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Nd0 ha ensino sem pesguisa e pesguisa sem
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porque indaguei, porque indago e me indago.
Pesquiso para conhecer 0 que ainda ndo conhego
e comunicar e anunciar anovidade.

Paulo Freire
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RESUMO

FORMACAO CONTINUADA PARA UMA EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA:
CONCEPCOES DE PROFESSORES DO ENSINO FUNDAM ENTAL DO MUNICIPIO
DO RIO DE JANEIRO

Na complexa tarefa de aprimorar a quaidade do ensno para enfrentar os problemas
socioambientais que afetam a sociedade, 0s professores precisam repensar as suas concepcdes
e préticas pedagdgicas, acerca do processo de ensino-aprendizagem da Educacdo Ambiental.
Neste contexto, a formacdo de professores em Educacdo Anbienta € estratégica,
proporcionando a efetivacdo deste campo no ambito na educacdo escolar. O objetivo principal
deste estudo foi promover um curso de formacdo continuada para os professores, fornecendo
subsidios tedricos e metodoldgicos para a prética docente que remetesse a um sentido mais
critico da Educacdo Anbienta. Este curso foi ministrado na propria escola, para 18
professores do 2° ciclo do Ensno Fundamental de uma escola municipal do Rio de Janeiro,
no inicio do ano letivo de 2014. A pesquisa focou nas concepgdes dos professores acerca do
meio ambiente e da Educacdo Anmbiental; nas possibilidades de implantacdo da metodologia
da aprendizagem baseada em problemes em sala de aula; e na avaliagdo do curso pelos
professores. Trata-se de um estudo de natureza predominantemente qualitativa que utilizou
como instrumentos de coletas de dados a observacdo participante e questionarios com
questdes abertas e fechadas. Para a tabulagdo dos dados quantitativos utilizamos o programa
Excel e para a interpretacdo dos dados qualitativos foi realizada a Andlise de Conteldo. As
concepgdes dos professores sobre meio ambiente foram classficadas de acordo com a
Tipologia de Reigota e de Saweé. E para as concepcdes de Educacdo Ambiental utilizamos as
categorias de Carvaho e de Sawé Os resuitados apontaram um avanco discreto nos
conceitos de meio anmbiente, anulando a visdo naturalista e ampliando a visdo globalizante,
apesar da predominancia da visdo antropocéntrica. Quanto a educacdo ambiental, houve um
aumento da tendéncia dternativa e uma reducdo da tendéncia tradicional. Quanto a
aprendizagem baseada em problemas, os professores entenderam a metodologia, mas, refutam
utiliza-la porque a mesma demanda uma formacdo mais abrangente. No que tange a formagao
continuada, verificamos que apesar do curso ter se pautado em um modelo formetivo
orientado pelos principios da raciondidade prética, continuou presente entre  alguns
professores, uma concepcdo de formacdo pautada no paradigma da racionalidade técnica.
Acreditamos que 0 curso de formacdo continuada foi capaz de plantar a semente da Educacédo
Ambiental Critica, mudando paradigmes e motivando os professores a novas formagdes na
aea em questdo. Além disso, esta pesquisa podera fornecer subsidios tedricos e
metodolOgicos para outros cursos e outro estudos que possam ser feitos em relacdo a temética
ambiental no contexto escolar com os professores.

Palavras-chave: Educacdo Anbienta Critica, formacdo cortiniada de professores,
concepgdes docentes, metodologias ativas, ensino fundamental.
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ABSTRACT

CRITICAL ENVIRONMENTAL EDUCATION AND CONTINUOUS
EDUCATION: ANALYSES OF THE CONCEPTIONS OF TEACHERS ON THE
ELEM ENTARY EDUCATION IN THE CITY OF RIO DE JANEIRO

The demands of the current socio-environmental landscape require teachers to rethink their
teaching practices relating to environmental education learning process. Teacher training
becomes akey dement to ensure that environmental education is integrated to a whole-of-
school approach. The am of this study wasto deliver acontinuous professonal  development
activity for primary school teachers focusing on theoretical and methodological aspects of
environmental education under acritical pedagogy framework. Eighteen teachers from the
2nd cycle of Basic Education at agovernment school in Rio de Janeiro, Brazl, undertook the
professional activities at the beginning of 2014. The research focused on the teachers’ views
about the environment and environmental education, the implementation of a problem-based
learning approach to their lessons, and on the teachers’ evaluation of the training activities.
This study used a mixed-method design. Data was collected through participant observation
and guestionnaires proposed open and closed questions. Content analysis enabled researchers
to identify key themes in the data. Quantitative datawas analyzed using Excel. Teachers’
views about the environment were classified according to two typologies: Reigota and Sauve.
Thelr views on ervironmental education were classified under the Carvaho and Sauve .The
results indicate a slight improvement in teachers’ understanding of the concept of
environment, with areduction in the more common naturalistic views and an increased global
vison despite the predominance of anthropocentric views. As for ervironmental education,
there was an increase in dternative trends and areduction of the traditional trends. Teachers
were aware and understand problem-based learning methodology but were hesitant to use it
because it requires more comprehensive teacher training. The results suggest that some
teachers’ views were ill strongly influenced by technical rationality despite the continuous
professional development activities being based on the principles of practical rationality. The
professonal development activities served as a springboard to initiate discussions around
Critical Ervironmental Education, shifting paradions and motivating teachers to seek further
training in the area. This study has the potertia to provide theoretical and methodological
subsidies for the design of other professional development activities for teachers and
contribute to further research in the area of whole-of-school environmental education training.
Keywords: Critical Environmental Education, continuing teacher education, teachers’
conceptions, active teaching-learning methodologies



PALAVRAS INICIAIS DA AUTORA®

Nao tenho caminho novo, o quetenho denovo éo jeito de caminhar.
Aprendi (o caminho me ensinou) a caminhar cantando como convém
a mm e aos que vao comgo. Pois, jA ndo vou mais soznho.
(MELLO, 2003, p.23)

Ao pensar na escrita daminha dissertacéo

Me pareceindispensavel (...) dizer algo do momento mesmo em quene preparava
para aqui estar hoje; dizer algo do processo em queme inseri enquantoia
escrevendo este texto (...) (FREIRE, 1989, p. 09)

Assm, a ideila de comecar a escrita da dissertagdo desta forma foi para possbilitar que
vocé, leitor, conhecesse alguns episddios vivenciados durante minha formacdo inicial, que
foram importantes para compreender o desgjo de ser professora, e minha docéncia que
contribuiram para 0 processo de construcdo da minha identidade profissional, a busca pela
formacdo continuada e para a escolha pela temética da pesquisa.

Meu interesse pelo tema de estudo se deve a minha trgjetéria académico-profissiond,
que me fez ter interesse em estudar e compreender as questdes ligadas a Educacdo Ambiental,
e ao campo educacional, sobretudo aquelas que circunscrevem a formacdo de professores.
Ingressel no Curso de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
em marco de 2005, onde conclui a Licenciatura em Ciéncias Biologicas e 0 Bacharelado em
Ecologa. Porém, quando prestei o vestibular meu objetivo era redizar o Bacharelado em
Gengtica para me dedicar aos estudos de pesquisa com células- tronco. Contudo, durante o
curso, a admracdo pelos professores de Ecologa da Conservacdo e de Ecologa de
Populacbes fez com que interessasse mais pela area da Ecologa, pelo relacionamento dos
Seres Vivos entre S e com 0 melo em que 0s cercam até chegar as questdes relacionadas com a
Educacdo Ambienta. Assm, logo no 3° periodo da graduacdo comecel minha iniciacéo
cientffica como bolsista do Projeto Polé?. O Projeto Polén é um projeto de extensdo em
Educacdo Ambiental da UFRJ fruto de uma medida de mitigagdo exigida como condicionante
de licenca no licenciamento de atividades petroliferas na regido da Bacia de Campos/RJ.

'Relato de memdrias pessoais,por isso redijo na primeira pessoado singular

%Para conhecer mais a respeito desse Projeto acessem http://www.projetopolen.combr/
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Como integrante do Projeto, participei da elaboracdo e do desenvolvimento de acdes
junto as associacbes de moradores de diferentes municipios do norte fluminense. Estas acfes
procuravam promover condicbes para que a populacdo local adquirisse conhecimentos e
habilidades que permitissem e edtimuassem a gestdo anmbiental participativa, com
conhecimento de causa, nNOS processos decisdrios sobre 0 acesso aos recursos naturais. Houve
através destas agles a elaboragdo de meteriais didaticos e de divulgacdo, saidas de campo,
palestras e atividades de senshilizacdo como teatro e oficinas. Para isso, € claro, foi
necessario que nos da equipe participassemos de reunifes, nas quais se tentava a cada novo
momento, descobrir uma nova forma de abordagem capaz de atingir os objetivos propostos
com aquele publico.

Através dessa experiéncia fui percebendo como sdo importantes a aproximacdo e
articulacdo entre a Pesquisa, Ensino e Extensdo, processos que hoje, entendo adquirirem ainda
mais relevancia quando ocorrem de manera indissociavel. Participar do Projeto foi uma
experiéncia fantéstica e de muita aprendizagem, onde conheci e dialoguei com muitas pessoas
e que posshilitou a formagdo de uma nova rede de relagbes pessoais, nNas quais surgiram
amizades, parcerias e posshbilidades de trabalho.

O meu envolvimento com a Educacdo Anbiental no Projeto Polén influenciou na
minha escolha por cursar depois a Licenciatura, no sentido de ampliar meu entendimento
acerca de outras questdes que atravessam 0 meio educacional. A participagdo como monitora
da disciplina de Ecologa de Populacbes durante a graduacdo auxiliando os alunos em
trabalhos solicitados, organizando material didatico e acompanhando as aulas préticas dos
professores também teve sua parcela na minha deciso em cursar Licenciatura.

No periodo da licenciatura, tive a oportunidade de vivenciar experiéncias docentes em
instituicOes escolares publicas durante a disciplina Pratica de Ensino das Ciéncias Bioldgicas,
0 que me permitiu ter reflexdes iniciais sobre aformagdo e aprética pedagdgica docente.

Apbs a conclusdo da licenciatura, no dia 06 de outubro de 2009, fui convocada atraves
de concurso publico, para professor da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
(SME/RJ)) na disciplina de Ciéncias, onde atuo até hoje. A nova fungdo assumiu um papel
importante em minha vida profissonal ndo sO como professora, mas também como
pesguisadora. Tive a oportunidade de idertificar in loco algumes stuacBes que ocorrem em
sdla de aula e assm tentar buscar respostas’ solugdes.

Iniciei entdo ai trabalho com aunos do 6° e 7° ano, numa faixa etéria de 10-15 anos,
sendo aguns deles repetentes. Tempos de novidades e desafios, pois minha experiéncia
profissonal, até entdo, se limtava a estégios supervisionados durante a licenciatura. Lembro-

me, como se fosse hoje, do meu primeiro dia de aua Preparel um plano para a minha
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primeira experiéncia como professora. Foi uma experiéncia dificil, os alunos ndo me ouviam,
parecia que ndo faldvamos amesma linguagem, dificultando nossa comunicacao.

Aos poucos, fu aprendendo a conhecer os alunos, compreendendo de onde vinham,
conhecendo suas familias e 0 anbiente em que passavam o dia todo. Busquel também
conhecer 0 seu desenvolvimento cognitivo e emocional, como aprendiam, para assm
organizar e plangjar melhor minha atuacéo.

Naguela época ficava atenta a tudo que se passava a0 meu redor, aprendia nos
momentos de centro de estudos e intervalos no grupo, owindo experiéncias dagueles que ha
muito tempo exerciam a sua profissio e que eram considerados os melhores professores.
Lembro-me de que, nas reunibes pedagdgicas, a coordenadora pedagdgica ditava o
plangamento semestral/anual para todos nds professores. Como eu era recém-chegada a rede,
owia e escrevia, ndo sabia bem o porqué, mas copiava tudo. Contudo, néo me contentava em
receber as coisas prontas, ndo me contentava em fazer sem um porqué, entdo por conta
prépria, comecei adesenvolver atividades que pudessem fazer sentido para os meus alunos.

Nesse sentido, com a bagagem que ja trazia sobre o tema, comecel a desenvolver
atividades de Educacdo Ambiental que retratassem de problemes que fazam parte da
realidade dos meus aunos. Contudo, percebia que com o0 passar do tempo ndo aconteciam
mudancas significativas no comportamento deles. A partir desse momento, comecei entédo a
me questionar sobre como as atividades de Educacdo Ambiental deveriam ser desenvolvidas e
organizadas no ambito escolar. Entdo, percebi que eu deveria prosseguir nos meus estudos,
gque mnha formagdo ndo poderia cessar nunca, por acreditar que eu como professora
necesstava me atudlizar e buscar novas perspectivas de ensino-aprendizagem. Com base
nesse pensamento, fiz a opcéo pelo curso de especializagcdo em Ensino de Biociéncias e Salde
(Fundacdo Oswaldo Cruz/Fiocruz) onde pude ter mais contato com o mundo académico do
ensino e da pesguisa.

E nesse momento que me aproximei e conheci Dr?.Clélia, professora de Ciéncias na
mesma escola municipal em que trabahava que se tornaria minha amiga, orientadora na
minha especiaizacdo durante dois anos e orientadora neste trabalho. A minha aproximacao,
deveu-se a0 trabalho que ela vinha construindo com aunos do 6° ano com base na proposta
do Ministério do Melo Ambiente (2008) para a inplantacdo de Conferéncias sobre meio
ambiente na escola. O trabalho trouxe tantos resultados positivos que cuminou como tema
para a minha monografia do curso de especializagdao: “Conferéncia sobre Meio Ambiente na
escola uma edratégia pedagogica de Educagdo Ambiental”. A partir desse trabalho,
pensamos em desenvolver uma  proposta em Educacdo Anbiental, mas, agora com
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professores, 0 que resutaria como futuro projeto para 0 meu mestrado. Mas a questéo era:
como deservolver e edtruturar este projeto?

Minhas angUstias se intensficaram quando no ano seguinte, em 2012, a0 ser
corvidada a exercer como mediadora de um curso de formacdo continuada para professores
da Rede Municipa do Rio de Janeiro, pude perceber a importancia de uma formacéo
adequada dos professores e do processo de ensino-aprendizagem. Mais um desafio me era
posto. N&o queria dar continuidade a tudo em que ndo acreditava como professora. Acreditava
gue os professores tinham que pensar mais sobre sua redidade e de seus alunos, para
propiciar um ensino mais real e qualitativamente melhor.

Nas discussdes que permeavam as aulas do curso, 0s professores repetiam
constantemente:- isso é impossivel fazer em sala de aula; - Nossos alunos ndo tém mais
animo para assigtir as aulas; - Todos n6s estamos desestimulados; - ndo sabemos mais o que
fazer! As vozes quase que unissonas, juntaram-se as minhas, nos sertido de perceber que algo
precisava ser feito para que os professores recuperassem o prazer de ensinar € os aunos o
prazer pelo ato de estudar e pesguisar. Através das falas dos professores, é perceptivel que
eles reconhecem que reamente os problemas existem, o desinteresse dos alunos pelas aulas, €
geral, mas curiosamente, acabam enxergando o problema com lentes que ndo identificam a s
mesmos como atores principais do espetaculo. Os problemas identificados quase sermpre séo
atribuidos ao poder publico.

Como parte deste processo surgu meu interesse em investigar as possibilidades
préticas (porque muita coisa se sugere apenas na teoria) de interferir no processo investigando
a utilizacdo de metodologias ativas de ensino-aprendizagem, como a Aprendizagem Baseada
em Problemas, em um curso de formag&o para professores na Rede de Ensino, para mostrar
novas possibilidades e reacender a paixao nos professores.

A expectativa de tentar responder as minhas dividas, o crescente desgjo em continuar
contribuindo para a abordagem de temes voltados a Educacdo Ambiental no ambiente escolar
e 0 propésito de redlizar um trabalho com professores que contribuisse para 0 debate na Rede
em que trabalho, fez com que eu me candidatasse no final de 2012, ap mestrado académico do
Programa de Pés Graduagdo em Ensino em Biociéncias e Salde (PG-EBS). Examinando as
diferentes linhas de pesquisa dos docentes da PG-EBS me identifiquei com a linha voltada ao
ensino e aprendizagem no espaco escolar. Desenvolvi a proposta do meu estudo e apresentel a
Dr2 Tania que aceitou me orientar e a Dra. Clélia que juntas, colaboraram efetivamente para o
desenvolvimento do trabalho.

Completamente envolvida nas questbes que abordam a Educacdo Anbienta e a
formacdo de professores, e movida por minhas mais profundas inquietagdes busguei, por meio

XX



desta pesguisa investigar o potencial de um curso de formacéo continuada pautado na ABP
para professores do Ensino Fundamental para a construcdo de uma concepcdo critica de
Educacdo Ambiental.

Esse foi 0 ponto de partida para a realizagdo desta pesquisa, por se tratar de um tema
de relevancia educacional, cujo objetivo se dia ao interesse pessoal em compreender a relacéo
entre formacdo continuada, concepgdes e prética docente.

Realizando breve apresentacdo, percebo que muitas das dlvidas que tinha foram
sanadas, mes indmeras outras questdes surgiram e anda surgrédo no  decorrer do
desenvolvimento deste e de futuros trabalhos. Cabe ressaltar, que as vivéncias do periodo aqui
recortado foram e continuam sendo extremamente importantes para a minha constituicdo
como educadora, pesguisadora e cidadd, ou sgja, 0 sUjeito gque escreve este texto.

Andressa Goncalves Rocha
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1. INTRODUCAO

A preocupacdo em relagdo ao efeito antrépico sobre o ambiente tem colocado em
pauta a relacdo entre o homem e o ambiente. O aumento na degradacdo ambiental, riscos de
esgotamento  ecologico e crescimento de desigualdades sociais sd0 considerados como
agumas das consequéncias do modelo de sociedade capitalista vigente, que induz a
exploragdo desenfreada exclusivamente para atender as necessidades humanas (KRUGER,
2001). Este modelo de sociedade urbano-industrial prioriza valores  individualistas,
consumistas, antropocéntricos que causam dominagdo e exclusdo social na relacéo sociedade-
natureza. Neste sentido, 0 ser humano se coloca no centro do Universo, como se ndo fosse
pertencente a natureza, e que todas as outras partes que compdem o ambiente estivessem a seu
dispor (GUIMARAES, 2005).

Diante desse cendrio, 0 processo educativo € apontado como importante na formacéo
de atores sociais que conduzirdo a um caminho em diregdo a sustentabilidade socioambiental
(SEGURA, 2001). Nesse contexto, a Educacdo Ambiental (EA) tem emergido no cenario
educacional como uma urgéncia, possibilitando a transformacdo de valores e atitudes, através
da construcdo de novos hébitos e conhecimentos (PEDRINI, 1997). Essa transformacéo é uma
construgdo a ser objetivada pela Educagdo Ambiental Critica (EAC), por meio de inovagdes
conceltuais sobre o termo meio ambiente, a partir de novas vertentes e praticas pedagdgicas
que vao além de um interesse eminentemente politico (LEFF, 2001).

A escola como um lugar privilegiado a Educacdo e, sendo um espaco de relacbes
sociais, culturais, pessoais e ambientais, € o local idea para que sgjam promovidos debates
sobre temas ambientais, especidmente no Ensno Fundamental, visto que, nessa fase, os
aunos estdo deservolvendo sua capacidade critica, tornando-se formedores de opinides.
Assm, a prética de EA na escola busca assegurar um ensino-aprendizagem que torne 0s
estudantes aptos a compreender o conceito de meio ambiente e seus processos e dindmicas. E
necessario, também, que eles compreendam o seu lugar, seu papel e sua responsabilidade em
relacdo ao meio ambiente.

Portanto, ao trabalharmos com questdes relacionadas ao meio ambiente devemos
consderar os diversos atores do sSistema educativo, 0 que Significa 0 enggamento das
distintas percepcbes de EA, os conhecimentos das &eas, a insercdo da comunidade, o
aperfeicoamento e qudificacdo dos profissonais em uma perspectiva interdisciplinar e critica,
que permita o auxilio da insercdo da EA naguele contexto (TRISTAO, 2004).



Contudo, a prética da EA de forma interdisciplinar, critica, e emancipatoria, configura
um desafio para muitos educadores. Quando se andlisam pesquisas sobre as préticas
educativas armbientais no  ambito  escolar  (CARVALHO, 2006; GUIMARAES, 2004a;
TRISTAO, 2004; ZAKRZEVSKI, 2003) v&-se que, em mutos casos, elas ndo tém
contribuido favoravelmente para uma formacdo integral do individuo. Muitas vezes, a EA
vem sendo concebida nos espacos escolares de modo simplista, superficial, e acritica, e se
transformando, muitas vezes, em um mero cliché como tantos outros modismos teméticos
presentes no contexto educacional, sendo traduzida em préticas educativas eguivocadas.

Esta redlidade escolar demonstra a falta de formacdo inicial adequada dos docentes
(ZAKRZEVSKI, 2003) ou a falta de cursos de formegdo continiada em EA, apesar da
Politica Nacional de Educacdo Ambiental — PNEA (Lei 9.795/99) e dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN’s (2009) preconizarem tal formecdo. Por isso, destacamos,
nesta pesguisa, a importancia do desenvolvimento de cursos de formacdo continuada para
professores no sstema educativo, que lhes proporcionem a ampliagdo de conhecimentos,
aquiscdo de novas informagcBes e a busca por uma metodologia eficaz para sua prética
docente.

A formacdo cortiniada de professores € apontada como estratégia basica para
indtitucionalizar a EA e favorecer a superacdo das lacunas e dos problemas existentes no
curiculo escolar. Contudo, a EA anda ndo esta devidamente indtitucionalizada nas
Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo e nas Universdades (GUERRA e
GUIMARAES, 2007). A formagdo em servico em EA é geramente redizada em cursos que
ocorrem esporadicamente, fragmentados, que desconsideram o contexto de trabalho do
professor, bem como sSuas experiéncias, saberes e préticas, propiciando resultados
insatisfatorios em relacdo amudanca da prética docente (CANDAU, 2001; NOVOA, 2002).

Em busca da superagdo “dos processos formativos tecnicistas e conteudistas”
(LOUREIRO; LAYRARGUES; CASTRO, 2009, p.8), inserimo-nos no desafio de “ir mais
longe”, rompendo com a forma superficial pela qual esses processos formativos vém sendo
desenvolvidos, buscando atingir esse objetivo através da realizacdo de um curso de formacéo
continuada em EAC para professores do Ensno Fundamental da Rede Municipal de Ensino
do Rio de Janeiro pautado em novas préticas pedagogicas. Escolnemos a metodologia da
Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP, a qual se aproxima da complexa redlidade
socioambiental, a0 estabelecer a abertura e 0 didlogo com o outro. Tais acOes de carater
coletivo e participativo buscam superar as frontelras das diferentes &reas do conhecimento,
construndo um saber anpliado e conplexo da redidade para que a intervencdo educativa
promova a transformagéo.



A pesguisa colabora no sentido de apresentar a formacéo corntinuada de professores
em EAC, mostrando seus limites e possibilidades na (re) construcdo de concepgdes e saberes
acerca da problemética ambiental e de estratégicas pedagogicas ativas, como a ABP. Permite
gue o leitor compreenda o percurso investigativo da formacdo de um grupo de dezoito
professores no Curso “Ambiente, Educa¢do e Sustentabilidade”, baseado em um estudo de
caso observacional (TRIVINOS, 1987).

No contexto apresentado, definimos como objeto de nossa investigacdo o curso de
formacdo continuada para professores, sobre o qual fizemos as seguintes indagacfes. 0 curso
de formacdo continuada pautado na ABP para professores do ensno fundamental contribuiu
na construcdo de uma concepcdo critica de Educacdo Ambiental? As atividades e discussdes
durante 0 curso poderiam ser capazes de possbilitar subsidios para a reflexdo nalda pratica
docente dos professores?

Assm, determinamos como principal objetivo promover formacdo corntinuada para

professores do ensino fundamental de uma ingtituicdo de ensino municipal do Rio de Janeiro,
fornecendo subsidios paraa construcdo de uma pratica docente em EAC.
Mais especificamente (objetivos especificos), tentamos nos debrucar sobre os

seguintes pontos:

1) Andisr a existéncia de relacbes entre a formecdo do professor, sua trgjetéria
profissional e as ages no campo da EA e de suas préticas pedagdgicas;

2) Invedtigar as concepcdes dos professores acerca da questdo ambiental e daEA;

3) Compreender como o curso pode refletir na prética docente através da verificagdo de
mudancas conceituais,

4) Andisar as posshilidades reais da implantagdo da ABP nas aulas pelos professores,

5) Identificar as concepgbes dos professores sobre o curso de formacdo continuada
realizado;

6) Fornecer contribuices para as discussdes e a elaboracdo de programes de formacdo
continuada de professores.

Para nortear melhor o leitor nas proximes péaginas, procuramos organizar esta
dissertacdo em sete tOpicos na seguinte sequéncia: (1.) introducdo onde contextualizamos o
objeto de estudo e tracamos 0 delineamento e os objetivos da pesquisa; e apresentamos as
linhas tedricas (2., 3., e 4.) que balizaram a pesquisa: No topico 2., fizemos a discussdo em
torno do objeto de estudo — a formacdo continuada de professores — a luz dos referenciais

tedricos disponivels na literatura sobre o tema (CANDAU, 2001; FALSARELLA, 2004;
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NOVOA, 1992; SCHNETZLER, 1996; SCHON, 2000), portuando sua importancia para o
desenvolvimento profissional do professor, e apontando as principais caracteristicas dessa
formacdo em EA no ambito nacional. Apresentamos brevemente, como a dindmica da EA esta
inserida na Rede Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e as referéncias para a andlise das
préticas formativas, por meio dos modelos de formacdo de professores. No tdpico (3.)
tratamos dos aspectos que congtituem EA em uma perspectiva tedrica, perpassando pelo trato
reducionista e insatisfatorio dado a EA em nossas escolas e pelo modo pelo qual se apresenta
nos documentos oficiais. E no item (4.) apresentamos uma contextudizagdo da EA presente na
prética pedagogica e como temgtica interdisciplinar, ancorada por Freire (1996), Leff (2001),
Jacobi (2005) e outros autores. Neste topico a metodologia da Aprendizagem Baseada em
Problemas é discutida para dar ao leitor uma visdo geral de como o método se estabelece.

O esforco de estudo e de apreensdo da bibliografia levantada nos permitiu organizar
um curso de formacdo, plangar as etapas de coleta e de andlise dos dados da pesquisa.

ApGs a apresentacdo da fundamentag@o tedrica no item (5.) sob o tituo Percurso
M etodolégico  discorremos  sobre a metodologia  de  pesquisa utilizada,  os
procedimentos/instrumentos de pesquisa, a escolha dos métodos de andlise para interpretacéo
das informacbes coletadas e os aspectos éticos da pesguisa. No bojo deste item apresentamos
ainda o trabalho de campo com a realizacdo do curso de formacdo continuada, apresentando o
gue foi 0 curso, sua dindmica, seus objetivos e metodologia de acdo. Mostramos passo a passo
0 deservolvimento do curso com os encontros e oS temas de discussdo, descrevendo
sucintamente as atividades que foram redlizadas. Ainda, neste item, caracterizamos também o
cenario, apresentando o contexto socioambiental da escola onde realizamos a pesguisa e do
Seu entorno, e os docentes — sujeitos da pesquisa.

No item (6.) tratamos dos resultados obtidos e discussdo, através da andise dos
dados coletados a0 longo do trabalho, avaliando em que medida e de que forma os objetivos
tracados na parte introdutéria desse estudo foram atingidos, através de uma andise que teve
por base o referencia tedrico definido para esta dissertagdo. Posteriormente sGo descritas as
Referéncias Bibliograficas consultadas e utilizadas no corpo do texto da dissertacdo. Nos
Apéndices estda um dos questiondrios utilizados como instrumentos para a coleta de
informacdes junto aos professores, bem como a descricdo do Plano do curso de formacéo
cortinuada. Nos Anexos sdo disponibilizados alguns dos documentos-chaves para a
redizacdo da pesguisa. Ressatamos a parcialidade da pesquisa redlizada e defendemos que
outras pesquisas sobre atemdtica sgjam empreendidas.



2. OSDOCENTESE A FORMACAO CONTINUADA

Nos Utimos anos, diante de inlmeros estudos e debates, percebemos claramente o
clima de tensdo que afetou e afeta os professores e sua formagdo a0 serem responsabilizados
pelas urgentes transformacfes na Educacéo.

A formacdo cortiniada de professores é considerada uma das mais importantes
edtratégias para a melhoria da educacdo brasileira e o desenvolvimento da EA, sendo um tema
cada vez mais em evidéncia no ambito da pesguisa académica educacional. Entretanto, sabe-
se que a guaidade do ensino necessita também de investimentos nas condicdes de trabalho —
carreira, salério, tempo para estudo e plangamento —, na gestéo e no espaco fisico da escola e
na formegdo de outros profissonais da educacdo, de modo a favorecer a consecucéo da
sustentabilidade ambiental.

Consderamos, portanto, necessario redizar uma breve discussdo a respeito dos
conhecimentos construidos sobre os modelos de formegdo continuada e a formacéo
continuada de professores e 0 seu processo em EA

2.1. Formagdo continuada: diferentes modelos

Um aspecto importante a ser discutido sGo as concepgdes epistemologicas que
embasam os programes de formacdo continuada de professores, uma vez que ao fdar de
formagdo continuada docente implica necessariamente falar de modelos de formagéo.

Em relacdo as concepgdes das praticas formetivas de professores, ha uma discussdo
bastante consolidada, como por exenplo, os estudos de Névoa (1992); Péres Goméz (1992);
Schon (2000); e Zeichner (2003). De acordo com esses estudos, 0s esguemas epistemoldgicos
subjacentes as concepcdes de formacdo de professores estéo relacionados a trés modelos
atuantes no processo de formagdo docente: o da racionalidade técnica; o da racionalidade
prética e o daracionalidade critica.

E importante ressatar que mesmo existindo modelos distintos de processo formetivo,
nenhum deles existe isoladamente em seu estado puro, sempre apresentam interfaces entre
eles. Entretanto, é a partir da perspectiva predominante que se identifica em que modelo e
tendéncia determinada formagdo esta inserida (NOVOA, 1992). Segundo o autor, dentre os
trés modelos citados o da raciondlidade técnica € o modelo mais difundido na formacdo de

professores, mas vem sofrendo indmeras criticas, a partir de modelos aternativos de formacdo



de professores que emergiram com o surgimento do modelo da racionalidade prética, desde o
inicio do século XX, que ganharam forte notoriedade no Brasil somente nos Utimos anos.

No modelo de raciondidade técnica, permeia uma perspectiva de privilégios aos
espacos considerados tradicionalmente como 16cus da produgdo do conhecimento, os quais
s80: a universidade e os demais espacos vinculados a ela. Nessa perspectiva, considera-se que
a universidade € o local em que circulam as informages mais recentes, as novas tendéncias e
buscas nas mais diferentes areas do conhecimento. (CANDAU, 2001). Embora ndo se
questione tanto essa redidade, existe um aspecto critico nessa visdo, que € a desconsideracéo
das escolas de Ensino Fundamental e Médio como produtoras de conhecimento; passa-se a
consdera-las como espacos meramente destinados a prética, local onde se aplica
conhecimentos cientificos e se adquire experiéncia profissonal.

Segundo Schon (2000) o objetivo do modelo da racionalidade técnica € solucionar os
problemas da pratica por meio da aplicacéo de teorias geradas pelo conhecimento académico.
A inaedequacdo de tal processo é revelada quando os professores vivem situagBes de conflito
no desempenho de suas atividades, visto que “qualquer situagdo de ensino € incerta, Unica,
variavel, complexa e portadora de um conflito de valores na definicdo das metas e na selecéo
dos meios (PEREZ GOMES, 1992).

Uma outra alternativa que nos conduz ao processo de formacdo docente € o modelo da
racionalidade prética. Nele, a formacdo docente €, entdo, vista segundo um modelo reflexivo,
tendo por base a concepcéo construtivista da realidade com a qual o professor se defronta,
entendendo que ele constréi seu conhecimento profissional de forma processual, incorporando
e transcendo o conhecimento vindo daracionalidade técnica.

Este modeo esta fundamentado na  aprendizagem reflexiva (SCHON, 2000;
ZEICHNER, 2003), tendo como objetivo principa o desenvolvimento auténomo do
professor. Para Zeichner (2003), quando a pratica se baseia na aprendizagem reflexiva,
fomenta-se um curricdo de formecdo interligado ao atendimento das necessidades do
professor e da escola. Em decorréncia disso, as atividades de formagéo inseridas nesse modelo
s80 potencializadoras do deservolvimento profissonal (e institucional) dos professores.

Sobre a aprendizagem reflexiva, Schon (2000) afirma que o conceito de reflexéo
envolve trés outros. 0 conhecimento-na-acdo; a reflexdo-na-acéo e a reflexdo-sobre-a-acdo. O
conhecimento-na-agéo manifesta-se no saber fazer, ou sgja, € o conhecimento utilizado para
redlizar atividades cotidianas em que ndo ha necessdade de se aprender algo novo. Quando
nos deparamos diante de sStuagOes corflituosas em que nosso saber-fazer nNdo consegue
efetuar determinada acdo, novas aprendizagens sdo confrontadas com o0 que sabiamos
ocorrendo a reflexdo-na-acdo. Posteriormente a acdo, a reflexdo-sobre-a-acdo andlisa as duas
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etapas anteriores: “E neste momento que o professor vai articular a situagio problematica,
determinar as metas e a escolha dos meios, com suas teorias e corvicgdes pessoais, dentro de
um contexto.” (MIZUKAMI, et al., 2002, p.17).

Entretanto, para Zeichner (2003), o modelo prético-reflexivo apresentado por Schon
colabora para o fracasso da formacdo reflexiva de professores porque enfoca a reflexdo
individual do professor sobre sua prépria prética ou seus aunos, negligenciando toda e
qualquer consideracdo acerca das condicBes socio-politica e historico-cultural do ensno que
influencia seu trabalho na sala de aula. Essa prética solitéria propicia 0 que o0 autor denominou
de “esgotamento do professor” ou “estresse do professor”, uma vez que ao Se responsabilizar
solitariamente traz para S a sensagdo de que os dilemas e os corflitos surgidos na prética
docente s80 exclusvamente seus, ndo havendo qualquer relacdo com os de outros professores
Ou com aestrutura e oS Sstemas  escolares.

No modelo de formecdo critica, o professor é um intelectual transformador, uma vez
que nNdo se trata apenas de se ter um compromisso com a transmissdo do saber critico, mas
também com a propria transformacdo socia, através da capacitacdo para pensar e agir de
forma critica. A formacdo de professor neste modelo de formacdo enfatiza a visdo politica na
prética educativa caracterizando o professor como aguém que levanta problemas e dirige um
didlogo critico em sala de aula, na busca de mudancas e transformagdes em s e nas estruturas
sociais que condicionam a educacdo (ibid).

A caracterigtica principal do modelo de formag&o critico € que ocorrem por meio do
envolvimento dos professores em processos autoinvestigativos, que carregam,

Uma visdo de pesquisa educacional como andlise critica que direciona a
transformacdo da prética educacional, os entendimentos sobre Educagdo, e os
valores educacionais daqueles envolvidos no processo, e as estruturas sociais e
institucionais, as quais fornecem o esqueleto para sua ac@o. Nesse sentido, uma

ciéncia da Educacéo critica ndo é uma pesquisa sobre ou arespeito de Educacéo, ela
€ uma pesquisa na e paraaEducacdo (CARR e KEMMIS, 1986, p.39).

De acordo com Car e Kemmis (1986, p.183), os professores investigadores-ativos
criticos seriam agueles que tentam descobrir como as “situagdes reais sdo forgcadas por
condigOes objetivas e subjetivas e procuram explorar como tais tipos de condigbes podem ser
transformados”. Assm, no modelo critico de formacdo docente a visdo politica da agéo
educativa é fator diferencial entre os dois outros modelos de formagdo aqui discutidos. Esse
cardter politico se congtitui no fato de que o processo reflexivo deve transpor 0 espaco da sala

de aula para questionar estruturas sociais que interferem direta e indiretamente no ensino e na

aprendizagem.



Enfim, ndo pretendemos desvalorizar e/ou valorizar um ou outro modelo de formacéo
docente, até porque cada um dos modelos aqui apresentados, em um determinado tempo e
espaco, correspondeu ou corresponde aos objetivos de uma sociedade para atender as
expectativas de uma determinada classe social. Contudo, o pressuposto tedrico adotado neste
trabalho defende a perspectiva critico-reflexiva em EA e o modelo construtivista na formagéo

corntinuada de professores.

2.1. Formagdo continuada de professores e a Educacédo Ambiental

Segundo Maldaner (2001), a formacdo continuada de professores € indispensavel, uma
vez gque posshilita a estes profissonais deservolver praxis pedagdgicas contextualizadas com
as mudancas almejadas e necessarias a sociedade. A todo instante, valores, saberes e praticas
s80 questionados e criados provocando transformacdes nas relacbes das pessoas entre s e
destas com 0 meio em que vivem. A incorporagdo dessas mudangas pelos professores precisa
resultar do conhecimento da redlidade, da reflexdo sobre ela, superando o imediatismo
(SILVA, 2011).

De acordo com a autora, a formacao de professores ¢ um processo continuo que
envolve duas dimensdes indissocidveis: a de conhecer (tedrica) e a de transformar (pratica).
Esse processo deve possiilitar aos professores compreender e transformar a realidade
socioambiental para que exer¢am sua funcdo docente de forma critica e humana. Para a
autora,

“a formacdo de professores é um processo continuo de desenvolvimento pessoal,
profissional, politico e social que ndo se constréi em alguns anos de curso, nem
mesmo pelo acUmulo de cursos, técnicas e conhecimentos, mas pela reflexdo
coletiva do trabalho, de sua direcdo, seus meios e fins, antes e durante a carreira
profissional”. (SILVA, 2011 p.15).

Nesse sertido, a formacdo continuada de professores em EA ndo € vista apenas como
uma complementacdo a formagdo inicial, mas como parte de um processo necessario e
indispensavel a funcdo docente de saber ensinar, ou sgja, saber fazer 0 outro aprender,
proporcionando-lhe dominio de conhecimentos, valores, habilidades e aprendizagens que
possibilitem entender e transformar o mundo.

Nesse contexto desponta a EA como direito de todo cidad&o, conforme preconiza a
Condtituicdo Federal de 1988. O dcance desse direito requer formacdo adequada dos
professores para trabalhar as questbes ambientais, proporcionando-lhes condices para pensar

e agr em prol do direito a0 “meio ambiente ecologicamente equilibrado, saudavel, bem de



uso comum do povo e essercial a sadia qualidade de vida” (Art. 225 CONSTITUICAO
FEDERAL). Compete a0 Poder Publico garantir esse direito a professores e aunos, dentre
outros, promovendo “a educa¢do ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizagdo
publica para apreservacio do meio ambiente”. (Art. 225 CONSTITUICAO FEDERAL).

A inclusio da EA na formagdo de professores se faz necessaria para que estes
profissionais possam desenvolver uma praxis pedagodgica comprometida com a
sustentabilidade ambiental. A Lei n° 9.597/99, que institui a Politica Nacional de Educacdo —
PNE estabelece que a dimensdo anbiental deva fazer parte da formagdo dos professores.
Ratificando, a Politica Naciona de Formacdo de Profissonais do Magistério da Educacéo
Basica, indtituida pelo Decreto rP 6.755, de 29 de janeiro de 2009, tem como um dos objetivos
“promover a formagdo de professores na perspectiva da educacdo mtegral, dos direitos
humanos, da sustentabilidade ambiental e das relagbes étnico-raciais, com vistas a
construgdo de ambiente escolar inclusivo e cooperativo” (Art. 3 VIII, grifo nosso).

A criagdo da Lel Estadua de Educacdo Anmbiental e do Programa Estadual de
Educacdo Ambiental — PEEA (Lel n° 3.325/1999) no Estado do Rio de Janeiro representou
um marco regulatério para as politicas publicas em Educacdo Ambiental, oficializando sua
obrigatoriedade no ensino formal. Desde 2008, o Rio de Janeiro possui uma politica
municipal de EA, ou melhor, uma lei que “nstitui principios e diretrizes para a Politica
Municipal de Educacdo Anmbiental no Municipio de Rio de Janeiro” (RIO DE JANEIRO,
2007).

Consderando essas prerrogativas legais e, buscando cumprir seu papel na promogao
da EA, o Ministério da Educacdo — MEC na Utima década tem investido na formacéo
continuada de professores em EA, buscando melhorias e mais efetividade das formacOes, a
partir das avaliagbes e didogos com profissionais participantes dos cursos e de outros
movimentos referentes a EA. Dentre as problemédticas levantadas estdo as relacionadas ao
alcance do curso para o contingente de professores existentes no pais, a articulagdo entre 0s
conteldos/ propostas trabalhadas nos cursos e as condicles para efetivacéo na escola (excesso
de carga horéria, auséncia de recursos financeiros e materiais, envolvimento da comunidade
escolar, marginalizagdo daeducacio ambiental no curriculo etc.) (TRISTAO, 2004).

Pensando nessa redlidade, a Coordenacdo Geral de Educacéo Ambienta/MEC, tem
fomentando cursos, conforme as politicas de formacdo de professores, mas buscando
contemplar as peculiaridades da EA. Atuamente, a formacdo continuada de professores tem
sido redlizada por meio do Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB, indtituido pelo
Decreto r° 5.800, de 08 de juho de 2006. Esta visa, dentre outros objetivos, oferecer cursos
de formacdo inicial e continuada a professores da educacdo bésica, bem como formar
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dirigentes, gestores e trabalhadores em educacd por meio do ‘“deservolvimento da
modalidade de educacdo a distdncia, com a findidade de expandir e interiorizar a oferta de
cursos e programes de educacdo superior no Pais' (Art. 1°). As acles do Sistema UAB séo
desenvolvidas em regime de colaboragdo dos entes federativos por meio de cursos a disténcia
ofertados por indtituicdes publicas de ensno superior articuladas com polos de apoio
presencial (Decreto r° 5.800 de 2006 — Art. 2° 819), estes Ultimos, geralmente Situados em
municipios onde ndo ha universidades proximeas.

Ingtituida pelo MEC, em parceria com a UAB, o Programa de Educagdo para a
Diversdade (REDE) objetiva trabalhar os temas das areas de diversidades, dentre os quais a
Educacdo Ambiental, nos sistemas de ensino do pais. A Rede € composta por instituicdes
publicas de ensino superior - IPES e seus respectivos nicleos de pesquisa. Para concepcao,
ofertas e redizacdo dos cursos, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo
Diversdade e Inclusdo - SECADI abriu chameda pulblica as IPES por meio de editais
SECAD/MEC N°. 01, de &bril de 2008, N°. 06, de abril de 2009, e Edital n° 28/2009
SECAD/MEC, de 23 de novembro de 2009.

Atualmente existem duas opgdes de oferta o Processo Formativo em Educacdo
Ambiental: Escolas Sustentaveis e Com-Vida - com carga-horaria de 90 horas - e 0 Processo
Formador em Educagdo Ambiental a Distdncia com 180 horas. No total sdo 37 ofertas de
cursos desenvolvidas por 31 Indtituicdes Publicas de Ensino Superior, que disponibilizam
13.560 vagas em 246 polos de 26 estados. Os cursos s80 de extensdo, aperfeicoamento ou

especializacdo.
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3. DA DES(CONSTRUCAO)DE UM CLICHE PARA UMA
PERSPECTIVA CRiTICADE EDUCACAO AMBIENTAL

O discurso da urgéncia na inser¢do da temgdtica ambiental no contexto escolar ndo é
novo. Segja através de legidacdes especificas sobre o tema ou por movimentos educacionais da
&rea, o fato é que a importancia da presenca da EA no contexto educacional é um consenso.
N&o se discute sua relevancia para os alunos, nem tdo pouco, a maneira como sera trabalhada,
importando apenas que ela estga inserida na escola. Nesse cendrio, incorremos, enquanto
educadores, no s&io risco, de nos colocarmos a frente, mais uma vez, de um modismo
temdtico, dentre muitos outros presentes nas teméticas escolares.

Se por um lado percebemos que a formacdo docente para atuar e deservolver a EA é
insUficiente, por outro, verificamos que sua abordagem numa perspectiva mais critica é
muitas vezes negligenciada, sga pela fata de uma formecdo adequada do professor, ou
mesmo por mazelas educacionais, t&o presentes em nossas escolas, nas quais se busca
transmitir os conteldos previstos no curriculo escolar, maes pouco se faz em relacdo ao
questionamento  sobre as énfases e omissdes dos mesmos.

E importante lembrar que o tema meio ambiente foi inserido mais especificamente na
Educacdo a partir de sua orientagdo como tema transversal nos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN, em 1997, e, como tal, deveria perpassar por todas as disciplinas e/ou areas
do conhecimento. Contudo, essa abordagem transversal pouco é evidenciada nas escolas. Ao
contrério, muitas vezes, o tema meio ambiente € visto como atribuicdo dos professores de
Ciéncias e Geografia, em um movimento de fragmentagdo do conhecimento, que reflete a
fragmentacdo da propria realidade.

Somedas a isso, frequentemente a EA é tratada de modo temdtico, ou sgja, €
desenvolvida em uma perspectiva folclorica do verde e da natureza, que prioriza atividades de
cunho ecologico e acritico, incapazes de transformar a readlidade (CARVALHO, 2006). Nessa
perspectiva os sujeitos sdo “convidados” a, individualmente, reverterem o problema, através
da mudanca do seu comportamento e habitos, antecedendo a proépria reflexdo sobre os
aspectos politicos, econdbmicos e sociais do que um pensar mais critico sobre a EA.

Assm consideramos que a afirmativa de que ‘“cada um precisa fazer algo” e o
imperativo do “faca sua parte”, sejam insuficientes diante da conplexidade da questéo
ambiental (GUIMARAES, 2004), pois mescara 0 problema, por néo levar a discussio
arbiental a uma profundidade que estimule a compreensdo ampla, reflexiva e critica da

relacdo do ser humano com o meio ambiente
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3.1. A Educacédo Ambiental no contexto educacional

Para a compreensdo da importancia da relacdo meio anmbiente X escola, se faz
necessario antes, compreender o significado do que € EA e a importancia que os eventos
precursores sobre meio ambiente e EA tiveram para a insercdo da temética ambiental no
contexto educacional.

A EA é uma proposta abrangente cujo objetivo € despertar na populacéo a construcéo
de uma nova préaxis, sendo a variavel meio ambiente, inserida em todas as suas dimensbes da
sociedade e no contexto escolar, nas disciplinas pertencentes ao curriculo. Torna-se um
componente essencial e permanente, se fazendo presente em todos os niveis e modalidades do
processo de educacdo (DIAS, 2004).

A intensficacdo da preocupacdo ambiental nos Ultimos anos é vista como impulso
para o surgimento de iniciativas por parte de vérios setores da sociedade com o proposito de
desenvolver atividades e projetos cujo objetivo é educar a sociedade como um todo,
sensibilizando-a nas questdes referentes a0 meio anbiente (CARVALHO, 2006). Das
iniciativas adotadas, a mais utlizada, € a Educacdo, uma vez que € a base para 0
deservolvimento de uma sociedade. Assm os individuos adquirem subsidios, os quais
permtem exigr seus direitos e cumprirem com seus deveres, tendo condicbes para
desempenhar seu papel de cidaddo (ibid.).

E importante que a temética ambiental sgja trabalheda de maneira contextudizada
através da interdisciplinaridade. Assm € possivel a construgdo de novas formes de
compreensdo do saber como instrumento. De acordo com Leff (2001) tem sido dificil definir
uma metodologia que sga aplicavel a diferentes niveis de ensno ou mesmo a projetos
educativos, apontando para uma grande diversidade de projetos em EA associada a estratégia
de formagdo, o que reflete adiversdade temética inerente a problemética ambiental.

Contudo, a insercdo da EA como tema a ser trabahado em sala de aula, deve ser
desenvolvida de maneira a contribuir com a formagdo dos alunos no sertido de construirem
uma consciéncia gobal das questdes relativas ab meio ambiente, possibilitando uma mudanca
de atitudes e valores nos docentes que ainda se encontram em processo de construcdo de seus
préprios conhecimentos (CARVALHO, 2006).

O grande desafio em trabalhar a EA de forma interdisciplinar e critica esta diretamente
ligado a0 corpo docente. Querer deservolver préticas diversficadas demonstra uma
caracteristica para 0 sucesso de sua préatica. Visto que, atividades diversificadas, possibilitardo
ndo sO a construgdo de novos conhecimentos, mas também, a formacdo de novos costumes,
valores, normas e préticas que estgam de acordo com as redidades sociais, ambientais,
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politicas, econdmicas e cuturais, pertinentes a realidade em que cada escola esté inserida
(LEFF, 2001).

Contudo, é preciso conhecer as concepgdes que 0s professores trazem sobre a questéo
ambiental para 0 éxito nas préticas pedagdgicas. Assm, faz-se necessario entrar no mundo da

escola para compreender como ocorre essa pratica no cotidiano escolar.

3.1.1. A Educacdo Anmbiental nas escolas

Enquanto espaco de relagbes socials, cuiturais, pessoais e ambientais, a escola é o local
ideal para propiciar debates e reflexbes sobre temes ambientais, especialmente no Ensino
Fundamental, visto que, nessa fase, os aunos estédo deservolvendo sua capacidade critica,
tornando-se formadores de opinides.

Ratificada pela PNEA aprovada em 1999 e regulamentada em 2002, a EA é indtituida
de forma obrigatéria em todos os niveis de ensno e considerada fundamental no processo
educaciona (CARVALHO, 2006). A nova proposta pedagogica apresentada pelos PCN’s deu
evidéncia necessaria as questbes ambientais, contemplando as redidades locais e sugere
formes de introducdo da EA nos curriculos. H4, entretanto, ainda muitas dividas entre os
professores sobre amelhor forma de trabalhar a EA com seus alunos.

Podemos evidenciar que ha diversas formas de pensar e de se fazer EA. Contudo, ha
ainda a predominancia da visdo naturalista dentro das praticas educativas relacionadas a EA,
sobretudo nas escolas. Essa visdo enfatiza a dimensdo natural da crise dedocada da dimensdo
socia, 0 que ndo propicia 0 conhecimento emancipatério e de transformacdo da sociedade
(CARVALHO, 2006). E muto frequente as préticas pedagdgicas de EA priorizarem
atividades de cunho ecolégco e acritico, incapazes de transformar a redlidade
(GUIMARAES, 2005), tais como: comemoracio de datas especificas (como o Dia do Meio
Ambiente), vistas a parques, reservas, e museus, atividades de coleta de residuos sdlidos,
plantio de arvores, construcéo de hortas, trabalhos com meteriais reciclados, dentre outros.

Sobre guestdo Carvaho (2006), aderta que préticas enquanto redlizadas
isoladamente como  atividade educativa sdo Vvdlidas;, contudo deixam de atingir os objetivos
maiores da EA, pois ndo levam a discussdo ambiental a uma profundidade que estimule uma
compreensdo ampla, significativa, reflexiva, e critica da relacdo do ser humano com o meio
ambiente. Assm, na maioria das vezes, as atvidades deservolvidas neste contexto estdo
relacionadas exclusivamente a um potencial de mudanga de habitos e comportamentos por

parte dos individuos.
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O Relatorio “Um Retrato da Presenca da Educagao Ambiental no Ensmo Fundamental
Brasileiro: o percurso de um processo acelerado de expansio” (INEP/MEC)3considera que a
insercéo da EA nas escolas entre os anos de 2001 a 2004 foi realmente acelerada e crescente.
No primeiro ano, 61,2% das escolas do ensno fundamental declararam trabalhar com EA; ja
em 2004, este percentual subiu para 94%. Nesse sentido, verifica-se que o problema, na
verdade, ndo é a disseminacdo do tema, mas sm a forma com que € desenvolvido no contexto
educacional. Guimardes (2004a, p. 27) consdera que insercdo condtitui-se em “‘uma
resposta as expectativas que a sociedade projeta sobre a escola [...]”, refletindo uma demanda
da propria sociedade.

Subsidiando nossa hipétese — que, de modo geral, a EA vem sendo tratada nos espacos
escolares em uma perspectiva temética ndo problematizada — Loureiro (2007), em relevante
pesquisa nacional, com titulo sugestivo denominado “O que fazem as escolas que dizem que
fazem educagdo ambiental?* apresenta uma abordagem sobre a situagio da EA nas escolas a
partir de uma pesguisa nacional. A finalidade foi mensurar a abrangéncia da EA nos espagos
educativos nacionais, buscando desvendar quais os incentivos, prioridades, enfoques e
resultados obtidos em relagdo ao tema em ambito nacional.

De modo geral, pode-se dizer que os dados coletados e andlisados na referida pesquisa
apresentaram uma Stuagcdo que, embora considere os grandes avangos na insercdo da tematica
ambiental nas escolas, consdera-se também que nesse aparente progresso  encortra-se
coincidentemente a maior constatacdo e desafio. Verifico-se que os objetivos principais da
EA nas escolas s80 0s de conscientizar alunos ¢ comunidades para a “plena cidadania” e
sensibilizar para o corvivio com a natureza, na maioria das vezes pautada, exclusvamente, na
solugdo de problemas locais, principamente no que tange a coleta seletiva de lixo e aos
processos de reciclagem, configurando-se numa visdo sinplista e reducionista da EA, que é
traduzida nas préticas escolares vigentes.

Essa constatacdo, a nosso ver, corfigura-se como o principal desafio que se coloca a
EA. Como transcender do cliché “Educacdo Ambiental”, superando o lugar comum, para

atingr uma esfera emancipatéria e critica das especificidades da questdo ambiental ?

3Relatério publicado em 2005, pelo Instituto Nacional de Pesquisa e Estudos Educacionais Anisio Teixeira —
INEP/ MEC.

4«0 que fazem as escolas que dizem que fazem educagdo ambiental?” é uma pesquisa nacional do Ministério da
Educacéo, realizada no ano de 2007, que forneceu umretrato da situagéo daEA nas escolas brasileira.
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Diante disso, é preciso uma compreensdo profunda sobre os beneficios e as verdadeiras
agdes que caracterizam a insercdo da temética ambiental na escola (CARVALHO, 2006). E
necessario que os professores reflitam sobre a insercdo da EA na escola, para abrir um espaco
para hovas praticas pedagdgicas capazes de auxiliar o seu fazer pedagdgico em sala de aula.

Contudo, sabemos que trabalhar verdadeiramente a EA ndo é um processo simples,
pois as dificuldades se apresentam na formecdo inicial e continuada docente, na prépria
concepcao do papel do professor e da escola, e nas condicdes concretas em que o trabalho do
professor se desenvolve. Segundo Andrade (2000) fatores como o tamanho da escola, nimero
de aunos e de professores, predisposicdo destes professores em passar por um processo de
formacdo cortinuada, o proprio modelo de formagdo inicial e continuada dos docentes, a
vontade da direcéo de realmente auxiliar na insercéo da dimensdo ambiental na escola, podem
servir como obstaculos aimplementagdo da EA.

3.1.2. Aspectos legais da Educacdo Ambiental parao Ensino Fundamental

O Ensno Fundamental faz parte da Educacdo Basica, segundo determinacdo da LDB,
sancionada no dia 20 de dezembro de 1996. De acordo com o artigo 22 da LDB, a Educacéo
Basica tem por findidade “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores” (BRASIL, 2010, p.20).

Por meio do PNE que foi aprovado pela Lel . 10.172 de 09 de janeiro de 2001 e que
dispbe sobre os contelidos pedagdgicos obrigatdrios para os curriculos do sistema educacional
brasileiro, propde que a EA deva ser implantada no Ensino Fundamental e Médio. O PNE
propde como meta para 0 Ensno Fundamental que: “28. a educag¢do ambiental, tratada como
tema transversal, serda deservolvida como uma prética educativa integrada, continua e
permanente em conformidade com a Lei n°. 9.795/99” (BRASIL/PNE, 2000, p. 27).

Assm, consderando a conplexidade da EA, que remete aos diversos segmentos
sociais e de grande relevancia e urgéncia para a sociedade, as acfes e estudos dessa temgatica
também sdo relevantes. No ensino formal, ndo deve ser de responsabilidade especifica de uma
disciplina, como preconiza o artigo 1° da Lei 9.795/99. Ela deve ser trabalhada como um tema
transversal, presente nos diversos conteldos do curricuo, de modo que demonstre o
compromisso de todas as areas do conhecimento para com a sustentabilidade ambiental, bem
como posshilite a compreensdo da complexidade do tema. Corrobora com essa afirmagéo
Reigota (2009, p.45), quando afirma que:
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“[...] a educagdo ambiental, como perspectiva educacional, pode estar presente em
todas as disciplinas quando analisa temas que permitam enfocar as relagbes entre a
humanidade e o meio natural e as relagdes sociais, sem deixar de lado as suas
especificidades”.

Buscando disseminar a EA como tema transversal do eixo meio ambiente, ainda em
1998, o MEC lancou os PCN. Os parametros constittem um conjunto de documentos oficiais
gue foram implementados com o objetivo de promover a renovagdo e a reelaboragdo da
proposta curricular (BRASIL, 1997a) da Educacdo Basica.

A proposta dos PCN ¢é anpliar as parcerias para deservolver o tema Meio Ambiente, -
no qual a EA aparece implicitamente - tradicionalmente trabalhada com maior énfase pelas
areas de Ciéncias Naturais e Geografia. O documento € explicito ao afirmar que cada érea do
conhecimento tem sua especificidade e que pode contribur para a construcdo do
conhecimento especifico e também com as variadas formas de manifestacdo de pensamernto e

sensagoes.

3.1.3. Caminhos parauma Educacdo Anmbiental Critica para além de um cliché

Ao observarmos as interfaces e as mitiplas dimensdes da EA podemos afirmar que a
superacdo de seu significado como um mero cliché temético ndo é tarefa facil. Assm, para
lidar com problemética ambiental em crise, a Educacdo, e, por conseguinte, a EA devem se
caracterizar como uma agdo politica. Reigota (2009, p.13), destaca a natureza politica da EA
ao afirmar que:

“[...] O que deve ser considerado prioritariamente na educacdo ambiental é aanalise
das relagbes politicas, econdmicas, sociais e culturais entre a humanidade e a
natureza e as relagdes entre os seres humanos, visando a superagdo dos mecanismos
de controle e de domnagdo que impedem a participagdo livre, consciente e
democratica detodos”.

Esta educacdo politica visa preparar os cidaddos a serem conscientes e criticos,
capazes de decidir e atuar diante da problemética ambiental de um modo comprometido com
avida, ecom o bem-estar social e de cadaum.

Nesse contexto, nos Utimos anos, alguns pesquisadores da temética (LOUREIRO,
2004, 2005; GUIMARAES, 2004a, 2004b; CARVALHO, 2006, entre outros) perceberam que
havia a necessdade de ressignficar a EA, superar a visdo reducionista, ingénua e
conservadora da EA, inserida nas caracterigticas da teoria tradicional, que tem como intuito

apenas um resutado pontual, que desencadeia apenas mudancas momentaneas de
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comportamento, sem preocupacao com naiores reflexdes sobre a questdo ambiental. Assim,
esclarece Guimardes (2004b, p.25):

Senti a necessidade de ressignificar a educagdo ambiental como “critica”, por
compreender ser necessario diferenciar uma acdo educativa que seja capaz de
contribuir com a transformagéo de uma realidade que, historicamente, se coloca em
uma grave crise socioambiental. 1sso porque acredito que vem se consolidando
perante a sociedade uma perspectiva de educagdo ambiental que reflete uma
compreensdo e uma postura educacional e de mundo, subsidiada por um referencial
paradigméatico e compromissos ideoldgicos, que se manifestam hegemonicamente na
constituicdo da sociedade atual.

Nesse contexto, a EA em uma vertente critica, emancipatoria e transformadora tem
muito a contribuir. Essa vertente vai além de “ensinar” bons comportamentos em relagdo ao
meio avbiente. E uma EA comprometida com as mudancas de valores e formegdo de
individuos  ecologicamente corretos, capazes de identificar e problematizar as questdes
socioanmbientais e agir sobre elas. A maioria das pessoas tem acesso as informagdes acerca da
importancia da conservacdo do meio ambiente, da reciclagem, da raciondlizacdo do uso de
recursos naturais. Corntudo, a falta de percepcdo, de entendimento critico e reflexdo sobre
essas informagdes, muito menos para relaciona-las com a redlidade, fazem com que a
mudanca do mundo Ihe pareca muito distante.

Em relagdo a essavertente, Loureiro (2010, p.17), assim adefine;

a) critica, porquanto funda sua formulagdo no radical questionamento as condicionantes
sociais que geram problemas e corflitos ambientais;

b) emancipatéria, uma vez que visa a autonoma e liberdade dos agentes sociais ante as
relacOes de expropriagdo, opressdo e dominagéo, €

c) transformadora, por visar a mais radical transformacdo do padrdo societé&rio dominante, no
qual se define a situacéo de degradacdo intensiva da natureza, e, em seu interior da condicéo
humana.

A EAC, agu pensada e defendida nos posshilita uma leitura de mundo mais
conplexa e instrumentaizada, decorrente de um movimento dialético (GUIMARAES,
2004a). Assm, nesta Educacdo, a vida é compreendida em um sentido mais anmplo, inserindo
no ambiente a dimensdo social com todas as suas contradices, e ndo apenas as relagdes vistas
como naturais ou hioldgicas como se as sociais fossem a negacdo direta destas, recaindo no
dualismo, mas Sm a todas as relacbes que stuam o homem no planeta e que se ddo em
sociedade (LOUREIRO, 2004, p.79).

Portanto, para trabalhar a EA é necessario que o professor tenha entendimento e

clareza sobre as inter-relagbes entre 0 meio natural, econdmico, socid e cultural,

17



compreendendo seus conceitos, objetivos e correntes (MEDINA, 2001). Diferentes
concepgoes, objetivos e préticas educativas podem ser utilizados, por isso as praticas de EA
desenvolvidas estéo muito relacionadas com as concepcdes do docente sobre o ambiente e as
correntes de EA que este segue (SAUVE, 2005). Assim, para Zarkrzeski (2003), é importante
conhecermos as concepcdes ambientais e correntes dos educadores, visto que estas sd0 0
ponto de partida da EA. Diante dessa necessidade, procuramos conhecer as concepgdes gque oS
professores desta pesquisas tinham com relacdo aos conceitos de meio ambiente e EA.
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4. POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS PARA A PRATICA DOCENTE EM
EDUCACAO AMBIENTAL

A educagdo, na visdo de Paulo Freire (1996), deve servir para emancipacdo do sujeito,
e as praticas pedagogicas devem colaborar para a construgdo de um individuo autbnomo que
traz consigo uma bagagem histérico-cultural. Quando o docente desenvolve préaticas de ensino
mais eficientes, relacionadas com a redlidade, esta propiciando a conscientizacdo do auno,
permitindo-o perceber, avaliar e refletir sobre o ambiente que pertence, e principalmente
sobre suas agles de transformé-lo (FREIRE, 1996). O autor revela, assm, a importancia de
préticas pedagogicas significativas que levem em consideragdo o conhecimento prévio do
aluno, bem como as questdes cotidianas.

Para Leff (2001) os programes educacionais de ensino-aprendizagem ainda estdo
voltados a concepcdes mais tradicionais. Assm, amplia-se a necessdade de buscar uma
préatica pedagogica critica, reflexiva, pautada por uma abordagem interdisciplinar, e ativa,
foco desta pesguisa. A prética pedagogica ancorada na abordagem das questdes ambientais
inspirada nessa concepcdo deve propiciar a0 auno, através da contextualizacdo com a
redlidade, a construcdo de um saber que possbilite compreender o mundo em que vive e
refletir acerca das interferéncias do ser humano nele.

Nesse contexto, se faz necessario compreender as préticas pedagbgicas e suas
caracteriticas na EA bem como metodologas de ensino-aprendizagem, assunto que sera

pormenorizado a seguir.

4.1. A perspectiva interdisciplinar como possibilidade na prética pedagégica da EA

O momento atual € o de consolidar préticas pedagdgicas que estimiem a
interdisciplinaridade, na sua diversdade. Como combinacdo de Vérias areas de conhecimento,
a interdisciplinaridade pressupde o0 deservolvimento de  metodologias  interativas,
corfigurando a abrangéncia de enfoques e contemplando uma nova articulacéo das conexdes
entre as ciéncias naturais, sociais e exatas (JACOBI, 2005).

Um dos mais fortes argumentos em defesa da interdisciplinaridade nas préaticas de EA
tem partido do principio de que as questdes ambientais ndo podem ser apreendidas a partir de
uma Visdo particuar, univoca, mes de uma perspectiva globalizante. Essa nocdo encontra-se
presente, por exemplo, nos principais documentos das Conferéncias Internacionais de Meio
Ambiente e na legidacdo educacional brasileira, conforme estudo e andlise realizada por Lima
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(2006)° 0 que nos leva a pensar 0 quato esta retdrica é significativa e hegemdnica nas
diferentes instancias e discursos governamentais.

Autores como Jacobi (2005), Zakrzevski & Sato (2007) e Lima (2006), entre outros,
tém defendido a interdisciplinaridade como prética de potencial nos espacos escolares.
Contudo, as experiéncias interdisciplinares sdo recentes e incipientes, até mesmo em nivel de
pos-graduacdo. O que prevalece sdo préticas multidisciplinares e, segundo Tristdo (2002, p.
175), “como as disciplinas de geografia e biologia tém uma afinidade de contetidos em
relacdo a dimensdo ambiental, a insercdo da educacdo ambiental ocorre por meio de um
exercicio mutidisciplinar, as vezes aé de uma cooperacdo entre 0s conteldos dessas
disciplinas.”

Porém, ndo € suficiente reunir diferentes disciplinas para o exercicio interdisciplinar.
A EA deve apoiar-se em trocas sisteméticas e no confronto de saberes disciplinares que
incluam ndo apenas uma probleméatica nas interfaces entre as diversas ciéncias naturais e
sociais e isto SO se concretizara a partir de uma acdo organica das diversas disciplinas,
superando avisdo muitidisciplinar (JACOBI, 2005).

Posto que os problemas ambientais transcendem as diferentes disciplinas, tanto o
aprofundamento disciplinar quanto a ampliagdo do conhecimento entre as disciplinas sdo
elementos fundamentais, porem de grande complexidade quanto a sua implementacéo.
Considerando como ponto de partida uma redidade socioambiental complexa, esse processo
exige, cada vez mais, a internalizacdo de um saber ambiental emergente num conjunto de
disciplines, visando a construr um campo de conhecimento capaz de captar as
multicausalidades e as relagbes de interdependéncia dos processos de ordem natural e socia
gue determinam as estruturas e mudangas socioambientais (ibid).

Apesar de fazer parte do idedrio da EA, a interdisciplinaridade como proposta
pedagbgica € ainda de dificil execugdo. Algumes dessas limitacbes sdo assinaladas por
Novicki & Maccarielo (2002)° quando sugerem que, no Ensino Fundamental, h4 maior
facilidade de se desenvolver atividades de Educacdo Ambiental nas séries iniciais (primeiro

®Dentre os documentos analisados pela autora que apontam a interdisciplinaridade como o caminho ideal paraa
pratica da Educacdo Ambiental temos: (1) a Primeira Conferéncia Intergovernamental sobre Educacgéo
Ambiental — a ‘Conferéncia de Tbilisi’ — em 1977; (2) o Plano de Ac¢ao aprovado na Conferéncia de Estocolmo,
em 1972; (3) a ‘Carta de Belgrado’, produzida durante a Conferéncia realizada em 1975; (4) o antigo Conselho
Federal de Educacdo (CFE), através do Parecer 226/87; (5) o Programa Nacional de Educacdo Ambiental
(ProNEA), elaborado durante o Férum Gobal da Rio-92; (6) A lei 9.795 de 27 de abril de 1999, que institui a
Politica Nacional de Educacdo Ambiental.

SPara maior detalhamento ver a pesquisa de NOVICKI, Victor & MACCARIELLO, Maria do Carmo M. M.
Educacéo Ambiental no Ensino Fundamental: as representagdes sociais dos profissionais da Educacgéo. In: Anais
da 252 Reunido Anual da Associacédo Nacional de Pesquisa e Pés-graduacdo em Educacéo. Caxambu: ANPED,
200.
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segmento) pelo fato de ser apenas um Unico professor ministrando as vérias disciplinas, ao
contrario do segundo segmento, onde cada disciplina escolar dispde de um professor com
formacdo académica especifica.

Os autores destacam como outra limitacdo as agdes de EA, o modelo de formagéo
docente, que se apodia em geral, no modelo da racionalidade técnica, conforme discutimos no
topico anterior. Este professor foi formado na condicdo de mero receptor passvo de
informacdes para memorizacdo e que durante esse periodo, ndo conseguiu compreender O
porqué de se estudar este ou aquele conteldo e suas relagbes com 0 Meio em que Vive, 0
mesmo acabara repetindo com seus alunos essa forma de ministrar  conhecimentos.

Apesar de tais questBes desdfiadoras, o relevante é que as propostas do paradigma
interdisciplinar estdo no centro das reflexées educacionais. Suas proposicdes tém sido usadas
com frequéncia cada vez maior na literatura atual, evidenciando que hd uma busca
significativa de melos para romper com uma ou outra verdade ingtituida acerca da producéo e
davalidagcdo do saber académico (LIMA, 2006).

4.2. M etodologias Ativas de Ensino-Aprendizagem

E consenso entre os educadores que ndo faz sertido para a educagdio contemporanea
uma aprendizagem relacionada a transmiss8o ou reproducdo de conhecimentos. Espera-se
hoje que a escola prepare um individuo capaz de ler criticamente seu contexto socioambiental,
interpretar as relagbes, os conflitos e os problemas nele situados, e tomar decisdes voltadas
paa uma acdo sociamente responsavel. Portanto, ha necessdade de se estabelecer
metodologias e edtratégias pedagdgicas para a mehoria da conexdo entre conteddos
aprendidos no contexto escolar/académico e Stuagdes nas quais tais conteldos poderdo ser
usados no cotidiano pessoa e/ou profissonal do auno.

Além disso, quando a aprendizagem ndo possui significado pratico e ndo é motivada
por desdfios, ela pode tornar-se mondtona, desinteressante e desvalorizada (TAN, 2003).
Cabe, também, citar que os PCN orientam para um ensino que vaorize o0 raciocinio e a
construcdo do conhecimento pelos agentes envolvidos. Sugere que se priorize menos a
memoria, o receber e aceitar tudo pronto em uma posicdo submissa.

Para seguir esse camnho hd necessidade de qualificacéo e atualizacdo do professor
através de cursos ou oficinas, apresentando métodos ou modelos de ensino e aprendizagem
dternativos para dar sustentacdo aqueles profissionais avidos por mudancas significativas no
modelo de ensinar.
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Vérios autores (BERBEL, 1998, MAMEDE, 2001; LEITE & ESTEVES, 2006;
MORGADO & LEITE, 2012, dentre outros) tém desenvolvido estudos sobre as metodologias
ativas. Dentro delas, a Problematizacdo e a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) sdo
duas propostas digtintas que “trabalham intencionalmente com problemas para o
desenvolvimento dos processos de ensinar e aprender” (BERBEL, 1998).

Concordando com Reibnitz e Prado (2006), educar € um tema de possbilidades
inesgotavels, cuja reflexdo e discusso resgatam varios dilemas. Como educar? Por qué? E
para qué? Assim, é necessario experimentar novas metodologias de ensino, desde que sgjam
adequadas as necessidades especificas e particulares de cada contexto.

Em nosso trabaho, escolhemos a metodologa da ABP que serd pormenorizada a

Seguir.

4.2.1. Aprendizagem Baseada em Problemas. uma alternativa a servico dos professores

A Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP (ou PBL siga em inglés para
Problem- Based Learning) se destaca atualmente como uma tendéncia mundial no ensino em
nivel superior com resultados extremamente promissores. Embora, atualmente, muitas escolas
em todo o mundo também adotem curriculos baseados nesta metodologia (BERBEL, 1998), a
adocdo dessa estratégia para o Ensino Fundamental e Médio tem de ser discutida e adequada
as necessdades e possbilidades nesses nivels. No Brasil, de acordo com publicacbes nas
bases de dados consutadas SciELO e Portal da CAPES aé o momento da escrita da
dissertacdo, ndo foram encontrados registros de escolas do Ensno Fundamental e Médio que
adotem essa proposta em seu curriculo. Contudo, consideramos gue a proposta da ABP possa
trazer colaboragdes para a prética docente na Educacdo Basica. No entanto, € fundamental a
qualificacéo e o aperfeicoamento dos professores da educagdo basica para o emprego eficiente
dessa metodologia de ensino nas escolas brasileiras (Silva- Filho et al., 2010)

A ABP caracteriza-se, essencidmente, por um método que se utiliza de problemas da
vida real para estimuar o deservolvimento do pensamento critico e habilidades para a solugdo
de problemas, promovendo a aprendizagem de conceitos relacionados as éreas de
conhecimento estudadas (RIBEIRO, 2008).

Recentemente, dezenas de pesguisas tém contribuido para o desenvolvimento da teoria
e praica da ABP (RIBEIRO, ibid.), como evidencia o nimero de trabahos (458)
apresentados no Congresso Internacional - PBL, organizado pela Rede Pan-Americana de
Aprendizado Baseado em Problemas, na Universidad del Bio-Bio, no Chile em 2014, o mais

recente no momento do desenvolvimento desta pesquisa. Por outro lado ainda séo incipientes
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as pesquisas envolvendo a aplicacdo da ABP na Educacdo Bésica, pois no evento acima
mencionado, somente 51 trabalhos (11%) envolviam este segmento do ensino. Estes dados
sdo reforcados por pesguisa redlizada na Biblioteca Brasleira de Teses e DissertacOes
(BBTD), cujo resultado apresentou 46 trabalhos académicos sobre ABP, dos quais, apenas
seis sdo voltados para a Educacdo Basica em nivel médio, e dois em nivel fundamental, sendo
seis para 0 ensno de Ciéncias/Biologia e dois para o ensno de Quimica. Destes, quatro
pesquisas tinham como foco principal 0 aluno e outras trés abordaram o professor como peca
fundamental no processo.

Com relagdo a grupos de pesquisa sobre a utilizacdo da ABP na Educacdo Basica, tém
destaque artigos publicados por um grupo de pesguisa da Universdade do Minho, em
Portugal (LEITE e ESTEVES, 2006; MORGADO e LEITE, 2012). Seus objetivos so estudar
as contribuicbes da utilizacdo desta metodologia nas escolas de Educacdo Bésica em Portugal,
além de produzr um referencial acerca das concepcdes de professores e alunos, e também,
das perspectivas com relacdo a sua implantagdo neste nivel de ensino.

As metodologias de ensino baseadas na ABP tém como principais caracterigticas. 1) o
ensino centrado no aluno; 2) a aprendizagem de conteldos e habilidades de forma
contextualizada, a partir de problemas reais que o auno podera enfrentar em sua vida pessoal
e/ou profissional; 3) a énfase sobre 0 deservolvimento de atitudes e habilidades referentes ao
trabalho colaborativo, ao respeito mituo, a compreensdo das diferencas e a acdo participativa
na sociedade (SCHMIDT, 2001).

Essas caracteristicas contribuem para a formacdo de cidad&os criticos, uma vez que, na
ABP, stuacbes do cotidiano sdo inseridas no ambiente escolar/académico, como, por
exemplo, questdes socioambientals, 0 que demanda uma  aprendizagem ampla e
interdisciplinar de conteldos (como de ecologia, de ciéncias sociais, de geografia, de quimica)
e habilidades (como ser capaz de trabalho em equipe, negociar decisdes). Essas sdo
caracterigticas que sugerem ser a ABP uma estratégia promissora para a formacéo de cidaddos
responsaveis nos ambitos social e ambiental.

E importante destacar que a utilizagdo de ABP ndo é uma receita pronta para resolver
todos os problemas do ensino. De acordo com a literatura, a ABP n&o possui uma abordagem
Unica nem deve ser pensada como um modelo fixo e acabado. A ABP permite flexibilidade e
adaptabilidades, de acordo com as caracteristicas de cada segmento do ensino, a saber: ensino
fundamental, médio, técnico, tecnoldgico, superior e pés-graduacéo (RIBEIRO, 2008).

Contudo, aguns componentes centrais sdo encontrados em todas as propostas de ABP

como base para aelaboracéo da estrutura dos cursos/aulas. Podem ser identificados  seis
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componentes centrais da ABP (MAMEDE, 2001, p. 29), conforme demonstrado na figura a

sequir':
\ PROBLEMA

Figura 1. Componentes centrais da ABP (M amede, 2001, p. 29)

Rtudo individual

Avallacao

A ABP tem na stuagdo problema o0 seu componente fundamental (MAMEDE,
2001). O problema, portanto, é o ponto de partida e conduz o processo de aprendizagem, que
€ organizado em ciclos estruturados de atividades.

O trabaho com a metodologia ABP requer do professor uma concepcéo de ensino-
aprendizagem que vai dém da smples transmissdo de conhecimentos disciplinares. Para isso,
é imprescindivel que o professor saba trabahar de forma interdisciplinar abordando o
conhecimento de maneira contextualizada, utilizando-se de atividades que permitam a
mobilizacdo e elaboracdo de conhecimentos por melo de discussies e reflexdes em grupo.
Estes fundamentos e saberes sdo importantes para a prética docente e principamente para o
trabalho com a metodologia ABP.

Segundo Hmelo-Silver (2004) o papel do professor-tutor neste processo de ensino e
aprendizagem € o de facilitador, coaprendiz e orientador das discussdes estabelecidas entre os
participantes. Assm, na proposta da ABP, o professor-tutor:

“tem a funcao de estimular o processo de aprendizagem dos estudantes e de ajudar o
grupo a conduzr o ciclo de atividades do ABP, utilizando-se de diversos meios,
dentre eles a apresentacdo de perguntas — e ndo de respostas, como é o papel do
professor nos curriculos tradicionais- e sugestdes” (HMELO-SILVER, 2004).
Portanto, o mé&odo ABP exige uma mudanca dréstica no fazer pedagdgico docernte
(tutor), que desce do pedestal de mero transmissor de informagdes e transforma-se em

estimulador e parceiro dos aunos na descoberta e construgdo do conhecimento.
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Acreditamos que mudangas nas metodologias Utilizadas pelos professores se fazem
necessarias, uma vez que a sociedade ndo é edtdtica, e, portanto, a inser¢do de novas
metodologias de ensino justifica-se nesse cend@rio dindmico do desenvolvimento social.

A partir das consderaces explicitadas neste topico, redlizamos nesta pesquisa um
curso de formacdo continuiada em EAC, desenvolvido através de aulas praticas e explicativas,
pautadas na ABP para professores do Ensno Fundamental do 2° segmento.

No proximo item descrevemos 0 processo  metodologico utilizado para o

desenvolvimento do trabalho.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

Apos termos apresentado a trajetdria que conduziu a esta investigacdo e os referenciais
tedricos desta pesguisa, apresentamos neste tOpico os caminhos metodolégicos percorridos
para atingir os objetivos propostos neste estudo.

Os objetivos do estudo nos permitiram trilhar metodologicamente por uma opgdo que
privilegiasse 0s aspectos qualitativos. Nesse sentido, este tOpico vem ratificar nossa opcéo
metodolégica pela pesguisa deservolvida e o desenho metodoldgico da mesma. Prosseguindo,
apresentamos a escolha e os ingtrumentos  Wtilizados, e os procedimentos adotados para a
coleta de dados e as andlises dos dados coletados. Em seguida, contextudizamos a escola
envolvida no estudo e os sujeitos da pesguisa, bem como redlizamos uma breve descricdo da
Rede Municipa de Ensino do Rio de Janeiro e o Projeto Ginasio Experimental Carioca. E
finalmente, apresentamos o trabalho de campo com a descricdo detalhada do curso de
formacdo continuada.

5.1. A opcao metodologica

Com base no problema da pesquisa, optamos por uma metodologia de pesquisa
predominantemente qualitativa, uma vez que a mesma ‘(...) responde a questdes muito
particulares, se preocupando com um nivel de redidade que ndo pode ser somente
quantificado” (MINAYO, 2001, p.21). Neste tipo de pesquisa, 0 ambiente natural dos sujeitos
€ a fonte direta de dados, sendo o pesquisador o principa instrumento que ird envolver a
obtencdo de dados descritivos, adquiridos por meio do contato com a Stuagdo em estudo,
ocorrendo assm uma interacdo entre sujeito, pesquisador e objeto (LUDKE e ANDRE, 1986).

Outra caracterigtica da abordagem quditativa diz  respeito a0 estudo
predominantemente descritivo, em que 0 pesguisador, em campo, deve estar atento as varias
stuacOes, elementos presentes na Situagdo investigada como expressdes, atitudes, palavras,
gue sb obteriamos com uma abordagem da pesquisa dessa natureza.

Portanto, em uma pesquisa qualitativa a observacdo é um fator muito importante, onde
faz- se necess&rio que 0 pesquisador registre 0 comportamento e o estado subjetivo dos
sujeitos pesguisados, através de documertos, didrios, filmes, gravacBes, que congtituem
manifestacbes humanas observavels. Neste sentido leva-se em conta a perspectiva dos

participantes e do pesquisador, suas crencas, valores sobre a teoria, escolha de topicos e
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interpretacdo dos resultados, enfatiza-se meis o0 processo do que o produto (GUNTHER,
2006).

Esta pesguisa se caracteriza por um estudo de caso observacional, porque se interessa
pelo trabalho desenvolvido com professores, de um determinado segmento, tratando de um
determinado tema (TRIVINOS, 1987).

Este estudo de caso foi estruturado com base em algumes diretrizes da pesquisa
participante. Falo de diretrizes da pesquisa participante e ndo da pesquisa participante
propriamente dita, porque, nesse caso, agumes das principais definicbes sobre a pesguisa ja
haviam sido tomadas por mim, ou sgja, 0 tema, 0 objeto, os objetivos, a escolha do 6cus da
pesquisa e 0 eshogo das atividades. Falo de diretrizes, porque, apesar das definicbes anteriores
a entrada na escola, alguns portos fundamentais da pesguisa participante foram garantidos,
tais como: a interagdo entre 0 pesguisador e os sujeitos da pesquisa; a devolucéo dos dados ao
grupo pesquisado proporcionando um maior conhecimento de sua realidade e possibilitando
uma atuacdo para transforma- la.

A sequir apresentamos 0 desenho metodolégico da pesquisa.

5.2. Desenho metodol6gico

Para melhor compreensdo do plano de investigacdo subdividimos o presente relatorio
de pesquisa em duas partes: 1%) Pesquisa de campo com o curso de formagdo continuada e 2%
Organizacdo e andlise dos dados.

A primeira etapa envolveu a redlizacdo do curso de formacdo continuada intitulado
“Ambiente, Educacdo e Sustentabilidade”. Segundo Cruz Neto (2001) o trabalho de campo
sugere como uma possibilidade de alcancarmos ndo apenas uma aproximacdo com aguilo que
pretendemos conhecer e estudar, mes também o de criar conhecimentos a partir da realidade
presente nesse contexto.

A segunda etapa da pesquisa compreendeu a organizacdo e andise dos dados, visando
alcancar os objetivos tracados. Nessa etapa os dados foram organizados e andlisados, a partir
dos registros feitos durante as agles deservolvidas no curso e das respostas obtidas nos
questionarios.

A pertinéncia e validade desta pesguisa e também do TCLE (Termo de Consertimento
Livre e Esclarecido) foram comprovadas quando a submisso e aprovacdo desta pesquisa pelo
Comité de Etica em Pesguisa com Seres Humanos da Fiocruz, protocolado com o nimero
449.165

E importante ressaltar que a pesquisa SO foi concretizada sob condico:
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1. daautorizacdo da SME/RJ (ANEXO 1, p.128),

2. dadirecdo e coordenacdo pedagogica daescola (ANEXO 2, p.129),

3. das autorizacbes individuais dos professores 0s quais constituem os suyjeitos da
pesquisa (p. 43 e 44).

O desenho metodoldgico da investigacdo esté apresentado de forma resumida, a seguir

na Figura 2:
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Figura 2: Desenho metodoldgico da pesquisa.
Fonte: elaborado pela autora

5.3. Procedimento e instrumentos de coletas de dados
A delimtagdo do estudo para redizacdo dessa pesquisa ficou concentrada no periodo de
fevereiro e abril de 2014.

Para a nossa investigacdo elegemos duas técnicas de pesguisas @) Observacdo
participante com registros das observacdes, das escritas e das faas dos professores nos
encontros de cada modulo do curso e b) Questiondrios aplicados com os professores em
momentos  distintos.

Obtivemos assm dois corpus de andlise que foram complementares entre s. A
utilizacdo dessas técnicas inter-relacionadas nos proporcionou meior  abrangéncia na
descricdo, explicagdo e compreensdo do objeto de estudo.
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Todos os dados foram coletados de acordo com a particuaridade de cada técnica,
conforme descrito adiante.

5.3.1. Observacéo participante

Tivemos a oportunidade de redlizar o curso de formacdo cortinuada na condicéo de
mediadoras e isso permitiu também nos colocar ativamente no método de observacdo
participante, pelo qual pudemos descrever a dindmica dos modulos de formagdo, sem recorrer

aentrevistas com os professores. Segundo Chizzotti e Gil:

“[...] a observagéo direta ou participante é obtida por meio do contato direto do
pesquisador com o fenémeno observado, para recolher as acdes dos atores em seu
contexto natural, a partir de sua perspectiva e seus pontos de vista. (CHIZZOTTI,
1997, p.90)

“[...] a observacdo participante, ou observagdo ativa, consiste na participacéo real do
conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situagdo determinada.
Neste caso, 0 observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel de um
membro do grupo. (GIL, 1999, p.113).

De acordo com Minayo (2007) ha muitas formas de registrar as observacOes, como
exemplo: diarios de campo, portfélios e cadernos de registros. Optamos pelo uso do diario de
campo, gque consiste em um caderno de notas para registrar os fatos observados, registros e
falas dos professores. Este instrumento nos acompanhou durante todos os encontros do curso
de formecdo. Nele redizamos a identificacdo dos encontros como o dia, nimero de
professores presentes, a descricdo das atividades redlizadas através de falas dos professores,

suas concepcdes e expectativas, enfim tudo o que estava relacionado com a pesquisa.

5.3.2. Questionarios

De acordo com Marconi e Lakatos (2010), os questiondrios apresentam algumas
vantagens em relacdo a outros metodos de pesquisa, como por exemplo: maior liberdade nas
respostas por consequéncia do seu anonimato. Entretanto, algumes das desvantagens destes
instrumentos sdo: a impossibilidade de auxiliar o sujeito em questdes mal compreendidas, a
influéncia de uma questéo pela outra e a exigéncia de um universo homogéneo. Neste estudo
optou-se mais por questdes abertas, pois estas possbilitam investigacbes mais profundas e
precisas, embora possam dificutar a andlise (MARCONI e LAKATOS, 2010). Porém em
algum momento, por questdo de objetividade, aparecem questdes do tipo fechadas.
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Este instrumento de pesguisa teve por findidade conhecer um pouco mais sobre o
perfil do professor, a trgjetoria de sua formagdo académica e continuada, as concepgdes de
meio ambiente e saberes emrelacdo aEA e ABP, e o curso de formacéo.

Todos os questionarios foram lidos juntamente com €eles, a fim de esclarecer possivels
dividas. Aplicamos 04 (quatro) questionarios distintos que foram respondidos de forma
andnima. pelos professores, com objetivos e em momentos diferentes:

1 O primeiro questionario teve como objetivo tracar o perfil dos professores
conhecendo assm cada participante, sua formacdo, trgjetéria académica e profissond
(APENDICE 2). O questionério foi composto por 26 questdes fechadas e um espago livre para
comentarios, dividido em 05 (cinco) blocos:

(1 Bloco A — dados de identificacdo: neste bloco os professores informaram seu
género efaixa etéria;

(1) Bloco B - atividade profissional: os professores puderam informar o tenmpo
de megistério e &(s) disciplina(s) que lecionam no GEC Malba Tahan;

(111) Bloco C - formacdo académica: neste bloco, os professores informaram
Suas trgjetdrias académicas desde a graduacdo. Consideramos importantes estas
informacBes por revelarem aspectos relevantes para a pesquisa, como as areas de
interesse profissonal.

(1V) Bloco D - formacéo continuada: aqui conhecemos 0 nivel de interesse e a
participacdo do nosso grupo de professores pela continuidade de sua formagéo,
objetivando a melhoria e o0 aperfeicoamento profissional. Neste bloco também
tivemos 0 interesse em saber os temas dos cursos de formacéo continuada em que
participaram, objetivando saber se a qudlificaco/aperfeicoamento para o trabalho
com EA ocupa preocupacoes e interesses dos professores;

(V) Bloco E — formacgéo/atuacéo profissional em educacdo ambiental: neste
bloco objetivamos conhecer a formecdo inicial e a trgjetdria profissonal dos
professores bem como suas atividades desenvolvidas no cotidiano escolar no que
tange a EA. Assm, foi possivel saber se os professores tiveram contato com
questbes anmbientais durante sua graduagdo, conhecer a pratica docente
deservolvida em suas aulas, bem como seus posicionamentos a respeito da
abordagem da EA em suas aulas.

Todos estes dados congtituem-se em informacOes pertinentes ao objeto de estudo que
congtruimos. O questionario foi entregue para cada professor no segundo encontro (acolhida)
do curso, com duracdo aproximada de 15 min. Todos os questionarios foram respondidos e

devolvidos para as mediadoras do curso
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2. O segundo questionario teve como objetivo andlisar as concepcdes e saberes
dos professores acerca do tema de estudo. O questiondrio foi composto por 04 (quatro)
questdes abertas (Figura 3) e teve duracdo aproximeda de 25 min, que foi aplicado antes da
redizacdo do curso de formacdo, na prépria unidade escolar no tempo de Centro de Estudos
(CE) de modo que ndo houve necessidade de utilizacdo do horario de aula. Dois meses ap0s o
processo formetivo, em abril/2014, este question&rio foi aplicado novamente a fim de
perceber possivels mudancas nas concepgdes sobre meio ambiente e EA.

Ministério da Saude Data: |Horario de | Horario de

_// [|imicio:____:  |término:__ :
FIOCRUZ Codigo de Identificagao na Pesquisa: _ _
Fundacao Oswaldo Cruz (preenchido pela pesquisadora)

Projeto: “Formaciao Continuada para uma Educacio Ambiental Critica:
concepcdes de professores do Ensino Fundamental do municipio do Rio de
Janeiro”.

Pesquisadora responsavel: Andressa Gongalves Rocha, aluna do Mestrado

em Ensino de Biociéncias e Saude da Fiocruz.

Caro (a) Professor (a),

Este questionario é parte da pesquisa de Mestrado da discente Andressa
Gongalves Rocha, orientada pela Profa. Dra. Tania Cremonini de Araujo-Jorge e pela
Profa. Dra.Clélia Christina Correa de Mello-Silva.

Trabalharemos coletando as informacdes e possibilitando o retorno dos
resultados da pesquisa para os professores envolvidos. As informacdes obtidas serdo
utilizadas, exclusivamente, para fins académicos e terdo um carater confidencial, tendo
os informantes sua identidade preservada, se assim desejarem.

Sua colaborac¢éo, respondendo este questionario ¢ de grande importancia para o

éxito do estudo em questdo. Por sua atencéo e colaboragéo, desde ja agradecemos.

1. Qual é a sua defini¢ao de meio ambiente?

1I. O que vocé entende por Educacao Ambiental?

III. Vocé julga importante trabalhar com Educacio Ambiental na
escola?

IV.Vocé desenvolve e /ou ja desenvolveu algum trabalho em Educacao
Ambiental na escola? Qual(s) tematica (s) abordada(s)? E qual(s) estratégia(s)
metodologica(s) utilizada(s)?

Figura 3: Questionério sobre concepcdes e saberes aplicado aos professores
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Os dados do question&rio foram confrontados com 0s nossos registros feitos o curso
antes de qualquer contribuicdo conceitual sobre o tema, procurando levantar as concepgoes
iniciais de cada professor. Este confronto, entre antes e apos a formacao, visou a redlizacdo de
uma andlise/interpretacdo comparativa a partir dos dados obtidos do questionario e da
observacdo. Assm, foi possivel verificar a contriblicdo do processo formetivo em EA na (re)
construcdo de concepcdes e saberes acerca da problemética ambiental.

3. O terceiro questionario contendo 03 (trés) assertivas teve como objetivo
andlisar a percepcao dos professores em relacdo ao uso da metodologa da ABP no contexto
escolar (Figura 4). Este questiondrio foi aplicado dois meses apés aredlizagdo do curso.

Ministério da Saude

Data: |Horario de | Horario de

/ / inicio: : término:__ :

FIOCRUZ S S
Fundacdo Oswaldo Cruz Cédigo de Identificagao na Pesquisa:

(preenchido pela pesquisadora)

Projeto: “Formacao Continuada para uma Educacio Ambiental Critica:
concepcdes de professores do Ensino Fundamental do municipio do Rio de
Janeiro”.

Pesquisadora responsavel: Andressa Gongalves Rocha, aluna do Mestrado

em Ensino de Biociéncias e Saude da Fiocruz.

Caro (a) Professor (a),

Por favor, responda o quanto o(a) Sr.(a) as questdes abaixo com a resposta que
melhor expresse sua visdo sobre a tematica em pauta. Nao ha resposta certa ou errada, o
objetivo aqui € conhecer sua percepg¢ao em relacdo sobre a metodologia da ABP no

contexto escolar.

1. Para vocé, seria viavel utilizar a ABP como metodologia em suas aulas?
2. Quais dificuldades ou facilidades vocé teria ao aplicar a ABP?

3. Para vocé, quais sdo os aspectos positivos e negativos desta metodologia?

Figura 4: Questionario diagnostico sobre a percepgao dos professores sobre a metodologia ABP
no contexto escolar
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4, E o dltimo questionario com 05 (seis) questdes abertas descritas na Figura 5,
aplicamos também apds dois meses da redlizacdo do curso. Neste question&rio buscamos
conhecer as expectativas dos professores em relacdo a proposta, 0s pontos postivos e
negativos encortrados, a vaidade das atividades desenvolvidas e a probabilidade de
transformaecdo das concepcbes sobre as suas praticas pedagogicas. Apenas 07 (sete)

professores devolveram o questiondrio respondido.

Ministério da Saude

FIOCRUZ
Fundacao Oswaldo Cruz
Projeto: “Formacao Continuada para uma Educacio Ambiental Critica:
concepcdes de professores do Ensino Fundamental do municipio do Rio de
Janeiro”.
Pesquisadora responsavel: Andressa Gongalves Rocha, aluna do Mestrado

em Ensino de Biociéncias e Saude da Fiocruz.

Caro (a) professor (a),

Estamos encerrando o curso de formacdo continuada “Ambiente, Educacdo e
Sustentabilidade™, e gostariamos de conhecer a sua opinido a respeito das atividades
desenvolvidas no decorrer do processo, para avaliar a etapa que se encerra. Sua

avaliacdo sera de grande importancia para o planejamento de a¢des futuras.

1. Em que o curso atendeu suas expectativas? E em que ele nao atendeu?
2. Vocé gostaria que o curso tivesse continuidade? De que forma?
3. O que vocé considerou mais positivo no curso? E o que considerou de negativo?

4. As atividades desenvolvidas durante a proposta forneceram subsidios tedricos e
praticos para serem utilizados em suas aulas? Justifique sua resposta

5. Vocé teve oportunidade durante o curso de socializar e discutir suas experiéncias
docentes? De que forma?

Figura5: Questionério sobre a avaliagéo do curso.
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5.3.2.1. Validacédo dos questionarios

Antes dos questionarios serem aplicados defintivamente com 0s  professores,
reaizamos uma andlise seméntica. O objetivo desta andlise foi redlizar uma revisdo redaciond
do quedtiondrio, fazendo agjustes atraves da evidéncia de possiveis fahas, tais como:
ambiguidade nas questdes, imprecisdo na redagcdo, desnecessidade de questdes, etc. Cunha
(2008) ressdlta a importancia de se validar a semarntica do instrumento antes de aplica-lo, pois
se este instrumento for incoerente e confuso, a sua andlise pode ser prejudicada.

Para a validacdo do questiond&rio selecionamos dois grupos de individuos. Um deles
foi composto por pesquisadores do Laboratério de Inovagbes em Terapias, Ensno e
Bioprodutos (LITEB / Fiocruz), o outro por professores de diferentes disciplinas de uma
escola municipal onde a presente autora leciona. Tanto 0S pesguisadores quanto 0S
professores foram selecionados devido a facilidade de acesso a estas pessoas.

Apls a redlizacdo das mudancas sugeridas pelos pesquisadores e pelos professores
(referentes a ortografia e ambiguidades), o questiond&rio foi utilizado para coleta de dados

junto aos sujeitos da pesquisa.

5.4. Andlise de dados

Para a discussio dos dados quantitativos do primeiro questiondrio (APENDICE 2),
elaboramos uma planilha no programa Excel em que foram tabulados gerando formatos de
apresentacdo  em tabelas e quadros. Portanto, tanto as tabelas como os quadros foram
montados a partir da contagem de respostas. Nesta pesguisa, a andlise foi feita a partir das
perguntas fechadas (objetivas) do questionario assnaladas pelos professores que
corresponderam as dternativas que mais se gjustaram ao seu perfil. Dessa forma houwe a
contagem das respostas e posteriormente, a tabulacéo.

A consolidagdo dos dados das observagbes e das questbes abertas dos outros
guestionarios consistiu  respectivamente, na redizacdo de varias releituras do caderno de
campo e da transcricdo das respostas dos questiondrios, para posterior codificagdo dos
registros, categorizacdo e andlise, orientados na perspectiva da andlise de conteldo proposta
por Bardin (2011, p.42).

Sobre a andlise de contetido, Bardin nos informa que:
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“a analise de contetido éum conjunto de técnicas de analise das comunicagdes”.
“[...] qualquer comunicagdo, isto €, qualquer transportede significagdes de um
emissor paraum receptor controlado ou n&o por este, deveria poder ser escrito,
decifrado pelastécnicas de andlise de contetdo” (BARDIN, 2011, p. 32).

As respostas dos question&rios foram transcritas de acordo com os originais, sem
qualquer tipo de alteracdo ou correcdo ortogréfica. Atentamos também as falas dos
professores que foram transcritas o mais fiekmente possivel.

A natural diversdade de respostas dos professores para questdes levantadas nos
permitiu identificar as concepcdes ali depositadas e a partir destas foi possivel também gerar
categorias de andlise para as respostas. Bardin (2011, p.147) define categorizagdo como “uma
operacéo de classficacdo de elementos congtitutivos de um conjunto por diferenciacéo e, em
seguida, por agrupamento [...] com critérios previamente definidos”.

As andlises das concepcdes de meio arbiente foram feitas a partir do estudo
fenomenolégico segundo a Tipologia de Reigota (1999) e de Sawé (2013), de modo a
articular as duas para que pudesse atender a diversdade das respostas encontradas nesta

pesquisa, conforme Quadro 1.

Quadro 1. Categorizacdo das concepcdes de meio ambiente por
Reigota (1999) & Sauvé (2013).

CONCEPCAO VISAO DE RELACAO CARACTERISTICA
AMBIENTE

Naturalista Como natureza Para ser apreciada e | Natureza pura e original.
Os aspectos ressaltados
séo os da natureza, como
se o0 meio ambiente
estivesse voltado apenas
para os elementos naturais

preservada

Antropocéntrica Como recurso Para ser gerenciada O foco esta na utilidade
dos recursos naturais para
0 homem.

Como problema Para ser resolvida Enfase = na  poluicéo,
deterioracdo e ameagas

Globalizante Como bioesfera Como lugar para ser | Espaconave Terra. "Gaia",
dividido a interdgpendéncia dos
seres  vivos com 0s
inanimados.

Como lugar paraviver Para conhecer €| A natureza com 0S Seus
componentes sociais,
histéricos e tecnoldgicos
plangjar para; para | ondedevemos desenvolver
0 senso de pertencer a ele.

aprender sobre; para

cuidar de .
Harmonia com o lugar.
Comunidade Como projeto | Para ser envolvido A natureza com foco na
comunitario andlise critica, na
participagdo politica da
comunidade.




A categoria naturalista é caracterizada por evidenciar somente aspectos naturais, a
antropocéntrica evidencia a utilidade dos recursos naturais para a sobrevivencia do ser
humano; e aglobalizante, que evidencia asrelacbes reciprocas entre natureza e sociedade.

E, com 0 mesmo objetivo, utilizamos as categorias de Carvalho (2004) e Sawé (2013)
para ampliar o universo de andlise das concepcbes de EA proposta por Carvaho, conforme
Quadro 2.

Quadro 2: Categorizacdo das concepcdes de Educacdo Ambiental por
Carvalho (2004) & Sauvé (2013).

CONCEPCAO VISAO DE AMBIENTE CARACTERISTICAS
DAS RESPOSTAS
Como natureza Vis80 que nada acrescenta ao que
Tradicional Como recurso ja esté incorporado nos curriculos
Como problema escolares.

Ceneralizagdo que ndo explicita

Genérica Uso generalizado do termo sentido algum
Como biosfera Nao apresentam generalidades
Alternativa Como projeto comunitério excessivas e nem elementos
Como lugar paraviver tradicionalmente  presentes  no

curriculo escolar.

A concepcdo tradicional relaciona a EA a preservacdo ou a conservagdo do ambiente
OuU natureza; a genérica confere uma conotagdo muito ampla ao termo, em que ‘“tudo ¢
Educacdo Ambiental”, ¢ a alternativa que destaca a importancia das experiéncias e do
cotidiano do educando (CARVALHO, 2004).

A categorizacdo das concepcdes de meio ambiente e EA dos professores favoreceu,
entdo, o processo de uma avaliagdo do potencial do trabalho redlizado no curso de atualizacéo
“Ambiente, Educagdo e Sustentabilidade” na manutencdo ou construgdo de novas concepcoes.

A sequir, contextualizamos a escola envolvida no estudo e os suyjeitos da pesguisa,
bem como realizamos uma breve descricdo da Rede Municipal de Ensno do Rio de Janeiro e

o Projeto Gindsio Experimental Carioca.
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5.5. Situando o contexto da pesquisa

A pesquisa se deservolveu na indtituicdo de ensino Ginasio Experimental Carioca
Malba Tahan, localizada na Avenida Brasil, 17221, Bairro Irajd, Sublrbio da Zona Norte da
cidade do Rio de Janeiro/RJ. Antes de procedermos a caracterizacdo da escola julgamos
necessaria uma breve descricdo da redidade socioambiental onde a escola esta inserida, uma

vez gue influencia em suas caracteristicas sociais e culturais.
5.5.1. O bairro Irga

O bairro de Irgja localiza-se na Zona Norte do municipio do Rio de Janeiro e é cercado
por areas de favelas, entre elas Pedreira, Lagartixa, Parque Acari, Parque Columbia.

O bairro apresenta como principal funcdo a residencial, abrigando grande parte dos
conjuntos habitacionais da regido. Entretanto ainda apresenta um bom comércio, sobretudo,
no gue tange as farmécias, padarias, lanchonetes e lojas de automdveis visando o mercado
local. Provavelmente, a grande incidéncia do Uitimo negdcio, deve-se ao fato do bairro ser
cortado pela via expressa mais importante da cidade, a Avenida Brasil, que liga o Centro a
Zona oeste. O bairro também possui metrd, no encorntro das principais ruas do bairro
(Avenidas Pastor Martin Luter King J. e Monsenhor Félix), sendo responsavel pela melhor
ligacd com outras regides.

O bairro é a sede da CEASA, Centra de Abastecimento e Comercidizagdo de
Hortifrutigranjeiros do Rio de Janeiro, com servico capaz de atender a cidade do Rio de
Jangiro. O cemitério de Irgja, o Posto do Ingtituto Nacional do Seguro Socia (INSS) e o de
Vistoria do Departamento Estadual de Transto (DETRAN) também se destacam com

referéncias no bairro.
5.5.2. A estrutura da Rede Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro

A Rede Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro é responsavel pela maior rede publica
de Ensino Fundamental da América Latina. De acordo com dados oficiais’, em 2014, a Rede
atendeu mais de 674 mil alunos distribuidos em 1.429 Unidades Escolares (UES).

A SME/RJ atende a Educacdo Infantil (O a 05 anos), ao Ensino Fundamental (do 1° ao 9°

ano) e aEducacdo de Jovens e Aduitos do municipio do Rio de Janeiro, e tem como missao®:
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“[...] a elaboracdo da politica educacional do municipio do Rio de Janeiro,
coordenar a sua implantacdo e avaliar os resultados. Dessa forma, a SME vai
assegurar a exceléncia na Educacdo no Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil,
de maneira a contribuir para formar individuos autdbnomos e habilitados a se
desenvolver profissionalmente e como cidaddos”. (PREFEITURA DO RIO DE
JANEIRO, 2011).

A Rede Municipal de Educacdo do RJ é dividida em 11 Coordenadorias Regionais de
Educacdo (CREs) que cobrem as diferentes regibes do municipio. As CREs sdo ingtancias
intermedidrias entre a SME/RJ e as escolas responsaveis, dentre outras atribuicdes, pelo
plangamento e organizacdo das matricuas e acompanhamento do trabalho redlizado pelas
escolas e creches de sua &rea de abrangéncia

A partir desse momento, passaremos as andlises do Projeto Gindsio Experimental Carioca
adotado pela SME/RJ e, posteriormente, apresentamos a Escola que foi o Iécus da presente
pesquisa.

5.5.3. As novas politicas educacionais adotadas pela SME/RJ. o exemplo do Gindsio
Experimental Carioca

Em 2009, com o inicio da gestédo de Claudia Costin na SME/RJ, uma série de
modificacbes ocorreu no ambito das politicas educacionais da rede municipal de ensino. Para
o enfrentamento dos resultados desfavoraveis da rede municipal em relacdo ao aprendizado
dos dunos, com dto indice de reprovacéo (39%) na rede, a nova gestdo da SME propbs uma
reforma educacional que inclui estratégias ligadas ao curriclo e as préticas docentes do
Ensino tais como: novas orientacBes pedagogicas, cadernos de atividades bimestrais para cada
ano; politicas de avaliagdo da SME/RJ e convénios com ingtituicdes privadas e organizagdes
sociais para formacdo corntinuada de professores e implantagdo de projetos para aunos com
defasagem de aprendizado.

Entre os véarios projetos da SME/RJ para buscar este “salto na qualidade da Educacéo
no Rio de Janeiro” (PREFEITURA DO RIO DE JANEIRO, 2010) tem-se o projeto Gindsio

Experimental Carioca (GEC) criado em 2011. Trata-se de um modelo de ensino inovador, que

"Foram utilizados dados divulgados na pégina oficial da SME/RJ na internet e ndo os do Censo Escolar,
divulgado pelo MEC, por haver divergéncias entre os nameros. Os dados da SME foram atualizados em agosto
de 2014, sendo, portanto, considerados mais atuais que os fornecidos pelo Censo Escolar, emmaio de 2013.
®Todos os dados obtidos no site da SME/RJ< http://www.rio.rj.gov.br/web/sme>. Acesso em 16 de novembro
de 2014.
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utiliza novas edtratégias pedagdgicas e de gestdo visando dar um sato de qualidade na
Educagio da cidade e melhorar o desempenho escolar. E voltado para os aunos do 7° ao 9°
ano, com base em trés eixos. exceléncia académica, educacdo para valores e projeto de vida
do auno O GEC possui uma proposta de educagcdo em termpo integral (08 as 16 h) para os
professores e aunos, na qual possuem mais tempo de aulas de portugués, matemgtica,
ciéncias e inglés. Mas ha também um tempo para estudo dirigido, em que se priorizam a
necessdade de cada auno e do grupo e um espaco para disciplinas €eetivas, de livre escolha
do aluno, que complementam o curriculo escolar buscando trabalhar com temas que envolvam
os aunos e colaborem com seus Projetos de Vida. O Projeto de Vida se refere a uma proposta
de criar nos aunos a conscientizacdo e a prética de valores, da construcdo de um projeto de
vida profissional voltado para o ensno médio, além de propostas para a transformacdo da
comunidade onde reside.

Porém, para que proposta funcionasse bem, foi repensado o papel do professor
que, de detentor de um conhecimento especializado a ser transmitido, passou a ser visto como
mediador no processo de ensino-aprendizagem, o que demandava um perfil muito mais
atuante dos educadores, centrado no conhecimento de como o auno aprende, e ndo
exclusvamente na area de formacdo especifica do docente. Assm, foi criada a polivaléncia
docente, na qual professores atuam em nlcleos de matemdtica e ciéncias (exatas), e lingua
portuguesa, histéria e geografia (“humanidades™), € também, professores especidistas para
educacdo fisica, artes e ingés.

Para otimzar o deservolvimento das atividades dos professores na polivaléncia foi
criado no GEC, uma nova organizacdo do espaco fisico das sdlas de aulas, dotadas de
projetores e notebooks, entre outros equipamentos necessarios que  possibilitem
desenvolvimento das atividades pedagdgicas de acordo com a proposta pedagogica vigerte.
(PREFEITURA DO RIO DE JANEIRO, 2010).

No decorrer da elaboracéo desta dissertacéo, foi publicado, em juho do ano vigente,
un Decreto® estabelecendo que as UEs que formem o GEC retornem ao sistema de

organizacdo anterior.

SDECRETO N° 38954. De 17 dejulho de 2014. DIARIO OFICIAL. De 18 dejulho de 2014. Para saber
mais consultar anexo.
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5.5.4. Apresentacdo ejustificativa do locus da pesquisa

Nossainvestigacdo teve lugar na escola GEC Malba Tahan, justificando-se aescolha
por trés motivos. em primeiro lugar por desenvolver o Projeto GEC que prevé hor&rio integral
para professores, sendo possivel, assm, arealizacdo do curso de formagdo corntinuada. Em
segundo lugar pela sua localizagdo, estando préxima da Fiocruz e do local de trabalho da
autora, facilitando o seu dedocamento. E por Uitimo pelo GEC ser palco de projetos e propor
acOes educativas (eletivas) com o enfoque no aprimoramento discente e na ampla participacéo
dos aunos na construcdo do conhecimento.

Desse modo, a escolha pela referida indtituicdo justifica-se pela propria natureza do
curso, 0 qual demanda um papel especifico dos participantes, exigindo compromisso MUtuo
na redizacdo das atividades. Justificando essa escolha, dfirmamos que, nas pesquisas
qualitativas,

“aescolha do campo ondeserdo colhidos os dados, bem como dos participantes é
proposital, isto &, o pesquisador os escolheem funcdo das questdes deinteressedo
estudo etambém das condi¢des de acesso e permanéncia no campo e disponibilidade
dos sujeitos”(ALVESMAZZOTTI E GEWANDSZNAJDER, 2002, p.162)

O GEC Maba Tahan (Figura 6) foi fundado em marco de 1977, como Centro
Interescolar Municipal Malba Tahan e servia de apoio as escolas da regido com componentes
curriculares fora da Grade (Artes Industriais, Educacdo para o lar, técnicas agricolas e etc.) e
alguns componentes que as outras escolas ndo tinham espaco fisico para redizar (Educacéo
Fisica). Em 1985 tornou-se Escola Municipal atendendo os anos finais do Ensino
Fundamental (6°ano ao 9° ano). No ano de 2012 foi oficializada como GEC Malba Tahan.

Figura 6: Ginasio Experimental Carioca M alba Tahan (vista da frente do alto)
Foto da autora (20/04/2014).
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A administracdo da escola é composta por uma direcéo geral e uma direcéo adjunta, cuja
escolha se d& por eeicdo livre e secreta. A equipe pedagdgica € condtituida por O1(uma)
coordenadora, atuando na area pedagogica e na area educacional. A escola esta subordinada a
52 CRE.

Em 2014 foi registrado na Escola um cortingente de 345 aunos distribuidos em 08
tumas do 2° segmento do Ensno Fundamental, 19 professores, 02(dois) agentes
adminigtrativos, 02(dois) agentes educadores, 03(trés) serventes, 02(duas) merendeiras,
01(um) porteiro, e 01(um) morador e seus familiares.

Em 2013, a escola alcangou nota 5,1 no indice de Deservolvimento da Educacio Bésica
— IDEB, superando a meta projetada que era de 4,7'° (Tabela 1). O resuitado alcancado esta
acima da média do municipio que foi de 4,4 (Tabela 2). O IDEB, que varia de zero a 10, foi
criado pelo Ingtituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Aniso Teixeira (INEP),
para medir a qualidade de cada escola e de cada rede de ensino. E calculado a partir dos dados
sobre aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar e médias de desermpenho nas avaliacbes do
INEP: 0 Saeb — para as unidades da federagdo e para o pais, e a Prova Brasl — para os

municipios.

Tabela 1: IDEB Observado e ProjecOes para ainstituicdo GEC M alba Tahan — RJ

9° ano Ideb Observado Metas Projetadas

Fonte: MEC/INEP (2013)

Tabela 2: IDEB Observado e ProjecOes para a Rede M unicipal de Educagdo do Rio
de Janeiro

9° ano Ideb Observado Metas Projetadas

Rio de 3,7

Janeiro

Fonte: MEC/INEP (2013).

1%Dados obtidos no site do INEP: <http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb>. Acesso em 11 de outubro de 2014
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5.6. Os sujeitos da pesquisa

Como sueitos da nossa investigagdo, perfizeram um total de dezoito professores de
diferentes areas, lotados na indtituicdo de ensno GEC Malba Tahan, que atuam no 2°
segmento do Ensno Fundamental (6° ano ao 9° ano). Os professores em foco confirmaram a
disposicéo em participar desta pesquisa ao assnarem o TCLE, aplicado no primeiro encontro
do curso. O TCLE convidava ao professor, de forma voluntéria, a participar da pesguisa,
através de um curso de atualizagdo realizado na propria escola, explicando que o objetivo era
0 de proporcionar um aprendizado significativo de conceitos, metodologias, estratégias e
procedimentos para a prética de uma EAC (Figura 7 € 8).
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Ministério da Saude

FIOCRUZ
Fundacdo Oswaldo Cruz

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

(de acordo com as Normas da Resolu¢iio n°196, do Conselho Nacional de Satide de

10 de outubro de 1996)

Prezado (a) Professor (a):

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa Formacio Continuada para uma
Educac¢io Ambiental Critica: concepc¢oes de professores do Ensino Fundamental do municipio
do Rio de Janeiro” do Programa de Pés — Graduagao em Ensino de Biociéncias e Satde do Instituto
Oswaldo Cruz (IOC/FIOCRUZ). A sua participagao nao € obrigatéria, mas voluntaria. A qualquer
momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum
prejuizo em sua relagao com o pesquisador, com a coordenagao ou com os demais docentes de seu
local de trabalho.

O problema investigado: O objetivo principal deste estudo é propor a realizagao de uma
formagao continuada em Educagao Ambiental Critica para os professores na Escola Ginasio
Experimental Carioca Malba Tahan.

Procedimento: Sua participagao nesta pesquisa consistira em: participar do curso de formagao
continuada oferecido pelos pesquisadores desta pesquisa.

Riscos: Nio existem riscos a integridade fisica, psicologica, social e intelectual relacionados
a sua participagao.

Beneficios: Os beneficios gerados com a sua participagao estao relacionados a formagao
continuada na propria unidade escolar, remetendo as possibilidades de crescimento e desenvolvimento
profissional, bem como melhorar o processo de ensino-aprendizagem, trazendo mais qualidade de vida
a comunidade escolar.

Confidencialidade: As informagdes obtidas através dessa pesquisa serao confidenciais e
asseguramos o sigilo sobre a sua participagao. Os dados nao serao divulgados de forma a possibilitar
sua identificagao. Os resultados serao divulgados em apresentagdes ou publicagdes com fins
cientificos ou educativos.

Custo e pagamento: Participar dessa pesquisa nao implicarda nenhum custo para vocé, e,
como voluntario, vocé também nao recebera qualquer valor em dinheiro como compensagao pela
participagao.

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego dos pesquisadores
responsaveis, podendo tirar dividas sobre o projeto e sua participagao, agora ou a qualquer momento.

Pesquisador Responsavel: Tania Cremonini de Aratjo-Jorge
Instituto Oswaldo Cruz, Av. Brasil, n°4365, Pavilhao Leonidas Deane térreo sala 15.
Telefones (21) 3865-8147/ (21) 3865-8235 das 9 as 17 horas.

Eu, , apos ter lido e
discutido com a pesquisadora os aspectos contidos no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
apos estar convenientemente esclarecido (a), declaro que concordo em participar voluntariamente da
presente pesquisa e nao ter recebido nenhuma forma de pressao para tanto. Declaro, também, ter
recebido uma cépia do presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Participante:
Rio de Janeiro, de de 2014.
Assinatura do Participante:

Figura 7: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — folha 1
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Ministério da Saude

FIOCRUZ
Fundacao Oswaldo Cruz

AUTORIZACAO PARA FOTOGRAFIA E IMAGEM

Por meio deste documento, autorizo a pesquisadora Tania Cremonini de Aratjo-Jorge,
ou o(s) seus(s) representante(s) por ela designado(s), a produzir, reproduzir ou multiplicar
fotografias, videos, filmes ou transparéncias em que eu apareca no todo ou sendo focalizada
uma parte de meu corpo, para fins de pesquisa, informagao ou divulgacéo, para educagido em
saude ou docéncia, publicados em periddicos ou em outros meios de divulgacao cientifica,
podendo ser feitos a cor ou em preto e branco.

Autorizo ainda, que a reprodugao e multiplicacao dessas imagens possam ser
acompanhadas ou ndo de texto explicativo, abrindo mao de qualquer direito de pré-inspegao e
pré-aprovacdo do material, assim como de qualquer compensacao financeira pelo seu uso, e
que sera publicado preservando meu nome e minha privacidade.

Deixo expresso nesta autorizagdo que () permito ou ( ) ndo permito que meu rosto
seja utilizado, sem as tarjas usualmente empregadas para dificultar a identificacgao.

Declaro ser maior de idade, tento todo o direito de autorizar os termos acima
expressos, em meu proprio nome, estando plenamente ciente do inteiro teor desta autorizacgao.

Nome completo:

Assinatura: Identidade:

Residéncia:

Data: / /

Testemunha 1 (nome):

Assinatura da testemunha:

Testemunha 2 (nome):

Figura 8: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — folha 2
No presente estudo os resultados obtidos ndo foram relacionados aos nomes dos

professores. N0ssos pesguisados séo idertificadas com nimeros, de 1 a 18 (Ex. P1, P2, P3..),

como forma de preservar sua identidade.
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5.7. A Proposta vivenciada: O desenvolvimento do curso de formacéo continuada

O curso de formagdo continuada intitlado “Ambiente, Educacio e Sustentabilidade™!
com O objetivo de pronover a formegdo cortiniada em EA numa perspectiva critica,
emancipatéria e transformadora foi direcionado aos dezoito professores do GEC Malba Tahan
e, redizado na prépria escola, todos os dias da primeira semana do ano letivo, no periodo
vespertino durante a “Semana de Capacitagdo Pedagogica” oferecida pela SME/RJ.

O curso foi estrutrado a partir de atividades construidas pela equipe executora da
proposta de forma coletiva, debatida e consensuada. A equipe mediadora responsavel pelas
atividades do curso foi composta pela presente autora e sua coorientadora Profa. Dra Clélia
Christina Méllo-Silva.

A formacdo foi redlizada no auditério da escola, local em que havia o0 aparato
tecnologico para utilizacdo da Internet e posshilitava a utilizacdo de data show. Em todos os
encontros foi utilizado um caderno de notas para posterior descricdo e andlise do processo.

O Plano do curso (APENDICE 1, p.112) para a atividade de formagZo continuada foi
previamente apresentado a direcdo e a coordenacdo pedagdgica da escola, com o resumo das
possivels acfes a serem desenvolvidas com os professores para 0 presente estudo. Para a
evolucdo do curso pensamos quais deveriam ser 0s procedimentos necessarios para a
formacdo dos professores a fim de saberem lidar com a EAC, ou melhor, como os professores
devem ser mais bem qualificados e aperfeicoados para assumir no ambito escolar a EAC?
Mais do que técnica e conteldos 0 nosso esforgo com a formacdo foi mostrar aos educadores
a importancia de inclur em suas disciplines a temética ambiental. Foi fazer com que a
formagdo demonstrasse ao professor a posshilidade de sua disciplina produzir uma
contribuicdo para a questédo ambiental. Para que eles ndo ficassem com a impressdo de que a
qualificacéo e o aperfeicoamento em EA ggnificam 0 acesso e 0 aprendizado de novos
conhecimentos estranhos a ele e a sua formecdo. Dessa maneira, os professores foram
provocados para encortrar, por S mesmos caminhos de como inserir a temética ambiental no

cotidiano escolar.

14vale destacar que a experiéncia do curso de formacdo continuada, foi narrado e apresentado, ainda com
resultados parciais, no 2d International Congress of Science Education — ICSE 2014, realizado na UNILA, no
XVII Encontro Nacional de Didéatica e Praticas de Ensino — ENDIPE 2014, redlizado em Fortaleza e no 1l
Encontro Regional de Ensino de Biologia — EREBIO 2015, realizado em UFJF, sendo sido apresentado como
painel e comunicacdo oral.
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A orientacdo gera do curso em termos de estrutura foi a construcdo de modulos
teméticos. O curso foi organizado em cinco mdduos presenciais de formaegdo para o
aprofundamento  tedrico-metodologico e mais um encontro que definimos como ‘“acolhida”.
Os modulos possuiam quatro horas cada. A carga horéria total do curso de atualizagdo foi de
24 horas.

Foram objetivos do curso:

e promover o didlogo com os professores sobre 0s conceitos de educacdo
ambiental e meio ambiente envolvendo as préaticas nNo espaco escolar;

e anpliar os conhecimentos cientificos dos professores sobre as concepgdes de
meio ambiente e educacdo ambiental;

e introduzir aformagdo de uma consciéncia ambiental critica;

o fazer com que o0s syjeitos percebam-se como agentes socials, verificando e
tomando consciéncia dos problemas existentes;

e contribuir na formagdo continuada dos docentes para a prética da EA;

e explicitar o dignificado e a importancia do desenvolvimento de projetos
pedagdgicos, bem como estimular aconstrucdo de projetos escolares de EA;

e contribuir a partir da reflexdo sobre a sua prética docernte para a construcéo de
novos conhecimentos e procedimentos metodologicos  ativos.

Cada modulo foi composto por um texto de formegdo, uma atividade reflexiva e um
momento para discuss8o sobre o tema em pauta. Alguns modulos possuiam videos que
possbilitaram enriquecer as aprendizagens. As edtratégias Uutilizadas para o desenvolvimento
dos modulos teméticos foram voltadas a abertura de horizontes reflexivos e a ampliagdo dos
conhecimentos sobre a temética ambiental, amegjando a melhoria nas préticas relacionadas a
EA. Para tal, associamos teoria e pratica, intercalando leitura de textos, debates, discussdes
em grupo, atividades préticas, dindmicas de grupo e projecdo de slides e videos.

Os debates, as letturas, as questdes levantadas e as aulas tiveram como objetivo
problematizar os contelidos e as préticas educacionais. Enquanto as atividades em grupo
visaram incentivar o trabaho cooperativo entre professores para contribur no
desenvolvimento da conpeténcia de trabahar em grupo. Além disso, as leituras
compartilhadas também foram importantes para o desenvolvimento dos vinculos afetivos
entre 0 grupo atraves das atitudes democréticas de acolher as diferentes opinies e
democratizar 0s debates.

Ao final de cada mbdulo, a equipe se reunia com o intuito de avaliar o dia, as atividades
redlizadas, as decisOes tomadas e de repensar a programecdo do dia seguinte. Assim,
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mudancas no plangamento durante 0 modulo e a ndo redizacéo de uma atividade
anteriormente plangada fizeram-se necessarias.

Assm, ao longo do desenvolvimento do curso, houve a posshilidade de gjustar o foco
da pesquisa, mediante a consciéncia da clareza de quais eram os objetivos de cada momento e
a0 entendimento de que o plangamento deve ser flexivel, exatamente para acolher no
processo 0s docentes como agentes socials.

A formacéo desenvolveu através de aulas praticas e explicativas, pautadas na ABP. A
intencdo era oferecer uma formacdo que posshilitasse a sensbilizacdo e a ampliagdo da
consciéncia ambiental e que contribuisse efetivamente para futuras acOes dos professores na
pratica da ABP: formar um auno ativo, critico-reflexivo, sujeito de sua aprendizagem para
(re) construcdo do conhecimento, transformando sua realidade.

Portanto, vemos na formagdo continiada uma forma de desenvolver a EA em
propostas e acles indtitucionais. Essa formacdo, entretanto deve necessariamente possibilitar
reflexdes acerca da problemética ambiental e da EA numa perspectiva mais ampla do que a
vertente ecoldgica ou de agdes portuais, como € sdientado em trabalhos como os de
Gumardes (2005), Carvalho (2006) e Reigota (2009), citados ja anteriormente nesta
dissertacdo. Nesse santido, a formagdo teve como ponto central fazer dos encontros,
momentos de reflexdo, de didlogo e de exercicio de construcdo coletiva de um pensamento
sobre a EA numa perspectiva critica através de préticas pedagogicas pautadas na ABP e na
interdisciplinaridade que favorecam o processo de ensino-aprendizagem

A sequir, sd0 apresentados os temas abordados no curso e a descricdo sobre como foi
encaminhada a formacéo em cada etapa dos modulos.

5.7.1. Ostemas de discussio e o deservolvimento do curso

Com base nas leituras feitas sobre as acdes desenvolvidas em EA no espaco escolar,
escolhemos cinco teméticas que pudessem orientar 0s debates e subsidiar as reflexdes
necessarias a construgdo de uma EA que se pretenda critica, conforme mencionado nesta
dissertacdo. Embora consideremos a importancia de outros temaes na discussdo sobre a
temdtica ambiental e a prética pedagogica e suas metodologias, foi necessario definir um
limite de temas devido a carga horéria de 24 horas a ser destinada a este processo de formacéo
continuada.

Os temas se constituram como “pontos de partida” para o planejamento das
atividades, cujos aspectos mais relevantes serdo apresentados a seguir. Desse modo, as

atividades e encontros foram norteados, ainda que de modo flexivel, pelos seguintes temes:
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Modulo 1 — Meio Ambiente;
e Modulo 2 - Introducdo a Educacdo Ambiental e Deservolvimento Sustentavel;
e Moduo 3 — A Educacdo Anmbiental no espaco escolar como instrumento de
formacdo socioambiental;
e Modbdulo 4 — Processos de ensino- aprendizagem;
e Moddulo 5- Memdrias dapropria histéria e encerramento do curso.

Vale dizer que, ao elegermos esses “pontos de partida” ndo buscamos fragmentar o
conhecimento. Ao contrério, por estarem intimamente relacionados, vidumbramos  a
possibilidade de trabalharmos dessa forma, ja que se conmplementam no debate das questBes
ambientais. Assm sendo, a separagdo dos mesmos judtificase apenas para fins de
apresentacdo ao leitor, tendo servido também paraaorganizacdo do trabalho.

Estdo apresentadas no Quadro3 de uma maneira sucinta as etapas do curso juntamente

com as atividades desenvolvidas e o tempo de duragdo das mesmas

Quadro 3: Desenvolvimento do curso

Data Etapas do curso Atividades Carga horaria

-BExplicacdo da proposta paraos
04/02 Apresentacdo da proposta professores e seu cronograma; 2h.
- Distribuigcdo do TCLE

-Boas vindas;

07/02 -Aplicag&o de questionérios (perfil e
Acolhida diagnéstico); 4h.
- Apresentacédo e expectativado grupo;
-Dindmica de sensibilizacdo (apresentacao
de video);

-Conversainicial sobre meio ambiente e

Educacédo Anbiental.
10/02 Realizacdo do Médulo 1: Meio - Dinémica (percepc¢ado dos ambientes); 4h.
Ambiente - Apresentacdo de video e discussdes;

-Atividade individual: representacao do
meio ambiente;

- Aula expositiva para desenvolvimento

dos contetdos.
Realizacdo do Mdédulo 2: - Atividade ereflexdo sobre o conceito de 4h.
11/02 Introducdo a Educagado EA;
Ambiental e Desenvolvimento - Refexdo e registro sobre o tema “O que a
Sustentéavel questdo ambiental tem a ver comigo?”

- Apresentagdo de video e discusséo
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12/02 Realizacao do Madulo 3: - Leitura detexto em grupo e discussao; 4h.
Educagé@o Ambiental no espaco - Aula expositiva para desenvolvimento
escolar como instrumento de dos conteddos.

formagdo socioambiental

13/02 Realizac8o do Madulo 4: - Aulaexpositiva para desenvolvimento dos 4h.
Processos de ensino — conteudos;
aprendizagem (M etologias - Atividade interventivaem EA pautadana
pedagdgicas ativas) ABP (simulagdo de uma situagéo-
problema).
Realizagdo do Médulo 5: - Apresentacédo de video e discussao; 4h.
14/02 Memodrias da prépria historia e -Memorial sobre as experiéncias da
encerramento do curso docéncia e da vida pessoal dos professores;

-Socializagdo e discussdo dos memoriais;
-Encerramento do curso.

Fonte: Elaborado pelos autores

Todas as atividades de cada encontro apresentadas no Quadro 3 serdo descritas a
Seguir, separadamente, com seus objetivos.

O primeiro encontro — Apresentacao da proposta

Na primeira intervencéo, antes de iniciar de fato o curso de formacdo, estabelecemos
0S primegiros contatos e as primeras impressdes; além disso, congtituiu um momento para
apresentacéo geral das especificidades do curso, bem como de seus objetivos, do possivel
cronograma de acles e, principamente, na senshilizacdo dos professores, convidados a
verdadeiramente fazer parte de um grupo que se formava naquele momento. Nesse primeiro
contato foram feitas também explanacBes sobre a importancia da formac&o cortinuada e sobre
o paradigma do professor reflexivo e critico.

Ao final entregamos aos professores interessados o TCLE de forma que ficassem
esclarecidos em relagdo aos propositos da pesquisa, 0s instrumentos de coleta, possivels riscos
e beneficios associados a participagdo neste trabaho, e passamos uma lista para os
interessados em participar do curso. O Termo foi lido juntamente com eles, quando também
aconteceu 0 esclarecimento de dividas. Todos os dezoito docentes assinaram e devolveram o
Termo que garante 0 anonimato e a liberdade de retirar-se do processo da pesguisa sem
prejuizo préprio, conforme determinacd0 da Resolugdo 196/96 do Ministé&rio da Salde
(BRASIL, 1996) gue regulamenta a pesquisa envolvendo seres humanos.

49



O segundo encontro — Acolhida

O segundo encontro ocorreu no dia 07 de fevereiro de 2014, tendo todos os dezoito
professores, a coordenadora pedagdgica e o diretor. O diretor fez uma apresentacéo inicial do
curso de formacdo e comentou sobre outros projetos e agdes deservolvidos na escola.

Plangjamos aacolhida da seguinte forma:

12 Etapa — Com a findidade de levantar informagdes importantes a respeito do perfil,
da formacdo académica, e da atuacdo profissonal dos educadores, os professores foram
convidados a responderem um questionério individual (APENDICE 2). Todos os professores
responderam e devolveram ao questionario as mediadoras.

28 Etapa — Proporcionamos um espaco para a apresentacd do grupo e suas
expectativas quanto aos encontros. Foi importante oferecer espaco para o professor se colocar;
ndo é possivel pensar em formecdo continuada sem consderar a redidade em que o
profissonal esta inserido. Tivemos oportunidade de conhecer a trgjetdria profissional de cada
professor, sua redidade no cotidiano escolar; suas concepcbes em relacdo aos cursos de
formacdo continuada e expectativas gquanto a nossa proposta.

32 Etgpa — Como processo de sensibilizagdo, apresentamos o video “A  Ultima
Hora” (The 11th Hour, Warner Bros, 2007)*? que aborda os desastres naturais causados pela
prépria sociedade e mostra 0 que é possivel fazer para reverter esse quadro. As imagens do
video tinham como objetivo possibilitar uma reflexdo sobre os modos de viver nos dias atuais
e a observacdo dos problemes causados por e€le mesmo no arbiente — um material para
sensibilizar o professor. Segundo Sato (2003) sensibilizar € um processo que possibilita o
envolvimento do grupo trabalhado, no sentido de prepara-lo para um merguho real na
problemética ambiental abordada, predispondo os individuos para novas atitudes e agdes. Para
Alves e Anténio (2001) a senshilizacdo € uma fase essencial na EA e no processo de
formacdo de professores, por despertar a curiosdade e convidar para a exploragdo de s
préprio, do grupo e/ou do tema tratado.

Nesta etapa, aproveitamos também para identificar, antes da introducdo de qualquer
concelto, 0 que os professores entendiam por EA. As respostas dos professores e as
discussdes redlizadas nesta acolhida com os professores nos forneceram subsidios para o

direcionamento do trabalho.

2Disponivel em <www.youtube.com>, Acessado em Fevereiro de 2014
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Modulo 1 — Responsavel pela mediagdo do modulo: Clélia Christina.

O terceiro encontro ocorreu no dia 10 de fevereiro de 2014 com o inicio dos modulos.
Neste dia foi realizado o Modulo 1- Meio Ambierte.

Plangamos 0s passos deste mbdulo da seguinte forma:

12 Etapa — Iniciamos 0 encontro com uma dindmica gque visou a reflexdo sobre a percepcao
dos ambientes em que estamos no dia a dia. A dindmica consistia em, a0 som de uma misica
relaxante, os professores ficarem de olhos fechados e refletirem sobre os questionamentos da
mediadora: “Visualize a trajetoria da sua casa até a escola. O que vocé sente ao entrar no
prédio da escola? No caminho até a sala de aula, como vocé vé a escola? Ha barulho? E
limpa? E quente? E escuro? Ha pessoas? Quem sio0? Qual a sensacgioao entrar na sala de
aula? No final do dia de trabalho como me sinto?”. Ao retornar ao estado “acordado”,
solicitamos aos professores que registrassem em uma folha tudo que sentiram e visualizaram
durante adindmica.

Esta atividade possbilitou uma apreciagcdo sobre pensamentos, atitudes, simbolismos,
sertimentos que os professores tém sobre seu espaco, percebido e condtituido nas inter-
relacOes.

22 Etapa — Apresentamos o video “Money ™ que tenta conscientizar os individuos
quanto ao fato de que pequenas agdes isoladas, tanto postivas como negativas, podem dar
inicio a um efeito cascata de proporces planetérias. ApOs assistirem 0 video, propusemos
uma discussio e reflexdo sobre a acdo do ser humano, como produtor e destruidor, capaz de
agir para o desequilibrio, mas também capaz de agir para a retomada do equilibrio, para a
harmonia no meio ambiente, entre o natural e o social.

32 Etapa — A partir das discussdes ocorridas na 22 etapa, 0s professores foram instigados
a identificar 0 que € o meio anbiente e a forma como interferem nele. Para isso, foi entregue
uma folna de papel em que por meio de palawras, frase ou pequeno texto cada um deveria
relatar 0 que entendia e como definia meio ambiente (Figura 9).
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Figura 9: Alguns docentes durante atividade de representagdo do meio ambiente

Foto da autora 11/02/14.

Findlizada a atividade, cada professor se apresentou a todos para socidizar a sua
reflexdo. Tal atividade teve como finalidade verificar como o grupo compreendia 0 meio
ambiente para posterior comparacdo e verificacdo de avanco do conceito durante e apds o
processo formativo. Esta comparacdo e verificacdo foram feitas através de questionario
aplicado apds o curso.

42 etapa — A partir das respostas na 32 etapa, alguns conceitos e aspectos precisavam
ser melhor compreendidos. Assim, utilizou-se como recurso didatico o projetor muitimidia da
escola com o intuito de apresentar de uma maneira mais dindmica 0S seguintes assuntos
(Figura 10): Concepcbes de ambiente e o0s movimentos anmbientalistas; Ambiente X
Ambiéncia; Preservacdo x Conservacdo; e Teoria da Complexidade (MORIN, 1977).
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Figura 10: A mediadora Clélia promovendo o M 6dulo 1.
Foto da autora 12/02/14

Objetivos do modulo:

e propiciar a reflexdo a respeito da acd e do olhar humanos em relacéo a

natureza em diferentes contextos histéricos;

o refletir sobre conceito de meio anbiente para o plangjamento de uma EA para
a complexidade.

Madulo 2 — Responsavel pela mediagdo do modulo: Andressa Rocha

A redlizacdo do Médulo 2 ocorreu no dia 11 de fevereiro de 2014 e abordou o tema
“Introducdo a Educacdo Ambiental e Desenvolvimento Sustentavel”.

Plangjamos 0s passos deste modulo da seguinte forma:

12 Etapa — O encontro se iniciou com uma atividade individual em que os professores
registraram através de uma frase ou pequeno texto a definicdo de EA que expressavam
naguele momento. Em seguida, divididos em pequenos grupos, 0s professores receberam
trechos de citacbes de tedricos que definem EA. Primeiramente, uma conversa sobre o
conteldo das citagcBes e as definicbes individuais feitas anteriormente foram redlizadas nos
pequenos grupos. Posteriormente, 0S pequenos grupos apresentaram para todo o grupo a
reflexdo que fizeram e o debate foi expandido para todos. Além disso, cada professor realizou
ordmente comparacfes entre suas definigdes individuais com 0 conceito  construido

coletivamente.
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22 Etapa — Didtribuimos uma folha de papel para que cada professor registrasse
algumes reflexbes sobre 0 seguinte tema: “O que a questio ambiental tem a ver comigo?”.
ApOs osregistros, abriv-se um debate em torno das anotagoes.

3? Etapa — A aividade na etapa anterior foi ponto de partida para a reflexdo do
documentario “A Historia das coisas”. O filme aborda a sociedade de consumo, apontando
para a necessdade de vivermos de forma mais justa e sustentavel. A atividade foi planegjada
para uma discussdo sobre o0s problemas ambientais, na qual trouxemos informacdes cientificas
sobre as causas e consequéncias. A conversa sobre problemas ambientais proporcionou um
amplo didlogo entre os professores por ser uma temdtica envolvente e que muitas vezes
provoca interesse, por tratar-se de uma redidade muito proxima de todos nés e
potenciaimente possbilita a reflexdo e mudancas de hébitos. Assm, a atividade trouxe néo
apenas uma discussio N0 grupo sobre os problemas ambientais globais, mas também
apontamentos sobre o0 bairro da escola e a prépria escola. Devido as longas discussdes que
aconteceram durante as atividades, a duracdo do encontro ultrapassou 1 hora do que havia
sido plangado, encerrando por volta das 17:40 horas.

Objetivos do modulo:

e discutir o conceito de EA, conhecer um pouco da sua histéria e refletir sobre sua
importancia;
e contribuir para aformacdo do pensamento critico sobre a EA;

e definir desenvolvimento sustentavel, proporcionar momentos de reflexdo sobre a
necessdade de mudancas de postura em relagcdo a0 meio ambiente sem perder a
gualidade de vida.

Modulo 3 — Responsavel pela mediacdo: Clélia Christina

O Modulo 3 foi redlizado no dia 14 de fevereiro de 2014 e teve como propdésito refletir
sobre EA nas escolas, como ela ocorre e como deveria estar inserida no cotidiano escolar.
Para tanto lancamos méo também de exemplos com projetos bem-sucedidos em escolas
publicas do Estado do Rio de Janeiro.

Plangamos 0s passos deste mbdulo da seguinte forma:

12 Etapa — Inicidmente, solicitamos que os professores se reunissem em peguenos
grupos para ler em conjunto o texto distribuido “Como introduzir a Educacdo Ambiental no

ensno formal?”, de Jaime Tadeu Oliva, e que refletissem e discutissem sobre as seguintes
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questdes. “Quais as diferencas entre a Educag¢do Ambiental que acontece na escola e a que
acontece fora da escola?”; “Quais os problemas enfrentados para trabalhar com Educacao
Ambiental na escola?”.

22 Etapa — ApOs discutirmos a EA no espaco escolar, bem como estratégias de ensino
desenvolvidas na Rede de Ensino, iniciamos uma aula expostiva através de dides e
abordamos conteldos como: transversalidade e interdisciplinaridade; praticas possiveis e
necessarias no processo educativo; escolas sustentavels articllados ao curriculo e a gestéo
escolar; e exemplos de projetos em EA em escolas do RJ (Figura 15). Neste (itimo,
apresentamos  aos  professores 0 exemplo do Colégo Estadual Erich Walter Helne,
consderada a primeira escola sustentavel pulblica no Brasil situada no bairro de Santa Cruz,
zona oeste da cidade e o Projeto Amigos da Natureza: implantando os 5R’s na escola'®
coordenado pela presente coorientadora desta dissertagdo e deservolvido entre os anos de
2007-2011 numa escola municipal do Rio de Janeiro. O projeto se baseia na discussdo de
problemas ambientais escolares identificados pelos aunos e discutidos em conferéncias como
“espaco” para promover a multiplicagdo de conhecimentos produzidos durante o processo e a
reflexdo conjunta sobre as propostas e agdes voltadas para a melhoria da qualidade de vida na
escola.

Figura 11: A mediadora Clélia promovendo o M 6dulo 3.
Foto da autora 14/02/14

“para meis informagdes, cf. http://www.seb-ecologia.org.br/2009/resumos_ixceb/921.pdf. Acesso em: 02 de
outubro de 2014.
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Este momento visou ndo s incentivar agfes transformadoras que tornem a escola um
espaco educador sustentavel como também propiciar aos professores uma reflexdo critica
sobre o fato de que suas agles, seus comportamentos e atitudes servem como exermplo, e que
isso implica a necessidade de refletir constantemente sobre suas préprias préticas.

Objetivos do modulo:

o apresentar projetos desenvolvidos em escolas do RJ relacionados a temética
ambiental;

e incentivar acgbes transformedoras que transformem a escola em um espaco
educador sustentavel;

e pronover areflexdo sobre as acOes relacionadas a EA no cotidiano escolar.

Mddulo 4 — Responsaveis pela mediagdo: Andressa Rocha e Clélia Christina

O Mobduo 4 foi redlizado no dia 17 de fevereiro de 2014 e teve dentre os objetivos
apresentar as metodologias ativas de ensino-aprendizagem , com destaque para a ABP para
criar as condigbes para que a mesma pudesse ser Utilizada futuramente pelos professores na
condugdo dos seus auno.

Consderando ainda a provavel inexperiéncia dos professores no trabalho com a ABP,
0 encontro propiciou aos professores envolvidos, a redlizacéo de debates e estudos sobre tal
metodologia, a fim de compreenderem as posshbilidades e limitagbes de sua aplicacdo, bem
como com simulagdo de resolugdo de problemas.

Nessa simulagdo priorizamos discussdes sobre a postura do professor para auxiliar os
alunos a desenvolver a atividade e aprendizagem por meio da discussdo, questionamentos e
apropriagdo de conhecimento através do trabalho em grupo. Desta forma neste encontro
priorizamos a discussdo de:

1- a edrutura da atividade: os passos a serem seguidos para 0 deservolvimento dos
problemes.

2- Indicagbes para aconducdo da atividade: a postura do professor na sala de aula.

3- Indicagbes de bibliografia sobre Aprendizagem Baseada em Problemas e resolucéo de
problemes.

A smuacdo redlizada teve como objetivo instrumentalizar os professores para
desenvolverem agdes futuras com seus alunos. E importante ressaltar que a atividade prética

néo teve como findidade ensinar o que e/ou como fazer, por meio de receitas prontas, muito
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menos persuadi-los ou convencé-los do uso dessa metodologia, mas contribuir para a reflexéo
critica de suas praticas educativas e crescimento profissional.

A atividade teve a findlidade de possibilitar aos professores reflex&o sobre as seguintes
guestdes. “Qual a postura de fato que preciso assumir para colaborar no desenvolvimento da
autonomia do aluno, bem como do olhar critico em relacdo a sua realidade?”; “Qual o papel
que devo assumir como professor e ser um mediador/tutor?”’.

O encontro foi dividido em trés etapas. Na etapa inicial os professores tiveram contato
com a metodologia da ABP por meio do desenvolvimento de uma Situagdo de aprendizagem
centrada em um problema ambiental gerado pela acdo do homem sobre 0 Rio Acari. Muitos
dunos do GEC Maba Tahan sdo do conjunto habitacional que fica as margens do Rio.
Segundo Lambros (2004), o cendrio ou contexto problematico deve privilegiar a criacdo de
situacOes problemas que sgam capazes de instigar e motivar 0 auno, e a escolha da stuagdo
problema deve necessariamente partir de algo que faca parte do seu cotidiano. A Situacéo-
problema utilizada € transcrita na Figura 12:

Leia os trechos de noticias publicadas em jornais locais e formule questdes que
julgue pertinentes.

Vocé pode:

- formular questdes mesmo sabendo a resposta.

- formular outras sobre dividas que gostaria de investigar

O rio Acari € um dos maiores cursos d'agua do municipio do Rio de Janeiro.
Tem sua nascente na Serra do Gericind, no Mendanha e sua foz no Rio Meriti, o qual
separa o municipio do Rio de Janeiro do municipio de Duque de Caxias. O Acari vem
do extremo oeste da cidade e termina na Zona Norte, ndo ¢ assoreado e apresenta uma
vazao d'dgua muito grande, incluindo alguns pontos com presen¢a de mata ciliar. Foi
um dos ultimos rios do municipio do Rio de Janeiro a morrer macrobiologicamente.

A decorrente e constante acdo do homem, o crescimento desordenado, além do
descarte irregular do esgoto sanitario e industrial sobre o Rio Acari sao os principais
fatores de destruicdo do mesmo. Um rio que had quarenta anos era navegavel e utilizado
pela populacao local como fonte de pesca e utilizagao de agua para consumo. Hoje, €
local de descarte dos mais variados tipos de objetos, trazendo para a populacao local os
mais diversos tipos de prejuizos tanto na saude quanto nas perdas materiais em
enchentes nas épocas de chuvas abundantes.

As reclamacdes duram anos e sofrem com a falta de solugdes, como destaca a
dona de casa Maria Lucia Rodrigues.

— Moro aqui ha 10 anos e sempre enfrentamos problemas nos periodos de
chuva. Ha moradores que ja perderam seus pertences mais de uma vez por causa das
enchentes. Isso sem contar as doengas — afirma.

Agua: Fonte Natural de vida e existéncia do nosso planeta. Disponivel em:
<www.rioeduca.net>

Figura 12: Situacéo-problema utilizada com os professores
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Na etapa seguinte os professores juntamente com as mediadoras discutiram os
fundamentos tedricos da ABP e, na etapa fina, tiveram a tarefa de elaborar e avdiar uma
Stuacdo de aprendizagem baseada na ABP.

Durarte este mddulo, frisamos a importancia da articulagdo das diversas disciplinas
numa perspectiva interdisciplinar.  Aproveitamos para conhecer 0 que 0s professores
entendiam sobre a interdisciplinaridade e como a inseriam no seu dia a dia, na sua préatica de
sala de aula.

Objetivos do modulo:

o proporcionar a reflexdo das estratégias de ensino, com foco nas actes

desenvolvidas na escola;
o fornecer subsidios para elaborarem conceitos investigativos;

o produzir conhecimento de forma construtiva, formando sujeitos capazes
de compreender o mundo e agir nele de forma critica;

o incentivar ainterdisciplinaridade.

Modulo 5 — Responsaveis pela mediacdo: Clélia Christina Mello-Silva, Andressa

Rocha e Ana Maria de Nicol6 Concatto (parceira do projeto).

Como itimo mddulo, propusemos resgatar experiéncias da docéncia e da vida pessod
dos professores do GEC Malba Tahan. Acreditamos que ao tratar do trabalho docernte,
devemos refletir, conhecer, repensar e construir significados hoje, confrontados com as
experiéncias vividas no passado. Dessa forma, valorizamos o professor como sujeito ativo na
sua histdria e na histéria da Educacéo.

Paraisso, plangamos o0 modulo de encerramento da seguinte forma:

12 Etapa — Apresentamos um video com cenas do filme Mémorias Péstumas, de André
Klotze. O filme é uma adaptacdo do romance: Memdrias Postumes de Bras Cubas, de
Machado de Assis, um dos maiores classicos da literatura brasileira. Ao findlizar, discutimos
a idéia central do filme (resgate das memodrias), e procuramos tragar um paraelo entre ontem
e hoje, mudangas.

22 Etapa — Assm como no filme, propusemos que 0S professores escrevessem suas
histérias, re-vistando os fatos meis marcantes que congtituiram a sua vida e sua profissdo
(Figura 13). Procuramos desvelar como se tornaram professores, 0 inicio da carreira, as

experiéncias e sensagles vividas, as dificuldades, as conquistas e aprendizagens, procurando
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trazer para 0 presente, momentos significativos que marcaram a vida deles e a sua pratica
inicio da carreira, o primeiro dia de aula, motivagcbes pessoais e profissionais, etc.

Figura 13: Alguns professores apresentando suas histérias de vida e de profisséo
Foto da autora 18/02/14

Essa andlise parte dos questionamentos ligados a identidade profissonal dos
professores do GEC Malba Tahan: Quem é esse professor? Quais saberes mobilizam seu
59



trabalho em sala de aula? Como esse professor se vé ontem, hoje e amanh&? Isso quer dizer
que, como afirma Catani (2000), no processo de formagdo para professores é necessario ter
como nlcleo de esclarecimento, a compreensdo da vida como um todo, isto € pessod e
profissonal.

Segundo Novoa (1992b) em seu artigo intitulado “Os professores e as historias da sua
vida” ele afirma que a maneira como cada um ensina estd diretamente dependente daquilo que
SOMoS como pessoa. Para ele, € impossivel separar o eu profissional do eu pessoa.

Esse encontro teve como finalidade perceber como a identidade de cada um foi
construida, nossas praticas pedagogicas, 0 porqué das coisas que fazemos, nossas relagdes
com colegas de profissdo, nossa relacdo com a diregdo/coordenacdo da escola.

Nesse sertido, Catani (2000) aporta que:

Falar de si serve a uma funcdo mais importante na medida em que muitas questoes
podem ser rearticuladas, incidentes antigos podem ser retomados e reavaliados,
detectando-se outras razbes que também podem explica-los. O falar de si pode
restaurar o sentimento de dominio de sua propria vida, da mesma forma que pode
recuperar a integralidade de sua personalidade. Para comegar a construir sua historia,
os professores tém necessidade de um catalisador que os ajude nessa tarefa. A
histéria de vida permite um olhar sob outra perspectiva, além de contextualizar o

momento presente, dando um sentido novo ao caminho ja percorrido pelos
professores (p.40).

Com efeito, a utilizacdo das memodrias dos professores também se transforma em um
processo de ensino, a partir do momento que promove a reflexéo sobre as lembrancas, sobre o
passado muitas vezes esguecido, os significados atribuidos aos professores, podendo leva-los
ou nNdo a compreensdo das repercussies na sua vida profissional e na superacéo de problemes,
reformulacdo de concepgdes pessoais sobre sua maneira de ensinar etc. (TARDIF, 2002).

Todas as experiéncias da docéncia e da vida pessoa foram escritas em forma de texto,
compondo um menmorial, e por fim, socidizadas e discutidas em grupo. Ao final do processo
da formacdo continuada, todos os professores receberam meteriais didéticos'®, contento
textos, artigos, videos, visando fornecer suporte tedrico-metodologico. A proposta de
compartilnar 0 saber construido durante o curso pode ser viabilizado, através da socializacdo
do materiad digtribuido. Os meateriais também ficaram disponiveis na escola, podendo ser
fonte de consuita para outras escolas, realizando assm uma troca de experiéncia.

A sequir, apresentamos 0 quadro sintese da pesquisa (Quadro 4) que possibilita uma
visdo gera do trabalho de investigacéo.

15| istade materiais recebidos pel os professor es:
- Material didético (textos, caneta, bloco de anotagdes);
-1 DVD com textos em PDF, videos eimagens.
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Quadro 4: Sintese da pesquisa

PERGUNTA

Um curso de formacdo continuada pautado na ABP para professores do ensino

fundamental contribuiu na construcdo de uma concepcdo critica de Educacdo
Ambiental? As atividades e discussdes durante o curso foram capazes de possibilitar

subsidios para areflexdo na/da prética docente dos professores?

'
OBJE{IVO GERAL

Promover formacdo continuadaem Educacéo Ambiental Critica, analisando possiveis
mudangas conceituais acerca do tema e da pratica pedagogica dos professores do
ensino fundamental de uma institui¢cdo de ensino municipal do Rio de Janeiro..

v

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Desenvolver um curso de formacéo Avaliar o curso de formagdo continuada
continuadaemEAC realizado

Compreender como o curso pode refletir
na prética docente através da verificagdo
de mudancas conceituais

Analisar comparativamente as
concepcdes dos professores acercada
problemética ambiental e EA

Analisar as possibilidades reais da Fornecer  contribuicdes ~ para  as
implantacdo da ABP nas aulas pelos dlscussoe§ e a elaboracéo de programes
professores deformagéo continuada de professores.

A

REFERENCIAL TEORICO

Educacdo Ambiental critica Formacdo continuada dos professores

PERCURS(I METODOL OGICO

Predominantemente a

M etodologia Qualitativa

|

INSTRUMENTOS DE COLETAS DE DADOS

Observacdo participante Aplicagdo de questionarios

ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Este topico tem por objetivo apresentar e discutir os resultados obtidos nesta pesquisa,
de modo a identificar, se um curso de formagdo continuada pautado na ABP para professores
do ensno fundamental contribui na construcdo de uma concepcdo critica de Educacéo
Ambiental. Busca compreender se o curso foi capaz de possibilitar subsidios para a reflexéo
na/da pratica docente dos professores. Essa discussdo foi feita a luz do aporte tedrico agui
defendido e apresentado.

Para tanto, retomamos, primeiramente, aos pontos-chave dos questionarios utilizados,
cuja andise possibilitou melhor compreensdo dos resuitados obtidos, assumindo a perspectiva
das questBes e as respectivas respostas que melhor retrataram as concepcdes dos professores
em relacdo as questdes ambientais, as metodologias de ensino-aprendizagem e a proposta de
formacdo continuada vivenciada. Em conjunto, analisamos também as observactes feitas e
anotadas em diario de campo a0 longo de todo o curso, referentes as produgdes dos
professores e suas diversas formes de manifestagdo. Segundo Alves-Mazzotti e
Gewandszngjder (2002, p.162) nas pesguisas qualitativas, “a analise ¢ a interpretagdo dos
dados vao sendo feitas de forma interativa com a coleta, acompanhando todo o processo de

mvestigacao”.

6.1. O perfil, aformacdo académica e a atuacdo profissional dos professores

No intuto de apresentar os suyjeitos da pesquisa, buscamos conhecer o perfil dos
docentes investigados. Concordando com Imberndn (2010) quando dfirma que ndo se pode
negligenciar as caracteristicas dos sujeitos e do contexto investigado, procuramos identificar
guem sdo o0s professores, sua formagcdo e experiéncias de ensno. Assim, as respostas dos
professores as vinte e seis questbes divididas em 05 (cinco) blocos do instrumento do
questionédrio (APENDICE 2) subsidiaram aconstrugdo desse pefil.

Alguns dados obtidos através deste questionario serdo apresentados em tabelas e
quadros para uma melhor visuadlizacdo. Alguns nimeros foram transformados em percentudl.
E importante destacar que os regjstros obtidos das observactes e das falas dos professores nos
encontros do curso posshilitaram complementar as  reflex8es iniciadas na andlise  dos

questionarios.
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6.1.1. Bloco A — Identificacdo

Verificamos que o grupo de professores é formado por um ndmero maior de mulheres,
correspondendo a1l (onze) professores do sexo feminino, complementado por sete homens.

Quanto a idade dos professores identificamos que o0 grupo de professores €
relativamente jovem Mais da metade tem 40 anos ou menos, variando entre 0 minimo de 26
anos e maximo de 53 anos. A faixa etéria dos professores foi a seguinte: 26-30 anos (03
professores), 31-40 anos (08 professores), 41-50 anos (04 professores), e acima de 50 anos
(03 professores).

6.1.2. Bloco B — Atividade profissional

Buscamos saber sobre o tempo que os professores exerciam no magistério. Os dados
s80 apresentados na Tabela 3:

Tabela 3: Tempo que o professor leciona

Tempo de experiéncia no magistério N° de professores
Até 02 anos 0
3ab5anos 03
6 a10 anos 02
11415 anos 06
16 a20 anos 04
Mais de 20 anos 03

Percebe-se que dos dezoito professores, treze atuam hd mais de dez anos no
megistério. Isso significa que a maioria dos professores possui um tempo  significativo de
atuacdo que poderia contribuir para a melhoria de sua prética pedagogica. Esta inferéncia
justifica-se pelo fato de acreditarmos que os anos de atuacdo contribuem para o profissional
aperfeicoar sua pratica ao adquirir experiéncias e compartilhd-las com seus pares, numa
perspectiva dialética de acio-reflexdio-agdo (SCHON, 2000). Neste sentido, as atividades de
formacdo continuada deveriam ser centradas na experiéncia dos professores, 0 que nem
sempre é constatado pelas pesquisas (PEREIRA, 2008).

Quanto a disciplina que lecionavam, constatamos que os professores de nossa pesquisa

lecionavam disciplines diferentes correspondentes a sua formacdo académica, uma vez que o
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GEC propde a polivaléncia como organizacdo curricular. Portanto, os professores estavam

assim distribuidos por nlcleos de conhecimento, conforme o Quadro 5:

Quadro 5: Distribuicdo dos professores por nucleo de conhecimento

NUcleos de conhecimento Disciplinas Numero de professores
Humanidades Portugués, Historia, Geografia 06
Exatas Ciéncias e Matemética 06
Aress diversificadas Ingiés, Espanhol, Artes, 06
Educagéo Fisica

Lima (2007) consdera que o professor polivalente seria um profissonal capaz de
apropriar-se de conhecimentos basicos das diferentes éreas do conhecimento e articua-los.
Dessa formg, desenvolver-se-ia um trabalho interdisciplinar.

Contudo, a polivaléncia como prética docente nos GEC, se mostra como um desafio
para os professores, uma vez que os cursos de formacdo de professores, no Brasil, ndo sdo
generalistas. Cada Licenciatura Plena proporciona o entendimento metodolégico e ontoldgico
para determinada disciplina, que por sua vez, contribu na formecdo dos fundamentos
cognitivos bésicos de ensino e da aprendizagem. Assm, no GEC, o docente ministra aula que
nunca ministrou, pois ndo é habilitado.

Neste contexto, Gatti (2008) questiona se o profissiond que ira plangar, ministrar
aulas e avdliar o ensino e a aprendizagem das diversas &reas do conhecimento diferentes de
sua formacdo académica serd capaz de dota-lo de conpeténcias que o permita adotar uma
prética interdisciplinar. Como ser capaz de deservolver préticas interdisciplinares, sem as
bases disciplinares necessarias? Eis a pergunta que se coloca. Para Gatti (ibid.) a perspectiva
interdisciplinar é conmplexa e requer um aprofundamento disciplinar 16gico-conceitual para
constituicdo das condicbes do didlogo. Trata-se de algo dificil de se obter, segundo a autora ,
dada aforma como se apresentam 0s cursos de Licenciatura Plena.

Contudo, a SME/RJ debate posicao, ao afirmar que os professores dentro do GEC
buscam orientacBes metodologicas semanalimente na propria escola durante o centro de estudo
e 0 plangamento semanal, onde ocorre troca de experiéncias entre os professores que
trabalham na mesma condicdo de polivaléncia. E ressdlta, também, a existéncia de cursos de
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capacitacdo oferecidos pela propria Rede, instrumentalizando-os para uma prética pedagogica
efetiva.

A SME/RJ se utiliza também do bom desempenho no IDEB, para justificar 0 sucesso e a
eficacia deste Projeto. Segundo a SME/RJ, (i) o aumento no nimero de horas-auas dos
alunos, (ii) a mudanca da postura do professor em sala aula, (i) a maior atencdo deles sobre
os dunos, (iv) associado as novas tecnologias adotadas, que criam outras possibilidades de
aprendizagem, resultaram na melhoraria da qualidade do ensno e na dimnuicdo da evasdo

escolar, o que se refletiu nos resultados do IDEB (Figura 8).
6.1.3. Bloco C — Formagéo académica

Neste bloco, na questdo 07 do questiondrio, os professores indicaram a maior titulacgo
académica alcancada. A Tabela 4 apresenta os percentuais referentes a titulacdo maxima dos

mesmos até o recebimento do questionario.

Tabela 4: Titulagdo dos professores

Titulagdo Professor N° %
P12 — Historia
Mestrado P14 — Mateméatica 2 11,1%

P3 — Ciéncias Biologicas
P4 — Ciéncias Biologicas
P5 — Ciéncias Bioldgicas
P6 — Ciéncias Biologicas
Especializagéo P7 — Educacéo Fisica 9 50%
P10 — Geografia

P13 — Matemética

P15 — Lingua Espanhola
P16 — Lingua Inglesa

P1- Artes Cénicas
P2 — Artes Cénicas
P8 — Educacéo Fisica
Graduagao P9 — Geografia 7 38,9%
P11 — Historia

P17 — Lingua Inglesa
P18 — Lingua Portuguesa

Total 18 11 100%
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A titulacdo dos professores apresentada na Tabela 04 evidencia que 02 (dois)
professores possuem o titulo de Mestre, 09 (nove) professores tém o titulo de Especidista, e
que 07 (sete) professores possuem apenas a Graduagdo. Observou-se que nenhum dos
participantes da pesquisa marcou a opgdo doutorado ou pos-doutorado. E importante
considerar também que até o recebimento do questionario, nenhum professor estava cursando
pos- graduagéo.

Esses resultados confirmam uma tendéncia nacional de que ha poucos professores com
formacdo mais avancada, atuando na Educacdo Bésica. Atudmente, apenas 30% dos
professores da Educacdo Basica possuem pos-graduacdo (INEP/MEC, 2013). Isso se deve a
diversos fatores, dentre eles a propria estrutura dos programes de pos-graduacdo. Hoje, os
cursos sdo mais voltados a formacdo de pesquisadores que queiram seguir carreira académica.
Portanto, o interesse ndo atinge a maioria dos profissonais que estdo em contato direto com
os aunos (VELLOSO, 2004). O extrato da fala de um dos professores durante 0 mbdulo 5 do
curso d& indicios de que as condicBes do trabalho, também é um dos fatores que dificultam

sua formaegdo académica

“(...) Gostaria muito de fazer um mestrado, um doutorado na érea, porém atual mente tenho

52 horas no servico publico (...)” (P10 — Geogréfia).

Sobre esse aspecto consideramos relevante a recente construgdo de politicas publicas
para 0 ensino no Brasil que irdo estimuar a formagdo dos professores, segundo as diretrizes e
metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) estabelecido pela Lei 13.005, de 25/6/2014. E
especial, a meta 16 do PNE, que se refere a “formar, em nivel de pds-graduacéo, 50% dos
professores da Educacdo Béasica (até 2024) e garantir a todos (as) os (as) profissonais da
Educacdo Basica formagdo continuada em sua &rea de atuagdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino”. Na mesma direcdo, o documento final
da Conferéncia Nacional de Educacéo (novembro de 2014) explicita recomendacbes que

concretizam perspectiva:

“RECOMENDACAO 2.14: (...)Garantir a formago continuada de docentes, através
da criag8o de programas de acesso gratuito aos cursos de pés-graduacao, inclusive
mestrado e doutorado, para professores que atuam na educacdo bésica publica
municipal e estadual nas diversas &reas do conhecimento. (p. 72); O Brasil tem uma
grande divida com os profissionais da educagado, particularmente no que se refere a
sua valorizagdo. Para reverter a situacdo, as politicas de valorizagdo ndo podem
dissociar formac8o, salérios justos, carreira e desenvolvimento profissional, que
devem integrar um subsistema nacional de formagdo e valorizagdo profissional, por
meio de Lei Complementar ao PNE (..) direito ao aperfeicoamento profissional
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continuo por meio de programas de formagdo continuada de curta e longa duragéo,
incluindo cursos lato e dtricto sensu. (...) Para tanto, faz-se necessario maior
empenho dos governos, sistemas e gestores publicos no pagamento do piso salarial
profissional nacional (PSPN) e na inplementacdo de planos de carreira, cargo e
remuneracdo que valorizem efetivamente os profissionais da educagdo bésica e
superior. Os planos devem estimular o ingresso por meio de concurso publico a
carreira docente, mediante regime estatutério, com regime proprio previdenciario, a
formacgdo inicial em nivel de graduacdo para 0s que se encontram em exercicio e, no
entanto, ainda ndo possuem habilitacdo superior e a formacdo continuada, inclusive
em nivel de pds-graduacdo - elementos essenciais ao pleno exercicio da docéncia e
condicdo para o desenvolvimento e compromisso com a garantia de educacdo de
qualidade social para todos. Deve-se estimular a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extens&o na educagdo superior (p 87);

() PROPOSICOES E ESTRATEGAS (p. 92): 1. Profissionais da educacéo:
formagdo inicial e continuada; 1.1. Ampliar e garantir a oferta de bolsas de estudo
para pos-graduacdo dos professores e das professoras e demais profissionais da
educacdo baésica; 1.7. Consolidar e ampliar programas e acGes de incentivo a
mobilidade docente em cursos de graduacdo e pos-graduagéo, em ambito nacional e
internacional, tendo em vista o enriquecimento da formacdo de nivel superior; 1.8.
Garantir a formulagdo e a efetividade de politicas publicas que ampliem a
mobilidade docente em cursos de graduacéo e pds-graduacdo, em ambito nacional e
internacional, tendo em vistaa qualificacdo daformacéo de nivel superior;

Desse modo, nosso estudo também pode fornecer elementos que se inserem na
perspectiva das diretrizes atuais da formacdo de professores, ao testar e vaidar o curso que
nos propusemos a desenvolver. No nosso estudo constatamos que um terco dos professores
investigados atua tanto na rede publica municipal quanto na rede publica estadual. Quer dizer,
esses professores tém uma dupla jornada de trabalho, como acontece na meior parte do pais,
decorrente da baixa vaorizacdo e remuneracdo do magistério pelo Poder Plblico.
Entendemos que este pode ser um dos inpeditivos para que os professores participem de
formagBes corntinuadas. E humenamente impossivel conciliar o tempo em vérios locais de
trabaho, e formacdo continuada, tornando-se desgestante fisica e financeiramente, fatores
que contribuem para a ndo adesdo ou desisténcia aos programas a que se propde. Contudo,
alguns documentos normetivos como o Plano Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro
(2008) edstabelecem esta formacdo como meta, na perspectiva de assegurar melhores
condi¢bes de trabalho, sdé&rio e carreira, aém de oportunizar a participagdo do professor em

curso de mestrado e doutorado, o que parece ndo ocorrer na realidade:

“tentei uma licenca para estudo em 2012, que é direito meu, conforme a cartilha do
servidor, para cursar meu mestrado em educacdo na UFF. Mas criaram tantos obstacul os,
que tive que dar meu jeito. Apenas em 2013 saiu o resultado do processo que foi indeferido.

Muitas das vezes tive que faltar o trabalho na escola para conseguir reali zar asdisciplinas

67



do mestrado, pois eram no mesmo horario. Poderia ter me dedicado muito maisao curso e
trazido melhores contribui¢des na area de Educacgdo. Mas quem liga? Essa é a politica de

val orizacéo do professor? (P6 — Ciéncias).

Outros professores, cuias falas ndo destacamos, mostraram-se desinteressados em
redlizar cursos de mestrado e doutorado, ora alegando cansago, ora achando desnecessario por
consderar-se em final de carreira, ou sgja, proximo  a aposentadoria.

Na questdo 08 do questionario, os professores informaram a érea cursada na pos-
graduacdo. O Quadro 6 detalha a trgetoria académica dos professores nas modalidades:
graduacdo, especializacdo e mestrado. O detahamento permite andlisar a escolha desses
profissonais por cursos das mesmes areas de sua formacdo académica, o que podera dificuitar
ainterdisciplinaridade em suas préticas pedagogicas.

Quadro 6 — Titulagdo dos professores segundo suas areas

Continua
Professor Graduacdo Especializagéo M estrado
Pl Artes Cénicas B -
P2 Artes Cénicas B -
P3 Ciéncias Genetica Forense
Biologicas
P4 Ciéncias Microbiologia =
Bioldgicas
P5 Ciéncias Biotecnologia -
Biologicas
P6 e Imunologia eazE;ri];;Sas infecto- -
Biolégicas 221
P7 Educac@o Fisica Fisiologia do exercicio -
P8 Educacéo Fisica - -
P9 Geografia - -
; Cartografia, Geotecnologias e =
P10 Geografia meio ambiente
P11 Histéria - -
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Professor Graduacgo Especializagdo M estrado
P12 Historia Histdria, Sociedade e
cultura
P13 Matemética Matematica aplicada -
P14 Matemética Matematlcaaphcada e
computacional
P15 Letras (Lingua Linguistica aplicada:
espanhola) ensino/aprendizagem do inglés
P16 Letras (Lingua : _ _
inglesa) Literatura inglesa
P17 Letras (Lingua )
Inglesa) -
P18 L ingua
Portuguesa -

6.1.4. Bloco D — Formagdo continuada

Quando questionados quanto a frequéncia de participagdo em formagBes continuadas,

ndo incluindo aqui cursos de pos-graduacdo, os professores responderam conforme detalhado

na Tabela 5:

Tabela 5: Participagcdo dos professores em Formacgao continuada

Participagdo em FC N° de professores Percentual
Raramente 04 22,2%
Sempre 12 66,7%
Nunca 02 11,1%

Estes resultados mostram que a maioria dos professores participa de atividades de

formacdo continuada. Durante a acolhida, também tivemos oportunidade de saber sobre o
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assunto, quando oferecemos um espaco para conhecer a trgetdria profissonal de cada
professor. Muitos deles relacionaram sua participacdo em cursos de formacdo continuada,
com aqueles oferecidos pela SME/RJ. Segundo os professores, eles ndo enfrentam
dificuldades para participar, pois 0s cursos sd0 incluidos no calendario escolar, o que facilita a
frequéncia.

Contudo, ao perguntar sobre tais cursos, 0 que nos chamou a atencéo foi o fato de que

0s professores ndo se lembraram dos nomes:

“Fiztodos os cursos que a prefeitura ofereceu, porém ficadificil especificar ostemas, ja
que 0s mesmos abrangem varios aspectos da educacéo” (P6 — Ciéncias).

“No momento, ndo me recordo dos nomes dos cursos oferecidos, porém participei de todos
eles, ja que é programado no nosso calendario escolar” (P10 — Geogréfia).

“O tema era relacionado com minha disciplina, mas 0s cursos sio tdo cansativos, e
desmotivantes, que para falar a verdade so ia por imposig¢io da secretaria” (P13 —
Matemética).

A andlise dessa redidade provocou o0 seguinte questionamento: que fungdo esses
cursos desempenham na formacdo desses docentes, uma vez que néo se recordam dos seus
nomes ndo deixando nenhum marco em sua carreira profissonal? Tal achado é preocupante,
uma vez que a formacdo continuada ndo pode ser concebida apenas como um meio de
acumulacdo de cursos, palestras, seminarios, de conhecimentos ou técnicas, mas um trabalho
de reflexibilidade critica sobre as préticas e de construgdo permanente de uma identidade
pessoa e profissional em interacdo mitua (CANDAU, 2001). Ainda nesse sentido, Novoa
(2002, p.23) entende que a formagdo continuada precisa ir ao encontro das necessidades reais
e de interesse do professor, numa tentativa acertada de facilitar o trabalho docente. E é nesse
contexto que aformagdo continuada vem procurando caminhos novos de desenvolvimento.

Com relacdo a periodicidade com que os professores participavam de atividades de
formagdo continuada, tivemos os seguintes dados: 04 (quatro) anudmente e 12 (doze)
apresentaram outras respostas gue resumimos no Quadro 7, a seguir:
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Quadro 7: Periodicidade da participacdo dos professores em formacéo
continuada

Quantidade de professores Per iodo

12 Quando aparecen/ quando oferecem; sempre que
tem/quando tenho oportunidades.

04 Uma vez ao ano

- A cada bimestre/semestre

A freqiéncia dos professores nos cursos e programes mostra o0 interesse de
participarem desses momentos proporcionados a eles. Verificamos que a freqiéncia de grande
parte dos professores se da em funcdo das atividades oferecidas pelas ingtituicdes em que
trabalham, indicando que esses docentes ndo se percebem como principais responsavels por
sua formagdo. Outros professores freqlientam 0S Cursos apenas uma vez a0 ano, e “‘quando
possivel” (P5 — Ciéncias), provavelmente pelo fato de trabalharem em outras redes de ensino,
ficando sem tempo para dedicar a esses momentos. Contudo, os professores, segundo Névoa
(1992) precisam refletir sobre o ambiente de aula utilizando disso para seu proprio
aprimoramento  profissonal, isto é, a reflexdo serviia como uma espécie de formacdo
cortinua, desenvolvendo essa prética no préprio ambiente de trabalho durante a sua prética
docente. Assim o professor deve considerar aimportancia de refletir em seu proprio dia-a-dia

Os professores, quando guestionados sobre 0 que 0s motivou para participar de
atividades de formagdo continuada, afirmaram mgjoritariamente que se tratou da necessidade
da propria profissito e o0 desgjo de conhecimento para se manterem atudlizados, conforme

mostramos na Tabela 6:
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Tabela 6: Influéncia na deciséo de realizar atividades de formacéo continuada

I nfluéncias N° de professores Percentual
Informagdo/indicagcéo de colega 02 12,5%
Necessidade de atualizacdo 09 56,25%
profissonal
Desgjo de se manter atualizado 05 31,25%
sobre o tema

Verificamos, conforme relato dos professores durante o mddulo 5 do curso, que outro
motivo para a redlizacdo de atividades de formacdo continuada é a sua relagdo para a melhoria

nas condigdes de trabalho, progressdo na carreira e competitividade no mercado:

“A cada dia que passa surgem coisas novas. Surgem formas novas de veicular a
informacao. Portanto, eu vejo como uma necess dade de atualizagdo, uma necess dade de
acompanhar o que esta acontecendo e também € uma questdo de competitividade sim.
Porque para se manter num determinado trabalho, numa determinada escola,
principalmente se for da rede particular, e muitas das vezes para passar em CONcursos
publicos, pressupde que vocé estegla atualizado, que vocé esteja acompanhando essas
mudancas. A titulacdo € importante, sm. Talvez para mim, ndo pensaria nNissO como a
primeira coisa, mas em segundo plano. Pensaria em me manter informado. A informacao e
0 conhecimento sdo importantes. Eu tenho sentido vontade de aprender mais, de
conhecer mais, de aprimorar esses conhecimentos. Tenho que pensar no lado prético, no
lado funcional das coisas e existe um mercado com varias pessoas com a mesma formacao
que eu. Nao vou dizer que trabalham do mesmo jeito, melhor ou pior. Um dosrequisitos do
mercado é atitulacdo” (P10 — Geogrdfia ).

Em virtude das cobrangas no mundo do trabalho, como exposto pelo professor, tornou-
se forte a “imperiosidade da formagdo continuada como requisito para o trabalho” (GATTI,
2008, p. 58). No entarto, ndo se pode perder de vista as reais fungdes e necessidades da
formacdo continuada como requisitos para dinamizar a experiéncia profissonal e a reflexdo
sobre a mesma que potencidize a melhoria efetiva do processo de ensino e aprendizagem, néo

deixando seiludir pelo simples fato de se adquirirem titulos.
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“O professor deve sempre se atualizar e estudar. Mas as vezes, 0s professores fazem cursos
de formacdo continuada sO por ter, para ter no seu curriculo, e ndo porque sente

necessidade. O ideal seria o professor ter afinidade com o contendo”. (P3 — Ciéncias).

A busca pelos titulos entregues pelas atividades de formegdo continuada também se
relaciona a uma politica de progressdo na carreira para se ter aumento de salario, tornando,
assm, as agbes de formacdo continiada um mercado de tituos no qual o professor,
infelizmente, para ter valorizagdo, ou sgja, melhores salérios,faz uma busca frenética por essas
formacOes. Mas sua vaorizacdo e as condicdes de melhores sadarios ndo devem estar
atreladas a uma obrigacdo de titulos e cargas horarias que tentem comprovar seu desempenho.
A formacdo € ago inerente a eles e deve ser compreendida como um direito seu para um fazer
pedagogico de qualidade, como bem explicitado nas recomendactes da CONAE 2014.

No intuto de compreendermos melhor ainda a percepcéo dos professores, em relacéo
a necessidade de continuo desenvolvimento profissional, consideramos importante conhecer a
Stuacdo real na qual os professores estéo inseridos, bem como as questbes psicossocials, com
reconhecimento de que esses profissionais N0 sdo seres abstratos ou somente intelectuals,
mes essenciaimente sociais (GATTI, 2008). Assm, percebemos a importancia de conhecer o
nivel de satisfacdo com a sua atuacdo docernte. Nessa perspectiva, durante a atividade no
Gitimo encontro do curso de formacdo (Modulo 5), os professores puderam expressar seu
sentimento em relagdo a ser professor. Alguns deles, relataram se sentirem relativamente
satisfeitos com a atividade que exercem, ressatando agumes dificuldades, conforme os
seguintes  depoimentos:

“Sempre quis ser professora, mas fico triste pelo comportamento dos alunos. Tento fazer o

meu melhor, mas falta interesse por parte deles” (P3 — Ciéncias).

“Estou satisfeito com a minha profissdo. Qualquer profissio tem dias bons e ruins. O
maior problema que vejo na Educacdo hoje em dia estd nos proprios alunos, por
mostrarem desinteresse em conhecer coisas novas. Os alunos as vezes nos desmotivam”
(P10 — Geogréfia ).

“Tenho orgulho de ser professor e estar participando do GEC. Para mim a maior

dificuldade é a mudanca constante de regras da secretaria que chegam até nés. Trabal har

todo o contetido definido também fica muito dificil por ser grande. Outra dificuldade, no
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meu ponto de vista, € aplicar novos métodos de ensino, pois requer tempo e dedicagio”
(P11 - Histéria).

“Estou satisfeita com o que proponho, mas me sinto frustrada com a forma com que os
alunos se comportam em sala de aula. Tento buscar formas de motivar os alunos, e
despertar neles 0 interesse em aprender. Mas estd muito dificil. NOs estamos muito
desvalorizados. Estou cansada. SO nédo busco outra coisa, porque estou perto de me
aposentar ” (P18 — Lingua Portuguesa).

“Quando penso como sou como professor em sala de aula, penso que seria necessario ter

mai s tempo para preparar minhas aulas” (P9 — Geogréafia).

“Amo o que faco. Estou sempre tentando mehorar, mudar e repensar minha prética.
Ensinar hoje em dia tem um grande problema, que é alcancar o aluno, conseguir fazer ele
se interessar. No caso especifico das ciéncias, temos uma vantagem em relacdo as outras
areas, poistemos uma forma mais pratica de mostrar o conhecimento ao aluno. Além disso,
ele traz mais informagdes para a aula, facilitando o processo de ens no-aprendizagem” (PS5

_ Ciéncias).

Quando andlisamos essas falas, verificamos que, apesar de estarem satisfeitos com a
sua atuacdo profissonal, os professores demonstraram insatisfagbes em  relagdo  as
dificuldades pertinentes a0 processo ensino-aprendizagem. Dentre dificudades estdo o
desinteresse e a fdta de motivagdo dos alunos para aprender e a articulagdo do contelido a
redidade do aluno, além das exigéncias do Sistema educaciond, referentes ao papel do
professor, a0 uso de novos métodos de ensino e ainda a desvalorizagdo da profissdo. Contudo,
notamos, em algumes falas, anecessdade de um repensar e transformar a prética docente.

Para complementar a andlise da percepcdo dos professores sobre a importancia da
formacdo continuada obtivermos com os professores as observagdes em relacdo aos saberes

docentes necess&rios aprética educativa:

“O professor hoje em dia tem que saber de tudo e ser tudo um pouco. Somos psi col ogos,
bab4, mée, pai, amigo, além de professor” (P18 — Lingua Portuguesa).

“S0 ter o dominio do contelido n&o é suficiente para ser um bom professor. Acredito quea

experiéncia e saber dar aula influenciam muito na qualidade da aula” (P11 — Hist6ria).
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“Na nossa realidade, temos muitos professores que possuem 0 saber cientifico muito
grande, mas ndo consegue transmitir para o aluno, pois ndo possuem saberes diddticos”
(P1— Artes Cénicas).

“Acredito que o professor tem que estar motivado, porque mesmo que €l e tenha dominio

dos conhecimentos cientificos, ndo conseguird dar uma boa aula” (P5 — Ciéncias).

Nesses depoimentos, 0s professores concordaram gue 0s saberes docentes sd0
diversos, provenientes de vérias fontes, como o0s conhecimentos pedagdgicos, experienciais e
especificos, além de outros aspectos pertinentes a docéncia.

De acordo com varios autores, como Raymond e Tardif (2002), Pimenta (2002) e
Fonseca (2002), “dominar” o conteiido especifico ndo garante uma pratica pedagogica eficaz.
Durante muito tempo a atividade docente foi pautada pela énfase na transmissdo de conteldos
prontos. Contudo visdo encontra-se bastante presente ainda no imaeginario  dos
professores ao considerarem que o dominio do contelido especifico é sinbnimo  de boa aula.

Conforme Pereira (2008), a concepcdo de que uma proposta de formecéo de
professores ndo pode visar apenas a aguisicdo de conhecimentos, mes também ao
desenvolvimento do professor quanto ao conhecimento de s préprio e da realidade, implica
necessariamente uma acdo prolongada, baseada numa reflexdo cortinua e coletiva sobre todas
as questBes que atingem a prética docente.

Na Tabela 7 apresentamos os temas contemplados pelas atividades de formacéo
cortinuada que os professores ja haviam participado:

Tabela 7: Temas contemplados pela formacéo continuada

Temas N° de professores Percentual
Contetdos especificos da disciplina 09 56,3%
Métodos e técnicas de ensino o4 25%
Métodos e técnicas de avaliagdo de 01 6,3%
aprendizagem
Outra 02 12,5%
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Idertificamos que os temas dos cursos de formacdo continuada estavam
principamente ligados a conteldos especificos das disciplinas (56,3%) e a métodos e técnicas
de ensino (25%). Nenhum dos docentes teve a EA como temas do curso. Fica evidente, assim,
que a légica conteudista ainda € a que predomina para os docentes, apesar de toda a intencdo
gue possam ter de realizarem um ensno contemporaneo onde guestdes como a EA exigem
formacéo tanto quanto os conteldos especificos das suas disciplinas.

A maioria dos professores pretende redlizar cursos de formecdo continuada nos
proximos dois anos (n=12). Os temas de interesse para a formagdo continuada sdo: conteldos
especificos das disciplinas (45% das respostas), 0 gue reforca que a légica conteudista € a que
esta imperando na formagdo continuada de docentes; métodos e técnicas de ensino (30% das
respostas), métodos e técnicas de avaliagdo de aprendizagem (15% das respostas) e a temética
da educacdo ambiental (5% das respostas). Ou sgja, a qualificagéo/aperfeicoamento para o
trabalho com EA ainda ndo ocupa com destaque preocupacdes e interesses dos professores. O
fato de que a EA sga temética de interesse num curso de formagdo continuada para apenas 0s
professores de Ciéncias e Geografia desta pesquisa, sugere gue ainda é forte o sentimento de
gue esse tema ndo € de interesse geral, restringindo-se a areas especificas do saber.

A abordagem ambiental ndo deve ser privilegio da area das ciéncias naturais, mes
deveria integrar também a area das ciéncias humanas, pois, do contrario, havera apenas
formacdo de atitudes preservadoras, sem reflexdes, caracteristicas da EA Conservadora
(GUIMARAES, 2004a). Isso porque a EA é vista como uma prética educativa integrada,
cortinua e permanente, ndo devendo ser implantada como disciplina especifica dos curriculos
escolares (DIAS, 2004).

Tal achado é reforcado quando identificamos que apenas professores de Ciéncias e
Geografia (P3 — Ciéncias, P4 — Ciéncias, P6 — Ciéncias, P10 — Geografia) ja tinham
participado de alguma atividade de formecdo cortiniada com énfase na érea Ambiental.
Sobre 0 notivo que 0s despertaram para a temética ambiental todos optaram pela atividade
profissional.

Essa constatacdo é relevante, pois indica que dentro deste grupo ndo ha tendéncia de
tratar o tema com uma abordagem transversal. Para Reigota (2009), a transversdidade da
temdtica ambiental decorre ndo apenas da possbilidade de se redlizarem abordagens em todas
as disciplinas escolares, mas também da possbilidade de ser trazerem a tona porntos de vista e
interesses diferentes e até mesmo contraditorios.

Portanto, em ambas as formagdes, inicial e continuada devem-se, em algum momento,
tratar das questbes ambientais, pois estas precisam ser trabahadas na escola. Assm,

reforcamos a necessidade de se fornecer subsidios para que os professores compreendam e
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reconhecam a importéncia da EA e sintam a necessdade de deservolvé-la em suas aulas
(MEDINA, 2006).

6.1.5. Bloco E — Formagéo /atuacao profissonal em educagdo ambiental

Uma grande parcela dos professores (13 de 18) afirmou néo ter tido a discussdo sobre
EA em sua formacdo académica, 0 que coaduna para 0 pensamento de gue as licenciaturas
ndo incluiram essa abordagem nos seus curriculos. Assm, se associarmos a0 fato que grande
parte dos professores afirmou no bloco anterior do questionario ndo ter participado de nenhum
curso ligado a cortinuidade de sua formagdo de professor relacionado a temdtica ambiental,
conclui-se que estes ndo tiveram nenhum contato com a EA durante a sua vida académica e
profissonal, inviabilizando a prética

Portanto, quando questionados sobre 0 seu preparo para trabalhar com conteldos de
EA, obtivemos o0 seguinte resultado, apresentado na Tabela 8:

Tabela 8: Nivel de preparacdo dos professores com contetidos de EA

Nivel de preparacéo N° de professores Percentual
N&o preparado (a) 11 61,1%
Pouco preparado (a) 3 16,7%
Preparado (a) 4 22,2%

Onze em 18 professores afirmaram que ndo estdo preparados e 3 pouco preparados .
A grande parcela dos professores justificou a formacdo durante a graduacdo, seguida da
necessdade de buscar uma atualizacdo no assunto, como uma das principais dificuldades de
se trabalhar com os temas ambientais em sala de aula, 0 que aponta a realidade dos processos
de formagdo inicial e continuada e a necessidade de reformulacéo do curriculo dos cursos de
formacdo no que tange aquestdo ambiental.

Os resultados corroboram com Carvaho (2006), os professores hoje se encontram
despreparados para tratar das questdes ambientais a luz dos objetivos e principios da EA. A
falta de formacdo de professores € indicada por vérios autores como uma das causas da EA

ainda estar mais situada nos documentos e disposicoes legais que na sala de aula. Para Santos
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(2012, p.750), “a formag¢do de professores ¢ uma das mais importantes estratégias para a
melhoria da educacdo brasleira [...] de modo a favorecer a consecucdo da sustentabilidade
ambiental.”

Contudo, mesmo diante da lei 9.795/99 — artigo 11° que estabelece que “os professores
em atividade devem receber formacéo conmplementar em suas &eas de atuacdo, com O
proposito de atender adequadamente ao cumprimento dos principios e objetivos da Politica
Nacional de Educagdo Ambiental”, este fato ndo significou o cumprimento legal pelas
instituicoes.

Dentre os que se consideram preparados (n=4), observamos que eram professores de
disciplinas relacionadas a0 tema e que ja participaram de formacdo continuada na area (P3 —
Ciéncias, P4 — Ciéncias, P6 — Ciéncias, P10 — Geogrdfia), como destacado anteriormente.
Porém, enfatizaram a necessidade constante da busca de informagfes sobre 0 assunto.

Perguntamos aos professores como se posicionavam a respeito da seguinte pergunta:
em sua opinido, a(s) sua(s) disciplina(s) contribui/contribuem para que os alunos intervenham
na melhoria/mudanca de suas realidades? Entre os docentes que responderam a indagagéo: 06
(seis) diirmaram que sm, suas disciplinas contribuem para que os aunos intervenham na
realidade deles (P3 — Ciéncias, P4 — Ciéncias, P5 — Ciéncias, P6 — Ciéncias, P9 — Geografia;
P10 — Geografia). Disseram que ndo, 10 (dez) professores; e 02 (dois) professores
responderam gue pouco cortribui.

As diferentes disciplinas ndo deveriam ser trabalhadas de forma fragmentada e
compartimentada, pois a problemética socioambiental necessita de conhecimento amplo em
outras disciplinas, conforme preconizado pela EA e por todos os documertos oficiais. E
importante buscar o didlogo entre as diferentes areas do conhecimento com a findlidade de
integrar as diferentes dimensdes dos fendmenos estudados (CARVALHO, 2006) que

envolvem agdes que buscam solucionar problemas existentes no meio do qual fazemos parte.

6.2. ConcepgOes prévias e em construgdo dos professores

Este topico tem por objetivo discutir nossos “achados” em relagdo a ocorréncia ou ndo
de uma evolucdo no conhecimento das questBes ambientas pelos professores pesguisados.
Para isso, retomamos aos pontos-chave das observacOes feitas e anotadas em diério de campo
durante o curso e do questiondrio (pg. 35) utilizado antes e apds 0 processo formetivo para
confrontar as idéias, e apresentarmos aqui, as concepcdes dos professores. Este confronto
visou a redizacdo de uma andlise/interpretacdo comparativa a partir dos dados obtidos do
questionario e da observacdo, sendo possivel verificar se 0 processo formetivo em EAC
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contribuiu na (re) construcdo de concepcdes e saberes acerca da problemética ambiental, bem
como suas agdes em EA quando existertes, e das estratégias de ensino  utilizadas.

6.2.1. Concepgao dos professores sobre meio ambiente

O conhecimento de como os individuos percebem o ambiente em que vivem é
essencial para desconstruirem-se equivocos e reconstruirem-se concepcdes de meio ambiente
que estgjam de acordo para sociedades sustentéveis (REIGOTA, 2009). Somente assm serd
possivel a redizacdo de um projeto local, partindo darealidade do publico-alvo (DIAS, 2005).

No Médulo 1 do curso, antes da introducéo de qualquer conceito, os professores foram
instigados a escreverem o gue entendiamm e como definiam meio anmbiente.

A identificacd0 e andlise das concepgdes prévias pode ser 0 primeiro passo para a
redizacdo da EA. Segundo Reigota (2009, p.94) a0 se “identificarem tais concepgdes, melhor
podem ser programedas as atividades de capacitacdo, tendo em vista que as préaticas
pedagdgicas sdo executadas conforme as concepgdes de mundo, de homem e de educacéo dos
professores”. Portanto conhecer o que pensam os professores ou outros publicos sobre meio
ambiente e EA tem sido apontado pela literatura como estratégia de fundamental importancia
para se direcionarem acOes e propostas em EA (CARVALHO, 2006).

Diante dessa necessdade procuramos, antes de iniciar o processo formetivo,
determinar quais eram as concepgdes de meio ambiente dos professores para que pudéssemos
planggar 0 cuso de acordo com as necessdades daguele grupo. Identificamos algumes
concepcies expressas pelos professores nas escritas que se aproximaram das concepgdes
naturalista, antropocéntrica e globalizante de meio ambiente, seguindo as categorias
estabelecidas no Quadrol da pagna 36. N&o tivemos nenhuma resposta classificada na
concepcao comunidade nem qualquer questionario deixado em branco.

No Quadro 8 apresentamos algumes das citacOes que foram objeto da categorizacdo:
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Quadro 8: Concepgoes préevias de meio ambiente dos professores

CONCEPCAO CITACOES N° de
professores

“FE o0 espago em que vivemos” (P3 — Ciéncias)

“O nosso habitat, onde vivemos, nés animais e todos os seres vivos”. (P4
— Ciéncias)

"E tudo aquilo queesta a nossa volta e interferindo na qualidade da nossa 09
vida” (P5 - Ciéncias).

"Entendo que é o local onde vivemos e do qual dependemos para
Antropocéntrica | sobreviver” (P8 — Educacdo Fisica).

"Trata-se do meio em que vivemos e interagimos com o outro” (P9 —
Geogr afia).

"Meio onde vivemos” (P11 — Histéria).

“Espaco onde seres humanos e animais vivem” (P14 — Matemética).

“E 0 espago que nos cerca, ndo apenas o natural, mas também a drea
urbana” (P16 — Lingua Inglesa).

“E onde vivemos, nos relacionando com outros seres e ecossistemas”

(P17 - Lingua Inglesa)

“Conjunto de ecossistemas” (P1 — Artes Cénicas).

“Habitat, natureza” (P2 — Artes Cénicas).

“E 0 meio onde vivemos, incluindo todos os meios fisicos, quimicos,
Natur alista biolégicos, etc...” (P7 — Educacdo Fisica).

“E o espago natural onde habitam seres vivos de variadas espécies” (P13 07
— Matemética)

“Fu entendo que meio ambiente é tudo o que estda em nossa volta, as
plantas, terras, arvorese etc (P15 - Lingua Espanhola).

“Conjunto de tudo que envolve todas as coisas vivas e ndo vivas que

ocorrem na terra” (P18 — Lingua Portuguesa).

"E o0 espaco onde o homem se interage com os outros seres, havendo
Globalizante assim harmonia entre eles: animais, plantas e o ser humano” (P6 —
Ciéncias). 02

"Espaco de convivéncia entre todos os seres" (P12 — Histéria).

As visdes de meio ambiente dos professores apresentada no Quadro 8 revela que, a
concepcao  antropocéntrica foi predominante, com 50% (r=9) das respostas, seguida pela
concepcdo naturalista com 38,9% (n=7) e pela globalizante, com 11,1% (n=2).

Assm, com base nestes resultados, percebemos que, antes do processo formetivo,
grande parte dos professores compreendia 0 meio ambiente como 0 meio onde 0 homem esta
envolvido, sendo este um meio para servi-lo. Ao atribuir o sentido antropocéntrico a0 meio

ambiente, “as impositivas questdes da sobrevivéncia imediata tais como alimentagdo, moradia
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e transporte, de solucdo inadiavel por dizerem respeito a prépria preservacéo da vida, ficam
entregues a iniciativas individuais, num verdadeiro “salve-se quem puder” (PENTEADO,
1997, P.31).

E justamente para evitar reflexdes sobre o meio ambiente centradas num “‘salve-se
guem puder” que a concepcao antropocéntrica precisa ser questionada, pois além de estar
centrada na manipulagdo do homem sobre/para sua sobrevivéncia, divide os seres humanos
em organismos individualmente preocupados com a sobrevivencia. Quaisquer  solugdes
solid&rias para a manutencdo davida passam despercebidas.

Também nos chamou a atencdo, 0 nimero expressvo de professores com uma
concepcdo naturalista de meio ambiente. Ao andlisar as principais palavras associadas ao
meio ambiente citada por eles, constatamos que estas se relacionavam com a visdo naturalista,
pois estavam limitadas, principalmente aos componentes bidticos e abidticos, restritos a
dimensdo ecologica. De modo geral, hd uma nocdo quase predominante de ambiente como
natureza “pura”, exclundo-se a, 0 ser humano como parte integrante do ecossistema
(SAUVE et al.,2000).

Tais concepcdes devem ser diagnosticadas e problemetizadas na formagdo docernte,
pois elas tém implicacbes no ensino, uma vez que o professor com esse tipo de concepcdo Ndo
estd preparado para o debate da integragcdo dos seres humanos com o0 meio. Isso pode
dificutar 0 desenvolvimento de uma Vvisdo mais critica, participativa e reflexiva dos aunos
com relagdo ao mundo que os cerca.

E por fim, percebemos dentro do grupo um distanciamento da compreensdo da
complexidade ambiental, como resuitado da dindmica do sistema natural e das interacOes
entre dstema socia e natural, peo nimero inexpressvo de professores com a Visdo
globalizante de melo ambiente. A busca de uma concepcdo gobalizante € a busca da
compreensdo do meio ambiente enquanto interagdo complexa de configuragbes socials,
biofisicas, politicas, filosoficas e cuiturais (REIGOTA, 2009).

Nesta pesguisa, buscamos uma aproximecdo de concepgdes que entendam o meio
ambiente como 0 lugar determinado ou percebido onde os elementos naturais e sociais estéo
em relacOes dindmicas e em interagdo. Essas relagbes implicam processos de criagdo cultural
e tecnoldgica e processos histdricos e sociais de transformacdo do meio natural e construido
(ibid.).

Apbs a redizacdo do curso, todos os dezoito professores também responderam atraves
do questionario a mesma questdo: “qual é a sua definicdo de meio ambiente?”. Percebemos
gue houwe uma evolucdo no conhecimento das questdes ambientais pelos professores, uma
vez que ndo identificamos nas respostas uma concepcdo de ambiente que se aproximasse da
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naturalista.  Também howe avangos no  entendimento do ambiente numa  perspectiva
globalizante, a0 perceberem uma relagdo ser humano-naturezalentre os seres humanos, numa
perspectiva  de  “relagdo/interacao,  dependéncialequilibrio,  inclusdo/globalidade e
responsabilidade” (CARNEIRO, 1999). Contudo, a visdo antropocéntrica ainda continuou

predominante, como pode ser visto na Tabela 9:

Tabela 9: Comparacdo das concepcdes dos professores sobre meio ambiente,

antes e apo6s a intervencdo educativa

PERIODO | CONCEPCAO CONCEPCAO CONCEPCAO | TOTAL
DO NATURALISTA | ANTROPOCENTRICA | GLOBALIZANTE
CURSO

ANTES 07 09 02 18

APOS 5 11 07 18

Isso ggnifica dizer que o curso de formagdo continuada vivenciado nesta instituicdo
anda ndo posshilitou a problemetizacdo da concepcdo de melo ambiente. Contudo
possbilitou ampliar as visdes dos professores, podendo ser considerado uma grande
contribuicdo daformacdo continuada vivenciada.

Os resultados revelam que a superacdo do senso comum, em relagdo ao conceito de
meio ambiente é complexa, e evidencia a necessidade de um aprofundamento filosofico e
epistemologico dos conceitos e das praticas em EA. Portanto, se faz necessario um trabalho

consistente com os professores para que ocorra uma mudanca nos paradigmes.

Acreditamos que esta pesquisa poderd fornecer subsidios tedricos e metodologicos
para outros Cursos e outras pesguisas que possam ser feitas em relacdo a temética ambiental

no contexto escolar com os professores.

6.2.2. Concepgao dos professores sobre EA

Consderando a importancia do trabalho do professor com a temédtica ambiental nas
ecolas, parece-nos ser de fundamental importéncia conhecer também a concepcdo do

professor sobre EA.
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Mesmo tendo um grupo grande de professores que néo trabalha com EA em suas aulas
e que nem mesmo foram contemplados com a discussdo desta prética em sua formagdo inicial,
conforme vimos nos nossos achados, todos os participantes deram uma definicdo para EA. A
maioria dos professores demonstrou inseguranca a0 exporem suas idéias. Eles diziam saber
poucas coisas sobre 0 assunto, motivo pelos quais muitos professores responderam as
questfes baseando-se apenas no senso comum, numa demonstracdo propria de que possuiam
poucos conhecimentos sobre EA.

No momento da acolhida do curso, foi-lhes perguntado: “o que vocé entende por
Educacdo Anbiental?’ Esta pergunta foi feita para os professores antes da introducdo de
qualquer conceito, para identificarmos qual era a concepcdo geral dos professores a respeito
dos principais aspectos que congtituem a EA.

Na avaliacdo das concepgdes de EA utilizamos a categorizacdo das concepgdes de EA
apresentadas no Quadro 2 da pagina 37. A concepcdo de EA dos docentes concentrou-se na
categoria tradiciona (n= 12), associando 0 termo com a preservacdo e/ou conservagéo e
respeito a natureza, seguida pela genérica (n=4), associando a EA como “a disciplina que
ensina 0 que ¢ meio ambiente”, e a alternativa (N=2). No Quadro 9 apresentamos algumes

citacOes dos docentes.

Quadro 9: Concepcdes prévias de Educacdo Ambiental dos professores

CONCEPCAO CITACOES TOTAL

"E a conscientizacdo sobre a preservacao do meio ambiente.” (P1
— Artes Cénicas)

. “Orientag¢do para preserva¢do do meio ambiente.” (P2 — Artes 12
Tradicional _
Cénicas)

“O estudo da natureza, preserva¢do da natureza” (P7 — Educagéo
Fisica)

“E a educacio que visa proteger de uma forma eficiente o
equilibrio ambiental” (P8 — Educagdo Fisica)

“A disciplina que trata e ensina como devemos cuidar do meio
ambiente” (P13 — Matemética)

“E a educagdo voltada para a protecdo da natureza” (P14 —
Matematica)

“E ensinar aos alunos o que é preservar a natureza” (P15 —
Lingua Espanhala)

“E a conscicentiza¢do da responsabilidade com a vida, o respeito

com a natureza.” (P16 — Lingua Inglesa)

“Sdo valores transmitidos com o intuito de promover a consciéncia
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pela preservagdo da natureza” (P17 — Lingualnglesa)

“E a disciplina que trata e ensina como devemos cuidar do meio
ambiente” (P18 — Lingua Portuguesa).

“E saber respeitar a natureza e conhecer seu limite” (P4 —
Ciéncias)

“Promover a consciéncia pela preservaGao e conservacdo do meio

ambiente” (P11 — Histéria).

"Significa compreender o modelo econdmico e sua relacdo com
sistema de producao de bens de consumo.” (P3 — Ciéncias)

L. "Educacéo ambiental seria quando o ser humano se torna um 04
Genérica N .
participante ativo do meio em que vive.” (P5 — Ciéncias)

“E ensinar aos alunos o que é meio ambiente””. (P10 —
Geogr afia).

“E tudo que estd relacionado com meio ambiente” (P11 —

Historia)

"Educacdo ambiental é criar condi¢des para que os agentes do
processo educacional reflitam suas praticas e mudem seu
comportamento de forma a contribuir positivamente para sua
) manuten¢do” (P6 — Ciéncias).

Alternativa "Os ensinamentos e consequentesinfluéncias dos seres vivos sobre 02
0 meio ambiente e tudo que possa altera-lo ou desequilibra-lo."

(P9 — Geogr &fia).

Tais achados sdo corfirmados quando perguntamos no questionario aplicado antes do
curso, como avaliavam a importancia da EA. Na andlise da pergunta respondida pelos
professores observamos que 0s elementos preservar, conscientizar e cuidar estavam entre
os mais evocados pelos docentes.  Utilizando da aproximacdo semérntica entre preservar e
cuidar, que foram evocados por 09 e 06 vezes, respectivamente, e acrescentando o termo
conscientizar, mencionado 07 vezes, pode-se dizer, em linhas gerals, que 0s professores
trazem como concepcdo de EA um conjunto de prédticas que tém como objetivo a
conscientizacdo sobre a necessidade de preservar 0 meio ambiente, que seria a protecéo
integral do meio ambiente deixando-o intocado, 0 que nos remeteria a umMa CoNCEPCaO
naturalista.  Segundo a PNEA a EA deve estar voltada para a conservacdo do meio ambiente.
Em termos tedricos preservacdo é diferente de conservacdo, estas diferencas residindo no tipo
de uso do meio ambiente. Na preservacdo aplica-se 0 uso indireto, ou sgja, “aquele que ndo
envolve consumo, coleta, dano ou destruicdo dos recursos naturais”; na conservacao aplica-

Se 0 uso direto, “aquele que envolve coleta e uso, comercial ou ndo, dos recursos naturais”

(BRASIL, 2000).
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Ainda, questionamos se abordavam temas de EA em suas auas. Como ja
esperavamos, apenas 0s professores de ciéncias e geografia (seis professores aop total)
responderam gue sm. Segura (2007) comenta que a organizacdo disciplinar das escolas,
muitas vezes, impede a inser¢do da temdtica ambiental a partir da redlidade e que o desdfio é
romper com a fragmentacdo dos conteldos em disciplinas e entre disciplinas e construir o
conhecimento de forma coletiva. Para isso, ha um importante desafio de desmigtificar a EA
como uma educacdo a ser trabalhada apenas pelos professores de ciéncias e geografia, como
neste trabalho.

Contudo, estes professores comentaram que ndo abordam temes de EA diariamente,
néo estando de acordo, portanto, com o PNEA (BRASIL, 2005), que cita que a EA, no ensino
formal, deve ser desenvolvida de forma integral, continua e permanente. Esta prética é muito
importante, pois segundo Carvalho (2009) a EA deve ser trabalhada como um processo
educacional, integrado ao curriculo, ndo somente em trabalhos efémeros.

Quando questionados sobre como utilizavam os temas, 0s seis professores relataram
gue discutiam em sala de aula, e quatro deles os relacionavam com preservacao, conservacao,

respeito, cuidado, conforme relatos transcritos a seguir:

“Conversas e orientagoes para a preservacdo do meio ambiente...” (P3 — Ciéncias).
“Orientando os alunos sobre o respeito que devem ter com o meio que vivemos e alertando
sobre as conseqiiéncias da ma utilizagdo dos recursos naturais.” (P4 — Ciéncias).
“Abordando sobre a ndo destrui¢do, preservando e conservando com manejo utilitario” (P5
— Ciéncias).
“Através dos temas diversos como: preservacao dos recursos naturais e conservacao dos
mesmos.” (P10 — Geografia).

Na EA podem ser trabalhados uma variedade de temas e com diferentes abordagens, e
a maneira como um determinado tema é abordado define a visio de EA (MEDINA, 2001).
Nos PCN a EA é tratada como um tema transversal, criando uma visdo global e abrangente da
questdo ambiental (BRASIL, 1999). Contudo, nos depoimentos acima, verificamos que 0s
professores priorizam temas de cunho ecoldgico, 0 que dificuta uma discussdo mais ampla do
ambiente e suas relagbes sociais (MEDINA, 2001).

ApoGs a redlizacdo do curso, todos os dezoito professores também responderam através
do questiond&rio a mesma questdo indagada no momento da acolhida: “O que vocé entende por
educagdo ambiental?”. Percebemos que houve uma evolucdo no conhecimento das questes

ambientais pelos professores, uma vez que houwe uma diminuicdo do ndmero de respostas
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que se aproximesse da tendéncia tradicional. Contudo,

predominante (Tabela 10):

esta tendéncia permaneceu

Tabela 10: Comparacgéo das concepgdes dos professores sobre educacao

ambiental, antes e ap0s a intervencao educativa

PERIODO DO | TENDENCIA TENDENCIA TENDENCIA TOTAL
CURSO TRADICIONAL | GENERICA | ALTERNATIVA
ANTES 12 04 02 18
APOS 09 04 05 18

Andisando comparativamente os dados das respostas dos professores, percebemos
gue 0s avancos esperados com a formacdo continuada ndo foram amplamente correspondidos:
0 curso de atudlizacdo ndo foi agente ativo na construgdo de novas concepgdes sobre a
guestdo ambiental. Os dados da pesquisa indicaram que predominam entre os docentes a
concepcdo antropocéntrica de meio ambiente, na qual é vista como recurso ou ComMo
problema. Essa concepcdo foi confirmada quando questionamos aos professores sobre EA e a
ampla maioria apresentou uma concepcdo tradicional — mesmo apds a redizacdo do curso —
gue tem como uma de suas faces, 0 antropocentrismo ambiental.

A EA vista dentro de uma perspectiva socioambiental, como propde Carvalho (2008),
distancia-se das concepcbes antropocéntrica e naturalista de meio ambiente e aproxima-se da
concepcao globalizante. Para Carvalho (2008, p.37), a perspectiva socioambiental “orienta-se
por uma racionalidade complexa e interdisciplinar e pensa 0 meio ambiente ndo como
sinénimo de natureza, mas como um campo de interacdes entre a cultura, a sociedade e a
base fisiologica e biologica dos processos vitais”.

As concepcbes de meio ambiente como produto de subjetividades individuais
construidas interativamente e compartilhadas por diferentes grupos que, através delas,
compreendem e transformam a realidade, sdo representagdes sociais (REIGOTA, 2010). Essas
concepgdes determinam, portanto, as préticas de EA, tanto no ensino formal quanto no ndo
formal. Tais consideracfes e andlises nos permitem concluir que a concepcdo antropocéntrica
de melo ambiente e, consequentemente, tradicional de EA, presentes nas respostas dos
professores, € fruto de uma sociedade que mantém a dicotomia entre sociedade e natureza,
vendo-a como recurso ou como problema. A visdo socioambiental de Carvalho (2011), que

coaduna com a concepcdo globalizante de melo ambiente e dternativa de EA, serve de
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parémetro para avaliarmos nossa realidade e de norte enquanto perspectiva de uma Educacéo
Ambiental transformadora.

Avdiando a importancia que os professores atribuem a EA nas escolas, observamos
gue os €elementos preservar, conscientizar e cuidar estdo entre 0s mals evocados pelos
docentes. Utilizando da aproximacdo semérntica entre preservar e cuidar, que foram evocados
09 e 06 vezes, respectivamente, e acrescentando o termo conscientizar, mencionado 07 vezes,
pode-se dizer, em linhas gerais, que 0s professores trazem como concepcdo de EA um
conjutto de préticas que tém como objetivo a conscientizacdo sobre a necessidade de
preservar 0 meio ambiente, que seria a protegdo integral do meio ambiente deixando-o0
intocado, 0 que nos remeteria a uma concepcdo naturalista. Segundo a PNEA a EA deve estar
voltada para a conservacdo do meio ambiente. Em termos tedricos preservacéo € diferente de
conservagao, As diferencas residem quanto ao tipo de uso do meio ambiente. Na preservacdo
aplicase 0 uso indireto, ou sga, ‘“aquele que ndo envolve consumo, coleta, dano ou
destruicdo dos recursos naturais”, na conservacdo aplica-se o uso direto, “aquele que
envolve coleta e uso, comercial ou ndo, dos recursos naturais” (BRASIL, 2000).

Segundo Diegues (2000) o conceito de conservacdo foi precursor do conceito de
deservolvimento  sustentével (previsto na Politica Nacional de Educacdo Anbiental), que se
fundamenta nos principios de uso racional pela geracéo presente, prevencéo de desperdicio e
usO dos recursos naturais para beneficio damaioria dos cidadéos.

Os professores trouxeram para 0 curso saberes e concepcdes em EA que foram
construidos socialmente e sdo resuitado da sua formagdo inicial, de suas histérias de vida e
das suas experiéncias profissionais. Buscou-se reconstruir este saber docente durante o
processo de formecdo continuada. Através das respostas dos questiondrios, observaram-se
mudancas sutis nas concepcdes docentes sobre EA. Contudo, acreditamos que o curso
contribuiu para enraizar a EA na escola, ou pelo menos sistematizou 0os saberes escolares em
torno da questdo ambierntal.

6.3. Percepcao dos docentes sobre a metodologia ABP no contexto escolar

Apontada por diferentes autores (BARROWS, 2001; MAMEDE, 2001; TAN, 2003;)
como estratégia para auxiliar a aprendizagem, a escolha da ABP neste trabalho se deu devido
a sua importancia e eficiéncia no processo de aprendizagem dos alunos. A ABP proporciona
condicbes capazes de cortribur para a melhoria da qualidade de ensino, promovendo
aprendizagem voltada para a mobilizacdo de competéncias e habilidades dos alunos
(HMELO-SILVER, 2004).
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Nessa perspectiva, esta metodologia se apresenta como uma proposicdo metodologica
para a EA que procura tratar os conhecimentos de forma inter-relacionada e contextualizada
gue envolve os alunos em um processo ativo de construcdo de seu proprio conhecimento e de
reflexdo que possa contribuir para tomadas de decisdes e resolugdo de problemss.

A importancia de se saber as percepgdes que o0s professores tém sobre as metodologias
ativas de ensino-aprendizagem, como a ABP, é investigar se estdo abertos as inovacOes
metodologicas em prol de uma aprendizagem mais efetiva, repensando assm sobre suas
proprias préticas pedagogicas. Para tanto, € necess&rio conhecer e andisar cono tais
metodologias sGo entendidas e concebidas pelo grupo de docentes em atividade. Faz-se
necessario também saber 0 que os professores pensam desta metodologia em relagdo a sua
contribuicdo para o ensino.

Para iss0, nesta pesguisa investigamos as concepcgdes dos professores sobre a ABP. Os
dados foram provenientes do questionario aplicado aos professores (pg. 35) e dos registros
dasfaas dos professores durante o curso de formagdo continuada.

Perguntados sobre a possbilidade de utilizarem a ABP em suas aulas, a maioria dos
professores dfirmaram que sm, porém, com algumes restricbes, como bem exemplificado na

fala do professor P3 — Ciéncias.

“nem em todas as aulas eu poderia fazer esta abordagem devido ao tempo exigido para sua

aplicagdo”.

Sob 0 mesmo pornto de vista, as respostas dos professores no questionario séo

transcritas a seguir.

“Gostaria de usar esta metodologia em minhas aulas, porém em uma sala com quarenta

alunos e sem estagidrios para apoiar, fica muito dificil” (P12 — Historia).

“Eu trabalharia com a ABP na minha aula somente com o consentimento e aprovacao da
coordenacdo da escola. Isso porque eu teria que mudar a maneira de avaliar o aluno, e
também precisaria do apoio da escola para ceder materiais que fossem necessarios. Defato
€ uma metodologia interessante de ensino-aprendizagem, mas também acho que para
colocar em préticas esta abordagem e ter um bom resultado e ser interessante necessita de
certa maturidade e interesse dos alunos, coisa que nem todos os meus alunos tém” (P10 —
Geografia).
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“Sim, mas de vez em quando, pois temos um conteldo a cumprir e somos cobrados tanto
pela direcdo quanto pela Secretaria de Educacéo o tempo todo” (P6 — Ciéncias).

“Seria interessante em minhas aulas futuramente, mas no momento é inviavel, poisndo me
sinto preparado para trabalhar com essas metodologias, que considero complexas. E

preciso ter préatica, além de disponibilizar também bastante tempo” (P9 — Geogrdfia).

“Usaria nas aulas, desde que tivéssemos apoio da diregcdo e da coordenagdo do Projeto

Ginasio Experimental Carioca” (P14 - Matemética).

“Talvez até fosse vidvel. Mas eu ainda nao tenho experiéncia para trabalhar com a ABP,
eu teria que digamos assm, trabalhar dessa forma como se fosse um projeto no contra-
turno escolar e quem sabe adquirir experiéncia elaborando esses planos de ABP que sdo
complexos, nds acabamos de ver aqui que vocé tem que sentar, vocé tem que disponibilizar
bastante tempo, cada situacéo, cada questdo, a elaboracao da pergunta, do problema, tudo
analisado com tempo, entdo tem que ter pratica, porque se vocé for ver, nos trabalhamos
com um numero muito grande de aulas aqui no GEC entdo tem que ter préatica (P3 —

Ciéncias).

Os depoimentos destes professores mostram que suas experiéncias docentes estdo
relacionadas, em parte, com a vivéncia deles como alunos diante dos modelos de professores
com 0S quais 0S mesmos tiveram contato, e também relacionados com a formacdo inicial e
COm as suas experiéncias como professores.

O conhecimento de uma nova metodologia ndo garante de imediato a sua utilizacdo ou
implantagdo em sala de aula, j& que ndo basta conhecer a metodologia se ndo possuir 0s
requisitos basicos para a sua execucdo. Assm, o profissonal com uma formacéo estritamente
tradicionalista podera ter dificudades em desenvolver com sucesso uma metodologia baseada
fundamentalmente em um trabalho em grupo onde a caracterigtica fundamental é a mediacéo
exercida pelo professor, mediacéo esta que deve ser capaz de conduzir o aluno a momentos de
reflexdo, decisdo e atitude.

Dentre ainda seus relatos, constatamos que alguns professores destacam a importancia
do apoio da direcdo e da coordenacdo da escola para o0 plangamento e a execucdo de
atividades em sala de aula pautadas na ABP.

Os professores também foram questionados sobre quais dificudades ou facilidades
gue 0s mesmos teriam ao utilizar estas metodologias. Para 0 professor P10 — Geografia, um
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dos fatores que contribuiria para a facilidade do uso das metodologias ativas € a capacidade de
instigar e motivar 0s aunos a questionar, pesquisar e aprender. Como fator de dificuldade,
destacou o autodidatismo, ou sgja, 0 auno buscar de forma auténoma o conhecimento.

Seguindo 0 mesmo raciocinio, temos os seguintes depoimentos:

“Eu tenho um pouco de receio de que essa prdtica possa levar o aluno a um problema em
sua formacdo, no sentido dele estar aprendendo de uma forma errada, construindo

conhecimento errado” (P5 — Ciéncias).

“Acho otima a abordagem da ABP, mas acredito que o aluno ndo tenha maturidade para
desenvolvé-la. Tudo tem que ser bem magtigado para eles. Eles ndo tém autonomia para

reconhecer o que devem ou ndo saber para seu conhecimento” (P18 — Lingua Portuguesa).

Os professores relataram que, inicidmente, acreditam que os alunos terdo dificuldades
em compreender os problemas propostos e a estrutura da metodologia. Entretanto, ao longo
do desenvolvimento da metodologia, essas limitagOes podem ser superadas, e os aunos
poderdo a compreender melhor, se adaptando a nova metodologia de ensino-aprendizagem.

A mudanca na abordagem, na qual os alunos deixam de receber de forma passiva 0s
conteldos, passando a ter que ativamente construir o conhecimento pode resultar em um
grande desafio para os alunos. A aceitacdo por parte do estudante tende a ser critica nos casos
em que poucos professores adotem a edtratégia (RIBEIRO, 2008). Relatos de frustracéo
inicial, desconforto e inseguranca dos alunos durante a transicdo para a abordagem da ABP
s80 reportados na literatura (Dabbagh et a., 2000; Hung, 2009). Entretanto, esses autores
observam que a maior parte dos estudantes deservolve uma atitude postiva ao final do
processo.

A participacdo do professor como facilitador € fundamental na orientacdo de
atividades baseadas na ABP, principadmente quando os estudantes anda ndo estéo
acostumados com a nova proposta (BARROWS, 2001).

Segundo Tan (2003) no inicio das atividades de ABP o professor precisa estimular de
forma mais efetiva a participacdo dos estudantes para que eles desenvolvam as habilidades
necessarias para a redlizacdo da proposta. O deservolvimento da habilidade de resolucéo de
problema e a percepcdo da atividade ocorrem de forma gradual. O professor deve guiar os
estudantes na compreensdo sobre o trabalho a ser deserwvolvido. Assm, se reforca a
importancia do papel do professor ndo somente na aquisicdo do conhecimento, mas também,
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aponta para a necessdade de reconhecer seu papel como facilitador do desenvolvimento da
atividade e estimulo da autonomia dos estudantes.

Contudo, foi consenso entre todos os professores que a metodologia ativa pode ser
capaz de proporcionar um processo de ensino-aprendizagem efetivo que possbilite o
desenvolvimento de competéncias e habilidades dos alunos.

Em estudos de Folmer et a., (2009) sobre a eficiéncia da ABP como uma abordagem
instrucional para uso na educacdo basica, avaliaram se a ABP poderia contribuir para o
aumento do entendimento dos alunos em relacdo a natureza do conhecimento cientifico em
um curso de verdo. Os autores evidenciaram que os alunos preferem a oportunidade de poder
plangar e executar experimentos por eles mesmos, ao invés de seguir experimentos de
laboratérios pré-formatados. Além do mais, os aunos obtiveram melhores resultados na
Nature of Scientific Knowledge Scale (NSK'S) ap6s uso da ABP, mostrando que a abordagem
propiciou o desenvolvimento nos alunos em criar e fazer ciéncia.

Em outro estudo, Salvador et al.(2009) analisaram a percepcdo dos alunos do Ensino
Médio acerca do entendimento e aplicabilidade dos temes desenvolvidos em seus projetos
aumentou apds participaram de uma felra de ciéncias utilizando a abordagem instrucional da
ABP. Os autores observaram que 0s aunos tiveram alguma retencdo do conteldo em longo
prazo e a capacidade de aplicacdo dos principios aprendidos a Stuagdes do cotidiano. O
estudo também indicou que os alunos foram capazes de idertificar aspectos relevantes e
pontos chave para aprofundamento com correspondéncia aos objetivos de aprendizagem
desgados inicialmente pelos professores-tutores.

Em nossa pesquisa, os professores, contudo, ressaltam que conhecer e entender a
metodologia ndo garante a sua utilizagdo em sala de aula como apontado por P6 — Ciéncias e
PO — Geografia, respectivamente:

“Nao me sinto segura em utilizar no momento esta metodologia. Ainda estou acostumada a
utilizar os métodos tradicionais em minhas aulas. Precisaria de mais estudos,
conhecimento, desenvolver algumas competéncias e habilidades e principal mente pratica
para lancar mao de tais metodologias. Acredito que vivenciar esta metodologia com meus

alunosiria mostrar de fato minhas dificul dades perante a ABP.”

“Compreendo os objetivos da ABP, mas acredito que ndo saberia usar a metodologia em
minhas aulas. Eu teria que ter inicialmente ajuda de profissional mais experiente, como

voces, para acompanhar de perto, orientando e guiando, pelo menos noinicio”.
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Esses achados sdo corroborados por pesquisas na &ea da formacdo continuada
docente que indicam que, para que novas metodologas de ensino-aprendizagem fagam parte
do cotidiano escolar, € necessario formar o professor em servico integrando conteldo e
pedagogia utilizando um processo de “tutoria docente” (Zellers et a., 2008). Estas bases de
conhecimento do professor precisam ser atudlizadas sempre abordando estes aspectos de
forma conjunta e aplicada a rotina do conteldo abordado em sala de aula, criando um ciclo de
acao ereflexdo para o professor em exercicio.

Romper com velhos paradigmes de ensino-aprendizagem ndo é fécil. Ha ainda muita
ressténcia dos professores a mudanga. Mudar significa adentrar a0 desconhecido, trocar o
certo pelo dwidoso. Apesar dos professores sairem dos processos de formacdo continuada
motivados a empreender mudangas na prética, se sentem inseguros para tal, como
exemplificado em suas respostas.

Para a ABP, é requisito basico que o professor também se cologue como professor-
pesquisador, que busque alternativas dentro do processo educativo que permita que o auno
aprenda e se snta motivado, que questione e saiba se comportar de forma segura ao ser
questionado, 0 que requer, portanto, a participagdo ativa do auno dentro do processo de

ensino-aprendizagem, como expresso nas opinides P3- Ciéncias e P10- Geografia:

P3: “através dessa metodologia o aluno vai atras, ele vé como que é feito as coisas da
mesma forma que eu participando do curso aqui, eu tive queir atras, tive que entrevistar

profissional da drea”.

P10: “pelo o que eu vi da metodologia ela consegue atingir isso dai pela criatividade, pelo

guestionamento, reflexéo, argumentacao”.

Por fim, os professores também consderam que para desenvolver uma prética
pedagdgica consciente e eficaz, 0 profissional deve necessariamente estar sempre procurando

se aprimorar. De acordo com a professora P10 — Geografia:

“Estudar muito, se preparar para vocé se inteirar, 0 estudo gera habilidades e

competéncias”.

Nesta pesquisa investigar as concepcdes dos professores sobre sua prépria prética e
consequentemente sobre as metodologias de ensino-aprendizagem foi mais um desafio. Com

essas referéncias pudemos perceber como estdo presentes na visdo destes professores, 0s

92



efeitos de uma formagcdo em que a orientacdo pedagdgica teve elementos muito marcantes de
uma perspectiva  conservadoraltradicional, com o entendimento de que o auno chega ao
processo de aprendizagem desprovido de conhecimentos.

Apesar da maioria dos professores expressar entender bem a proposta das
metodologias ativas e a possbilidade do seu uso em suas aulas, ha uma descrenca quanto a
possbilidade de ser construido um conhecimento significativo a partir desta abordagem
pedagdgica, onde o problema é estudado e discutido de forma auténoma. Além disso, ha um
receio por parte do grupo de que a proposta das metodologias ativas diminua a importancia do
professor como detentor e fonte de conhecimento. De fato, ndo é facil direcionar o olhar para
uma educacdo transformadora que propde as metodologias ativas, como a ABP. Mas
acreditamos que o curso foi uma importante oportunidade para fundamentarmos teoricamente
os professores, inicillmente tentando despertar a capacidade de reflexdo sobre a prética de
cada um Quando os convidamos para a reflexdo, o docente se transforma em sujeito, depois
entdo se apropria da teoria capaz de desfazer da prética conservadora e conduzi-lo para
construgdes futuras.

Acreditamos que, ainda se faz necess&rio 0 deservolvimento de novos projetos que
envolvam a implantacdo de metodologias ativas em escolas publicas, a avaiagdo dos
resultados obtidos e o aperfeicoamento/qualificacdo dos docentes para atuarem com essas

estratégias de ensino e aprendizagem nas escolas brasileiras.

6.4. O que dizem os professores sobre o curso de formagdo continuada vivenciado

Segundo Farsella (2004), qualquer proposta que busque trazer alternativas almgjando a
melhoria nas préticas em sala de aula, passa necessariamente, pela aceitacdo do professor,
pelas relacbes que ele ja traz com ele sobre sua prética construida e pelas representacdes que
revela sobre seu papel como professor.

O curso de formacdo continuada aqui detalhado propds em sua concepgcdo que oS
professores fossem participantes e que os encontros fossem momentos de reflexdo, de didogo
e de exercicio de construcdo coletiva de um pensamento sobre a EA numa perspectiva critica
através de praticas pedagogicas pautadas na ABP e na interdisciplinaridade.

No entanto, 0s pressupostos iniciais dessa proposta, de carater colaborativo e
participativo, enfrentaram dificudades em sua efetiva inplementacdo por terem sdo
idertificadas contradicdes e resisténcias, nas falas e respostas dos professores, em que alguns,

demonstraram compreender e aceitar 0s objetivos propostos, e outros, terem expectativas de
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acordo com os modelos tradicionais de formacdo continuada, pautada na abordagem da
racionalidade técnica.

Apesar dessas contradicOes, a participacdo do grupo correu em um nivel de igualdade
entre os professores, gue compartilharam as suas dlvidas, reflexdes e opinides.

Na busca de dar voz aos professores atraves de suas opinifes, elaboramos um
questionario (pg. 36) e escolhemos mostrar algumas passagens, que pudessem expressar a
experiéncia de cada docente no curso, posto que nesta profissdo ¢ impossivel separar o “eu
profissional do eu pessoal” (NOVOA, 1998, p. 39).

No quadro 10 apresertamos as expectativas dos professores diante do curso de

formagdo cortinuada vivenciado, e se elas foram acangadas.

Quadro 10: Resposta de sete professores ao questionario aplicado quanto as expectativas

do curso

Pergunta 1. Em que o curso atendeu suas expectativas? E em que ele ndo atendeu?

P3 - Ciéncias: “Minhas expectativas em relagdo ao curso foram superadas. Foi importante para eu me
atualizar”.

P10 — Geografia: “As expectativas em relagdo ao desenvolvimento do curso, seus objetivos e as
estratégias utilizadas foram cumpridas. Mas fiquei frustrado porque o curso foi muito rapido. O tempo
néo foi suficiente para uma discussdo mais profunda do tema, das praticas e métodos de ensino e de
como realizar as atividades e as aulas no dia a dia em sala de aula”.

P1 — Artes Cénicas: “Com relacdo as minhas expectativas, esperava um pouco mais de producéo.
Fiquei um pouco perdida, pois fiquei sem saber o0 que fazer com todo aquele conhecimento depois em
sala de aula.”

P12 — Historiaz “Minhas expectativas iniciais foram atingidas, mas faltou tempo para finalizarmos
algumas atividades, o que impossibilitou a socializagdo com o grupo em alguns momentos. Acredito
que o ideal era de no minimo um més de curso”.

P9 — Geografia: “Achei a realizagdo do curso na escola positiva, principalmente no que se refere a
atualizacdo dos conhecimentos. Mas faltou a parte prética real, em sala de aula. Seria interessante este
acompanhamento das mediadoras em nossas aulas, para nos auxiliar e ver nossas reais dificuldades”.

P18 — Lingua Portuguesa: “Foi 6timo para me deixar atualizada e aprender. Até porque ndo tenho
nenhuma familiaridade com o tema”.

P8 — Matemética: “O curso foi importante para a aquisicdo de novos conhecimentos e conhecer
outros métodos de ensino, como a ABP, mas acredito que ndo aplicarei em minhas aulas, pois minha
disciplina nada contribui”.

Verificamos, por melo dos depoimentos, que o0 curso atendeu parciamente as

expectativas dos professores, ressatando a questdo do tempo como um dificuitador para
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discussbes e findizacdo de algumes atividades de intervencdo. Além disso, notamos
insatisfagbes quanto a aplicabilidade em sala de aula dos conhecimentos e da metodologia de
ensino proposta, a ABP. Acreditamos que 0 curso por ndo ter apresentado uma parte prética
efetiva, no sentido de ndo ter posshilitado a vivéncia de experiéncias dos conceitos e
metodologia abordados em sala de aula, possa ter gerado frustracdo em alguns professores,
apesar desse ndo ter sido o objetivo do processo formativo.

Ao andisar essas respodtas, verificamos que as expectativas dos professores foram
diversas, a medida que apresentaram diferentes motivagdes em relacdo ao que se espera de um
processo formetivo. Contudo, parece que a grande maioria, busca na formacdo continuada a
atualizacd0 que eles consideram necessaria para 0 desempenho de suas fungdes, bem como
aprender como aplicar esses novos conhecimentos em sala de aula. Portanto, os resuitados,
mostram que além da predomindncia da concepcéo ligada a idéia de atualizacdo pedagdgica,
os professores valorizam também uma formacdo instrumental, sugerindo que suas concepcdes
sobre formacgdo continuada sdo fortemente influenciadas pela racionalidade técnica.

Quando os professores foram questionados sobre como avaliaram o processo
formativo, identificamos a presenca de pontos positivos e negativos em suas respostas.

Dentre os aspectos positivos, citaram:

1. A oportunidade de atualizagdo de conhecimento

2. Oloca (apropria escola);

3. A troca de experiéncia entre os docertes, e 0 interesse e participacéo de todos.

Os aspectos acima levantados foram obtidos a partir das respostas dos professores
investigados, conforme o Quadro 11:

Quadro 11: Aspectos positivos do curso descrito pelos professores

“O curso ter Sido realizado na escola e no nosso horéario de trabalho. Contribuiu também para
refletir sobre o nosso desempenho em sala de aula” (P1— Artes Cénicas).

“A troca de ideias, experiéncias e opinides dentro do grupo. Atualizacdo profissional ” (P3 —
Ciéncias).

“O curso ter sido feito dentro da escola e no nosso horario de trabalho (P8 — Matemética).
“Atualizacdo dos conhecimentos; os encontros terem sido na escola” (P9 — Geografia).
“O conhecimento de novas metodologias de ensino e novos conteldos” (P12 — Historia).

“O interesse e a participacdo de todos em querer discutir, e compartilhar ” (P18 — Lingua
Portuguesa)
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Ja.como pontos negativos, os professores destacaram
1. O tempo;
2. A fdta de atividades praticas;
Os dados obtidos estdo descritos nas respostas que se seguem no Quadro 12:

Quadro 12: Aspectos negativos do curso descrito pelos professores

“Faltou tempo para a realizacdo de algumas discussoes, e atividades” (P1 — Artes Cénicas).
“Ndo houve a pratica com os alunos para ver se a formag¢ao deu certo” (P3 — Ciéncias).

“Ficou faltando vivéncia prética para saber como aplicar no dia a dia da sala de aula” (P8 —
Matematica).

“0 ndo rendimento do grupo em algumas atividades, talvez pelo tempo” (P9 — Geografia).
“0 tempo reduzido para a realizacdo de algumas atividades propostas” (P12 — Historia).

“A falta de atividades mais prdticas propostas pelas mediadoras” (P18 — Lingua Portuguesa).

Dentre os portos positivos apontados pelos professores, pode-se destacar a realizacéo
do curso na propria escola, possbilitando a participacdo de todos. Segundo Névoa (1992) as
escolas sGo um espaco ideal como local para a formagdo continuada, por estarem em contato
direto com a redlidade e por ter um apoio em outros professores para trocas de experiéncias e
informacdes que contribuem na autoformacdo desses sujeitos. A autoformacéo possilita ao
educador questionar-se a S proprio, consderando sua experiéncia e seus saberes, permeando
uma ressignificacéo das préticas pedagdgicas. Além disso, a escola como espaco aberto para a
reflexdo dos educadores condtitui-se em local para o proprio desenvolvimento ingtitucional e
para aformacéo na acdo-reflexdo dos seus profissionais.

No entanto, essaredidade estd um pouco distante. Segundo Candau (2001, p.144)

(...) ndo é o sinples fato de estar na escola e desenvolver uma prética concreta que
garante a presenca das condi¢Ges mobilizadoras de umprocesso formativo. A escola
esbarra em questdes burocréticas, obrigatoriedade de cumprir os tempos e
curriculos, falta de recursos financeiros e da percepcao real daformagdo continuada
e sua importancia no desenvolvimento dos professores, dificultando um projeto de
longo prazo para asuaformagéo.

Os professores também destacaram 0 interesse e a participacdo de todos durante o

Curso, como um ponto positivo. Tal aspecto reforca a influéncia da motivagdo, interesse e

comprometimento do grupo para despertar 0 interesse para a temética ambiental. Conforme
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sdientam Silva et. a (2006), respalda a importéancia de, ao redizar a formacdo em EAC,
desenvolvé-la & Iz de um senso de responsabilidade, dedicagdo, comprometimento,
sensibilidade e um profundo sertimento de transformecdo, manifestando sensibilidade, e
respeito, atributos esses, adém de outros, fundamentais para um movimento sinérgico entre
todos os participantes.

Quanto aos aspectos negativos, 0s professores citam novamente sobre a importancia
da vivéncia prética, o que era esperado, tendo em vista a edreita ligacdo entre as duas
questbes. Embora 0 curso explicitasse que o objetivo era formar um professor critico-
reflexivo e que utilizasse os elementos de sua prética como forte de reflexdo e busca de
solugbes, fomentando, assm, a continudade na producdo de novos conhecimentos, esse
objetivo ndo foi plenamente alcancado, pois continuou presente a idéia de professor como
Mero executor no processo de ensino.

Ao serem questionados sobre a continuidade do curso, constatamos que 0s professores
manifestaram a importancia de uma proposta ser continua e elaborada a partir de suas
caréncias formativas, bem como da realidade do seu cotidiano de trabalho; apontando para a
necessdade de se pensar em formas mas concretas e dSgnificativas de investir na
continudade do processo formativo do professor em busca de uma educacdo de qualidade
para todos.

Nesse contexto, 0s professores argumentaram que:

“Dar continuidade a proposta, porém com idéias mais objetivas para serem utilizadas pel os

professores” (P1— Artes Cénicas).

“Gostaria que a proposta continuasse, mas de uma forma mais préatica e que ocorresse
algumas atividades com os alunos para identificar se avancamos em nossas praticas” (P3 —
Ciéncias).

“E preciso continuar para sempre manter a atualizacdo do tema” (P9 — Geografia).

“Gogtaria que a formacao tivesse continuidade, mas de uma forma mais pratica, em que as

mediadoras nos acompanhassemos em sala de aula” (P10 — Geogrdfia).

“F necesséria a continuagdo, pois nao foi possivel a aplicacio da ABP na sala de aula”
(P12 — Higtéria).
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Quanto a esta questdo, concordamos que uma intervencdo junto aos professores
durante o0 desenvolvimento de suas auas, nos parece fundamental para uma mehor
compreensdo do fendmeno investigado. Para tanto, pretendemos continuar com esta pesquisa
através do projeto 10C nas escolas, e buscando aproximagdo com a vertente “Ciéncia e Arte”
desenvolvida no Laboratorio de Inovagdes em Terapias, Ensino e Bioprodutos

No contexto desta pesquisa, buscamos responder se a formagdo continuada realizada
foi capaz de oferecer subsidios para a reflexdo e uma possivel transformacdo na/da pratica dos
professores envolvidos.

Ao andlisarmos as respostas dos professores, verificamos as seguintes alegacoes:

“Eu acredito que o curso possa ter trazido muitas contribui¢des. Nao acredito na mudanca,

mas que 0 curso possa potencializar algumas coisas em n6s” (P3 — Ciéncias).

“Sim, pois através do curso pudemos adquirir novos conhecimentos, mas gostaria que
tivessem mais exemplos de como saber usa-los em sala de aula. Gostaria de ter visto mais

prdticas, para ver a possibilidade do uso ou nao em sala de aula” (P12 — Hist6ria).

“Sim, 0 curso trouxe renovacao dos conhecimentos, permitiu discussbes entre o0s

professores para que pudéssemos refletir sobre nossas acdes” (P10 — Geogrdfia).

“O curso de fato nos possibilitou refletir sobre nossas praticas, o que temos feito, trouxe
novidades. Porém, se ele resultard em mudancas na pratica, ainda ndo € possivel
responder. Talvez, teria sido necessario ter realizado atividades praticas para aplicacdo em

sala de aula, de como desenvol ver (P10 — Matermética).

“Sim, a formagéo trouxe momentos importantes para a reflexdo, para entendermos a
importancia de cada professor em sua disciplina para o entendimento da tematica
ambiental. Mas, agora mudar nossa préatica é complicado. Sdo anos fazendo o mesmo

“ensinar”. Acho que a inseguranca é o maior obstdaculo” (P18 — Lingua Portuguesa).

“O curso trouxe uma luz para refletirmos qual caminho podemos seguir. O curso trouxe
novos conhecimentos. Eu pude perceber o quanto tenho ainda que evoluir, o quanto tenho
que aprender. As discussdes durante o curso permitiram reavaliar a minha postura como
professor. Espero que essas reflexdes se tornem constante para que haja mudancas reais e

positivas em minha prdtica” (P9 — Geografia).

98



“O curso foi importante para refletir sobre o que fazemos em sala de aula, qual caminho
estamos seguindo. Foi importante conhecer novas possi bilidades. Porém, as mudancas so

vém ao longo do tempo” (P1— Artes Cénicas).

Os professores acreditam sSm, que os momentos da formagdo continuada
possbilitaram refletir sobre a pratica pedagogica. Também acreditam que com momentos
voltados para a pratica docente, é possivel adquirir novos conhecimentos e com isso buscar
novas formas de deservolver os conteldos pertinentes a0 seu tema de estudo. Assm como
Libdneo (2001), os professores investigados entendem que a formagdo continuada e a pratica
reflexiva sdo fundamentais para uma mudanca e uma consequente melhoria da atuacéo
profissional. Superar seus préprios conhecimentos e ultrapassar a tradicdo e a cortinuidade
dos costumes, assim como suas verdades e certezas € um desafio para o educador de hoje e
que sO areflexdo sobre a prépria prética € que ira indicar o melhor caminho a ser seguido.

Contudo, a resposta do professor P1 — Artes Cénicas esta sustentada na premissa de
que as mudancas na prética pedagdgica ocasionadas pela formagdo, ndo ocorrem de maneira
imediata, mas dependem de um trabalho continuo, a longo prazo. A resposta do professor P3
— Ciéncias, caminha na mesma direcdo quando ele ndo acredita que 0 curso proporcionara
grandes mudangas no professor. Acreditamos que suas palavras ndo refletem descrédito em
relacéo ao professor € ou as melhorias na qualidade de ensino por meio da formagdo docente,
mes a consciéncia de que um curso de pouca duracdo, ndo integrado a um projeto continuo de
formacdo e ndo atrelado a uma melhoria nas condicbes de trabalho do professores, de fato,
ndo leva a transformagBes na prética pedagogica deste profissional, ainda que possbilite ao
docerte, reflexdes sobre esta pratica.

Esperava-se assm, que 0 cCurso, “potencializasse” algumas questdes nestes
professores, a fim de abrir sua percepcdo para outras préticas, outras possbilidades de ensino-
aprendizagem, como a ABP discutida no curso, ocasionando algumes descobertas (“ah,
interessante foi a primeira vez que ouvi falar sobre isso”’; “ah, entdo podemos fazer assim”).

Quando questionados em relacdo as contribuicdes das agfes de formagdo continuada,
especificamente, do curso redizado, em posshilitar momentos de socidizacdo de
experiéncias ereflexdo da prética, obtivermos as seguintes afirmagdes:

“Durante o curso, pude falar sobre minhas experiéncias, assm como todo o grupo. Houve
muitos momentos para discussio, para permitir com que eu reflita sobre o que tenho feito
em sala de aula” (P10 — Geogréfia).
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“A troca de experiéncias entre o grupo foi um dos momentos mais importantes do curso.
Percebo que ndo sb sou eu que estou passando por problemas, e isso me tranquiliza.
Quando comegamos a ouvir a experiéncias do outro e sua visdo, sempre mudamos alguma
coisa ou pelo menos refletimos sobre a nossa prética; vai incorporando algo diferente. Em
alguns aspectos percebemos que estamos no caminho certo, e em outros, vemos que temos
que melhorar e aperfeigoar ” (P18 — Lingua Portuguesa).

“O curso possihilitou as trocas de experiéncias e idéias entre os professores, mas acredito
que ndo mudard minha forma de ensinar. Realmente durante esses momentos, consegui
refletir sobre minha pratica, mas acredito que ndo mudara minha atuagao como proefessor”
(P1 — Artes Cénicas).

“A troca de experiéncias entre os professores durante o curso foi importante, apesar dos
poucos encontros. Conhecer a realidade que o outro enfrenta nos faz refletir sobre a
pratica, mas ndo muda, por causa do sistema” (P3 — Ciéncias).

“De todas as atividades propostas durante o curso, considero os grupos de discussao, a
troca de experiéncias e as estratégias de ensno proposta tanto por alguns professores
quanto pelas proprias mediadoras, as mais importantes para repensar minha prdtica” (P12
— Historia).

Ao andisarmos os relatos acima, compreendemos a importancia da socidizagdo de
experiéncias para 0 deservolvimento profissional. E possivel perceber que os professores,
assm como Novoa (1992, p. 26-27) acreditam que “dimensdes coletivas contribuem para a
emancipac¢do profissional”, em que momentos voltados para reflexdo em grupo possilitam a
comunicagdo e a troca de experiéncias entre os docentes. Segundo o autor, a troca de
experiéncia e a partilha de saberes posshilitam a formagcdo mitua, nos quais cada professor &
chamado a desempenhar, simultaneamente o papel de formador e formando.

Portanto, os encontros do curso, favoreceram mesmo que em determinados momentos,
o trabalho em equipe, interdisciplinar e as reflexdes coletivas, pretendendo interferir
positivamente no processo ensino-aprendizagem.

Tomando-se como referéncia os fundamentos tedricos que apoiaram a proposta,
identificamos que 0 grupo ndo se manteve intacto, pois aparentemente apresentou avancos,
mes também resisténcias e contradicbes, no decorrer do processo. Com isso, 0 objetivo de
formar professores reflexivos, criticos, ndo foi plenamente alcancado, uma vez que, sob certos
aspectos, o0s professores continuaram dependentes de uma fonte externa que viesse trazer
respostas e receitas prontas. Ou sgja, apesar do curso ter se pautado em um modelo formetivo
orientado pelos principios da raciondidade prética, continuou presente entre  aguns
professores, uma concepcdo de formagdo pautada no paradigma daracionalidade técnica
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Concluimos que o curso de formacdo continuada em educacdo ambiental contribuiu para
despertar os professores do 2° ciclo do ensno fundamental sobre o campo da educacéo
ambiental critica independente da sua disciplina. Apesar de verificamos que apenas 0s
professores de ciéncias e geografia haviam redlizado cursos de formacdo nesta &rea, os demais
se mostraram interessados e dispostos a colocar em pratica 0os conceitos apresentados no

plangjamento de suas disciplinas.

O curso se condtituiu um espaco de discussdo, reflexdo e reconstrucdo dos conceitos de
meio ambiente e educacdo ambiental, adém de apresentar uma nova metodologia que poderia
ser usada para abordar os temas ambientais, a ABP. O curso de formagdo continuada permitiu
um avanco conceitual discreto dos professores tanto em relagdo aos conceitos de melo
ambiente quanto de educacdo ambiental. Promoveu a reconstrugdo dos saberes, anmpliando a
visdo globalizante de ambiente e tendéncia alternativa da educaco ambiental critica. Além de

motivar 0s professores para novas préaticas pedagogicas como a ABP.

Um curso de educacdo ambiental com carga hordria reduzida e sem acompanhamento
pedagogico adicional ja foi capaz de plantar a semente da educacéo ambiental critica e mudar
paradigmas. Propomos aperfeicoar 0 curso, aumentando a carga horaria, promovendo
acompanhamento da pratica de ABP nas horas conmplementares na escola. Desta forma
acreditamos que poderemos viabilizar a prética, dar mais seguranca e garantir mudancas
significativas no &mbito da educacéo ambiental.
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Formacdo Continuada para uma Educacdo Ambiental Critica: concepgdes de

professores do Ensino Fundamental do municipio do Rio de Janeiro

JUSTIFICATIVA

A preocupacdo em relacdo ao efeito antrdpico sobre o ambiente tem colocado em
pauta a relacdo entre o homem e o anbiente. Diante desse cendrio, a Educacdo Anmbiental
(EA) critica tem emergido no cenario educacional como uma urgéncia, proporcionando a
transformacéo de valores e atitudes, através da construcdo de novos habitos e conhecimentos
(PEDRINI, 1997), visando cortribuir paraconstrucdo de uma sociedade democrética.

Entretanto, quando se analisam pesquisas sobre as préticas educativas ambientais no
ambito escolar (ZAKREZVSKY, 2003; TRISTAO, 2004), vé&-se que, em muitos casos, elas
ndo tém contribuido favoravelmente para uma formacdo integral do individuo. Muitas vezes,
as atividades de EA sdo pontuais e desarticuladas do contexto do aluno, ndo levando a
discussdo ambiental a uma profundidade que estimule a compreensdo ampla da relagdo do ser
humano com o meio anmbiente. Esta redlidade escolar demonstra a falta de formacdo adequada
dos docentes (ZAKRZEVSK1, 2003) ou a fata de cursos de formac&o continuada, apesar da
Politica Naciona de Educacdo Ambiental (Lei 9.795/99) e dos Parametros Curriculares
Nacionais - PCN (2009) preconizarem tal formagdo. “Os professores em atividade devem
receber formacdo complementar em suas areas de atuagcdo, com O proposito de atender
adequadamente a0 cumprimento dos principios e objetivos da Politica Nacional de Educacéo
Ambiental” (BRASIL, 1999, p.4).

A formegdo continuada em EA pode ser entendida como um processo de
desenvolvimento profissional que tem como um de seus objetivos oferecer aos educadores
subsidios  tedricos-metodologicos solidos, para favorecer a aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de atitudes, valores e habilidades. Sendo assm, a formagéo docente precisa
constitur um processo permanente de valorizagdo profissonal fundamental na educagédo
basica.

A presente pesquisa apresenta como objetivo andlisar as concepcdes referentes a
temdtica ambiental dos professores antes e apos a redlizacdo do curso de atualizagdo em EA,
analisando 0 impacto do curso na reconstrucéo de percepcdes, concepcdes, e saberes acerca
da problemética ambiental.

Buscaremos com esta formacdo de professores anpliar conhecimentos cientfficos e
dinamizar préticas pedagdgicas sobre a temética ambiental e juntos plangarmos acbes que
levem a superacdo da hegemonia e a igualdade de oportunidades em nossa sociedade. Para
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tanto formaremos um grupo de discussdes sobre a temdtica ambiental e educacional, pautado
em uma dindmica de pesquisa, de didlogo e colaboracdo, que potencidize futuras praticas
pedagogicas capazes de no ambiente escolar educar para a sustentabilidade socioambiental.
Acredita-se que a inclusdo da EA na formagdo de professores se faz necesséria para
gque estes profissonais possam desenvolver uma praxis pedagogica comprometida com a
sustentabilidade ambiental. Com a formacdo, espera-se que 0s educadores colaborem no
deservolvimento da autonomia de seus aunos e proporcionem um novo entendimento da

problemética socioambiental.

OBJETIVOS

-promover o didlogo com os professores sobre os conceitos de educacdo ambiental e
meio ambiente envolvendo as préticas no espaco escolar;

-ampliar os conhecimentos cientificos dos professores sobre as concepgdes de meio
ambiente e educagéo ambiental;

- formar uma consciéncia ambiental;

- fazer com que os sujeitos percebam-se como agentes sociais, verificando e tomando
consciéncia dos problemas existertes;

-contribuir na formacéo continuada dos docentes para a prética da EA;

-explicitar o significado e a importéncia do desenvolvimento de projetos pedagdgicos,
bem como estimular aconstrugdo de projetos escolares de EA;

-contribuir a partir da reflexdo sobre a sua prética docente para a construcéo de novos

conhecimentos e procedimentos metodologicos

CONTEUDOS

- Concepcao de ambiente e ambiéneia;

- Concepcao de conservacao e preservacao;

- Aspectos legais e histéricos daEA,;

- Referencial tedrico-metodoldgico daEA: tradicional e critica ou emancipatoria;

- Histéria daEA

- Concepcéao de deservolvimento  sustentavel;

- Problemas ambientais;

-A escola e suas responsabilidades ambientais;

- Préticas pedagdgicas interdisciplinares para aEA;

- Concepcéo de tutoria;

- Metodologias ativas de ensino-aprendizagem (destaque para ABP ).
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PUBLICO-ALVO

Professores do Gindsio Experimental Carioca Maba Tahan interessados pela temética
ambiental e

METODOLOGIA

Como metodologia de formacdo estéo previstos 06 encontros presenciais com duracéo
de 04 horas em cada e carga horéria total de 24 horas. O curso estara dividido em 05 mddulos,
sendo eles. @ Meo Anbiente; b) Introducdo a Educacdo Ambiental e Desenvolvimento
Sustentavel; c¢) Educacdo Anmbiental no espago escolar; d) Metodologias ativas de ensino-

aprendizagem; €) Memodrias pessoais e encerramento do curso.

RECURSOS

- Datashow;

-Notebook;

-Internet;

-Coépias individuais de textos;
- Papéis, lapis, caneta, cola.

- Videos
CRONOGRAMA
DATA ATIVIDADES/OBJETIVOS CARGA
HORARIA
11/02 Acolhida: boas vindas e apresentacdo pessoal dos 4h.
mediadores. Dindmicas de sensibilizacdo. A presentacéo do
grupo e suas expectativas. Conhecimento da realidade da
escola: escuta dos professores. Conversa inicial sobre Meio
Ambiente e Educacdo Ambiental
12/02 M 6dulo 1: M eio Ambiente 4h.
Propiciar a reflex&o a respeito da ag&o e do olhar humanos
em relagcdo a natureza em diferentes contextos historicos;
Refletir sobre conceito de meio ambiente para o
planejamento de uma EA para a complexidade.
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13/02

Médulo 2: Introducdo a Educacdo Ambiental e
Desenvolvimento Sustentavel

Discutir o que é EA, conhecer um pouco da sua historia e
refletir sobre sua importancia;

Contribuir para a formagdo do pensamento critico sobre a
EA;

Definr  desenvolvimento  sustentével,  proporcionar
momentos de reflexdo sobre a necessidade de mudancas de
postura em relacdo ao meio ambiente sem perder a
qualidade de vida.

4h.

14/02

M 6dulo 3: Educagdo Ambiental no espaco escolar
Apresentar projetos desenvolvidos em escolas do RJ
relacionados a temética ambiental;

Incentivar agOes transformadoras que torne a escola em um
espacgo educador sustentavel;

Promover a reflexao sobre as acdes relacionadas a EA no

cotidiano escolar.

4h.

15/02

M édulo 4: M etodologias ativas de ensino- aprendizagem
Proporcionar a reflexéo das préticas pedagogicas;

Instrumentalizar os professores para desenvolverem uma
postura investigativa de trabalho;

Produzir conhecimento de forma construtiva;

Incentivar a interdisciplinaridade.

4h.

18/02

M 6dulo 5: M emdérias pessoais e encerramento do curso
Resgatar experiéncias da docéncia e da vida pessoal dos
professores do GEC Malba Tahan.

4h.
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RESUM O DASATIVIDADES DO CURSO

M 6dulo e Data Atividades Objetivos Descricao
Acolhida e -Dindmica: Investigar os conceitos | Em uma folha de papel os
sensibilizacdo Representacdo do dos professoressobrea | professoresforamdivididos em
11/02 meio ambiente tematica. grupos parareflexdo em que
devem por meio de uma
palavra ou frase relatar o que
entende e como define Meio
Ambiente.
-Reflexdo: Video do Possibilitar uma Assistir o documentar que
documentario “A discuss&o sobre 0s aborda os desastres naturais
ultima hora”(Diretoras | problemas ambientais e | causados pela préprio homem e
Nadia Connerse Leila | Refletir sobre os modos | mostra o que é possivel fazer
Conners Petersen) de viver do ser humano | parareverter esse quadro.
nos dias atuais e a
observagéo dos
problemas causados por
ele mesmo no ambiente
Meio Ambiente -Reflexdo: Video do Propor uma discussdoe | Asssistir o documentéario
12/02 documentario reflexdo sobreaacadodo | Money”, produzido pela
“Money” da ser humano, como WWF/Brasil que tenta
WWF/Brasil produtor e destruidor do | conscientizar a populagdo

local onde estainserido.

quanto aofato de que pequenas
acOes isoladas, tanto positivas
COmo hegativas, podem dar
inicio aum efeito cascata de

proporgdes planetérias.
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Introducéo a
Educagéo
Ambiental e
Desenvolvimento
Sustentavel
13/02

- Atividade: O que é
EA?

Investigar as concepgoes

dos professores sobre
EA.

Individualmente o professor
registrara através de uma frase
ou texto a definicdo de EA .Em
seguida, divididos em grupos,
0s professores receberao
trechos de citagOes de tedricos
que definem EA ese
apresentardo paratodo o grupo
areflexdo que fizeram sobre o
tema. Além disso, cada
professor realizara oralmente
comparages entre suas
definicbes individuais com o
conceito construido
coletivamente.

- Atividade: “O que a
guestéo ambiental tem

a ver comigo?”

Possibilitar uma
reflexdo de nds seres
humanos como
produtores e
modificadores do
ambiente em nossas
atividades cotidianas

Em um afolha o professor
registrarareflexdes sobre o
tema. ApOs osregistros
ocorrera um debate a partir das
anotagOes. Posteriormente
entregaremos uma ficha para
gue o professor deva listar suas
atividades cotidianas e escrever
quais dessas atividades

implica: a) Consumo de agua,
energia, materiais; b)Producéo
de residuos e descartes.

-Reflexao: Video do
documentario A
Histéria das coisas

(Diretor Louis Fox)

-Discutir sobre os
problemas ambientais
globais e proporcionar
um didlogo entre os
professores a partir de
apontamentos sobre o
bairro daescolaea
prépria escola.

Assistir o documentario que faz
uma abordagem e alerta sobre

0 sistema de producéo atual,
desde a extracéo e a produgdo
até o consumo final e seu

descarte.
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Educacéo
Ambiental no
ambiente escolar
14/02

-Atividade: Percepcao
dos ambientes no

nosso dia adia

Refletir a percepcao dos
ambientes em que

estamos no dia adia.

Ao som de uma musica 0s
professores de olhos fechados
devem refletir sobre os
questionamentos da mediadora.
Ao retornar ao
estado“acordado”,
solicitaremos aos professores
que registrem em umafolha
tudo que sentiu e visualizou
durante a dinamica.

-Atividade: Leitura do

texto“Como introduzir

Promover areflexao

sobre as agoes

Os professores em grupo iréo

ler o texto “Como introduzir a

aEducacdo Ambiental | relacionadas aEA no Educacdo Ambiental na
na escola?” ambito escolar esobrea | escola?” e que refletissem
possibilidade de sobre as seguintes questoes:
desenvolver este “Quais as diferengas entre a
trabalho por meio da Educagdo Ambiental que
interdisciplinaridade acontece naescolae aque
acontece fora da escola?”’;
“Quais os problemas
enfrentados paratrabalhar com
Educacé&o Ambiental na
escola?”.
Metodologias - Atividade: aula Proporcionar areflexdo | Divididos em pequenos grupas,
ativas deensino- | expositiva eatividade | daspraticas 0s professores realizaram uma
aprendizagem interventiva em EA pedagogicas, trazendo a | leitura critica da realidade da
17/02 reflexdo para acoes escolaa fim de que
desenvolvidas naescola | identificassem uma situagéo-
einstrumentalizar os problema
professores para
desenvolverem agoes
futuras com seus alunos.
Memoriais e - Atividade: apresentaceo | Resgatar experiénciasda | Apresentamos um video com
encerramentodo | devideoediscusséo. | gocéncia e da vida cenas do filme Mémorias
CUrso. pessoal dos professores | Pdstumas, de André Klotzel.
18/02 do GEC Malba Tahan Ao finalizar, discutimos aidéia

central do filme (resgate das
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memoarias). Apos propusemos
gue os professores escrevessEam
suas histérias, re-visitando os
fatos mais marcantes que
constituiram asuavida e sua

profisséo

Leitura complementar:

- Por uma outra gobalizacdo: do pensamento Unico a consciéncia universal. Milton
Santos (2003)

- Vistar e compartilhar anatureza. Rita Mendonca (1996)

- Cultura: aconsciéncia critica de estar e ser no mundo. Gey Espinheira (2007).

- Uso de jornais e revistas na perspectiva da representagdo socia de meio ambiente em
sdla de aula. Genoveva Chagas de Azevedo (2001).

-Como introduzir a Educacéo Ambiental no ensino formal. Jaime Oliva,2000.

- Video: A Ultima Hora”. www.youtube.com/watch?v=G3unu8B8M24

-Video: A histéria das coisas. http//www.youtube.conywatch?v=lgmTfPzLI4E

RESULTADOS ESPERADOS

Espera-se com esta proposta de formacdo continuada promover com o grupo de
professores, uma reflexdo sobre a atual pratica do/a professor/a em relagdo a temdtica
ambiental posshilitando o0 deservolvimento de acgbes interdisciplinares relacionadas  a
temética colaborem no desenvolvimento da autonomia de seus alunos e proporcionem um

novo entendimento da problemética socioambiental.
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Apéndice 2 — Questionario sobre o perfil, a formacéo académica e a atuacdo profissional

aplicado aos professores

Ministério da Saude Data: | Horério de | Horério de
_ [/ /_ [linicio:___:  |término__ :

FIOCRUZ Cédigo de Identificacao na Pesquisa

Fundacdo Oswaldo Cruz (preenchido pela pesquisadora)

Caro (a) Professor (a),

Este questioné&rio é parte da pesquisa de Mestrado intitulada “Formacéo Continuada
para uma Educacdo Ambiental Critica:concepcbes de professores do Ensino
Fundamental do municipio do Rio de Janeiro”., da discente Andressa Gongalves Rocha,
orientada pela Profa. Dra. Tania Cremonini de Araljo-Jorge e Profa.Dra.Clélia Chrigtina
Correa de Méllo-Silva

Trabalharemos coletando as informacgbes e possibilitando o retorno dos resultados da
pesquisa para 0s professores envolvidos. As informagcdes obtidas seréo  utilizadas,
exclusivamente, para fins académicos e terdo um cardter confidencial, tendo os informantes
sua identidade preservada, se assm desgarem

Sua colaboragdo, respondendo este questiondrio é de grande importancia para o éxito
do estudo em questdo. Pedimos que o Sr (d) sga ABSOLUTAMENTE SINCERO (A) ao
responder este questionario. Por sua atencdo e colaboracdo, desde ja agradecemos.

Rio de Janeiro , de de 2014.

Profa Dr2 Tania Cremonini de Aradjo-Jorge
Docente do Programa e Orientadora da Pesquisa
Andressa Goncal ves Rocha

Discente do Programa e Pesquisadora
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BLOCO A - Dados de Identificagéo

I.) Cédigo de Identificacdo na Pesquisa: (preenchido pela pesquisadora)

I1.) NUmero da matricula:

1) Qual éoseusexo?( ) Feminino ( ) Masculino

2.) Em qual faixa etéria vocé esté incluido?

() Até 24 anos ( ) De40a49anos
( ) De25a29anos ( ) De50a54 anos
( ) De 304a39anos () 55anos ou mais

BLOCO B - Atividade profissional

3.) Ha quanto tempo vocé exer ce o magistério? (incluindo todos os niveis de escolaridade)
( ) até02anos ( ) de16a20anos

( )de3ab5anos () Mais de 20 anos

( ) de6all anos

( )dellail5anos

4.) Em que rede de ensino vocé atualmente leciona? (assinalar mais de uma sefor o caso)
() Publica Estadual () Publica Municipal ( ) Particular () Outra

5.) Que disciplina (s) leciona nesta escola:

( ) Ciéncias () Geografia

( )Lingua Portuguesa ( ) Educagdo Fisica
() Histéria () Ensino Religioso
() Espanhad ( ) Inglés

() Artes/ Mdasica () Matematica

BLOCO C -Formagdo académica

6.) Area de Formago na Graduag3o:

( ) Ciéncias Agrérias () Ciéncias Humanas

() Ciéncias Bioldgicas ( ) Ciéncias Sociais

() Ciéncias da Saude ( ) Engenharias

( ) Linguistica, Letras eArtes ( )Ciéncias Exatas eda Terra
( ) Outra

7.) Vocé ja concluiu curso de pds-graduacédo (PG) ?
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8.) Indique a modalidade de curso de PG de mais alta titulagdo que vocé possuli.
() Especiaizagdo (minimo de 360 hor as)

() Mestrado

() Doutorado

() P6s-doutor ado

9.) Em que area vocé fez PG? [Em caso de maisde um curso, indique o de maior grau]

10.) Atualmente, vocé esté fazendo PG?
( )Sim
(0 INBOc et ettt et et ettt e s s e s e e e e e PASSE PAYA 13.)

11.) Em que nivel vocé esté fazendo PG ?
() Atualizagdo ou Aperfeicoamento () Mestrado

() Especiaizagéo () Doutorado

12.) Em que éreavocé estafazendo PG?

BLOCO D - Formagdo continuada

13.) Vocé tem participado de formagdo continuada?

() Raramente. De quanto em quanto tempo?

() Sempre. De quanto em quanto tempo?

() Nunca

14.) Os temas do curso estavam principalmente ligados a: [Indique até 3]
) conteidos especificos da sua disciplina

) cultura geral

) métodos etécnicas de avaliagdo de aprendizagem

(

(

() educagdo ambiental
(

() métodos etécnicas de ensino
(

) Outro. Indique:

15.) Vocé fez o(s) curso(s) por:
() deciséo propria
() determinagdo da escola onde recebeu este questionério

() sugestdoda escolaonde recebeu este questionario
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() determinacdo de outro escolaque trabalha
() sugestdode outra escola onde trabalha

(' ) Outro. Indique:

16.) O que mais influenciou para fazer o(s) curso(s) ?

( )informagdo/indicagdo de colega de trabalho

( leituras sobre o tema

(' )necessidade de conhecimento para manter-se atualizado
(' )necessidade de atualizac&o profissional

() Outro. Indique:

17.) Vocé utiliza os conhecimentos adquiridos nas atividades de formagdo continuada para a
melhoria de sua prética em sala de aula ?
() quase sempre () quase nunca

() eventualmente () nunca

18.) Vocé pretende fazer cursode pds-graduacdo (PG) nos proximos 24 meses?
( )Sim
() Néo

19.) Em que temas vocé pretende fazer curso? [Indique até 3]
( )Contelidos especificos da sua disciplina

( )Cultura gera

( )Educagdo Ambiental

( )Métodos etécnicas de avaliagdo de aprendizagem

( )Métodos e técnicas de ensino

( ) Outro. Indique:

20.) Japarticipou de atividade de formagdo continuada com énfase na area
Ambiental ?

()Sim

(L INBO. ettt et et ettt e s s s e e e e e e P BSSE AN 822.)

21.)Vocé avalia que seu interesse pela & ea Ambiental foi despertado principal mente:

( ) Peladiwlgacdo do tema namidia

() Por sua atividade pr ofissional

( )Atra¥s do exemplo de pessoas que influenciaram sua percepcdo sobre o tema
(pai s,pr ofessor es,ambientalistas, etc.)

() Pelo contato com a natureza nainfancia, adolescéncia ou navida adulta mesmo.

() Outros. Quais ?

BLOCO E - Formagéo /atuagdo Profissional em Educacdo Ambiental
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22.) Durante a sua formagdo académica, houve algum momento de contemplacdo da discussdo das
préticas no dmbito da Educacdo Ambiental ?
()Sim ( )Néao

23.) Como sesentepreparado(a) para trabalhar com contelidos de Educacdo Ambiental ?
() Néo preparado(a)

() Pouco preparado (a)

(1) Prepado(a)

24)) Fatores que wvocé acredita que dificultam o trabalho com os temas ambientais em sua
aula;[Indique até 2]

() Formaco inicia

() Indisponibilidade de material didatico erecursos financeir os na escolaem que trabalha

() Atualizag@o notema

() Outros.

25) Em sua opinido, a(s) sua(s) disciplina(s) contribui/contribuem para que os aunos
intervenham na melhoria/mudanca de suas realidades?

(' ) Nunca contribui () Pouco contribui () Contribui

26.) Estimula os alunos a participar de agdes que contemplem atematica ambiental ?
( )Sim ( ) Nao

Agradeco sua colaboracdo
Andressa Gongalves Rocha

Mestranda do EBS-FIOCRUZ

Utilize o0 espago a seguir para eventuais comentérios sobre o questionério:
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Anexo 1 — Declaracdo de Autorizacdo para a realizagdo da pesquisa emitida pela 52
Coordenadoria Regional de Educacéo

PREFEITURA DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAQ
COORDENADORIA DE EDUCAGAO

Rua Afonso Cavalcanti, n° 455 — sala 412 - Bl. 1 - CASS
Cidade Nova — Rio de Janeiro — RJ — CEP: 20211-110
Telefone2976-2296

AUTORIZAGAO PARA PESQUISA

Sr (a) Coordenador (a) da E/SUBE/CED/5CRE

Autorizamos ANDRESSA GONCALVES ROCHA, do Programa de
Pés-Graduagao Stricto sensu em Ensino de Biociéncias e Salde do
INSTITUTO OSWALDO CRUZ/FIOCRUZ, a realizar a pesquisa “Organiza¢ao
de conferéncias ambientais na escola como estratégia pedagogica em
Educacao Ambiental”, de acordo com o processo n.° 07/001.117/2014, na
Escola Municipal Malba Tahan da E/SUBE/5°CRE, da Rede Publica do
Sistema Municipal de Ensino com validade até margo de 2015.

A pesquisa conta com o parecer da equipe responsavel da
E/SUBE/CED-EXTENSIVIDADE e o parecer do Comité de Etica em Pesquisa
da FIOCRUZ.

A preéénte autorizagdo compreende a utilizacdo de questionario a
ser aplicado a professores e alunos desta Unidade Escolar, além de fazer uso
de gravagao.

O pesquisador se compromete a respeitar a rotina das escolas e a
divulgar os resultados a Coordenadoria de Educacgdo, conforme a Portaria
E/DGED N° 41/2009.

Esta autorizagao devera ser entregue na sede da E/5°CRE.

Rio de Janeiro, 12 de margo de 2014

/N . - '
LZCL VAo n,] ua M X\LLL' bo;
Vania Maria de Seuza
111€52.063-5
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Anexo 2a- Termo de Anuéncia Formal e Escrita da Escola

PREFEITURA

DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
SUBSECRETARIA DE ENSINO

52 COORDENADORIA REGIONAL EDUCACAO

ESCOLA MUNICIPAL MALBA TAHAN -
Avenida Brasil, 17.221 - Iraja — Rio de Janeiro — RJ — Tel. 3373-2003
Correio eletronico: emtahan@rioeduca.net

Rio de Janeiro, 26 de setembro de 2013
TERMO DE ANUENCIA FORMAL E ESCRITA

Prezado (a) Senhor (a),

Declaramos paré os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Andressa
Gongalves Rocha. a desenvolver seu projeto de pesquisa Organizagdo de conferéncias
ambientais na escola como estratégia pedagégica em Educacio Ambiental,
coordenado pelas Doutoras Ténia Cremonini de Aratijo-Jorge e Clélia Christina Mello
Silva cujo objetivo é propor e avaliar a realizagio de uma estratégia pedagégica em Educacio
Ambiental baseada na“organiza¢do e execugdo de conferéncias ambientais nesta escola, que

permita a comunidade escolar se apropriar de suas responsabilidades em relagdo ao ambiente no

qual se esta inserida.
A aceitagdo estd condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos requisitos da
Resolugdo 196/96 e suas complementares, comprometendo-se a utilizar dados e

materiais coletados, exclusivamente para os fins da pesquisa.

Sem mais,
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Anexo 3—- DECRETO n° 38954 DE 17 DE JULHO DE 2014

{IRIO

PREFEITURA

ADMINISTRAGAD
DECRETO N¢ 38954 DE 17 DE JULHO DE 2014

Dispoe sobre o funcionamento das unidades
escolares assistidas pelos Programas Ginasio
Experimental Carioca e Ginasio Experimental
Olimpico e Paralimpico e da outras
providéncias.

O PREFEITO DA CIDADE DO RIO DE JANEIRO, no uso das atribuigbes que lhe sdo
conferidas pela legislagdo em vigor e,

CONSIDERANDO que os fundamentos que respaldaram a criagdo dos Ginasios
Experimentais Cariocas e dos Ginasios Experimentais Olimpicos e Paralimpicos ja se
encontram solidificados;

CONSIDERANDO a evolugao dos resultados do IDEB a partir de 2009, nas unidades

experimentais; e

CONSIDERANDO a necessidade de assegurar a igualdade de oportunidades
educacionais aos alunos da rede municipal de ensino, respeitando suas diferencas.

DECRETA:

Art.1° As unidades escolares que vinham sendo assis tidas pelos Programas Ginasio
Experimental Carioca e Ginasio Experimental Olimpico e Paralimpico passam a seguir
o mesmo funcionamento das demais escolas da Rede Publica Municipal de Ensino,
respeitadas, entretanto, suas caracteristicas.

Art.2°Em face do contido no art. 12 deste Decreto, a Secretaria Municipal de Educagéo
— SME regulamentara o funcionamento das unidades escolares que hoje atuam com
foco nas artes, esportes e novas tecnologias.

Art.3°A regulamentagdo de que trata o artigo anter ior dependera de prévia autorizagao

do Chefe do Poder Executivo caso implique aumento de despesa.
1
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