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RESUMO

Esta pesquisa, com aporte na cartografia simbolica, buscou mapear e problematizar
a insercédo da educacédo ambiental (EA) nos contextos de formacgao continuada, bem
como a producgéo narrativa dos/as professores/as da Rede Municipal de Educacéo
de Colatina/ES. A EA complexa que esta ivestigacdo assume parte do principio de
gue os problemas ambientais ndo sdo problemas isolados, pois sdo reflexos da
racionalidade hegemonica impregnada em nossa sociedade. Para modificar o atual
panorama de intensa degradacédo ambiental, defende a necessidade de visibilizar e
problematizar as distintas realidades socioambientais que permeiam as diversas
realidades cotidianas. Busca mapear a maneira como as questdes culturais locais
sdo discutidas e associadas a EA durante os processos de formacdo continuada.
Cartografa também os contextos de aprendizagem em EA criados pelos/as
professores/as sujeitos desta pesquisa e problematiza as politicas publicas de
formacdo em EA. Também visibiliza outras possiveis racionalidades além das
impregnadas, por fornecer rastros e pistas que estremecem as teorias baseadas em
verdades univocas e por potencializar a pluralidade de praticas pedagdgicas
apoiadas na diversidade dos cotidianos. Tenta, com essa cartografia, ampliar as
redes de saberesfazeres da EA e a formacédo continuada de professores/a,
visibilizando as dificuldades e os modos encontrados para a insercédo da EA no
cotidiano de uma escola publica e no grupo de formacdo continuada de

professores/as do municipio de Colatina/ES.

Palavras-chave: Educacdo ambiental. Formacé&o continuada. Cartografia simbdlica.



RESUMEN

Esta investigacion, con contribucion de la cartografia simbdlica, busca identificar y
problematizar la insercion de la educacion ambiental (EA) en los contextos de
formacion continua, asi como la produccion narrativa de los profesores de la red
municipal de educacion de Colatina/ES. La EA comprende que esta investigacion
asume parte del principio de que los problemas ambientales no estan aislados, sino
son reflejos de la racionalidad hegemonica impregnadas en nuestra sociedad. Para
modificar el actual panorama de intensa degradacion medioambiental, se defiende la
necesidad de visibilizar y de plantear las distintas realidades socioambientales que
permean las diversas realidades cotidianas. Busca reconocer la manera con la que
las cuestiones culturales locales son discutidas y asociadas a la EA durante los
procesos de formacion continua. De igual modo, cartografia los contextos de
aprendizaje en EA creados por los profesores sujetos de la investigacion.
Problematiza las politicas de formacion en EA. Asimismo, establece otras posibles
racionalidades, ademas de las que influyen nuestra sociedad, ya que fornece rastros
y pistas que estremecen las teoria basadas en verdades univocas y potencializa la
diversidad de practicas pedagodgicas apoyadas en la diversidad de los cotidianos. Se
pretende con esta cartografia ampliar las redes de conocimientos de la EA y de la
formacién continua de profesores, aclarando las dificultades y los modos
encontrados para insercion de la EA en el cotidiano de una escuela publica y en

grupo de formacion continua de profesores del municipio de Colatina/ES.

Palabras Clave: Educaciéon ambiental. Formacién continua. Cartografia simbdlica.
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INTRODUCAO

De todos os problemas enfrentados pelo sistema mundial, a degradacdo
ambiental é talvez o mais intrinsecamente transnacional e, portanto, aquele
que, consoante o modo como for enfrentado, tanto pode redundar num
conflito global entre o Norte e o Sul, como pode ser a plataforma para um
exercicio de solidariedade transnacional e intergeracional (SANTOS, 2013,
p. 300).

Iniciamos esta cartografia partilhando a ideia de Santos (2013), por acreditarmos
gue os impactos resultantes da degradacdo ambiental sédo de fato transnacionais e
podem, num futuro ndo tdo longinquo, ser responsaveis por conflitos ou por uma

solidariedade transnacional. Tristdo (2012, p. 2) aponta para o fato de que

A questdo ecoldgica pode ser um fator mobilizador da solidariedade
planetéria, cria uma simbiose entre local/global pelo seu poder de partilhar
com diferentes sujeitos, coletivos e contextos, acées com principios éticos e
humanistas numa perspectiva que transcende fronteiras.

Entretanto, infelizmente, em congruéncia com Santos (2014), intuimos que as
expectativas para o futuro ndo sdo animadoras, visto que atualmente qualquer
medida pré-ambiente estaria contra a logica dos investimentos desenvolvimentistas
efetuados nos paises do Norte e também em alguns paises do Sul. Investimentos
estes que apresentam resultados previsiveis e de curto prazo, ou seja, vislumbram o
lucro em um curto tempo. Dessa forma, foi acrescentada ao Norte a relevancia de
mercados financeiros e de capitais e, nos paises periféricos do Sul, nas duas Ultimas
décadas, houve uma industrializacdo que objetivou produzir “[...] forca de trabalho
abundante e barata e de uma maior tolerancia social e politica da poluicio”
(SANTOS, 2013, p. 303). Pelos fatos apresentados, defendemos a ideia de que os
problemas ambientais sdo complexos, uma vez que nédo sdo apenas 0s problemas
em si mesmos, mas concebem problematicas que refletem a relacdo existente entre

as sociedades, seus modos de vida e o meio ambiente.

O que vivemos e observamos hoje em impactos socioambientais foi e €
potencializado pelos processos de globalizacdo hegeménica, visto que a prevaléncia
dos paradigmas da racionalidade cognitiva instrumental contribuiu para o
agravamento da situacdo ambiental em escala mundial, pois, ao transformar a
natureza em fornecedora de recursos, contribuiu para a racionalidade baseada na

exploracdo até a exaustdo (SANTOS, 2011). Dessa forma, concordamos com
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Tristdo (2013) e apostamos que a relagédo estabelecida entre a sociedade e 0 meio
ambiente, em que o ser humano reconhece o meio apenas como fornecedor de

recursos, representa a mais profunda expresséao do racionalismo.

O que observamos hoje em impactos ambientais do processo de
globalizagdo hegeménica, que muitos interpretam como uma expresséo do
irracionalismo, pode ser considerado, em nosso entendimento, a mais
profunda expressdo do racionalismo que encara a natureza como fonte de
exploragdo e leva aos limites a supremacia da raz&@o cientifica moderna
(TRISTAO, 2013, p. 850).

Desse modo, consideramos a EA uma aliada para impugnar essa racionalidade
prepotente impregnada em nossa sociedade. Afinal, defendemos uma EA que
propde extrapolar as discussdes relacionadas somente com o meio ambiente, visto
que as questdes ambientais, em nosso entendimento, ndo sdo marcadas somente
por uma crise ecoldgica, mas por uma crise de racionalidade. No periodo atual de
transicdo paradigmatica, em que ainda prevalecem os paradigmas da racionalidade
hegemonica, a EA configura-se como uma alternativa plausivel para tensionar a
relacdo estabelecida entre a sociedade e o ambiente, uma vez que se caracteriza
como uma pratica educacional que discute e associa 0s aspectos ambientais,

sociais, culturais e politicos.

Além disso, os principios da EA ndo se atém a discutir apenas a cientificidade da
vida e dos fatos, mas admite que os saberes cientificos encontram os saberes
culturais e populares, tracando, ampliando e conectando outros caminhos possiveis,
diferentes dos ja consumados. Assim sendo, inferimos que a EA néo discute apenas
a degradacdo ambiental, mas também amplia a discussao para a degradagéo social,
buscando, por meio de uma associacdo de acdes politicas, sociais, ambientais e
pedagogicas, conhecer a realidade socioambiental e avaliar quais sdo suas
verdadeiras causas. Dessa forma instiga a participacdo ativa e organizada da
sociedade na transformacéo dessa realidade marcada pela crescente degradacéo
das condi¢des ambientais (TRISTAO, 2004, 2011).

Na concepcdo de uma EA complexa, as pesquisas que propomos ndo estao
engajadas em descrever verdades univocas e receituarios de, por exemplo, “como
fazer” a EA, por isso ndo nos apropriamos de métodos ou metodologias que nos
aprisionam em uma subita busca por veracidades incontentaveis. Ao contrario disso,

aproximamo-nos de métodos de pesquisa que permitem captar as imprevisibilidades
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dos cotidianos e que nos possibilitam vivenciar/habitar/permear as tantas realidades
que a pesquisa busca cartografar. Além disso,

A propria natureza da educagdo ambiental, que encara a realidade como
processo e ndo como algo estatico, remete-nos a um tipo de pesquisa em
gue se estabelece uma integracdo entre o pesquisador, 0s sujeitos da
pesquisa e o proprio meio ambiente [...] (TRISTAO, 2004, p. 48).

Portanto, o uso das narrativas e a cartografia simbdlica (SANTOS, 2011) que
utilizamos como metodologia nesta pesquisa se afastam do fundacionalismo
epistemologico da ciéncia moderna e ndo buscam representar realidades para
hierarquizd-la e/ou massacra-la. De forma oposta, buscamos contribuir para
ampliacdo do campo e dos saberesfazeres possiveis a EA, corroborando, assim,
para estremecer as exigéncias instituintes e verticalizadas que muitas vezes

parecem querer sufocar nossas criatividades e anular nossas subjetividades.

Esta pesquisa buscou, por meio da cartografia simbdlica (SANTOS, 2011),
problematizar a inser¢cdo da EA nos contextos formativos e a producdo narrativa
dos/as professore/as em suas formacdes continuadas. Para isso, foi necessario
problematizar os diversos contextos de formacgdo continuada de professores/as da
Rede Municipal de Educacado de Colatina/ES. Como dito, ja que a EA ndo procura
discutir as questdes ambientais isoladas dos contextos sociais, culturais e politicos,
achamos necessario mapear a maneira como as questdes culturais locais eram
discutidas e associadas a perspectiva da EA nas reunides dos grupos de formacéao
continuada de professores/as do referido municipio, bem como procuramos mapear
0s contextos de aprendizagem em EA realizados pelos/as professores/as sujeitos na
Escola Municipal de Ensino Fundamental S&o Marcos. E, ainda, durante esta
pesquisa cartografica, propusemo-nos problematizar como o Programa de Formacéao
Continuada e em Servico dos Profissionais de Educacdo da Rede Municipal de
Colatina (Foco) esta vinculado aos programas nacionais de formacdo docente em
EA.

Para alcancar os objetivos descritos acima, langcamo-nos em mergulhos profundos
(ALVES, 2008) para chegar o mais proximo possivel dos cotidianos que seriam
cartografados. Tinhamos muitas duvidas de como e por onde iniciar. Tudo era novo
e desafiador. A pesquisa sofreu uma verdadeira metamorfose do comeco até o “fim”,

pois foi preciso modificar algumas questdes, inserir e excluir outras. E ndo adiantou
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buscar respostas. Quanto mais nos aproximavamos do campo investigativo mais

davidas surgiam e nos perguntavamos:

a) Afinal, como nos tornamos professoras/as?

b) Como os/as professores inserem a EA em suas aulas?

c) O que ensinamos/aprendemos com o0 meio ambiente?

d) Como os saberes das comunidades estdo inseridos no processo de formacao
continuada dos/as professores/as?

Para nos ajudar nessas e em outras guestbes, conversamos e entrevistamos
professoras/as durante a pesquisa. No decorrer dos capitulos, € possivel encontrar a
traducdo de alguns fragmentos dessas narrativas produzidas pelos/as sujeitos que
participaram desta cartografia. O uso das falas/narrativas esta associado as
discussdes teméticas e representam uma poténcia fundamental na constituicdo das
conjunturas que defendemos nesta dissertacdo. Enfatizamos que, por uma questéao
de privacidade, os nomes reais dos/as autores das narrativas foram alterados por
nomes ficticios, ndo deslegitimando a consisténcia e o teor das traducdes. A
professora responsavel pela formacdo dos/as professores/as dos 5° anos sera
reconhecida com o pseuddnimo de “professora formadora do 5° ano”, ja os/as

demais professores/as receberam nomes comuns de pessoas.

Sabiamos que esta pesquisa nao seria marcada pelo ineditismo, mas, ainda assim,
acreditdvamos — e continuamos acreditando — que ela contribuira para expanséo da
diversidade de modos de vida, de existéncia e de saberesfazeres a EA e,
principalmente, para consolidar a importancia da EA em frente ao cenario alarmante
de devastacdo do meio ambiente e, consequentemente, dos impactos
socioambientais resultantes de praticas e de padrbes de consumo e producdo

insustentaveis. O resultado desse mapeamento ficou assim disposto:

No Capitulo |, falaremos das primeiras aproximacdes realizadas nos cotidianos
pesquisados bem como delimitaremos com detalhes a metodologia utilizada neste
trabalho. Este capitulo tem a intencdo de aproximar o/a leitor do método da
cartografia simbdlica, além de trazer os desafios e os desencontros ocorridos nas
primeiras idas a campo. Além disso, possibilita uma associacdo da cartografia com

0s principios das pesquisas em EA.
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Ja no Capitulo Il, realizaremos uma analise sobre como a razdo cosmopolita
potencializa a EA. Posteriormente descreveremos a ideia de EA e de formacao
continuada que defendemos nesta cartografia, identificando os contextos de
formacdo em EA. Trazemos também uma elucidacdo de como acontecem o0s
estudos de formacdo continuada de professore/as no municipio de Colatina/ES.
Nesse sentido, apresentaremos algumas das bases conceptuais que compdem esta

cartografia.

O Capitulo 1l representa um desvelamento da formacdo continuada de
professores/as e suas producfes narrativas em EA. A finalidade é perceber como
os/as educadores/as inserem a EA em suas praticas pedagdgicas diarias e como a
EA estava inserida nos encontros dos grupos de formacdo continuada instituidos
pela Semed.

No Capitulo IV, exploraremos os processos de identificacdo cultural do municipio e
a forma como se da sua abordagem na formacao continuada dos/as professores/as.
Nosso objetivo € fazer uma associacdo entre os processos culturais locais e as
praticas em EA desenvolvidas nos contextos de formacdo continuada. Para isso,
antes do debate proposto, faremos uma breve contextualizacdo histérica sobre a

ocupacao e a emancipacédo de Colatina/ES.

No Capitulo V, sera realizada uma explanacdo sobre a formacédo docente em EA e
também uma analise referente a confluéncia entre as tendéncias de formacao e as
diretrizes curriculares nacionais para a EA. Este capitulo tem por objetivo discutir,

mesmo que limitadamente, as politicas oficiais de EA.

Por dltimo, traremos algumas consideracdes e ponderagfes, entretanto nao
buscamos um fechamento conclusivo ou acabado para esta pesquisa que deixa
brechas para outras possiveis conclusdes e ainda estimula inspiracfes para outras

discussoes e implicagcbes sobre o tema.
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CAPITULO |

CARTOGRAFIA DO CAMPO DE PESQUISA

A fim de situar o/a leitor/a, iniciaremos o primeiro capitulo desta pesquisa com a
apresentacdo da metodologia imetédica® utilizada para compartilhar os
saberesfazeres de alguns/as professores e professoras da Rede Municipal de
Educacdo de Colatina/ES. A escolha pelo uso da cartografia se da por sua
aproximacgao com 0s pressupostos das pesquisas nos/dos/com os cotidianos e com
0s objetivos que haviamos proposto. Além disso, traremos as primeiras
aproximacoes realizadas nos cotidianos pesquisados, caracterizando-os sutilmente.
As demais descricdes desses espacos-tempos, bem como as producdes narrativas
dos sujeitos protagonistas estardo dispostas no decorrer desta carta cartografica,
entretanto enfatizamos que alguns capitulos se dedicam a aprofundar questdes mais
especificas desse enredo.

1.1 TRACANDO AS LINHAS DA METODOLOGIA

Os mapas sdo um campo estruturado de intencionalidades, uma lingua
franca que permite a conversa sempre inacabada entre a representacéo do
gue somos e a orientacdo que buscamos. A incompletude estruturada dos
mapas é a condi¢do da criatividade com que nos movimentamos entre 0s
seus pontos fixos. De nada valeria desenhar mapas se ndo houvesse
viajantes para os percorrer (SANTOS, 2011, p. 224).

Quando escutamos o termo “cartografia”, pensamos logo em mapas, cheios de
linhas, cores, legendas, marcacbes e escalas. Quando conhecemos a cartografia
como uma possibilidade metodoldgica de pesquisa, questionamos: como 0S mapas,
no sentido cartografico, estédo relacionados com metodologias de pesquisas em EA?
Foi, entdo, que, por meio da leitura em Santos (2011), encontramos a possibilidade
do dialogo entre a cartografia simbdlica e as pesquisas em EA, compreendendo
imediatamente que os usos das representacdes cartograficas para as pesquisas

qualitativas estdo no sentido metaférico. Para o autor, as metaforas abrem

! para Santos (2011), o conhecimento pés-moderno é imetédico, constituindo-se a partir de uma
pluralidade/diversidade metodolégica. Afirmando que cada método é um tipo de linguagem a as
realidades respondem na lingua em que séo questionadas, logo s6 uma constelagdo de métodos é
capaz de captar os siléncios que persistem entre cada lingua que pergunta.
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possibilidades para o novo, “[...] os tratados de retdrica ensinam-nos que 0 USO
repetido de uma metafora durante um longo periodo de tempo transforma
gradualmente a descricdo metafora numa descri¢ao literal” (PERELMAN; TYTECA,
1969, apud SANTOS, 2011, p. 198). Ainda para Alves (2001, 2008), literaturizar a
ciéncia € um dos movimentos necessarios para o desenvolvimento das pesquisas

nos/dos/com os cotidianos.

Boaventura (2011) enfatiza constantemente que os mapas sao distor¢des reguladas
da realidade, que acontecem por meio de mecanismos e de operacdes
determinadas e determinaveis. Ora, entdo oS mapas nos orientam por meio de
distorcbes da realidade? Sim, responde o autor (2011). Os mapas distorcem a
realidade para instituir a orientacdo. Entdo nos perguntamos: como ocorrem essas
distorcbes? Em relacdo aos mapas, a resposta é facilitada pelos estudos de Santos
(2011), descrevendo que, para ser funcional, 0 mapa ndo pode coincidir ponto a
ponto com a realidade, caso contrario seria impossivel usufruirmos da cartografia
para nos localizarmos/orientarmos. Portanto, “[...] 0 mapa é uma descri¢cdo redutora,
totalizante, de observagdes” (CARVALHO, 2004, p. 37).

E importante destacar que essas distor¢ées ndo ocorrem de forma idéntica em todos
0S mapas existentes. O critério para distorcdo depende das caracteristicas do
espaco e para quais finalidades o mapa estd sendo estruturado. As distorcdes nos
mapas se dao por meio de trés mecanismos fundamentais: a escala, a projecéo e a
simbolizacdo — mecanismos autbnomos, uma vez que envolvem procedimentos
distintos, entretanto interdependentes, ou seja, um mecanismo pode influenciar ou

ser influenciado pelos outros.

A escala, “[...] relacdo entre a distancia no mapa e a correspondente distancia no
terreno” (MONMONIER, 198, apud SANTOS, 2011, p. 201), € o primeiro mecanismo
de distorcdo da realidade. Quando associada a ciéncia social, o0 autor chama a
atencdo para as estratégias que sdo definidas em pequenas escalas,? pelos chefes
de Estado, por exemplo, mas que sao aplicadas em grande escala no cotidiano de
populacdes. Logo, para Santos (2011), a distorcao/representacdo da realidade,

nesse caso, € uma suposicado do exercicio do poder. A projecédo € outro mecanismo

% “Em linguagem comum, a grande escala e a pequena escala sdo usadas num sentido inverso do
que tém na cartografia. A grande escala sugere a cobertura de um territério vasto ou de um
acontecimento amplo, enquanto a pequena escala sugere o oposto” (SANTOS, 2011, p. 202).
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de producdes de mapas. E por meio delas que as superficies curvas da realidade
sdo transformadas em superficies planas nos mapas, permitindo que um
determinado lugar/espaco seja impresso em folhas. Quando discorre sobre a
projecdo, Santos (2011) adverte para a delimitacdo da parte central dos mapas,
afirmando que todos os mapas possuem um centro definido e, por consequéncia,
partes periféricas também determinadas. Fazendo uma andlise da projecao,
percebemos, por exemplo, que em cada populacdo ha uma predominancia de
tradicdes privilegiadas. Essas, por sua vez, ocupam posi¢ao de centro (importancia)

em relacao as outras (periféricas).

O ultimo mecanismo de distorcao da realidade € a simbolizacdo, que se define pelo
0 uso de simbolos graficos para representacdo de elementos e caracteristicas da
realidade. Esses simbolos podem ser iconicos (naturalisticos) ou convencionais
(arbitrarios). Entdo, os mapas devem ser representativos ou devem fornecer
orientacdes? Dessa tensdo entre representar ou orientar, Santos (2011) propde que
0os mapas devem ser faceis de utilizar. Consequentemente, sdo duas exigéncias
contraditérias, mas que norteiam a cartografia de realidades. Diante do exposto,
guestionamos: seria 0 sistema educacional um mapa social carregado de
distor¢cbes? E, ainda, o sistema educacional também distorce algumas realidades
para estabelecer algumas objetividades (centralidades)? Essas reflexdes servem
para potencializar nossa pesquisa cartografica em EA nos/dos/com os cotidianos

das escolas publicas brasileiras.

Durante muito tempo, objetivou-se um sistema de educacgdo que fosse univoco e
padronizado, entretanto reconhecemos o0s diversos contextos e movimentos que
constituem o processo educacional, muito desses informais, néo oficiais, ou seja,
cartograficamente falando, ha varias escalas que regulam os movimentos/acdes das
escolas, criando novos fenbmenos a partir dos mesmos objetos sociais empiricos.
Sabemos que existem varias demandas que s&o instituidas para as escolas
brasileiras. Assim, cartografar como a comunidade escolar lida com essas
exigéncias perante suas realidades diversas e dificuldades é a objetivo da escala

cartografica na construcédo desse mapa simbalico.

O processo educativo de grande escala, que tem lugar de modo informal e
guotidiano no seio da familia, do grupo de referéncia ou da comunidade
local, ndo coincide com o processo educativo de pequena escala no a&mbito
do sistema educativo formal, nacional (publico ou privado), mesmo quando
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os dois processos incidem, na aparéncia, sobre os mesmos tépicos e sobre
0s mesmos alunos (SANTOS, 2011, p. 210).

Oliveira (2003, p. 57), em congruéncia com Santos (2011), afirma que, por meio dos
“‘mapas de pequena escala”, podemos construir apenas modelos, “[...] mas os
modos como as realidades locais expressam as normas e as modificam pelas suas
especificidades s6 podem ser compreendidos se ‘descemos’ as singularidades, s6

perceptiveis nos ‘mapas de grande escala”. Para cartografar os movimentos de
insercdo da educagdo ambiental nos contextos formativos cotidianos, é necessario
lancar no mergulho sem a boia® (ALVES, 2008). Por isso, como metodologia de
pesquisa, ao cartografar, é preciso usar simultaneamente diferentes escalas,
evitando, dessa maneira, hierarquizar conhecimentos, ocultar objetos e fazeres

possiveis.

Assim como a escala, a projecdo também ndo é um método neutro, ou seja, tipos
diferentes de projecdes criam objetos diferentes. Um desenho cartografico permite
diversas formas de projecfes, entretanto a escolha da metodologia sera dada em
funcdo do interesse do mentor. De acordo com o tipo de projecdo utilizada, sera
estabelecida a periferia e o centro do mapa. Santos (2011) nos diz que,
semelhantemente ao que acontece com o capital financeiro, o capital educacional
nao se distribui igualmente entre as realidades, mas tende a se concentrar nas
regides centrais, onde ha uma maior rentabilidade e estabilidade, quando
comparadas com as periferias. Infelizmente, a distorcdo -cartografica ndo é
homogénea, pois “Tende a ser mais distorcida a medida que caminhamos do centro
para a periferia [...]” (SANTOS, 2011, p. 214).

Nas regides centrais, 0 espaco € retratado com mais detalhes e mais recursos
simbdlicos, enquanto as periferias sdo cartografadas com tragos mais grossos e
poucos recursos simbadlicos (SANTOS, 2011). Outro efeito importante da projecao
para a cartografia simbodlica € perceber qual objeto social € privilegiado pela
regulacdo da educacdo. “Ha de distinguir dois tipos de projecdo: a projecao

egocéntrica e a projecdo geocéntrica™ (SANTOS, 2011, p. 214). A geocéntrica é

* 0 mergulho é a imersao profunda no cotidiano. O fato de “mergulhar sem a boia” representa que a
instabilidade e a inseguranca é nosso Unico abrigo nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos
(ALVES, 2008).

4N projecao egocéntrica privilegia a representacado das caracteristicas subjetivas e particulares de
acOes sociais que, na aparéncia pelo menos, sdo de natureza predominantemente consensual ou
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aquela focada na padronizacdo de um modelo Unico, independentemente dos
contextos cotidianos; e a egocéntrica € um sistema mais contextualizado, de acordo

com a realidade de um determinado local, um tanto mais flexivel.

Pensar como a escola € representada nas cartografias simbolicas é bastante
complexo, entretanto ainda mais complexo é pensar como 0S Ssujeitos s&o
simbolizados na escola. Afinal, reconhecendo que nenhuma relacdo é
despretensiosa, € importante considerar as intencbes e objetivos de quem
cartografa. Assim como um fato pode ser narrado de diversas maneiras distintas, a
descricdo de um mesmo objeto também pode ser dada de inUmeras maneiras, a
depender de quem descreve. Portanto a descricdo de uma realidade vai ser
influenciada pelos designios do/a narrador/a, bem como a simbolizacdo e,
posteriormente, sua interpretacdo, vai depender dos designios dos/as outros/as

sujeitos/as, respectivamente, autores/as e leitores/as.

Explicitados todos os mecanismos de distor¢cado da realidade para aplicabilidade da
cartografia, talvez seja ainda pertinente perguntar.: de que maneira a cartografia
simbdlica contribui como pesquisas em educacdo ambiental? Santos (2011)
responde que, ao usar uma metafora tao trivial, pretende cooperar para difundir e
abrir caminho para um novo senso comum. Afinal, esse € o objetivo central de seu
livro “A critica a razdo indolente: contra o desperdicio da experiéncia” (2011). O
autor nos convida, por meio de nossas pesquisas, a disponibilizar novas
experiéncias possiveis, contribuindo, dessa forma, com “[...] a constru¢cdo de um
novo senso comum, capaz de sustentar a inteligibilidade e as lutas emancipatérias
na transigao paradigmatica” (SANTOS, 2011, p. 220).

A cartografia simbdlica do cotidiano das escolas € uma das possibilidades de acesso
a uma concepg¢do pés-moderna da educacdo, em que a importancia da centralidade
€ questionada e suas formas de hierarquizacdo séao dissolvidas, conferindo, assim,
outros caminhos possiveis. Diferentemente da proposta do novo senso comum, 0
senso comum predominante no sistema educacional, apesar de estar com suas
concepgOes um tanto quanto abaladas, ainda parte da pressuposicao de que existe

um modelo de ensino a ser seguido/alcancado, independente dos contextos que

voluntarista. A projecdo geocéntrica privilegia a representacdo das caracteristicas objetivas e
gerais das acbes sociais padronizadas que, na aparéncia pelo menos, sdo de natureza
predominantemente conflitual” (SANTOS, 2011, p. 214).
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caracterizam um determinado lugar e sua comunidade. Mostrar como 0s agentes da
escola inserem a educacdo ambiental em suas préaticas diarias € uma importante

contribuicdo para o reconhecimento de novos saberesfazeres possiveis.

O cartografo faz uso de instrumentos tecnologicos para reproduzir uma dada
realidade, por exemplo, usa satélites, fotos aéreas, computadores, dentre outros.
Entretanto, cartografar, como um procedimento de pesquisa nos/dos/com o0s
cotidianos das escolas, significa interagir com o meio (lugar), fazendo com que as
histérias vividas e narradas constituam o espag¢o a ser cartografado. Contudo,
reconhecemos que nenhuma pesquisa € despretensiosa ou neutra, pois esta
imbricada a interesses e designios. Por isso € necessario que 0s sujeitos envolvidos
atuem com ética em relacéo ao outro. Logo, quando cartografamos, abandonamos o
papel remoto do/a pesquisador/a e precisamos nos inserir nas realidades
pesquisadas, entendendo que ndo ha separacdo entre pesquisador e objeto de

estudo, mas todos juntos construimos uma histéria a ser cartografada.

As narrativas, os siléncios, os cheiros, os toques, 0s sons, os olhares, 0s anseios, as
experiéncias e todos 0s outros movimentos que constituem o cotidiano devem ser
sentidos e, depois, sempre que possivel, representados, todavia sabemos que esta
pesquisa é marcada por sua incompletude, trazendo apenas uma das tantas
realidades dos espacos-tempos partilhados, visto que “[...] ndo ha método capaz de
captar uma realidade em suas mdultiplas manifestacdes [...]” (CARVALHO, 2008, p.
129). Enfim, vivenciar e participar das acdes dos autores/personagens da educacgao
nos permite produzir, visibilizar e credibilizar outras possibilidades possiveis, mas

nao abarcar toda a sua realidade/complexidade.

O principal desafio desta pesquisa foi cartografar como a EA esta inserida nos
contextos de formacao continuada dos/as professores/as, compartilhando as
narrativas produzidas nos encontros do grupo de formacéo continuada e também
nos contextos de aprendizagem em EA realizados pelos/as professores/as na
Escola Municipal S&o Marcos, levando em consideragao os aspectos culturais locais
do municipio de Colatina e, ainda, estabelecendo uma relacdo entre os programas
nacionais de formacédo docente em EA com o programa de formac&do continuada
desses/as professores/as da rede municipal. As narrativas sdo importantes nas

pesquisas com educacdo ambiental, pois “[...] ttm o poder de revelar as historias da
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vida social e transformé-las com os praticantes do processo ao se verem coautores
de suas invengdes cotidianas” (TRISTAO, 2011, p. 855), além de garantir formas

duradoras aos conhecimentos, ja que podem ser repetidas (ALVES, 2008).

Afinal, a formacdo em EA vai além das praticas pedagodgicas e da participacdo em
Cursos, pois busca sempre a associacao entre o pedagdgico, o politico, o social, o
cultural e o ambiental, pretendendo contribuir com o desenvolvimento coletivo e
ampliar as formas de nos relacionarmos com o0 meio, potencializando, dessa
maneira, uma relacdo socioambiental ética e comprometida. Por fim, inspirada em
Linhares (2002, p. 128), durante todo o pesquisar pretendemos “[...] conhecer,
entender, mas, sobretudo, participar da reinvencdo da escola, abrindo e
compartilhando experiéncias, como as que irrompem em tantos e tdo diferentes

espacos”.

1.2 CARTOGRAFANDO O CAMPO DA PESQUISA

1.2.1 Uma primeira aproximagdo com 0s programas e projetos de formacao

em educacdo ambiental

Consideramos pertinente realizar uma visita a Secretaria Municipal de Educacao
(Semed) para conhecer o Programa de Formacao Continuada que é desenvolvido
no municipio. Entdo no dia 03-10-2014, realizamos a primeira aproximacdo. Fomos
recebida pela superintendente de formagdo, que nos informou sobre
importantissimos aspectos acerca da Formacdo Continuada e em Servico dos
Profissionais de Educacéo da Rede Municipal (Foco) bem como nos forneceu o livro
“Colatina em Foco”, na versao pdf. Material esse que comecou a ser elaborado no
ano de 2007, publicado somente em 2008, e que apresenta, como objetivo, de
acordo com as palavras, na apresentacao do livro, da secretaria de Educacéo, Maria
Auxiliadora Torezani de Oliveira, “[...] instrumentalizar o fazer pedagdgico e levar os
docentes a conhecer e pesquisar sobre a histéria do Municipio”. Portanto, toda
descricdo que segue é um misto entre as informagdes contidas no livro e a conversa

realizada com a superintendente de formacéo.
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De acordo com informacdes encontradas no livro, em outubro de 2001, foi lancada a
proposta de desenvolver um projeto® de formac&do continuada de professores que
contemplasse momentos de estudos e trocas de experiéncias entre os profissionais
da Rede Municipal de Ensino de Colatina, permitindo a instauragcdo de um processo

reflexivo e critico da pratica educativa (SEMED, 2008).

Entdo, de 2001 até o ano de 2004, os encontros dos grupos eram quinzenais,
noturnos e ministrados por coordenadores pedagogicos da Semed e/ou por
professores/as que atuavam na Rede Municipal de Ensino. Entretanto, devido as
limitacbes em decorréncia do horario dos encontros, em 2005, o Foco foi
remanejado para o horéario de trabalho dos/as professores/as. “A Formagao passou
a ser em servico. Os coordenadores pedagogicos, orientados pela Equipe de
Formacdo da Semed, ministravam as oficinas nas escolas, em horario de trabalho
[...]” (SEMED, 2008, p. 11).

Posteriormente, a partir de 2006, os estudos dos professores passaram acontecer

fora da escola e deixaram ser quinzenais e se tornaram mensais:

Enquanto as professoras estudavam, os alunos eram orientados por
professores oficineiros do Subprojeto do Foco: ‘Aprender e brincar é so
comecar’, coordenado pela Equipe de Formacdo da Semed, a partir do
trabalho com cinco eixos/aulas: Contacao de Historias, Artes, MUsica, Inglés
e Educacéo Religiosa (SEMED, 2008, p. 12).

Ja em 2007, “[...] os estudos passaram a ser estruturados a partir da organizacao
das professoras por série e turno” (SEMED, 2008, p. 12). Especialmente nesse ano,
houve um aprofundamento no estudo dos PCNs, focando os objetivos, conteudos e
estratégias facilitadoras da pratica pedagoégica (SEMED, 2008). Assim, entre ajustes
e reformulagbes, varias mudancas aconteceram e ainda vém ocorrendo na

organizacao do Foco.

De acordo com a superintendente, até o fim do ano letivo de 2014, os grupos
continuavam divididos por area de atuacao, série e turno, ou seja, varios grupos de
estudo participavam da formacdo em servigo, totalizando em média 50 encontros

mensais. Alguns encontros eram mensais e outro bimestrais. Ainda de acordo com a

°0 projeto conhecido como Foco foi uma sugestao da doutoranda em Linguistica, pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), Luciani Dalmaschio, quando trabalhava como assessora
pedagodgica na Semed. Sua ideia foi partilhada e aceita pelas gestoras e, portanto, o Foco teve seu
inicio ainda em 2001.
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superintendente de formagédo, a Rede Municipal, no referido ano, era composta por

aproximadamente mil professores/as.

Com essa visita a Semed, compreendemos a preocupacdo com a formacao
continuada no municipio e percebemos que havia muitos movimentos inseridos
nesses 13 anos de criacdo do Foco, muitas adaptacdes, reajustes e oposicdes. A
partir desse primeiro momento, a autorizagédo para participarmos dos estudos que
ocorreriam durante o ano de 2015 ja havia sido concedida, logo precisavamos
esbocar/delimitar nossas intengdes e objetivos, mesmo sabendo que passariam por

mudancas ao longo da pesquisa.

1.2.2 Contextos formativos: uma aproximagdo com a escola e com o Foco

Para conhecer o cronograma das reuniées dos grupos de formacao para o ano de
2015, mantivemos contato constante por e-mail com a responséavel e, no dia 18-03-
2015, realizamos outra visita a Semed. Novamente fomos atendida pela
superintendente de formacao. Nesse encontro, além de disponibilizar a agenda dos
encontros, fomos apresentada as professoras formadoras que nos comunicaram
sobre as novas informacdes/reformulacdes acerca do Foco. Para 2015, as reunides
seriam reduzidas, visto que, segundo a superintendente, os/as professores/as
manifestaram desinteresse nos encontros que vinham acontecendo, alegando a
distancia do local dos momentos de estudo do Foco; a coincidéncia dos encontros
do Foco com os dias de planejamento escolar; o elevado niumero de atestados
apresentados pelos/as professores/as nos dias dos encontros de formacéo; a
dificuldade por parte dos/as professores/as para participar do Foco e realizar as

tarefas propostas nos encontros.

Diante disso, o Foco ganha um novo formato para 2015. As mudancas foram menos
expressivas para os/as professores/as da educacao infantil e dos anos iniciais do
ensino fundamental. Esses grupos continuavam com encontros bimestrais, divididos
de acordo com as areas de atuacdo, série e turno. Ja 0s encontros dos/as
professores/as dos anos finais do ensino fundamental, com excec¢do dos/as
professores/as de Arte, Educacdo Fisica e Ensino Religioso, ficaram bastante
reduzidos. A previsao era de apenas trés reunides durante o ano, quando seriam

tratados assuntos gerais acerca da educacao. Os grupos de/as professores/as das
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disciplinas mencionadas continuaram com encontros especificos para cada area. De
acordo com a superintendente de formacao, os temas que seriam discutidos nos trés
encontros haviam sido definidos conforme as sugestdes dos/as professores/as da
rede: sexualidade, educacdo especial e avaliacdo. Nesses encontros, todos os/as
professores/as participariam juntos no mesmo horario, inclusive aqueles que
atuavam com Arte, Educacdo Fisica e Ensino Religioso, sem divisdo de grupos

nessa ocasiao.

Portanto, a partir desse momento, delimitamos nossa pesquisa de acordo com as
mudancas que foram estabelecidas. Nossa pretenséo inicial era trabalhar com os/as
professores/as dos anos finais do ensino fundamental, mas, como os estudos da
formacao foram reduzidos, “[...] em trés momentos pontuais no decorrer do ano
letivo de 2015: 04 de maio, 13 de agosto e 18 de novembro” (SEMED, 2015, p. 3),
organizados em formas de palestras com temas previamente definidos, optamos por
participar também dos estudos de formac&o com os/as professores/as dos 5° anos.
Como a rotatividade de professores/as no grupo dos 5° anos é expressiva e 0
namero de participantes é relativamente grande, as interlocucbes compartilhadas
nesta pesquisa foram direcionadas aqueles/as que tiveram interesse em participar

de forma voluntaria conosco nesse caminhatr.

Nesse segundo momento de visita a Semed, aproveitamos para verificar a
possibilidade de frequentar alguma escola municipal com o intuito de mapear 0s
contextos de aprendizagem em EA realizados pelos/as professores/as participantes
do Foco. Desde o principio, queriamos desenvolver a pesquisa na Escola Municipal
de Ensino Fundamental Sdo Marcos (EMEF Sao Marcos), por se tratar de uma
escola de bairro periférico, localizada ao lado da 22 Companhia da Policia Militar
Ambiental e, ainda, por ser um dos bairros atingidos drasticamente por um acidente
ambiental® no ano de 2013 (Figuras 1, 2 e 3). Entdo, além da influéncia desse
drastico incidente ambiental e da proximidade com a policia ambiental, tratava-se de
uma comunidade-escola fora da centralidade do municipio, ou seja, de uma escola
periférica em todos os sentidos, mas que, com certeza, tinha seus costumes, suas

historias e suas peculiaridades.

® Em dezembro de 2013, devido aos altos indices pluviométricos do municipio, houve o deslizamento
de barrancos préximos a EMEF Séo Marcos, destruindo casas e matando vizinhos/as e alunos/as
da escola. Com isso, em janeiro e parte de fevereiro de 2014, a escola foi cedida para os
desabrigados dessa tragédia.
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FIGURA 1 - Localizacdo da EMEF Sao Marcos

Legenda: A: Escola; B: Policia Ambiental; C: Deslizamento de Terra.
Fonte: Google Earth, 2015.

FIGURA 2 — Area limitrofe entre a escola e a policia ambiental

Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.



29

FIGURA 3 - Deslizamento de terra no bairro Sdo Marcos no ano de 2013

Fonte: G1, Espirito anto, 2013.

Apos falarmos da intencdo de desenvolver a pesquisa, foi solicitado o envio de um
oficio & secretaria municipal de Educacdo, Maria Auxiliadora Torezani de Oliveira,
esclarecendo sobre os objetivos da pesquisa. Entretanto, alguns dias apds o envio
desse documento, a realizacdo da pesquisa na referida escola foi negada, pelo fato
de algum outro pesquisador ja ter solicitado realizar um estudo nesse mesmo
periodo, naquele local. Precisavamos, entdo, pensar em outra escola para realizar a
pesquisa. Entretanto, nesse “meio tempo”, a superintendente de formacao, mas
enviou um e-mail autorizando a realizacdo da pesquisa na EMEF Sao Marcos, visto
que o outro pesquisador ndo havia aparecido por |4 até o momento. Logicamente,
ficamos entusiasmada com a noticia.

Além das caracteristicas ja apresentadas, a EMEF Sao Marcos esta localizada em
uma regido limitrofe entre os bairros Sdo Marcos e Novo Horizonte, que sao
margeados pela rodovia federal BR 259 (Figura 4). A escola € a mais proxima para
atender os alunos/as dos referidos bairros e também de alguns outros bairros
vizinhos. Quando os/as alunos/as terminam o ensino fundamental, devem se
deslocar para estudar o ensino médio em escolas localizadas em outros bairros de
Colatina.
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FIGURA 4 - Vista parcial da escola S&o Marcos e da BR 259 que passa proximo a
escola

s P A w: 5 o
Legenda: (A): Vista da escola a partir da BR 259; (B): Vista da BR 259 a partir da escola.
Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.

O local € considerado de alta vulnerabilidade social, marcado pela violéncia e pelo
trafico de drogas. A escola funciona apenas nos turnos matutino e vespertino,
entretanto a quadra esportiva é utilizada pelos moradores durante a noite.” A EMEF
Sdo Marcos atende a 173 alunos/as no turno matutino — 4° ao 9° ano — e 180 no
vespertino — 1° periodo ao 3° ano — todavia o niumero de alunos/as inseridos/as na
escola em cada turno € maior do que o numero de alunos/as matriculados/as por
turno. Isso se da pelo fato da escola participar do programa federal “Mais
»n 8

Educacdo”.” Nossa imersdo ocorreu sempre no turno matutino, em que a equipe é
composta por 10 professores/as e 19 funcionéarios/as, distribuidos entre a

" O uso da quadra pela comunidade durante parte do turno noturno é fruto de um acordo entre a
equipe da gestao escolar, Semed e comunidade. Antes desse acordo, parte da comunidade local
pulava o muro da escola para utilizar a quadra e depredavam o patriménio fisico da escola.
Atualmente, apés longo didlogo entre a gestdo escolar, a Semed e o0s representantes da
comunidade a quadra é liberada para a pratica de esportes e a prefeitura disponibilizou um vigia
noturno que auxilia no controle das atividades semanais.

O Programa “Mais Educacao”, que é regulamentado pelo Decreto n® 7.083/10, constitui-se como
estratégia do MEC para induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizagdo curricular na
perspectiva da educacgdo integral. As escolas que optam por participar do programa devem
desenvolver atividades nos macrocampos de acompanhamento pedagdgico: educagdo ambiental;
esporte e lazer; direitos humanos em educacgéo; cultura e artes; cultura digital; etc. (MEC, 2010).

8
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supervisao, coordenacgao, direcdo, secretaria, biblioteca, monitorias, auxiliares de

servigos gerais e merendeiras.

Apesar de todo esse cenario de vulnerabilidade, algo diferente da maioria das
escolas publicas que conhecemos chamou a nossa atencdo desde o primeiro
instante, o fato de o portdo de entrada e saida dos/as alunos/as e funcionarios/as
ndo ter porteiro/a e nenhum tipo de fechadura eletronica instalada. O portdo da
escola fica permanentemente destrancado, muitas vezes aberto. Mesmo assim, 0s
registros de fugas de alunos/as séo baixissimos e a comunidade tem livre acesso a
escola (Figura 5). Era muito comum encontrar ex-alunos/as, pais, maes, irmaos/as
ou parentes de alunos/as entrando e saindo da escola, mesmo sem serem
convidados/as para alguma reunido ou qualquer outra ocasido. Além disso,
percebemos que alguns/as alunos/as pediam para ir até sua casa buscar algum
material ou lanche que haviam esquecido. Nem sempre tinham a liberacdo, mas

guando precisavam, pediam.

FIGURA 5 — Vista parcial do interior da escola e da rua onde a escola esta
localizada

Legenda: (A): Vista do interior da escola; (B): Vista da rua onde a escola esta localizada.
Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.

Esse movimento ndo é nada comum em escolas localizadas em zonas urbanas,

muito menos em periferias. No comecgo, o fato de o portdo estar aberto o tempo todo

e sem vigilancia nos incomodava muito. Percebemos, entdo, o quanto somos,



32

mesmo sem querer, metddicos com algumas questdes e quéo impregnados estamos
de alguns costumes e conceitos. Com o tempo, fomos nos habituando com essa
movimentacdo e entendendo todo mecanismo disciplinar que havia por tras dessa

liberdade ou pseudoliberdade.

Além de o portédo ser barulhento, 0 que anunciava a chegada ou a saida de alguém,
constantemente, quando um/a aluno/a era visto pelas ruas proximas a escola em
horario de aula, moradores/as do bairro procuravam a equipe gestora da escola para
passar a informacdo. Os moradores iam até |4 pessoalmente ou ligavam para a
direcdo, informando o local, nome do/a aluno/a e o que estava fazendo. Entéo,
algumas vezes, a direcdo entrava em contato com o0s responsaveis para verificar se
a familia estava ciente da auséncia na escola do/a aluno/a naquele dia. Esse
movimento de congruéncia entre a comunidade e a escola foi estabelecido
naturalmente. Ninguém sabe como comecou ou quando comecou, simplesmente

funciona assim.

1.2.3 O devir sinuoso da pesquisa

Essa dimensao do que €, de fato, realizadopensadofalado no miudinho dos
cotidianos das escolas permite-nos como sujeitopesquisador, além de poder
afirmar que o local tem importancia (FERRACO, 2001 apud FERRACO
2007), pode nos assumir como pertencentes a diferentes redes que
expressam 0 entremeado desses saberesfazeres cotidianos, associados
aos diferentes espacgostempos vividos pelos sujeitos (FERRACO, 2007, p.
82).
Com o calendéario em mé&os, comegcamos a nos organizar para frequentar os estudos
de formacdo. Nesse momento, muitas duvidas foram surgindo: como sera? O que
devo fazer? Como fazer? O que vou dizer? Mas de nada adiantava a ansiedade.
Sabiamos que o caminhar tracaria o/os rumo/os, as vezes cheios de encruzilhadas e
curvas, mas o importante era trilhar, percorrer e, se precisar, voltar, retornar, enfim,
corrigir, mas jamais recuar, afinal, “[...] romper os ferrolhos do modelo cartesiano de
pesquisa requer inumeros mergulhos, mortes e ressurreigdes” (FERRACO, 2008,

p.113).

Desde enté&o, participamos de cinco estudos de formacgé&o continuada de professores
/as durante o ano de 2015. Foram quatro encontros com os/as professore/as do 5°

ano e um encontro com os/as professores/as dos anos finais do ensino fundamental.
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Infelizmente, devido a compromissos de ambos os lados — pesquisadora e secretaria
— ndo foi possivel participar de todos os momentos de estudos, que totalizaram sete:
sendo cinco dos anos inicias e dois dos anos finais. Algumas datas dos encontros
precisaram ser trocadas, o que impossibilitou ajustes em nossas agendas. Para os
anos finais, por exemplo, o ultimo encontro que teria como tema “sexualidade” ndo
aconteceu. Foi cancelado devido & chegada da lama da Samarco/Vale/BHP® que
deixou 0 municipio em estado de emergéncia e temporariamente sem captacao e
distribuicdo de agua. Com isso as aulas foram paralisadas. O dia em que seria
realizado o estudo do Foco foi utilizado para reposicdo de parte das aulas que
haviam sido suspensas com a chegada da lama. Havia dias que tinhamos
compromissos concomitantes — no trabalho, na escola, no Foco e na Ufes — entéo
precisdvamos abrir mao de algumas oportunidades para atender a outras. Talvez
sejam essas as vivéncias corporais dos movimentos cadticos de que nos fala
Ferraco (2008).

Entretanto, mesmo n&o participando de todos os encontros, tivemos acesso aos
materiais utilizados em todos os estudos, pois foram enviados por e-mail pela
professora formadora do 5° ano. Além do dialogar constantemente com a
superintendente de formacdo e de frequentar os estudos, realizamos entrevista
semiestruturada com quatro professoras, um professor e com a professora
formadora do 5° ano, com o intuito de cartografar a associacdo do Foco com 0s
programas nacionais de formacdo docente em EA; conhecer as caracteristicas
culturais do municipio; entender como a EA estd inserida nas aulas desses/as
professores/as e, ainda, cartografar o processo continuo de formacdo desses/as

educadores/as. Todas as entrevistas foram gravadas e, posteriormente, transcritas.

Além dos audios, registros em fotografias e anotacbes acerca dos encontros
também foram realizados. E importante enfatizar que nenhuma dessas entrevistas
aconteceu concomitantemente ao Foco ou no mesmo dia, mas visitamos as escolas
desses/as professores/as em seus dias de planejamento, com datas previamente
agendadas. Esse movimento nos possibilitou conhecer cinco escolas municipais de

Colatina, cada uma com realidades bem distintas.

°0 rompimento da barragem da Samarco Minera¢gfes em Minas Gerais — cujos donos sdo a Vale e a
anglo-australiana BHP Billiton — na cidade de Mariana/MG no dia 5 de novembro, atingiu nosso
municipio no dia 18 de novembro de 2015. Com isso as aulas foram suspensas por alguns dias,
visto que a captagdo de agua ficou temporariamente paralisada.
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Entre os dias 06-08-2015 e 17-12-2015, estivemos também presente na EMEF S&o
Marcos (Figura 6). Como ja mencionado, nossas idas aconteciam sempre na parte
da manha (07h as 11h30min) e tentamos alternar as visitas entre os dias da
semana. Entre idas e vindas, buscamos ocupar diversos ambientes. Ent&o
participamos de vérias reunides, dos recreios, assistimos as aulas, compartilhamos
comemoracoes internas, participamos dos Conselhos de Classes, percorremos 0s
arredores da escola, almocamos todos esses dias com o0s alunos/as e
professores/as. Tudo isso com a finalidade de caminhar juntos, de pertencer aquele
lugar, de dar um mergulho profundo naquele cotidiano (ALVES, 1998). Na escola,
mantivemos didlogos constantes com os/as professores/as, alunos/as, diretora,
secretaria, pedagoga, coordenador/a, serventes e, em alguns momentos, com pais e
maes de alunos/as que estavam no espaco escolar. Portanto consideramos todos/os
esses/as como protagonistas desta pesquisa. Algumas narrativas foram gravadas,
outras relatadas em nosso diario de campo e varios momentos/movimentos foram

fotografados.

FIGURA 6 — Espaco fisico externo pertencente a EMEF S&o Marcos

Fonte: Fotos produzidas durante a pesuisa.
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As vivéncias, fruto da imersao nesses cotidianos — Foco e Escola — seréo
compartilhadas nos capitulos subsequentes. Entretanto, devido os objetivos desta
pesquisa, nem todas as narrativas, lembrancas e imagens foram cartografadas. Por
isso inferimos que a realidade aqui representada € marcada por sua incompletude,
contudo essa condicao ndo € um problema, afinal nenhum outro método seria capaz
de abarcar toda a complexidade sobre uma determinada realidade. Reconhecer
esses limites € uma condicdo necessaria aos estudos com o0s cotidianos
(FERRACO, 2007).

Salientamos que, ao legitimar o uso das narrativas nas pesquisas em EA, estamos
conferindo uma aproximacao do carater cientifico com o comum/popular, permitindo,
dessa maneira, a compreensao dos “[...] usos que os meios populares fazem das
culturas difundidas e impostas ou dos monopdlios interpretativos” (TRISTAO, 2013,
p. 855). Além disso, essas narrativas trazem em seu enredo “[...] a riqueza e a
complexidade das experiéncias dos praticantes em suas relacdes ecoldgicas com o
meio ambiente” (TRISTAO, 2013, p. 855). O uso das narrativas nesta pesquisa
permite visibilizar experiéncias e vivéncias que ndo sao contempladas pelas
cartografias dominantes e ainda evidenciar que extrapolamos a concepcao da
pesquisa desinteressada, despretensiosa ou neutra, mas assumimos gue NnosSSo0S
interesses, histdrias, experiéncias e tantas vivéncias estao inseridos nas linhas desta

dissertacdo. Assim sendo,

[...] pode trazer um profundo impacto ao potencial emancipatério da
educacdo ambiental que ndo faz pesquisa desinteressada, mas encarna o
movimento ético constante entre a pesquisa e 0 universo pesquisado, hum
desejo de superacdo da légica perversa do racionalismo moderno que
promove um desenvolvimento a qualquer custo, degrada e destr6i com
forga brutal a naturezacultura (TRISTAO, 2013, p. 851).
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CAPITULO I
CONTEXTOS DE FORMAGCAO EM EDUCAGCAO AMBIENTAL

Tinhamos conviccdo de que, quando mergulhdssemos nos cotidianos desses
contextos de formacdo — escola e Foco — encontrariamos locais plurais, diversos,
cheios de peculiaridades. Sabiamos que as ac¢fes locais ali vivenciadas serviriam
para ampliar as redes de saberesfazes da educacao e da EA. Entdo nos detivemos
nos procedimentos sociolégicos da sociologia das auséncias, da sociologia das
emergéncias e no trabalho de traducédo, na perspectiva de Boaventura de Sousa
Santos (2010, 2011), para nos acompanhar nesse caminhar/pesquisar.

Temos esperanga de que as experiéncias locais visibilizadas, muitas vezes néo
legitimadas pelas ciéncias sociais hegemoénicas, ndo continuem sendo hostilizadas
pela academia e pelas politicas educacionais, mas possam compor a amplitude do
pluriverso,’® fortalecendo, dessa forma, os saberesfazeres ndo hegemonicos.
Portanto, no decorrer deste capitulo, traremos as concepcbes teoricas das
sociologias e da traducdo, posteriormente esbocaremos o amplo conceito de
educacdo ambiental e as concepcdes de formacgdo continuada que adotamos nesta
pesquisa. Desde ja, salientamos que defendemos a formacdo continuada que se
configura/estabelece nas relagbes, nas interacbes entre pessoas e entre multiplos
contextos, ou seja, na formacdo que vai além da realizacdo apenas de cursos e
participacdes em eventos ou congressos, mas que é efetivada a partir da imbricacao
de situacdes, de coisas e de pessoas, isto €, a formacdo com base nas mdultiplas
relacdes de convivéncia/vivéncia entre os varios contextos e cotidianos nos quais 0s
sujeitos se formam (TRISTAO, 2004).

2.1 A RAZAO COSMOSPOLITA COMO POTENCIALIZADORA DA EDUCACAO
AMBIENTAL

Para Boaventura de Sousa Santos (2011), a organizacdo moderna da sociedade

tem promovido existéncias e inexisténcias de conhecimentos a partir de interesses

19 atour (2004) considera que “universo” € uma palavra que destoa, pois unifica as formas de vida e
as coisas. Propde a troca do termo universo por pluriverso, considerando, assim, a realidade das
natruezaS e ndo mais a unidade da natureza, levando em conta os atores ndo humanos que
habitam o universo.
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estabelecidos historicamente pelo cientificismo da ciéncia moderna, prevalecendo a
racionalidade hegemonica em detrimento de outras racionalidades. Santos (2011)
caracteriza o0 momento atual como efémero, marcado pela transicdo paradigmatica

da ciéncia moderna, logo um momento de incertezas. Portanto,

A complexidade e a abrangéncia das transformacfes que vém ocorrendo
em nivel mundial — relacionadas com os fenébmenos da globalizacéo, com
0s avancos cientificos e tecnolégicos e com a adesdo a um projeto
neoliberal do mundo e da sociedade — trazem para os profissionais da
educacéo e suas instituicdes formadoras uma exigéncia imediata e urgente
no sentido de estudar, aprofundar, debater e propor um projeto histérico e
uma politica nacional para a profissionalizagdo do magistério, umas das
guestdes centrais nas discussdes atuais sobre o professor (CARVALHO,
2004, p. 12).

As leis, os livros, as secretarias, enfim, as/os entidades/6rgéos legais da educacéao,
por meio de seus representantes, buscaram por muito tempo padronizar a educacao
e, obviamente, a formacao de professores/as, pautando-as quase exclusivamente na
l6gica capitalista e instrumental, desconsiderando as muitas realidades inseridas nos
multiplos contextos culturais, sociais e ambientais. Assim, a educacéo foi utilizada
como um dos instrumentos para a proliferacdo dos paradigmas da ciéncia moderna,
gue objetivou uma homogeneizacdo civilizacional, ndo considerando outras

possiveis formas de racionalidades, conhecimentos e experiéncias existentes.

Para evitar o desperdicio das experiéncias provocadas pelo paradigma dominante,
Boaventura (2010) sinaliza que ndo basta propor, nesse instante, outro tipo de
ciéncia social, mas é preciso propor um modelo diferente de racionalidade. Portanto,
contrapondo-se a racionalidade hegeménica, a qual chama de razéo indolente, que,
na perspectiva de Santos (2010), € uma razdo impotente, arrogante, metonimica e
proléptica, o autor propde a razdo cosmopolita para expandir o presente e contrair o
futuro, evitando, assim, o0s desperdicios das experiéncias atuais,
visibilizando/valorizando/potencializando outros conhecimentos que, por ndo serem
cientificos e nem ocidentais, sdo produzidos como ndo existentes, inferiores,
despreziveis, enfim, sdo negligenciados pela racionalidade cientifica predominante

no mundo.

Para Boaventura (2010), a razdo proléptica e a razdo metonimica constituem as
razdes fundacionais da razao indolente. JA a razdo impotente e a arrogante sao
mais antigas e tem suscitado mais debates que a proléptica e a metonimica, por isso
ele se ocupa em discutir, prioritariamente, as duas Uultimas. Como a razéo

metonimica é aquela que se percebe “[...] como a Unica forma de racionalidade
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possivel, entendendo a sua parcialidade como totalidade” (OLIVEIRA, 2008, p. 67),
ndo admite que a compreensdo do mundo é maior do que a compreensdo ocidental
do mundo. Ja a raz&o proléptica parte do pressuposto de que o futuro € algo dado,
por isso abdica-se de pensa-lo. Acredita que o futuro é previsivel, entende-se que

ele é a superacdao linear do presente (OLIVEIRA, 2008).

Entretanto, para a EA, essas outras racionalidades sao potentes e importantes, uma
vez que, por meio delas, podemos questionar essa ‘[...] estrutura de pensamento
gue de modo inconsciente comanda nosso discurso” (MORIN, 1997, p. 27). Essa
l6gica hegemdnica que dissociou 0 meio ambiente da sociedade e que regularizou o
discurso do “desenvolvimento” e do “bem-estar” da sociedade baseado
exclusivamente no crescimento econémico que, por sua vez, implica a degradacao e
poluicdo ambiental, permitiu que assistissemos a destruicdo da natureza como algo
necessario ao nosso “crescimento/desenvolvimento”.  Consequentemente,
consideramos que 0s impactos socioambientais atuais do processo de globalizacéo
hegemonica representam a mais profunda expressédo do racionalismo, ou seja, a

raz&o que encara a natureza apenas como fonte de recursos (TRISTAO, 2013).

A destruicdo ambiental foi naturalizada de tal forma que as vezes parece ser a Unica
maneira de nos mantermos no mundo. E tanto que “[..] a fé cega no
desenvolvimento permitiu, por um lado eliminar as duvidas, por outro, ocultar as
barbaries cometidas no desenvolvimento para o desenvolvimento” (MORIN, 2001, p.
85). Portanto, compreender o mundo apenas a partir da légica de mercado “[...] €
estar aprisionado de forma inconsciente a uma ‘armadilha paradigmatica’ [...]”
(GUIMARAES, 2004, apud GUIMARAES, 2013, p. 14).

Para combater os desperdicios provocados pela logica hegembnica, é
imprescindivel visibilizar as experiéncias e o0s conhecimentos existentes na
atualidade, mas que sdo marginalizados pela racionalidade moderna. Para tanto, o
autor sugere a sociologia das auséncias como procedimento sociologico; para a
producdo de novos conhecimentos a partir de vivéncias cotidianas, o procedimento
proposto é a sociologia das emergéncias; e, ainda, para criar inteligibilidade
reciproca entre as experiéncias reveladas pelos procedimentos sociolégicos, Santos
elucida a importancia do trabalho de traducdo, proporcionando, assim,
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epistemologias do Sul'* As epistemologias do Sul, diferentemente das
epistemologias do Norte, representam a diversidade epistemolégica do mundo,

portanto, partem do principio de que

[...] o mundo é epistemologicamente diverso e que essa diversidade, longe
de ser algo negativo, representa um enorme enriquecimento das
capacidades humanas para conferir inteligibilidade e intencionalidade as
experiéncias sociais (SANTOS, 2010, p.18).

Para contribuir com o reconhecimento da diversidade do mundo, a sociologia das
auséncias propde expandir o presente e valorizar as experiéncias sociais existentes
hoje, possibilitando (re)descobrir a existéncia de experiéncias invisibilizadas pelo
cientificismo moderno. Somente expandindo o presente, podemos potencializar as
experiéncias que estdo sendo produzidas fora do conceito hegeménico de cultura,
de escola, de sociedade, de meio ambiente etc. A necessidade de visibilizar outros

fazeres possiveis € orientada por trés importantes questionamentos:

Em primeiro lugar, a compreensdo do mundo excede em muito a
compreensao ocidental de mundo. A compreensdo ocidental do mundo,
qguer do mundo ocidental quer do mundo ndo ocidental, é tdo importante
guanto parcial e inadequada. Em segundo lugar, a compreensdo do mundo
e a forma como ele cria e legitima o poder social ttm muito que ver com
concepcbes do tempo e da temporalidade. Em terceiro lugar, a
caracteristica mais fundamental da concepcao ocidental de racionalidade é
o factor de, por um lado, contrair o presente e, por outro, expandir o futuro
(SANTOS, 2010, p. 95).

A razdo metonimica “[...] ndo é capaz de aceitar que a compreensdo do mundo é
muito mais do que a compreensdo ocidental do mundo [e considera que] [...]
nenhuma das partes pode ser pensada fora da relacdo com a totalidade” (SANTOS,
2010, p. 98). Logo, tal razdo proporciona a compreensédo limitada do mundo, ao
mesmo tempo em que o expande de acordo com suas préprias regras. A sociologia
das auséncias, ao questionar a razdo metonimica, sinaliza para a necessidade de
conduzir a proliferagdo das totalidades, apontando para outras totalidades possiveis
e, ainda, pretende “[...] mostrar que qualquer totalidade é feita de heterogeneidade e
que as partes que as compdem tém uma vida propria fora dela” (SANTOS, 2010, p.
101). O autor defende que as partes que compdem uma totalidade podem também
formar outras diversas totalidades, superando a ideia de hierarquizagéo, dicotomias

e de verdades univocas.

1«0 sul aqui é concebido metaforicamente como um campo de desafios epistémicos, que procuram
reparar os danos e impactos historicamente causados pelo capitalismo na sua relagéo colonial com
o mundo” (SANTOS, 2010, p. 19).
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A critica a razdo metonimica permite ampliar o mundo por meio de novos espacgos-
tempos, reconhecendo outras multiplicidades de tempos e valorizando as riquezas
do presente. Logo o objetivo da sociologia das auséncias é “[...] transformar objectos
impossiveis em possiveis e com base neles transformar as auséncias em
presencgas” (SANTOS, 2010, p. 102).

Ja a critica a razao proléptica propde a contracao do futuro, ou seja, a retracdo das
perspectivas jubilosas do futuro que é alcancada por meio da sociologia das

emergéncias.

A sociologia das emergéncias consiste em substituir o vazio do futuro
segundo o tempo linear (um vazio que tanto é tudo como € nada) por um
futuro de possibilidades plurais e concretas, simultaneamente utépicas e
realistas, que se vao construindo no presente através das actividades de
cuidado (SANTOS, 2010, p. 116).

Ora, mas por que contrair o futuro? Porque quando estamos convictos de que a
histéria € sempre progresso, temos a sensacao de que o futuro € infinito, previsivel e
que, portanto, sera sempre melhor que o presente, independentemente das
experiéncias do momento atual. Dessa forma, resignamo-nos a pensa-lo e
potencializa-lo. Santos (2010, p. 116) prossegue dizendo que “[...] contrair o futuro
significa torna-lo escasso e, como tal, objecto de cuidado”, e ndo de convicgdes,
assegurando que “[...] a contragdo do futuro contribui para a dilatagédo do presente”
(SANTOS, 2010, p. 116). Consequentemente, a dilatacdo simbdlica do presente e a
compressdo do futuro representam, para a sociologia das auséncias, 0 néao
desperdicio das experiéncias e, para a sociologia das emergéncias, 0 nédo
desperdicio das oportunidades de mudancas no tempo presente (OLIVEIRA, 2008).

Retornando para a discussdo proposta por Santos (2010), ressaltamos que o
conceito inspirador, que preside a sociologia das emergéncias, € o conceito de
“Ainda-Nao” (Noch Nicht), proposto por Ernst Bloch (1947). Santos (2010, p. 116)
discorre que o “Ainda-Nao € o modo como o futuro se inscreve no presente e 0
dilata”. O “Ainda-N&o” é, ao mesmo tempo, capacidade (poténcia) e possibilidade
(potencialidade) possiveis, entretanto essas nado estdo definidas e tampouco
concretizadas, ou seja, “[...] € uma possibilidade e uma capacidade concretas que
nem existem no vacuo, nem estdo completamente determinadas” (SANTOS, 2010,
p. 116), visto que a possibilidade apresenta como caracteristicas a opacidade e a
incerteza. A primeira — opacidade — caracteriza-se pela possibilidade de mudanga no

momento vivido, porém tal possibilidade “[...] nunca é inteiramente visivel para si
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proprio” (SANTOS, 2010, p. 117). Ja a incerteza esta fundamentada na parcialidade
do conhecimento acerca das condi¢des que podem concretizar as possibilidades e o
“[...] factor de essas condigbes s6 existirem parcialmente” (SANTOS, 2010, p. 117).
A incerteza suprime a confianca no futuro sempre grandioso e nos faz compreender
gue todas as mudancas que almejamos estdo carregadas de riscos. Dessa forma,
faz-nos enxergar o futuro como algo incerto e ndo apenas como algo sempre
progressista e jubiloso (SANTOS, 2010).

Assim sendo, a sociologia das emergéncias propde a investigacdo das alternativas
gue compdem o horizonte das possibilidades concretas, entendendo que o “Ainda-
Ndo” é um futuro palpavel, porém incerto e, por isso, demanda precaucdes,
procurando sempre estabelecer uma relacdo estavel entre a experiéncia e a
expectativa, ndo na perspectiva do progresso linear, mas revogando as expectativas

certeiras em possibilidades do agora.

Trazendo as ideias de expansdo do presente e de contracdo do futuro para as
guestbes ambientais, podemos inferir que, infelizmente, se continuarmos
consumindo e produzindo na mesma velocidade que perpetramos hoje, Nosso
futuro, e também o das geracbes vindouras, ndo serd marcado por certezas
jubilosas. Mas, mesmo que tenhamos descoberto grandes tecnologias e chegado
préximo ao prometido desenvolvimento, sofreremos com o forte calor resultante do
aguecimento global, com a poluicdo exacerbada do ambiente, com a desertificacéo
dos solos, com a escassez de agua, dentre outros impactos possiveis resultantes
dessa exploracdo agucada do meio e que contribuem com a deterioracdo da
biosfera. Por conseguinte, inferimos que os problemas do desenvolvimento
econOmico estéo diretamente ligados aos problemas culturais e ecologicos (MORIN,
2001), visto que o paradigma hegemdonico espalhou sobre a Terra a fé no progresso.

Entao,

As sociedade, arrancadas as suas tradi¢des, iluminavam o seu devir néo ja
seguindo a licdo do passado, mas avangando para um futuro prometedor. O
tempo seguia um movimento ascensional. O progresso era identificado com
a propria macha da histéria humana e impulsionado pelo desenvolvimento
da ciéncia, da técnica e da razdo (MORIN, 2001, p. 81).

Por isso se torna tdo urgente reconhecer todas as diversidades e racionalidades que
existem ainda hoje, dissolvendo a hegemonia do paradigma moderno, que, baseado
na homogeneizacdo e no desenvolvimento, destruiu 0 meio ambiente e contribuiu

com a marginalizacdo das culturas e conhecimentos, além de promover separacfes
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e dualismos antagbnicos e ambivalentes.

Ainda trazendo os pressupostos das sociologias para educacdo e acreditando ser
impossivel “desnudar-se de si” durante a realizacdo de uma pesquisa ou de
qualquer atividade que venhamos a exercer, dividimos com Carvalho (2004) a ideia
de que, ao chegarmos a escola, como professor/a, aluno/a, pesquisador/a, gestor/a,
etc., ndo abandonamos nossos Mitos e nossas ideias proprias, visto que carregamos

processos de subjetivacao.

Logo, por mais que a escola esteja cheia de padrdes e regras, esses Ssao
constantemente quebrados, dissolvidos, enfim rompidos. Evidenciar a/as forma/as
como esses movimentos ocorrem no cotidiano é extremamente importante, pois por
meio deles € possivel ampliar as possibilidades de outras formas de fazer/pensar a
EA. Por conseguinte, deslocando os pressupostos da sociologia das auséncias e da
sociologia das emergéncias para esta pesquisa, acreditamos que, ao trazermos 0sS
movimentos que constituem o programa de formacdo continuada em tempo de
servico (Foco) e a Escola Municipal de Ensino Fundamental Sdo Marcos, estamos
contribuindo com outros saberesfazeres a educacao e a EA, ampliando as redes de
conhecimento e, consequentemente, enriquecendo as possibilidades do presente
para além dos modelos univocos e, dessa forma, potencializando as possiblidades

inseridas no futuro.

Dessa maneira, a pesquisa promove outras reflexdes e ampliagcdo no campo da EA
e da formacao docente, porque potencializa outras experiéncias e conhecimentos. O
fato de outros trabalhos ja terem visibilizado conhecimentos e experiéncias similares
aos que aqui foram cartografados ndo despotencializa esta pesquisa, que é uma
cartografia que corrobora o fortalecimento das epistemologias do Sul, visibiliza
outras formas de saberfazer a EA e amplia os contextos de formacao continuada de

professores/as.

Reconhecemos que os dois procedimentos socioldgicos apresentados brevemente
expandem o desvelamento de algumas experiéncias existentes e de outras
possiveis. Ambos estdo intrinsecamente conectados, “[...] visto que quanto mais
experiéncias estiverem hoje disponiveis no mundo mais experiéncias sdo possiveis
no mundo” (SANTOS, 2010, p. 120).

Entretanto, o enriquecimento proporcionado por essa ampliacdo de fazeres
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possiveis sO seré perspicaz se eles puderem ser compreendidos e articulados entre
si e com as anteriores existentes (SANTOS, 2010), fazendo-se, entdo, necessario o
uso da traducéo, “[...] procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca entre
as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis como as possiveis [...]” (SANTOS,
2010, p. 123). O trabalho de traducdo tem a pretensdo de constituir uma nova
relacdo entre os diferentes saberesfazeres, buscando reconhecer a legitimidade de
todos os conhecimentos, independentemente de sua origem, compondo o
movimento da globalizacdo contra hegemonica. Logo, a traducdo se caracteriza por
um trabalho transcultural, que ndo se define apenas como uma técnica em si, mas

que envolve questdes politicas e emocionais.

Parafraseando Santos (2010, p. 134), “O trabalho de traduc¢éo incide tanto sobre os
saberes como sobre as praticas (e o seus agentes)”. Contudo, a traducao entre os
saberes assume a forma de uma hermenéutica diatépica, que apresenta, como
fundamento basico, a no¢do de que nenhuma pessoa pode compreender as
relacbes de uma determinada cultura a partir das premissas de outra cultura. Logo, a
tradugao entre os saberes, “[...] consiste no trabalho de interpretacdo entre duas ou
mais culturas com vista a identificar preocupacdes isomorficas entre elas e as
diferentes respostas que fornecem para essas preocupagdes” (SANTOS, 2010, p.
124).

Ja o trabalho de traducdo sobre as praticas e seus agentes “[...] visa criar
inteligibilidade reciproca entre formas de organizacédo e entre objectivos de acg¢ao”
(SANTOS, 2010, p. 126), levando em consideracdo que toda e qualquer prética
social é baseada em conhecimentos, logo elas sédo caracterizadas como praticas de
saber. O trabalho de traducéo incide tanto sobre os saberes e as culturas, quanto
sobre as praticas e 0s agentes, visando a identificar 0 que une e 0 que separa as
diferentes culturas. Portanto, ao traduzir, € necessario “[...] encontrar a zona de
interacao e confronto entre as diferentes praticas e conhecimento” (OLIVEIRA, 2008,
p. 92).

Diante do exposto, € importante examinar algumas questdes acerca do trabalho de
traducdo, como nos sugere Santos (2010): o que traduzir? Entre o qué? Quando
traduzir? Quem traduz? Traduzir com que objetivos? Baseada nos pressupostos do

autor, responderemos a todos esses questionamentos.
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Primeiramente, Boaventura (2010) afirma que devemos encontrar a zona de
contato’® entre as diferentes praticas e conhecimentos, advertindo que a

modernidade ocidental estabeleceu a zona epistemolégica® e a zona colonial,**

que
apresentam grande disparidade entre as realidades de contato e possuem uma
enorme desigualdade das relagcbes de poder entre elas. Dito de outra forma, significa
que outras formas de conhecimento e de praticas sociais sdo negligenciadas por
ndo serem contempladas pelos parametros/padrées dos conhecimentos

hegemonicos, logo surge a necessidade de definir outra(as) zona(as) de contato.

“A zona de contato cosmopolita parte do principio de que cabe a cada saber ou
pratica decidir o que é posto em contacto e com quem € posto em contacto”
(SANTOS, 2010, p. 130). Tal decisdo nao se baseia necessariamente em aspectos
mais relevantes, mas em conhecimentos ou praticas daquilo que se percebe como

traduzivel, ou seja,

Para além da selectividade activa, ha o que poderiamos designar a
selectividade passiva. Esta consiste naquilo que numa dada cultura se
tornou impronunciavel devido a opressao extrema de que foi vitima durante
longos periodos (SANTOS, 2010, p. 131).

Outro aspecto relevante e que devemos considerar quando analisamos o que vamos
traduzir € que as culturas sé sdo monoliticas e homogéneas quando vistas de longe,
entretanto basta uma aproximacdo para reconhecer que sao constituidas por

inUmeras tensdes e relacbes conflituosas.

Quando refletimos “entre o que traduzir?”, & preciso considerar quais sao os saberes
e as praticas que, traduzidos, irdo criar novas inteligibilidades a ponto de minimizar a
sensacao de caréncia e/ou de inconformismo em frente aos padrbes estabelecidos
pelo cientificismo moderno. Portanto, “[...] temas quentes, nos quais diferentes
saberes e praticas precisam entrar em dialogo sao, por exceléncia, elementos entre

0s quais o trabalho de tradugéo deve se realizar” (OLIVEIRA, 2008, p. 94).

A discussdo sobre o0 momento adequado para traduzir é pertinente, uma vez que
corremos O risco de, ao invés de criar novas inteligibilidades, legitimar a

universalizagdo de algumas préticas e formas de conhecimento, contribuindo desse

'24[...] sdo campos sociais onde diferentes mundos-da-vida normativos, praticas e conhecimentos se

encontram, chocam e interagem” (SANTOS, 2010, p. 130).

13«1l onde se confrontam a ciéncia moderna e os saberes leigos, tradicionais, dos camponeses”
(idem).

*4[...] onde se defrontaram o colonizador e o colonizado” (idem).
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modo para a hierarquizacdo do saber, uma das caracteristicas do paradigma
hegeménico da ciéncia moderna. Assim sendo, € necessério considerar as
diferentes temporalidades em que as comunidades vivem, contrapondo a ideia de
tempo linear, em que o futuro representa sempre um progresso brilhante. “O
objectivo €, tanto quanto possivel, converter em contemporaneidade a
simultaneidade que a zona de contacto proporciona” (SANTOS, 2010, p. 132), ndo
com a pretensdo de anular a histéria nem de (re)afirmar o discurso de que o novo €
sempre melhor que o velho, mas pretendendo expandir e valorizar as oportunidades

inseridas no presente e, dessa forma, constituindo-as como poténcia.

O trabalho de tradugdo nao é feito “por” alguém, mas é realizado “entre” os
representantes de grupos sociais, afinal os saberes e as praticas s6 existem na
medida em que sdo usados ou exercidos por esses grupos (SANTOS, 2010). A
necessidade da tradugdo esta na busca por “[...] respostas que ndo se encontram
dentro dos limites de um dado saber ou de uma dada pratica” (SANTOS, 2010, p.
133), portanto a traducdo possibilita, por exemplo, identificar e disponibilizar as
diferentes respostas que sdo dadas aos problemas isomorficos que compdem

diversas culturas, logo expandindo as redes de saberesfazeres possiveis.

Como dito, o trabalho de traducéo ndo é apenas uma técnica em si, mas, sobretudo,
um trabalho argumentativo que objetiva partilhar o mundo com aqueles/as que nao
socializam o saber ou a experiéncia dominante (SANTOS, 2010). Perante o cenario
atual, marcado pela transicdo paradigmética da ciéncia moderna, a traducdo se
apresenta como uma importante ferramenta para ampliar as logicas, as
racionalidades e as experiéncias existentes no mundo, visto que muitos problemas
originados pelos pressupostos da légica dominante ndo foram e muito

provavelmente ndo serao resolvidos por essa racionalidade ocidental. Portanto,

O objectivo do trabalho de traducédo € criar constelagBes de saberes e de
praticas suficientemente fortes para fornecer alternativas crediveis ao que
hoje se designa por globalizacdo neoliberal e que ndo é mais do que um
novo passo do capitalismo global, no sentido de sujeitar a totalidade
inesgotavel do mundo a l6gica mercantil (SANTOS, 2010, p. 135).

Traduzir junto com os/as professores/as do municipio de Colatina seus fazeres,
saberes, conhecimentos e experiéncias, em frente ao desafio de inserir a educacéo
ambiental em suas praticas cotidianas, foi um grande desafio. Todavia, o mapa

tracado ao final desta pesquisa, mesmo estando marcado por sua temporalidade e
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incompletude, contribui para a ampliacdo da educacdo e da EA, uma vez que
alimenta a necessidade de um paradigma emergente, “[...] paradigma de um

conhecimento prudente para uma vida descente” (SANTOS, 2011, p. 74).

2.2 A COMPLEXIDADE DA EDUCACAO AMBIENTAL

N&o havera resposta a crise ecoldgica a ndo ser em escala planetaria e com
a condicdo de que se opere uma auténtica revolugdo politica, social e
cultural reorientando o0s objetivos da producdo de bens materiais e
imateriais (GUATTARI, 2012, p. 09).

Meio ambiente ndo € apenas o somatdério das partes que o compdem, mas
€ também a interacd@o entre essas partes em inter-relagbes com o todo, ou
seja, € um conjunto complexo como uma unidade que contém a diversidade
em suas relagfes antagbdnicas e complementares de forma muitas vezes
simultaneas. E tudo junto ao mesmo tempo agora (GUIMARAES, 2013, p.
13).

Concordamos com os autores referidos acima e ponderamos que 0s impactos e as
guestbes socioambientais amplamente discutidas na atualidade emergem da
necessidade de restabelecer novas formas de nos relacionarmos com o ambiente,
entretanto nossa racionalidade, fundamentada quase exclusivamente no
desenvolvimento econdmico, tecnicista, “[...] na parcelizacdo do conhecimento e do
reducionismo arbitrario” (SANTOS, 2010, p. 47), ainda é um barreira a ser
enfrentada, visto que essa “[...] limitacdo na compreensdao do mundo complexo, por
se apoiar no paradigma da disjuncdo, provoca uma incapacidade discursiva para
lidar com a complexidade das questdes ambientais” (GUIMARAES, 2013, p. 14).

Diante desse cenario, ouvimos constantemente falar na educacdo ambiental e até
no desenvolvimento sustentdvel como sendo acfes/atitudes importantes para
auxiliar nas solu¢des que tendem a transformar essa realidade catastrofica em que
vivemos. Surgem, assim, varios conceitos definindo a EA e o desenvolvimento
sustentavel, aléem das inUmeras tentativas de implantacdo de programas voltados
para as questbes ambientais em escolas, empresas, industrias, programas de
visitacdo em parques publicos e privados e tantas outras acdes realizadas por
diversas instituicbes e organizagbes que dizem estar contribuindo com o

desenvolvimento sustentavel e/ou fazendo EA.
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Por meio dos dados suscitados pelo projeto de pesquisa coordenado pelo MEC
(2007)," intitulado: “O que fazem as escolas que dizem que fazem educacéo
ambiental?”, percebemos a universalizagcdo da insercdo da EA nas escolas
brasileiras, principalmente entre os anos de 2001 e 2004. Conforme apresentado
pela pesquisa, no ano de 2001, somente 61,2% das escolas inseriam a EA em seu
cotidiano. J& em 2004, foram 94% das escolas que asseguraram inserir a EA em
suas praticas pedagogicas. Entretanto, apesar desse avan¢co numéerico,
A andlise da gestdo da educagdo ambiental revela uma realidade
preocupante e contraditdria com os principios gerais e participativos da
educacdo ambiental proclamados e consensuados em todos os documentos
nacionais e internacionais disponiveis e divulgados nos ultimos 30 anos.
Com efeito, seja na promocao de uma iniciativa, no envolvimento dos atores
gue participam do processo ou na percep¢ao da importancia da contribui¢éo
dos diversos atores e saberes na compreensdo do ambiente, tem-se que as

escolas demonstraram um processo contraditério e de distanciamento da
comunidade (LOUREIRO, COSSIO, 2007, p. 61).

O afastamento entre os costumes da comunidade e 0s ensinamentos da escola
causa estranhamento e distanciamento com o0s contetidos trabalhados nas salas de

aulas. Afinal,

As comunidades detém conhecimentos proprios, mas ndo utilizam a
linguagem académica para legitimar este saber. Ha sabedoria que flui de
uma relacdo que poderia envolver diversas formas de conhecimento, num
entrelacamento inseparavel da biodiversidade com a cultura local (SATO,
2001, p. 4).

Ainda quando trabalhamos com a EA, precisamos ter cuidado para nao objetivar a
conscientizacdo dos que pensam diferente de ndés. Afinal a percepcdo acerca do
meio ambiente ndo é Unica, como também séo diversas as formas e modos de nos
relacionamos com o meio, uma vez que “[...] ninguém pode dar consciéncia a
alguém. Somos seres historicamente construidos, e capturamos a realidade na
medida que somos capazes de concebermo-nos nos nossos préprios mundos”
(SATO, 2001, p. 4). Contudo, ndo estamos legitimando as exploragbes exacerbadas
do ambiente; pensamos ser necessario criticar e questionar as acdes que exploram

0 meio ambiente até a exaustdo, eliminando toda a sua biodiversidade em prol da

!> Com a intencéo de avaliar os avancos conquistados com a criacdo e implementacéo de diretrizes e
politicas publicas que defendem a insercdo da EA nas escolas, o MEC iniciou, no ano de 2005, um
projeto de pesquisa denominado “O que fazem as escolas que dizem que fazem educagao
ambiental?”. O projeto tinha como objeto mapear a presenga da educagdo ambiental nas escolas
bem como seus padrdes e tendéncias. Para isso, 0s pesquisadores analisaram os indicadores
construidos com base nos dados dos Censos Escolares entre 2001 e 2004. Ja no ano de 2006, na
segunda fase do projeto, foram entrevistadas 418 escolas distribuidas em 42 municipios e 11
Estados (LOUREIRO, COSSIO, 2007).
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producdo de bens e servigcos que promove o enriquecimento de alguns e alimenta o

consumismo de muitos.

Quanto aos conceitos usados para conceptualizar a EA e o desenvolvimento
sustentavel, incluindo alguns dos oficiais, a l6gica hegemdnica se apresenta
impregnada em seus discursos/textos. Percebemos que, para a solucdo dos
problemas ambientais atuais, surgem propostas de desenvolvimento sustentavel
defendida pelos segmentos dominantes da sociedade (GUIMARAES, 2014).
Portanto continuam a propagar a ideia de meio ambiente apenas como fornecedor

de recursos naturais e o ser humano como beneficiador/explorador desses recursos.

O conceito de desenvolvimento sustentavel,®

por exemplo, ndo questiona a atual
forma de consumo e exploracdo, mas ressalta que devemos poupar recursos
naturais para que as futuras geracdes tenham a mesma qualidade/quantidade de
consumo que possuimos atualmente. N&o se interroga a velocidade e a intensidade
desse consumo, tampouco se discutem 0s impactos negativos desse consumo de
bens e produtos. Dito de outra forma, a preocupacdo do desenvolvimento
sustentavel ndo estd eminentemente associada as questdes ecoldgicas e nem ao
desenvolvimento social, mas apenas procura sustentar o processo produtivo que

mantém o consumismo, o principal alimento do capitalismo.

El dessrrollo sostenible propone una vision del mundo (una cosmologia)
antropocéntrica que se articula em torno a tres polos: la economia, la
sociedad y el médio ambiente. Esta vision separa la economia de la
sociedad y reduce el medio ambiente a un depésito de recursos (SAUVE,
2004, p. 223).

Consequentemente, “[...] o desenvolvimento ‘sustentavel’ ndo faz sendo amenizar o
desenvolvimento, por levar em consideracdo o0 contexto ecolégico, mas sem
questionar seus principios [...]” (MORIN, 2011, p. 76), entretanto, devido a urgéncia
de outros modos de nos relacionarmos com 0 meio, precisamos pensar em
conceber um novo ponto de partida (MORIN, 2011), que nao esteja vinculado aos

valores ocidentais de desenvolvimento.

Portanto, € necessario pensar além do desenvolvimento sustentavel. Precisamos

ultrapassar essa racionalidade, visto ndo ser capaz de garantir a sustentabilidade

10 “[...] o desenvolvimento que satisfaz as necessidades presentes, sem comprometer a capacidade

das geracgdes futuras de suprir suas préprias necessidades” (ONU, 1987).
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das sociedades e do meio. Logo, a demanda pela sustentabilidade’ nos faz pensar
em outras formas de interacdo entre a sociedade e a natureza, diferentes das ja
estabelecidas e enraizadas, onde preside um sistema de valorizacdo capitalistica do
meio. Para isso, em congruéncia com Guattari (2012), defendemos a necessidade
de uma articulacdo ético-politica entre trés registros ecoldgicos: do meio ambiente,
das relagBes sociais e da subjetividade humana - ecosofia. Portanto, “[...] €
exatamente na articulagdo: da subjetividade em estado nascente, do socius em
estado mutante, do meio ambiente no ponto em que pode ser reinventado, que
estard em jogo a saida das crises maiores de nossa época”’ (GUATTARI, 2012, p.
55).

Esses movimentos de multiplas faces, provocados pelas interagdes concomitantes
entre as “trés ecologias”, articulam-se com os fundamentos e principios da EA e da
sustentabilidade, visto que, ao invés de proporem uma disciplina de recolhimento na
interioridade, defendem os interesses coletivos'® das sociedades. Para alcancarmos
a sustentabilidade desejada, é imprescindivel reconhecer e potencializar as acdes
coletivas, e a racionalidade cognitivo-instrumental ndo pode prevalecer como a Unica
possivel, visto que é a principal responsavel pela degradacdo da natureza. Por isso
torna-se urgente e necessario visibilizar outras formas de ser e estar no mundo,

diferentes dessa homogeneizacao proposta pela légica dominante.

Assim, podemos inferir que a crise ambiental ndo é exclusivamente uma crise
ecoldgica, mas uma crise do pensamento da civilizacdo ocidental (TRISTAO, 2004).
Estas rupturas entre homem-natureza, natural-social, sociedade-natureza, dentre
outras, sdo resultados da racionalidade indolente, fruto do paradigma cientifico
dominante que tudo simplifica, hierarquiza, tudo “valoriza” (dar valor) e contabiliza,
transformando tudo o que existe apenas em dados numéricos com grau de
importancia hierarquizado. Morin (2013, p. 444) lembra-nos que o principio da
simplificagdo das coisas reinou sobre o universo e, desde entédo, “[...] as coisas
foram totalmente e por principio isoladas de seu ambiente e de seu observador,

privados ambos de toda existéncia”. Com isso, toda existéncia do Planeta foi

ol “[...] a sustentabilidade pode ser sinalizadora de esperanca para outro caminho, ndo aquele do ja

desgastado modelo tradicional de desenvolvimento que coloca em risco a diversidade bioldgica,
cultural e social” (TRISTAQ, 2004, p. 41).

18 «p nocao de interesse coletivo deveria ser ampliada a empreendimentos que em curto prazo nao
trazem proveito a ninguém, mas a longo prazo séo portadores de enriquecimento processual para
o conjunto da humanidade” (GUATTARI, 2012, p. 51).
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dissociada, fragmentada, hierarquizada e classificada e, ainda, tudo aquilo que néo
pode ser transformado em dados/pesquisa encontra-se marginalizado e, portanto,
sem importancia e sem valor fundamentado. Haja vista que “O desenvolvimento
ignora 0 que ndo é nem calculavel e nem mensuravel, ou seja, a vida, o sofrimento,
a alegria, o amor, e sua Unica medida de satisfagdo se encontra no crescimento da

producao, da produtividade, do lucro monetario” (MORIN, 2011, p. 77).

Por isso, infelizmente, acreditamos que existem muitos conhecimentos e formas de
vida que desconhecemos, ignoramos, subestimamos e que talvez ndo tenhamos
mais chance de conhecer, pois sdo/foram massacrados, eliminados pelos principios

desse paradigma hegemonico da ciéncia moderna.

Entdo, sem a pretensdo de escolher um conceito Unico, acabado e limitado, mas
com a intencdo de nos fazer entender, defendemos nesta pesquisa a EA em sua
forma mais ampla, compreendida sob o ponto de vista educacional, politico, social,
ambiental e cultural (TRISTAO, 2004), que busca a sustentabilidade das sociedades
e gue representa um fio condutor potente para religar/reaproximar a sociedade e a
natureza, a cultura e a natureza, o sujeito e o objeto.

[...] neste contexto contemporéneo, trona-se impossivel sustentar um

marco conceitual de educagdo ambiental, em verdades preestabelecidas,

em ideias prefixadas ou deterministas, como qualquer enclausuramento de

teorias, assim como em paradigmas ou epistemologias especificas
(TRISTAO, 2004, p. 101).

Inferimos que a sustentabilidade, de forma diferente do desenvolvimento
sustentavel, ndo se fundamenta na racionalizacdo dos recursos naturais, mas
objetiva a articulagdo com varias dimensbes humanas, ultrapassando o0s

reducionismos de dominac&o impostos pelo desenvolvimento sustentavel.

Sustentabilidade implica defesa do meio ambiente para que as proximas
geracdes possam sobreviver e inclusive incrementar sua qualidade de vida.
Sustentabilidade implica também a eliminacdo da pobreza e das terriveis
desigualdades entre as classes sociais, 0s povos e as regifes do globo para
assegurar um desenvolvimento de todos (SANTOS, 1997, p. 59).

Nesse momento de transicdo paradigmatica, os principios da EA representam uma
poténcia importante, visto que se caracterizam por redes de solidariedade, pela
maleabilidade, transversalidade, trazendo consigo novos (re)encantamentos e outras
possibilidades de conhecimento pela sua flexibilidade de didlogo e de convergéncia

com outras areas do saber (TRISTAO, 2004). A EA surge nesse movimento e nos
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moldes que buscamos para religar as disjun¢cdes consolidadas pela racionalidade
moderna. Por exemplo, Leff (2000) e Tristdo (2004) reconhecem a complexidade
como um principio da educacdo ambiental; Tristdo (2004) enfatiza que o saber
ambiental rompe com quaisquer possibilidades de dicotomias. Todavia, né&o
gueremos romantizar, nem tampouco responsabilizar apenas a EA para realizar as
mudancas que buscamos, mas afirmamos que ela é um fio condutor importante
nessa rede transitoria, trazendo enormes possibilidades de dialogo entre as légicas

existentes e tantas outras possiveis.

2.3 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS DA REDE MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE COLATINA

Educador qualquer uma €, qualgquer um pode ser educador, agora o
professor € uma criatura Unica, ele busca, ele tenta, se o aluno néao
conseguiu de uma maneira ele vai buscar por outra (PROFESSORA
VERONICA, 5° ANO).

Normalmente, quando falamos em formacdo de professores/as, remetemo-nos aos
cursos académicos de licenciatura e/ou pedagogia e que sdo ministrados por
instituicbes de ensino legalmente reconhecidas. Em um grupo de professores/as,
grande parte vai reconhecer o exercicio do magistério como o maior responsavel
pela formagdo do/a profissional professor/a, muitas vezes até desqualificando a
formacdo inicial obtida em cursos superiores. A narrativa do professor de ciéncias,
Renato, da escola Sdo Marcos, que lecionava ha mesmo de um ano, traduz
exatamente o que queremos dizer: “Acho que a faculdade contribui com 50% da
nossa formacao, o resto, os outros 50% é vida, é batalhando, € aqui, quando vocé
mete a cara, quando te ddo aquele monte de diario, aquele monte de coisa, é aluno,
€ prova, € tudo [...]. Desconsiderando as porcentagens por acharmos impossivel
mensurar esses valores, o professor ndo esta errado, pois tanto a formacao
académica quanto a pratica pedagogica contribuem para nossa formacdo. O
cotidiano da escola é sim um contexto formativo importante. Ainda, a narrativa da
professora formadora do Foco do 5° ano contribui com essa discussédo, ao nos
relatar:

Estudei o magistério, a pedagogia e ainda nao tinha me convencido que iria

ser professora porque eu penso que s6 me vi professora quando entrei na

sala de aula. Ai eu entendei o que era o chdo da sala de aula. Eu gosto de
fazer isso, eu me preocupo com a aprendizagem dos alunos, eu procuro me
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envolver com eles. Ao mesmo tempo em que eu procuro dar carinho, eu
procuro dar limites [...] (PROFESSORA FORMADORA DO 5° ANO).

E impossivel negar a importancia do cotidiano das escolas para a formagéo docente.
E |4 que nds, professoras e professores, aprendemos, desaprendemos,
reestruturamos o aprendizado, fazemos descobertas e, portanto, é nesses lécus ou
contextos que muitas vezes vamos aprimorar nossas formagdes (CANDAU, 2011).
Logo, concordamos com Tristdo, ao afirmar que: “Entendo ser o processo de
formacgao de professores/as uma ‘rede de relagdes’, de multiplas articulacdes entre

contextos para sua formagao e profissionalizagdo” (TRISTAO, 2004, p. 118).

Mas, afinal, como nos tornamos professores/as? As contribuicdes que foram dadas
pela formacéo inicial/académica sado importantes para nossa profissionalizacdo? O
que, afinal, € a formacdo continuada? Esses questionamentos parecem simples,
mas ficam um tanto mais complexos quando passamos a reconhecer distintos
contextos de formacédo e inUmeras histérias de professores/as que ndo cursaram o
ensino superior, mas que, por exemplo, alfabetizaram nossas avés, avés, mées e
pais. Ou ainda quando nos reportamos ao texto: “Multiplos sujeitos da educacao: a
producdo de sujeitos e subjetividades de professores e estudantes”, de Célia
Linhares (2001) que, em sua introducao, traz uma analogia ilustrativa da realidade
com o filme “Nenhum a menos”. Na oportunidade a autora discute como
professores/as e alunos/as vao sendo fabricados cotidianamente e juntos vao

fabricando as escolas.

Para problematizar os questionamentos postos e delimitar a perspectiva de
formacdo continuada que defendemos, recorremos a Nilda Alves (1998), que
destaca a existéncia de varios contextos para a formacéo de professores/as, bem
como reconhece 0s processos de formacédo como uma rede de relagcdes multiplas e
continuas, ou seja, a autora nomeia os contextos formadores que nos transformam
em professoras. Podemos, ainda, dizer que [...] esses sao contextos formadores do
‘sentido’ de ser professor/a” (TRISTAO, 2004, p. 118). S&o os contextos formativos
nomeados por Alves (1998): formacdo académica, pratica pedagogica diaria, acao

governamental, prética politica e as préaticas das pesquisas em educacgéao.

Sendo assim, desde ja inferimos que a formacédo académica por si somente nao é
terminal, afinal aprender a ser professor/a é um processo que tem inicio, mas nao

tem fim (TRISTAO, 2004). A prética pedagdgica também contribui incessantemente
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para a nossa formacédo. Por exemplo, nas relacdes que estabelecemos com colegas
e alunos/as e também nos planejamentos das aulas. Logo, entendemos que as
trocas de conhecimentos que ocorrem nos cinquenta minutos de aula contribuem
tanto para a formacdo do aluno quanto com a do/a professor/a. Ja nos dizia Paulo
Freire (2015, p. 25):
Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos,
apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de

objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender.

As narrativas das professoras do 5° ano, Veronica e Kamylla, traduzem bem o que
nos disseram Freire (2015), Alves (1998) e Tristdo (2004):

[...] logo quando se forma, o professor pega as primeiras turmas e, com 0
passar do tempo, vai se formando. Essa formac¢do é continua. Vocé
aprende no Foco e com seu aluno. O professor ndo é detentor de todo
conhecimento. Tem momentos na sala de aula que ele escuta algo do aluno
e pensa: ‘Nossa realmente!” Ou, se tem algum aluno indo mal, ele repensa
sua pratica [...] (PROFESSORA VERONICA).

A minha profissdo me ensinou muito, ta? [...] Ela me tornou também a
pessoa que eu sou hoje, ela me ensinou muita coisa (PROFESSORA
KAMYLLA).

Basta mergulhar profundamente no/com ambiente escolar, para entender como a
formacao do/a professor/a escapa aos limites e as teorias, principalmente pelo fato

de os cotidianos das escolas se articularem

[...] com outros grupos sociais, com outros espagostempos institucionais,
por intermédio das redes de relagBes formais e informais que ligam seus
sujeito, e que os levam a assumir diferentes saberesfazeres na invencao do
cotidiano, muitas vezes opondo-se as politicas oficiais impostas as escolas
(FERRACO, 2007, p. 88).

Ao dizer que muitas préaticas dos/as professores/as nao estdo transcritas/descritas
nas exigéncias oficiais, a narrativa da professora Verénica também contribui para

esse entendimento:

A gente sabe que, na pratica, existem coisas que na teoria ndo sao
cabiveis. Vocé estd lecionando e tem um menino com dificuldade, vocé
tenta chegar até ele e ndo consegue. E nesse momento que eu acho que o
professor nasce (PROFESSORA VERONICA, FOCO 5° ANO).

Em relacdo a acdo do Estado, destacamos que este € o0 responsavel tanto pela
circulacdo de informacdes oficiais, realizacdo e divulgacdo de cursos para
profissionais da educacao, quanto por ordenamentos de novas exigéncias que
chegam constantemente as escolas. Esse contexto se preocupa em “organizar” a

pratica pedagogica e a formagdo que nela se d4, bem como organizar a formacgéo
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académica, além de “controlar” a prética politica (ALVES, 1998). Esse contexto
formativo nem sempre é reconhecido pelos/as professores/as, visto que muitas
vezes essas propostas e exigéncias que chegam até as escolas parecem mais como
oponentes do que aliadas. A professora de Lingua Portuguesa da EMEF S&o
Marcos, Sandra, traduziu:
Eu ndo acredito nas politicas educacionais que existem! Vocé viu o que o
guerem fazer agora? Nosso secretario de Educacao deu entrevista na Rede
Gazeta dizendo que 40 ou 45 alunos dentro de uma sala de aula nao
prejudica a aprendizagem. Ele ndo esta preocupado com o aluno, nem com
o professor e nem com a escola [...]. Eu realmente ndo acredito nas politicas
educacionais. Essa dai eu ja estou desacreditada. O governo nunca vai
fazer nada para melhorar a condicdo do professor. Eles implantam ideias,
daqui a pouco voltam atras ou ndo concretizam aquilo que colou; ele [o
governo] da tablet para os professores e a maioria vem sem funcionar,
sempre é aquele negdcio meio jogado, sem intuito nenhum. Propde uma
nova ideia de melhoria para a educa¢do, mas aquela ideia vai sempre por
agua abaixo, aquilo nunca funciona. O que funciona mesmo, que vai gerar

resultados é o trabalho do professor dentro de sala de aula, nesse ai eu
acredito.

Talvez, pela existéncia de exemplos como a narrativa trazida acima, Alves (1998)
caracterizou a acdo do Estado como autoritaria, calando a préatica docente politica,
ignorando os contextos formativos da pratica pedagoégica e conduzindo a formacéo
académica com maos de ferro, sendo, portanto responsavel pelo surgimento da
relacdo teoria-pratica, segundo modelos determinantes e exbégenos das acdes
curriculares e dos rumos tomados pela formacéo dos/as professores/as. Ainda hoje,
sentimos essa relacdo hierarquizada. Basta olharmos para o discurso do atual
secretario estadual de Educacdo do Espirito Santo, aqui citado pela professora.
Entretanto, reconhecemos também que essas mesmas determinacdes
impelem/sacodem os pilares das exigéncias, visto que algumas vezes provocam

comogoes, resultando em manifestacfes sociais, midiaticas e até em greves.

Por exemplo, acompanhamos em Colatina, no més de dezembro de 2015, uma

escola ocupada por alunos/as da rede estadual lutando contra a implantacdo do

»19

projeto “Escola Viva” naquela instituicdo. Os alunos/as permaneceram ocupando a

19 A “Escola Viva” é um modelo “proposto” de educacdo publica em tempo integral, implantado no
Estado do Espirito Santo, que tem como foco ampliar o tempo de permanéncia dos estudantes na
unidade de ensino e investir na formagéo de jovens protagonistas e autbnomos, capazes de fazer
escolhas para irem em busca de seus projetos de vida. A metodologia € aplicada pelo Instituto de
Co-Responsabilidade pela Educacgéo (ICE), de Pernambuco, onde surgiu o modelo de “Escola da
Escolha”, que ja foi implantado também em Estados como Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Goias,
Cear4, entre outros (SEDU, 2015).
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escola por 13 dias e, durante todo esse periodo, pais e mées levavam comida,
colchdes e demais itens de necessidade basicas e pessoais para seus filhos/as e
colegas inseridos na acdo. O movimento, apesar de ignorado pelas midias oficiais
do Estado do Espirito Santo, teve apoio da Unido Nacional de Estudantes (UNE) e
da Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas (Ubes). Como conquista desse
empenho, no dia 21-12-2015, a Justica capixaba publicou um decreto adiando a
proposta de implantacao do projeto “Escola Viva” naquele local, solicitando a escola

gue reabrisse as vagas de matriculas para o ano letivo de 2016/1.

A maior critica em torno desse projeto é a forma como foi esbocado — sem a
participacdo da comunidade, dos/as professores/as, dos/as alunos/as — e a
imposi¢éo para implanta-lo. Salientamos que alguns gestores das escolas estaduais,
varios/as professores/as, alunos/as e grande parte do corpo docente da
Universidade Federal do Espirito Santo se manifestaram contra a implantacédo desse
projeto nas escolas publicas estaduais. Em Colatina, por exemplo, queriam
desenvolver o projeto em uma escola que ja ofertava ensino médio regular e cursos
técnicos concomitantes em diversas areas. Se implantado, alunos/as, professores/as
e demais funcionarios/as da escola perderiam toda a estrutura fisica e laboratorial
conquistada nesses anos e seriam remanejados para outra(s) escola(s). Essa
decisdo havia sido comunicada a comunidade escolar. Ndo houve dialogos nem
propostas ou mesmo apresentacdo do projeto para todos/as que compdem a
comunidade escolar. Por esse motivo a ocupacao, a luta e resisténcias dos meninos
e meninas em defesa da escola. Abaixo segue o trecho da carta assinada e

compartilhada nas redes sociais pelos estudantes no dia 23-12-2015:

Vencemos a repressdo da superintendéncia, vencemos a truculéncia do
governador Paulo Hartung, a intolerancia do Secretario Estadual de
Educacédo, Haroldo Rocha. Conquistamos tudo isso pelo amor a nossa
escola e a consciéncia de que podemos alcancar uma nova escola publica
(UBES; EESES, 2015).

Compreendemos que, algumas vezes, as acdes governamentais inibem e engessam
as acOes pedagogicas, mas, por outro lado, mesmo sem querer, motiva a pratica
politica, como mostrado acima, contribuindo com a formagédo do profissional de
ensino para o efetivo exercicio da pratica docente nas multiplas esferas do
saberfazer professor/a (ARAUJO et al., 2013). Ainda que, por opressdo, os/as

professores/as tenham se mantido apenas como telespectadores do movimento
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acima relatado, sabemos que o entusiasmo desse movimento permite reflexdes

sobre nossas praticas como profissionais e seres humanos, ampliando as

possibilidade de mundos e de modos de existéncia. Afinal,
A forca de movimentos politicos instituintes ndo esta nas decisdes que uma
assinatura pode legalizar. Sem prescindir desses gestos, entendemos que
sua validade e legitimacdo vem de movimentos histdricos que carregam
sonhos, desejos e projetos de saberes e conhecimentos, de fazeres e
poderes que foram marginalizados e até interditados em outros periodos,
clamado por serem reapropriados para a pavimentacdo de uma outra

cultura, sustentada de forma mais plural e emancipatéria (LINHARES, 2002,
p.119).

Ja a prética pedagdgica diaria € o contexto formativo responsavel pelo desafio de
articular e organizar nossas praticas pedagoégicas habituais, fazendo-nos refletir
constantemente sobre nossos fazeres pedagogicos. Quem nunca se questionou da
seguinte forma:
O que vou cobrar na prova? E se todo mundo for mal? O que significa dizer
gue um aluno tirou 6,0 na prova e o outro tirou 10,0? E se as perguntas

fossem outras, sera que ele tirava o0 mesmo 6,0? (PROFESSOR RENATO
EMEF SAO MARCOS).

Por que esse menino ndo aprendeu? Quais sdo os fatores?
(PROFESSORA SANDRA EMEF SAO MARCOS).

Essas narrativas — e tantas outras — nos mostram como os/as professores/as séo
também pesquisadores/as de suas praticas pedagogicas (GARCIA, 2003; ALVES,
1998; BARROS, 2004; LINHARES, 2001), “[...] afirmamos que os educadores
podem produzir conhecimentos sobre p trabalho que desenvolvem a partir da
escola” (BARROS, 2004, p. 98). Ao se depararem com problemas tdo especificos,
investigam formas de soluciona-los e, nesse processo, produzem conhecimentos e
solugdes. Logo, ndo podemos ignorar o fato de que

A formacéo do professor passa necessariamente pela experimentagao, pela

investigacdo da propria atividade, pelo ensaio de novos modos de trabalhos

pedagégicos e por uma reflexdo critica sobre sua utilizagéo, representando

um processo continuo de construgdo da sua identidade profissional
(GUIMARAES, 2013, p. 91).

Inferimos ainda que a organizagdo das praticas pedagogicas esta relacionada com a
pratica politica, como contexto formativo. “Sua acao depende de sua capacidade de
articular o maior numero dessas praticas pedagogicas, propondo acbes
consensuais, e depende também da articulacdo que souber e puder manter com
outras forgas sociais” (ALVES, 1998, p. 34). A articulacdo desses contextos de

formacdo, associada as pesquisas em educacdo, potencializa as redes de
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saberesfazeres dos/as profissionais e representa, sem duavida, a projecdo da
formagéo para além da formacdo académica, fazendo-nos compreendé-la como

uma formacéao continua, que se prolonga durante toda a vida profissional.

Para Linhares (2004), a escola como instituicdo social de aprendizagem-ensino e
que, portanto, pavimenta, no presente, os caminhos para o futuro, ndo deve manter-
se na inércia em frente aos desafios contemporaneos, mas ao contrario disso,
necessita estimular respostas que fortalecam os movimentos coletivos que lutam
pela igualdade social e politica, ampliando as possibilidades de discussdes éticas e

de transformacgdes urgentes.
Dai a relevancia de que a formacdo dos professores seja continua,
permanente e vigorosa para que seja capaz de ressignificar a cultura
escolar vigente, dotando-a de aberturas e movimentos instituintes porque
includentes, canalizando para a instituicdo escolar observagfes, analises e
intervencdes que atendam a suas singularidades e que ndo deixem escapar

as articulagbes que mantém com sua sociedade e com a histéria da
humanidade (LINHARES, 2004, p. 63 e 64).

Mesmo apresentando os contextos formativos de forma clara e objetiva, quando
estamos inseridos nos cotidianos, € impraticavel identificar separadamente esses
momentos. Alids, no cotidiano das escolas, é impossivel separar e identificar quais
sdo os momentos de planejamento, de avaliacdo ou de aprendizagem, pois todos
esses processos estdo intrinsecamente enredados, ndo havendo como pensa-los de
forma isolada “[...] em meio as tessituras e partilhas das redes de saberesfazeres”

(FERRACO, 2007, p. 76).

Assim sendo, a formacgédo continuada do/a professor/a que defendemos para esta
cartografia passa a ser reconhecida ndo so pela aquisicdo do diploma na formacgéo
inicial, tampouco pelo acumulo de “capacitagdes” e participacdo em cursos. E
compreendia como um processo continuo, inacabado, formado por contextos que
conectam suas vivéncias as participacdes em cursos e eventos, as praticas
cotidianas, a participagdo em movimentos sociais, dentre outras, ou seja, “[...] a
formacado ocorre num continuum de ag¢des, informacdes e conhecimentos, ao longo

da trajetoria profissional que é coletiva” (TRISTAO, 2004, p. 220).

Entendemos, portanto, que o programa de Formacao Continuada e em Servi¢co dos
Profissionais de Educacdo da Rede Municipal de Colatina representa também um

contexto de formacdo importante, apesar de ndo contemplar encontros formativos
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com os/as multiplos/as professores/as da rede municipal, em alguns casos
separando os grupos por disciplina e em outros por turno e/ou por série. E, ainda,
nao atende as bases para a formacédo continuada que foram sugeridas por Candau
(2011), ao afirmar que, quando refletimos sobre a formacdo para além da
perspectiva classica,?® necessitamos pensar em programas que valorizem a escola
como locus excepcional de formacdo, que tenham como referéncia fundamental o
saber docente e, ainda, que considerem as diferentes etapas do desenvolvimento do
magistério, ou seja, “[...] ndo se pode tratar do mesmo modo o professor em fase
inicial do exercicio profissional, aquele que conquistou uma ampla experiéncia
pedagogica e aquele que esta situado em relagdo a aposentadoria” (CANDAU,
2011, p. 55).

Contudo, vimos uma grande poténcia nos encontros do Foco (Figura 7) que,
diferente de muitos programas de formacéo continuada e com exce¢do dos novos
ajustes ocorridos nos encontros dos anos finais do ensino fundamental, as
formadoras séo professoras da rede municipal que foram relocadas para a Semed
para atender a essa finalidade especifica. Os encontros dos grupos menores
ocorrem em escolas publicas, permitindo trocas de experiéncias incomensuraveis;
0s encontros formativos sdo em servico e a participacdo dos/as professores/as

durante os encontros é intensa e fecunda.

FIGURA 7 — Atividade em grupo desenvolvida durante o Foco

]

Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.

%0 Essa perspectiva ¢ baseada em programas de “reciclagem” de professores/as, tendo como locus
privilegiado de reciclagem as universidades (CANDAU, 2011).
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Apesar de todas as limitagdes €, sem duvida, um ambiente fértil e capaz de abrir
brechas para a substituicdo das “monoculturas do saber cientifico” pela “ecologia
dos saberes”,? que luta contra os “epistemicidios”,?* tendo como premissa a
diversidade epistemolégica do mundo, reconhecendo a existéncia de outros modos
de saber além do cientifico (TRISTAO, 2014). Embora os encontros do Foco dos 5°
anos estejam delimitados por disciplina e excluam o coletivo, ou seja, estédo
organizados por série e por turno, ainda assim se caracterizam por um espaco
privilegiado de construgdo de conhecimentos contextualizados com as
necessidades/exigéncias dos/as professores/as, portanto fugindo da logica
hierarquizada em que especialistas/investigadores determinam os problemas a
serem resolvidos, estabelecendo a sua relevancia e as metodologias para resolvé-
los (SANTOS, 2013). Além disso, é também um espaco que reconhece a pluralidade
de ideias, de conhecimento, de saberesfazeres, sempre oportunizando a
socializacdo das experiéncias dos/as professores/as por meio de historias e
experiéncias contadas. Acreditamos que essas trocas de experiéncias seriam
ampliadas se houvesse encontros de formacdo mais abertos em relacdo as
disciplinas e mais conectados com o0s saberes e experiéncias de outros/as
professores/as que atuam também nos turnos da tarde e da noite. Entendemos
ainda que, para a EA, “[...] € importante a criacdo desses ambientes abertos numa
relacdo de simbiose dindmica entre saberes que atravessam as
escolas/bairros/comunidades” (TRISTAO, 2014, p. 474).

Portanto, a sociologia das auséncias, das emergéncias, bem como o trabalho de
traducdo cartografado nesta pesquisa s&o importantes para potencializar os
movimentos instituintes que Iudibriam e intensificam o instituido. E nesta
complexidade — das redes tecidas em conjunto — “[...] que vao prenunciando outras
formas de instituicdo, forjadas com marcas de embates e provisoriedades
constantes, mas onde também néo estdo ausentes os desejos e projetos de uma
ética vivenciada com prazer’ (LINHARES, 2007, p. 144). As experiéncias instituintes

consistem em circuitos de vida, por isso mesmo nao “[...] derivam de opc¢les

L Em suma, a ecologia dos saberes postula um didlogo do saber cientifico com o saber popular. Nao
objetivando “descredibilizar” as ciéncias, mas pretendendo que o saber cientifico possa dialogar
com o saber popular, substituindo a légica do conhecimento cientifico como totalitario (SANTOS,
2007).

22 Epistemicidio € a marginalizagdo ou a desvalorizagdo de todos os conhecimentos que nao séo
cientificos (SANTOS, 2010).
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estreitamente ‘pedagdgicas’, mas de decisdes que conjugam um feixe de
interdependéncias politicas e historicas, bioldgicas e cosmicas” (LINHARES, 2002,
p. 115). Portanto
[...] ndo emergem em redomas de vidro; ndo crescem isoladas de tecidos
historicos, de agbes coletivas e individuais, mas alimentam-se de transitos
incessantes de religagcdo entre passado e futuro, entre diferentes esferas da
atuacdo humana, entre afetos e producbes de linguagens, saberes e

conhecimentos materializados nos intercAmbios produzidos pela vida
(LINHARES, 2002, p. 118).

Inferimos que essas relacdes tecidas em redes solidarias tornam as escolas
ambientes hibridos, ou seja, sao “[...] produtos de varias historias e varias culturas
interconectadas [...]" (HALL, 2015, p. 52), permitindo a todos/as os/as sujeitos
viverem sua hibridizacdo (FERRACO, 2007). Essa hibridizagdo, por sua vez,
possibilita novas diasporas. Para Hall (1996, p. 75):
A experiéncia da didspora, como aqui a pretendo, nao é definida por pureza
ou esséncia, mas pelo reconhecimento de uma diversidade e
heteregeneidade necessarias; por uma concepg¢ao ‘identidade’ que vive com
e através, ndo a despeito, da diferen¢a; por hibridizacédo. ldentidades de

diaspora sdo as que estdo constantemente produzindo-se e reproduzindo-
se novas, através da transformacao e da diferenca.

Tomando como referéncia os pressupostos apresentados, entendemos que 0s
saberesfazeres tecidos cotidianamente “[...] podem ser entendidos como nés
pertencentes a diferentes redes de significados e sentidos que se ampliam a partir
de articulagcdes resultantes dos diversos caminhos percorridos, ou seja, das
aprendizagens vividas nos multiplos espacostempos de aprenderensinar’
(CARVALHO, 2004, p. 187). Destarte qualquer proposta de homogeneizacdo da
educacdo e de formacdo de professores/as tende a fracassar. E indispensavel,
portanto, reconhecer que os contextos formativos — que nos tornam professores/as —
sdo multiplos, abrangendo as relagbes sociais, politicas, culturais e histéricas,

portanto sdo contextos articulados a complexidade das vivéncias e convivéncias

dos/as profissionais professores/as.

Mergulhar nesses cotidianos — da escola e do Foco — sentindo, tocando e ouvindo
os/as protagonistas foi uma forma de tracar esta pesquisa cartografica. As linhas
agui escritas/descritas séo relatos de experiéncias, de vivéncias profundas e tém por
pretensdo contribuir com a EA e a formacéo continuada de professores/as, todavia
jamais buscamos por verdades, pela descri¢cdo de realidades ou modelos univocos,

visto que reconhecemos nossa incapacidade de compreender toda a complexidade
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da formacgdo, da educacdo e da EA em uma pesquisa que esta marcada pelo

espaco-tempo em que é realizada.
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CAPITULO Il

A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES/AS E AS
PRODUCOES NARRATIVAS SOBRE EDUCACAO AMBIENTAL

A cartografia nos/dos/com o0s cotidianos dos contextos formativos em que
mergulhamos possibilitou, por meio de movimentos diversos, mapear a insercao da
EA nesses espacos, bem como captar as producdes narrativas na formacao de
professores/as. Para nao cair nas armadilhas de cometer dualismos ou hierarquias
em nossas transcri¢cdes e traducdes, apoiamo-nos nos fundamentos do pensamento
complexo (MORIN, 2011, 2013) para enredar as problematizacdes que seguem.
Entretanto, € possivel que tenhamos cometidos falhas, afinal somos frutos dessa

racionalidade moderna hegemaonica.

Ouvir os/as professores/as produzindo as narrativas é uma forma de reconhecé-
los/as como autoresautoras desta pesquisa, impendido que sejamos apenas porta-
voz desses sujeitos protagonistas. Latour (2004) diz que os cientistas sao porta-
vozes da natureza, considerando que falam em nome dos outros e ndo em seu
proprio nome, portanto “Os cientistas sdo os porta-vozes dos ndo-humanos e como
se faz com todos os porta-vozes, deve-se duvidar profundamente, mas néao
definitivamente, de sua capacidade de falar em nome de seus” (LATOUR, 2004, p.
125). Transpondo o conceito de porta-vozes para este trabalho, ndo queremos
narrar historias baseadas apenas em nossas observacoes; queremos “[...] revelar
histérias da vida social e transforma-las com os participantes do processo ao se
verem como coautores de suas invencdes cotidianas” (TRISTAO, 2013, p. 855). Nao
gueremos revelar historias com a pretensao de descrever uma historiografia, nem
mesmo na perspectiva da disciplina de Historia, mas como forma de potencializar as
vivéncias enredadas dos/as narradores/as com os seus cotidianos, afinal “[...]
investigar as producdes narrativas a partir das histérias contadas confere significado
e valor & existéncia” (TRISTAO, 2014, p. 485). As fontes historicas utilizadas nesta
pesquisa qualitativa foram: entrevistas semiestruturadas, fotografias, histéria oral e

documentos escritos.
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3.1 A INSERCAO DA EDUCACAO AMBIENTAL NA FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES/AS

Por meio dos mergulhos cotidianos e das narrativas produzidas, inferimos que a EA
esta presente nos contextos formativos dos/as professores/as de modos
diversificados. As vezes se encontra nos contetdos ministrados, as vezes as
tematicas relacionadas com a EA sdo assuntos das conversas dos intervalos. A EA
esteve, também, minimamente presente nas conversas durante os intervalos dos
encontros do Foco e, recentemente, devido ao ja mencionado acidente com a
barragem da Samarco muito se falou e discutiu sobre algumas questfes ambientais.
Percebemos, ainda, principalmente depois do rompimento da barragem, que “Os
professores, na maior parte das vezes, estdo preocupados com a degradacdo da
natureza, mobilizam-se com empenho sincero para enfrentar essa questao [...]”
(GUIMARAES, 2014, p. 120). Abaixo algumas narrativas de professore/as dizendo
como trabalham a EA em sala de aula:

Eu trabalhei a questdo do lixo e da agua em sala de aula. As teméticas

estavam até fora do assunto, por isso me chamaram a atenc¢édo [equipe da

gestdo escola], mas eu vi que era uma necessidade e a gente tem que

trabalhar, ndo pode ficar de olhos fechados diante da realidade, né?!
(PROFESSOR ROBSON, 5° ANO).

Por exemplo, essa questdo da dgua que esta muito emergente, eu parei um
dia na sala e conversei com eles sobre o porqué que aconteceu isso. Entao
eu trabalho muito de acordo com o que vai acontecendo, de acordo com o
cotidiano (PROFESSORA SONIA, 5° ANO).

E quanto aos conteludos, por exemplo, da Geografia que permeia toda a
educacdo baésica, trazem na interdisciplinaridade a andlise da educagéo
ambiental, entdo passa por um processo cognitivo (PROFESSORA MARIA,
EMEF SAO MARCOS).

Mesmo que as perspectivas da EA acima citadas estejam vinculadas apenas a
assuntos ambientais pontuais, percebemos que os/as professores/as trabalham com
as questbes sem se importar muito com o instituido, ou seja, perante alguma
situacdo-problema, eles/as ndo a ignoram, mas inserem 0 assunto em suas aulas.
Entretanto, ndo podemos deixar de salientar que foi por meio das politicas oficiais
gque a EA chegou até a escola de forma mais explicita, mas ndo esquecemos
principalmente, que elas s6 se tornaram questdes oficiais por meio das lutas e
conquistas dos grupos sociais — “[...] a institucionalizacdo da EA que vem se
processando reflete a demanda da sociedade [...]” (GUIMARAES, 2014, p. 119). Por
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isso inferimos mais uma vez que a EA é uma politica publica e ndo uma politica de
governo (TRISTAO, 2007).

Assim, percebemos como esses movimentos sdo complexos e totalmente enredados
com os contextos formativos propostos por Nilda Alves (1998) e Tristdo (2004), aqui
ja citados, principalmente nas tensdes estabelecidas entre os contextos da pratica

politica, das praticas diérias e das interven¢des do Estado.

Compreendemos ainda que as redes tecidas nos contextos formativos estédo
encharcadas de “[...] relacdes que advogam em favor dos principios da coletividade
e solidariedade” (FERRACO, 2007, p. 90), principios esses também pertencentes a
EA. Um exemplo de solidariedade esta na narrativa do professor de Educacéo Fisica
da EMEF S&o Marcos:
Eu ja fiz trabalho de campo com eles [alunos e alunas] dentro da Educacéo
Ambiental. A professora de Geografia e eu andamos com eles pelo o bairro,
identificando questbes ambientais. No outro ano, voltamos nos mesmos

lugares com eles e vimos as mudancgas que haviam acontecido pra pior,
igual o deslizamento la em cima (PROFESSOR MATEUS).

Outra narrativa expressiva dos movimentos coletivos de solidariedade é a da
professora Luzia, que ministra as disciplinas Historia e Arte na EMEF S&o Marcos,
guando relata a experiéncia que teve em outra escola publica periférica localizada

também em Colatina:

[...] eu batia muito de frente com os alunos. Ou eles andavam do meu jeito
ou andavam do meu jeito, e eles ndo estavam acostumados com isso, com
tanta rigidez. Ai um dia o professor de Geografia chegou pra mim e falou
assim: ‘Vocé esta olhando errado para esses meninos. Vocé esta olhando
pra eles como se fossem bandidos. Olha diferente, olha como meninos que
nao tém pai nem mae para lutar por eles, d4 um pouco de carinho ao invés
de bater de frente’. Eu falei: ‘Vou tentar’. E em menos de dois meses, eu
ganhei a confianca de todos eles, porque eu mudei meu jeito de olhar pra
eles. Eu ndo olhava pra eles como meninos perdidos, futuros marginais; eu
olhei pra eles como meninos que, infelizmente, ndo tinham o apoio da
familia. Nao deixei de pegar pesado quando tinha que pegar, mas mudei
minha maneira de olhar [...].

Séo tantos exemplos de solidariedade nesses espacos que, se nos dedicassemos a
escrever sobre eles, ocupariamos paginas e mais paginas dessa cartografia com
essas vivéncias. Por exemplo, a organizacdo e exposicdo de cartazes feitos na
escola sobre a tematica “agua”, numa associacao entre o professor de Ciéncias e a
professora de Portugués. Ou ainda a mobilizacdo da professora de Geografia para

ajudar a professora de Arte, que € a mesma responsavel pela disciplina Histéria, na
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reproducdo de uma aldeia indigena (Figura 8) no patio da escola, com os/as
alunos/as do 6° e 7° anos. Todas as trés disciplinas — Arte, Histéria e Geografia —

estavam dialogando nessa atividade.

FIGURA 8 — Simula¢éo de aldeia indigena arquitetada pelos/as alunos/as e
professoras

Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.

Alias, a mobilizacdo para a organizacdo dessa aldeia indigena foi além do espaco
escolar. Pais, maes e responsaveis se empenharam em preparar comidas tipicas
para dividir entre as turmas. Essas vivéncias e narrativas nos mostram como a
formagéo continuada nesses contextos é coletiva e solidaria (MATURANA, 1995;
FERRACO, 2007; TRISTAO, 2004), tanto nas suas relacdes entre os sujeitos do
espago escolar quanto entre a escola e a comunidade. Sao processos auto-
organizativos espontaneos (FERRACO, 2007; TRISTAO, 2004), sdo saberesfazeres
gue, muitas vezes, escapam as amarras dos modelos instituidos, portanto séo
movimentos instituintes (LINHARES, 2007).

Todavia, percebemos que a EA é trabalhada de forma pontual nesses contextos de
formacdo. Algumas datas comemorativas e alguns temas pontuais sao lembrados e
explorados pelos/as professores/as sempre que possivel. Quando olhamos para a
insercdo da EA nas escolas, percebemos claramente como dicotomizamos e
hierarquizamos nossas praticas pedagodgicas. E como se a tematica da EA estivesse
totalmente fora das ementas das disciplinas e tivesse menor importancia que os
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demais temas discutidos, s6é se efetivando quando “ha tempo disponivel” para sua
insercao, devendo ser abordada com mais especificidade pelos/as professores/as de
Ciéncias e Geografia. Com isso, por consequéncia, limitamos a

multidimensionalidade da EA.

As vezes ol/a professor/a vai trabalhar essas questdes e é orientado/a a focar no
conteuldo prescrito, como nos relatou o professor Robson (5° ano) que foi chamado a
atencdo porque havia se desviado dos conteudos instituidos pela grade curricular
ou, ainda, como nos disse o professor Renato (EMEF S&o Marcos), “O tempo na
escola é cobrado, muitas vezes, para coisas inuteis. As questfes de valores sao
pouco trabalhadas, outros conceitos importantes também, entende?!” Disse isso em
relacdo as dificuldades que encontra para trabalhar com os/as alunos/as sobre
outros assuntos que ndo aqueles dos curriculos oficiais ou prescritos. Esse fato fica
explicito também na narrativa a da professora Veronica:
Eu converso muito com eles [alunos/as] e trago videos. E, como tenho um
amigo que se formou em tecnélogo ambiental, ja o trouxe aqui para fazer
uma palestra. Trouxe pra fazer a revitalizagdo do jardim interno da nossa
escola. E aquela coisa, vocé trabalha a educagdo ambiental na medida do
possivel. Deu pra trabalhar, vocé trabalha. S6 ndo é tdo efetivo quanto eu

gostaria que fosse, porque as vezes, o tempo ndo da (PROFESSORA
VERONICA, 5° ANO).

Com isso, a EA permanece marginalizada nos curriculos escolares, s6 se efetivando
em atividades referentes as datas comemorativas e acdes pontuais, por exemplo,
em comemoracéo pelo Dia da Arvore e na realizacdo das famosas feiras de ciéncias
(Figura 9).
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FIGURA 9 — Feira de ciéncias na Emef Sdo Marcos
il g

Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.

Reconhecemos que nés, professoras e professores, sentimos dificuldades de inserir
a EA em nossas praticas pedagoégicas. Nao sabemos muito bem como proceder.
Afinal,
[...] de um modo geral, os professores ndo tiveram em sua formagéo a
discussdo da insercdo da dimensdo ambiental no processo educacional.

Também ndo participaram dessa discusséo na sociedade, por essa se dar
em férum ainda restrito (GUIMARAES, 2014, p. 111).

A narrativa da professora de Histéria traduz com clareza esses obstaculos
enfrentados por ela e pelos alunos que cursam licenciatura em Histéria na faculdade

em que trabalha no periodo noturno.

Eu percebi que tenho dificuldade de relacionar questdes ambientais com
nossa metodologia em Historia. Mas tento ao maximo. Por exemplo, se
estou explicando o Egito Antigo, eu falo como era o relevo, as questbes
geogréficas do periodo e sempre relaciono com o atual [...]. Entdo sempre
tento fazer esse gancho, passado e presente, sempre fago isso. Mas eu
tenho dificuldade e acho que isso é natural do professor de Histdria.
Quando eu vejo o aluno de Histéria eu me vejo nele, a gente tem certa
dificuldade para essa interdisciplinaridade, vocé ter contato com outra

disciplina (PROFESSORA LUZIA, EMEF SAO MARCOS).

A dificuldade externalizada pela professora é compartilhada por outros/as colegas
professores/as. Percebemos muitos relatos similares em outras pesquisas. Quando
ela relata ter dificuldade em relacionar as questdes ambientais com as metodologias
que utiliza em suas aulas, podemos recorrer a Morin (2013, p. 40) para entender

como os limites entre as disciplinas delimitam nossas praticas, pois “A fronteira
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disciplinar, com sua linguagem e com 0s conceitos que lhe sdo proprios, isola a
disciplina em relacdo as outras e em relacdo 0s problemas que ultrapassam as
disciplinas”. Dos tantos aspectos negativos da fragmentacdo do conhecimento,
Garcia e Alves (2008) consideram que o mais deletério foi o “[...] estilhacamento que
provocou no entendimento dos seres humanos, da natureza e da sociedade”
(GARCIA, ALVES, 2008, p. 67). E ndo € uma tarefa facil encontrar o caminho de
articulacdo entre os conhecimentos das disciplinas “[...] que tém cada uma sua
linguagem propria e conceitos fundamentais que ndo podem passar de uma
linguagem a outra” (MORIN, 2013, p. 50).

A EA, como antidisciplina (TRISTAO, 2013), ndo se fecha numa Unica raz&o. Para
se efetivar, necessita transitar entre essas fronteiras das ciéncias disciplinares,
contribuindo dessa forma para tensionar a rigidez das barreiras conceituais e, por
que nao, lutando por uma educacdo nao disciplinar (GALLO, 2008), visto que
reconhece a transversalidade dos conceitos e dos saberes.
A educacdo ambiental € compreendida como filosofia de vida e ndo como
uma disciplina obrigatéria que se soma as outras disciplinas de um curriculo
ou a um tema, mas como uma orientacéo para conhecer e compreender em

sua complexidade a natureza e a realidade socioambiental (TRISTAO,
2013, p. 847).

Por todas essas caracteristicas, arriscariamos dizer que a EA possui caréater
transversal, pois ocorre no entrelacamento do aspecto ambiental com o social e 0
cultural, “[...] alias, emerge como uma necessidade dessa demanda de diversidade
biolégica, cultural e social” (TRISTAO, 2004, p. 112). caracteriza-se por uma “[...]
pratica educativa impertinente, pois questiona as pertengas disciplinares e o0s
territorios de saber/poder ja estabilizadas, provocando com isso mudancas
profundas no horizonte das concepgdes e praticas pedagogicas” (CARVALHO,
2012, p. 55). Entretanto, existem varias discussdes e debates sobre a criagdo de

disciplina especifica?® para EA. Contudo, acreditamos que a criacdo de uma

28 Atualmente, esta tramitando o Projeto de Lei do Senado - PLS 221, de 15 de abril de 2015, que
altera a Lei n°® 9795/99 em diversos quesitos, inclusive instituindo a EA como disciplina especifica
no ensino médio e fundamental. Essa proposta, além de representar uma afronta a tudo o que foi
conquistado pelas lutas dos grupos que trabalham e pesquisam a EA no Brasil, representa também
um retrocesso que corréi as politicas publicas do campo educacional e socioambiental do nosso
pais. Sobre a tentativa de criacdo dessa lei, inUmeras instituicdes, grupos de pesquisa e tantos
outros coletivos se uniram para frear essa atrevida proposta. Criaram, entdo, uma peticdo on-line
pedindo apoio por meio de assinaturas de todos/as que sdo contra as mudancas sugeridas nesse
projeto lei. Destacamos parte dessa peticdo, publicada no dia 10 de marco de 2016: “Portanto,
somos contrarias/os a disciplina de educagdo ambiental nas escolas de educacdo basica, que
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disciplina especifica, além de contribuir para a manutencdo da fragmentacdo da
educacao, elimina a potencialidade, a transversalidade e a racionalidade mais aberta

as caracteristicas da EA.

Enfatizamos que a proposta de transversalidade aqui € diferente daquela definida
pelos PCNs, visto que a proposta do MEC, apesar de apresentar avanc¢os, nao
supera a ideia de disciplinarizacéo e de territério disciplinar. A EA é transversal por
ter dimenséo plural, “[...] que rompe a visdo reducionista e a rigidez entre os campos
epistemoldgicos das ciéncias” (TRISTAO, 2004, p. 113). “E bastante dificil para nds
professores/as trabalhar na perspectiva de uma transversalidade, dado que fomos,
nos préprios, formados de maneira compartimentalizada e de certo modo ‘treinados’
para trabalhar dessa forma [...]" (GALLO, 2008, p. 31), o que dificulta inserir a EA em

nossas praticas e a compreender também a sua transversalidade.

Nesse contexto, existe uma confusdo eminente em relacdo a transversalidade, a
interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e a multidisciplinaridade ou
pluridisciplinaridade. Em meio a essa tensdo toda, sabemos que a EA so se efetiva
nas escolas pela interacao das disciplinas, que, no modelo de educacéo que temos
hoje, s6 é possivel com interacdes dos/as professores/as.

Contudo, nem todas as interacdes que ocorrem no espago escolar entre as
disciplinas s&o relagdes inter ou transdisciplinares. As vezes essas praticas
pedagogicas ndo passam de relacdes multidisciplinares. Por exemplo, nas narrativas
traduzidas anteriormente, quando dois ou mais professores/as se juntaram para
fazer um trabalho pontual importante sobre alguma tematica preestabelecida, isso
nao significa uma pratica pedagogica interdisciplinar ou transdisciplinar. Na
perspectivada de Morin (2012, p. 115), essa pratica pedagobgica esta mais
relacionada com a multidisciplinaridade/pluridisciplinaridade, em que “[...] se constitui
uma associacao de disciplinas, por conta de um projeto ou de um objeto que |hes
sejam comum”, isto é, nesse caso, a insercdo da EA ocorre por meio de um
exercicio multidisciplinar (TRISTAO, 2004).

resultara em mais uma fragmentacéo do ensino/aprendizagem, ampliando contetdos e reduzindo o
espaco para desenvolver uma Educacdo Ambiental transversal e comprometida com uma
verdadeira transformacdo social e cultural em direcdo a sociedades sustentaveis, justas e
equitativas” (GRUPO DE SIGNATARIOS DO MANIFESTO, 2016).
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Assim sendo, conceitualmente, o que ocorre é a multidisciplinaridade, apresentando
interagcdo entre as disciplinas, mas cada uma delas se limita aos seus espacos de
conhecimento, o que ndo despotencializa a acéo coletiva desses/as professores/as.
Com efeito, acreditamos “[...] ser um grande comeco para se exercer a
interdisciplinaridade, pois ambos sédo trabalhos de busca, ainda que mantenham as
especificidades das disciplinas envolvidas e as fronteiras entre elas” (TRISTAO,
2004, p. 142).

Dialogando com Gallo (2008) e Morin (2013), inferimos que transversalidade busca o
rompimento da disciplinarizacdo e da hierarquizacédo entre as disciplinas e o saber,
reconhecendo a multiplicidade das areas do conhecimento. A producdo do
conhecimento esta relacionada com os rizomas (DELEUZE; GUATTARI), suprimindo
as verticalidades e horizontalidades da concepcao de arvore do conhecimento. Ja
em relacdo a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, Morin (2013) se refere a
elas como polissémicas e fluidas. Tristdo (2004) corrobora dizendo que tais
conceitos ndo representam concepcfes antagdnicas e sim concepcdes tedrico-
praticas complementares. Morin (2013, p. 53) continua dizendo que “[...] a
interdisciplinaridade controla tantos as disciplinas como a ONU controla as nacgodes”,

enfatizando que ndo acontece o desaparecimento das disciplinas na proposta.

A interdisciplinaridade efetiva-se pela articulagdo dos saberes, de maneira que “As
disciplinas estejam em situacdo de mutua coordenacgdo e cooperacdo, construindo
um marco conceitual e metodolégico comum para a compressdo de realidades
complexas” (CARVALHO, 2012, p. 121). Ja a transdisciplinaridade, além do didlogo
constante entre as disciplinas, pressupfe a transmigracdo de conceitos por meio
delas, aproximando-se um pouco mais da grafia das redes de saberes (TRISTAO,
2004). Inferimos que as propostas da inter e da transdisciplinaridade se aproximam
das aspiragdes do pensamento complexo nomeado por Morin (2011), visto que, de
alguma forma, apesar das dificuldades, todas elas buscam, em certos momentos,
juntar principios, ideias e no¢cbes que parecem opor-se uns aos outros, exercendo,
assim, as aspiracfes da dialogica (MORIN, 2013). Em relacédo a EA, percebemos
que

[...] as experiéncias realizadas nas escolas revestem-se de um comeco para

se exercer a interdisciplinaridade, pois sdo trabalhos de busca. Ainda que
mantenham as especificidade das disciplinas envolvidas e as fronteiras
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entre elas, permitem um exercicio do trabalho em equipe, o que modifica
um pouco a relacéo entre as pessoas envolvidas (TRISTAO, 2004, p. 54).

Diante disso, pensar huma educacao nao disciplinar parece-nos uma utopia, pois
sabemos que a atual estrutura escolar ndo favorece nem mesmo as praticas
interdisciplinares e/ou transdisciplinares. Entretanto, as dificuldades n&o nos
impossibilitam de lutar em favor do que acreditamos. E melhor usarmos a utopia
como possibilidade de busca, como nos sugere Birri, citado por Galeano (2007), do

gue como impossibilidade:

A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta dois
passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por mais que
eu caminhe, jamais alcancarei. Para que serve a utopia? Serve para isSso:
para que eu ndo deixe de caminhar.

Ja que o caminho se faz ao caminhar, como nos lembra o poeta Antdnio Machado
apud Alves (2008) “Caminhante, ndo ha caminho/faz-se caminho ao andar” — néo
devemos nos prostrar perante as dificuldades, mas buscar esses caminhos
possiveis e talvez encontremos na inter e na transdisciplinaridade brechas que nos

permitam chegar mais proximos daquilo que sonhamos/almejamos.

3.2 A EDUCACAO AMBIENTAL NO GRUPO DE FORMACAO

Como dito, os encontros do Foco ndo sdo padronizados. Por exemplo, nos grupos
dos anos finais do ensino fundamental, os estudos se parecem com palestras,
acontecem em auditérios, das 7h30min as 11h30min, e ha poucas chances para
interlocucdes entres os/as professores/as e os/as palestrantes. J& os encontros dos
anos iniciais, do quais participamos com os/as professores/as dos 5°° anos,
acontecem em salas de escolas municipais. Todos/as se sentam em circulo e os/as
professores/as podem interagir constantemente entre eles/as e com a professora
responsavel pela formacgéo. As apresentacdes ndo sdo sO expositivas, pois baseiam-
se em atividades coletivas, relatos de experiéncias e exibicdo de videos, fotos e

reportagens etc.

Como ja mencionado, o grupo dos/as professores/as dos anos finais s6 teve dois
encontros de formacao durante o ano de 2015. Uma apresentacdo teve como tema
"Relacdes Interpessoais no Ambiente Escolar” e a outra "Transtornos de Conduta e

Transtorno Opositor Desafiador”, modificando as tematicas que haviam sido
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propostas inicialmente. Percebemos que os/as professores/as ficam envolvidos com
as apresentacdes que estdo sendo realizadas, fazem anotagcbes e, sempre que
possivel, levantam questionamentos, as vezes até bem polémicos, acerca do que
estd sendo discutido. Entretanto, durante a imersdo na escola e no pequeno
intervalo que tivemos nesses encontros, aproximamo-nos de alguns colegas e
perguntamos o que estavam achando das mudanc¢as que haviam ocorrido no Foco.
Todos/as responderam que preferiam o formato anterior, pois se reuniam com mais
frequéncia e eram divididos por area e por turno. Consideram que as discussodes
eram mais favoraveis e as trocas de experiéncias que ocorriam naqueles encontros
nao acontecem mais neste outro espaco/formato de formacdo. A professora de

Lingua Portuguesa proferiu:

Eu gostava mais de como o Foco era antes, por &rea. Gostava quando era
mais frequente. Agora diminuiu, achei essa diminui¢do prejudicial para nos.
Eu acho que o Foco deveria continuar como era antes, porém, por exemplo,
nés tivemos a palestra que falava sobre a area de psicologia, foi
interessante [...], mas ndo abrir mao daqueles encontros que nés tinhamos
(PROFESSORA SANDRA).

Ja os encontros de formacédo dos professores/as dos anos iniciais hdo possuem
temas unicos definidos; sdo marcados por um conjunto de temas/assuntos a serem
estudados/discutidos e em geral foram: as propostas curriculares dos PCNs; os
possiveis didlogos entre os PCNs e o Pnaic; base nacional comum curricular;
guestdes relacionadas com as Leis n° 10.639 e n° 11.645; jogos ludicos para aplicar
em sala de aula; contacao de histérias; planejamento da disciplina de arte; uso da
musica nos processos de ensinoaprendizagem; atividades em grupos; producéo e
revisdo textual; formas textuais; atividades ndo presenciais com temas diversos;
estratégias para elaborar planos de aulas; exemplos de atividades que pretendiam
combater o preconceito racial; socializacdo de experiéncias dos grupos e avaliacdes
dos encontros. Inferimos que esses sao assuntos que estiveram nas pautas oficiais
dos encontros, mas outros temas e discussdes estavam constantemente permeando

€SSesS espacos.

No Foco dos/as professores/as dos anos finais, ndo tivemos a oportunidade de nos
apresentar e tampouco falar da nossa pesquisa. O tempo disponivel era curto e
especifico para as palestras. Além disso, o namero de professores/as nesses
encontros era expressivamente grande. Fizemos essa apresentacdo apenas nos

grupos dos/as professores/as dos 5° anos, nos quais lancamos a proposta de
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conversar com alguns/as professores/as individualmente, a fim de obter algumas
informacdes mais especificas sobre o Foco, a articulagdo do Foco com programas
nacionais de formacdo em EA, as caracteristicas culturais do municipio, as praticas
pedagogicas em EA e ainda ouvir relatos de como se tornaram/formaram

professores/as.

No momento em que lancamos a proposta, todos/as quiseram participar, s6 que a
quantidade de professores/as era razoavelmente grande e ndo teriamos condicao de
estar com todos/as, entdao tentamos nos aproximar dos/as sujeitos levando em
consideracdo a localizacdo das escolas em que trabalhavam — tinhamos interesse
pelas escolas de bairros periféricos, entretanto estivemos com uma professora que
trabalhava em uma escola localizada no centro da cidade — e disponibilidade de nos

atender durante a semana.

Apés todas as idas e vindas, entendemos que a EA ndo permeou 0s espacos de
formacdo continuada dos/as professores/as dos anos finais do ensino fundamental.

Os encontros foram marcados pela objetividade de discutir apenas temas

Y

predeterminados e nenhum deles trouxe a tona discussdes mais amplas que
envolvessem as questdes da EA. Contudo, a professora responsavel pela
organizacdo desse grupo de formacao disse que a EA ja esteve presente em anos
anteriores, principalmente, quando os/as professores/as discutiram o0s PCNSs.
Informou também que, especificadamente no ano de 2010, trabalharam os temas
transversais e se dedicaram a estudar a EA.

Elas [as professoras] queriam compreender como trabalhar os temas
transversais e qual disciplina seria a mais responsavel pela Educacao
Ambiental, ai a gente discutiu que é uma responsabilidade de todas as
disciplinas, assim como € a pluralidade cultural, assim como € a orientagéo
sexual e outros temas (FORMADORA FOCO 5° ANO).

Maria, que ja foi professora formadora responsavel pelo do grupo de formacédo em
Geografia, relatou que, enquanto foi responsavel pelo grupo, inseriu as questdes da

EA e de meio ambiente nos contetudos da formacao, conforme narrativa que segue:

Na verdade, noés chegamos a fazer um trabalho de campo junto com os
professores na cidade de Colatina. Tinha como objetivo o crescimento
urbano e, nesse crescimento urbano, nds observamos quantas acdes nao
foram e que ndo sao sustentaveis para a cidade, a maneira como esse
crescimento esta acontecendo. Entdo foi muito interessante, porque o
professor leva proposta para sala de aula também, né?! Nés pontuavamos
algumas atividades, algumas reflex8es, mas a questdo da sustentabilidade
sempre estava presente nos debates, até porque a sustentabilidade néo é
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s6 em relagdo a natureza, mas é em relacéo ao outro né?! Vai muito mais
do que s6 eu me relacionar com o espaco fisico, com o0 meio, mas com tudo
gue esta ao meu redor! E eram muito interessante essas reflexdes, mas
este ano o Foco mudou bastante (MARIA, PROFESSORA DE
GEOGRAFIA).

Ja nos encontros das/dos professoras/es dos 5° anos, a EA permeou o espaco,
entretanto sempre de maneira secundaria. No terceiro estudo de formacédo, a
professora responsavel pela formacéo dos 5° anos propds uma atividade em grupo,
que serviria como exemplo para os/as professores/as realizarem em sala. A
atividade consistia na leitura do livro “O menino e o jornal’, da autora Patricia
Auerbach. Posteriormente haveria realizacdo de atividades relacionadas com a
leitura da historia contada no livro. Em resumo, o livro conta a historia de um
garotinho que estava cismado com tantas leituras que o pai fazia no jornal e se
perguntava: “Por que meu pai ndo larga o jornal? O que ele tem de tdo especial?”
Enquanto pensa nessa relacdo do pai com o jornal, ele se imagina surfando em uma
prancha, observando por bin6culo e até navegando num barco, todos esses objetos

feitos de jornal.

Assim, nessa imaginacao de crianca e duvidas sobre o que tem no jornal, a histéria
vai acontecendo. Entdo, apos a leitura, a formadora entregou varios cartazes
semiestruturados com perguntas que deveriam ser respondidas, na situacgao,
pelos/as professores/as. Uma dessas perguntas indagava sobre o que devemos
fazer com o jornal apos a leitura (Figura 10). Na proposta da atividade, é sugerido
que os cartazes figuem expostos na escola por algum tempo, permitindo que

outros/as alunos/as vejam o trabalho desenvolvido pelos/as colegas.
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FIGURA 10 - Atividade desenvolvida em grupo no Foco do 5° ano.
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Fonte: Foto produzida durante a pesquisa.

A pergunta realizada abre brechas para inUmeras discussbes, por exemplo, as
guestdes relacionadas com o impacto resultante do descarte incorreto do lixo e de
rejeitos e a importancia da reciclagem e do reaproveitamento. Entretanto, na

ocasido, vimos novamente a pontualidade em tratar as questdes ambientais.

A formadora disse que a demanda das professoras e professores do grupo € muita
grande, ndo sendo possivel executar todas as solicitagdes nos encontros, por iSso
tenta associar uma temética a outra:
O que mais elas solicitaram na avaliacdo do ano passado para esse ano foi
sobre produgcdo de texto e correcdo de texto. Ja alguns professores
colocaram a cultura afro, entdo o que eu fiz: eu tentei associar um tema ao

outro, elaborei atividade que pudessem falar da elaboracdo de texto e
discutissem essa tematica (FORMADORA FOCO 5° ANOS).

Podemos inserir nesse contexto as mesmas problematizagdes que fizemos no

capitulo anterior: as discussdes da EA estdo presentes nos encontro do Foco de
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maneira pontual e estdo associadas tdo somente a temas ambientais sem
discussbes aprofundadas. Ja na escola é realizada quando possivel e dentro dos
dominios das disciplinas e dos conteudos. Por exemplo, vimos que a professora de
Matematica trabalhou a questdo numérica/percentual do consumo da agua, das
toneladas de residuos e rejeitos gerados por anos em uma determinada populacgéo,
mas nao conseguiu, por limitacdes de tempo e a obrigatoriedade de cumprir as
ementas, discutir o consumo indiscriminado da agua em industrias e na agricultura,
a distribuicdo da agua no Brasil e no mundo e tampouco associar e discutir a
producdo de lixo ao consumismo e ao capitalismo. O texto que a professora de
Portugués utilizou na prova de lingua portuguesa tinha como tema as “queimadas
ambientais”, mas o enfoque da avaliacdo era a interpretacdo daquele texto e ndo a
discusséo das informacdes contidas em seu enredo. Esses sdo apenas exemplos
simples de como a disciplinarizacado do saber impede importantes ampliagcdes sobre
as discussdes que ocorrem em sala de aulas regulares e nos contextos formativos

de professores/as.

Em congruéncia com Guimardes (2014), acreditamos que toda acao é importante
por sua poténcia, por isso ndo estamos e nem queremos despontencializar os
saberesfazeres da EA dos/as professores/as, mas estamos evidenciando as
inUmeras tentativas de incluir a EA nas préticas cotidianas, mesmo perante as
dificuldades e as exigéncias que muitas vezes se distanciam da realidade escolar.
Concordamos com Ferraco (2007), quando afirma que n&o ha imobilismo em frente
aos problemas enfrentados nas escolas, pelo contrario, os/as profissionais se unem
em prol de acdes coletivas para buscar formas, jeitos e maneiras de resolver os
problemas e atender a certas demandas que chegam até os espacos escolares. Isso
nos mostra que o °[...] processo educativo ndo se restringe ao aprendizado
individualizado dos conteudos escolares, mas se da na relagdo de um individuo com
o outro, de um individuo com o mundo. A educagdo se da na relacdo”
(GUIMARAES, 2014, p. 144). Durante esta pesquisa, deparamo-nos com
professores/as que nos inspiram, pelo comprometimento que possuem em relacéo a

aprendizagem dos/as alunos/as, por exemplo:

Eu tenho muito receio sempre quando chega ao final do ano letivo, por
exemplo, eu sei que é importante o plano de ensino, mas o aluno precisa
aprender e ndo apenas seguir o plano, entdo eu fico preocupada
(PROFESSORA LUZIA, EMEF SAO MARCOS).
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Sabe o que eu penso, por exemplo, que o curriculo, a proposta curricular
das disciplinas trazem os contetidos que precisam ser trabalhados naquela
série, sO que, se o professor ndo estiver atento aos temas transversais, ele
passa batido por todas essas questes (PROFESSORA MARIA, EMEF
SAO MARCOS).

A gente para e pensa: a palavra chave do dia a dia do professor é
transformac&o! E transformar o social, é transformar a aprendizagem. E por
isso que eu saio de casa cheia de duvidas: sera que vai da certo? Como €&
que vai ser? Sao essas duvidas que provocam a transformacéo, porque no
dia seguinte, eu ja entro com uma nova mentalidade. Penso: hoje vou ter
gue fazer diferente pra ver se vai dar certo e ai acaba dando certo e eu fico
muito feliz (PROFESSORA SANDRA, EMEF SAO MARCOS).

Pra gente, cada dia € um desafio. A gente entra na sala de aula e todo dia é
uma coisa diferente. Nao tem receita pronta, € um desafio diferente e,
guerendo ou ndo, a gente precisa motivar e estimular o nosso aluno, porque
nem tudo esta perdido. A realidade dele j& é dificil pra ele, entdo aqui a
gente tem que mostrar algo diferente (PROFESSORA RITA, EMEF SAO
MARCOS).

Desde quando me formei até hoje, tenho 0 mesmo gosto, a mesma pegada.
A gente tem o desejo de que a sala de aula atinja seus objetivos, e espero
me aposentar nessa profissdo (PROFESSOR ROBSON FOCO).

Sem a menor dlvida, essas sdo narrativas que representam a garra daqueles que
ocupam as escolas publicas brasileiras. Revivendo esses momentos durante esta
cartografia, lembramo-nos de como foi emocionante, tocante e encantador dialogar
com esses/as colegas militantes da escola e da educacdo. Recordamos quantas
vezes foi necessario “engolir os nés da garganta” para conseguirmos continuar as
conversas. Voltamos a afirmar que ndao ha imobilismo; o que existe sdo resisténcias,
ressignificacdes, adaptacfes e reinvencBes das acdes, das praticas, enfim dos

cotidianos.
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CAPITULO IV
PROCESSOS DE IDENTIFICACAO CULTURAL: ABORDAGENS NA
FORMACAO CONTINUADA

Compreendendo a EA para além da ideia somente das préaticas pedagdgicas, mas
entendendo a EA sob o ponto de vista politico, social, ambiental e cultural
(TRISTAO, 2014), concordando que os processos de producbes culturais estéo
intimamente relacionados com a educacdo e com a EA e, ainda, pertencendo ao
Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa e Estudo em Educagcdo Ambiental (Nipeea), um
grupo engajado em discutir, dentre outros assuntos, a EA, as questdes
socioambientais, a pesquisa em EA e os processos globalizadores de identificacdes
culturais, consideramos pertinente, nesta pesquisa, mapear a maneira como as
questdes culturais locais eram discutidas e associadas a perspectiva da EA nas
reuniées dos grupos de formacgéo continuada. Para tanto, precisavamos visibilizar
quais questdes culturais eram essas. Entdo, em conjunto com 0s autoresautoras
desta pesquisa, fomos cartografando os processos de identificacdo cultural do
municipio, que se caracterizam por uma imensa miscigenacdo de povos e culturas,

conforme transcrito nas proximas paginas deste capitulo.

Para nos auxiliar nessa transcricdo, acompanha-nos o autor Stuart Hall (2003,
2015), com quem dialogaremos para estender as discussfes sobre culturas hibridas

e 0s processos de identificacdo cultural.

4.1 UMA CONTEXTUALIZACAO DOS PROCESSOS CULTURAIS DO
MUNICIPIO DE COLATINA/ES

A historia, impiedosa para com as civiliza¢des historicas vencidas, foi atroz,
sem remissdo, para tudo o que era pré-historico. A pré-histéria ndo se
extinguiu, foi exterminada (MORIN, 2001, p.10).

Mais do que nunca a natureza nao pode ser separada da cultura [...]
(GUATTARI, 2014, p. 25).
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4 entendendo a escola

Considerando que vivemos em sociedades multiculturais,?
como espaco hibrido — local onde ocorre a fusdo entre diferentes culturas (HALL,
2015) — e, ainda, partiihando da ideia apresentada na epigrafe acima, né&o
poderiamos, nesta pesquisa, desconsiderar a intrinseca relacdo existente entre

natureza/cultura/sociedade e escolas/bairros/comunidades.

Por conseguinte, achamos importante realizar um breve historico sobre a ocupacéo
e emancipacdo do municipio de Colatina, com vistas a contribuir com a
compreensao da consolidacdo do paradigma hegemoénico da modernidade, bem
como com 0s apagamentos e binarismos promovidos por essa hegemonia. Além
disso, promover uma contextualizacdo dilatada sobre os contextos da realidade local

onde esta cartografia foi tragada.

“I’

Inicialmente, Colatina era habitada somente pelos “indios botocudos” (Figura 11),
chamados assim devido aos botoques — discos brancos feitos de madeira leve — que
usavam como enfeites no labio inferior e nas orelhas.
Por muitos anos, os povos indigenas foram os Unicos donos desta terra, até
chegarem os colonizadores europeus (portugueses, aleméaes, italianos,

franceses) que objetivavam tornar estas terras povoacdes, onde eles
pudessem habitar (SEMED, 2008, p. 15).

FIGURA 11 — india botocuda do Rio Doce

Fonte: Ehrenreich, 1894.

?* S30, por definicdo, culturalmente heterogéneos (HALL, 2003).
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Desde a chegada dos europeus, por volta de 1876, ferrenhas lutas entre indigenas e
colonizadores foram protagonizadas a fim de “conquistar” as terras, que ja eram
habitadas pelos botocudos. Apesar das resisténcias e das lutas intensas, os indios
gue ndo foram mortos pelos colonizadores tiveram que fugir ou ingressar na
sociedade que estava sendo composta pelos europeus. Desde j4, podemos inferir
gue nossa "associacao civil" foi inaugurada por um ato de vontade imperial, “A via
para a nossa modernidade esta marcada pela conquista, expropriacdo, genocidio,
escravidao, pelo sistema de engenho e pela longa tutela da dependéncia colonial’
(HALL, 2003, p. 30). Lembramos que, além de eliminar os indigenas de suas terras,
0s europeus colonizadores exploraram a mao de obra escrava dos negros que eram
trazidos do continente africano apenas para com a finalidade de realizar servigos

diversos com custo zero.

Por conseguinte, em 1887, o Governo Imperial instaura o Nucleo Colonial “Antonio
Prado”, construindo um barracdo para abrigar os imigrantes italianos (SEMED,
2008), com grandes incentivos do governo, como doacao de terras para receber os
novos colonos.? Desde entdo, o fluxo de imigrantes colonizadores ao norte do rio
Doce foi intenso e, em “[...] 1892 foram construidas as primeiras casas de Colatina”
(SEMED, 2008). Passados muitos anos, no dia 30 de dezembro de 1921, aconteceu
a emancipacao politica do municipio que, desde 22 de agosto de 1833, pertencia a

Linhares.?®

Esse brevissimo histérico nos permite contextualizar o processo de colonizacédo
doloroso e cruel do nosso municipio, que sabemos nao se difere da histéria do
Brasil, de outros paises da América do Sul e do Caribe, mas que influenciou e

continua a influenciar as vidas dos “colatinenses” — entre aspas, pois 0 que

% Consideramos crucial destacar, dentro do contexto discutido, o fato de que, enquanto 0s europeus
recebiam incentivos para o seu desenvolvimento, os negros que foram libertados da escravatura,
no ano de 1888 nao tinham recursos e tampouco oportunidades para viver livres de fato. Portanto,
a emancipacdo juridica ndo representa, de imediato, melhorias nas condi¢cdes sociais e
econdmicas dos negros, obrigando-os a se manterem na condicao de escravos. Sendo assim, “[...]
a tdnica na vida dos negros foi a liberdade sem autonomia e cidadania” (REIS, 2007, p.16).

No dia 22 de agosto de 1833, foi empossada a Camara Municipal de Linhares, marcando o inicio
da vida politico-administrativa dessa cidade que, na época abrangia extensa area do baixo rio
Doce, até as divisas com Minas Gerais, penetrando ao norte até ao municipio de Sdo Mateus. O
atual territério de Colatina, portanto, estava totalmente incluido nessa area. Mesmo apés a
emancipagéo politica de Colatina, 0 municipio ainda comemora sua emancipagao politica no dia 22
de agosto, pelo fato de ser o mesmo dia do aniversario de Linhares (SEMED, 2008).

26
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chamamos de Colatina hoje renasceu de dentro da violéncia e através dela.?” E uma
histéria marcada pela eliminagdo de um povo, de seus costumes, da mata atlantica e
também de parte da sua biodiversidade, além da apropriacio da méao-de-obra
escrava, da violacdo dos direitos humanos e da violéncia contra os corpos dos
negros e dos indigenas. Apesar disso, reconhecemos que “[..] ndo fomos
colonizados todos da mesma maneira, e os reflexos dessa colonizacao diferem
muito de um pais a outro” (TRISTAO, 2014, p. 477). Ainda Hall (2003, p. 108) ao
discutir sobre o pds-colonial infere que “[...] o termo [p&s-colonial] se refere ao
processo geral de descolonizacdo que, tal como a prépria colonizagdo, marcou com
igual intensidade as sociedades colonizadas e as colonizadoras (de formas distintas,

é claro)”.

Por esse motivo, os binarismos colonizador x colonizado ou povos dominantes X
povos dominados sdo bastante examinados e discutidos nos estudos pés-coloniais.
Por exemplo, para Hall (2003), devemos subverter esses antigos binarismos, visto
que a colonizagdo nunca foi externa as sociedades imperais, mas, pelo contrario,
sempre esteve profundamente inscrita nelas. Ainda, “As diferencgas entre as culturas
colonizadora e colonizada permanecem profundas. Mas nunca operaram de forma
absolutamente binaria, nem certamente o fazem mais” (HALL, 2003, p. 108).
Portanto, faz-se necessério pensar em um processo que irrompa com as
demarcacdes binarias do sistema colonial, permitindo “[...] a produg¢do de uma
reescrita descentrada, diasporica e global” (TRISTAO, 2014, p. 479).

Em nossos didlogos com os/as professores, percebemos que as narrativas

produzidas estdo marcadas por esse contexto historico, como traduzido abaixo:

Colatina ainda é uma cidade que quem manda sao algumas familias bem-
sucedidas [familias com sobrenomes dos colonizadores]. Tudo gira em
torno dos interesses dessas familias. Entdo elas comandam a economia, a
politica e tudo o que esta ligado aos interesses humanos, inclusive as leis.
Sabe, exatamente tudo! (PROFESSORA MARIA, EMEF SAO MARCOS).

Eu diria que Colatina é marcada por uma mistura de culturas e povos. Por
exemplo, tinham os indigenas, chegaram os imigrantes, as questdes dos
negros também, entdo eu acho que é uma mistura. E um pouco de cada
coisa, mas muitas influéncias dos italianos e dos alemées (PROFESSORA
LUZIA, EMEF SAO MARCOS).

2 Inspiramo-nos em Stuar Hall (2003) que usa a mesma expressdo para falar da violéncia na
colonizacdo do Caribe.
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No decorrer desta pesquisa, ficamos mexida com o modo como essa historia é
contada no livro “Colatina em Foco” que, como dito, foi elaborado pela Semed para
auxiliar os/as professores/as em suas aulas (ver ANEXO A). Inclusive nos fez
lembrar quando estudavamos o ensino fundamental e ouvimos a historia da
colonizacé@o do Brasil que nossa apostila trazia. Lembramos como saimos aliviadas
daquela aula de Histéria do Brasil, afinal haviamos descoberto que tinhamos sido
colonizadas/os por europeus e, como resultado disso, tinhamos casas, televisoes,
carros, pontes, trem ferroviario. O Brasil havia se tornado um exportador em
potencial, enfim, desde a colonizacdo, parecia que faziamos parte de um povo

desenvolvido.

A forma como aquelas histérias foram contadas e as imagens que viamos na
apostila nos fizeram acreditar que os colonizadores foram heréis, faziam-nos sentir
aliviada, a ponto de ignorarmos as perdas e as mortes fruto dessas agressdes e
supressfes colonizadoras. Por conta dessa vivéncia, concordamos com Santos
(2010) ao dizer que o colonialismo é também marcado por uma dominacao
epistemoldgica que, infelizmente, ainda hoje persiste nos materiais didaticos que
compdem a educacdo brasileira e que continuam propagar a ideia da natureza como

fornecedora de recursos.?®

Além disso, vimos na narrativa da professora de Histéria a presenca dos negros
durante o periodo da colonizacdo, mas no livro publicado pela Semed (2008), os
negros nao fazem parte da Historia escrita; suas Historias foram negligenciadas. No
Capitulo | do livro, por exemplo, que aborda os “aspectos histéricos do municipio”,
ndo h&4 nenhuma mengdo aos negros. Alias, fizemos uma busca no livro completo,
gue estava no formato pdf, utilizando a ferramenta de busca crt+f, e a palavra
“negro” s6 aparece em dois capitulos. No Capitulo I, aparece duas vezes, em ambos
os casos se referindo apenas a cor dos cabelos dos indigenas; jaA no Capitulo 1V,
aparece uma vez, reportando-se ao café como “ouro negro do Brasil”. Recorremos a
Hall (2003, p. 41 e 42) quando novamente fala do processo de formacgédo cultural

caribenha;:

8 Serfamos ingénua de negar os progressos cientificos, técnicos, médicos e sociais frutos dessa
colonizagdo desenvolvimentistas, mas também € necessario reconhecer que ela trouxe e ainda
“[...] traz destrui¢do da biosfera, destrui¢bes culturais, novas desigualdades e novas serviddes em
substituicdo as antigas escraviddées” (MORIN, 2011. p. 79).
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[...] os tragos brancos, europeus, ocidentais e colonizadores sempre foram
posicionados como elementos em ascendéncia, o aspecto declarado: os
tracos negros, ‘africanos’, escravizados e colonizados, dos quais havia
muitos, sempre foram nao-ditos, subterraneos e subversivos, governados
por uma ‘logica’ diferente, sempre posicionados em termos de subordinacéo
e marginalizagéo.

Ha uma marginalizacdo cultural escancarada. Portanto, nossa critica esta na
maneira como a Historia é narrada e contextualizada, dando aos colonizadores lugar
de destaque, ofuscando os indigenas e nem sequer mencionando 0S negros,
contribuindo, dessa forma, com a propagacdo da epistemologia hegemobnica
ocidental, hierarquizada e perversa. Pensamos ser necessdrio inseri-los nesse
enredo, ndo s6 como um povo que foi explorado e escravizado, dado que eles ndo
‘compBem” apenas nossa Historia, eles “sdo” a nossa Historia. Nossa cultura é
composta também por um grande legado das tradicbes dos negros que aqui
viveram/vivem, afinal estamos falando de uma cultura rica e carregada de costumes,
musicas, dancas, comidas, trajes, folclore, enfim de tradicbes que jamais foram —

apesar das tentativas — apagadas/eliminadas por inteiro.

A professora dessa disciplina inclusive disse que, ao falarmos dos indigenas e dos
negros, € preciso ir além da colonizacdo, pois sdo povos que tinham costumes e

existiam antes dos colonizadores. Dessa maneira, ela traduz:
Eu trabalho a questdo afro e a questdo indigena. Mas ndo sé o lado
negativo, porque tem professor que, infelizmente, trabalha s6 a escravidao.
Poxa, a quest&o afro no Brasil é s6 escraviddo? E sé sofrimento? A questio
indigena é so isso? Nao é so exploracao, eles tém Histérias. Tanto que o
trabalho que eu fiz este ano sobre os indigenas foi para mostrar a cultura do

povo, ndo so a exploragdo do povo indigena (PROFESSORA LUZIA EMEF
SAO MARCOS).

Contudo, reconhecemos o arduo trabalho daqueles/as que se empenharam para
que fosse possivel a publicacdo desse livro. Entendemos a sua legitimidade e
importancia para nosso municipio e ressaltamos a relevancia de todos os conteudos
terem sido narrados e produzidos pelos/as professores/as, pelos/as secretarios/as,
gestores/as e pela comunidade, impedindo, dessa forma, que fossemos apenas “[...]
consumidores e/ou usuarios de saberes e légicas alienigenas” (CARVALHO, 2004,
p. 29). Todo esforgo foi valido, afinal essas Histérias nos ajudam a compreender

nosso processo de identificag&o cultural e

Ser conscientes de nossos enraizamentos culturais, dos processos de
hibridizacdo e de negagdo e silenciamentos de determinados
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pertencimentos culturais, sendo capazes de reconhecé-los, nomeé-los e
trabalha-los constitui um exercicio fundamental (CANDAU, 2013, p. 27).

Alids, todo esse contexto apresentado nos permite, inclusive, compreender o0s
aspectos socioambientais do municipio. Por exemplo, no livro elaborado pela Semed
(2008), ha o relato da demarcacao de terra feita pelo engenheiro Nicolau Rodrigues
dos Santos Franca Leite, no ano 1857, quando foi devastada, de acordo com o livro,
uma area de aproximadamente 30km pela margem esquerda do rio Doce,
pretendendo assentar os colonos estrangeiros nos varios lotes divididos pelas
margens desse rio. Essa discricdo nos possibilita entender a ocupacgao urbana de
Colatina, uma cidade instalada as margens do Rio Doce e que ja passou por
enchentes impiedosas (Figuras 12 e 13). A procura pelas margens se justifica pela
fertilidade da terra, facilidade no despejo dos esgotos e de outros dejetos e a

possibilidade de navegacéo, mesmo em barcos pequenos.

FIGURA 12 — Centro do municipio de Colatina/ES no ano de 1952

Fonte: IBGE, 2016.
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FIGURA 13 — Vista parcial do lado norte e lado sul do municipio de Colatina/ES no
ano de 2015

&
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O principal comércio local, a rodoviaria, os grandes supermercados, 0s maiores
hospitais e clinicas estdo concentrados até hoje no centro da cidade, justamente as
margens do rio Doce. Na Figura 12, é possivel observar a linha férrea passando pelo
meio da cidade, onde hoje é o centro do municipio, entretanto, pela grande
expansao populacional, a ferrovia precisou ser remanejada devido aos riscos de
acidentes e ao aumento no trafego de veiculos. A ponte “Florentino Avidos”, que é
vista nas duas imagens anteriores, foi construida no ano de 1928 e representa um
marco importante para o desenvolvimento do municipio. De acordo com o livro, foi
gracas a construcdo da ponte que Colatina prosperou (SEMED, 2008), uma vez que

facilitou o transporte e a travessia de pedestres entre o lado sul e norte da cidade.

Entretanto, a méo de obra que para ca se deslocou — e ainda se desloca — em busca
de oportunidades, ndo ocupou o0 centro da cidade. Os trabalhadores tiveram que
habitar os bairros periféricos. Alguns desses bairros sdo considerados atualmente
como “bairros de invasédo”, como é o caso do bairro da escola Sdo Marcos, inclusive
relatado pela professora de Lingua Portuguesa: “[...] esse bairro aqui € um bairro,
gue do ponto de vista ambiental, as casas séo todas de invasao, ou seja, estdo em
locais perigosos. [...] O risco aqui € de espaco fisico e social” (PROFESSORA
SANDRA EMEF SAO MARCOS).
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7

Observamos que esse é um legado ainda predominante. Apoés realizar um
levantamento socioecondmico nas fichas de matriculas dos alunos e alunas da
EMEF Sao Marcos, percebemos que a quantidade de pais, maes e outros
responsaveis que trabalham nas inddstrias e nos comércios locais € expressiva.
Algumas familias, inclusive, deslocaram-se de outros municipios e até de outros
Estados brasileiros em busca de oportunidades em nossa cidade. Desses/as, nem
todos/as trabalham com carteira assinada, sdo apenas prestadores/as de servico,
como € o caso de algumas familias que trabalham em casa para determinadas
industrias téxteis localizadas no municipio. Esse fato foi narrado pela professora de
Geografia da EMEF Sao Marcos:
Quando estava trabalhando com o 7° ano sobre o tema sobre ‘trabalho
infantil’, a partir de um livrinho ‘Severina e a crianga que trabalha’, eles
relataram que eles e as maes sado cortadoras de linhas de calgas jeans que
as fabricas trazem. Entdo, as mées é que agregam esse servico e colocam
as criangas pra poder trabalhar no horario que elas ndo estao na escola,
entdo eles participam desse processo, eles aprendem a cortar linhas das
calcas jeans da confecgdo. Isso esta muito presente na vida deles. E a
forma que eles tém de ter uma renda extra pra quem ndo tem carteira
assinada ou néo trabalha fora e assim por diante. Percebi isso muito forte
neles, sabe como?! [..]. A gente ja teve varios alunos daqui que

trabalhavam junto com a familia cortando linhas de calcas, eles ganham
alguns centavos por calca [...] (PROFESSORA MARIA).

Dialogando com os/as professores/as durante algumas conversas informais e
também durante as entrevistas semiestruturadas, quando perguntavamos sobre as
caracteristicas culturais de Colatina ou do bairro S&o Marcos e Novo Horizonte, o
siléncio imperava! Existia uma dificuldade iminente em descrever as caracteristicas
culturais do municipio e dos bairros. Alguns/as professores/as ndo responderam e
daqueles/as que responderam as narrativas variam muito em relacdo a esse
guestionamento, por exemplo,

Entao [Colatina] € uma mistura de culturas, entdo, pra falar s6 de Colatina, a

gente tem que lembrar que vem |4 de longe, entdo fica um pouco dificil
(PROFESSOR ROBSON, 5° ANO).

Eu penso que a nossa cultura ndo é uma cultura direcionada em outra
coisa, eu penso que ela é bem na religido mesmo (PROFESSORA
MARTHA, 5° ANO).

N&o consigo associar nada sobre a cultura de Colatina. Tem s6 trés anos
gue estou em Colatina. Nao é facil responder essa questdo (PROFESSORA
KAMYLLA, 5° ANO).

O que marca muito a nossa cidade € a questdo industrial. Sdo os polos
industriais, né?! (PROFESSORA SANDRA EMEF SAO MARCOS).
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Realmente ndo tem uma cultura predominante, forte e bem vivenciada. Nao
sei nem a cultura aqui do bairro [...]. O baile do cafona & um referencial de
Colatina, culturalmente falando, mas ja ndo esta tendo mais. Eu
sinceramente, ndo consigo dizer qual é a caracteristica cultural de Colatina
(PROFESSORA SONIA, 5° ANO).

As descricdes dos aspectos culturais de Colatina giram em torno da religiosidade; de
algumas festas “tradicionais”, como o baile do cafona e o baile do Havai; da
educacao; do clima quente; do p6r do sol, entretanto ha certa predominancia para a
caracteristica industrial do municipio. Alguns alegaram a poténcia para a instalacédo

de industrias e o forte comércio local.

As consequéncias dessa industrializacdo € outra heranca que ainda sentimos muito
forte em nosso municipio. Afinal, ndo podemos negar o destague que o municipio
tem em relacdo as industriais téxteis, do setor moveleiro, metallrgico e também das
pedras ornamentais, além da agroindustria. Mas, mesmo perante todo esse cenario
de crescimento e ja com 94 anos de emancipa¢do, nosso municipio ainda despeja
97% do seu esgoto in natura no rio Doce, que € o mesmo rio utilizado para saciar a
sede do seu povo e matar a fome de muitas familias; a parte urbana do municipio
nao possui areas verdes, muitas areas foram transformadas em parques industriais
e/ou loteamentos; j4 nas areas rurais, quase tudo foi transformado em pastagens,
algumas partes em lavouras agricolas e/ou em plantacbes de algumas
monoculturas; ndo possuimos aterro industrial, mesmo o municipio sendo
considerado um parque industrial; a coleta seletiva municipal € deficiente, apesar de
0 municipio ter sido contemplado para implantacdo do Consércio Intermunicipal de
Residuos Sdlidos do Norte do Espirito Santo; enfim, poderiamos listar mais
iniumeros exemplos de descaso com as questdes ambientais, mas as ja citadas sao
suficientes para entendermos como o paradigma hegemonico, que sempre pregou o
futuro progressivo e espléndido, € incapaz de resolver os problemas que herdamos
ou, ainda, como nos diria Santos (2002), vivemos num periodo em que enfrentamos

problemas modernos para 0os quais nao existem solu¢cdes modernas.

O descaso com as questdes ambientais é tdo perceptivel, que pensamos, como
Guattari (2014), parece que as formacdes politicas e as instancias executivas sdo
incapazes de perceber essas problematicas no conjunto de suas implicacoes,

portanto ndo devemos nos deixar guiar cegamente pelos aparelhos de Estado para
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controlar os riscos desses dominios, regidos no essencial pelos principios da

economia.

Ja as descri¢cbes para o bairro se limitam a violéncia, caréncia, roubos frequentes,
abusos sexuais e ao trafico de drogas. Como nos narrou a professora Rita: “Falou
em Sao Marcos, ja pensam logo na violéncia, vocé precisa de ver como é a
realidade dos alunos aqui”. Ou a fala do professor Mateus: “Uma comunidade
carente, dentro de uma éarea de risco. O trafico de drogas € muito intenso, nossos

alunos vivem e convivem com isso, sem falar na pobreza, né?! Sdo muito pobres”.

Ainda, pretendendo ir além, fizemos uma busca sobre as questdes culturais locais
no livro “Colatina em Foco”, que traz, no Capitulo VI, que se intitula “Aspectos
favoraveis ao desenvolvimento”, o subitem “Cultura” que faz uma apresentacdo da
histéria da biblioteca municipal e, posteriormente, apresenta o projeto “Colatina
Cidade Leitora”. Inserido no subitem “Cultura”, ha outro titulo: “Arte sobre Colatina”.

Nesse espaco, apresenta um artista importante da cidade, Filogdnio,*

e propbe
atividades sobre os assuntos que foram apresentados. Ndo ha de fato nenhuma
descricdo cultural da cidade, todavia, em algumas ocasides, nomeia alguns
monumentos, como a Catedral Sagrado Coracdo de Jesus como uma area de
preservacao historica, artistica e cultural da cidade, assim como a ponte Florentino
Avidos e a Praca Sol Poente (SEMED, 2008). Além de citar também alguns eventos
culturais que acontecem durante o ano, por exemplo, a festa de emancipacao

politica; Projeto “Cultura na Praga”; FENAVIOLA, dentre outros.

Noés, assim como os/as professores/as, nunca haviamos parado pra pensar nas
caracteristicas culturais de Colatina, entdo, diante desse turbilhdo de informacdes e
tantos siléncios, comecamos a refletir: Ora, sera que nada surgiu dessa mistura de
povos que ocuparam/ocupam nossO municipio? Estaria certa a indagacdo da
professora formadora do 5° ano: “Eu vejo que a cultura fica mais centralizada na

capital, no interior tem o qué?!”.

Entdo foi necessario respirar fundo e nos debrucar sobre algumas leituras, tentando

apreender/captar as falas, os silenciamentos e seus contextos. Afinal, ndo seriam

29 Filogbnio Barbosa de Aguilar é natural de Minas Gerais e ha muitos anos reside em Colatina. Além
de professor, ja atuou como diretor e ator em varias pecas teatrais, além de ter escrito varias obras
literarias. Entretanto ele se identifica mesmo com a pintura. Possui mais de quatro mil obras
espalhadas no Brasil e no exterior.
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todas essas caracteristicas e tantas outras ndo narradas processos culturais

produzidos em Colatina? Entdo remetemos novamente a histéria do municipio e

lembramos que, assim como no Caribe,
Nossas sociedades sdo compostas ndo de um, mas de muitos povos. Suas
origens ndo sdo Unicas, mas diversas. Aqueles aos quais originalmente a
terra pertencia, em geral, pereceram ha muito tempo — dizimados pelo
trabalho pesado e a doenca. A terra ndo pode ser ‘sagrada’, pois foi
‘violada’ — néo vazia, mas esvaziada. Todos que estdo aqui pertenciam
originalmente a outro lugar. Longe de constituir uma continuidade com os

nossos passados, nossa relacdo com essa historia esta marcada pelas
rupturas mais aterradoras, violentas e abruptas (HALL, 2003, p. 30).

Estamos falando de uma diversidade de identidades culturais que partilham um dado
espago, portanto que se cruzam e se inovam. Esse espaco permite a abertura de
“zonas de contato” entre aqueles marginalizados e aquele pertencentes a cultura
hegemonica, produzindo assim uma légica colonial “transcultural” e dialdgica, visto
gue reconhece a relagcédo de congruéncia entre colonizados e colonizadores, afinal o
colonizado produz o colonizador e vice-versa (HALL, 2003, 2015). Estamos diante
do que Stuart Hall (2003) chama de impureza cultural ou cultura hibrida que, para
ele, é a forma como o novo entra no mundo. A nossa cultura é resultado do
entrelacamento de diferentes elementos culturais europeus, africanos e indigenas,
no entanto sabemos que alguns lacos desse entrelacamento sdo mais fortes do que
outros. Contudo,
Toda fronteira, inclusive a membrana dos seres vivos, inclusive a fronteira
das nacdes, é barreira e, a0 mesmo tempo, o local de comunicagéo e de
troca. Ela é lugar da dissociacdo e da associacdo, da separacdo e da
articulacédo. Ela é o filtro que ao mesmo tempo obstrui e deixa passar. E

através dela que se estabelecem as correntes osmoéticas que impede a
homogeneizacdo (MORIN, 2013, p. 252).

Com isso, eliminamos a nocao de identidade cultural pura, mas nos reconhecemos
como pertencentes a culturas hibridas, “[...] esse resultado hibrido ndo pode mais
ser facilmente desagregado em seus elementos ‘auténticos’ de origem” (HALL,
2003, p. 31), ndo para resgata-los, mas para compreender o hibridismo para além da
“[...] imitac&o barata das culturas europeias [...]" (HALL, 2003, p. 31). Dessa maneira,
reconhecemos que nossa cultura é impura, “[..] a impureza, a mistura, a
transformacdo que vem de novas e inusitadas combina¢fes dos seres humanos,
culturas, ideias, politicas, filmes, cancbes e como a novidade entra no mundo"
(RUSHDIE, apud HALL, 2003, p. 34).
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Posto isso, apreendemos que o0s processos de construgdo cultural estéao
constantemente em formacdo, desde o inicio da globalizacd0,*® que teve sua
intensificacdo a partir da década de 1970. Todo esse movimento pode até significar
o declinio das identidades culturais locais, mas, concomitantemente, contribui para a
formacdo de novas identidades, “[...] isso sugere que, embora alimentada, sob
muitos aspectos, pelo Ocidente, a globalizagdo pode acabar sendo parte daquele

lento e desigual, mas continuado, descentramento do mesmo” (HALL, 2015, p. 56).

Por isso reconhecemos que, mesmo sendo herdeiros/as forcados/as dessa cultura
hegemobnica e também das consequéncias de suas brutalidades, apagamentos e
devastacles, participamos das novas configuracdes sociais, ambientais e culturais
que emergem com a globalizacdo. NGs, professoras e professores, alunos e alunas
e tantos outros colonizados nunca fomos e nunca seremos meros reprodutores de
culturas ou de modos de existéncia, mas compomos o elo continuo entre o local e
global, “Cada um de nés € como o ponto singular de um holograma que, em certa
medida, contém o todo planetario que o contém” (MORIN, 1990, apud SANTOS,
2010, p. 585), contribuindo dessa forma para produzir, simultaneamente, novas
identificacbes “globais” e novas identifica¢des “locais” (HALL, 2015).
Assim, ao invés de pensar no global como substituindo o local seria mais
acurado pensar numa nova articulacé@o entre ‘o global’ e ‘o local’. Este ‘local’
ndo deve, naturalmente, ser confundido com velhas identidades, firmemente
enraizadas em localidades bem definidas. Em vez disso, ele atua no interior

da légica da globalizagéo. Entretanto, parece improvavel que a globalizacdo
va simplesmente destruir as identidades nacionais (HALL, 2015, p. 45).

Portanto, tudo o que foi narrado e ainda tudo aquilo que foi esquecido compde nosso

processo de identificagdo cultural. Afinal, ja nos dizia Paulo Freire (1983), cultura é

toda criagdo humana.

30 «p globalizagdo, obviamente, ndo e um fendmeno novo. Sua historia coincide com a era da
exploracdo e das conquistas europeias e com a formacdo dos mercados capitalistas mundiais”
(HALL, 2003, p. 35). Robins (1991), apud Hall (2015, p. 47), lembra ainda que a “[...] globalizagéo,
a medida que dissolve as barreiras da distancia, torna o encontro entre o centro colonial e a
periferia colonizada imediato e intenso”.
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4.2 MAPEAMENTO DE ASPECTOS CULTURAIS LOCAIS NA
PRODUCAO NARRATIVA DE PROFESSORES/AS

Eu penso que tudo que é da comunidade interfere na sala de aula e no
saber, tanto de professor quanto do aluno. Eu ndo consigo ver separados os
saberes dos alunos e os saberes dos professores [...] (MARTHA, FOCO 5°
ANO).

As questdes e 0s aspectos culturais do municipio de Colatina ndo foram explorados
nas reunides de formacao continuada durante o ano de 2015. Devido a limitacdo de
tempo, os temas que foram debatidos caracterizaram-se de forma pontual, limitando-
se aos assuntos predeterminados nas pautas dos dias, de acordo com as demandas

dos/as professores/as.

Apesar disso, como ja mencionado, o livro “Colatina em Foco”, editado pela Semed,
tem como objetivo de auxiliar os/as professores/as em seus fazeres pedagdgicos,
contribuindo com as pesquisas sobre a histéria do municipio e de outros assuntos
que também estdo incorporados nessa trama. Além dessas informacdes, o livro traz
algumas sugestdes de atividades e leituras para que os/as professores/as utilizem
em sala de aula. Muitos deles/as participaram diretamente da edicdo desse material.
Alguns/as atuaram de forma indireta, mas todos/as os que trabalhavam nos anos
letivos de 2007 e 2008 sdo autoreautoras desse livro publicado, pela Semed,

portanto conhecem como ninguém os conteldos que se inserem no exemplar.

Sem duavida, esse material, como ja dito, representa uma ferramenta importante para
a ampliacdo dos assuntos que séo levados para discussdes em sala. Mesmo que
muitas histérias trazidas estejam narradas sob uma Otica, digamos,
colonizadora/hegemonica, excluindo alguns autores e marginalizando outros que
participaram e contribuiram para a formacdo do que hoje conhecemos como
Colatina, ainda assim contribuiu para a insercdo de alguns aspectos relevantes
sobre, principalmente, a histéria da cidade e também seus aspectos fisicos,
ambientais e politicos. De certa forma, o livro proporciona uma identificacdo, um
reconhecimento da maioria dos/as profissionais com suas historias e as historias de
suas familias. Talvez fosse necesséario lancar outras edi¢bes do livro, com o
aprofundamento de algumas questdes e o0 acréscimo de mais informacdes. A

professora formadora do Foco dos 5° anos inclusive levanta essa hipotese: “[...]
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l6gico que, de 2007 pra ca, precisdvamos atualizar muita coisa, pois eu sei que as

professoras usam esse livro até hoje em suas aulas”.

Em nossas conversas com as/os professoras/es, observamos que elas/es
reconhecem a dificuldade em abarcar as questdes culturais locais nos encontros de
formacdo, afirmando que as comunidades onde as escolas estdo inseridas
apresentam entre si uma enorme diversidade, conforme traduzido abaixo:
Eu acho que cada comunidade, cada bairro tem a sua peculiaridade. Onde
eu moro € de um jeito, aqui onde eu trabalho ja é outra situacédo, é outro
meio, outra formar de lidar [...], entdo dentro das nossas formacgdes, cada
um tenta aproveitar o que é positivo e levar para dentro da sua realidade,

isso dentro das peculiaridades de cada lugar, de cada realidade e assim
sucessivamente (PROFESSORA KAMYLLA FOCO 5° ANO).

Eu penso que o que vemos no Foco deve passar por adaptagdo para nossa
realidade, nossa escola, porque, mas especifico para as comunidades [0s
encontros de formacdo] ndo trazem nada! S&o discutidas algumas
experiéncias, muitas sdo comuns, mas tratando especificidades, ndo. Acho
gue vém mais as sugestdes e ai vamos adaptando de acordo com a
comunidade em que a gente estd (PROFESSORA SONIA FOCO 5° ANO).

As mesmas narrativas que reconhecem as dificuldades mostram também o
empenho dos/as professores/as em adequar seus planejamentos e atividades de
acordo com a realidade das escolas em gue estdo inseridos/as. Sempre, quando
algum/a colega levava sugestédo para socializar no grupo de formacdo ou mesmo as
sugestbes da formadora, ouviamos: “Na minha escola isso ndao funciona”; “Para
minha turma, precisarei adaptar o material”; “Manda essa ideia para o e-mail que
vou fazer com meus alunos”. Recordamos, quando a professora formadora do 5°
ano desenvolveu uma atividade no grupo que ela chamou de: “Vamos brincar de
sons, cores e sensacgdes?”. Nessa oportunidade, a formadora levou a musica
“Certas coisas”, do cantor Lulu Santos, para exemplificar a atividade. Quando a
masica terminou, uma professora disse: “Vocé quer que meus alunos durmam em
sala? La eles s6 ouvem funk!”. Uma colega entdo sugeriu que seria uma
oportunidade de levar até eles outros estilos musicais e que ndo precisava ser
especificadamente Lulu Santos e, em ultimo caso, poderia, inclusive, ser o estilo

musical funk.

Por outro lado, a formadora também reconhece essas dificuldades, mas nado as
percebe como limite ou como problema, pelo contrario, compreende-as como

poténcia, como possibilidade de experiéncias e trocas de conhecimentos.
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[...] eu ndo planejo o Foco para alunos que eu conhego. Eu planejo de um
modo geral, e isso € muito dificil. Entdo, o professor vé a possibilidade de
pegar aquele material e fazer de alguma forma adaptacdes com a escola,
na sala de aula dele. E muitas vezes eles vém me relatar: ‘Olha, eu fiz
aquela atividade e as criancas gostaram’; ‘Eu fiz aquela atividade com
minha turma e ndo deu certo, vou ter que fazer de novo’. Eu acredito que
essa diversidade reunida em um espaco, com todas as professoras do 5°
podendo falar, podendo ouvir € muito positivo, porque muitas vezes elas
falam alguma coisa e outras colegas falam também, e elas acham bom
ouvir, pois aquilo que estou vivendo outras pessoas estdo vivendo também,
estao passando por essas dificuldades também e ao mesmo tempo. Entéo é
muito bom ouvir que alguém ja teve uma solucdo ou estd no caminho para
essa solugdo que eu ainda ndo tinha pensado.

Mesmo que as discussdes acerca das questdes culturais ndo tenham composto as
pautas dos encontros de formac&do do ano de 2015, isso ndo significa que nunca
tenham permeado antes ou que ndo venham fazer parte em outros momentos e
muito menos nao significa que ndo estejam imbricadas nos processos formativos. A
professora Verbnica (Foco 5° ano) disse que gostaria que artistas da nossa cidade

participassem de alguns desses encontros.

Nunca tivemos outro tipo de acesso a essas informacgdes [culturais], por
exemplo, poderiam trazer um pintor ou um artista da cidade. Por exemplo,
tem o Filogbnio, que é um artista muito famoso daqui, mas acho que ele néo
gosta de se expor, ndo gosta de trazer seus materiais. Entdo acho que, na
formacao continuada, ndo tem muito disso [aspectos culturais locais].

De qualquer forma, os encontros de formacao possibilitam que os/as professores/as
se tornem narradores/as de seus saberesfazeres, abrindo espaco para criacdes
coletivas e permitindo ressignificacdes de praticas pedagdgicas de acordo com suas
realidades. Representa, portanto, um contexto formativo de socializacdo de grande

relevancia para a educacgédo publica de Colatina.
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CAPITULO V

AS POLITICAS DE FORMACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL

Reconhecemos que todas as legislagcbes existentes, bem como os diversos
encontros internacionais que visavam a discutir as questées ambientais contribuiram
enormemente para as politicas publicas da EA, portanto traremos, no decorrer deste
capitulo, um breve panorama histérico da EA no Brasil. Contudo, nossa intencéo nao
é fazer um julgamento normativo das leis e dos demais documentos oficiais, mas
cartografar parte do caminho trilhado para chegarmos onde estamos hoje, em
relacdo as politicas publicas da EA e problematizar a insercdo dessas politicas nos
grupos de formacdo continuada dos/as professores/as da rede municipal de
Colatina. Posteriormente, propomo-nos realizar uma analise da confluéncia entre as

tendéncias de formagao docente e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EA.

5.1 UM DEBATE SOBRE A FORMACAO DOCENTE EM EDUCACAO
AMBIENTAL

A politica de educagcdo ambiental desenvolvida no Brasil apresenta-se,
assim como aliada dos processos que promovem uma ‘sociologia das
emergéncias’, como estratégia para superar o paradigma da racionalidade
instrumental que operou, no Brasil e no mundo, silenciamentos opostos a
participagdo, a emancipagdo, a diversidade e a solidariedade
(SORRENTINO et al., 2005, p. 287).

Sabemos que é impossivel negar a intrinseca relacdo de dependéncia entre ser
humano e o meio ambiente, entretanto, como o passar dos anos e, principalmente,
apos a Revolucéo Industrial, em algumas populagdes, essa relacdo foi modificada, e
0 ser humano passou a atuar apenas como explorador dos recursos naturais®
fornecidos pelos ecossistemas, além de utilizar seus recursos, também, para
despejo de seus rejeitos. Entdo, desde o advento da revolucdo industrial, varios
movimentos em prol das questdes ambientais surgiram. Diversas instituicdes e
membros da sociedade civil questionavam esse modelo de sociedade baseada na
homogeneizacdo da diversidade biolégica, social e cultural, que sempre buscou

padronizar Nn0oSs0S gostos e nossos saberes por meio da excitacdo ao consumo em

%! Entende-se por recursos naturais, segundo Tristdo e Jacobi (2010, p. 17): “[...] um atributo utilitario
e econdmico aos sistemas naturais”.
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massa. O alastramento dessa exploracdo demasiada dos sistemas naturais,
associado a ascensdo do capitalismo, resultou em diversos problemas ambientais
da atualidade e, portanto, muitas discursdes acerca dessa problematica vém

ocorrendo nos espacos publicos, compondo as negociagdes internacionais.

Desde os anos 70, descobrimos que os dejetos, as emanacfes, as
exalacdes de nosso desenvolvimento técnico-industrial urbano degradam a
biosfera e ameacam envenenar irremediavelmente o meio vivo ao qual
pertencemos: a dominacao desenfreada da natureza pela técnica conduz a
humanidade ao suicidio (MORIN, 2000, p. 71).

Contudo, o ano de 1972 marcou as discussbes em nivel mundial acerca das
questdes ambientais, devido a repercussdo da Conferéncia das Nacgbes Unidas
Sobre Meio Ambiente (ECO 72), que ocorreu em Estocolmo. Nessa oportunidade, foi
discutida também a questio da educacdo para o meio ambiente (GUIMARAES,
2013). O posicionamento do Brasil durante a conferéncia é bastante criticado entre
os estudiosos das mais diversas areas. Afinal, pelo que tudo indica, posicionou-se
apenas a favor do crescimento econémico. Todavia, como desdobramento da ECO

72, em 1973, foi criada, no Brasil, a Secretaria Especial do Meio Ambiente (Sema).

Anos depois, foi sancionado pela Unesco e pelo Pnuma o Programa Internacional de
Educacdo Ambiental (Piea), tendo por finalidade promover o intercambio de
informacéo e experiéncias em EA entre as nagles e pesquisas, capacitacdo de
pessoas, desenvolvimento de materiais e assisténcia técnica aos Estados-membros
no desenvolvimento de programas de educacdo ambiental (PELICIONI, 2005).
Posteriormente, em 1975, o Piea organizou o Seminario Internacional sobre
Educacdo Ambiental em Belgrado, evento que reuniu 54 paises, quando foi redigida
a famosa Carta de Belgrado, que apresentava as metas e os objetivos da EA de
maneira continua, multidisciplinar, integrada dentro das diferencas regionais, voltada
para 0S interesses nacionais e centrada no questionamento sobre o tipo de
desenvolvimento (LIMA, 1985, apud GUIMARAES, 2013).

Ainda na década de 1970, mas precisamente no ano de 1977, a Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), por meio da Unesco, organizou a Conferéncia
Intergovernamental sobre EA em Thilisi na Georgia (ex-URSS), sendo considerado
um dos principais eventos sobre educa¢cédo ambiental do planeta. O documento final

desse encontro tragou “...] de forma mais sistematica e com uma abrangéncia
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mundial as diretrizes, as conceituagdes e os procedimentos para EA” (GUIMARAES,
2013, p. 19).

Mesmo com todas essas discussdes, somente na década de 1980 comegam a surgir
mais intensamente trabalhos académicos no Brasil, abordando a tematica ambiental
(GUIMARAES, 2013). Lembramos que esse periodo é caracterizado também pela
transicdo do regime politico brasileiro. No ano de 1981, € instituida a Politica
Nacional do Meio Ambiente (PNMA), Lei n° 6.938/81, que faz mencédo a EA apenas
em seu art. 2°, X — “Educagdo ambiental a todos os niveis de ensino, inclusive a
educacdo da comunidade, objetivando capacita-la para participacdo ativa na defesa
do meio ambiente” (BRASIL, 1981).

Ja na década de 1990, o Brasil foi palco de um grande evento internacional: a
“Conferéncia das Nacdes Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvolvimento (Rio
92)”, conhecida também como “Cupula da Terra”, realizada entre os dias 3 e 14 de
junho de 1992, na cidade do Rio de Janeiro. A famosa Agenda 21 é o documento
oficial da Rio 92. Paralelamente a Rio 92, ocorreu a “12 Jornada Internacional de
Educacdo Ambiental”, que tinha como objetivo debater a missdo da EA como peca
central da formacéo de valores nos diferentes modelos de sociedade. Como fruto
desse encontro, temos o “Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global’. Destacamos um trecho da introducédo
desse documento, que diz que a EA “[...] estimula a formag¢do de sociedades justas
e ecologicamente equilibradas, que conservem entre si relacdo de interdependéncia
e diversidade. Isto requer responsabilidade individual e coletiva em niveis local,
nacional e planetarioc” (TRATADO DE EDUCACAO AMBIENTAL PARA
SOCIEDADES SUSTENTAVEIS E RESPONSABILIDADE GLOBAL, 1992, p.1).

No dia 20 de dezembro do ano de 1996, € oficialmente lancada a Lei n°® 9.394/96,
que institui a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), que norteia
assuntos relacionados com a educacado basica e a educacdo profissionalizante,
entretanto essa lei ndo faz nenhuma mencdo a EA em seu texto. Ja em 1997, o
Ministério da Educacdo (MEC) lanca os PCNSs, estipulando as diretrizes para o
ensino regular, colocando a EA e outros itens de caracteristicas ético-humanistas

como tema transversal.
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Os PCN constituem-se como um subsidio para apoiar a escola na
elaboracdo do seu projeto educativo, inserindo procedimentos, atitudes e
valores no convivio escolar, bem como a necessidade de tratar de alguns
temas sociais urgentes, de abrangéncia nacional, denominados como temas
transversais: meio ambiente, ética, pluralidade cultural, orientacdo sexual,
trabalho e consumo, com possibilidade de as escolas e/ou comunidades
elegerem outros de importancia relevante para sua realidade (PRONEA,
2005, p. 26).

Na década de 1990, no ano de 1999, foi criada a Diretoria do Programa Nacional de
Educacdo Ambiental (Pronea), que passou a desenvolver as seguintes atividades:
* Implantagdo do Sistema Brasileiro de Informa¢Bes sobre Educacéo
Ambiental (SIBEA), objetivando atuar como um sistema integrador das
informacdes de educacdo ambiental no pais.
* Implantacdo de Pdlos de Educacdo Ambiental e Difusdo de Praticas
Sustentaveis nos Estados, objetivando irradiar as ac¢des de educacéo
ambiental.
* Fomento a formacdo de Comissdes Interinstitucionais de Educagio
Ambiental nos estados e auxilio na elaboracao de programas estaduais de
educacgdo ambiental.
* Implantagdo de curso de Educagdo Ambiental a Distancia, objetivando
capacitar gestores, professores e técnicos de meio ambiente de todos os
municipios do pais.
* Implantagcdo do projeto Protetores da Vida, objetivando sensibilizar e
mobilizar jovens para as questdes ambientais (PRONEA, 2005, p. 27).

Ainda na década de 1990, no dia 27 de abril do ano de 1999, foi sancionada a Lei
Federal n° 9.795, que institui a Politica Nacional de Educacdo Ambiental (Pnea),
mesmo que, em seu art. 8° § 2°, determine a capacitacao de recursos humanos para
a incorporagdo da dimensdo ambiental na formagdo e atualizagdo dos
educadores/as de todos 0s niveis e modalidades, ndo faz nenhum mencao a LDB ou
aos PCNs. Logo, mesmo diante de todos esses eventos e criacdo de leis, PCN e
programas, Tristdo (2007) enfatiza que, até entdo, havia um desencontro entre as
leis que tratavam da educacdo de modo geral e aquelas que tratavam da EA e vice-
versa. Por exemplo, mesmo tendo sido consolidados muito préximos, a Pnea nao
faz nenhuma alusdo aos PCNs, mas ambos buscam, de alguma forma,
institucionalizar a EA, ou seja, até entdo, era perceptivel a falta de entrosamento

entre as politicas publicas referentes aos assuntos da EA.

Continuando nosso breve historico, em 2003, foi realizada pelo Ministério do Meio
Ambiente, em parceria com o Ministério da Educacgéo, a Conferéncia Nacional do
Meio Ambiente, nas versdes adulto e infanto-juvenil. Surgiu, durante essa
conferéncia, o programa “Vamos Cuidar do Brasil com as Escolas”, que tinha como

objetivo fortalecer a EA nos sistemas de ensino.
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Para a versdo jovem, 16 mil escolas mostraram 0 que 0s jovens pensam e
guerem para o meio ambiente no Brasil. Os participantes de cada
Conferéncia de Meio Ambiente na Escola elegeram um delegado ou
delegada e um suplente, definiram uma proposta sobre ‘Como Vamos
Cuidar do Brasil e elaboraram um cartaz sobre a proposta para sua
comunidade. As escolas mobilizaram quase seis milhfes de pessoas,
tornando-se espacos de debates sobre problemas sécio-ambientais e de
construgdo de propostas de politicas ambientais (BRASIL, 2004, p. 09).

Os/as delegados/as escreveram uma carta oficial solicitando a criacdo de Conselhos
jovens e Agendas 21 nas escolas, como espacos de participacdo em defesa do meio
ambiente. A partir disso, atendendo ao pedido, forma-se a Comissdo de Meio
Ambiente e Qualidade de Vida na Escola (Com-Vida) que, em associacdo com 0
programa “Vamos Cuidar do Brasil com as Escolas”, tinha por pretensao construir a
Agenda 21 nas escolas seguindo as orientacbes da “Carta Jovem”, fruto da
Conferéncia de 2003. A grande poténcia desse coletivo jovem € o fato de que as
escritas e textos sdo elaborados por eles préprios, ou seja, pelos/as alunos/as que

estdo desenvolvendo as agdes no ambito do programa.

Ainda mais recente foi a Conferéncia das Nacfes Unidas sobre Desenvolvimento
Sustentavel (Rio+20), que ocorreu entre os dias 13 e 22 de junho de 2012,
novamente na cidade do Rio de Janeiro, marcando vinte anos do acontecimento da
Rio 92. Concomitantemente a Rio+20, foram lancadas, no dia 15 de junho do
referido ano, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental
(DCNEA). Um dos objetivos dessas diretrizes, de acordo com o art. 1°, € orientar 0s
cursos de formacdo docentes para a Educacdo Basica. E ainda, em seu art. 6°,
afirma que:

A Educacdo Ambiental deve adotar uma abordagem que considere a

interface entre a natureza, a sociocultura, a producdo, o trabalho, o

consumo, superando a visdo despolitizada, acritica, ingénua e naturalista

ainda muito presente na pratica pedagdgica das instituicdes de ensino
(BRASIL, 2012).

Continuando, em seu art. 11, induz que:

A dimensédo socioambiental deve constar nos curriculos de formagéo inicial
e continuada dos profissionais da educacéo, considerando a consciéncia e
o respeito a diversidade multiétnica e multicultural do Pais.

Paragrafo Unico. Os professores em atividade devem receber formacgéo
complementar em suas areas de atuacao, com o propdsito de atender de
forma pertinente ao cumprimento dos principios e objetivos da Educacéo
Ambiental.



99

Embora seja um documento normativo, a formulagdo dessa diretriz € um marco
importante para EA, pois, além de articular/dialogar com outras leis e normas que
tratam de questdes relacionadas com a EA, apresenta
[...] um substrato teérico contra-hegemédnico e articulado com fins de
estabelecer novos patamares civilizacionais a partir da assungdo de uma
compreensdo de mundo — e de uma pratica educativa — que emancipe 0s

sentidos dos sujeitos envolvidos no processo educativo (CRUZ; BIBLIARDI,
2012, p. 5).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental compreendem as
problematizacbes acerca das questdes ambientais para além das relacbes de
mercado, descentralizando as relacdes econdmicas do capitalismo e politizando o
social, por isso inferimos que as diretrizes se filiam aos campos teoricos das
correntes criticas e pés-criticas.*> Por exemplo, ao descrever, em seu art. 2°, que
A Educagdo Ambiental € uma dimensdo da educagdo, ¢é atividade
intencional da prética social, que deve imprimir ao desenvolvimento
individual um carater social em sua relacdo com a natureza e com 0s outros
seres humanos, visando potencializar essa atividade humana com a

finalidade de torna-la plena de pratica social e de ética ambiental (BRASIL,
2012, grifo nosso).

O art. 5° enfatiza, que “A Educacdo Ambiental ndo € atividade neutra, pois envolve
valores, interesses, visbes de mundo e, desse modo, deve assumir na pratica
educativa, de forma articulada e interdependente, as suas dimensdes politica e
pedagdgica” (BRASIL, 2012). Assumir que a EA é uma atividade intencional e,
portanto, ndo é neutra; € uma forma de reconhecé-la como ideolégica. Sendo assim,
busca “[...] potencializar as acdes coletivas e a fortalecer o associativismo para
resgatar o sentido da repolitizacéo da vida coletiva” (TRISTAO, 2005, p. 258). Assim,
argumenta Carvalho (2002, p. 2 e 3):
Por tudo isso, o atributo ‘ambiental’ estd longe de ser um qualificador
neutro. Desde que os conceitos de natureza e meio ambiente abandonaram
os limites da ciéncia ecolégica e passaram a designar uma agenda de lutas
sociais passaram a ser vistos ndo apenas como mais uma questao a ser
equacionada pela I4gica cientifica mas, sobretudo, como um valor critico do
modo de vida dominante, em torno da qual tem se organizado um

importante debate acerca de novos valores éticos, politicos e existenciais
gue deveriam reorientar a vida individual e coletiva.

Além disso, em varios trechos, como nos ja referenciados art. 5° e art. 11, bem como

no art. 14, a nocdo de meio ambiente € ampliada para além das questdes somente

%2 As teorias pos-criticas ndo superam as teorias criticas, mas as ampliam e, ao mesmo tempo,
modificam aquilo que as teorias criticas haviam nos ensinado (SILVA, 2014). Portanto, ndo existe
entre elas uma relagcdo antagdnica, mas complementar.
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ambientais e/ou naturalisticas. No art. 14, |, expde que a EA nas instituicbes de

ensino deve contemplar uma

Abordagem curricular que enfatize a natureza como fonte de vida e
relacione a dimensdo ambiental a justica social, aos direitos humanos, a
salide, ao trabalho, ao consumo, a pluralidade étnica, racial, de género, de
diversidade sexual, e a superacdo do racismo e de todas as formas de
discriminacéo e injustica social (BRASIL, 2012).

Percebemos que as diretrizes ampliam a dimensdo ambiental e abandonam a
hipétese de uma consciéncia coerente e unitaria, mas reconhecem a complexidade
das racionalidades e das subjetividades que sdo constituidas a partir de valores,

interesses e visdes de mundo.

Inferimos a poténcia que essas diretrizes representam para o campo da EA,
principalmente por se apresentar como um documento articulador, diverso e
comprometido com a insercédo da EA nas escolas de forma plural, permeando todos
os niveis de escolaridade, a fim de fomentar novas praticas sociais e de producéo de
consumo, bem como fortalecer/ampliar a consciéncia acerca da dimensao
socioambiental. Entretanto, essas diretrizes e os demais documentos normativos
nunca permearam o0s encontros dos grupos de formacdo continuada dos/as
professores/as de Colatina. Alias, como excec¢ao dos PCNs, nenhum outro programa

de formagé&o docente em EA atravessou as reunides do Foco.

Mesmo assim, conforme relatado pela formadora, a insercdo da EA no grupo
aconteceu somente no ano de 2010, quando foram trabalhados os temas
transversais propostos pelos PCNs. No decorrer dos encontros do ano de 2015, o
enfoque dado ao estudo dos PCNs foi acerca da proposta curricular que seria
tracada de forma coletiva para as turmas de 5° ano da rede publica municipal de
ensino. No primeiro encontro do grupo, os/as professores/as foram divididos/as em
grupos por disciplina. Cada professor/a deveria escolher o componente curricular
com o qual tivesse mais afinidade e, posteriormente, fazer analises da proposta
curricular do 5° ano com base nos PCNs. Na ocasido, os/as professores/as podiam

sugerir alteracdes e/ou inclusdes na proposta curricular que estavam analisando.

No penultimo encontro do grupo, os PCNs entram novamente na pauta, desta vez
dialogando com o Pnaic. O tensionamento entre eles tinha como proposta a leitura

dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento para o ciclo de alfabetizagao, visto
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gque a formadora julgava importante que os/as professores/as dos 5° anos
conhecessem, analisassem e dialogassem sobre esses direitos, a fim de amplia-los
e consolida-los ao longo de toda a escolaridade dos/as alunos/as. Aléem disso, foi
reservado um momento para que todos/as pudessem relacionar os pontos comuns
entre o Pnaic e os PCNs. Por uma questéo de falta de tempo, em nenhum desses

momentos houve abertura para discussdes sobre os temas transversais.

Entretanto, por sugestdo dos/as professores/as, as discussdes acerca da histéria e
cultura afro-brasileira permearam praticamente todos 0s encontros e foram
trabalhadas na forma de textos, jogos, videos e atividades relacionadas com o tema,
todavia ndo houve aproximacdo do tema ético-racial com a dimensdo ambiental,
conforme sugerido nas diretrizes curriculares nacional para EA. Além disso, outros
temas de caracteristica ético-humanistas, como sexualidade e pluralidade cultural,
bem como meio ambiente, ndo foram envolvidos na trama do Foco durante os

encontros do ano de 2015.

Percebemos, nessas discussdes, como as barreiras das disciplinas limitam as
articulacdes e os saberesfazeres dos/as professores/as. Todas as propostas levadas
para trabalhar a tematica afro-brasileira se limitam por disciplina, assim sendo: em
Lingua Portuguesa, podemos trabalhar com o texto “Batuque de cores” e
desenvolver atividades relacionadas com a leitura; ja em Matematica, podemos
propor o jogo africano “mancala”; em Geografia, podemos trabalhar os mapas, a
localizacdo da Africa e assim sucessivamente. Percebemos que as discussdes se
limitam aos territérios dos conteudos das disciplinas, como acontece com a EA. As
estruturas sao tao rigidas, que dificilmente sdo rompidas. Prontamente, percebemos
que “A fronteira disciplinar, sua linguagem e seus conceitos proprios isolam a
disciplina das outras e dos problemas que a recobrem” (MORIN, 2008, p. 54). Por
esse motivo, inferimos e problematizamos anteriormente e continuamos a afirmar
gue a proposta de temas transversais dos PCNSs reforca a interdisciplinaridade, mas

nao uma educacao nao disciplinar.

Se pensarmos que as propostas interdisciplinares ndo surgiram por acaso, mas em
resposta aos problemas que as ciéncias modernas, fixadas em suas identidades
absolutas, ndo foram capazes de resolver (GALLO, 2008), entendemos a

marginalizacdo da EA e de outros temas transversais nas préaticas pedagdgicas.
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Afinal, além de sermos herdeiros/as dos paradigmas das ciéncias hegeménicas,
ainda compartilharmos de um sistema educacional que comtempla indices, um
sistema que privilegia as ciéncias duras e que trabalha com objetivos externos aos
alunos/as. Portanto, a EA, ao assumir a constru¢do do conhecimento em redes, por
meio de associacdes interativas entre diferentes areas e entre conceitos antagdnicos
(TRISTAO, 2004), assume também posicdo de combate em prol da ruptura da
estrutura fechada do curriculo escolar, ndo com a finalidade de destruir tudo o que

foi construido pelas disciplinas, mas com a intencionalidade de “ecologiza-las”.*

Ai, talvez, esteja o grande nO da rede de relagdes que constitui o
conhecimento da educacdo ambiental, toda sua complexidade, que néo se
situa, ndo se define por nenhum campo especifico, das ciéncias naturais,
das ciéncias sociais ou humanas, mas na confluéncia destes, seja, no seu
préprio campo de estudo® (TRISTAO, 2004, p. 97).

Por todas essas tensfes apresentadas, ainda sao iminentes os desafios em inserir,
nos contextos formativos institucionais estruturantes do campo educativo — nesse
caso, escolas e formacéo de professores/as — uma formacéo que considere toda a
complexidade das questdes ambientais, que, consequentemente, contribua para a
construcdo de conhecimentos dialégicos e que reconheca a EA e a educacdo como

“[...] espacos de interseg¢ao de saberes multiplos” (GALLO, 2008, p. 24).

5.2 CONFLUENCIA ENTRE AS TENDENCIAS DE FORMACAO:
DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A EDUCACAO
AMBIENTAL

Diante do exposto, sem a pretensédo de delimitar fronteiras ou limites, muito menos
rotular as praticas de formacéao inicial ou continuada, recorremos a Carvalho (2004)
e Tristdo (2007) para compreender as tendéncias da profissionalizagdo do/a
professor/a, visando, dessa forma, a problematizar as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Ambiental como norma instituida que reconhece a

relevancia e a obrigatoriedade da EA em todos os espacos educacionais.

% Para Morin (2012, p.115), “Devemos ecologizar as disciplinas, isto &, levar em conta tudo que lhes
€ contextual, inclusive as condigdes culturais e sociais [...]". Ecologizar € uma metafora utilizada
pelo autor, visto que a “[...] ecologia constitui-se num novo territério de saber, marcado pela
intersecdo de varios campos de saberes” (GALLO, 2008, p. 23).

% Alves (1999), apud Tristdo (2004, p. 97), afirma: “[...] campos de estudos como espacos delimitados
gue pressupde movimentos, lutas em que ocorrem producao, circulacdo, apropriacdo e reproducdo
de conhecimentos tedricos e praticos e estdo presentes e todas as areas de conhecimento”.
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Carvalho (2007) argumenta que na atualidade se destacam quatro tendéncias em
relacdo ao enfoque do/a profissional professor/a. Trés tributarias do paradigma
dominante e uma, um projeto ainda em gestacao, do paradigma emergente. Sao as
tendéncias: o professor como profissional competente; o professor como profissional
reflexivo; o professor como profissional organico-critico; e, por ultimo, o professor
como profissional pos-critico. Desde j& inferimos ser impossivel delimitar uma
barreira fixa dizendo que as diretrizes contribuem para a formacao do/a profissional
professor/a “tal”, “[...] haja vista que ora uma tendéncia se apresenta na outra, ora

todas se apresentam em uma tnica” (TRISTAO, 2007, p. 3).

Em relacdo a primeira tendéncia, a do/a professor/a como profissional competente,
Carvalho (2004) entende que ela se relaciona com uma no¢do de competéncia
atrelada a qualificacdes, que devem ser periodicamente atualizadas, mas sempre

desvinculadas das dimensdes de lugar, tempo e espaco.

Ja a segunda tendéncia “[...] concentra-se na reflexdo-na-acéo (pensar o que fazem
enquanto fazem) que os profissionais desenvolvem em situagdes de incerteza”
(CARVALHO, 2004, p. 24). Essa tendéncia considera a préatica pedagogica como o
anico locus de formacédo valido, portanto ndo se articula com outros contextos

formativos.

A terceira tendéncia, do/a professor/a como profissional critico/a, em suas relacées
com o neomarxismo de Gramsci, tem como principio fundamental “[...] fortalecer
agueles sem poder em face da necessidade sociopolitica e econdbmica de
transformacdo das desigualdades sociais existentes” (CARVALHO, 2004, p. 25).
Para isso, busca formar aliancas entre educadores/as e outros/as trabalhadores/as
culturais que estejam engajados nas lutas publicas. Dessa forma, cultiva espagos
criticos dentro e fora das escolas e dos demais espacos de formacao. Nesta terceira
tendéncia, cabe ao professor/a “[...] a responsabilidade sobre as questdes acerca do
gue ensinam, como devem ensinar, quais as metas mais amplas pelas quais lutam,
vislumbrando a relacdo entre o pessoal e o social, o local e o global” (CARVALHO,
2004, p. 26).

A quarta tendéncia estd inserida no debate da pos-modernidade e refere-se ao
professor como profissional pés-critico. Assim como a tendéncia do/ professor/a

critico, essa tendéncia traz a dimenséo ético-politica, mas insere o/a professor/a em
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contextos incertos, reconhecendo sua incompletude. Portanto, vale ressaltar que
ndo had uma relagdo antagbnica com a tendéncia do/a professor/a critico/a, mas
complementar (TRISTAO, 2007).

As diretrizes se aproximam muito da tendéncia de formacdo do/a professor/a
critico/a, visto que constantemente elas defendem a associacao entre as instituicdes
educacionais e a comunidade escolar, n&do responsabilizando apenas o/a
professor/a para inser¢cdo da EA nas escolas. Por reconhecer a diversidade
multiétnica e multicultural do pais, ndo pretende transformar as questdes ambientais
em mais uma competéncia do/a professor/a, mas sugere que a EA seja trabalhada
de forma integrada e transversal nos cursos de licenciaturas e nos programas de
pos-graduacdo, permitindo, dessa forma, um pluralismo de fazeres pedagdgicos.
Entretanto, mesmo defendendo a transversalidade da EA, as diretrizes trazem, em
seu paragrafo Unico do art. 8°, a possibilidade da criacdo de uma disciplina de EA
NOS cursos, programas e projetos de graduacao, pés-graduacdo e de extenséo, e
também nas areas e atividades voltadas para o aspecto metodol6gico da EA.

Ainda, ao delimitar os principios da EA no art. 12, as diretrizes reconhecem varios
contextos de formacdo de professores/as, ndo confiando a formacdo para EA
apenas as participacfes em cursos ou eventos, mas transcreve, em seu inciso 1V,
que deve haver a “[...] vinculacdo entre ética, educacao, trabalho e praticas sociais
na garantia de continuidade dos estudos e da qualidade social da educacao”
(BRASIL, 2012). As diretrizes buscam de alguma forma também fortalecer as lutas
dos grupos minoritarios, inferindo, no art. 14, que a EA deve contemplar uma

abordagem curricular que

[...] relacione dimensdo ambiental a justica social, aos direitos humanos, a
salide, ao trabalho, ao consumo, a pluralidade étnica, racial, de género, de
diversidade sexual, e a superacdo do racismo e de todas as formas de
discriminacéo e injustica social (BRASIL, 2012).

Continuando, também no art. 17, ao se referir as incitacbes que o planejamento
curricular e a gestéo da instituicdo de ensino devem estimular, transcorre, no inciso
I, alinea e, “Reflexdo sobre as desigualdades socioecondmicas e seus impactos
ambientais, que recaem principalmente sobre os grupos vulneraveis, visando a
conquista da justica ambiental” (BRASIL, 2012).
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As vezes também parece se aproximar da tendéncia de formacéo pés-critica. Por
exemplo, no art. 15, 8 3°, no qual debate a organizacéo curricular, alega que
O tratamento pedagogico do curriculo deve ser diversificado, permitindo
reconhecer e valorizar a pluralidade e as diferencas individuais, sociais,

étnicas e culturais dos estudantes, promovendo valores de cooperacéo, de
relacdes solidarias e de respeito ao meio ambiente (BRASIL, 2012).

Percebemos que as diretrizes ndo buscam uma homogeneizacédo curricular, muito
pelo contrario, reconhecem as diversidades das escolas publicas brasileiras,
situando o/a professor/a “[...] em um terreno mais incerto, em uma pedagogia da
incerteza, compreendido pela sua incompletude pedagogia da incerteza”
(CARVALHO, 2004, apud TRISTAO 2007, p. 6). Outro momento em que
identificamos uma aproximacgdo com a tendéncia pds-critica € novamente no art. 17,
I, alinea b, que enfatiza que o planejamento curricular e a gestdo da instituicdo de
ensino devem contribuir para a “Revisdo de praticas escolares fragmentadas
buscando construir outras praticas que considerem a interferéncia do ambiente na
qgualidade de vida das sociedades humanas nas diversas dimensdes local, regional e
planetaria” (BRASIL, 2012). Compreendemos aqui que as diretrizes nos convidam a
romper com as praticas fragmentadas de ensino e motivam a producao de outras
praticas a partir de nossas experiéncias. Dessa forma, interigam nossos

saberesfazeres numa rede de solidariedade.

Por fim, entendemos que as propostas das diretrizes permitem ir além da formacéao
do/a profissional professor/a competente e do/a professor/a como profissional
reflexivo/a, aproximando-se bastante do/a professor/a critico/a e, em alguns
momentos, abrindo brechas para pensamos na formacdo do/a professor/a pés-
critico/a. Essas constatacdes sdo baseadas nas discussfes trazidas acima. As
diretrizes buscam a legitimidade de sociedades justas e sustentaveis, propondo o
rompimento do conhecimento engendrado e unificado e instigando, por meio de
seus principios e objetivos, “O reconhecimento e valorizacdo da diversidade dos
multiplos saberes e olhares cientificos e populares sobre o0 meio ambiente em
especial de povos originarios e de comunidades tradicionais” (BRASIL, 2012). Dessa
forma, ndo temos duvidas de que essas diretrizes representam um avanco

importante para a EA, bem como para sua insercédo no cotidiano escolar.
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6 APENAS ALGUMAS CONSIDERACOES IMPROVISADAS

Uma carta de navegacao nao apenas ‘objetiva’, mas também ‘subjetiva’,
politica etc. [...] [e que] ndo impede que outros viajantes dela se sirvam para
construir sua prépria trajetéria, sempre experimental, sempre aventureira
(BARROS, 2004, p. 99).

Por acreditarmos que seria injusto encerrar nestas poucas paginas escritas todas as
vivéncias e experiéncias partilhadas nos espacos em que estivemos mergulhada
durante esse periodo, ndo gostariamos de que este capitulo tivesse o nome de
consideracdes finais ou conclusdes. Além disso, outras consideracdes sobre essas
mesmas realidades sdo possiveis, portanto seria uma afronta de nossa parte
concluir esta pesquisa de maneira tdo determinista. Perante essa busca por uma
ciéncia nédo linear e ndo determinista, temos o desafio de abandonar os métodos e
as metodologias que se dizem totalizantes. Por isso, mais uma vez, reconhecemos a
incompletude deste estudo em abarcar toda a complexidade dos cotidianos vividos e
compartilhados.

Nao gostariamos de fazer uma pesquisa em educacgdo que trouxesse receitas para
problemas tdo complexos que circundam a formacao de professores/as e a insergcao
da EA em tantos contextos formativos. Mesmo reconhecendo que nao estavamos
fazendo um trabalho marcado pelo ineditismo, buscamos, com esta cartografia,
potencializar e contribuir de alguma forma com a educagdo publica brasileira.
Portanto, como ja dito, objetivamos disponibilizar outras formas de saberesfazeres a
EA, sem a intencdo de hierarquiza-las e/ou classifica-las, porém, pela cartografia
simbdlica, visibiliza-las. Assim, acreditamos que as possiblidades aqui apresentadas
sdo acrescentadas as redes constituintes da EA e, portanto, permitem novas
discussbes e problematizacbes acerca dos movimentos que compdem as escolas
publicas brasileiras em seus diversos cotidianos, reforcam a pluralidade de

saberesfazeres possiveis e ampliam as epistemologias do Sul.

No inicio desta pesquisa, ndo sabiamos como comecgar os trabalhos cartogréficos,
tampouco como iriamos fazer uma pesquisa tdo diferente de tudo que ja haviamos
feito antes. Confessamos que estavamos receosa e cheia de duavidas. Ndo que as
duvidas tenham acabado, mas ao menos encontramos apoio nos autores/as
interlocutores/as que nos acompanharam nessa trajetoria. Apesar do cansaco, das

idas e vindas, das falhas, do sono e das preocupacdes, a experiéncia foi prodigiosa.
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Conhecemos historias, pessoas, vidas e mundos tao diversos e tdo complexos que,
mesmo esta pesquisa ndo dando conta de abarcar todas essas experiéncias, a
nossa vida foi marcada e nos ariscamos a dizer que dificilmente nos esqueceremos

dessas historias narradas e vividas.

Acima de tudo, este trabalho nos “deu félego”. Encontramos pessoas incriveis que
fazem a escola permanecer viva, mesmo diante das tantas dificuldades e das
incontaveis limitacdes. Mais do que nunca, podemos dizer que o cotidiano escolar
esta longe de ser um ambiente apenas de reproducdo e repeticao, pelo contrério, €
um ambiente caracterizado por criagdes, marcado por inUmeros acontecimentos
qgue, por vezes caolticos, ora sutis, € sempre um espaco em movimento; nunca na
inércia. As praticas educativas que ocorrem em meio a essas dinamicas
imprevisiveis configuram espacos de criacdo de conhecimentos e de saberesfazeres
gque escapam a todas e quaisquer exigéncias instituidas para as escolas,

enriqguecendo as redes de relacdes e experiéncias de professores e professoras.

Quando estamos na escola como professoras/es, passamos a maior parte do tempo
em sala de aula e, quando estamos de planejamento, tentamos aproveitar o tempo
disponivel para preparar as aulas da semana ou corrigir provas e atividades, sempre
procurando evitar ao maximo levar trabalho para casa. E, assim, nessa cansada
rotina, as vezes nao paramos para analisar o quao desafiador é o cotidiano de uma
escola. Tantas coisas acontecem enquanto estamos em sala ou em planejamento.
Nao que nesses momentos estejamos isoladas do contexto, mas as vezes nao
damos conta de captar todos os movimentos devido as dimensdes fisicas das
escolas ou mesmo por estarmos inseridos em diferentes movimentos que também

acontecem concomitantemente a outros.

Na escola, assim como na vida, varias coisas acontecem/surgem ao mesmo tempo!
Lembramo-nos de alguns acontecimentos sucedidos durante esta pesquisa. Por
exemplo: as confusdes entre os/as alunos/as na entrada e na saida da escola; as
paqueras pelos corredores; as incontaveis tentativas de “matar” aulas; as
inumeraveis vezes em que os/as alunos/as chagaram até a secretaria com fome
logo na primeira aula do dia; os choros de socorro; os sorridos frouxos de alegrias;
0s gritos estridentes; os empurrdes; as dores de cabeca; os tombos nas aulas de

Educacéo Fisica; as comemoracdes de aniversérios; a chegada dos/as atrasados/as
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sem causa e sem motivo; a faria de maes e pais que foram chamados a comparecer
na escola; o cheiro acentuado da merenda; as piadas na sala dos/as professores/as;
as reunides de Uultima hora... Enfim, sdo tantas situacbes, decisdes, tantas
dificuldades mescladas com conquistas e contentamentos, que a desordem
proclamada por essas acgoes, resisténcias e sentimentos representa a complexidade

da vida em sua forma mais corriqueira e sutil.

Perante todos esses contextos e reconhecendo que a formacédo do/a professor/a é
sempre continua, coletiva e cotidianamente modificada € impossivel ndo reconhecer
a escola como um potente contexto para essa formacao. Ainda mais impossivel é
nao considerar essas formas de saber/fazer/pensar/sentir/estar no mundo como
formas existentes e possiveis. Sdo realidades tdo particulares e ao mesmo tempo
tdo comuns, mas que a escola tem sido levada a negligenciar, visto que muitas
vezes escapam as propostas oficiais e tradicionais de curriculo e de praticas
pedagogicas. Todavia inferimos que o reconhecimento desses movimentos plurais
contribui para ampliar as redes de saberesfazeres, criando outras possibilidades que
escapam da racionalidade ou da ldgica que valoriza apenas o saber cientifico e a

alta cultura.

E também impossivel ndo destacar novamente o programa de Formagcéo
Continuada e em Servico dos Profissionais de Educacdo da Rede Municipal de
Colatina (Foco) como um espacgo privilegiado de formacdo dos/as professores/as
dessa rede publica. Foi por meio das reuniées do Foco que emergiu a edicdo do
livro com as histdrias e tantas outras particularidades acerca do municipio para
auxiliar os/as profissionais da educacao e os/as alunos/as, bem como qualquer outra
pessoa e/ou pesquisadores/as que queiram conhecer um pouco mais sobre a
cidade. O reconhecimento da importancia do Foco € irrefutavell Contudo,
percebemos que, para os encontros de 2015, ndo houve interesse — nem dos/as

professores/as e nem das formadoras — em discutir as questdes ambientais e da EA.

No entanto, como a EA é mais ampla, ultrapassa a perspectiva apenas do ambiental
e que, de alguma forma, contribui com o rompimento de fronteiras disciplinares,
pensamos que talvez fosse necessario ponderar encontros de formagcdo mais
flexiveis e mais plurais. Dessa forma, facilitaria a insercdo da EA e da dimenséao

ambiental nos estudos, ndo como um tema a mais a ser discutido, mas como um



109

conhecimento transversal que permite abordagens diversas, que dialoga com outras

areas de conhecimentos e que valoriza a diversidade de experiéncias.

Percebemos, por meio das narrativas e dos mergulhos nos/dos/com os cotidianos
desses contextos, que, de modo geral, a inser¢cao da EA ocorre de forma pontual e
muito especifica. Como ja mencionado, na escola, a insercéo se efetiva por meio de
projetos multidisciplinares, feiras de ciéncias e comemoracao de datas especiais. Ja
no Foco, foram pouquissimos os momentos em que temas relacionados com o meio
ambiente estiveram presentes nas discussdes. Trazemos essa observacao ndo para
despotencializar o que tem sido feito, afinal reconhecemos o arduo trabalho
envolvido para realizar essas atividades e a forca que elas representam para as
mudancgas que almejamos. No entanto, apresentamos com a finalidade de mostrar
que é necessario e urgente pensar em outros formatos para compor a escola, outras
racionalidades ou outro paradigma do saber, ou seja, € necessario ampliar as

possibilidades de saberesfazes.

Portanto, quando nomeamos as acdes para a introducdo da EA de pontuais e muito
especificas, ndo deixamos de admitir que tais praticas sejam potentes em si,
entretanto isso ndo significa dizer que elas ndo possam ser estendidas para abarcar
outras dimensdes também necessarias. Entendemos que, em relacdo as questdes
socioambientais, as consequéncias das tragédias ambientais, dos desmatamentos,
do aquecimento global, das poluicbes do ar, da agua e dos solos, enfim da morte
dos ecossistemas e de sua biodiversidade, sdo e sempre seréo injustas, ou seja, a
intensidade desses impactos € sentida mais intensamente pela populagédo
economicamente menos favorecida, como nos alerta Michele Sato em entrevista
gravada para o programa “Cidade Possivel - 100 em 1 Dia”, publicada em fevereiro
de 2016. Por isso consideremos imperativo pensar em uma educacdo que rompa
com as hierarquias disciplinares e que supere as ideias homogeneizadoras, logo
ponderamos que a EA vislumbra a pluralidade de ideia, de experiéncias e de
conhecimentos, mas sem fragmenta-los e sem compartimentalizar ou hierarquizar os

saberes.

Esse é um dos motivos para discutirmos as questdes ambientais para além da
perspectiva do desenvolvimento sustentavel, ou seja, para além da perspectiva que

primazia o crescimento econdmico em detrimento das questdes socioambientais.
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Por exemplo, retomando o assunto sobre o maior desastre/crime ambiental do
Brasil, o rompimento da barragem da Samarco,®* em Mariana/MG, lembramos que
os povos ribeirinhos e a populacdo de cidades inteiras tiveram suas vidas
modificadas por conta das consequéncias desse desastre/crime. Vivenciamos a
situacdo em Colatina e em todas as cidades que margeiam o rio Doce e
independentemente de classe social, tivemos a rotina alterada devido as drasticas
consequéncias resultantes desse crime; mas aqueles que nao tinham condi¢des de
comprar agua mineral tiveram que enfrentar filas quilométricas (ANEXO B) em busca
de agua para matar a sede e cozinhar; os/as pescadores/as, que dependiam
exclusivamente do rio Doce ou do mar de Regéncia para sustento familiar, ndo
podem mais pescar, por tempo indeterminado; os/as indios/as Krenak, que possuem
aldeias localizadas as margens do rio Doce e dependiam dele para inUmeras
atividades, tiveram que modificar, também por tempo indeterminado, sua relacao
com o rio; os/as desabrigados/as; as mortes incalculaveis de seres humanos e de
exemplares da fauna e a flora; a contaminacdo da agua e dos solos; e tantos outros
transtornos e impactos resultantes desse desastre/crime foram sentidos mais
drasticamente pela populacdo menos favorecida financeiramente e que dependia
diretamente do rio e/ou do mar. Populacdo que nunca teve nenhum beneficio direto
em tantos anos de bilionarias exploracdes minerais realizadas pela citada empresa,
mas que agora divide diretamente com ela os impactos negativos que o crime
ambiental originou. Ao apresentar esse crime ambiental, lembramo-nos de Morin
(2001, p. 100), ao inferir que

Ha sofrimentos humanos que resultam de cataclismos naturais, de seca, de

inundacgdes e de pendrias. Outros resultam de formas antigas de barbarie

gue ndo perderam a sua viruléncia. Outros, finalmente, sdo consequéncias

de uma nova barbéarie técnico-cientifico-burocratica, inseparavel da
influéncia da légica da méquina artificial sobre os seres humanos.

** O rompimento da barragem de rejeitos da Samarco Mineradora ocorreu em novembro de 2015 e foi
responsavel pela destruicdo do distrito mineiro Bento Rodrigues, bem como pela contaminacao,
por mentais pesados, de grande parte do rio Doce e do mar de Regéncia/ES. Esse crime foi
considerado o maior desastre ambiental da histéria mundial nos Ultimos 100 anos e o maior
desastre/crime ambiental do Brasil. Com o rompimento da barragem, foram jorrados
aproximadamente 60 milhes de metros cubicos de lama em Bento Rodrigues, matando
trabalhadores e moradores do distrito, além de provocar a morte de diversos exemplares da fauna
e da flora, na medida em que os dejetos invadiam as varzeas e o corpo do rio Doce.



111

Perguntamos: esse sofrimento é equitativo? Logico que ndo! A cangao “Cacimba de
Méagoa”,*® do musico Gabriel, O Pensador, com a participacdo da banda Falamansa,
escrita e gravada apdés o crime ambiental ocorrido em Mariana/MG, elucida com

proeza o que estamos narrando (ANEXO C).

Portanto, inferimos que, apesar de as consequéncias dos problemas ecolégicos
representarem um risco global, em primeira instancia, essas consequéncias ndo sao
sentidas por todos/as da mesma maneira. Ainda, nesse caso especifico, 0s
verdadeiros responsaveis por essa tragédia passam pelas cidades atingidas apenas

sobrevoando em voos muito afastados das (nossas) realidades.

Mesmo diante da urgéncia em discutir os problemas relacionados com as questbes
ambientais, ndo consideramos a EA mais importante do que os assuntos vinculados
a arte, a sexualidade ou as questbes ético-raciais, por exemplo, mas também tais
guestdes ndo podem ser menos relevantes, simplesmente por uma questdo de
hierarquia,®” do que a Matematica, a Fisica, a Quimica e a Lingua Portuguesa. Por
conseguinte, em principio, ndo se trata de reduzir a EA por meio da criacdo de uma
nova disciplina especifica, assim como para nenhuma outra tematica emergencial,
mas torna-se necessario extrapolar a ldgica disciplinar como algo substancial a
educacdo e a formacéo de professores/as. As vezes parece que estamos almejando
alguma coisa impossivel, mas a multi, a inter e a transdisciplinaridade, buscando
sempre a realizagdo de projetos comuns por meio da cooperagcdo entre
professores/as, alunos/as e demais membros da comunidade escolar, concebem
importantes pistas para o rompimento de algumas dessas barreiras disciplinares. No
entanto, reconhecemos que a inter e a transdisciplinaridade s6 representam avanco,
em relagdo a multidisciplinaridade, quando dao conta de “ecologizar” as disciplinas,

contextualizando-as em relacdo as dimensodes culturais e sociais.

% Além da gravacdo da musica, o cantor € a banda se uniram e gravaram um clipe, que foi dirigido
por llka Westermeyer. As imagens do clipe foram cedidas pela ONG “Ultimos Reftgios” e pelo
projeto Tamar. A proposta é de que cada visualizacdo desse clipe se transforme em uma doacéo
para um fundo de assisténcia as familias ribeirinhas com a finalidade de promover obras sociais
comunitdrias.

% Descrevendo processos dominantes que permitiram organizar a escola atual, Garcia e Alves (2008,
p.72), falam da hierarquizagéo disciplinar como um desses processos: “Existem, assim, aqueles
saberes dignos de serem aprendidos e que, por isso, sdo colocados no alto, e agueles que néo
devem ou nédo precisam ser aprendidos, e, por isso, sdo colocados na parte baixa de uma rigida
hierarquia”.
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Nesse sentido, tanto para a formacao de professores/as quanto para a insercao da
EA na educacéo escolar, importa considerar as questdes culturais e os saberes
locais que atravessam o cotidiano. Assim, consideramos pertinente que 0s costumes
e 0s saberes populares penetrem nesses espacos de educacao formal, mas nao
como saberes a serem transformados e sim como saberesfazeres importantes e
que, portanto, devem dialogar com o0s conhecimentos cientificos ou com o0s
conhecimentos “oficiais”. S6 por meio dessas relacbes de congruéncia, é possivel
transformar essa perspectiva de conhecimentos homogeneizadores no
reconhecimento de saberes plurais e, ainda, visibilizar outras coexisténcias de
ideias, de costumes, de saberes e fazeres e outras formas de convivéncias com o

meio.

Em suma, esta foi uma pesquisa cartografica que ndo buscou determinacdes, mas
objetivou ampliar as possibilidades de mundos e modos de existéncias e de
saberesfazeres associados a educacdo e a EA. Foi tracada junto com os sujeitos
protagonistas dos espacos ocupados durante essa trajetOria, portanto carrega
marcas nossas como pesquisadora e também dos/as autores/as desta carta
cartografica. Ndo € uma pesquisa que fala por n6s ou sobre ndés, mas representa
parte de uma realidade e que foi construida em conjunto, de forma coletiva e

solidaria.

Tentando finalizar esta dissertacdo sem encerra-la, queremos trazer a narrativa de
uma das professoras autoras desta pesquisa, por considerarmos que as palavras
proferidas por ela representam algumas dificuldades que algumas de nés
encontramos, quando nos tornarmos professoras e professores ou que outras/os

ainda encontrardo quando optarem pela docéncia.

Eu acredito [na educacdo]! E antes de me aposentar vai estar muito
diferente. O professor vai ser peca escassa [...]. Ninguém quer ser
professor. Infelizmente, segundo um colega professor que leu uma pesquisa
sobre educagédo, os alunos que escolhem ir para educacdo sdo os piores
alunos da sala, ou seja, o pior aluno do ensino médio € o que vai para
educacdo. Segundo esse professor, isso se justifica pelo processo seletivo,
gue na educacao é muito facil e o valor das mensalidades que é baixo.
Entdo, se esta na divida no que fazer, faz alguma licenciatura. Eu fiquei
pasma com essa informacdo. E eu vejo, |14 na faculdade, que muitos dos
alunos que saem ndo estdo prontos para serem professores. Sei que a
pratica ensina muito, mas eu tenho medo que nem na prética eles consigam
se formar professores de fato.

Quando falei com meu pai que iria fazer Historia para ser professora — ja
tinha bolsa em Engenharia, mas queria Histéria - ele ndo gosto nada, ele
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gueria me ver gerente do banco. Mas eu queria ser professora. Ele falou:
“Yocé quer ganhar pouco, passar raiva, ser xingada?” Na época, eu fiquei
em duvida entre Geografia e Histéria, mas eu gostava mais de Histéria e
ndo me arrependo. Minha familia no comego nao gostou, mas hoje ele [0
pai] fala com maior orgulho: “Minha filha é professora de Histéria.” Talvez
ele falaria com mais orgulho se fosse gerente de banco, mas eu nao iria ser
feliz.

Eu acredito na melhoria da educagédo, porque sé os bons professores vao
ficar e eu acredito que o MEC comecou ja a apertar as licenciaturas e isso é
bom, voltar a ser de quatro anos [0os cursos de licenciatura). E até eu me
aposentar, a educacdo no Brasil muda e o professor serd valorizado
(PROFESSORA LUZIA).

Finalizamos com essa narrativa, pois percebemos que transmite certa indignagéao,
mas também vislumbra melhorias para a educacdo por meio dos professores/as, da
comunidade escolar e também dos 6rgéos oficiais. E uma narrativa que emerge de
dentro da escola, de quem esté contribuindo diariamente com as escolas publicas e
que, portanto, ndo almeja um futuro glorioso por si s6, mas sabe e reconhece que,
para as melhorias desejadas, algumas acfes precisam ser tomadas e outras
modificadas urgentemente. Além disso, € uma narrativa que abre espaco para
outras possiveis discussdes, podendo alimentar algumas pesquisas ou descontruir
outras. Enfim, é uma narrativa que traduz os desejos e as expectativas de uma
professora e que, também, representa alguns de nossos anseios para um futuro nao

tdo longinquo. Que nunca nos falte forca e esperanca para lutar pela educacéao!
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ANEXO A — Poema escrito por professoras da Rede Municipal de Educacéo de

Colatina e que compde o livro “Colatina em Foco”.

COLONIZADORES

Denilce Salvador
Jocilene Aparecida Ferreira Pessimilio
Maria da Gloria Dalla Bernardina

Colonizacao, algo que devemos lembrar com inicio em 1857
No norte, tentaram habitar

Italianos, alemaes e poloneses

gue em 1888 vieram pra ficar.

Os imigrantes encontraram perigo,
as doencas como a febre e a malaria
e 0 povo indio como inimigo

pois este ndo abria méo

desta terra, seu Unico abrigo.

Nicolau Franca Leite foi um engenheiro que em 1857
tentou povoar Fransilvania

hoje conhecida por Sdo Silvano

bairro de um povo guerreiro.

Os italianos construiram um barracéo
em 1888 num local privilegiado,

as margens do rio Doce,

hoje conhecido como Colatina Velha,
0 ponto da grande concentracao.

Em 1892 construiram as primeiras casas em Colatina
préximas a escola Conde de Linhares
na propriedade Dallapicola

e dai foram ocupando mais lugares.
Napoledo Bonaparte aqui se instalou
grande comerciante que junto com
outros habitantes para o progresso
colaborou

Gongalves Pena, Manuel Passagem,
Nogueira Wotkosky e outros

de nossa terra ndo se separaram.

Em 1894 mais imigrantes chegaram pra morar
pensaram em ficar nos barracoes

as margens do rio Doce

mas as enchentes trouxeram a malaria
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devido a muitas mortes
em outras localidades foram habitar.

Em Colatina habitaram essas familias pioneiras:
Arcebi e Arpini, Benedetti, Barachi,
Bernardina, Bongiovani e Benedini
Brumatti, Buscaglia, Broco, Bortoni
Campana, Capelli, Chieppe e Corsini.
Cheroto, Corona, Dallapicola e Fachetti
Delacqua, Farim, Faroni, Frenchiani
Ferrari, Fidelon, Folleto, Forza e Favoretti
Galo, Galimberti, Gava e Gatti

Giuberti, Giacomin, Giurizato e Galetti.
Gobbi, Gobetti, Lavagnoli, Linhalis
Maestre, Margoto, Montovani, Marchesini
Menegatti, Martinelli e Meneghelli
Pagani, Picorari, Perini, Pandini

Piccin, Nardi, Neri e Negrelli.

Também Quinzam, Ribom, Romagne e
Sabaine

Romano, Rossoni e Presti

Scarton, Signorelli, Spelta, Serafini
Sperandio, Torezani, Vago

Zanotelli, Zanotti e Transpadini.

Festas, comidas e vestuario

Dos imigrantes herdamos
Religiosidade, artesanato e vocabuléario
Isso muito nos satisfaz

Enriguecendo o nosso cenario.

O barracéo do rio Santa Maria avanca
localizado em Colatina Velha

com o povoado de imigrantes cheios de
esperanca

seu grande lider o engenheiro

Gabriel da Costa responséavel pela mudanca.
Em nove de dezembro de 1899 nova
surpresa

O povoado de Colatina Velha recebe

O novo nome de Vila de Colatina

Vira sede do distrito de Linhares

E prospera pelas maos de imigrantes
Que vislumbravam um futuro melhor,
Com certeza.
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ANEXO B — Imagens das filas “organizadas” para entrega da agua mineral que foi
distribuida pela Samarco Mineradora durante os meses de novembro e dezembro de
2015 e inicio do més de janeiro de 2016:

FIGURA 14 — Homens do exército brasileiro distribuindo dgua para moradores/as de
Colatina/ES.

' o B

Fonte: Jornal A Gazeta, 2015.

FIGURA 15 — Tamanho da fila formada para conseguir pegar agua mineral
distribuida pelos homens do exército em Colatina/ES.

Fonte: Jornal Cotidiano, 2015.
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ANEXO C — Musica “Cacimba de M4goa” de Gabriel O Pensador (2016):

“Cacimba de Magoa”

O sertdo vai virar mar
E o mar virando lama
Gosto amargo do rio Doce
De Regéncia a Mariana

Mariana, Marina, Maria, Mércia, Mercedes, Marilia
Quantas familias com sede, quantas panelas vazias?
Quantos pescadores sem redes e sem canoas?
Quantas pessoas sofrendo, quantas pessoas?

Quantas pessoas sem rumo, COmo canoas sem remos
Como pescadores sem linha e sem anzois?
Quantas pessoas sem sorte, quantas pessoas com fome?
Quantas pessoas sem nome, quantas pessoas sem voz?

Adriano, Diego, Pedro, Marcelo, José
Aquele corpo é de quem, aquele corpo quem é?
E do Tido, é do Léo, é do Jodo, é de quem?
E mais um jodo-ninguém, € mais um morto qualquer

Morreu debaixo da lama, morreu debaixo do trem?
Ele era filho de alguém e tinha filho e mulher?
Isso ninguém quer saber, com iSso ninguém se importa
Parece que essas pessoas ja nascem mortas

E pra quem olha de longe, passando sempre por cima
Parece que essas pessoas nao tém valor
S&o tado pequenas e fracas, deitando em camas e macas
Sobrevivendo, sentindo tristeza e dor

Quem nunca viu a sorte pensa que ela ndo vem
E enche a cacimba de magoa
Hoje me abraca forte, corta esse mal, planta o bem
Transforma lagrima em agua

O sertédo vai virar mar
E o mar virando lama
Gosto amargo do rio Doce
De Regéncia a Mariana
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Quem olha acima, do alto, ou na TV em segundos
As vezes vé todo mundo mas n&o enxerga ninguém
E ndo enxerga a nobreza de quem tem pouco mas ama
De quem defende o que ama e valoriza 0 que tem

Antonio, Katia, Rodrigo, Mauricio, Flavia e Tais
Trabalham feito formigas, tém uma vida feliz
Sabem o valor da amizade e da pureza
Da natureza e da agua, fonte da vida

Conhecem os bichos e plantas e, como o galo que canta
Levantam todos os dias com energia e com a cabeca erguida
Mas vém a lama e o descaso, sem cerimonia
Envenenando o futuro e o presente

Como se faz desde sempre na Amazonia
Nas nossas praias e rios impunemente

Mas o veneno e o atraso, disfarcado de "progresso”
Que apodrece a nossa fonte e a nossa foz
N&o nos faz tirar os olhos do horizonte
Nem polui a esperanca que nasce dentro de nés

E quando a lagrima no rosto a gente enxuga e segue em frente
Persistente como as tartarugas e as baleias
E nessa lama nasce a flor que a gente rega
Com o amor que corre dentro do sangue, nas nossas veias

Quem nunca viu a sorte pensa que ela ndo vem
E enche a cacimba de magoa
Hoje me abraca forte, corta esse mal, planta o bem
Transforma lagrima em agua

O sertdo vai virar mar (o0 sertdo virando mar)

E o mar virando lama (o mar virando lama)
Gosto amargo do rio Doce (da lama nasce a flor)
De Regéncia a Mariana (muita for¢a, muita sorte)

O sertao vai virar mar
E o mar virando lama






