Os conhecimentos produzido pelos professores que fazem Educacio Ambiental

Leme, Taciana Neto

Neste artigo apresento parte da minha dissertacdo de mestrado na qual procurei discutir
questdes como: “Quais sdo os conhecimentos praticos produzidos pelos professores que fazem
Educagao Ambiental (EA) na escola? Estes conhecimentos empiricos se assemelham aos pressupostos
teoricos sobre os principios da EA?”.

Introduzo o referencial tedrico relativo aos conhecimentos praticos dos professores, bem como
a justificativa da pesquisa nesta area. Em seguida, apresento alguns aspectos metodolégicos de coleta e
analise de dados. Descrevo entdo parte dos resultados obtidos nesta pesquisa. Faco uma andlise das
caracteristicas gerais de cada projeto indicando a motivacdo inicial de cada um, bem como as
caracteristicas mais citadas pelos docentes. Para apresentar as escolas uso uma metafora, comparando
arvores brasileiras com os projetos analisados. Assim caracteristicas como dispersdo, polinizagao,
duragdo da floragcdo das arvores, sdo utilizadas para descrever atividades desenvolvidas, resultados
obtidos, relagoes estabelecidas na comunidade, etc.

Dou entdo destaque a alguns tipos de conhecimentos produzidos pelos docentes que dizem
respeito a importancia dos trabalhos em grupos, da constituicao de equipes, da formacao de liderancas.
Finalizo apontando algumas reflexdes a respeito da formagdo de professores em EA e sugestdoes para

nortear politicas publicas para a EA formal.

1. Os conhecimentos praticos do professor.

A EA vem se apresentando enquanto um campo diversificado de praticas e discursos resultantes
de um processo historicamente constituido, bem como fruto das diferentes compreensdes a respeito do
papel da educacdo na sociedade e das variadas compreensdes a respeito do que vem a ser meio
ambiente.

A EA no meio formal também reflete esta diversidade de discursos e praticas, pela sua grandeza
e pela diversidade de seus atores. Os docentes que representam o cerne desses atores trazem consigo
historias de formacgao profissional muito diversificadas, carregando cada qual uma grande bagagem de
conhecimentos. Estes sdo advindos de sua formagdo inicial, sua pratica profissional e sua historia de
vida. A esse conjunto de saberes podemos denominar conhecimento profissional do professor.

O conhecimento pratico do professor vem sendo investigado por muitos pesquisadores e

constitui-se em um dos dominios mais estimulantes da reflexdo cientifica, podendo inspirar novas



abordagens no campo da formagdo de professores, pois se trata de um elemento que influencia e
determina a pratica dos professores. Evidenciar e articular esse conhecimento pode representar uma
forma de contribuir para a formacdo continuada, j& que os professores nesse estagio detém saberes
advindos da academia e da sua propria pratica profissional (Garcia, 1997).

O conhecimento advindo da pratica, produzido pelos professores como resultado de suas
experiéncias e vivéncias pessoais, vem sendo classificado de diferentes formas pelos autores: Elbaz
denomina conhecimento pratico, Schon conhecimento pratico do professor, Connely e Clandin
conhecimento pratico pessoal, Schwab, deliberacdo (Garcia, 1994), ou ainda saber docente (Barbieri,
2001) ou pensamento pratico do professor (Porlan, 1997).

A profissao docente produz necessariamente a criagdo de um conhecimento especifico ligado a
acdo, deriva tanto da experiéncia pessoal quanto da transmissdo oral de outros professores, pois €
adquirido pela pratica e pelo confronto de experiéncias. Trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e
ndo sistematico, assim, estd ligado ao modo pessoal e profissional de agir do professor. E adquirido por
tentativas, a partir de uma situacdo especifica, regulada por critérios e normas de interagcdo, buscando,
entre acertos e erros, dar conta de uma situagio concreta. E procurando dar resposta aos problemas
enfrentados no seu cotidiano, na tentativa de resolver tensdes, gerir dilemas e simplificar as
complexidades existentes que, gradativamente, esse conhecimento vai sendo produzido, enfim, refere-
se a um dado momento, Unico, singular. Dessa forma, estd sujeito a mudangas, nao podendo ser
entendido como algo imutavel, implica um ponto dialético entre a teoria e a pratica (Garcia, 1997 e
Elbaz apud Pacheco, 1995).

O conhecimento pratico do professor relaciona-se com sua acdo e experiéncia, diferenciando-se
qualitativamente do conhecimento tedrico e formal. Ele provém das estruturas formais educativas e da
sabedoria da pratica, a qual se adquire no contexto de uma cultura de ensino que nem sempre ¢
susceptivel de ser ensinada, mas factivel de ser aprendida. Esse conhecimento ao ser produzido pelo
docente ¢ significativo, tem uma importancia fundamental, pois ¢ internalizado, vivido e incorporado

pelos docentes, € que portanto, € ele que norteia a sua agao.

1.1 A produciao do conhecimento pratico — cada professor deve produzir o seu?
Ao analisar alguns pressupostos tedricos, tais como:
J o conhecimento pratico tem um carater ndo generalizdvel como defende Elbaz apud
Pacheco (1995), pois € produzido a partir de um contexto particular;
o a compreensdo de que a acdo docente esta baseada numa recriacdo constante a partir da

pratica (Pimenta, 1996) e



o o entendimento de que a profissdo docente ¢ autdbnoma na produgdo de seus saberes e
dos seus valores, sendo que as situagdes em que os professores sdo obrigados a enfrentar (e a resolver)
apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto, respostas Unicas: o profissional competente

possui capacidades de auto-desenvolvimento reflexivo (Novoa, 1997).

Diante disso, uma conclusdo recorrente seria que cada docente deveria produzir o seu
proprio conhecimento enquanto uma pratica isolada, desta forma ndo faria sentido investigar os
conhecimentos praticos dos professores por conta de seu carater individual e tnico. O que nao acredito
que seja verdade, ao meu ver as reflexdes dos citados autores devem ser ponderadas e “relidas” em um
contexto maior. Acredito que a compreensdo dos processos de producdo de conhecimentos pode
facilitar a atuacdo profissional docente e subsidiar em projetos de formagao continuada de professores.

A producao de conhecimentos sobre o que ¢ um ensino de qualidade ndo ¢ propriedade
exclusiva das universidades e centros de investigacdo, e os professores também tém teorias que podem
contribuir para uma base codificada de conhecimentos do ensino. O conceito de professor como pratico
reflexivo que reconhece a riqueza de experiéncia presente na pratica dos bons professores. E o melhor a
fazer ¢ refletir sobre sua propria pratica, na perspectiva de compreender ¢ melhorar o seu ensino
(Zeicnher,1993).

Se por um lado a reflexdo do docente e o conhecimento produzido por ele vai alimentar o
aperfeicoamento de sua pratica, ndo se pode negar a contribuicdo advinda dos conhecimentos
académicos. De fato, a melhoria da escola ndo pode depender s6 do conhecimento produzido nas
universidades, como também ndo pode s6 depender do conhecimento produzido pelos docentes
individualmente, cada qual reinventando saberes. Faz-se necessdria a somatoéria de ambos, o
estabelecimento de um didlogo continuo.

Os conhecimentos produzidos pelos professores, em sua maior parte, ndo sdo sistematizados,
registrados, nem divulgados para uma comunidade maior. Esses conhecimentos sdo, no maximo (pois
muitas vezes ndo ha espaco de didlogo, de trocas de saberes produzidos), compartilhados oralmente
entre os colegas da mesma escola, em especial, durante os momentos de trabalho coletivo. Portanto, ha
muitos saberes que se perdem. E como se cada professor ou cada grupo tivesse de produzir
conhecimentos partindo do mesmo patamar. Entrar em contato com outras experiéncias, outros
conhecimentos pode contribuir para a produ¢do e para o aprofundamento de novos saberes, ndo sendo
necessario que cada docente reinvente tudo. Como dizia Isaac Newton “Eu s6 consegui ver mais longe

porque subi nos ombros daqueles que me sucederam.”



Tornar publico todo esse manancial de saberes produzidos pelos professores em cada escola, em
cada sala de aula, articulando-os aos saberes produzidos pela academia, ¢ um grande desafio - a ser
superado em etapas - para a melhoria da qualidade do ensino.

Da mesma forma que a pesquisa cientifica, a producdo de saberes docentes deve ser encarada
como uma atividade coletiva e social, resultante da divulgacdo dos conhecimentos e da troca de
informacodes. Portanto, as trocas entre os docentes sao fundamentais nesse processo, os horarios de
trabalho coletivo devem permitir e estimular isso. Porém, faz-se necessaria, a criacdo de outros foruns
de troca, € preciso que esses saberes extrapolem os limites de cada equipe docente. Para Barbieri
(2001), ¢ preciso desencadear o processo de “contaminacdo educacional” que envolve conviver com
colegas e pesquisadores, aprender a estudar, a registrar e a contar para os outros.

O presente estudo procura sistematizar os conhecimentos produzidos pelos professores ao
desenvolver projetos de Educacdo Ambiental. Naturalmente, esses conhecimentos ndo devem ser
generalizados, ou seja, ndo quer dizer que todo projeto de EA produz os mesmos conhecimentos, nem
tampouco que o fato de reconhecer estes saberes represente o sucesso de praticas de EA. Entretanto, os
conhecimentos produzidos pelos docentes nas trés experiéncias analisadas podem servir para a
produgdo de novos saberes, tanto para os professores investigados como para outros docentes, e podem
contribuir para uma reflexdo a respeito da formagao do professor no que diz respeito a real inser¢ao da

EA na escola.

2. A pesquisa: coleta e analise dos dados

Nesta pesquisa foram realizadas coletas de dados na forma de grupo focal' em quatro diferentes
circunstancias, envolvendo a equipe docente de trés escolas localizadas na periferia da Zona Leste de
Sdo Paulo, nos bairros de Sdo Mateus, José Bonifacio e Artur Alvim. A escolha dessas escolas deu-se
pelo fato de eu conhecer os projetos das mesmas, através do contato com liderangas/pessoas-chaves dos

projetos, e por eu trabalhar proximo das mesmas naquela ocasido. As coletas de dados foram sempre

'O grupo focal é uma técnica de pesquisa qualitativa que consiste em uma entrevista em grupo, na qual
a participacao de todos os integrantes ¢ fundamental. A obtencao dos dados ocorre através da discussao
sobre um determinado tema especifico (em foco). Nao se trata apenas de uma seqiiéncia de perguntas e
respostas, como uma entrevista comum, € prevista a interagao entre os participantes que, no decorrer da
discussdo, podem rever suas opinides e refazer suas coloca¢des a medida que reconstroem seu ponto de
vista. A fala de um sujeito pode interferir na constru¢do da opinido alheia, mais do que isso, no
decorrer da discussdo, ¢ possivel perceber as controvérsias, inerentes ao processo de formulagdo de
opinides acerca de um dado tema. Em geral, esta técnica ¢ utilizada quando se pretende investigar em
profundidade uma unica temdtica e quando ndo se pretende obter informagdes a serem generalizada
(Westphal, 1996; Carlini-Cotrim, 1996; Basch,1987; Debus & Novellli, 1986; Glik, 1998).



realizadas nas respectivas escolas, durante o horario de trabalho coletivo com os docentes presentes na
ocasido, portanto, s6 com uma parte da equipe docente de cada escola.

Da coleta de dados participaram no total de 29 educadores, dos quais 4 eram coordenadores e o
restante, professores de diferentes disciplinas (professores polivalentes, professores de portugués,
matematica, ciéncia, geografia, histdria, inglés e artes) atuando da educagao infantil ao ensino médio.

A construgdo das categorias ¢ um processo bastante complexo. Este comecou na pré-andlise e
estendeu-se durante todas as etapas de andlise dos dados. Antes de se chegar ao formato final, inimeras
tentativas foram (re)feitas; a cada leitura uma nova possibilidade. Mas optei por este recorte por se
acreditar que era o mais representativo da aproximacao entre o referencial teérico e os dados obtidos.
Sem duvida, outras leituras seriam possiveis, porém um caminho precisava ser escolhido.

Antes de iniciar qualquer andlise, ¢ importante deixar claro que o meu objetivo ndo ¢ julgar os
projetos de educagdo ambiental das escolas, se s3o ou ndo coerentes, criticos ou efetivos. Nao importa
o grau de maturidade em que esses projetos encontram-se. Afinal de contas quem ndo faz, ndo erra.
Devemos ¢ “tirar o chapéu” para aqueles que, mesmo diante de inimeras dificuldades - sejam elas
institucionais, caréncia de informagdo, falta de apoio, disputa de poder, entre outros - conseguem
desenvolver trabalhos de EA. Portanto, parto do principio de que todos os projetos de EA, mesmo
aqueles mais ingénuos, estdo produzindo algum tipo de conhecimento. Meu objetivo € analisar que

reflexdes e produgdes os professores desenvolvem a partir de praticas de EA na escola.

A fim de melhor compreender o universo dos projetos que serviram de referéncia para o
presente estudo, a seguir descrevo-os e analiso os principais aspectos. Uma forma de garantir o
anonimato das escolas e estabelecer uma forma de identificacdo de cada um dos trabalhos adotei o
nome de uma arvore brasileira. A escolha nao foi aleatéria. De forma metaforica, estabeleci analogias
entre as caracteristicas de arvores (Lorenzi,1992) e os respectivos projetos. Antes da descri¢do de cada
um, ha uma breve justificativa a respeito do nome escolhido. Vale destacar que se trata apenas de uma
metafora e, como tal, tem as suas limitagdoes. Os diferentes trabalhos de uma mesma escola foram

considerados como um unico projeto de EA.

3. Os Projetos: cada planta muitas sementes

3.1 “Capixingui”

Da mesma forma que o “capixingui” esta sempre florido, essa escola apresentou
constantemente atividades educativas, produzindo sempre muitos resultados. O “capixingui”, para

formar seus frutos, depende de insetos, em especial abelhas, que inclusive usam seu néctar na produgao



de mel. Para dar resultados, o projeto procurou atrair, convencer os professores e possiveis parceiros
institucionais, como o Procav e a Abring’.

As sementes do “capinxingui” sdo dispersas através do mecanismo explosivo dos frutos, e apds
a abertura se espalham. Os resultados do projeto espalharam-se em meio a comunidade, através dos
alunos, dos pais, mas em especial, dos professores.

O “capinxingui” ocorreu em uma escola municipal de Educagdo Infantil, localizada na Zona
Leste de Sdo Paulo, bairro de Sdo Mateus. Nessa escola, um projeto de EA ¢ desenvolvido hd mais de
cinco anos. Trabalham ou ja trabalharam com horta, composteira, minhocdrio, aproveitamento maximo
e saudavel dos alimentos, coleta seletiva, reciclagem artesanal de papel e reutilizacdo de materiais, em
especial para as datas comemorativas. Adotaram uma praca proxima a escola. E ja desenvolveram
atividades com a comunidade, inclusive passeata com as criangas e distribuicdo de folhetos alertando a
populacdo quanto as questdes ambientais locais.

Esse projeto nasceu a partir da praxis, do reconhecimento de um problema ambiental local e
suas implicagdes na rotina da escola. Em dias de chuva, a freqiiéncia dos alunos era reduzida por conta
de enchentes que dificultavam o acesso a escola. Reconhecer que se tratava de um problema ambiental
possivel de ser minimizado foi um percurso entre a teoria e a pratica (praxis). Alguns professores
participaram de reunides do Procav sobre meio ambiente. As reflexdes e os conhecimentos adquiridos
através dessas reunioes, somados a um problema concreto (a auséncia das criancas na escola em dias de
chuva), desencadearam a elaboracao de propostas a fim de minimiza-lo.

Desde seu principio e ao longo dos cinco anos, a formagao dos professores representou um dos
elementos propulsores desse projeto. A teoria e a pratica caminharam juntas, uma alimentando a outra.

O curioso ¢ que entre os elementos mais citados em termos de formacdo continuada dos
docentes estd a socializacdo, as trocas estabelecidas dentro da propria equipe. Elas ocorrem tanto em
momentos de trabalho coletivo como em outras ocasides. As professoras e a coordenadora, que
ingressaram posteriormente, reconhecem nos docentes mais antigos a principal fonte de conhecimento;
em contrapartida, os docentes mais antigos acolhem e compartilham seus saberes, gerando uma relagao
de confianca e reciprocidade entre os integrantes da equipe. Percebe-se que todas as dificuldades

individuais sdo sustentadas e compartilhadas pelo grupo, que acaba encontrando uma solugao coletiva.

2 Procav significa Programa de Canalizagdo de Corregos, Implantagéo de Vias e Recuperagdo Ambiental e
Social de Fundos de Vale. Dentro do PROCAYV foi desenvolvido o Programa Educ-A¢ao Ambiental, realizado
em 1997, que desenvolvia entre outras agdes reunides com as comunidades, que sao citadas pelas docentes
enquanto parceiros (Sao Paulo, 1997)

Abring — Fundacgéo Abring pelos Direitos da Crianga e do Adolescente.



A seguranca para desenvolver o trabalho veio com o tempo, através da vivéncia, de seguidos
acertos e erros, somados a reflexdo e ao compartilhamento com a equipe. As professoras constatam
que, ap6s anos de projeto, algumas praticas sdo incorporadas e passam a ser naturais. Esse processo ¢
discutido por Porlan (1997) que apresenta as categorias dos conhecimentos dos professores. Quando os
conhecimentos tornam-se “guias e rotinas de a¢do”, permitem ao docente uma diminui¢do da ansiedade
gerada pelo desconhecido, esse saber ¢ gerado muito lentamente e apos incorporado dificilmente muda.

“ - ~ . r . . ~ . 3
...E tdo natural que ninguém mais pergunta se vai fazer ou ndo (o projeto)...

3.2 “Paineira rosa”

A “paineira rosa” leva aproximadamente trés anos para ter a sua primeira floragcdo. Esse projeto
levou também bastante tempo para desabrochar. A arvore, para florescer, perde toda a sua folhagem. O
projeto para ser colocado em pratica teve todo um preparo, um planejamento anterior.

As sementes da paineira sdo levadas pelo vento, mas também aves, como as maritacas € os
periquitos, contribuem para sua dispersdo. Os resultados desse projeto espalharam-se de diferentes
formas: em a¢des de melhoria da qualidade ambiental do bairro, em propostas para implementar o
projeto em outras escolas da regido, o envolvimento e na empolgacdo dos professores, entre outros.

O projeto “paineira rosa” é desenvolvido em uma escola municipal de ensino fundamental —
EMEF - (1% a 8" série), localizada também na Zona Leste, no distrito José Bonifacio. O “paineira-rosa”
nasceu das idéias de uma professora que tem uma histéria de vida marcada pela mobilizagao
comunitaria em busca da melhoria da qualidade de vida da populagdo. Quando essa professora
vislumbrou a possibilidade de colocar em pratica suas idéias, trabalhou em busca de parceiros e na
elaboracdo de uma proposta para conseguir patrocinio. Com muito esfor¢o e dedicacdo, viu seus sonhos
virarem realidade. Assim, ela acabou por mobilizar e envolver toda a escola e a comunidade no projeto.

Desenvolvido hd um ano e meio, até a coleta dos dados, tem entre seus objetivos o
reconhecimento dos problemas locais (ocupagdo irregular, caréncia de areas verdes e de lazer nas
proximidades da escola, enchentes, destino inadequado do lixo, entre outros) e as riquezas naturais da
regido (Area de Protecdo Ambiental do Carmo — APA do Carmo). O “paineira-rosa”, além de trilhas e
visitas técnicas, envolve também atividades em sala de aula e acdes concretas de melhoria da qualidade
ambiental; j& que os alunos, ao visitarem o Parque do Carmo, coletam sementes de Mata Atlantica,

posteriormente identificadas e cultivadas. Na escola, foi construido um viveiro de mudas. Estas ja

% As falas transcritas dos docentes serdo apresentadas em destaque no texto (italico e entre aspas). Foi
mantida a fidelidade das falas tal como foi dita durante a discussdo no grupo focal. Comentarios entre
parénteses sdo da autora para facilitar a compreensdo da fala e do seu contexto ndo verbal. As reticéncias
representam a continuidade da fala.



serviram para arborizar a escola e locais publicos, como ¢ o caso de uma area proxima, que era
utilizada pela populacao para o descarte de lixo e entulho.

O envolvimento dos professores foi tal que os docentes sentem-se extremamente motivados e
véem no projeto a oportunidade que nunca tiveram de aprender e de fazer determinadas coisas. “Eu
nunca tinha plantado, entdo foi uma emog¢do muito grande para mim. Ndo tinha tido esta
oportunidade. E saber que isso vai beneficiar a comunidade, entdo isso é maravilhoso”.

As vivéncias proporcionadas pelas trilhas no Parque do Carmo, as visitas a Usina de
Compostagem, somada as atividades ligadas ao viveiro e a arborizagdo, sdo extremamente valorizadas
pelos professores, representando a garantia da motivagdo e o sucesso do projeto, é o que eles chamam
de “parte pratica”.

A coleta de dados foi realizada com o grupo de professores que leciona de 17 a 4* séries, porém

0 projeto também envolva alunos e professores de 5* a 8* séries.

3.3 “Ipé amarelo”

O “ipé amarelo” produz belas e chamativas flores amarelas que duram cerca de um dia. Como
as flores do ipé€, esse projeto teve atividades de curta duragdo. Apesar de as flores serem efémeras, os
frutos sdo formados. No projeto, os resultados também surgiram. As sementes precisam se espalhar e
encontrar condigdes apropriadas para germinar, caso contrario podem ficar dormentes por muito tempo
e depois germinar e, em alguns casos, podem tornar-se inviaveis. No caso do projeto, muitas iniciativas
e idéias surgiram. Algumas ndo tiveram o apoio, o incentivo suficiente, o que pode (ou ndo) torna-las
inviaveis. O que importa ¢ que sementes (idéias) foram formadas; mesmo que a maioria ndo germine,
se alguma assim o fizer, ja valeu a pena. E que nas¢cam e cres¢am novos “ipés” (novas propostas).

A escola do projeto “ipé amarelo” esta localizada na Zona Leste, distrito de Artur Alvin. E uma
Escola Estadual que desenvolveu o trabalho com os alunos da 5% série ao 3° colegial. O “ipé amarelo”
funcionou mais intensamente no segundo semestre de 2001 e diminuiu seu ritmo no ano seguinte,
quando a coleta de dados foi realizada. O tema principal foi a reciclagem e o meio ambiente. Os
docentes desenvolveram atividades de sensibilizacdo e reflexdo com os alunos, usando diferentes
linguagens, como textos, dramatizacdes, oficinas, videos, discussdes e concursos de roupas construidas
com materiais reutilizados, envolvendo a escola e a comunidade do entorno. Fizeram horta e
promoveram mutirdo de limpeza e pintura da escola.

A motivagao inicial foi a inconformidade de alguns profissionais diante da postura dos alunos
na hora do recreio, o desperdicio de merenda e o desrespeito com a comida e com os colegas, além, dos

atos de vandalismo dentro da escola.



“Foi o ponto de partida, jogavam prato, comida, voava para tudo quanto é lado. A gente tinha
que achar uma maneira para conscientizar de alguma forma”.

“... esta escola era pichada, vocé pintava e no dia seguinte tinha um monte de pichagdo...”

A partir desse diagnodstico, desencadeou-se uma seqiiéncia de atividades com o intuito de
transformar a realidade local, ou melhor, os problemas identificados. No decorrer do projeto, os
professores perceberam que, de fato, havia ocorrido uma mudanga de postura e, conseqilientemente,
uma mudanca da realidade, ja que esta era fruto da degradacdo gerada pelos proprios alunos.

Entretanto, perceberam que passado certo periodo sem a realizacdo de atividades com essa
tematica, o problema voltara, constataram que o desperdicio de merenda reaparecera. Segundo os
docentes, parte do problema ¢ decorrente do ingresso de alunos novos, que nao haviam participado do
projeto. E concluem que este precisa ser sempre realizado para sensibilizar os alunos novos, e também
os demais.

O processo de envolvimento das pessoas, tanto dos alunos como dos professores, foi algo muito
constante nas falas dos docentes. Eles relatam que no inicio do projeto ndo havia o interesse, mas a
medida que alguns professores decidiam tomar a iniciativa e desencadear o trabalho, iam aos poucos
ganhando adesdo de alunos e professores. Porém, esse processo de envolvimento gradativo parece ser
uma constante nessa escola para qualquer tipo de projeto, independentemente do tema em questao. Aos
poucos, o projeto de meio ambiente foi envolvendo as pessoas, € teve seu auge com um desfile de
roupas construidas pelos alunos com materiais reutilizdveis. Nessa ocasido, houve toda uma
mobiliza¢ao, inclusive da comunidade do entorno.

“Depois teve o fechamento com chave de ouro. Foi maravilhoso. A comunidade veio e

’

participou. Eles viram o resultado do projeto. Eu acho que isso foi magnifico.’

4. Sistematizando os conhecimentos produzidos: algumas consideracdes sobre o
significado do grupo no sistema formal de educacao.

Algo comum entre os projetos analisados ¢ que o trabalho desenvolvido envolve um grupo, nao
necessariamente toda a equipe docente, mas superava as fronteiras de uma Unica disciplina, de um
Unico professor.

Além disso, através da andlise das falas dos professores, é possivel perceber que hd uma
perspectiva, uma preocupacgdo eminente a respeito do grupo, seja ele a equipe docente, os alunos ou a

comunidade escolar. Cabe aqui uma reflexdo sobre o significado do coletivo para os docentes. Chama a



aten¢do o quanto o trabalho em grupo constitui-se como um elemento fundamental para estimular a
producao dos conhecimentos praticos do educador.

Os docentes reconhecem que € no grupo que encontram: a forga para superar as dificuldades, o
estimulo para aperfeicoar seus conhecimentos e sua pratica docente, a “inspiragdo” para construir
coletivamente solugcdes para os problemas enfrentados na préatica.

O envolvimento dos sujeitos em determinada causa (isso ficou evidente no projeto “ipé
amarelo”) constitui-se como um processo gradativo: a medida que as pessoas vao se interessando pela
causa, ao verem os resultados do trabalho, vao gradativamente acreditando nele e se envolvendo aos
poucos (isso vale tanto para os docentes quanto para os alunos). Assim vai-se construindo uma relagao
calcada em co-responsabilidade, cooperacao, envolvimento e comprometimento.

E interessante refletir que essas caracteristicas sdo de extrema importincia ndo somente para
lidar com uma proposta educativa, mas também para enfrentar alguns dos conflitos que surgem na
gestao dos problemas ambientais.

Assim, as interagdes que se estabelecem no coletivo sdo promissoras tanto para produzir de
saberes como para estimular mudangas na postura dos individuos e na propria realidade (problema
ambiental).

A constituicdo de um grupo, de uma equipe, ¢ algo além de um conjunto de pessoas
(agrupamento), essa diferenga € crucial quando os objetivos sdo transformadores (Schlithler, 2003). O
grupo deve ter objetivos comuns construidos coletivamente. Os individuos devem ter uma postura
aberta ao didlogo, e ndo de aceitagdo passiva do que lhe ¢ imposto. Didlogo ¢ uma “mao dupla”,
diferente de uma comunicacao unilateral, pois cada um deve ter uma postura aberta para ouvir o que o
outro tem a dizer e falar sem impor as suas idéias, numa perspectiva de troca.

O sistema formal de educagdo tem algumas caracteristicas que possibilitam e outras que
dificultam, a constituigdo de trabalhos em grupo. A organizacdo do sistema € essencialmente
hierarquizada, em que o didlogo nem sempre ¢ o caminho adotado. O professor, muitas vezes,
encontra-se no meio desta estrutura hierarquica, d4 ordens aos alunos e obedece a ordens da
coordenagao, que por sua vez esta sob a direcdo ou supervisao, também submetida a outras instancias
de poder.

Por outro lado, na estrutura do sistema formal tem um grande potencial, representado pelos
horarios de trabalho pedagogico coletivo. Nesse espacgo institucionalizado, os professores e a
coordenagao podem estabelecer uma relagdo nao hierarquizada, em que cada um pode contribuir com a

sua experiéncia, o seu saber, constituindo um excelente campo de troca e produg¢do dos saberes do



professor. Esses espacos devem promover o didlogo entre os pares e servir como momento de
planejamento, discussao, avaliagdo e reflexdao conjunta sobre as praticas de EA.

Através desse didlogo constante, os docentes podem produzir empiricamente saberes que, com
certa gradacdo, vao se aprofundando e se aproximando dos referenciais teéricos. Mais do que isso, em
meio a esse contexto, podem-se construir relagdes caracterizadas pela reciprocidade, confianga,
compreensdo, solidariedade. Nesse espaco de trabalho coletivo, podem-se estabelecer vinculos e
compromissos para uma pratica diferenciada, isto € o que se propde nos pressupostos tedricos da EA.

E necessario muito dialogo e o desenvolvimento de diversas habilidades individuais para que no
coletivo seja representada a constituicdo de uma equipe. No sistema formal, a condugdo das discussdes
nos espacos coletivos de trabalho ¢ tarefa de responsabilidade do coordenador pedagogico.

Como ¢ sabido, existe uma rotatividade dos professores nas escolas, o que dificulta
demasiadamente o desenvolvimento de um projeto e o seu continuo aperfeicoamento através da pratica
e da reflexdo (préxis). O projeto “capixingui” conseguiu contornar essa dificuldade através da
transmissao dos conhecimentos produzidos pelas docentes mais antigas na escola.

O registro dessas discussdes e dos conhecimentos produzidos poderia ser uma excelente
iniciativa para criar uma cultura de producdo de conhecimentos praticos, que poderia servir de
referéncia para os proprios docentes (produtores desses saberes) como um instrumento de formagao
continuada e para outros (docentes e/ou pesquisadores e/ou estagiarios — docentes em formacao inicial).

No projeto “capixingui”, a etapa mais dificil foi no comeco do trabalho ha cinco anos, porém as
dificuldades foram superadas na medida em que os docentes encontravam o apoio do grupo. Neste
aprendiam e ensinavam coletivamente, a partir dos erros e acertos individuais acolhidos e
compartilhados por todos. Essa troca acontecia preferencialmente nos horarios coletivos de trabalho,
porém como se tratava de algo que lhes interessava muito os educadores, acabavam por dar
continuidade as trocas em outros momentos informais.

Fica evidente que a organizagdo dos trabalhos em grupo ¢ promissora para as finalidades da EA,
contudo algumas vezes a organizacao do espaco escolar dificulta esse tipo de trabalho.

Segundo os docentes, os trabalhos em grupo com os alunos na sala de aula nem sempre sao
possiveis por conta da estrutura do sistema, o tempo dispensado para a organizagdo do espago
compromete o desenvolvimento da atividade prevista. A organizacao da escola em salas ambiente -
onde cada sala de aula ¢ utilizada para uma tnica disciplina - pode facilitar a organizagdo do espago
permitindo a ocorréncia de trabalhos coletivos e, assim, o desenvolvimento de posturas objetivadas nos
trabalhos de EA. Entretanto, nem todos os professores objetivam os trabalhos em grupo, e a mesma

sala ¢ usada em diferentes periodos: um professor organiza o espaco para facilitar o trabalho em grupo



e no outro periodo, tal organizacdo ¢ desfeita. Segundo uma docente, isso dificulta em muito um
trabalho.

Projetos envolvendo diversas salas e diversos professores mostraram-se bastante promissores
para o desencadeamento de um processo educativo em grupo, € para o desenvolvimento de posturas
solidarias, cooperativas e de co-responsabiliza¢do para promover uma mudan¢a de um problema local
diagnosticado.

Uma logica crescente nas propostas de EA ¢ a organizagdo em rede. Esta representa uma
organizagdo horizontal, ndo hierarquizada entre seus membros. A rede propicia uma relagdo
democratica entre eles. Todos os elementos de uma rede encontram-se unidos por um objetivo comum,
por um conjunto de valores que compartilham. As decisdes a serem tomadas sdo coletivas, e portanto,
cooperativas, juntos assumem os desdobramentos de uma determinada decisdo.

Para Schlithler (2003), participar de uma rede faz despertar o protagonismo e permite que um
sujeito facilite o desenvolvimento do protagonismo dos outros. Uma figura importante de uma rede ¢é
o(a) facilitador(a), que representa uma pessoa com perfil de lideranca, potencializada na organizacao
em rede. Uma rede deve ter um grupo fixo e restrito de facilitadores e um grupo maior com inimeros
integrantes da rede como um todo. Os elementos da rede sdo rotativos, podem entrar e sair conforme
seu interesse, ¢ a inclusdo de novos integrantes sempre ¢ possivel. Os vinculos em rede sdo
potencializados pelos facilitadores, que criam um clima de companheirismo, favorecendo a troca de
experiéncias. O “pensar em grupo” favorece a elaboragdo de novos conceitos e teorias, nem sempre
desenvolvidas em instancias tradicionais de formagdo (cursos e seminarios). Assim, cria-se um circulo

virtuoso de aprendizagem, no qual os facilitadores aprendem e estimulam os sujeitos da rede.

5. Consideracées finais — apontando caminhos para formaciao de professores em EA e politicas

publicas

Os resultados desta pesquisa ndo vém para delimitar todo o universo da EA formal, mas sim
para dar alguns elementos pertencentes a essa complexidade e levantar alguns pontos para uma

discussdo sobre a formag¢ao do professor no que diz respeito a esta area.

Os conhecimentos dos professores sdo, sem duvida, producdes inseridas em um contexto
especifico de uma dada realidade. Qualquer conhecimento, quando registrado e sistematizado, contribui
para a produ¢do de novos conhecimentos. Isso ocorre tanto no meio académico como no ambiente de

ensino, no caso a escola. A produgdo advinda dos professores ndo ¢ tradicionalmente sistematizada,



registrada por escrito; entretanto, sdo compartilhadas oralmente. Em alguns casos, esse saber ¢ a

principal fonte de informacao para os professores que nunca tiveram contato com projetos de EA.

Para que o saber produzido por um docente possa servir como referéncia para outros, € preciso
uma postura diferenciada, tanto de quem produziu como de quem pode vir a usufruir desse
conhecimento. O mais experiente deve ter uma postura humilde e de solidariedade com os demais,
deve reconhecer que ao compartilhar seu saber com o grupo trara beneficios a todos. Por outro lado, é
necessario que os demais reconhegcam no mais experiente uma referéncia de um saber que pode lhes ser
util, caso contrario ¢ aquela velha historia “entra por um lado e sai pelo outro”, podendo representar um

saber nao validado, que ndo tem significado, ndo tem valor.

O conhecimento do professor, se registrado e sistematizado, pode ainda ndo ter significado para
outros professores se os profissionais ndo desenvolverem o habito da leitura, da pesquisa e do estudo. E
demasiadamente importante esse saber transmitido de “boca em boca”. Afinal quantos saberes
populares ndo foram por geragdes e geracdes transmitidos oralmente? Mesmo que os docentes
desenvolvessem o habito da sistematizacdo, registro, estudo, pesquisa, muitos saberes ainda seriam
compartilhados oralmente. Pois, a medida que se organiza, o saber modifica-se, transforma-se. E o
saber compartilhado entre os docentes oralmente ¢ estimulador para a produgdo de outros saberes entre
os colegas. Jamais, todo esse manancial de conhecimentos produzido nas escolas serd registrado por
completo. Entre outros motivos, temos a importancia das trocas, das conversas, dos trabalhos coletivos,
e da tal contaminagdo educacional proposta por Barbieri (2001), pois esse conjunto de conhecimentos
deve ser explorado de diversas formas e, sempre que possivel, registrados. Dessa forma, contribui na

formag¢do de uma cultura de saberes em avango, em aprofundamento das reflexdes.

A partir do conhecimento produzido pelos professores, destacarei alguns elementos para se
pensar a respeito da formagdo do professor, tendo em vista os dados e a andlise apresentada

anteriormente.

O professor deve, durante a sua formagao, desenvolver a habilidade de trabalhar coletivamente,
planejar, agir e avaliar em equipe. Desse modo, o grupo de professores, que reflete sobre suas praticas e
trocas, consegue estabelecer um processo de formagdo continuada e coletiva, aperfeicoando
gradativamente suas praticas. Para isso, € preciso que a formagao do professor desenvolva habilidades e
posturas no docente permitindo que se veja no outro uma possivel fonte de conhecimento e estimulo a

reflexao.



A formagdo do professor em EA deve permitir a vivéncia de situacdes participativas e
democraticas, ele deve aprender fazendo, vivenciando e refletindo. Além disso, ¢ importante estimular
o professor a buscar informagao, reconhecer onde e como acessa-las e conhecer quais sdo os possiveis

canais de participacao na sociedade.

Uma possivel proposta para nortear politicas publicas, justificadas ndo somente pelos dados
aqui apresentados, mas também pelos demais obtidos na pesquisa como um todo, seria o
estabelecimento de redes locais de troca e apoio entre os docentes de diferentes escolas. Assim seria
criado um espago institucionalizado (ndo quer dizer espaco fisico, e sim um horario de trabalho para o
professor) no qual periodicamente os docentes pudessem trocar suas experiéncias, dificuldades e
superacdes; constituindo, desse modo, uma organizagdo em rede, investindo na formacdo de

facilitadores dentro do sistema formal.

Essa rede de apoio local estimularia a reflexdo continua, a producao de saberes e a vivéncia de
praticas democraticas. Cada escola deveria identificar seus facilitadores (potenciais liderangas). Esses
deveriam ser formados no sentido de se constituirem como um grupo de facilitadores da rede local. Por
sua vez, esta deveria envolver um numero razoavel de escolas com seus respectivos docentes. Os
facilitadores serviriam de elo entre as discussoes e as reflexdes travadas na sua unidade e nas demais.
Eles também teriam o papel de estimular constantemente os sujeitos para que o processo de “fazer” e
“pensar” fosse continuo. Os facilitadores deveriam aprender a desenvolver a sua lideranga e estimular a

formacao de novas liderangas.

Essa rede local poderia contar com uma infra-estrutura que permitisse o acesso a informacao,
através de bibliotecas, internet ou mesmo pessoas/ equipes técnicas multidisciplinares. Uma equipe
multidisciplinar poderia dar um suporte tedrico/metodoldgico até que os docentes sentissem mais
seguranga para desenvolver as suas propostas. E poderia ser constituida por técnicos e professores em
formagdo inicial (estagiarios/monitores), que ajudariam no estabelecimento do didlogo entre a
academia e a escola, propiciando maior segurancga para desenvolverem esse tipo de trabalho, conforme

relatado pelos professores.

Através dessa rede também poderia estimular a sistematizacdo dos saberes produzidos a partir
da experiéncia, através da publicacdo de periddicos. Isso valorizaria os seus produtores, melhorando

inclusive a auto-estima desses profissionais, estimulando-os a dialogar com os saberes académicos.

Essa proposta deveria ser instituida contando com o uso dos espagos coletivos ja existentes

dentro da escola e entre diferentes escolas, porém de forma mais otimizada.



Os espagos coletivos de troca, de participacdo, a meu ver, devem contemplar os demais sujeitos
da comunidade escolar, como os alunos, os funcionarios e até mesmo a comunidade do entorno. Mas

vou me restringir a reflexdo apenas quanto aos professores.

Enfim, ¢ necessario estabelecer um didlogo constante entre o conhecimento tedérico e o
empirico, entre a Universidade e a Escola. Mas, mais do que isso, ¢ fundamental que tanto a academia

quanto a Escola estabelecam consigo mesmas o didlogo entre suas praticas e suas reflexoes.

Vemos que a academia também vem refletindo sobre a EA no sentido da constituicdo de um
campo que estd em construgdo, ¢ crucial que a Universidade estabeleca esse didlogo constante com as

praticas existentes. E nesse didlogo, como uma via de mao dupla que a EA pode encontrar a sua cara.

Que ndo somente o professor, foco desta pesquisa, mas também o pesquisador, possam
constantemente refletir sobre sua atuagdo e refazé-la num processo de didlogo permanente entre o
(re)pensar e o (re)fazer. Quando desencadeado conduz a novos (re)pensares e (re)fazeres, porém

reduzindo gradativamente a distancia entre aquilo que se quer (utopia) e aquilo que se faz (realidade).
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