participaram desta pesquisa quatro®’ docentes que lecionam disciplinas do
Ensino Fundamental/Médio da EMMLBB. Para efeitos de andlise os/as docentes
foram chamados de P1, P2, P3 e P4. Contudo, ao realizarmos a terceira parte das

entrevistas durante a realizacao do CHD (Circulo Hermenéutico Dialético), propomos

' Conversamos com quase todos/as os/as docentes da EMMLBB, ora pessoalmente, ora em grupo, por algumas vezes,
explicamos a pesquisa e fomos realizando os convites, nossa intengao era formar um grupo de docentes na area de ciéncias,
isto é biologia, fisica, matematica e quimica, no entanto nao foi possivel, visto que a adesdo a participagédo na pesquisa se deu
de modo voluntario e por escolha prépria dos/as participantes.
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uma personificagdo do/as entrevistado/as. Explicamos ao/as docente/s que em
respeito ao codigo de ética de pesquisa os nomes verdadeiros do/as entrevistado/as
nao poderiam figurar. Perguntamos se teriam algum nome ou apelido que pudesse
aparecer como sendo dele/delas, poderiam até prestar uma homenagem a alguém.

E o que fazemos agora.

P1, Maria, idade entre 20 e 30 anos (26), tem formacéo inicial em Licenciatura
dupla em Portugués e Inglés e especializacdo em Literatura Luso-Brasileira. Atua
como docente ha oito anos, ja lecionou as disciplinas de Portugués, Inglés,
Educacdo Artistica (Artes) e Religido. Atualmente, trabalha somente na rede
estadual de ensino, na EMMLBB, com as disciplinas de Portugués (nas séries 82 EF
e 12 EM) e Inglés (nas séries 52 EF e 22 EM).

P2, Guilherme, idade entre 40 e 50 anos, tem formac&o inicial graduado em
Licenciatura em Historia e especializagdo em Histéria Contemporanea. Atua como
docente ha treze anos, ja lecionou as disciplinas Histéria, Geografia, Filosofia,
Sociologia, Espanhol, Histéria da Cultura de Pernambuco, Direitos Humanos e
Cidadania, Projeto Avancar (um professor ensina todas as disciplinas do EM).
Atualmente, trabalha somente na rede estadual de ensino, na EMMLBB, com as
disciplinas de Histéria da Cultura Pernambucana (nas séries de 52 a 82 do EF e 12 e
22 do EM), Geografia (nas séries 52 EF e 12 EM), Historia (nas séries 52 EF e 12 ¢ 22

EM) e Filosofia (nas séries 22 EM).

P3, Bianca, idade entre 30 e 40 anos, tem formacéo inicial em Licenciatura
Plena em Ciéncias Bioldgicas e ndo possui especializagdo. Atua como docente ha
dez anos, ja lecionou as disciplinas de Matematica, Ciéncias, Quimica e Biologia.
Atualmente, trabalha somente na rede estadual de ensino, na EMMLBB, com as
disciplinas Ciéncias (nas séries de 52 a 82 do EF) e Quimica (nas séries 12 a 32 do
EM).

P4, Mércia®®, idade entre 30 e 40 anos, tem formac&o inicial em Licenciatura
Plena em Ciéncias Bioldgicas e ndo possui especializagdo. Atua como docente ha
quatro anos, ja lecionou as disciplinas de Matematica, Ciéncias, Quimica e Biologia.

2 Maria, Guilherme, Bianca e Marcia sdo nomes ficticios, foram escolhidos pelo/as participantes dessa pesquisa, no entanto
cada um carrega consigo suas particularidades e significados, numa palavra suas subjetividades. As razdes pelas quais foram
escolhidos repousardo em siléncio nos escaninhos das almas dos que os elegeram, retratadas em risos, siléncio e emogéo no
momento das escolhas. Sdo através delas que externamos nossa gratiddo em estarem conosco nesse “caminho”.
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Atualmente, trabalha somente na rede estadual de ensino, na EMMLBB, com as
disciplinas Ciéncias (nas séries de 52 e 62 do EF) e Matematica (nas séries 52 do
EF).

Participaram também 30 alunos/as do EF, sendo trés de cada turma, isto é,
o/as docente/s envolvido/as na pesquisa tinham em comum as turmas do EF, sendo
4 turmas de 52 série, 2 de 62 série, 2 de 72 série e 2 de 82 série, perfazendo um total
de 10 turmas. Os critérios utilizados na escolha dos/as discentes foram: serem
alunos/as do/as professor/as envolvido/as na pesquisa e desejarem responder ao
questionario. No momento da aplicacdo do questionario, explicamos a cada uma das
turmas, individualmente, do que se tratava e perguntdvamos quem desejaria
responder aos questionarios. Os/as trés primeiros/as que se pronunciassem eram
os/as escolhidos/as.

3.3. Instrumentos de pesquisa

Os instrumentos de pesquisa devem estabelecer uma estreita relacdo com o
referencial tedrico, isto é, com aquilo que se pretende estudar. Para que sejam
construidos e interpretados através da perspectiva teérica que foi desenvolvida ao
longo da pesquisa. Para Oliveira (2010, p. 78) a definicao dos instrumentos de
pesquisa deve estar visceralmente adequada aos objetivos do estudo ja delineados
quando da escolha do tema, bem como a(s) hipétese(s) levantadas e perfeitamente
sintonizada(s) com o marco teérico. Sendo assim, elegemos como instrumentos de

pesquisa:

3.3.1. Questionarios abertos

Foram utilizados com os/as discentes e com o/as docente/s. Oliveira (op. cit.)
comenta que através dos questionarios podemos obter informacdes sobre
sentimentos e crengas, expectativas, situagdes vivenciadas e sobre todo e qualquer
dado que precisamos registrar para atender aos objetivos do estudo. Portanto,

servem para descrever as caracteristicas de uma pessoa ou grupos sociais. Assim,
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foi com esse intuito que construimos questionarios em dois momentos especificos

de nossa pesquisa:

1) Com os/as discentes: aplicamos um questionario aberto com seis
perguntas, que tinha a intencao de realizar um diagnéstico sobre como a EA estava
sendo trabalhada em sala de aula e se os/as alunos/as gostavam de EA, o que
entendiam como EA, quais os assuntos estudados em EA e quais gostariam de

estudar;

2) Com o/as docentes: aplicamos um questionario aberto com sete perguntas,
dividido em duas partes: na primeira, tivemos o propésito de investigar sobre os
projetos de trabalho, como o/as docentes conceberam sua aplicagdo, 0 que o/as
motivou na escolha da turma e série para a implantagéo, dificuldades, modificagcdes
ocorridas na pratica docente e contribuicbes dos projetos; na segunda parte,
retomamos as categorias teédricas: educacdao ambiental, pratica docente em EA,
projetos de trabalho e complexidade/transdisciplinaridade, solicitando-lhes a
construcao de um conceito para cada uma delas. Lembramos que esse questionario
foi aplicado apdés a Uultima etapa da implantacdo dos projetos de pesquisa,

denominada avaliagao.

3.3.2. Entrevistas

Utilizadas com o/as docente/s, as entrevistas foram gravadas e transcritas a
partir da aplicacao da técnica do Circulo Hermenéutico-Dialético. Segundo Bogdan e
Biklen (1994) as entrevistas s&o utilizadas para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito, permitindo ao/a investigador/a desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos da

realidade em que vivem (p. 134).

O roteiro das entrevistas® foi dividido em trés partes: na primeira, composta
de nove perguntas, objetivava construir o perfil do/as entrevistado/as; na segunda,
com 5 perguntas, conversamos sobre as categorias tedricas da pesquisa:

complexidade/transdisciplinaridade, projetos de trabalho, pratica docente em EA e

% 0 roteiro das entrevistas encontra-se na integra no Apéndice A, pagina 136.
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educacao ambiental; a terceira, intitulada concluindo a entrevista, tratou do/as

entrevistado/as escolher/em um nome ficticio para constar na pesquisa.

Foi utilizado um Unico roteiro de entrevista para o/as quatro entrevistado/as.
Para registro recorremos ao uso de um mp4, equipamento eletrénico capaz de
gravar e reproduzir arquivos digitais de audio e video. Bogdan e Biklen (1994, p.172)
recomendam o uso de um gravador, quando se trata de entrevistas extensas ou

quando a entrevista é a técnica principal do estudo.

3.3.3. Observacao participante e caderno de campo

A observacdo participante foi utilizada durante toda a pesquisa,
especificamente, durante a intervencéao (oficinas) e no periodo relativo a implantagéo
dos projetos de trabalho. Durante todo o tempo em que a pesquisa aconteceu,
fizemos uso do caderno de campo para registros dos fatos e situagées que nos
chamaram a atencao, ideias que surgiram, experiéncias, agendamentos, etc. Nos
dizeres de Bogdan e Biklen (op. cit.) um resultado bem sucedido de um estudo de
observacao participante se baseia em notas de campo detalhadas, precisas e

extensivas.

Na definicao de Minayo (2009) a observacao participante € um processo pelo
qual o/a pesquisador/a se coloca como observador/a de uma situacao social, com a
finalidade de realizar uma investigacao cientifica e chama a atencao para o papel

do/a observador/a:

Que fica em relagao direta com seus interlocutores no espago social da
pesquisa, na medida do possivel, participando da vida social deles, no seu
cenario cultural, mas com a finalidade de colher dados e compreender o
contexto da pesquisa. Por isso, o observador faz parte do contexto sob sua
observagao e, sem duvida, modifica esse contexto, pois interfere nele,
assim, como é modificado pessoalmente (p. 70).

As palavras de Minayo (op. cit.), referidas acima, mostram com clareza que a
observacao participante se encaixa perfeitamente no tipo de pesquisa que estamos
desenvolvendo, pois ao fazer parte do contexto pesquisado, ndo se limita a

aplicacdo de “instrumentos” fechados, ditos “prontos”. Antes reconhece a



68

complexidade humana e seus contextos, concordando com o pensar de Freire sobre

o “inacabamento do ser”, sendo portanto, um sistema aberto, singular e plural.

3.3.4. Video filmagem

Recurso utilizado durante a implantacao dos projetos de trabalho. Através do
uso de uma filmadora digital, registramos os quatro momentos de implantagado dos
projetos de trabalho, sendo um de cada docente. Ndo nos propomos a andlise das
imagens, mas objetivamos ter uma “memoria auxiliar’ tendo em vista a quantidade

de dados que a pesquisa acumulou durante a sua vigéncia.

Ressaltamos que todos os instrumentos de pesquisa foram empregados Unica
e exclusivamente pelo pesquisador, num periodo de tempo que se estendeu de
junho a dezembro de 2010.

3.4. Metodologia interativa

Ao propormos o uso de projetos de trabalho em EA fundamentado na
complexidade necessitamos trabalhar com uma metodologia que reconheca esse
contexto. Assim, para que haja coeréncia entre essas concepcdes e a metodologia
desta pesquisa, é que optamos pela Metodologia Interativa: um processo

hermenéutico-dialético®*.

Oliveira (2005, p. 123) a conceitua como: “um processo hermenéutico-
dialético que facilita entender e interpretar a fala e depoimentos dos atores sociais
em seu contexto e analisar definicbes em textos, livros e documentos, em direcao a

uma visao sistémica da tematica em estudo” [grifo da autora].

Na definicAo dada pela autora, ela direciona o entendimento e a interpretacdo
dos dados numa perspectiva sistémica, e aqui entendemos por sistema a concepgao
de Morin (2008) ao falar que:

2 Em 1999, a autora, Maria Marly de Oliveira, defendeu na Universidade de Sherbrooke (US) — Quebec/Canada tese de
doutorado em educagao, intitulada Formagao em associativismo e desenvolvimento local no Nordeste do Brasil: a experiéncia
em Camaragibe/PE, momento em que construiu a metodologia interativa com base tedrica no método pluralista construtivista
ou método da quarta geragdo de Guba e Lincoln (1989), no método de andlise de contetido de Bardin (1997) e no método
hermenéutico-dialético de Minayo (2004). (Oliveira, 2010, pp.13-123). [grifos da autora].
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“Os sistemas atdmicos, biolégicos, sociais indicam-nos que um sistema néo é
s6 uma constituicdo de unidade a partir da diversidade, mas também uma
constituicao de diversidade (interna) a partir da unidade (principio da exclusao
de Pauli) [...] N&o basta conceber como problema central o da manutengéo
das relacdes todo/partes, uno/diverso, ha que ver também o carater complexo
destas relagdes [...] A vida & um feixe de qualidades emergentes resultantes
do processo de interagdes e de organizagdo entre as partes e o todo; esse
feixe emergente retroage sobre as partes, interagdes, processos, parciais e
globais que o produziram (pp. 260-262).

Portanto, Morin (2008) reconhece a complexidade e enaltece o fato de que no
processo de interpretacdo e compreensao precisamos olhar para as emergéncias,

assim pedimos licenga a autora para parafrasea-la dizendo “em dire¢cdo a um

pensamento complexo da tematica em estudo”.

Oliveira (2010) lembra que desde o ano de 2000 orienta mestrandos e
doutorandos que utilizam a sua metodologia, a exemplos de Gomes (2004), Oliveira
(2005), Peloso (2007) e Araujo (2008). Segundo a autora os resultados obtidos tém

sido bastante animadores (p. 128).

3.4.1. Circulo hermenéutico-dialético

Como mencionamos anteriormente, o CHD sera utilizado para coletar e
interpretar dados. Oliveira (2010, p.31) considera o CHD como uma relacao
constante entre o0 pesquisador e o0s entrevistados, sendo assim um processo
dialético, o que acaba proporcionando constantes dialogos, criticas, analises,
construcdes e reconstrugdes coletivas; o continuo ir e vir acabam por levar ao

125

‘consenso™”, uma aproximacao da realidade estudada [aspas da autora].

A partir dos estudos de Oliveira (op. cit.) construimos o CHD proposto nesta
pesquisa, ilustrado na figura 5. A autora explica sua dindmica detalhando que o
mesmo é composto por trés circulos pontilhados e concéntricos. O mais externo
representa 0s entrevistados; o do meio representa o ir e vir no processo de
construgdo e reconstrucdo tedrica; e o mais interno, em cujo interior estd escrita a
palavra “consenso”, representa o resultado do encontro final com todos/as os/as
entrevistados/as.

% »Consenso” palavra utilizada por Oliveira (2010, p. 131) para designar o resultado do encontro final, momento em que é
apresentado ao grupo o resultado global das entrevistas realizadas para novos comentarios e novos aportes dando-se ai 0
fechamento da pré-andlise dos dados (visdo parcial da realidade estudada em movimento). Aqui, o significado de “consenso”
nao representa concordancia ou uniformidade de opinides, pensamentos, sentimentos e ou crengas.
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SINTESE

Nivel dos Entrevistados

Nivel das Sinteses

Consenso do Grupo

Roteiro dos Entrevistados

Roteiro para Consenso

Roteiro das Sinteses

Procedimento Metodologico
P=Entrevistado = C=Construgao teérica

Figura 5: O Circulo hermenéutico-dialético
Fonte: Modificado de Oliveira (2010, p. 132)

Assim, em nossa pesquisa, na figura 5, podemos observar que a area em
verde representa o nivel do/as entrevistado/as, o/as quatro docente/s, portanto P1,
P2, P3 e P4; observamos ainda que P1 e P2, P2 e P3 e P3 e P4 estdo conectados
com setas curvas e pretas que representam o roteiro das entrevistas. A regiao em
azul representa o nivel das sinteses, C1, C2, C3 e C4, que a partir de P1-C1-P2, P2-
C2-P3, P3-C3-P4 e P4-C4 que estdo conectadas por setas réseas, simbolizando a
dindmica do vai-e-vem das construcdes e reconstrucdes tedricas (sintese de cada

entrevista).

C1 representa a sintese da entrevista de P1 que foi levada a P2 e que, apés
ser entrevistado/a, recebeu a sintese da entrevista anterior e fez seus comentarios,
juntando novos elementos. A sintese de C2 foi construida com base nas respostas
de P2, isto é, da entrevista e dos comentarios a sintese de C1. Este mecanismo

ocorreu sucessivamente até P4.

Ao término da quarta entrevista obtivemos uma sintese, retangulo réseo, a
esquerda; esta sintese foi apresentada ao grupo, em um encontro final, com o/as
quatro docente/s participante/s, donde emanaram novos comentérios, ocorrendo ai 0

fechamento do CHD, chamado de “consenso”, representada pela area em laranja.
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3.4.2. Categorias de analise no processo hermenéutico-dialético

Oliveira (2010) considera as categorias teoricas (gerais), as categorias
empiricas e as unidades de analise como sendo os trés grandes marcos referenciais
da metodologia interativa: processo hermenéutico-dialético. Além disso, elas se

relacionam como evidenciadas na figura 6.

CATEGORIAS GERAIS

v
v v

CATEGORIAS EMPIRICAS UNIDADES DE ANALISE

Figura 6: Categorias dos dados
Fonte: QOliveira, 2010, p. 98

Desse modo, segundo Oliveira (op. cit) as categorias gerais ou tedricas sao
as leituras convergentes ao tema central do estudo que dardo sustentacao a analise
dos dados, isto €, sdo aquelas oriundas da fundamentagao tedrica sobre o assunto
estudado; as categorias empiricas ou subcategorias sdo aquelas formuladas a partir
da construgédo dos instrumentos de pesquisa, emergem da pesquisa de campo, das
questdes formuladas ou dos itens do roteiro de entrevistas; e as unidades de andlise
sao aquelas que emergem das respostas dos entrevistados (p. 97).

A seguir apresentamos o quadro 3 (Matriz Geral das Categorias) que
apresenta as trés categorias teoricas desta dissertagdo, construidas com base nos
pressupostos acima, que sdo: educagcdo ambiental; projetos de trabalho e
complexidade/transdisciplinaridade, que foram trabalhadas na fundamentagao
tedrica, e auxiliaram na construgdo dos questionérios (discente e docente) e do
roteiro das entrevistas. Além das categorias teoricas, o quadro 3, mostra as
categorias empiricas ou subcategorias, que estdo representadas pelos nimeros, e
correspondem as perguntas dos questionarios e aos itens do roteiro das entrevista.
As respostas e/ou os dados fornecidos pelos envolvidos na pesquisa geraram as

unidades de andlise que abordaremos nos resultados e discussoes, quarto capitulo.
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EDUCAGAO AMBIENTAL

COMPLEXIDADE/
TRANSDISCIPLINARIDADE

1. Educagdo ambiental

(concepcao

inicial)

Meio ambiente associado a Biologia
e Ciéncias;

Educacgéao para uma vida melhor;
Ensinar o que é meio ambiente;
Conscientizar as pessoas sobre a
importancia do meio ambiente;
Conscientizar as pessoas sobre
respeitar tudo.

PROJETOS DE TRABALHO
1. Projetos de trabalho (concepgéao
inicial)
. E ter uma ideia e chamar alguém
para ajudar;

. Desenvolver e aplicar projetos;

. Sistematizar algo para trabalhar;

J Passo a passo de um determinado
assunto

1. Complexidade/Transdisciplinaridade
(concepgao inicial)
1.1 Complexidade
. Dificil e amplo;
] Trabalhoso para entender e fazer.
1.2 Transdisciplinaridade
. Uni&o ou jungéo entre disciplinas;
. Relagéo e didlogo entre disciplinas;
. Transposi¢do de temas;
. Integracdo de conhecimentos.

Educagdo ambiental

(concepcéao

pés-intervengao)

E a sociedade tomar consciéncia;
Educagéao para um mundo melhor;
Conscientizagdo e préatica
educacional;

E reeducagéo da sociedade e de si
mesmo;

E um processo para se tornar
consciente.

2. Projetos de trabalho
pés-intervengao)
. Atividade projetada;
. Projeto que tem etapas;
. Esquematizar e planejar;
J Desenvolvimento do trabalho.

(concepgao

2. Complexidade/Transdisciplinaridade
(concepgao pds-intervengao)
2.1 Complexidade
o Complicado, confuso e dificil.
2.2 Transdisciplinaridade
. Conteudos globalizados;
. E o conhecimento de todas as
disciplinas;
. E 0 que transpassa as disciplinas;
. Conteudos interdisciplinares.

3. Pratica docente em educacéo
ambiental (diagndstico)

. N&o trabalha com educacéo
ambiental;

. Nao trabalha com educagédo
ambiental, mas, desenvolve
atividades referentes ao meio
ambiente;

Trabalha com educagao ambiental.

3. Projetos de trabalho (implantagéo)

. Leitura de texto, discussédo e
oficina;

. Aula expositiva e sugestdo de
pesquisa;

. Dei o contelido para eles;
Observagéo e policiamento das atitudes.

4. Projetos de trabalho (desenvolvimento)
4.1 Motivo da escolha

. Grande numero de alunos;

. A turma da muito trabalho;

. Grande quantidade de lixo na sala

de aula;

4.2 Dificuldades

. Indisciplina dos/as alunos/as;

. Empenho dos/as alunos/as;

J Né&o houve dificuldades;

J Tempo do projeto.

4. Projetos de trabalho (avaliagéo)
4.1 Comparagéo
. Professor dono do conhecimento x
professor mediador;
. Aula cansativa x aula participativa e
produtiva;
. Aprendizagem significativa para a
vida pratica;
4.2 Modificagéo
. Obtengdo de melhores resultados
dos/as alunos/a;
. Motivacdo e participacdo dos/as
alunos/as;
. Aprendizado do/a docente;
J Reavaliar a pratica docente.

Quadro 3 : Matriz geral das categorias
Fonte: Construido com base em Oliveira, 2010, p. 98
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3.4.3. Analise interativa hermenéutico-dialética

Apds a aplicacao do CHD os dados foram examinados através da andlise
interativa hermenéutico-dialética, ancorados no quadro teérico trabalhado na
fundamentacgao tedrica, uma vez que Oliveira (2010) argumenta que esta analise o

complementa, ndo sendo, portanto excludentes.

Para obedecer ao critério de interatividade na analise dos dados, que
inicialmente foram pré-analisados durante a aplicagdo do CHD, e em seguida
classificados, realizamos a analise geral dos dados, considerando os dois niveis do
método hermenéutico-dialético proposto por Minayo (2004), conforme nos
recomenda Oliveira (op. cit., p. 138).

Além de Minayo (2004) a analise interativa hermenéutico-dialética tem como
base tedrica 0 Método de Anadlise de Conteudo de Bardin (1997). Fundamentada
nessas duas bases tedricas Oliveira conclui: “analise interativa: interpretacao dos
conceitos a luz da fundamentacao tedrica, fazendo-se uma interpretagdo dialética
dos conceitos em sua totalidade e a conexao entre os componentes identificados na
construcao desses conceitos” (op. cit., p. 150).

3.4.4. Como realizamos a pesquisa: seus momentos
A pesquisa foi estruturada e realizada em quatro momentos:

Primeiro momento:

e Levantamento bibliogréafico para subsidiar a problematica em estudo;
e Definicdo de objetivos e problema de pesquisa;

e Contato com a direcdo da EMMLBB para apresentacdo e acolhimento da

proposta de pesquisa.
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Sequndo momento:

Construcao dos instrumentos de pesquisa;

Contato com os/as docentes da EMMLBB convidando-os/as para formar o
grupo de estudos que iria fazer uso da estratégia de ensino aprendizagem —
0s projetos de trabalho;

Definicao e formacao do grupo de estudo formado por docentes;

Aplicacdo da técnica do CHD com o/as docente/s e dos questionarios com

os/as discentes?®.

Terceiro momento:

ldealizacdo e elaboracdo da intervencdo?’, sob a forma de oficinas, foram
planejadas com base nas andlises do CHD e questionario, instrumentos
aplicados ao/as docente/s e estudantes, respectivamente.

A intervencdo teve como objetivo contribuir para que o/as docente/s

conhecessem e utilizem os projetos de trabalho em educagéao ambiental, construidos

sob a perspectiva da complexidade/transdisciplinaridade. Foi elaborada de modo

que o/as participante/s tivessem momentos de sensibilizagdo, de reflexdo e de

fundamentagdo teorica. Para tanto, recorremos a poemas, videos, musicas,

dindmicas de grupo, leis e tratados de educacdo ambiental, capitulos de livros,

artigos cientificos e textos.

Realizagdo da oficina 1.2, primeira, ocasido em que tratamos dos itens:
sensibilizacdo do/as docente/s quanto a necessidade de rompermos com 0
paradigma cartesiano; o papel do/a professor/a; fundamentos tedricos da
complexidade/transdisciplinaridade e educacao ambiental (lei e tratado);

Realizagdo da oficina 2.2, segunda, esse momento se constituiu em duas

fases, uma mais tedrica, na qual trabalhamos: sensibilizacdo e fundamentos

% A integra do questiondrio se encontra no Apéndice B, pagina 137.
% A integra dos roteiros da intervencdo, oficina 1.2 e oficina 2.2, encontram-se nos Apéndices C e D, paginas 138 e 139,
respectivamente.
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tedricos dos projetos de trabalho; e outra mais pratica, na qual construimos
um projeto de trabalho com base nas respostas da questdo 06 do

questionario dos/as alunos/as?®, e reflexdo final;

e Implantacdo dos projetos de trabalho elaborados pelo/as docente/s nas séries
e turmas escolhidas por cada um/a, intitulado “O lixo no espaco escolar”, cujo
objetivo foi “Reduzir o lixo nos espacos de convivéncia da Escola Monsenhor
Manuel Leonardo de Barros Barreto”;

e Acompanhamento da implantagdo dos projetos de trabalho® junto ao/as
quatro docente/s participante/s. Individualmente, com cada docente foram
pré-agendados quatro momentos:

1. Inicio/implantacao do projeto na turma/série escolhida pelo/a docente;
2. Desenvolvimento do projeto;

3. Culminancia do projeto;

4. Avaliacao do projeto.

e Ap6s a avaliacdo dos projetos foram aplicados questionarios abertos®® ao/as
docentes, visando investigar a(s) possivel(eis) contribuicdo(6es) dos projetos
de trabalho para a pratica docente em EA e, se verificar se houve mudanga
nas suas concepg¢odes iniciais sobre as categorias tedricas.

Quarto momento:

Analise final dos dados a luz dos estudos teoricos e por meio da analise
interativa hermenéutico-dialética.

% A questao 06: “Qual(ais) assunto(s)/conhecimento(s) de Educagdo Ambiental vocé gostaria de estudar?”, a integra do
%uestionério se encontra nos Apéndice E, pagina 140.

® A integra do Projeto de Trabalho se encontra no Apéndice F, pagina 141.

% A integra do questiondrio se encontra no Apéndice B, pagina 137.
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CAPITULO QUARTO
Resultados e discussoes

“Se o0 essencial nao foi destinado a ser compreendido,
[...] por que insistimos em ver com 0s oIh03§
[...] tentamos ouvir com os ouvidos o0 que nao tem som?”

Apresentamos a analise dos resultados tendo como fio condutor as trés
categorias tedricas desta dissertacao, tratadas no capitulo segundo. Deste modo, ao
realizarmos a analise de cada uma delas, buscamos compreender 0 processo
vivenciado pelo/as docente/s P1, P2, P3 e P4 durante o periodo de vigéncia da
pesquisa. Nesta perspectiva, compreendemos que os dados se situam em trés
momentos:

a) Iniciais: observados no inicio da pesquisa chamados de concepgao inicial;

b) Intermediarios: observados durante o0 processo de intervencgao,

elaboracdo, implantacao e avaliagao dos projetos de trabalho;

c) Finais: observados no fechamento da pesquisa denominados concep¢ao

pds-intervengao.

4, Analise dos dados observados

Em conformidade com a metodologia proposta por Oliveira (2010), as
unidades de analises resultam das categorias empiricas, assim, através da analise e
condensacao (categorizacao) dos dados, identificamos as unidades de analises. No
quadro 3, pagina 73, apresentamos as categorias tedricas, as empiricas e as
unidades de analises; a seguir discutiremos cada uma dessas categorias com suas
respectivas unidades de analises. Durante as analises, usaremos as simbologias (...)
para significar interrupgao/siléncio na fala, provocados pelo/as entrevistado/as e [...]
para significar cortes na fala realizados pelo pesquisador.

% Trecho do livro Clarice Lispector: a travessia do oposto de Olga de Sa.
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41. Educacao ambiental

No que tange a categoria tedrica Educacao Ambiental, temos trés categorias
empiricas: Educacdao Ambiental (concepcao inicial), Educacado Ambiental (concepcao
poés-intervencdo) e Pratica Docente em Educacdo Ambiental (como
trabalho/diagnéstico) e suas respectivas unidades de andlises, que emergiram dos
instrumentos de pesquisa utilizados com o/as docente/s. As categorias empiricas e

suas respectivas unidades de analises estardo demonstradas nos quadros 4 e 5.

4.1.1. Educacao ambiental (concepcao inicial)l e educacao ambiental
(concepcao pés-intervencao)

Docente Unidades de analises inicial Unidades de analises pos-intervencao
Meio ambiente associado a Biologia e . . a
P1 Ciéncias E a sociedade tomar consciéncia.

Educagéo para um mundo melhor.

P2 Educagéao para uma vida melhor. S i .
Conscientizagao e pratica educacional.

Ensinar o que é meio ambiente.

P3 Conscientizar as pessoas sobre a
importancia do meio ambiente.

E reeducacéo da sociedade e de si
mesmo.

Conscientizar as pessoas sobre respeitar

P4 tudo.

E um processo para se tornar consciente.

Quadro 4: Educagao ambiental (concepgao inicial) e educagao ambiental (concepgao pés-
intervencao)

A unidade de analise “Meio ambiente associado a Biologia e Ciéncias’
emerge da fala de P1 que, inicialmente, ao responder o que entendia sobre EA,

expressou sua concepcao da seguinte maneira:

“A questdo do préprio meio ambiente em si, é (...) como eu posso dizer em
relagéo a disciplina de biologia ou ciéncias que tem isso direcionado sempre
eu nunca trabalhei com meus alunos” (P1).
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Na sua fala, se percebe que ha uma associacdo do termo EA com as
disciplinas de Biologia e Ciéncias. Para ratificar sua fala P1 descreve um exemplo de

sua pratica em sala de aula, como segue:

“ A4

€ (...) na sala de aula a gente sempre tem uma conversa sobre isso assim,
tipo pronto, a gente fez um trabalho de jornal ontem, de pesquisa, de
acentuagao grafica, por exemplo, entdo os alunos pegaram os jornais e
ficaram, espalharam, cortaram as palavrinhas e deixaram |4 tudo no chéo, ai
a gente conversa né sobre que isso néo é certo, que vocé deve pegar o lixo
e jogar fora, talvez ndo seja nem até questdo de educagao, mas a questao
de habito mesmo, de eu ta comendo alguma coisa e jogar no chdo, nao digo
eu [...], pessoa, mas o ser humano em si[...]” (P1).

Neste relato, P1 descreve uma atividade especifica de sua disciplina, uma
pesquisa de acentuacdo grafica. Ao descrevé-la relata que os/as alunos/as
descartam o lixo na sala de aula, deixando-a suja. Diante do fato P1 “conversa” com
os/as alunos/as sobre os cuidados que devem ser tomados em relagdo ao descarte
do lixo na sala de aula. Na fala anterior, P1 considera que nunca trabalhou EA com
seus/suas alunos/as, no entanto ao relatar o exemplo, se vale da expresséo “ai a
gente conversa né sobre” para justificar que ndao desenvolve atividades de EA, pois
na sua visao, “a questao do proprio meio ambiente em si” sdo tematicas “como eu

posso dizer em relacao a disciplina de biologia ou ciéncias”.

Ressaltamos que P1, em seu discurso, ao considerar a EA associada as
disciplinas de Biologia e Ciéncias, vai de encontro as propostas apresentadas de
insercdo da EA em todas as disciplinas do curriculo de modo transversal. Neste
sentido, Cachapuz et al (2005) afirma que qualquer que seja o campo especifico
do/a docente, ele/a deve contribuir para viabilizar a busca de solugbes para os

problemas ambientais.

Corroborando com Cachapuz et al (op. cit.), a Lei Federal n® 9.795 entende a
EA como uma pratica educativa que deve ser desenvolvida de modo integrado,
continuo e permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal e ndo
formal. Ressalta ainda que a EA nao dever ser implantada como uma disciplina
especifica do curriculo de ensino, e deve constar nos curriculos de formagao de
professores (BRASIL, 1999).
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A unidade de anélise “E a sociedade tomar consciéncia” emerge da fala de P1

apos a intervencao, vejamos:

“Educagao ambiental é a sociedade tomar consciéncia da condigao de seu
ambiente. Considerando as habilidades, valores e resolugao de problemas
futuros em relagao a preservagao do ambiente” (P1).

Nessa concepcao, P1 parece associar os termos “tomar consciéncia” com
conhecer o ambiente no qual se estar inserido. Fato que se evidencia quando
aborda em sua fala os termos habilidades, valores e resolugdo de problemas.
Entendemos que nesse direcionamento, o desenvolvimento de padrdes de
comportamento ndo deve ser tomado na acepgdo de “adestramento moral”. Mas,
como um espaco de formacao da subjetividade, no qual, através da sensibilizagao
para as questdes ambientais, possamos formar alunos/as reflexivos/as e criticos/as,
capazes de agir na sociedade. Como nos sugere Goergen (2001), a um correto agir,

que pode ser fruto de um projeto de aprendizagem, uma tarefa educativa.

A unidade de analise “Educacao para uma vida melhor” resulta da fala de P2,

que, ao responder, inicialmente, sobre a sua concepcéo a respeito da EA, afirma:

“é, uma educagao, vou dizer um termo bem simples, uma educagao para
uma vida melhor dentro do préprio ambiente e o ambiente esta é claro o
meio ambiente em que nos estamos inseridos, entdo seria uma educagao
melhor, é, um conhecimento melhor para essa, para essa vivéncia com esse
meio” (P2).

P2 se refere a EA como “uma educacao”, contudo, observamos que o termo
EA é tomado como sindnimo de conhecimento sobre o meio ambiente para assim
viver melhor. Contudo P2 distingue dois tipos de ambientes: “o préprio ambiente” e
‘0 meio ambiente em que nds estamos inseridos”. Ao distingui-los P2 apresenta uma
concepcao fragmentada de ambiente, centrada nas ideias cartesianas, o que muito
nos impede de compreender e buscar solugdes para os problemas ambientais.

Nesse direcionamento os PCN nos lembram que a complexidade da natureza exige
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uma abordagem sistémica para seu estudo. Portanto, seus componentes devem ser
vistos como um todo, como partes constituintes de um sistema maior. Sem contudo,
desconsiderar suas correlacbes e interagcbes com o0s demais aspectos e

componentes que constituem o sistema (BRASIL, 2001b).

Todavia, aparece na fala de P2 um dado importante que € a inclusao do ser
humano no contexto ambiental. Deste modo, ao considerarmos o ser humano como
parte deste todo, concluimos que |he cabe o compromisso com a sua
sustentabilidade, uma vez que ao fazé-lo estard também garantindo a sua
sobrevivéncia. Este fato nos remete as ideias de Cachapuz et al (2005) quando nos
alerta que todos nés, independentes de sermos estudiosos/as, professores/as, ou
simples consumidores/as, devemos ter responsabilidade para com as questdes

ambientais.

As unidades de andlises “Educacdo para um mundo melhor” e
“Conscientizagéo e pratica educacional” resultam da fala de P2 apos a intervencéo:

“E a educagdo que visa um mundo melhor, mais limpo, com a cooperagéo
de todos através de uma conscientizagdo e pratica educacional para que
realmente possamos ter um desenvolvimento sustentavel, ajuda a construir
um ambiente saudavel” (P2).

No que se refere a primeira unidade de andlise, P2 compreende a EA como
uma educacao que possa promover um mundo melhor, inclusive enfatiza como seria
essa melhoria, isto €, um mundo “mais limpo”, e ressalta que isto deve ocorrer com a
“cooperacao de todos”. P2 destaca um dos papeis da EA, que é desenvolver
atitudes voltadas para a conservagao e preservacao ambiental. A segunda unidade
de analise emerge da fala de P2 ao propor como seria essa educagao. Aqui, a
proposta seria “conscientizagdo” e “pratica educacional”, ndo ficando explicito na fala

de P2 como seria essa “conscientizagdo” nem essa “pratica educacional”.

Contudo, lembramos que para se conseguir 0s objetivos propostos por P2,

isto é, desenvolvimento sustentavel e um ambiente saudavel, seria necessario que a
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pratica educativa em EA fosse capaz de suscitar nos individuos e na coletividade um

desenvolvimento respeitoso para com o meio ambiente.

As unidades de andlises “Ensinar o que € meio ambiente” e “Conscientizar as
pessoas sobre a importdncia do meio ambiente” resultam da fala de P3, ao

responder, inicialmente, qual a sua concepgéao sobre EA. Vejamos:

“Educagdo Ambiental € vocé ensinar o que € o meio ambiente, né, porque
que a gente precisa desse meio ambiente e porque que a gente precisa
cuidar desse meio ambiente” (P3).

P3 considera a EA como “ensinar”. Em sua fala observamos que ha distingao
entre ser humano e ambiente. Ao afirmar “a gente precisa desse meio ambiente” soa
como se o0 meio fosse algo externo ao ser humano, aquilo que nao Ihe pertence,
nem tampouco faz parte dele. Esta dicotomia entre o homem e meio ambiente é uma
heranca da visao cartesiana de mundo que tem dificultando bastante a solucdo dos
problemas ambientais, visto que perdemos a capacidade de enxergar o todo, vemos

por partes e desconsideramos os contextos.

Continuando, P3 afirma:

“Entao isso é educagao ambiental, vocé conscientizar as pessoas que nao é
0 meio ambiente que precisa da gente e sim a gente que precisa dele, por
isso a gente precisa preserva-lo. Ou conservar assim, porque conservar
vocé pode utilizar” (P3).

Nesta segunda unidade de analise, na qual P3 considera a EA como sendo
“conscientizar as pessoas” compreendemos que esse “conscientizar” se refere a um
processo de sensibilizacdo, no qual praticas educativas reflexivas levem a formacao
de individuos criticos, capazes de agir de modo responsavel e sustentavel no

ambiente em que vivem e fazem parte.

Ao continuar, em seus argumentos P3 perdura na ideia de que ambiente e

seres humanos sao distintos, assim, é “a gente que precisa dele”. Enfatizamos que
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essa visdo cartesiana dificulta o desenvolvimento da EA, sobretudo na escola. Fato
este ja diagnosticado por Guimaraes (2007) quando atesta que os/as professores/as
que buscam inserir a EA na educacao esbarram na limitacao e dificuldade impostas
pela abordagem disciplinar e centrada na perspectiva comportamentalista do ser

humano, mera transmissao de conhecimentos do/a professor/a ao/a aluno/a.

A unidade de andlise “E reeducacéo da sociedade e de si mesmo” resulta da

fala de P3 apds a intervengéo. Vejamos:

“E um daqueles quatro erres, é reeducacdo da populacdo; é uma maneira
que se fez de se reeducar a populagdo em relagdo ao meio ambiente. Por
que? Por que hoje ha uma necessidade das pessoas saberem um pouco
mais sobre 0 meio ambiente para que a gente possa sobreviver. Por que a
gente tem a mania de pensar que a gente nao faz parte da natureza e a
gente faz sim. Se eu degrado o meio ambiente eu estou acabando com o
ambiente que eu preciso dele para sobreviver. Entdo a educagédo ambiental
€ uma forma de me reeducar e reeducar toda a sociedade para respeitar 0
meio ambiente onde a gente vive” (P3).

Em sua fala P3 recorre a palavra “reeducag¢ao” o que nos induz a crer que ja
houve uma educacgao que foi deseducada e precisa ser educada novamente. Ao que
consta, conforme nos lembra Morin (2005), é que nunca estabelecemos uma relagéao
harmoniosa com o planeta, e s6 recentemente é que comegamos a nos preocupar
com as questdes ambientais, “despertos de um sono profundo”. Nos demos conta de
que as consequéncias oriundas do desenvolvimento técnico-industrial destroem a
biosfera e colocam em risco 0 meio vivo ao qual pertencemos. A busca sem controle

em querer dominar a natureza pela técnica pode levar a humanidade ao suicidio.

Assim, convém considerar a EA como um processo de sensibilizacao para
com as questdes relativas ao meio ambiente, no qual, a maneira como olhamos o
planeta muda de 6tica, consequentemente nossas agdes e atitudes caminham na

mesma diregao.

Contudo, ao prosseguir em seus argumentos, P3 justifica a “reeducagao”
enfatizando que a sobrevivéncia esta atrelada ao conhecimento do meio ambiente.
Sendo assim precisamos considerar que “a gente tem a mania de pensar que a

gente nao faz parte da natureza e a gente faz sim”. A exemplo de P2, P3 inclui o
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homem no contexto ambiental, mas ao prosseguir nos seus argumentos apresenta
uma concepg¢do desvinculada entre ser humano e meio ambiente, apresenta-os

desvinculados, portanto, desconsidera a complexidade que os mantém vinculados.

Outro dado importante na fala de P3 é a contradicdo relatada em “Se eu
degrado o meio ambiente eu estou acabando com o ambiente que eu preciso dele
para sobreviver”. Ora, se 0 meio ambiente é condicdo de sobrevivéncia terrena por
que entdo o degradamos? Lembramos que fomos formados e formamos regidos por
paradigmas, e muito temos perpetuado do cartesianismo. Assim, comungamos com
Grln (2007) quando nos lembra que os curriculos foram fundados em estruturas
conceituais reducionistas do modelo cartesiano-newtoniano, desse modo, nao

apresentam condi¢cdes compreensivas de uma realidade complexa e multifacetada.

A unidade de andlise “Conscientizar as pessoas sobre respeitar tudo” emerge

da fala de P4, quando, inicialmente, afirma sua concepgao sobre EA:

“Educagao Ambiental é conscientizar as pessoas de respeitar mesmo tudo o
que ha assim ao seu redor com relagéo a lixo, em relagdo a polui¢gdo, em
relagdo a salde, tudo isso é educacdao ambiental, &€ conscientizar mesmo,
conscientizar as pessoas, € uma conscientizagdo. As pessoas ter
consciéncia que deve cuidar de si mesmo, do planeta, dos animais, da
natureza em geral. A questéo de preservagao mesmo” (P4).

A concepcdao de P4 sobre EA enfatiza as palavras “conscientizar”,
“conscientizacdo” e “consciéncia”. Tanto P3 quanto P4 recorrem ao verbo
conscientizar. Todavia, concordamos com Goergen (2001) quando nos lembra que
devemos introduzir nossos/as alunos/as num contexto de debate ético, para que
através de um procedimento argumentativo/dialdégico, ocorra a sensibilidade para
com as questdes morais e a formacdo de uma subjetividade como o férum de

decisoes praticas sobre o meio ambiente.

Muito embora P3 e P4 estejam fazendo uso do mesmo verbo conscientizar,
P4 se diferencia de P3 visto que em sua fala estabelece relagbes entre EA e lixo,
poluicdo, saude, cuidar de si mesmo, do planeta, dos animais e da natureza.

Percebemos que P4 aborda em sua fala aspectos biologicos, ecolégicos e sociais.
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P4 reconhece a abrangéncia da EA, bem como a relagdo entre o ambiente e as
questdes sociais. Layrargues (2009) afirma que a separacdo entre questdes sociais
e ambientais foi realizada somente por razdes ideoldgicas pelas quais a humanidade

foi submetida, no entanto, sdo questdes inseparaveis.

A unidade de andlise “E um processo para se tornar consciente” emerge da

fala de P4 apoés a intervencao. Vejamos:

“E um processo no qual os individuos e a sociedade se tornam consciente
das condigbes do ambiente e adquirem conhecimento, e valores para agir
com o objetivo de preservar o ambiente em que vive e de forma global” (P4).

Na concepg¢do apresentada por P4 ha uma vinculagdo entre a tomada de
consciéncia e a aquisicdao de conhecimentos e valores. Ratificamos a ideia de
tomada de consciéncia como um processo de sensibilizacdo e ressaltamos a
importancia apresentada por P4, quando aborda que o “processo” é para “agir com o
objetivo de preservar o ambiente”. Nesse direcionamento, Delors (2006) propbe que
“aprender a fazer” seja colocar em pratica os conhecimentos, para poder agir sobre

0 meio envolvente, aprendendo a comportar-se nas situagdes de incerteza.

4.1.2. Pratica docente em educacao ambiental (diagnéstico)

Unidades de analises

N&o trabalha com educagédo ambiental.
Nao trabalha com educag¢ao ambiental, mas, desenvolve atividades referentes ao meio ambiente.
Trabalha com educacao ambiental.

Quadro 5: Pratica docente em educagao ambiental (diagnéstico)

As unidades de analises da categoria empirica Pratica Docente em Educacao
Ambiental (diagnéstico) resultaram das respostas dadas pelo/as docente/s quando
questionado/as se trabalhavam ou ja haviam trabalhado com a EA em suas

disciplinas. Buscamos diagnosticar a maneira, o momento da pratica e as
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turmas/séries envolvidas em trabalhos de EA realizados pelo/as docente/s. As

unidades de andlises estao mostradas no quadro 6.

A unidade de andlise “Nao trabalha com educacdo ambiental” emerge das
falas de P1 e P2, respectivamente:

Docente P1:

“Nao (...) eu imagino que nao. Assim, tem textos que fala, no caso sobre é
(...) a questao do lixo, num sei o que, pontos em relagdo a disciplina
educacdo ambiental, mas ndo totalmente direcionado (...) agente tem
sugestdes de livros, mas (...) eu particularmente, assim, nunca parei tipo
assim pra pesquisar alguma coisa em relagdo a educagdo ambiental pra
levar pros meus alunos” (P1).

P1 se refere a textos e livros que falam da questdo do lixo. No entanto,
reincide na ideia de associar a EA a uma ou mais disciplina, deixando claro que sao
“pontos em relacéo a disciplina educagdo ambiental”. Ao concluir sua fala, expressa
que “nunca parei [...] para pesquisar alguma coisa em relagdo a educacado ambiental
pra levar pros meus alunos”. Além de evidenciar que os temas ambientais sao
proprios de uma disciplina, no caso “educacdo ambiental’, a concepcdo de P1
sinaliza para o desconhecimento de uma proposta de EA integrada em todas as
disciplinas, como prevé a Agenda 21 (BRASIL, 1992).

Docente P2:

“Educagdo Ambiental, propriamente dito, ndo. Nos ja fizemos assim uma
ponte [...]. Quando a disciplina chama pra isso, por exemplo, Geografia
acontece muito isso. Entdo quando ela chama pra isso, a gente procura, é,
organizar, discutir os sistemas. Agora diretamente Educacdo Ambiental,
nao” (P2).

P2 se refere a fazer “uma ponte”, quando, por exemplo, “a disciplina chama” e
quando se refere a “organizar, discutir os sistemas” afirma que também nao trabalha

com EA. A exemplo de P1, P2 também ndo compreende a EA como uma pratica de
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ensino que deve ser integrada em todas as disciplinas como sugerem a Agenda 21
(BRASIL, 1992) e a Lei Federal n® 9.795 (BRASIL, 1999). Tanto P1 quanto P2

parecem desconhecer a proposta dos temas transversais (BRASIL, 1997).

A unidade de andlise “Nao trabalha com educacdo ambiental, mas,

desenvolve atividades referentes ao meio ambiente” emerge das falas de P1 e P2;

vejamos:

Docente P1:

“[...] eu posso pegar um texto relacionado, pra trabalhar com meus alunos,
a questao do proprio meio ambiente em si, com meus alunos, mas assim, é
(...) [...] Tipo pronto, & (...) no livro da sétima série, se eu ndo me engano, da
sexta série, tem um texto falando é (..) do lixo, como vocé pode
reaproveitar, como vocé pode € (...) sei la, fazer as coletas, num sei 0 que, e
assim eu ja comentei com os meus alunos é claro, mas nao direcionei tanto”
(P1).

Quando perguntamos a P1: “E vocé néo classifica isso como uma atividade

de Educagéo Ambiental em sua disciplina?”, responde:

“Pode ser (risos) mas assim, eu nunca pensei poxa, eu té é trabalhando isso
em relagéo a educacdo ambiental, eu nunca pensei assim, que logicamente
eu creio a gente faga muita coisa disso todos os dias, mas néo pensa tanto
sobre isso (...) pelo menos eu penso assim ” (P1).

Observemos o posicionamento de P2:

“E claro, conscientizamos, procuramos educar para o meio ambiente, a
necessidade, é, da educagdo ambiental, a necessidade, €, da propria sala
de aula de relacionar o lixo com o ambiente em que eles vivem, tanto a sala
de aula, como a casa. De fazer uma ponte entre, é, a area em que, a
comunidade em que o aluno esta vivendo com o que, com 0 meio ambiente,
nao é, principalmente com essa questdo que € agora, é, existe muito de
desenvolvimento sustentavel, entdo a gente procura trabalhar, €, dentro da
disciplina” (P2).



87

As duas unidades de analises: “Nao trabalha com Educagdo Ambiental, mas,
desenvolve atividades referentes ao meio ambiente” e “Nao trabalha com Educacao
Ambiental” emergem da fala dos mesmos docentes, P1 e P2, e foram analisadas
separadamente com o intuito de percebermos a contradicdo no modo como o/as
docente/s compreendem suas praticas. Percebemos que a segunda unidade de
analise contradiz a primeira, se constituindo um paradoxo tanto na fala de P1 quanto
na fala de P2.

Por que sera que temos essa dificuldade em refletir sobre nossas praticas?
Zabala (1998) nos lembra que nossa intervengao pedagodgica tem um antes e um
depois, se nos propomos a ser reflexivos/as ndo podemos reduzi-la ao momento em
que acontece. Portanto o planejamento e a avaliagdo dos processos educacionais
sdo uma parte inseparavel da atuagdo docente. O que acontece na aula ndo pode
ser entendido sem uma analise que leve em conta as intengdes, as previsdes, as

expectativas e a avaliagcao dos resultados.

De posse do entendimento de que a pratica docente € um processo
intencional e que se desloca de modo nao linear e complexo em planejamento/os,
intervencao/des e avaliacdo/bes, ratificamos Zabala (1998) e nos valemos das
contribuicdes de Freire (2006) ao lembrar que “ensinar exige reflexao critica sobre a
pratica”, para tanto é necessario “pensar certo”. A pratica docente espontanea ou
“desarmada” produz um saber ingénuo, supera-la € um desafio em busca da
criticidade.

Considerando a urgente necessidade de introduzir a EA nas escolas,
compreendemos que ha a necessidade de um novo modelo de professor/a para tal.
Nessa diregdo Santos (2011) nos recomenda que a formagéo seria o caminho para
essa mudanga, ndo somente pelos papéis que os/as docentes terdo que
desempenhar no seu trabalho, mas para que eles sejam os agentes transformadores
de suas proprias praticas.

A unidade de analise “Trabalha com Educagdo Ambiental” resulta das
respostas de P3 e de P4. Ambas afirmam que trabalham com EA e argumentam
apresentando exemplos extraidos de suas praticas.
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Docente P3:

“J4, ja trabalhei [...] normalmente, a gente trabalha muito na 62 série, na 52
série com relagéo assim, é, a questdo do lixo, como fazer a reciclagem,
problema da produgéo de lixo no dia a dia, a quantidade de lixo que a gente
produz durante o dia e o que fazer com esse lixo na 52 série e na 62 série a
gente trabalha muito assim a questdo dos biomas, a questdo da extingdo
dos animais, o perigo disso ai, 0 que é que vai acontecer com 0 nOSSO
planeta se a gente nao tiver cuidado com a nossa plantagao. O perigo da
agricultura, da monoagricultura [...]. E quando a gente chega assim também
na aula de Biologia, a gente também faz muito essa consciéncia, né, do
meio-ambiente. Se a gente ndo cuidar do meio ambiente, ele vai ser extinto.
Essa questdo da camada de ozOnio. A funcdo dela assim na &rea de
biologia” (P3).

“Com matematica, assim, a gente quando da matematica as vezes tem
alguns exemplos nos exercicios e ai que a gente precisa assim de explicar o
que é pra eles pra eles poderem entender assim, mesmo os graficos, a
quantidade, pra poder assim, ndo diretamente, mas assim eu tiver que
explicar o que era o qué pra responder alguns dos exercicios de matematica
por exemplo” (P3).

“Em Quimica também a gente tem que falar bastante assim no problema né
dos compostos quimicos em algumas areas, na radioatividade, assim a
questdo assim principalmente no 32 ano quando a gente fala desses
compostos quimicos ndo renovaveis, o problema que, que pode causar a
perfuracdo desses pogos de petréleos, a refinaria, o problema que houve
trazendo a refinaria pra Pernambuco por causa do estudrio local, que
destruiu os estudrios por isso que os tubardes comegaram a atacar na area
de Boa Viagem. A gente, tanto ano passado, como nesse ano enfatizou

bastante essa questao” (P3).

P3 constréi sua fala separando os temas que considera como sendo de EA

por disciplinas, séries e turmas em que leciona. Assim, podemos ver que em:
a) Ciéncias: trata dos temas lixo, extingao animal e biomas;
b) Biologia: extingao do meio ambiente e a camada de 0zdnio;
¢) Matematica: graficos e quantidade;
d) Quimica: compostos quimicos e radioatividade.

Na fala de P3, percebemos que a EA é abordada em momentos pontuais de
sua pratica e tendo énfase maior na disciplina de Ciéncias. Além disso, é nitida a
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abordagem meramente ecoldgica de ambiente. Sua fala chega a fazer alusdo ao
“problema da producao de lixo no dia a dia, a quantidade de lixo que a gente produz
durante o dia e o que fazer com esse lixo0”, “0 que é que vai acontecer com 0 NoSso
planeta se a gente nao tiver cuidado com a nossa plantacao” e “Se a gente nao
cuidar do meio ambiente, ele vai ser extinto”, percebemos que a abordagem nao
extrapola os aspectos ecoldgicos do ambiente, sinaliza para uma possivel conexao

com questdes sociais e econdmicas, contudo apenas as tangencia.

Na disciplina de Matematica os assuntos: grafico e quantidade ndo se
vinculam a nenhuma questao ambiental, ficam descontextualizados na fala. A fala de
P1, quando cita os exemplos nos exercicios, parecem se aproximar da dificuldade

apresenta no exercicio e ndo dos aspectos ambientais.

Ao relatar sobre a disciplina de Quimica fala “no problema né dos compostos
quimicos em algumas areas, na radioatividade”. Observamos que sua abordagem
pode, inclusive, levar a um entendimento errbneo de conceito quando associa e
generaliza a radioatividade aos compostos ndo renovaveis, a perfuracdo dos pocos
de petroleo e aos tubardes. A fala é confusa e apresenta aspectos bastante
descontextualizados, tendo-se a impressao de se tratar somente da questao

ecoldgica, isenta dos aspectos: social, econémico, politico e ético.

Percebemos que esta visdo disciplinar de ensino da EA, sobretudo na
disciplina de Ciéncias, parece corroborar com as politicas educacionais vigentes no
Estado de Pernambuco, que através da Secretaria Executiva de Desenvolvimento da
Educacao, instituiu a disciplina de Educagdo Ambiental (PERNAMBUCO, 2008).

Essa ideia de compartimentar e ou disciplinar a EA contraria o modelo de EA
sugerido pelas politicas nacionais e internacionais para o seu ensino, a exemplo da
Agenda 21 (BRASIL, 2008), em seu capitulo 36, quando comenta que o ensino
sobre meio ambiente e desenvolvimento deve se integrar em todas as disciplinas e
empregar métodos formais e informais.

Docente P4:

“Ja trabalhei com Educagdo Ambiental mesmo e trabalho na minha
disciplina sim, mas no dia a dia, mas assim nao & um trabalho que, sé com
Educacdo Ambiental, é um trabalho que eu aproveito na minha disciplina,
aproveito meus alunos na sala de aula e é uma questdo de orientagao
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mesmo, eu fago orientagdo. Quando por exemplo assim, é, eu dou
orientagdo sobre higiene, questao de higiene, questdo de limpeza do corpo,
eu trabalho na minha disciplina de ciéncias, €, manter o ambiente de
trabalho organizado, limpo, ai eu acho que é educagdo ambiental. Passa
pela Educagdo Ambiental” (P4).

A abordagem de P4 é contundente quando afirma que trabalhou e trabalha
orientando. Observamos que P4 fala que “trabalho na minha disciplina” e “aproveito
meus alunos”. Aqui, a ideia é semelhante a de P3, isto é, trabalha a EA em dados
momentos da pratica docente, de modo pontual, sem uma proposta sistematizada.
Ainda na fala de P4 se nota um desejo de trabalhar “orientagdo sobre higiene,
questdo de higiene” com a tematica ambiental. Como? E reconhece que essa
tematica “passa pela educagao ambiental”.

Fato € que falta a P3 e P4 o entendimento de questdes preliminares: EA
como uma proposta de ensino que reconheca a complexidade da natureza. Os PCN
(BRASIL, 2001) lembram que esse entendimento exige uma abordagem sistémica

para seu estudo.

4.2. Projetos de trabalho

A categoria tedrica Projetos de Trabalho tem cinco categorias empiricas:
Projetos de Trabalho (concepcao inicial), Projetos de Trabalho (concepcéo poés-
intervencdo), Projetos de Trabalho (implantacdo), Projetos de Trabalho
(desenvolvimento) e Projetos de Trabalho (avaliagdo), que originaram as unidades
de analises apresentadas nos quadros 6, 7, 8 e 9, respectivamente.
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4.2.1. Projetos de trabalho (concepcao inicial) e projetos de trabalho
(concepcao pds-intervencao)

Docente Unidades de analises inicial Unidades de analises pos-intervencao
P1 E_ ter uma ideia e chamar alguém para Atividade projetada.
ajudar.
P2 Desenvolver e aplicar projetos. Projeto que tem etapas.
P3 Sistematizar algo para trabalhar. Esquematizar e planejar.
P4 Passo a passo de um determinado Desenvolvimento do trabalho.
assunto.

Quadro 6: Projetos de trabalho (concepcao inicial) e projetos de trabalho (concepgao pds-intervencao)

A unidade de andlise “E ter uma ideia e chamar alguém para ajudar” resulta
da fala de P1, que, inicialmente, ao responder o que entendia sobre projetos de

trabalho, expressou sua concepgéao falando:

“Projetos de trabalho seria umh (...) vocé desenvolver, vocé ter uma ideia...
de determinado assunto, ou alguma coisa, que vocé queira levar pra um
grupo de trabalho, pra que esse, sua ideia, juntamente com os dos demais,
VOCé vai, no caso vocé né, € (...) é tipo assim chamar alguém pra te ajudar,
vocé tem uma ideia tal, vamos supor: eu quero fazer isso, ai vocé vai
pesquisar sobre isso e vai tentar desenvolver esse projeto, essa ideia em
determinado grupo, por exemplo numa sala de aula, na escola, eu penso
assim” (P1).

Na fala de P1 observamos a concepcéo de projetos de trabalho associada a
ter uma ideia, “vocé ter uma ideia”, e “chamar alguém para te ajudar”. Notamos que
na concepc¢ao de P1 o ponto de partida dos projetos de trabalho seria a “ideia” do/a
docente, e que para desenvolvé-la estabelece duas condicbes: a primeira é
pesquisar e compartilhar com outras pessoas; a segunda é desenvolver o projeto.
Percebemos que P1 recorre a termos que estdo associados aos projetos de
trabalho, como por exemplo: “pesquisar” e “desenvolver”. No entanto, seu discurso
nao consegue articular estes termos com as agbes discentes, ao contrario, as
associa como uma pratica docente. O discurso de P1 faz mencao e valoriza as

ideias em detrimento da problematizagdo, e das ac¢des docentes. Segundo
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Hernandez (1998) os projetos de trabalho apresentam como caracteristica o fato de
serem um percurso por um tema-problema que favorece a analise e a critica, uma
espécie de contraste de ponto de vista, no qual predomina a atitude de cooperacao.
Neste processo o/a professor/a é um/a mediador/a, cabendo ao/a aluno/a a

construgao do seu préprio conhecimento.

A unidade de andlise “Atividade projetada” resulta da fala de P1, apés a

intervencao:

“E uma atividade projetada, ou seja, algo que vocé desenvolve esperando
alcangar uma meta” (P1).

P1 compreende os projetos de trabalho como uma atividade a ser
desenvolvida para alcangar uma meta. Neste sentido sinaliza para uma das etapas
dos projetos de trabalho: os objetivos. No entanto a palavra “projetada” destoa do
contexto uma vez que parece significar “planejada”, algo como uma “atividade”
planejada. Ora, se tomassemos o significado etimolégico da palavra projeto,
poderiamos compreendé-la, segundo Machado (2006), como algo que

impulsionasse para frente. Ao que parece nao é essa a interpretacao dada por P2.

A unidade de andlise “Desenvolver e aplicar projetos” resulta da fala de P2,

ao responder, inicialmente, qual a sua concepgao sobre projetos de trabalho:

“Olha [...] por projetos de trabalho, eu entendo por, em termos de
pedagogia, por vocé desenvolver determinados projetos e esses projetos
serem aplicados na escola ou tem associagdo com outros professores, ou é
associagao ou a aplicabilidade deles propria sala de aula” (P2).

A concepcao de P2 é confusa, ndo ha uma clareza de significado na
articulacdo das palavras. Inicia sinalizando que vai explicar o termo projeto por meio
da pedagogia e finda sem esclarecer do que se trata, parecendo associar o termo
pedagogia a sala de aula. Assim constroi sua concepgao se referindo a projetos de
trabalho como sendo o desenvolvimento de determinados projetos com aplicagéo na
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escola ou na sala de aula, podendo ser associados com outros professores. P2 se
refere a “por vocé desenvolver” como se estabelecesse um didlogo consigo mesmo,
portanto, aqui, a acédo, a exemplo de P1, volta a ser do/a docente. Em contraposicao
a essas ideias, destacamos que o trabalho com projetos se propde a construir
conhecimentos, logo tem o/a aluno/a como corresponsavel pela sua aprendizagem,
nao devendo esperar “passivamente” que o/a professor/a Ihe dé todas as respostas
‘prontas” e *“acabadas”. Por conseguinte, ndo existem verdades absolutas
(HERNANDEZ, 1998).

A unidade de andlise “Projeto que tem etapas” resulta da fala de P2, apo6s a
intervencao:

“E aquele projeto que precisa ter uma problematizagdo, desenvolvimento e
conclusao. Necessita de um ponto de partida com objetivos claros porém o
resultado é fruto de um estudo detalhado” (P2).

Em sua fala P2 faz alusdo as etapas de um projeto de trabalho e destaca: a
problematizacdo, o desenvolvimento e a conclusdo. Observamos que a
compreensao de P2 parece se aproximar das etapas de um projeto de pesquisa,
sobretudo, quando no final de sua fala associa “objetivos claros” a “estudo
detalhado”.

Ressaltamos que nos projetos de trabalho, segundo Hernandez (1998), cabe
ao/a professor/a estabelecer os objetivos educativos e de aprendizagem que
deverdao nortear suas etapas. As concepcoes e praticas, docentes e discentes,
devem estar em consonancia com o modelo de seres humanos que se pretende
formar. Portanto, o resultado, compreendido como produtos/linguagens a serem
apresentados como culminancia dos projetos de trabalho, vincula-se muito mais aos

objetivos, concepgdes e praticas do que ao “estudo detalhado” proposto por P2.

A unidade de andlise “Sistematizar algo para trabalhar” emerge da fala de P3,
ao responder, inicialmente, qual a sua concepgao sobre projetos de trabalho:
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“Entendo que é algo que vocé precisa sistematizar pra vocé trabalhar. A
pedagogia de trabalho é isso. Vocé precisa sistematizar pra vocé nao se
perder na sua pesquisa” (P3).

A concepcao de P3 é vaga, “algo que vocé precisa sistematizar”, portanto se
limita a enfatizar a expressao “sistematizar” como sinébnimo de projetos de trabalho.
Sistematizar o qué? Parece associar projetos de trabalho com projeto de pesquisa,
um roteiro “pra vocé nao se perder na sua pesquisa”, chega a fazer mengao sobre

“pedagogia de trabalho”. No entanto a concepgéo é vaga.

Quando P3 se refere a “sistematizar pra vocé nao se perder”, lembramos que
ndo devemos associar aos projetos de trabalho a ideia de “sistematizar” como um
processo fechado. Ao contrario, trata-se de um processo aberto, que pode esta
relacionado com o/s projeto/s anterior/es. Nao se fecha como um ponto de partida,
mas sim como continuidade de novas aprendizagens. Essa compreensdo sugere o
rompimento com o acumulo linear e disciplinar de informagdes e nos convida a
buscar as inter-relacées entre as diferentes fontes de conhecimentos, como nos

recomenda Hernandez (1998).

A unidade de andlise “Esquematizar e planejar” resulta da fala de P3, apés a

intervencao:

“E esquematizar o que vocé vai conhecer, é vocé planejar suas atitudes e
coletar mais ou menos o resultado daquele projeto” (P3).

P3 fala em esquematizar o que vai ser conhecido, em planejamento de
atitudes e coleta de dados. Também a exemplo de P2, pds-intervengao, cita etapas
de um projeto de trabalho. No entanto ao se referir a “mais ou menos o resultado
daquele projeto” ndo valoriza o resultado final do projeto. Ressaltamos que em um
projeto de trabalho a etapa de culminancia é de grande relevancia no processo, visto
que se configura como fechamento de uma etapa. Desse modo, pode-se mediante
processos de avaliagdo e autoavaliacdo se reconhecer as aprendizagens e

estabelecer, se necessario, novas sequéncias, isto é, novos projetos.
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A unidade de andlise “Passo a passo de um determinado assunto” emerge da
fala de P4, ao responder, inicialmente, qual a sua concepcao sobre projetos de
trabalho:

“Projetos de Trabalho é vocé, é vocé (...) Projeto, né? Que é a mesma coisa
que um projeto, né isso? Projetos de Trabalho é vocé colocar num papel
passo a passo tudo aquilo que vocé vai trabalhar sobre um determinado
assunto, né? E vocé se organizar, organizar todo o seu trabalho pra obter
um objetivo” (P4).

A concepcao de P4, embora se apresente um pouco vaga e confusa, aponta
um dado importante: “colocar num papel passo a passo tudo”, essa expressao nos
remete ao rigor cartesiano, as “receitas prontas” utilizadas na educacao. De fato, o
uso dos projetos de trabalho se da sob a ética do planejamento e definicao de
etapas e papéis docentes e ou discentes, mas ndo se da sob o rigor cartesiano, num
sistema fechado e acabado. “Nao ha uma sequéncia Unica e geral para todos os
projetos. Inclusive quando duas professoras compartilham uma mesma pesquisa, o

percurso pode ser diferente”, conclui Hernandez (1998).

A unidade de andlise “Desenvolvimento do trabalho” resulta da fala de P4,

apds a intervengao:

“E o desenvolvimento do trabalho de forma planejada e com um objetivo
definido” (P4).

Percebemos que, mesmo citando etapas de um projeto de trabalho, como
fizeram P2 e P3 em suas concepgoes poés-intervencdo, P4 se refere a
desenvolvimento do trabalho, sem, contudo, especificar se se trata do trabalho
docente e ou discente. No entanto, chama a atencéo para a definicdo do objetivo, o
que deve representar um momento importante da acao docente, visto que lhe cabe a
responsabilidade de estabelecer os objetivos educacionais e de ensino a serem

alcancados ao término do projeto de trabalho.
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4.2.2. Projetos de trabalho (implantacao)

Docente Unidades de analises
P1 Leitura de texto, discusséo e oficina.
P2 Aula expositiva e sugestao de pesquisa.
P3 Dei o contetdo para eles.
P4 Observagéao e policiamento das atitudes.

Quadro 7: Projetos de trabalho (implantagao)

As unidades de analises dessa categoria empirica emergiram das respostas
dadas pelo/as docente/s a pergunta: “Professor/a, ao término das oficinas nos
construimos uma proposta de projeto intitulada: “O Lixo no Espaco Escolar’, com
tema, problematizacao, titulo e objetivos definidos pelo grupo. No entanto cada um/a
dos/as participantes teria que implanta-lo individualmente. Como o/a Sr./a. concebeu

a aplicagao desse projeto na sala de aula escolhida pelo/a Sr./a?"2.

A unidade de analise “Leitura de texto, discussao e oficina” emerge da fala de
P1 ao se expressar:

“Levei para os alunos um texto sobre o lixo. Reciclagem de papel. Fizemos
a leitura do texto, depois houve 0 momento da discussao do texto. Falei da
oficina como eles teriam de realiza-la” (P1).

Percebemos que P1 se utiliza de um texto para promover uma discussdo com
os/as alunos/as, portanto parte de uma tematica, no caso reciclagem de papel, para
suscitar o debate. No entanto, no final de sua fala fica claro que o projeto de
trabalho, classificado por P1 de oficina, foi apresentado aos/as alunos/as como uma
proposta pronta: “Falei da oficina como eles teriam de realiza-la”. P2 n&o estabelece
nenhuma espécie de negociacao da intervencao didatica com os/as alunos/as.

A unidade de analise “Aula expositiva e sugestao de pesquisa” emerge da fala
de P2:

%2 Essa questdo é a de niimero um do questionario final aplicado ao/as docente/s, Apéndice B, pagina 137.
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“Primeiro fiz uma explanagao do lixo e os varios tipos existentes, sugeri que
0S mesmos pesquisassem sobre o lixo produzido na escola e a culminancia
foi a criacdo de frases educativas, para exposigao nos corredores da escola”
(P2).

Na fala de P2 o termo “explanagéo” se refere a uma aula expositiva. Portanto,
uma situacdo na qual os/as alunos/as assumiram uma postura de passividade
mediante sua fala. A pesquisa sugerida por P2, aos/as seus/suas alunos/as, trata de
um levantamento sobre o lixo produzido na escola, portanto nao se refere a uma
pesquisa bibliografica, mas a obtencdo de informacdes derivadas da observacao
dos/as alunos/as no espago escolar. P2, a exemplo de P1, também n&o negocia a
intervencdo com a turma.

Hernandez (1998) propbe que ao definirmos os papéis docentes e discentes
na realizagdo dos projetos de trabalho, lembremos que o/a aluno/a sdo os/as
corresponsaveis por suas aprendizagens. Desse modo, ndo podem esperar
“passivamente” que o/a professor/a |he dé todas as respostas “prontas” e
“acabadas”. Tanto P1 quanto P2 n&o se deram conta dessa premissa, muito embora
tenham proporcionado aos/as alunos/as duas etapas importantes na realizagdo de

projetos de trabalho: a sensibilizacdo e a observacéao.

A unidade de analise “Dei o conteudo para ele” emerge da fala de P3:

“Eu preparei o0 assunto pra eles, porque eles ndo sabiam na realidade o que
era um ambiente degradado, o que era um ambiente natural, nem o que se
fazia com o lixo: qual o destino; entdo antes de eu aplicar qualquer
pergunta, eu dei o conteudo pra eles, eles leram, depois a gente fez
algumas atividades escritas mesmo; e uma foi individual e a outra em dupla
e ai eles desenvolveram bem. S6 depois de ter passado esse conhecimento
pra eles, é que a gente foi fazer a dindmica e perguntas e respostas” (P3).

A fala de P3 se encontra permeada da concepgédo de que os/as alunos/as
“ndo sabiam” desse modo “eu preparei o assunto pra eles”. P3 considera os/as
alunos/as “vazios” de conhecimentos, isto é, destituidos de conhecimentos prévios.
A esse respeito podemos nos valer das ideias de Freire (2006) quando aborda sobre

0s saberes necessarios as nossas praticas docentes: ndo ha docéncia sem
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discéncia, assim, ensinar ndo é transferir conhecimentos nem conteddos. Nem
tampouco formar é a acao pela qual um sujeito criador da forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Ao se ensinar se aprende e a reciproca também é

verdadeira.

A unidade de analise “Observacao e policiamento das atitudes” emerge da
fala de P4:

“Observagédo e “policiamento” das atitudes individuais e coletivas, com
fotografias, confecgbes de gibis, firas (sic) relacidos (sic) ao meio ambiente.
A cominancia (sic) se deu conficdo(sic) de paneis (sic) de esposi¢ao (sic)
das frases e dos gibis (sic)” (P4).

Ao falar a maneira como concebeu o projeto em sala de aula, P4 se refere a
observacao e “policiamento” (aspeados por P4) das atitudes individuais e coletivas
através de registro fotografico e confecgéo de revistas em quadrinho relacionadas ao

meio ambiente.

Entendemos ser impossivel realizar a meta de “policiamento” com os
instrumentos propostos por P4. Em contraposicao a ideia de “policiamento”, melhor
seria ressignificarmos os conteudos curriculares. Portanto, ir além dos fatos e
conceitos, dispensando atencdo aos procedimentos, aos valores, as normas e as
atitudes, como nos propéem os PCN (BRASIL, 2001b).

A concepcao de aprendizagem deve ter um significado pratico em nossas
vidas. Assim, aprendizagem de fatos, conceitos e procedimentos deve levar a
aprendizagem de atitudes. Necessitamos agir em sociedade, nossas agdes devem
ser fruto dessas aprendizagens, permeadas de valores e normas, desenvolvidas
subjetivamente como fruto de reflexées e sensibilizagbes. O desenvolvimento de
acoes, como fruto de agdes didaticas reflexivas, permitira que atuemos de modo
seguro, mesmo diante da constatagdo de que trilhamos regidos/as pelas incertezas.
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4.2.3. Projetos de trabalho (desenvolvimento)

Unidades de analises
Docente ; .
Motivo da escolha Dificuldades
Grande nume.ro de alun.os. Indisciplina dos/as alunos/as.
P1 Grande quantidade de lixo na sala de
aula. Empenho dos/as alunos/as.
Grande numero de alunos.
p2 A turma da trabalho. Empenho dos/as alunos/as.
Grande quantidade de lixo na sala de Tempo do projeto.
aula.
A turma da trabalho.
P3 Grande quantidade de lixo na sala de N&o houve dificuldades.
aula.
P4 Grande quantidade de lixo na sala de Indisciplina dos/as alunos/as.
aula. Empenho dos/as alunos/as.

Quadro 8: Projetos de trabalho (desenvolvimento)

As unidades de analise dessa categoria empirica resultam das respostas
dadas pelo/as docente/es as perguntas:

a) “A implantacao do projeto: “O Lixo no Espaco Escolar” se deu em que
série? Turma? Por que motivo o/a Sr./a a escolheu?”®. Cujas respostas originaram
as unidades de analises referentes ao “Motivo da escolha”.

A unidade de analise “Grande numero de alunos” resulta das falas de P1 e
P2:

“82 série A. O motivo da escolha foi porque esta sala tem um quantitativo
bom de alunos, ou seja, tém 40 alunos” (P1).

“6? série A. Essa turma foi escolhida principalmente por ser uma turma
grande” (P2).

A unidade de andlise “A turma da trabalho” resulta das falas de P2 e P3:

% Essa questdo é a de ntimero dois do questionario final aplicado ao/as docente/s, Apéndice B, pagina 137.
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“62 série A. [...] uma turma que dar bastante trabalho disciplinar” (P2).

“A minha deu na 62 B, porque é uma turma assim muito dindmica, muito, &,
como é que eu vou dizer, hiperativa [...]” (P3).

A unidade de analise “Grande quantidade de lixo na sala de aula” resulta das
falas de P1, P2, P3 e P4:

“82 série A. [...] E também porque eu ja havia observado que a sala sempre
estava suja. Os alunos jogavam o lixo no chao” (P1).

“62 série A. [...] que apresenta um dos maiores indices de produgao de lixo
na sala de aula [...]” (P2).

“A minha deu na 62 B, [...] eu observava que, apés o recreio, tinha muito lixo
em sala de aula, eles parecem que deixavam pra trazer todo o lixo pra
dentro da sala de aula, entao foi por isso que eu escolhi a 62 série” (P3).

“62 Série do ensino fundamental, porque era uma turma que surjava (sic)
bastante tanto a sala como outros ambientes da escola” (P4).

Nessas trés unidades de analises ndo conseguimos observar conexdes entre
a tematica do projeto (lixo no espaco escolar) e as justificativas apresentadas por P1

e P2 (Grande numero de alunos) e com P2 e P3 (A turma da trabalho).

Todavia, o/as docente/s envolvido/as na pesquisa constataram uma “Grande
quantidade de lixo na sala de aula”. Esse dado corrobora com as ideias de Zabala
(2002) que nos projetos de trabalho podemos vincular as atividades escolares a vida
real dos/as alunos/as, reaproximando-os/as ao maximo da realidade, podendo fazer

uso de todo tipo de atividades manuais, intelectuais, estéticas, sociais, etc. de modo
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a favorecer a concepcdo da realidade como um fato problematico que é preciso

resolver.

b) “Houve alguma dificuldade na realizagdo do projeto? Fale sobre:** Cujas

respostas originaram as unidades de analises referentes as “Dificuldades”.

A unidade de analise “Indisciplina dos/as alunos/as” emerge das falas de P1 e
P4.

“Houve pequenas dificuldade as normais. Como alguma indisciplina dos
alunos. Mas foi uma experiéncia muito boa” (P1).

“Houve dificuldades normais de sempre, mais em relacdo ao
comportamento dos alunos [...]" (P4).

A unidade de andlise “Empenho dos/as alunos/as” emerge das falas de P1,
P2, e P4:

“Houve também a questdo de que alguns alunos nao trouxeram o trabalho
sugerido” (P1).

“Sim. A maior dificuldade foi motivar a turma para que eles realmente se
empenhassem a turma é grande” (P2).

“[...] O empenho dos alunos nao aconteceu em 100%, No entanto houve um
bom resultado” (P4).

As dificuldades diagnosticadas acima nos levam a crer que ocorreram porque
o/as docente/s concebeu/ram e implantou/aram os projetos de trabalho nos moldes
das aulas tradicionais, modelo no qual o papel dos/das alunos/as nao foi definido

% Essa questdo é a de ntimero trés do questionario final aplicado ao/as docente/s, Apéndice B, pagina 137.
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como co-construtores de seus conhecimentos, sendo, portanto, excluidos de acdes

como tomada de decisdes e planejamentos, dentre tantas outras.

A unidade de analise “Nao houve dificuldades” respalda-se na fala de P3:

“Nao. Nao houve nao: eles participaram dela” (P3).

A unidade de analise “Questdo tempo” respalda-se na fala de P2:

“[...] e as condig¢des de desenvolvimento do projeto ficou comprometida pela
questao tempo” (P2).

P3 n&o reconhece nenhuma dificuldade na realizagdo do projeto de trabalho,
e P2 destaca a questdo do tempo. Na literatura pesquisada a questao do tempo é
tratada dentro da etapa do planejamento do projeto de trabalho, sendo esse um
processo que deve ter clareza e definicdo quanto a: inicio, meio e fim; portanto
essas etapas sdo arrumadas no periodo definido como uma aula, um dia, uma

semana, um més e ou meses.

4.2.4. Projetos de trabalho (avaliacao)

Unidades de analises
Docente ~ e~
Comparacao Modificacao
P1 Professor dono do conhecimento x Obtencao de melhores resultados dos/as
professor mediador. alunos/as.
P2 Aula cansativa x aula participativa e Motivagéo e participagdo dos/as
produtiva. alunos/as.
P3 Agrgndlzagem significativa para a vida Aprendizado do/a docente.
pratica.
P4 Aula cgnsatwa x aula participativa e Reavaliar a prética docente.
produtiva.

Quadro 9: Projeto de trabalho (avaliacédo)



103

Apb6s a intervencgao, solicitamos que P1, P2, P3 e P4 comparassem dois
momentos de suas praticas: uma aula tradicional e uma com os projetos de trabalho.
E depois relatassem as modificagcdes percebidas durante e ou apés a intervengao.
Dessas respostas emergem as unidades analises da categoria empirica Projetos de

trabalho (avaliagéo).

A unidade de andlise “Professor dono do conhecimento x professor mediador”

resulta da fala de P1:

“Na aula tradicional temos sempre o professor como dono do conhecimento.
Ja utilizando o projeto temos o professor mediador. E também podemos
explorar a cognigéo do aluno” (P1).

P1 ao estabelecer a comparacéo destaca o papel do/a professor/a, que passa
da condicao de “dono do conhecimento” (aula tradicional) para “mediador” (aula com
projetos), uma concepcao que lembra os ensinamentos de Freire (2006) “ensinar
nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua construgdao”. P1 estabelece um vinculo entre os projetos e a
“‘cognicdo do aluno”, uma vez que o/a aluno/a ao assumir uma postura de
responsavel e de capaz de construir seu conhecimento sai da condicdo de

“passividade” e o/a professor/a desvincula-se da velha educacao “bancaria”.

Nos projetos de trabalho, a aprendizagem se baseia em suas
significatividades, tendo como favorecer a criacao de estratégias de organizacao dos
conhecimentos escolares em relacéo ao tratamento da informacao, relacionando os
mais diversos conteudos em torno de problemas ou hipoteses que facilitem aos/as
alunos/as a construcdo de seus conhecimentos, a transformacédo da informagao
procedente dos diferentes saberes disciplinares em conhecimentos proprios
(Hernandez e Ventura, 2007).

A unidade de analise “Obtencé&o de melhores resultados dos/as alunos/as” se
enquadra na fala de P1:
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“As aulas tradicionais sao bastante metddicas e com o projeto percebi que
obtive melhores resultados em rela¢do ao aprendizado dos alunos” (P1).

P1 adjetiva as aulas tradicionais como “metédicas”. Acreditamos por se referir
ao método como estrutura cartesiana, rigida e cristalizada. Ao falar dos resultados

obtidos, ndo os cita, contudo reconhece esse ganho para o/a aluno/a.

A unidade de andlise “Aula cansativa x aula participativa e produtiva” resulta

das falas de P2 e P4, vejamos:

“A aula expositiva ela se torna mais cansativa é pouco participativa. Ja a
aula com o projeto desenvolvido houve envolvimento participagdo disso
mesmo, acredito que nos sentimos de fato produzindo conhecimento” (P2).

P2 defende a ideia de que numa aula expositiva os/as alunos/as participam
pouco e numa com projetos eles/elas se envolvem e participam mais, donde decorre
a producao de conhecimento. Desse modo, compreendemos que numa aula
considerada tradicional, portanto meramente expositiva, o/a professor/a assume a
postura de “detentor do saber” e os/as alunos/as sao os/as “tabulas rasas”, portanto
passivos/as, apaticos/as receptores/as, conforme nos respalda P2 ao verificar que

neste modelo de ensino os/as alunos/as “participam pouco”.

A unidade de analise “Motivagéo e participacao dos/as alunos/as” emerge da
fala de P2:

“Ao trabalhar com esse projeto percebi o aluno mais motivado a participacao
aumentou bastante, sem sombra de davida, tivemos o envolvimento de 90%
da turma” (P2).

P2 chega a quantificar o envolvimento da turma em noventa por cento, como

que para validar através da “precisdo” e “rigor” matematicos a sua constatagao.
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A unidade de analise “Aprendizagem significativa para a vida pratica” ocorre
da fala de P3:

“[...] Entdo quando vocé vé que fez um projeto e o aluno ta pondo em
pratica aquilo que ele aprendeu no projeto, entdo vocé tem uma gratificagao
porque teve resultado. Nao sé assim a aula tradicional vocé, ter é assim: ele
aprendeu através da nota da prova, vocé viu que ele aprendeu, mas ele vai
utilizar aquilo ou ndo? [...] (...) Foi muito bom” (P3).

Em sua concepcgao P3 fala da satisfacdo em ver o resultado de seu trabalho
docente quando percebe que “o aluno esta pondo em pratica aquilo que aprendeu”,
essa constatacao se opde a “nota da prova”. Desse modo ratificamos as palavras de
Delors (2000) e comungamos com Hernandez (1998), quando afirma que os/as
estudantes ndo encontram na escola as respostas para os problemas e as

preocupagdes que tém sobre suas vidas e com 0 meio ambiente.

A unidade de analise “Aprendizado do/a docente” se enquadra na fala de P3:

“Assim, as vezes eu nado fago essas dindmicas devido ao tempo, eu sempre
assim faco em algumas salas algumas dindmicas parecidas com essa e na
62 B eu nao tinha feito ainda esse ano, fiz com outras, tinha feito nas 72s ja,
dependendo também do assunto, eu j& tinha feito ja, mas na 62B esse ano
eu nao tinha feito, eles ndo tinham me dado uma oportunidade de fazer
dindmica, porque eles sdo muito indisciplinados, ai fica um pouco
complicado da gente trabalhar mais assim no solto. Mas ai eu néo sei se foi
por causa das cameras que eles se comportaram mais (risos) ou foi assim a
oportunidade que eu nao tinha dado para eles ainda [...] Nao. Sempre
muda, porque a gente sempre aprende. A gente esta sempre aprendendo
algo mais né. O fato da pratica [...] aprendi sim a fazer projeto e por em
pratica em sala de aula” (P3).

Na fala de P3 ha uma associacao dos projetos de trabalho com “dinamicas” e
recorre a uma justificativa para somente uséa-las nas séries onde os/as alunos/as néo
sédo “indisciplinados”, e se refere as “dinamicas” como “trabalhar mais assim no
solto”. No entanto, ao reconhecer que aprendeu a fazer projetos e também a p6-los

em sala de aula, ndo consegue mensurar as modificagdes ocorridas em sua pratica.



106

A unidade de analise “Aula cansativa x aula participativa e produtiva” além de

emergir da fala de P2, resulta também na fala de P4, vejamos:

“Aula tradicional: baixa produ¢do dos alunos, no sentido de construcdo
individual, no entanto observei que se consegue controlar melhor a
disciplina. Projeto: é bastante trabalhoso mas os alunos se mostram
interessados (sic) e a maioria produzis coisas surpreendentes (sic)” (P4).

Para P4, na aula tradicional ha uma facilidade em controlar mais a turma
(disciplina) e com os projetos (“é bastante trabalhoso”) os/as alunos/as se
interessam e produzem coisas surpreendentes. Ratificamos as discussdes acerca da
analise de P2 e enfatizamos as observagées de P4 quando afirma que na aula
tradicional fica mais facil “controlar melhor a disciplina”. Tanto P2 quanto P4
reconhecem que com os projetos de trabalho os/as alunos/as participam, se

interessam e produzem.

Essa analise nos leva aos estudos de Delors (2000) quando propde que os/as
professores/as devem se apoiar em quatro pilares basicos que ao longo de toda vida
serdo, de algum modo para cada ser humano, os pilares do conhecimento: aprender
a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e aprender a ser. Nessa
perspectiva uma pratica docente em EA deve levar em consideracao que os/as
alunos/as sdo os/as construtores/as de seus conhecimentos, portanto devem ser
inseridos num processo dialdgico, reflexivo e critico, cabendo ao/a professor/a o

papel de mediador/a desse processo.

A unidade de andlise “Reavaliar a pratica docente” se enquadra na fala de P4:

“Com certeza percebi que as aulas de forma tradicionais eram bastante
cansativas e de baixa producdo. Com esse projeto passei a reavaliar minha
forma de conduzir as aulas” (P4).

Na sua fala P4 comenta que com o projeto passou a “reavaliar” a prépria

pratica. Diante da afirmacao de P4 ndo conseguimos estabelecer vinculos entre sua
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fala e o projeto de trabalho que estava vivenciando com os/as alunos/as, uma vez
que este tratava da presenca do lixo no espago escolar. Ao que parece P4 esta se
referindo ao processo de formacdo, momento no qual tivemos a oportunidade de

abordar tematicas e discussdes sobre a pratica docente.

4.3. Complexidade/transdisciplinaridade

Para categoria tedrica Complexidade/Transdisciplinaridade, construimos duas
categorias empiricas: Complexidade/Transdisciplinaridade (concepgao inicial) e
Complexidade/Transdisciplinaridade (concepg¢ao poés-intervencao), donde se

originam suas respectivas unidades de analise, conforme quadro 10 e 11.

4.3.1. Complexidade (concepcao inicial) e complexidade (concepcao pos-

intervencao)
Docente Unidades de analises inicial Unidades de analises pds-intervencao
Dificil e amplo. . i
P1 P Complicado, confuso e dificil.

Trabalhoso para entender e fazer.
Dificil e amplo.

P2 i ificil.

Trabalhoso para entender e fazer. Complicado, confuso e dificil
P3 Dificil e amplo. Complicado, confuso e dificil.
P4 Dificil e amplo. Complicado, confuso e dificil.

Quadro 10: Complexidade (concepc¢ao inicial) e complexidade (concepgao pds-intervengao)

A unidade de andlise “Dificil e amplo” ocorre das falas de P1, P2, P3 e P4:

“Meu deus (....) (risos) bem, complexo ja ta dizendo né, assim (...) aquela, como é
que eu posso te dizer, € (...) meu deus. Como é que eu posso dizer isso (risos),
complexo algumas pessoas dizem que complexo é algo dificil, algo que (...) [...]”
(P1).

“Por complexidade. Olha, complexidade, eu, no mais simples, eu entendo por, é,
dificuldade, por algo mais amplo. Se é complexo, € amplo, é dificil [...]” (P2).
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“Ah! E algo dificil de compreender, né, é algo dificil de explicar, de entender, é
algo que fica complexo. Eu acho assim. Teoria da Complexidade, eu acho que é
tentar explicar, né, ou mesmo tentar facilitar algo que & complexo, fazer uma
metodologia pra ensinar de forma mais didatica, mais facil” (P3).

“Complexidade? Complexidade é algo assim: complexo, o préprio nome assim ja
define, né? Que é algo dificil, algo muito, muito dificil da gente entender assim que
precisa (...) Um exemplo, pronto, um exemplo, um exemplo assim muito pratico do
nosso dia a dia, do nosso trabalho, da nossa pratica é a avaliagdo. A questao da
avaliagao, eu acho muito complexo a gente avaliar uma pessoa. A questdo da
avaliagdo mesmo eu acho complexo, muito, muito, muito, muito complexo. E a
parte, eu acho que é a parte da pratica mais dificil que tem. E a avaliagdo” (P4).

Inicialmente, o/as docente/s envolvido/as na pesquisa consideraram a
complexidade como algo dificil. P1 demonstra bastante dificuldade para expressar
sua concepgao, chega a ter uma crise de risos e conclui fazendo uso da expressao
“algumas pessoas dizem que complexo € algo dificil’, e acaba ndo dizendo o que
realmente entende por complexidade. P2 argumenta que a complexidade é
dificuldade, algo amplo e dificil. Nao esclarece o que significa “algo mais amplo”. P3
compreende como de dificil compreensao, explicacao e entendimento; e, ao explicar
que a “Teoria da Complexidade é uma metodologia para ensinar de forma mais
didatica, mais facil”, se contradiz. Na concepcao de P3 é como se a complexidade
fosse distinta da teoria da complexidade. P4 também concorda que é dificil de
entender, “complexo, o préprio nome assim ja define, né?”. Recorre a repeticdo da
palavra “muito” para enfatizar o quanto é dificil. Exemplifica sua fala com “a questao

da avaliacao” para justificar a dificuldade a que se refere.

A unidade de andlise “Trabalhoso para fazer e entender” emerge das falas de
P1eP2:

“[...] tem que pensar muito (mmuuii) pra (...) pra dizer ou pra fazer, é algo muito
complexo (risos) (Solicito um exemplo do que ela esta tentando explicar) deixa ver
visse, por que assim (...) complexo seria algo trabalhoso talvez, eu ndo sei como
te explicar agora, num me vem nada assim, t6 nervosa (risos) (Solicito um
exemplo do que ela esta tentando explicar) deixa ver visse, ah (...) nao sei (...
depois agente volta a isso ai. (risos)” (P1).

“[...] é algo que precisa de um entendimento maior, de um esfor¢co maior, de uma
dedicagao maior para ser alcangado” (P2).
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Nas falas de P1 e P2 fica explicita a grande dificuldade em explicar o conceito
de complexidade. P1 chega a afirmar “t6 nervosa” e associa a complexidade a “algo
trabalhoso”. A exemplo de P1, P2 se refere as palavras entendimento, esforco e
dedicacdo. Inicialmente parece associar entendimento a estudo, mas quando afirma

“para ser alcangado” parece nos sugerir algo complicado.

A analise dessas unidades nos remete as reflexdes de Morin (2008) quando
fala que o estudo da complexidade se manteve de modo marginal no pensamento
cientifico. Esse fato tem levado ao aparecimento de interpretacdes equivocadas a
seu respeito, assim, um passo inicial no entendimento da complexidade seria
esclarecer esses “mal-entendidos”. Superar esses obstaculos € condicdo para
compreensao da complexidade.

A unidade de andlise “Complicado, confuso e dificil” resulta das falas de P1,
P2, P3 e P4, apos a intervencao:

”

“Algo complicado observavel sob diferentes aspectos, ou seja, algo “complexo
(P1).

“Se é complexo é algo dificil pois exige um olhar diferenciado para andlise de
varios angulos, varios fatores que precisam ser levados em consideragéao” (P2).

“Complexidade, algo que tem um indice maior de alguma dificuldade o que nao
significa que ndo possa ser respondido, ndo possa ser entendido” (P3).

“Algo complicado, confuso que envolve muitos elementos. Algum que possibilitar
varias observagoes” (P4).

Ap6s a intervengdo, o/as docente/s entrevistado/as concorda/m que a
complexidade é algo complicado e/ou dificil, podendo ser para:

P1 — complicado, porém podendo ser observavel sob diferentes aspectos;
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P2 — dificil, pois exige um olhar diferenciado para analise de varios angulos,

varios fatores que precisam ser levados em consideracao;

P3 — indice maior de alguma dificuldade, porém pode ser respondido e

entendido;

P4 — algo complicado e confuso que envolve varios elementos e possibilita

varias observagoes.

Nestes achados, podemos identificar caracteristicas relacionadas a
complexidade. Segundo Morin (2008) “complexus é o que esta junto, é o tecido
formado por diferentes fios que se transformaram numa coisa s6”. Entretanto, pode e
deve ser observado sob multiplos aspectos, exige um olhar diferenciado na andlise e
compreensao de seus varios angulos e fatores, formado por varios elementos. As
concepcoes, apresentadas apds a intervencdo, apresentam elementos de

compreensao distanciados do pensamento simplificador.

Este fato em muito nos alegra, visto que comegamos a sair “do sono
profundo” e despertos comecamos a vislumbrar possibilidades de ascensdo a
formacédo de docentes numa perspectiva de complexidade, que sejam capazes de

promover mudangas dentro e fora da escola.

A mudanca que se espera no espaco escolar e no meio socioambiental é a
que dé conta de uma realidade complexa. Que reconhe¢a segundo Mariotti (2008)
que “a complexidade sim é um fato da vida. Corresponde a multiplicidade, ao
entrelacamento e a continua interacdo da infinidade de sistemas e fenébmenos que

compdem o mundo natural”.
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4.3.2. Transdisciplinaridade (concepcao inicial) e transdisciplinaridade
(concepcao pds-intervencao)

Docente Unidades de analises inicial Unidades de analises pos-intervencao
P1 Unido ou jungao entre disciplinas. Conteudos globalizados.
P2 Unido ou jungao entre disciplinas. E o conhecimento que esta presente em
Relagéo e didlogo entre disciplinas. todas as disciplinas.

Relagéo e didlogo entre disciplinas.
Transposicéo de temas.

P4 Integracéo de conhecimentos. Conteldos interdisciplinares.

P3 E o que transpassa as disciplinas.

Quadro 11: Transdisciplinaridade (concepgao inicial) e transdisciplinaridade (concepgado péds-
intervencao)

A unidade de andlise “Unido ou juncao entre disciplinas” ocorre nas falas de
P1e P2:

“E (...) deixa ver visse eu imagino que seja as disciplinas unidas pra trabalharem
um contexto, ou um assunto, ou nao sei (...) pelo menos foi isso que me veio na
ideia, na cabega agora, eu ndo tenho certeza, eu nao sei te dizer se taria (sic)
certa ou nao a resposta” (P1).

“Transdisciplinariedade (sic), eu entendo pela jungéo entre as disciplinas [...]” (P2).

Para P1 e P2 a transdisciplinaridade trata da uniao de disciplinas. P1 ainda
complementa que essa unido é para se trabalhar um contexto ou um assunto. Tanto
P1 como P2 demonstram confundir transdisciplinaridade com interdisciplinaridade.
Porém este tipo de confusdo é bastante comum entre os/as professores/as que se
iniciam no estudo da transdisciplinaridade.

A unidade de analise “Relagao e dialogo entre disciplinas” emerge das falas
de P2 e P3:
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“Transdisciplinariedade (sic) [...] E quando a gente consegue dialogar, fazer um
dialogo entre as disciplinas. Principalmente, disciplinas de areas mais afins, por
exemplo, é, Historia tem que dialogar com Geografia pelo que eu entendo, é, com
Filosofia, que sdo disciplinas humanas, mas também ¢é preciso ter esse didlogo
com Biologia, porque existem momentos que, como nds estamos lidando com o
ser humano, sao ciéncias afins” (P2).

“Eu entendo por disciplinas, né, é, outras disciplinas que tem a ver com a disciplina
que vocé esta atuando [...]" (P3).

A fala de P3 se refere a transdisciplinaridade como sendo uma relacao entre
disciplinas afins e P2 argumenta a ideia de dialogo entre as disciplinas. Percebemos
que essa unidade de analise se diferencia da anterior por especificar o tipo de
conexao entre as disciplinas, ndo explicito naquela. Contudo, P2 ao exemplificar as
possiveis afinidades entre as disciplinas de Histéria, de Geografia e de Filosofia,
deixa transparecer se tratar de uma possivel interdisciplinaridade, chega inclusive a
especificar, “disciplinas humanas” e inclui nessa relacdo a disciplina de Biologia,

uma vez que ela também trata das questdes do ser humano.

A unidade de andlise “Transposicao de temas” emerge da fala de P3:

“[...] assuntos do dia-a-dia que esté dentro da sua disciplina, certo? Que o estudo
das Ciéncias, ele ndo pode ser limitado, ele tem que estar sempre associado ao
que ocorre ao nosso redor. Entdo essa transdisciplina, né, é exatamente isso, é, é,
transporta mais do que, do que a gente da em sala de aula” (P3).

A concepgao presente na fala de P3 se aproxima do conceito de
contextualizacdo. Percebemos que o seu discurso busca “transportar” assuntos do

cotidiano do/a discente para dentro da sala de aula.

A unidade de andlise “Integragéo de conhecimentos” emerge da fala de P4:

“E (...) Transdisciplinaridade é vocé integrar outros conhecimentos a sua disciplina,
mais ou menos assim (...) Integrar outros conhecimentos, conhecimentos, é,
trabalhar com outros temas, temas transversais, trabalhar, é (...), integrar sua
disciplina. Eu entendo assim que Transdisciplinariedade (sic) deve ser isso” (P4).



113

A fala de P4 se refere a integracdo de conhecimentos e esclarece a que
integracdo de conhecimentos se refere. No exemplo dado por P4, percebemos que
se trata dos temas transversais, portanto o conceito aqui, ao que parece, é de
transversalidade.

As concepcoes prévias de P1, P2, P3 e P4 se distanciam em muito do
entendimento do conceito de transdisciplinaridade, excluindo-se as confusdes
conceituais, quando ndo muito tangenciam e ou sugerem se tratar dos conceitos de
interdisciplinaridade, de contextualizacdo e de transversalidade.

Estes conceitos nd&o dado conta do entendimento do termo
transdisciplinaridade. Contudo a transdisciplinaridade ndo os exclui, apresenta-se
como uma proposta complementar a abordagem disciplinar; ela faz emergir do
confronto das disciplinas novos dados que se articulam entre si, nos proporcionando
uma nova visao da natureza e da realidade. A transdisciplinaridade ndao busca o
dominio de varias disciplinas, mas a abertura de todas elas aquilo que as atravessa

e as ultrapassa, conforme propde a Carta da Transdisciplinaridade (1994).

A unidade de analise “Conteudos globalizados” emerge da fala de P1 apés a

intervencao:

“Entendo a transdisciplinaridade como estudar os conteldos de forma global, ou
seja, “trans” significa “além de™ (P1).

Muito embora P1 dé o significado do prefixo trans (além de) associa a
transdisciplinaridade a ideia de estudar os conteudos de forma global. Muito embora
a Carta da Transdisciplinaridade (1994) preconize que uma educacgéo auténtica deve
ensinar a contextualizar, concretizar e globalizar, P1 ndo parece compreender a
palavra global nesta direcdo. Quando se refere a “estudar os conteudos de forma
global” denota uma ideia de totalidade e ndo de relagdo com o todo.

A unidade de andlise “E o conhecimento que estia presente em todas as
disciplinas” emerge da fala de P2:
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“E o conhecimento que esta presente em todas as disciplinas e ndo apenas em
uma ou alguma” (P2).

A concepgdo de P2 ¢é confusa, pois associa o conceito de
transdisciplinaridade ao conhecimento que esta presente em todas as disciplinas, no
entanto nao explicita que conteudo é esse. Ora, se considerarmos 0s conhecimentos
disciplinares, isto é, aqueles especificos de cada disciplina, qual seria entdo o
conhecimento que estaria em todas elas? Por outro lado, talvez se refira a unido de
todo o conhecimento das disciplinas. A exemplo de P1, P2 incorre na ideia de
totalidade. Enfatizamos que a transdisciplinaridade n&o objetiva englobar o
conhecimento de todas as disciplinas, ao contrario, se propde a abertura de todas
elas de modo articulado e complexo.

A unidade de andlise “E o que transpassa as disciplinas” emerge da fala de
P3:

“E 0 que transpassa as disciplinas, ou seja, sdo as fontes que vocé vai além das
disciplinas e ao mesmo tempo engloba todas as disciplinas. Vocé nao é obrigado
a estudar s6 o conteudo da escola, vocé tem que utilizar aquilo sempre que vocé
gue vocé podia, transpassar € ir além da disciplina” (P3).

A exemplo de P1, P3 também da o significado do prefixo trans (além de) e se
refere aos conteudos que estdo fora da escola. Ao que parece, P3 esta se
reportando a ideia de contextualizagdo. Ao romper com a obrigatoriedade dos
conteldos da escola, se refere as fontes que vao além da disciplina. Ratificamos a
necessidade da contextualizagdo numa proposta de ensino que busque a
perspectiva de uma pratica docente transdisciplinar, contudo a transdisciplinaridade
nao se limita ao referido conceito, mas ao que esta entre as disciplinas, através das
diferentes disciplinas e além de cada disciplina (NICOLESCU, 2001).

A unidade de andlise “Conteudos interdisciplinares” resulta da fala de P4:
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“A transdisciplinaridade trabalha os conteldo interdisciplinares de forma olistica
(sic), ou seja, os conteldos sdo trabalhados observando-os os aspectos
envolvidos. Todas as informagdes envolvidas nos assuntos trabalhados” (P4).

P4 associa a transdisciplinaridade a trabalhar com os conteudos
interdisciplinares de forma holistica. Nessa concepcao nao fica claro que
entendimento P4 tem da palavra holismo. Quando se refere a trabalhar os
conteudos observando os aspectos envolvidos, afirma que devemos considerar
todas as informagdes envolvidas nos assuntos trabalhados. Ao falar sobre as
informagdes, se aproxima de uma concepg¢ao conteudistica de ensino-aprendizagem
e se afasta de uma proposta de pratica educativa que trabalhe o desenvolvimento da
consciéncia humana de modo complexo, que segundo Morin (2006) é um misto de

emocional, bioldgico, cultural, psicoldgico, etc.

44. Alguns resultados dos projetos de trabalho vivenciados em sala de aula

Durante quase seis meses realizamos atividades relacionadas com a
pesquisa junto ao/as docente/s. Os Uultimos quinze dias foram dedicados a
vivenciarmos os projetos de trabalho em sala de aula junto com os/as discentes.
Essa etapa foi acordada com o/as docente/s e estabelecemos quatro encontros, 0s
quais denominados: a) Inicio/Implantacao; b) Desenvolvimento; ¢) Culminancia e d)

Avaliacao.

A cada encontro nos reuniamos — docentes, pesquisador e discentes — e
juntos fomos vivenciando os projetos. Em algumas situagdes conseguimos envolver
até a educadora de apoio da escola. Ao cabo dos dias lhes perguntamos:
“Professor/a, os projetos de trabalho deram alguma/as contribuicao/des a sua pratica

docente (a¢do)? Comente.”.

Relativamente as contribuigdes dos projetos de trabalho as assertivas foram
positivas. O/as docente/es considera/am que os projetos de trabalho deram
contribuigcdo/des as suas praticas docentes. Vejamos:
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“Sim. Gostei muito de trabalhar com projetos. Fiquei bastante entusiasmado.
Quero me organizar para que pelo menos um bimestre aplicar um projeto” (P1).

“Sim, sem davida. Me fizeram (sic) repensar minha pratica. Ver meu aluno como
um aliado na produgéo de conhecimento. Me senti um educador mais eficaz pois a
dada ao tema, a forma de abordagem e a conclusao foram muitos satisfatérias”
(P2).

“Com certeza (risos), ha muito tempo que eu néo fazia projetos. Assim, fiz assim
em conjunto, em outras areas, nao na area de, de (...) ambiental, educagao
ambiental. Faz tempo que eu participei de projeto (P3).

“Como ja mencionei em varios momentos esse projeto s6 me deu alegria no
sentido de contribuir para 0 meu crescimento profissional” (P4).

No entanto, nas respostas de P1, P3 e P4 nao identificamos essas
contribuigcdes. P1 se refere a incorporar os projetos de trabalho a sua pratica, P3
responde fazendo referéncia ao tempo que nado realizava projetos e P4 fala da
alegria e do crescimento profissional, sem especificar o tipo de crescimento.

Na resposta de P2 conseguimos identificar as seguintes contribuigdes:

a) Repensar a propria pratica docente — ao considerar esse ponto, P2
estabelece uma sintonia com os estudos de Hernandez (1998) ao abordar que os
projetos de trabalho supdem um enfoque do ensino que trata de repensar a
concepgcao e as praticas educativas na escola, para dar resposta as mudancas

sociais, que se produzem nos/nas docentes e na fungao da educacao.

b) Ver o/a aluno/a como aliado/a na producao do conhecimento — por
diversas vezes, Hernandez (1998) nos lembra a importancia na definicao dos papéis
docentes e discentes quando da realizagcdo de um projeto de trabalho, visto que eles
constituem um planejamento de ensino e aprendizagem que esta vinculado a uma
concepgao da escolaridade, na qual se considera a aquisicdo de estratégias
cognitivas de ordem superior e o papel do/a estudante como responsavel por sua

propria aprendizagem.
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c) Se sentiu como um/a educador/a mais eficaz — em uma abordagem de
aula tradicional, o papel docente geralmente se limita a aulas expositivas, o que
exige um investimento centrado na figura do/a professor/a. O/a aluno/a pouco
participa enquanto o/a professor/a desdobra-se em “falas”. Ao sair da postura
tradicionalista e assumir uma posicdo mediadora do conhecimento, ha um
compartilhamento de responsabilidades e tarefas. O ambiente que se estabelece é
de cooperacgao, o/a professor/a também aprende e ndo assume a postura de um/a
mero/a especialista, detentor do saber, pois no processo ensina e aprende sobre o/s

tema/s que ir4 estudar com os/as alunos/as.

d) A escolha do tema, a abordagem e a conclusao foram satisfatorias —
ao destacar essas contribuicbes, P2 nos lembra da importdncia que tem a
observancia em relagdo ao planejamento do projeto, pois para que se proponha a
finalidade estabelecida, deve-se, como diz Zabala (2002), fomentar contextos de
trabalho nos quais os/as discentes possam, a partir de um planejamento inicial, a
buscar informacao, seleciona-la, compreendé-la e relaciona-la através de diferentes

situagdes para transforma-la em conhecimento.

A avaliacao do/as docente/s sobre os projetos de trabalho

Apb6s a culminancia dos projetos de trabalho em sala de aula, solicitamos
ao/as docente/s que avaliassem o processo de implantacdo dos referidos projetos.

Com base nas respostas do/as docente/s construimos os quadros abaixo:

Docente Respostas

Inicialmente os alunos ficaram animados, eu pensei que a maioria deles fosse
trabalhar mais;

Mesmo considerando os poucos grupos trabalhando eu gostei, achei interessante;

Os poucos que fizeram estavam dedicados;

P1 Eu achei muito proveitoso;

A questao nao foi (sic) eles ndo quererem a responsabilidade de ir atras, e também eu,
mas sim em virtude das provas e em relagédo ao tempo;

Depois de tudo muitos deles quando me vé chegar na sala comegam a recolher o lixo
e falam “la vem a professora” eles acharam interessante essa questao da consciéncia.

Quadro 12: Avaliagao de P1 apds realizagao do projeto de trabalho
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P1 faz sua avaliacdo se reportando ao fato de que inicialmente os/as
alunos/as ficaram animados/as, mas que somente alguns grupos conseguiram
trabalhar. Para justificar essa constatacado, P1 se utiliza dos fatores: os/as discentes
estavam envolvidos/as com provas e o fator tempo. No entanto os poucos grupos
que trabalharam estavam dedicados. P1 considera o trabalho com projetos como
muito proveitoso, e se refere a um fato que comecgou a ocorrer ap6s o projeto de
trabalho: muitos/as alunos/as quando veem a professora chegar na sala comegam a

recolher o lixo.

P1 associa este fato a questdo da consciéncia. No entanto, 0 que podemos
perceber é um comportamento dos/as alunos/as na presenga do/a professor/a. Vale
considerar que os/as discentes recolhem o lixo (la vem a professora) que eles/elas
colocaram no chdo. Tal fato ndo nos sugere uma tomada de consciéncia dos/as

discentes, mas sim, um comportamento ante a presencga do/a professor/a.

Docente Respostas

Eu avalio como um trabalho proveitoso;

Apesar de ser uma turma trabalhosa; mas eu senti muito empenho deles;
Muito proveitoso apesar de ter sido um trabalho simples;

P2 E eu acredito que a gente pode tirar muito mais deles se a gente tiver objetivos; se a
gente souber questionar, souber provocar eles, a gente consegue tirar muito mais, do
que puro e simplesmente professor um repassador de conhecimentos;

Eu gostei muito do trabalho apesar da simplicidade.

Quadro 13: Avaliacao de P2 apds realizagao do projeto de trabalho

Na avaliacdo, P2 reconhece que a turma é trabalhosa, todavia, conseguiu o
empenho dos/as alunos/as, assim o resultado foi proveitoso. P2 fala que seu
trabalho foi simples, mesmo assim conseguiu enxergar a repercussao do mesmo em
sua pratica e em seus/suas alunos/as. Percebemos que P1 fala na questdo dos
papéis discentes e docentes, quando nos propomos a realizacdo de projetos de
trabalho. Em sua avaliagdo o/a professor/a — o/a agente mediador/a do
conhecimento — pode conseguir bons resultados com os/as alunos/as — os/as
agentes construtores do conhecimento. A ressalva, segundo P1, é se ter objetivos,
saber questionar e provocar.
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A avaliacao de P1 é bastante significativa visto que constata, na pratica, que
os/as alunos, apesar de trabalhosos/as, conseguiram se empenhar. Este fato pode
estar associado ao modelo e postura dos/as envolvidos/as, que sairam de uma

posicao de passividade para construtores/as do conhecimento.

Docente Respostas

Eu considero 6timo;

O projeto atingiu o seu objetivo;

P3 Atingiu até porque eu os vi estudar, colocar o lixo na coleta seletiva. Nunca os tinha

visto fazer isso. Assim, ela estava 14 s6 de enfeite; eles nem prestavam atengéo pra ler
0 que era de que, passavam e viam € jogava muitas vezes o lixo na sala;

E eu os vijogando (...) pacote de salgadinho e essas coisas no lixo.

Quadro 14: Avaliacao de P3 apds realizagao do projeto de trabalho

Ao realizar sua avaliagdo P3 considera o uso de projetos de trabalho como
6timo e diz que o projeto atingiu seu objetivo. Muito embora ndo especifique qual era
o objetivo esperado, P3 apresenta uma constatagéo importante, o fato de que os/as
alunos/as passaram a utilizar os lixeiros de coleta seletiva da escola, que em suas
palavras “serviam de enfeite” e “eles nem prestavam atencéo pra ler o que era de
que”, levavam o lixo para a sala de aula. Esse diagnéstico de P3 nos mostra a
importancia dos projetos de trabalho para envolver os/as alunos/as em conteudos
atitudinais, sensibilizando-os/as quanto ao desenvolvimento de atitudes
responsaveis para com o meio ambiente. Observamos que P3 demonstra estar
admirada com a atitude dos/as alunos/as, como se a acao de colocar o lixo no lixeiro

fosse algo inusitado no espaco escolar.

Docente Respostas

Eu avalio que foi positiva, eu acho que teve um bom resultado do trabalho;

Nao foi tudo que eu esperava, por que realmente tem tarefas que eles ndo cumprem,
se tornam dispersos, eu tinha que esta lembrando todos os dias do trabalho deles;
P4 A gente ndo pode esperar que haja o empenho de cem por cento da turma, nao vai
haver cem por cento de empenho;

Valeu a pena o trabalho apesar de ser uma turma barulhenta, d4 muito trabalho para
organizar, mas eles gostam, eles produzem, foi legal. Deu resultado. Eu gostei.

Quadro 15: Avaliacao de P4 apds realizagao do projeto de trabalho
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P4 avalia como positivo e bom o resultado da experiéncia com projetos de
trabalho. Contudo, demonstra uma frustracdo “ndo foi tudo que eu esperava” e
justifica-se “a gente ndo pode esperar que haja o empenho de cem por cento da
turma, ndo vai haver cem por cento de empenho”. Esse dado também foi constatado
por P1. Em contrapartida P4 destaca que valeu a pena, pois os/as alunos/as gostam
e produzem, desse modo, deu resultado. Observamos que o0s verbos gostar e
produzir estao diretamente associados ao papel e envolvimento dos/as docentes nos
projetos de trabalho, isto &, construcao do conhecimento de modo significativo.

4.6. A culminancia dos projetos de trabalho

O projeto de trabalho elaborado pelo/as docente/s — “O lixo no espaco
escolar’, objetivava: “Reduzir o lixo nos espagos de convivéncia da escola
Monsenhor Manuel Leonardo de Barros Barreto”. A seguir apresentamos as
producdes dos/as discentes e de seu/suas professor/as:

A culminancia do projeto de trabalho de P1 foi a apresentacdo de objetos
confeccionados pelos/as préprios/as alunos/as, utilizando papel reciclado e/ou
material de sucata. A incumbéncia das tarefas foi realizada em equipe, em
atividades extraclasse, quando o préprio grupo confeccionou o papel reciclado e
construiu os objetos.

No dia da culminancia, P1 mediou a apresentacao dos dois grupos que se
apresentaram. Solicitou que os/as alunos/as explicassem o que iriam apresentar,
como realizaram a construgdo dos objetos, se ja haviam trabalhado com papel
reciclado e o que haviam aprendido.

O primeiro grupo, figura 7 A, confeccionou porta retratos de papel reciclado e
ressaltaram que nunca haviam realizado atividades com a criacdo desse tipo de
papel. Relataram que o confeccionaram a partir do papel utilizado por eles/elas no
dia-a-dia da escola. E que aprenderam que o lixo aparentemente ndo serve para
nada, jogado fora pode ser empregado na criacdo de novos objetos Uteis.

O segundo grupo, figura 7 B, confeccionou porta retratos e uma caixa porta

objetos. Disseram que sentiram dificuldades para realizar o papel reciclado e que o
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confeccionaram utilizando folhas de caderno jogadas no chao da sala de aula. E que
aprenderam a importancia da reciclagem na confeccao de coisas Uteis as pessoas.

Ao final presentearam P1 com suas criages.

Figura 7: Culminancia do projeto de trabalho de P1°°.

A culminancia do projeto de trabalho de P2 foi uma tarefa em grupo, realizada
em sala de aula. Os/as alunos/as receberam jornais, cola, tesouras, lapis hidrocor e
outros materiais e tinham como meta confeccionar cartazes com frases e desenhos
para serem colados nos corredores da escola. Foi uma aula bastante participativa,
muito embora em alguns momentos os/as alunos/as brincassem com os materiais

distribuidos para a tarefa.

Ao final, foram confeccionados varios cartazes que foram colados em um
grande painel, figura 07, interligados por setas verdes, indicando conexdes entre
elas. Para ilustrar as frases os/as alunos/as utilizaram imagens de jornais e revistas,
em uma das situagdes, os/as alunos/as fizeram desenhos de arvores utilizando o
proprio jornal, visto que, ndo haviam encontrado imagens relativas ao meio

ambiente. As frases dos cartazes foram:
Figura 8 A - Reciclar o lixo é dever de todos: o planeta agradece;

Figura 8 B — Transformamos o mundo reciclando e Monsenhor combate o

lixo.

% Em A grupo 1 e em B grupo 2.
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Outros dois cartazes tinham as frases: Reciclar é preciso e Escola limpa é

cidadania.

Figura 8: Culminancia do projeto de trabalho de P2

A culminadncia do projeto de trabalho de P3 foi um jogo, uma proposta
adaptada de um bingo. Os/as alunos/as foram distribuidos em quatro grupos e iam
respondendo as perguntas sobre a tematica estudada, e a pontuacdo ia sendo
anotada em suas respectivas tabelas no quadro branco, figura 9 A e B. Foram vinte
perguntas e cada grupo respondia cinco. Houve bastante competicdo entre os
grupos. Ao final ganhou um dos grupos que realizou cinco pontos. P3 parabenizou o
grupo vencedor. Ao nosso ver essa culminancia se caracterizou muito mais como
um exercicio de fixacdo da tematica exposta por P3, em uma aula expositiva, dada

anteriormente.

Figura 9: Culminancia do projeto de trabalho de P3
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A culminancia do projeto de trabalho de P4 foi uma apresentagédo de revistas
em quadrinho. Iniciou com P4 fazendo uma retrospectiva do periodo de vigéncia do
projeto. Em seguida os/as alunos/as apresentaram suas estorias para a turma, figura
10. Houve muita dificuldade para os/as alunos/as apresentarem, em fungdo da
timidez n&o conseguiam se expressar. P4 encorajava os/as alunos/as e em seguida
solicitava a turma que aplaudissem as apresentagdes, além de ressaltar aspectos
importantes de cada fala. Uma das estérias chamou bastante atencao da turma visto
que o personagem principal foi uma homenagem ao pesquisador. Ao término das
apresentagdes foi montado um grande painel com todas as estérias para que os/as

alunos/as lessem durante uma semana.

Figura 10: Culminancia do projeto de trabalho de P4



124

CONSIDERACOES FINAIS

“J& se pode ver ao longe a senhora com a lata na cabega
Equilibrando a lata vesga mais do que o corpo dita

Que faz o equilibrio cego a lata ndo mostra

O corpo que entorta pra lata ficar reta

Pra cada brago uma forga de forga ndo geme uma nota

A lata s0 cerca, ndo leva a 4gua na estrada morta

E a forga nunca seca pra agua que é tao pouca”36

Chegamos ao final deste estudo, ndo a conclusdo, pois somos seres
humanos, portanto “inconclusos”! E nos deslocamos em linhas abertas, repletas de
infinitas possibilidades. Deste modo, poderemos fechar alguns pontos e tecer
algumas considerag¢des daquilo que nos foi possivel enxergar. Temos a certeza de
que tudo o que aqui esta posto se refere apenas a um ponto de vista, em um dado

contexto, fotografado, analisado e interpretado de nossas histérias de vidas.

Construimos nossas consideragdes finais em consonancia com as categorias
tedricas de analise usadas nesta dissertacdo, a saber: Educacdo Ambiental, Projetos

de Trabalho e Complexidade/Transdisciplinaridade.

No que se refere a Educacdo Ambiental podemos considerar que os/as
docentes apresentaram, em suas concepcdes iniciais, associacao da EA com as
disciplinas de Biologia e Ciéncias; uma educacao para uma vida melhor; ensino do
meio ambiente, distinguindo ser humano (aquilo que nao pertence e nem faz parte) e
ambiente; e conscientizar sobre aspectos biolégicos, ecologicos e sociais. Nas
concepgoes pos-intervengdo ndo ha reincidéncia da EA vinculada a Biologia e
Ciéncias; a palavra educagao passa a se referir a um mundo melhor e surge a
expressdo reeducacdo da populagdo; o termo ensino do meio ambiente nao
aparece, entretanto, hd uma reincidéncia em distinguir ser humano e meio ambiente;
o verbo conscientizar da lugar as expressdes: tomar consciéncia da condi¢cao de seu
ambiente e processo no qual os seres humanos e a sociedade se tornam
conscientes, portanto, estas concep¢des nos sugerem agdes de dentro para fora,
isto é, do individual para o coletivo, distanciando-se do sentido de conscientizar

como algo imposto, sem reflexao.

% Trecho da musica A forca que nunca seca, CESAR, Chico e MATA, Vanessa da, 1998.
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Em se tratando de Pratica Docente em EA (diagnéstico) concluimos que
metade do/as docente/s envolvido/as na pesquisa se considera trabalhando com EA.
Em contrapartida, a outra metade, ndo. Para o/as primeiro/as hd desconhecimento
das propostas de ensino e/ou politicas publicas para a implantacao da EA no ensino
formal. O/as segundo/as, ao relatarem atividades desenvolvidas em suas préticas se
contradizem, uma vez que desenvolvem atividades referentes as questdes
ambientais. Todavia, ndo conseguem estabelecer conexdes entre as atividades que
desenvolvem em suas praticas docentes e a EA. Consideram a EA como um campo
especifico do conhecimento, portanto se trata de uma outra disciplina diferente das
que lecionam. O/as docente/s, envolvido/as nesta pesquisa, ndo compreendem as
questées ambientais em seus aspectos de complexidades, nem tratam da tematica
de uma forma sistémica. Suas falas abordam as questdes bioldgicas do ambiente.

No que se refere aos Projetos de Trabalho, podemos considerar que o/as
docente/s apresentaram concepgdes iniciais bastante generalistas e ou vagas, a
exemplo de se ter uma ideia, desenvolver certos projetos e sistematizar algo. Nas
concepgdes poés-intervencdo, apresentam elementos referentes as etapas de um
projeto de trabalho: a problematizacdo, os objetivos, o desenvolvimento e a
conclusao. Muito embora as concepcdes apresentem estes elementos, elas nao
tratam da definicdo dos papéis docentes e discentes quando envolvidos/as no

desenvolvimento dos projetos.

Ao tratarmos dos Projetos de trabalho (implantagdo), diagnosticamos que
do/as docente/s envolvido/as na pesquisa, trés recorreram a aula expositiva para
implanta-los em suas respectivas salas de aulas. Para justificar a escolha pelo
modelo de aula expositiva, hd men¢ao de que os/as alunos/as nada sabiam sobre o
tema, assim, seria necessario ensinar. Somente um/a docente utilizou um texto para
promover a discussdo entre os/as alunos/as. Nao houve negociagdo entre docentes
e discentes a respeito das etapas do desenvolvimento dos projetos em nenhum
momento. Constatamos que, nesta ocasido, a postura dos/as alunos/as foi de
passividade mediante a fala dos/as docentes (detentores/as do saber), uma vez que
estes os/as consideraram destituidos/as de conhecimentos prévios sobre os temas
abordados.
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Em referéncia aos Projetos de trabalho (desenvolvimento), o/asdocente/s
envolvido/as na pesquisa justificam que a quantidade de lixo presente nas salas de
aulas das turmas que escolheram para implantar os projetos de trabalho foi 0 que
o/as motivou a escolhé-las. Sobre as dificuldades na realizacdo dos projetos de
trabalho, apontam dois fatores: a indisciplina e a auséncia de empenho de
alguns/mas discentes envolvidos/as. Fato que talvez se justifique em face das
seguintes constatagdes: o/as docente/s ao adotarem uma pratica docente centrada
na exposicao e transmissao de saberes “prontos”, acabaram por ndo envolver os/as
alunos/as como corresponsaveis na construgdo de seus conhecimentos, bem como,
a nao definicdo dos papéis discentes e docentes a serem desenvolvidos durante o
periodo de vigéncia dos projetos.

Ao tratarmos dos Projetos de trabalho (avaliagdo), o/as docente/s trazem
como elementos avaliativos a aula, a postura docente e a aprendizagem. Assim
avaliam: as aulas tradicionais aulas sdo cansativas, nelas o/a professor/a detém o
conhecimento, e nao ha aprendizagem significativa dos/as alunos/as. Ao passo que
com o uso dos projetos de trabalho as aulas sédo participativas e produtivas, a
postura dos/as docentes € de mediador/a do conhecimento, e ha aprendizagem
significativa para a vida pratica dos/as alunos/as. Entretanto, quando convidados/as
a realizar uma avaliacdo sobre suas praticas docentes com os projetos de trabalho,
percebemos que os/as docentes ndao expressam comentarios, criticas e reflexdes
sobre as mesmas. As respostas dadas pelo/as docente/s a esta questao tratam das
acoes e ganhos dos/as discentes. Neste momento ndo conseguem falar de suas
proprias praticas, nem apresentar reflexdes que tratem de seu envolvimento com o

uso da estratégia dos projetos de trabalho.

No que se refere a Complexidade/Transdisciplinaridade, podemos considerar
que o/as docente/s apresentaram concepgdes iniciais, sobre a complexidade,
bastante confusas, imprecisas e permeadas da ideia de que a complexidade se
tratava de algo dificil. As concepgdes finais reincidem na ideia de que a
complexidade se trata de algo complicado, confuso e dificil. No entanto, em suas
falas podemos entender que esse “algo” defendido pelo/as docente/s apresenta
caracteristicas que podem ser associadas a complexidade, como por exemplo,
quando o docente diz que a complexidade s6 pode ser entendida quando observada

em seus varios fatores e angulos.
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Muito embora ndo tenhamos avancado em direcdo a um conceito de
complexidade proximo as ideias de Morin (2008), das quais tratamos nesta
dissertacdo, podemos considerar que houve uma evolucdo conceitual quanto as
concepgdes iniciais: confusas e imprecisas, em detrimento das concepcdes poés-
intervencao: mais claras e significativas. Estas ultimas vislumbram a construgéo de

uma possivel caracterizagdo da complexidade, numa perspectiva moriniana.

No que se refere a transdisciplinaridade, podemos concluir que as
concepgoes prévias associavam o conceito de transdisciplinaridade a unido de
disciplinas, ao conjunto de disciplinas, a relagdo entre disciplinas afins, a
contextualizagdo e a transversalidade. Muito embora as concepgdes finais tenham
avancado em direcdo a compreensdao do conceito da transdisciplinaridade,
apresentando termos que remontam a etimologia da palavra, ainda perduram

equivocos quanto a seu entendimento e campo de atuacao.

Apés a intervencdo, metade do/as docente/s envolvido/as na pesquisa da o
significado do prefixo trans (além de), mas incorrem na ideia de que a
transdisciplinaridade € somente estudar os conteudos de forma global e
contextualizada. O/as demais creem se tratar de um conhecimento que esta

presente em todas as disciplinas e trabalhar os conteudos de forma interdisciplinar.

Todo/as o/as docente/s envolvido/as na pesquisa afirmaram que os projetos
de trabalho contribuiram em suas praticas docentes. A exemplo destas contribuicoes
podemos enumerar: entusiasmo, repensar a pratica docente, enxergar o/a aluno/a
como aliado na constru¢cao do conhecimento, uma préatica mais eficaz, promocéo de

alegria e sentido ao crescimento profissional.

O/as docente/s envolvido/as na pesquisa avaliaram que a realizagdo dos
projetos de trabalho em sala de aula foi uma atividade bastante proveitosa, uma vez
que os/as alunos/as conseguiram se envolver e se dedicar. Reconhecem que
alguns/mas alunos/as foram capazes de produzir conhecimentos e até mudar de

atitudes com relagéo ao descarte do lixo que produzem no ambiente escolar.

Em relagédo a culminéncia dos Projetos de Trabalho, destacamos que em uma
turma poucos/as alunos/as participaram, no entanto, demonstraram empenho e

envolvimento no projeto. Em outra turma ndo houve clareza em relagédo a
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culminancia do projeto, uma vez que esta se limitou a aplicagcdo de um jogo do tipo
bingo, aplicado em meio a uma enorme indisciplina dos/as discentes. Em
contrapartida, as culminancias das outras duas turmas foram bastante significativas.
Em uma os/as alunos/as, estimulado/as pelo/a docente, apresentaram diversas
sugestbes de frases, em seguida participaram de um processo de votagdo, que
resultou na escolha das melhores frases. As frases selecionadas serviram de
elementos construtivos na montagem de um grande painel, cujo material visual dos
cartazes foi todo produzido pelos/as alunos/as. Na outra houve uma expressiva
producdo de revistas em quadrinho e estérias muito significativas, abordando
aspectos, cuidados e criacdo de personagens defensores do meio ambiente. Além
da producdo houve a contagdo das estérias e exposicdo das revistas em
quadrinhos.

Em face destas consideracdes, somos levados a pensar que os resultados
desta dissertagdo nos apontam que carecemos de investimentos na formagéo
docente em EA, para que esta possa ser incorporada a sua pratica. Contudo,
pensamos ndo estar sendo utdpicos em defender uma pratica em EA envolvida
pelos pressupostos da complexidade, nem tampouco defender a preeminente
necessidade de mudangca nas lentes que pesam sobre nossos olhares, quica

possamos renovar pensamentos, ideias e acoes docentes.

Sugerimos que em trabalhos futuros sejam investigadas as dificuldades
apresentadas pelo/as docente/s em se voltar para suas proprias praticas,
perceberem seus entornos e a amplia-los num continuo nao ter fim, como
caracteristica singular dos projetos de trabalho que nunca se fecham, pois séo

unidades abertas.

Por ora, vislumbramos trajetérias docentes que trilham na e pela
complexidade, nem sempre cientes das complexidades e das incertezas que as
envolvem. Nosso compromisso € com uma EA que considere esses minimos de
certezas, como o fermento que faz crescer o pao, humanizando o mundo para o ser
humano nele viver. Utopicamente nossa forga nunca seca, ainda que em muitos

momentos a agua seja tao pouca. Concluimos que deste estudo outros virdo.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTAS PARA O/AS
PROFESSOR/AS NO CHD

12 PARTE - Construindo o perfil do Entrevistado

1.

2.

8.

9.

Sexo

Idade(20 e 30) / (30 a 40) / (40 a 50)

Qual a sua formacao inicial/graduacao

Pés-graduacao (especializagdo, mestrado, doutorado)

Quanto tempo tem de pratica docente

Quais as disciplinas que ja lecionou

Qual(ais) disciplina(s) leciona no momento

Trabalha em quantas escolas/colégios/estadual/municipal/particular

No Monsenhor Barreto leciona em que série(s) e qual(is) as disciplinas

22 PARTE — Conversando sobre as cateqgorias tedricas

1.

2.

5.

O que o Sr? entende por Transdisciplinaridade?
O que o Sr? entende por Complexidade?
O que o Sr? entende por Projetos de Trabalho?

Trabalho com a Educagéo Ambiental na(s) sua(s) disciplina(s) (ja é/foi feito?
quando? qual a forma como é/foi desenvolvido?)

O que o Sr? entende por Educagdo Ambiental?

32 PARTE — Concluindo a entrevista

Em respeito ao cédigo ético de pesquisa, ndo se deve figurar os nomes verdadeiros
dos entrevistados, vocé teria algum nome ou apelido que pudesse aparecer como
sendo o seu? Pode inclusive prestar uma homenagem a alguém?
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APENDICE B — QUESTIONARIO DOCENTES (FINAL)

Prezado Professor e Prezadas Professoras,

Estamos chegando ao término de nossos encontros, iniciamos com uma entrevista
que forneceu os elementos necessarios para as duas oficinas, delas nasceu o
projeto “O Lixo no Espaco Escolar”. Posteriormente, nos encontramos para implanta-
lo, desenvolvé-lo, culmina-lo e avalia-lo nas respectivas séries/turmas escolhidas por
cada um/a de vocés. Ao término dessas etapas temos a necessidade de responder
a esse questionario, como uma forma de fechamento da pesquisa que ira compor
minha dissertagdo de Mestrado em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal
Rural de Pernambuco (UFRPE). Sua participagdo nos ajudara a esclarecer questoes
relativas a pratica docente em Educacdo Ambiental. Sintam-se a vontade para
respondé-lo. Agradecemos suas contribuigoes.

PROJETOS DE TRABALHO EM EDUCACAO AMBIENTAL E PRATICA
DOCENTE

01.Professor/a ao término das oficinas nés construimos uma proposta de projeto
intitulada; “O Lixo no Espaco Escolar’, com tema, problematizacao, titulo e
objetivos definidos pelo grupo. No entanto cada um dos participantes teria
que implanta-lo individualmente. Como o/a Sr./a. concebeu a aplicagao desse
projeto na sala de aula escolhida?

02.A implantacao do projeto: “O Lixo no Espacgo Escolar” se deu em que série?
Turma? Por que motivo o/a Sr./a a escolheu?

03.Houve alguma dificuldade na realizagdo do projeto? Fale sobre:

04.Durante e/ou ao término de nossos encontros teéricos e praticos o/a Sr./a
percebeu alguma modificacdo em sua pratica docente (acao)? Quais?

05.Tendo como base uma reflexdo de sua pratica docente (a¢do), que paralelos
poderiam ser tracados entre duas aulas: uma tradicional e outra com projetos
de trabalho?

06.0s projetos de trabalho deram alguma/as contribuicdo/6es a sua pratica
docente (acao)? Comente.

CONCEITUANDO AS CATEGORIAS TEORICAS

07.Ap06s nosso encontros como o/ Sr./a conceituaria os termos abaixo:
a) Transdisciplinaridade?

b) Complexidade?
c) Projetos de Trabalho?

d) Educagdo Ambiental?
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APENDICE C — ROTEIRO DA OFICINA 1.2

OFICINA: PROJETOS DE TRABALHO
EM 14/09/2010

Apresentacao:

Essa intervencéo, realizada sob a forma de oficinas, foi planejada com base nas
analises do CHD e questionario, instrumentos aplicados aos docentes e estudantes,
respectivamente. Assim, valoriza o papel do professor, enquanto agente mediador
do processo ensino-aprendizagem, apresentando-lhes uma possibilidade
pedagdgica, para trabalhar as questdes ambientais; ao tempo em que atende aos
anseios dos estudantes, quanto ao desejo de trabalhar com os temas da educacao
ambiental.

Obijetivo da Oficina:
Contribuir para que os docentes conhegcam e utilizem os projetos de trabalho em
educacao ambiental, construidos sob a perspectiva da transdisciplinaridade.

Estrutura:
Oficina I:
a) Sensibilizacéo ]
Poema - Video: “Ultimatum”, Alvaro de Campos (1917) / Maria Bethania;
Video: Grupo de Macacos.

b) Reflexdo
Texto: “O papel do professor”, Gabriel Chalita.

c) Fundamentacéo tedrica:
Video | e II: Dr. Luiz Eduardo Berni.
Texto: Um novo tipo de conhecimento: transdisciplinaridade, Nicolescu (2001)
Estudo questdes norteadoras.

d) Fundamentacao tedrica: ]
Texto 1: Educacao Ambiental (ARAUJO, A.F. de et al);
Texto 2: Um Novo Tipo de Conhecimento, NICOLESCU, Basarab;
Texto 3: Lei Federal Numero 9795 — Educagédo Ambiental;
Texto 4: Tratado de Educacdo Ambiental para as Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Ambiental.
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APENDICE D — ROTEIRO DA OFICINA 2.2

OFICINA: PROJETOS DE TRABALHO
EM 28/09/2010

Apresentacao:

Essa intervencao, realizada sob a forma de oficinas, foi planejada com base nas
analises do CHD e questionario, instrumentos aplicados aos docentes e estudantes,
respectivamente. Assim, valoriza o papel do professor, enquanto agente mediador
do processo ensino-aprendizagem, apresentando-lhes uma possibilidade
pedagdgica, para trabalhar as questdes ambientais; ao tempo em que atende aos
anseios dos estudantes, quanto ao desejo de trabalhar com os temas da educacao
ambiental.

Obijetivo da Oficina:
Contribuir para que os docentes conhegcam e utilizem os projetos de trabalho em
educacao ambiental, construidos sob a perspectiva da transdisciplinaridade.

Estrutura:
Oficina Ii:
e) Sensibilizacéo
Video: Vida Maria (Marcio Ramos).

f) Breves comentarios dos textos que ficaram para estudo em casa:
Texto 1: Educacao Ambiental (ARAUJO, A.F. de et al);
Texto 2: Um Novo Tipo de Conhecimento, NICOLESCU, Basarab;
Texto 3: Lei Federal Numero 9795 — Educagédo Ambiental;
Texto 4: Tratado de Educacdo Ambiental para as Sociedades Sustentaveis e
Responsabilidade Ambiental.

g) Fundamentacéo tedrica:
Dinamica: Formulando Hipéteses a cerca de Projetos de Trabalho.
Video: Trabalhando com Projetos, ANTUNES, Celso.

h) Construindo um Projeto de Trabalho:

Analise da questao 06 do questionéario dos alunos;

Dinamica: Construindo um projeto tendo como suporte os video: Trabalhando

com Projetos, ANTUNES, Celso; e os textos:

a) Etapas de um projeto;

b) Exemplificando e demonstrando alguns projetos (Projeto Manguezais —
Importancia de sua preservagao).
Extraidos do livro: Pedagogia dos Projetos, NOGUEIRA, Nilbo Ribeiro.

i) Reflexdo Final:
Poema - Video: Poesia/Poetas Populares (Anténio Vieira) e Filosofia (Roberto
Mendes e Jorge Portugal) / Maria Bethania.
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APENDICE E — QUESTIONARIO DISCENTES
gad

UFRPE
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO - UFRPE
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacao - PRPPG
Programa de Pos-Graduacao em Ensino das Ciéncias — PPGEC

Prezados(as) Alunos(as) da Escola Mons. Manuel Leonardo de Barros Barreto,

Este questionario é parte integrante de uma pesquisa que ira compor uma
dissertacdo de Mestrado em Ensino das Ciéncias da Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE). Sua participacao nos ajudara a esclarecer questdes relativas
a pratica docente em Educacdo Ambiental.

Agradecemos suas contribui¢des.
01.Vocé gosta de estudar Educagdo Ambiental? Por qué?
02.0 que vocé entende por Educagao Ambiental?

03.Em sua turma ou escola de que maneira os(as) professores(as) estdo
trabalhando com a Educagao Ambiental?

04.0(s) seu(s) conhecimento(s) referente(s) as questdes ambientais vocé
aprendeu:
a. () Na(s) aula(s) de sua escola.
Em qual(ais) aula(s)/disciplina(s):

b. ( ) Em outro(os) local(ais) fora da sua escola.

Em qual(ais) local(ais):

05.Qual(ais) assunto(s)/conhecimento(s) de Educacdo Ambiental vocé aprendeu
na escola?

06. Qual(ais) assunto(s)/conhecimento(s) de Educacdo Ambiental vocé gostaria
de estudar?
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APENDICE F — PROJETO DE TRABALHO APLICADO PELO/AS
DOCENTE/S

PROJETO DE TRABALHO - DOCENTES (09/11/2010)

Tema:
O lixo no espaco escolar.

Problema:

A Escola tem aulas de Ciéncias, desde as séries iniciais do ensino fundamental; e realiza
limpeza dos espacos comuns a cada término de turno. No entanto, observa-se que apés as
aulas e intervalos, isto é, depois da presenca dos/as estudantes, o ambiente escolar fica
repleta de lixo (embalagens de salgadinho, picolé (plastica e de papel), pirulito, pipoca,
garrafa pet, suco de caixinha, biscoito, chiclete, bombom, chocolate, sobras de pipoca e
salgadinho, palito de picolé, guardanapo de papel, folhas de caderno (rasgadas, amassadas
e bolas), tampas de garrafa pet, copo descartavel, aparas de lapis grafite). Como minimizar
essa realidade?

Obijetivo:
Reduzir o lixo nos espagos de convivéncia da escola Monsenhor Manuel Leonardo de
Barros Barreto.

Tempo de duracao:
Inicio/Implantagao: __ /11/2010;
Desenvolvimento:  /11/2010;
Culminancia: /___/2010;

Avaliagdo: _ /__ /2010.

Como?:
Como realizaremos? Como operacionalizaremos? Como poderemos dividir as atividades
entre os membros do grupo? Como apresentaremos o projeto?

Quem?:
Quem realizara cada uma das atividades? Quem se responsabilizara pelo que?

Recursos?:
Quais serao os recursos — materiais e humanos — necessarios para realizagao do projeto?

Avaliacdo do Projeto:




