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Uma corda de saudades!

Ao acordar de mais um dia senti-me faltando um pedaco,
Pedaco de minha vida,

E pensei na vida como corda,

Entrelacada de fios que se amontoam,

Ao longo de nossas vidas.

Ao nascermos a corda entorna de fios valentes e vigorosos,
Mas, ao passar dos tempos,

Esses fios ficam mais finos e quebradicos.

Assim, nossa vida é uma corda,

Corda entrelagada de fios valentes e ao mesmo tempo frageis,
Que debatem ao longo da vida.

Nessa corda de saudades, lembro-me da corda que me fez
vida,

Uma corda resistente e tenaz,

Exemplo de corda viva.

O tempo desgastou a corda,

E os fios desgastados,

Enfim, partiu.

Diante desta corda apartada pela vida,

Senti que a vida € uma corda cheia de fios entrelagados,
Amontoados entre si,

Mas, gue clamam por esperanca de uma nova corda,
Corda cheia de sentimentos e de amor,

Corda de heranca,

Corda de pai para um filho,

Corda de familia unida pelos fios de Deus.

Obrigado pai, pela corda da minha vida!

Josaphat Soares Neto
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RESUMO

Educacdo Ambiental (EA) € um processo continuo de insercdo de novos saberes e valores, frente
a relacdo do ser humano com o ambiente que 0 cerca e com a natureza em toda a sua
complexidade. Para que educadores possam atuar e entender a EA, €& necessario um
aprofundamento em suas tipologias e concepg¢des para finalmente alcangar a praxis necessaria e
objetiva, levando em consideracdo o0s principios de uma educacdo ambiental critica,
transformadora e emancipatdria. O objetivo geral desta pesquisa consistiu-se em compreender
quais sdo as percepgdes dos bolsistas, coordenadores do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), do curso de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Ceara
- UFC, acerca das agdes da tematica Educacdo Ambiental desenvolvidas no Projeto Horta na
escola, no universo escolar do ensino médio, na perspectiva do bolsista, por meio de acdes e
discussdes que possibilitem ao mesmo refletir a pratica com a teoria, inseridos na sua formacéo
inicial. A pesquisa teve como lécus a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Santo
Afonso localizado no municipio de Fortaleza, em que os bolsistas do PIBID da UFC, atuavam.
Nosso olhar contemplou os bolsistas e coordenador do PIBID, como também, gestor e professor
do Ensino Médio dessa unidade de ensino. A pesquisa é do tipo descritivo e exploratdrio, quanto
aos procedimentos técnicos ela se configura como bibliogréafica, documental, do tipo estudo de
caso, de natureza diagnostica, numa abordagem qualitativa. Terd como fundamentagéo tedrico-
metodologica a Teoria Epistemoldgico-dialogica de Paulo Freire, inter-relacionada com as
concepcodes relacionadas a teméatica ambiental de Marcos Reigota. Na coleta de dados e para o
desenvolvimento da pesquisa foram utilizadas como ferramentas metodoldgicas, questionarios,
entrevistas e subprojetos incorporados pelo PIBID atraves dos bolsistas a comunidade escolar.
Em relacdo aos resultados sobre as contribuicbes do PIBID, constatamos uma qualificacdo a
formacdo inicial dos bolsistas, por meio de uma maior vivéncia a realidade da escola, seu
cotidiano, possibilitando o desenvolvimento de uma praxis diferenciada; assim como, uma
influéncia direta na formacdo continuada dos demais sujeitos da pesquisa, favorecendo o
aprimoramento intelectual, o desenvolvimento profissional, a atualizagdo dos contetdos, no uso de
praticas inovadoras e na avaliagdo de seus atos pedagdgicos. Quanto aos processos educacionais
relativos a escola, o PIBID estimulou a interacdo dos alunos, diminuiu a indisciplina, e melhorou o
rendimento das notas; ocorreram mudangas na postura dos professores com ao uso de novas
alternativas pedagdgicas em sua pratica docente. Desta maneira, concluimos que a pesquisa se
torna relevante, pelo fato de que é possivel melhorar a formacéo inicial do bolsista, por meio de
praticas pedagdgicas inovadoras, ou, com a implantacdo de projetos institucionais, tal como, a
implantacéo do Projeto Horta do PIBID.

Palavras-Chave: Educacdo Ambiental. Formacado Inicial. PIBID. Horta na escola.



ABSTRACT

Environmental Education (EA) is an ongoing process of insertion of new knowledge and values, in
the face of the relationship of the human being with the surrounding environment and with nature in
all its complexity. In order for educators to act and understand EA, it is necessary to deepen their
typologies and conceptions in order to finally reach the necessary and objective praxis, taking into
account the principles of a critical, transformative and emancipatory environmental education. The
general objective of this research was to understand the perceptions of the scholarship holders,
coordinators of the Institutional Program of the Initiation to Teaching Grant (PIBID), of the
Biological Sciences course of the Federal University of Ceard - UFC, about the actions of the
theme Education Environmental studies developed in the Horta Project at school, in the high
school school universe, from the perspective of the scholarship holder, through actions and
discussions that make it possible to reflect the practice with the theory, inserted in its initial
formation. The research had as a locus the State School of Elementary and Middle School Santo
Afonso located in the city of Fortaleza, where PIBID scholarship recipients, students of the
Course of Biological Sciences, UFC, acted. Our view contemplated the scholarship holders and
coordinator of PIBID, as well as, manager and teacher of the High School of this unit of
education. The research is descriptive and exploratory, as for the technical procedures it is
configured as bibliographical, documentary, case-study type, of a diagnostic nature, in a
gualitative approach. It will have as theoretical-methodological foundation the Paulo Freire
Epistemological-Dialogical Theory, interrelated with the conceptions related to the environmental
theme of Marcos Reigota. The data collection and the development of the research were used as
methodological tools, questionnaires, interviews and subprojects incorporated by PIBID through
scholarship holders in the school community. Regarding the results on the PIBID contributions,
we verified a qualification to the initial formation of the scholarship holders, through a greater
experience of the reality of the school, its daily life, allowing the development of a differentiated
praxis; As well as a direct influence on the continuous training of the other research subjects,
favoring intellectual improvement, professional development, content updating, the use of
innovative practices and the evaluation of their pedagogical actions. As for the educational
processes related to the school, PIBID stimulated student interaction, decreased indiscipline,
improved grades, changes in teachers' posture and the use of new pedagogical alternatives in their
teaching practice. In this way, we conclude that the research becomes relevant, due to the fact
that it is possible to improve the initial formation of the scholarship holder, through innovative
pedagogical practices, or with the implementation of institutional projects, such as the
implementation of the Horta Project of PIBID.

Keywords: Environmental Education, Initial Formation, PIBID, Vegetable garden at school.
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1 INTRODUCAO

Dentre os varios temas possiveis de serem abordados na formacdo dos professores
da area de Ciéncias da Natureza, principalmente, de Biologia que atuam no Ensino Médio,
especificamente, escolhemos como assunto central dessa pesquisa, a formacao inicial do
bolsista, futuro professor, com foco no PIBID e a perspectiva do desenvolvimento de uma

Educacdo Ambiental de forma critica no meio escolar.

Diante deste cenario, temos que ressaltar que embora ocorra uma intersecdo entre o
Meio Ambiente e a EA, ha caracteristicas peculiares para cada termo, como também,

conceitos proprios.

Inicialmente, partimos do pressuposto que existem varias formas conceituais e
representacfes para 0 Meio Ambiente e EA, pois, sdo termos que se misturam e desta
maneira, se confundem, dificultando a exploracdo de definicbes individuais, conforme Reigota

(1998), Guimaraes (2000) e Sauvé (2005) relatam em seus trabalhos.

A partir desta relacdo reciproca entre meio ambiente e educacdo ambiental, Reigota
(1998) afirma que, somente a partir do entendimento inicial do que seja 0 meio ambiente é
que ocorre a possibilidade de se propor a Educagao Ambiental. “A Educacdo Ambiental tem
sido realizada a partir da concepgdo que se tem de meio ambiente”. (REIGOTA, 1998, p.
11).

A partir deste contexto, o autor revela sua forma conceitual de meio ambiente “q...]
por seu carater difuso e variado considero entdo a nocdo de meio ambiente uma

representagdo social”. (REIGOTA, 1998, p. 14).

Desta maneira, sendo o termo meio ambiente caracterizado como uma representacéo

social, Reigota (1998) o conceitua da seguinte maneira:

[...] o lugar determinado ou percebido, onde os elementos naturais e sociais
estdo em relacBes dindmicas em interagdo. Essas relacbes implicam processos
de criacdo cultural e tecnoldgica e processos historicos e sociais de
transformacdo do meio natural e construido (REIGOTA, 1998, p. 14).

Ja Guimardes (2000), caracteriza o termo meio ambiente a partir da relacdo direta

com a Educacdo Ambiental:

O que se chama de natureza ou meio ambiente é o conjunto de elementos
Vivos e ndo-vivos que constituem o planeta Terra. “Todos esses elementos
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relacionam-se influenciando e sofrendo influéncia entre si, em um equilibrio
dinamico” (GUIMARAES, 2000, p. 11).

Em nossa pesquisa, propomos em maior énfase, a Educacdo Ambiental, porém, para

que isso aconteca, ha a necessidade de se identificar as representacdes dos sujeitos

envolvidos no processo como relata Reigota (1998):

[..] o primeiro passo para a realizagdo de uma educagdo ambiental deve sera
identificacdo das representagcbes das pessoas envolvidas no processo
educativo”. Sendo assim, somente a partir do que os professores entendem
por meio ambiente é que se torna possivel fazer associacdes desse termo ao
seu trabalho emsala de aula. (REIGOTA, 1998, p.14)

A escolha desse tema foi motivada ndo apenas pela relevancia da problematica
ambiental, ou seja, pelo desequilibrio ambiental provocado pelo préprio ser humano, como
também, a propria Legislacdo Brasileira que prima pela obrigatoriedade da Educacédo

Ambiental, nos termos da Lei 9.795 de 27 de abril 1999, no Art. 2°.

Conforme BRASIL, (1999) enfatiza que “a educa¢do ambiental ¢ um componente
essencial e permanente da educacdo nacional, devendo estar presente, de forma articulada,

em todos os niveis e modalidades do processo educativo, em carater formal e ndo- formal”.

Outro fator relevante sobre o contexto da EA é relevado por Dias (2000) quando
ressalta que a EA deve ser entendida como um compromisso de toda sociedade, cujo
professor é o principal agente de transformacéo, principalmente na discussdo das questdes
ambientais propostas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), possibilitando desta
maneira, a formacdo de um cidaddo com consciéncia critica, capaz de interferir no contexto

onde esta inserido.

Apesar do avanco do processo educacional no Brasil, em relacdo a inclusdo da
Educacdo Ambiental ao curriculo escolar, estudos indicam que o0 ensino basico como um

todo, tem encontrado dificuldades na aplicacdo deste contetdo por muitos professores.

Essa dificuldade relacionada com a EA no ambito escolar tem como principal causa a
formacdo do professor, como relata (CARVALHO, 2006, p.7) “a formacdo/capacitacéo dos
professores se apresenta como uma das dificuldades para se alcangcar maior sucesso com 0s

projetos de educacdo ambiental na educacdo formal”.

Torna-se necessaria a construcdo de processos educativos que utilizem instrumentos e

materiais didaticos, relacionando a realidade cotidiana dos sujeitos que constituem a escola
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com a tematica ambiental vista e discutida em sala de aula, afim de, viabilizar um processo de
EA que possibilite mudancas compativeis com as necessidades das comunidades, conforme
recomendam a Constituicdo Federal, a Politica Nacional de Educacdo Ambiental e os

Parametros Curriculares Nacionais — (PCN) (BRASII, 1998).

Nessa dimensdo, o0 processo educacional tem se mostrado como alternativa para
diferentes perspectivas que possam contribuir para a inclusdo da tematica ambiental no
curriculo escolar, como também, na formacéo inicial e continuada de professores, acBes que

visem a sustentabilidade urbana.

Desse modo, a formacao inicial no que se refere a teméatica ambiental, possibilitard ao
professor ndo apenas 0 aprimoramento as questdes que envolvam o meio ambiente, ou
mesmo, a insercdo de novas estratégias a serem implantadas e que foram desenvolvidas de
forma coletiva durante a formagéo, mas, a capacidade de refletir a acdo, sobre a agéo e sobre

a reflexdo na acéo durante seu trabalho pedagdgico.

Apesar da tematica ambiental venha sendo bastante explorada pela midia falada e
escrita, nestes Ultimos anos, considerando as catastrofes naturais que provocaram indmeras
consequéncias ao meio ambiente e as comunidades locais, como ocorreu recentemente
(2015) na cidade de Mariana em Minas Gerais, com a ruptura de barragens da Mineradora
Samarco, causando a poluicdo do solo e da agua do Rio Doce, e inlmeras mortes aos

moradores.

Nesse sentido, € comum observarmos que na educacao basica a tematica ambiental,
ndo tem sido incluida, como uma ferramenta interdisciplinar e transversal como propuseram
em 1998, os PCN, muito menos nos curriculos dos cursos de formacéo inicial e continuada

dos professores em geral da maioria das instituicGes educacionais.

Com efeito, propomos uma reflexdo sobre a insercdo da teméatica ambiental no
curriculo, e na formagdo inicial dos professores envolvendo a acdo-reflexdo-acéo,

provocando critica sobre 0s elementos que estdo envolvidos com as questdes ambientais.

'Fonte:http://mundoeducacao.bol.uol.com.br/biologia/acidente -mariana-mg-seus-impactos-ambientais.htm.

Acesso em 26 de marco de 2016.
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Nesse delinear, 0 envolvimento com essa tematica se deu ao longo dos anos de
magistério, lecionando as disciplinas de Ciéncias, e a Biologia, no desenvolvimento de
projetos educacionais com foco na preservacdo ambiental, principalmente na escola bésica,
bem como, lecionando disciplinas voltadas para Educacdo Ambiental e Gestdo Ambiental, em

nivel de Ensino superior em Cursos de especializacéo e de Licenciaturas.

Por todos esses motivos, procurar um curso de pds-graduacdo, em nivel de mestrado,
foi importante para ampliar a possibilidade de continuar os estudos sobre essa tematica, além,
do aprimoramento profissional, e como professor-investigador, foi importante a busca pela

melhoraria na pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, optamos por trabalhar na formacéo inicial dos futuros professores
por considera-los elementos-chave nos processos de ensino e de aprendizagem, tendo como
foco principal as contribuicdes do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia —
(PIBID) no universo escolar, por meio de seus projetos institucionais, mais especificamente
em nosso estudo, o Projeto Horta na escola, como uma estratégia pedagdgica no
desenvolvimento de uma EA Critica e suporte para a qualificacdo da formacdo docente.

Nesse percurso a pergunta geratriz, foi: Quais as contribuicbes do PIBID nos
processos de formacdo inicial dos bolsistas, no universo escolar, sobre a temética Educacéao
Ambiental? Para responder essa questdo, foi necessario definirmos alguns objetivos gerais e

especificos.

Diante dessas consideracdes, o0 objetivo geral desta pesquisa, consiste em analisar
quais sdo as percepgdes dos bolsistas e coordenadores do PIBID do curso de Ciéncias
Bioldgicas da Universidade Federal do Ceara - UFC, acerca das acfes da tematica
Educacdo Ambiental desenvolvidas no projeto horta na escola, bem como suas possiveis

influéncias na formagé&o inicial do futuro professor.

Como objetivos especificos, buscamos compreender o papel ocupado pela educagéo
ambiental nas préaticas pedagogicas durante a realizacdo do subprojeto; avaliar a importancia
do PIBID para o desenvolvimento da tematica EA no universo escolar, e por fim, apresentar

uma concepcado de educacdo ambiental critica que dialogue com a formacéo inicial.
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A pesquisa esta relacionada com um projeto do PIBID ja finalizado, que teve como
locus a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Meédio Santo Afonso localizado no
municipio de Fortaleza, em que os bolsistas do PIBID, estudantes do Curso de Ciéncias
Bioldgicas, da UFC, atuavam. Nosso olhar contemplou a equipe do PIBID que atuou na
implantacdo e execucdo deste projeto Horta na escola (os bolsistas e coordenadores) e
também, o professor/ supervisor do PIBID que atuava no Ensino Médio e diretor dessa

unidade de ensino.

Com efeito, reforcamos que este trabalho apresenta uma reflexdo sobre acbes e
desafios vivenciados durante a formacdo inicial pelos bolsistas que atuavam na escola, por
meio deste projeto do PIBID, bem como, as contribuicbes que o mesmo, desencadeou na
escola, por intermédio de intervencBes nas acbes pedagdgicas dos bolsistas, estudantes do

Curso de Ciéncias Bioldgicas.

A pesquisa ¢ do tipo descritivo e exploratorio, quanto aos procedimentos técnicos ela
se configura como bibliografica, documental, do tipo estudo de caso, de natureza diagndstica,
numa abordagem qualitativa. Tem como fundamentacdo tedrico-metodoldgica a Teoria
Epistemologico-dialogica de Paulo Freire, inter-relacionadas com a concepgdes relacionadas

a tematica ambiental de Marcos Reigota.

Os principais métodos ativos, aplicados com os bolsistas, foram a discussdo tedrica e
a analise do material didatico usado nas acdes implementadas pelo PIBID na escola

selecionada, relacionada com a tematica ambiental.

Para a coleta de dados e para o desenvolvimento da pesquisa foram utilizados
questionarios, entrevistas semi estruturadas e subprojetos incorporados pelo PIBID a

comunidade escolar.

A pesquisa esta dimensionada em capitulos, a saber: a Introducdo, sendo essa que

trata da apresentacdo da temética, objetivos, metodologia e a organizagdo dos capitulos.

No capitulo 2, que consiste a fundamentacdo tedrica de nosso estudo, inicialmente
promoveremos reflexdes sobre a educacdo ambiental relacionando com a os meios legais da
Constituicdo Brasileira, inserindo, nos itens posteriores, 0s principais conceitos sobre o meio

ambiente e a EA na visdo do tedrico Reigota e as possiveis articulagbes com a Teoria
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Freireana, Educacdo Ambiental, como também, a evolugdo historica da EA no Mundo e no
Brasil. Ainda neste capitulo, ressaltamos, a inter-relacdes existentes entre as ideias de Reigota
com a Teoria Freireana. Finalizando o capitulo, expomos um breve historico do Ensino de
Biologia, e a importancia do PIBID na formag&o inicial do bolsista, bem como, suas

contribuicGes para o a melhoria do processo ensino e aprendizagem na escola publica.

No capitulo 3, descrevemos a metodologia e os procedimentos metodoldgicos a
serem executados na pesquisa, desde a revisdo bibliogréfica, escolha da area de estudo,

coleta e analise dos dados até as reflexdes sobre as etapas da pesquisa.

No capitulo 4, tratamos sobre a discussdo dos resultados, a partir de categorias de

analise inseridas na pesquisa, tais como, Praxis e EA Critica.

No capitulo 5, tecemos as consideracdes finais, no qual, explanamos as conclusdes
sobre as questdes relacionadas com a pesquisa. Por fim, apresentamos as referéncias da

pesquisa.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Nessa pesquisa, trabalhamos a formacdo inicial do bolsista, bem como, o
desenvolvimento de uma EA critica, por meio da implantacdo do Projeto Horta na escola,

promovido pelo PIBID da Biologia da UFC.

Partindo nesta perspectiva, a pesquisa inicia-se a partir de reflexdes sobre a EA, e
Meio Ambiente, no que se referem aos diversos conceitos e concepgdes, intercalando-os com
a evolucédo historica global e no Brasil e relacionando-os na visdo do tedrico Reigota e as

possiveis articulacbes com a Teoria de Paulo Freire.

Para uma melhor visualizagdo das relagdes vigentes entre os autores selecionados com
0s objetivos que a pesquisa requer, relatamos um breve historico do Ensino de Biologia,
intercalando com a formacéo inicial e o PIBID no Ensino Médio, ressaltando reflexdes sobre a

teoria e prética docente, bem como, os efeitos sobre a aprendizagem.
2.1 Reflexdes sobre a Educacdo Ambiental

Refletindo sobre os diversos conceitos de educacdo ambiental, pode-se entendé-na
como “o aprendizado para compreender, apreciar, saber lidar e manter os sistemas
ambientais em sua totalidade” ou ainda a “aprendizagem de como gerenciar ¢ melhorar as

relagdes entre a sociedade humana e o ambiente, de modo integrado e sustentavel”. (Sao

Paulo, 1997, p. 16).

Nesta perspectiva, como sentido historico, 0 nome Educagdo Ambiental, pode ser
caracterizado como uma resposta critica a crise da educacdo, pois, se a educacdo fosse
integradora e abrangente, ndo necessitaria de adjetivos e a questao ambiental estaria intrinseca

a todas as situagdes educativas (PADUA e SA, 2002)

O desenvolvimento do progresso mundial, nas diversas areas das ciéncias e
tecnologia, provocou um desgaste muito grande a natureza. Esse fato se deve as a¢Ges do
homem ao meio ambiente, por meio do uso indiscriminado dos recursos naturais, na poluicéo
da agua, do solo, do ar, no desmatamento das florestas, nas queimadas, no crescimento dos
fenbmenos do efeito estufa, nos buracos na camada de 0zénio e no aquecimento global,

provocando desta maneira, mudanca no sentido do vocabulo Educacdo Ambiental.
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Com isso, surgiu uma diversidade de diferentes classificacbes, de conceitos e
concepcdes, com a finalidade de caracterizar as praticas relacionadas com a tematica
ambiental.  Para melhor dimensionamento sobre a importancia da EA (SATO, 2002)

esclarece,

[..] A Educacdo Ambiental é um processo de reconhecimento de valores e
clarificacdo de conceitos, objetivando o desenvolvimento das habilidades e
modificando as atitudes em relacdo ao meio, para entender e apreciar as inter-
relacGes entre os seres humanos, suas culturas e seus meios biofisicos. A
Educacdo Ambiental também esté relacionada com a prética das tomadas de
decisdes e a ética que conduzem para a melhoria da qualidade de vida (SATO,
2002, p. 23-24).

Ainda neste contexto, Dias (2004) caracteriza a EA como:

[...] Processo permanente no qual os individuos e a comunidade tomam
consciéncia do seu meio ambiente e adquirem novos conhecimentos, valores,
habilidades, experiéncias e determinagcdo que 0s tornamaptos a agir e resolver
problemas ambientais, presentes e futuros (DIAS, 2004, p.523).

Atualmente, a EA vem assumindo uma crescente importancia na sociedade,
principalmente pela urgéncia de reverséo do quadro de deterioracdo ambiental. A Educacéo
Ambiental deve ser desenvolvida como uma préatica sdcio-educativa integrada, continua e
permanente, mantendo-se em todos os niveis e modalidades do ensino formal (JACOBI,

2003).

Podemos acrescentar o pensamento acima afirmando: “A educagdo, seja formal,
informal, familiar ou ambiental sé é completa quando a pessoa pode chegar aos principais
momentos de sua vida a pensar por si proprio, agir conforme 0s seus principios, viver

segundo seus critérios”. (REIGOTA, 1997, p. 28).
2.1.1. Conceitos sobre Educagdo Ambiental

Diante do estudo bibliografico, observa-se uma diversidade de conceitos sobre o
tema Educacdo Ambiental. No entanto, enumeramos alguns dos principais conceitos sobre

EA que merecem destaque, principalmente pelo valor histérico.

Um dos primeiros eventos internacionais que tinha como pauta, a preocupagdo com o
meio ambiente, O Congresso de Belgrado, promovido pela Organizagdo para Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura das Nagdes Unidas (UNESCO) em 1975, definiu a EA como sendo um

processo que Visa,
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[...] formar uma populagdo mundial consciente e preocupada como ambiente e
com os problemas que lhe dizem respeito, uma populacdo que tenha os
conhecimentos, as competéncias, o estado de espirito, as motivacbes e o
sentido de participacdo e engajamento que lhe permita trabalhar
individualmente e coletivamente para resolver os problemas atuais e impedir
que se repitam[...] (SEARA FILHO, 1987, p. 40-44).

Outro evento que merece destaque ao longo da evolucdo histérica da EA foi a
Conferéncia Intergovernamental de Thilisi (1977) na qual, define a Educacdo Ambiental como
“um processo de reconhecimento de valores e clarificacdo de conceitos, objetivando o
desenvolvimento das habilidades e modificando as atitudes em relagdo ao meio, para entender
e apreciar as inter-relagdes entre os seres humanos, suas culturas e seus meios biofisicos”

(1977 apud SATO, 2002, p. 23-24).

Ressaltamos ainda a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o0 Meio Ambiente e o
Desenvolvimento, realizada no Rio de Janeiro (Eco-92). Também conhecida como Cupula da
Terra, ela reuniu mais de 100 chefes de Estado para debater formas de desenvolvimento
sustentavel, um conceito relativamente novo a época. Nesta conferéncia foi elaborado um
documento, denominado, Agenda 21, cujo o capitulo 36 definia a EA como 0 processo que

busca,

[...] desenvolver uma populacdo que seja consciente e preocupada como meio
ambiente e com os problemas que lhes séo associados. Uma populagdo que
tenha conhecimentos, habilidades, atitudes, motivagdes e compromissos para
trabalhar, individual e coletivamente, na busca de solucdes para os problemas
existentes e para a prevencdo dos novos [..] (CAPITULO 36 DA AGENDA
21)..

Diante destas perspectivas, ressaltamos que a EA deve ser compreendida como uma
aliada a educacdo, na qual, podera ser desenvolvida tanto no ambiente formal (escola) ou até
mesmo em outros ambientes tidos como ndo formais (rua, praca, casa e etc.), com a
responsabilidade de transmitir os valores e conhecimentos atraves do dialogo em sintonia com

0s ideais da construgcdo de uma sociedade socialmente justa e ecologicamente consciente.
2.1.2. Fatos historicos da EA no Mundo

Desenvolvendo o pensamento reflexivo sobre a Educacdo Ambiental, € importante
ressaltar a evolucéo historica da EA desde os movimentos ambientalistas, eventos ecologicos,

que ocorreram no mundo e em nosso pal’s.
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Desta maneira, comegcamos a relatar os eventos que permitiram a sociedade global
como um todo, visualizar a problematica ambiental como outra perspectiva, uma visdo de

sobrevivéncia do mundo e de todos que nele vivem.

Inicialmente, o homem moderno, as organizagdes e instituicbes ndo governamentais e
demais setores da sociedade global, comecaram a se preocupar, e a visualizar os problemas
ambientais, de maneira mais ativa, a partir de fatos histéricos que ocorreram na Segunda
Guerra Mundial, como os lancamentos de bombas atdmicas que destruiram em poucos

segundos, duas cidades do Japéo, Hiroshima e Nagasaki.

O impacto desta noticia que envolveu ndo apenas a destruicdo das cidades, como
também, a morte de milhares de pessoas, possibilitou mudancas profundas na sociedade,
quanto ao uso de armas atdmicas para a destruicdo em massa, inclusive com consequéncias

irreparveis ao meio ambiente.

Um dos marcos que possibilitou a arrancada do movimento ambientalista foi o
langamento do livro “Primavera Silenciosa” de Rachel Carson (1962), que faz um relato sobre
as consequéncias danosas do homem ao ambiente, por meio do uso indiscriminado de

pesticidas.

Para documentar essa nova abordagem relacionada com a problematica ambiental,
surge em 1968 o Conselho para Educacdo Ambiental no Reino Unido, e posteriormente o
Clube de Roma, que em 1972 produziu o famoso relatorio “Os Limites do Crescimento
Econdmico”, cujos estudos sugerem, acdes no mundo que possibilitasse um equilibrio global a
partir da reducdo do consumo tendo em vista determinadas prioridades sociais. (MEADOWS

etal., 1972).

Com a repercussdo deste relatério divulgado pelo Clube de Roma, a ONU promove
naquele mesmo ano, segundo Dias (2003), um dos eventos mais importantes e decisivos no
que se refere a evolugao da abordagem ambiental em todo o mundo, “Conferéncias da ONU
sobre 0 Ambiente Humano”, ou Conferéncia de Estocolmo, onde, a principal intencdo dessa
conferéncia era ressaltar a Educacdo Ambiental como forma de se criticar e combater 0s

problemas ambientais existentes na época. (DIAS, 2000, p.79).
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Neste periodo, uma das grandes preocupacfes em relacdo ao meio ambiente era a
poluicdo e a questdo da chuva acida na Europa, o que levou na Conferéncia de Estocolmo a
debater, de forma mais ampla, as questdes politicas, sociais e econdémicas envolvidas, “"onde
as recomendacdes passaram a ser mais realistas e mais proximas da vida e da qualidade da

vida humana™. (MAIMON, 1992, p.21).

A partir do desenvolvimento e discussdo dos trabalhos, observaram-se nesta
conferéncia, dois pensamentos distintos: O primeiro associado aos paises ricos, preocupados
com os danos devastadores ao meio ambiente, sugerindo um programa internacional voltado
para a conservacao dos recursos naturais e genéticos da Terra, enquanto, o segundo grupo,
era representado pelos paises em desenvolvimento, que relatavam problemas estruturais,
como a falta de saneamento bésico e moradia, além de problemas socioecondmicos, onde

agregados dificultavam o desenvolvimento dos mesmos.

Diante deste cenario, foi elaborada durante Conferéncia desta, a Declaragdo de
Principios de Comportamento e Responsabilidade sobre 0 Meio Ambiente Humano, que se
caracterizava como uma declaracdo de principios de comportamento e responsabilidade que

deveriam governar as decisOes referentes a questdes ambientais. (FELDMAN, 1997).

Nessa perspectiva, foi construido um Plano de Acdo que tinha como objetivo
interceder com todos o0s paises, 0s organismos constituintes da ONU, organizacGes
internacionais, afim de, cooperarem na busca de solu¢6es para uma diversidade de problemas

ambientais. (FELDMAN, 1977).

Ainda como resultado da Conferéncia de Estocolmo, a ONU promoveu a criacao de
dois Programas importantes que merecem destaque: o Programa das Nag¢6es Unidas para o
Meio Ambiente (PNUMA) cuja sede reside em Nairdbi no Quénia e o Programa

Internacional de Educagdo Ambiental (PIEA).

Outro evento que merece destaque foi o Encontro Internacional em Educagéo
Ambiental que ocorreu em Belgrado em 1975, que resultou na confeccdo do documento, a
Carta de Belgrado, considerado como, o primeiro documento oficial dedicado exclusivamente

para a EA.

Neste, é definido que a EA deve ser multidisciplinar, continuada e integrada as
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diferencas regionais e voltada para os interesses nacionais, como também, fala sobre a
satisfacdo das necessidades e desejos de todos os cidaddos da Terra, tais como: a
erradicacdo da pobreza, do analfabetismo, da fome, da poluicdo, enfatizando desta maneira, a

ética global e a reforma dos processos e sistemas educacionais (GOTARDO, 2003).

Dois anos apds, por meio da UNESCO realiza-se em 1977 a Conferéncia
Intergovernamental de Educacdo Ambiental em Thilisi na extinta Unido Soviética. Elaboram-
se neste evento, 0s objetivos, as caracteristicas referentes a EA, como também, as estratégias

a serem inseridas no Plano Nacional e Internacional do Meio Ambiente.

Inicia-se a década de 1980, onde foram anotados dois grandes momentos para a EA.
O primeiro destaque foi a criagdo em 1983, pela ONU, da Comissdo Mundial sobre Meio
Ambiente e o Desenvolvimento (CMMAD), presidida pela primeira-ministra norueguesa,
Gro-Brundtland e que tinha como objetivos, a discussédo dos problemas e das solugdes que
foram desenvolvidas ap6s a Conferéncia de Estocolmo, além de propor novas normas de
cooperacdo internacional que pudessem orientar politicas e acdes internacionais de modo a

promover as mudancgas que se faziam necessarias (WCED, 1987, p.4).

O segundo evento de destaque foi a realizacdo em 1987, do Congresso Internacional
sobre A Educagdo e Formacdo relativas ao Meio Ambiente em Moscou, promovido pela
UNESCO-PNUMA, que teve como objetivo, a formacdo de recursos humanos na area de
EA e a inclusdo da tematica ambiental nos curriculos de todos os niveis. Nesta Conferéncia,
se avaliou as conquistas e dificuldades na area da Educacdo Ambiental, tendo, como ponto
forte observado, o reconhecimento da importancia da inclusdo da Educacdo Ambiental nos

sistemas educacionais dos diversos paises (TELLES et al. 2002).

No final destes eventos, os resultados obtidos foram publicados na obra literéria, o
Nosso Futuro Comum ou Relatério Brundtland, no qual, serviu de suporte temético para a

ECO0-92, a ser realizada no Rio de Janeiro.

No inicio da década de 1990, os eventos mais importantes para a EA ocorreram
respectivamente, na Tailandia, com a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, onde
foi criada a Declaracdo Mundial sobre a Educacédo para Todos. Em 1992, a ONU promoveu

um encontro para a elaboracdo de um plano de acdo para o século XXI, a Conferéncia sobre
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Meio Ambiente e Desenvolvimento, também intitulada Rio-92 ou Cupula da Terra, ocorrida

no Rio de Janeiro.

Esta conferéncia tinha como principais objetivos: analisar a situacdo do meio ambiente
global desde a Conferéncia de Estocolmo, em 1972 e suas relagdes com o modelo de
desenvolvimento atual; estabelecer mecanismos de transferéncia de tecnologias ndo poluentes
aos paises subdesenvolvidos; estabelecer estratégias nacionais e internacionais para a incluséo
de critérios ambientais ao processo de desenvolvimento; estabelecer um sistema de
cooperacdo internacional, afim de, prevenir ameacas ambientais, prestar socorro nos casos de
emergéncia e finalizando, promover uma reavaliacdo sobre o sistema de organismos da ONU,
com possibilidades na criagdo de novas instituicGes a fim de, implementar as decisdes que

foram tomadas na conferéncia. (NASCIMENTO, TORRES e FROTA, 2014).

Neste evento, foram criados cinco documentos fundamentais para a preservacédo do
meio ambiente, a sobrevivéncia de todos os seres vivos, por fim, a vida do planeta Terra. Os
principais documentos elaborados foram: a Declaracdo do Rio sobre Meio Ambiente e
Desenvolvimento, também nomeada como a Carta da Terra?; a Agenda 213, (que recebe esse
titulo por tratar das estratégias ambientais a ser estabelecidas para o proximo seculo);
Principios para a Administracdo Sustentavel das Florestas; a Convencéo da Biodiversidade,
que tinha como objetivo a conservacdo da diversidade bioldgica, a utilizagdo sustentavel de
seus componentes e a reparticdo dos beneficios derivados dos recursos genéticos e por ultimo
a Convencdo sobre Mudanca do Clima, caracterizada pela preocupacdo com a crescente
demanda de gases de efeito estufa que causa o aquecimento global, provocado pelas

atividades da sociedade. (SAO PAULO, 1997).

Nessa perspectiva, ainda no decorrer de 1992, ocorre a Convengdo-Quadro das
Nagdes Unidas sobre Mudanca do Clima (CQNUMC) que tinha como objetivo elaborar um
documento com paises conveniados para limitar a emissdo de gases efeito estufa,

responsaveis pelo aquecimento global. (RIO DE JANEIRO 1992)

’Documento contendo 27 principios que visa estabelecer um novo estilo de vida, um novo tipo de
presenca do homem na Terra, através da protecdo dos recursos naturais e da busca do desenvolvimento
sustentavel e de melhores condigdes de vida para todos os povos (FELDMAN,1997).

*Caracteriza-se num instrumento de planejamento para a constru¢do de sociedades sustentaveis,
conciliando métodos de protecdo ambiental, justica e eficiéncia econdmica.
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No decorrer desta convencdo, se estabeleceu um foro internacional de negociacéo
das regras e politicas relacionadas as mudancas climaticas no mundo, a Conferéncia das

Partes (COP), que entraria em vigor em 1994,

Nesses foruns anuais se revisa as normativas da Convencdo-Quadro das Nacdes
Unidas e se decide sobre aplicacéo e funcionamento das diretrizes do tratado, a execugdo dos

mecanismos previstos e o cumprimento das diretrizes das metas estabelecidas. (ONU, 1992)

A primeira revisdo da adequacdo dos compromissos dos paises desenvolvidos (COP
- 1) ocorre em Berlim, em 1995, tendo como foco principal, 0 consenso de todos 0s paises

em se tomar a¢des mais ativas relacionadas ao efeito estufa.

No ano seguinte, em 1996, realiza-se a COP- 2, em Genebra. Nesta Conferéncia foi
criada a Declaragdo de Genebra, que teve como importante decisdo, apoio financeiro para o
desenvolvimento de projetos de reducdo de emissdes mediante os recursos do Fundo Global
para 0 Meio Ambiente criado na Conferéncia das Nacgdes Unidas sobre o Meio Ambiente e

Desenvolvimento.

A COP - 3 acontece em Quioto, em 1997 e originou um documento, denominado
Protocolo de Quioto*, segundo o qual, os paises industrializados reduziriam suas emissées de
gases de efeito estufa em pelo menos 5% em relacdo aos niveis de 1990 até o periodo entre

2008 a 2012. (ONU, 1997).

Assim, no final da década de 1990, ocorrem as seguintes Conferéncias das Partes: a
COP- 4, realizada em Buenos Aires, em 1998, quando foi estabelecido um programa de
metas para tratar isoladamente de itens constantes do Protocolo de Quioto, sendo 0s
seguintes destacados: analise de impactos da mudanca do clima e alternativas para a sua
compensacdo, Atividades Implantadas Conjuntamente (AIC), mecanismos de financiamento e
transferéncia de tecnologia. Tal programa foi denominado Plano de Ac¢des de Buenos Aires;
COP — 5, Bonn, Alemanha, 1999, cujo principal destaque foi a implantacdo do Plano de
acoes de Buenos Aires e a discussdo sobre o Uso da Terra, Mudanca de Uso da Terra e

Florestas. MOLINO (2016).

* Constitui um tratado complementar & Convencao-Quadro das Nacdes Unidas sobre Mudanga do Clima.
Fonte: www.mma.gov.br/clima/convencao-das-nacoes.../protocolo-de-quioto
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A década de 2000 inicia-se com a realizacdo da COP — 6, na cidade de Haia,
Holanda. Esta reunido foi marcada pela imensa dificuldade que ocorreu entre a maioria dos
paises membros, quanto as consequéncias relacionadas as mudancas climaticas. Constavam
na pauta de discussdo questdes como os sumidouros, o Uso da Terra, Mudanca de Uso da
Terra e Florestas, o0 Mecanismo de Desenvolvimento Limpo (MDL), os mercados de
carbono e o financiamento a paises em desenvolvimento. Diante do dissenso total, as

negociacdes da Sexta Conferéncia das Partes foram suspensas. (MOLINO, 2016).

A COP - 6 tiveram seus trabalhos concluidos em julho de 2001, em Bonn, Alemanha,
apos a retirada dos Estados Unidos da convencéo do Protocolo de Quioto. Nesta segunda
fase, foi aprovado o uso de sumidouros para o alcance de metas de emissdo, sendo discutidos
os limites de emissdo para paises em desenvolvimento e o auxilio financeiro provenientes dos

paises desenvolvidos. (MOLINO, 2016).

Em outubro de 2001, realiza-se a COP — 7, em Marrakech, Marrocos, que teve
como pontos acordados, a limitacdo do uso de créditos de carbono gerados por projetos
florestais do MDL e ainda se estabeleceu um fundo de ajuda para 0s paises em
desenvolvimento visando a implantacdo de iniciativas de adaptacdo as mudancas do clima,
limitacdo do uso de créditos de carbono gerados por projetos florestais do MDL e ainda se
estabeleceu um fundo de ajuda para os paises em desenvolvimento visando & implantacéo de

iniciativas de adaptacdo as mudancas climaticas. (ONU, 2001).

Em 2002, em Johannesburgo, na Africa do Sul, realiza-se a Cupula Mundial sobre
Desenvolvimento Sustentavel (Rio +10), numa tentativa da ONU de reavaliar e implementar
as conclusdes e diretrizes obtidas na Rio-92, em especial para os problemas ambientais
relacionados as mudancas climaticas, ao crescimento da desigualdade social que gera mais
pobreza, a ocorréncia acelerada da AIDS, a seca, as condi¢des sanitarias precarias, a
conservacgdo da biodiversidade, ao uso racional dos recursos naturais, as fontes de energia

alternativa. (DINIZ, E. M. 2002).

No mesmo ano, ocorre a COP - 8, em Nova Délhi, india, onde se iniciaram debates
sobre 0 uso de fontes renovaveis na matriz energética das partes e ainda se inova com a
adesdo da iniciativa privada e de organizagGes ndo governamentais ao Protocolo de Quioto.

(MOLINO, 2016).
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Em 2003, ocorre a COP - 9, em Mildo, Italia, sendo debatida a regulamentacdo dos
sumidouros de carbono relativos aos MDLs, surgindo regras para a implantacéo e realizacéo
de projetos de reflorestamentos com a finalidade de geracdo de créditos de carbono.

(UNFCCC, 2003)

Em 2004, pela segunda vez em Buenos Aires, acontece a COP - 10, onde ocorreu a
aprovacao de regras atinentes a implantagdo do Protocolo de Quioto, que entraria em vigor
no inicio do ano seguinte com a ratificacdo da Russia. Ainda nesse evento, foi definido o que
corresponderia aos Projetos Florestais de Pequena Escala, compreendendo as atividades de
projetos de menor proporcao que seriam submetidos a um ciclo de projeto mais rapido e com
menor custo de implantacdo, como também, a divulgacédo de inventarios de emissao de gases

de efeito estufa por alguns paises em desenvolvimento, incluindo o Brasil. (MOLINO, 2016).

Em 2005, ocorre a COP - 11, na cidade de Montreal, Canada em conjunto com a
Reunido das Partes do Protocolo de Quioto (MOP - 1). Nesta reunido, a pauta € a discussdo
do segundo periodo do Protocolo, ja que ele se finalizaria em 2012, onde, a Europa defendia

reducdes de emissdes de gases de efeito estufa (GEE) em niveis elevados.

A COP — 12 e a Segunda Reunido das Partes do Protocolo de Quioto (MOP - 2)
ocorreram em Nair6bi, Quénia, em 2006, tendo como principal meta, a discussdo de pontos

a favor e contra do Protocolo de Quioto. (MOLINO, 2016).

Em novembro de 2007 ocorre a IV Conferéncia Internacional de Educagdo
Ambiental em Ahmedabad-india, ou Thilisi + 30, que teve como tema principal mais uma vez
as mudancas climaticas, em especial, 0 Aquecimento Global e suas consequéncias para o

Mundo. (UNESCO, IBECC, 2008).

Ainda no final de 2007, realiza-se na cidade de Bali, Indonésia, a COP — 13 e a 32
Reunido das Partes do Protocolo de Quioto (MOP-3), que tinha como principais objetivos: a
reducdo das emissdes geradas pelo desmatamento de florestas tropicais para o acordo que
substituiu o Protocolo de Quioto, agendado oficialmente para conclusdo de discussdes em
2009; a implantacdo efetiva do Fundo de Adaptacéo destinada a paises mais vulneraveis as

mudancas do clima para que possam fazer frente aos impactos; instrucbes para o



28

financiamento e fornecimento de tecnologias limpas para os paises em desenvolvimento.

(MOLINO, 2016).

Apesar dos esforcos, a conferéncia teve como ponto negativo, o adiamento para
2050 do estabelecimento de metas compulsorias definidas para a reducdo de emissdes, sendo

abandonadas as metas estabelecidas para 2020. (MOLINO, 2016).

A COP - 14 e a Quarta Reunido das Partes do Protocolo de Quioto (MOP-4)
aconteceram em 2008, na cidade de Poznan, na Polénia. Nesta reunido houve grande avanco
nas discusses do plano de Ac¢do de Bali. O documento elaborado a partir deste encontro
relne propostas de longo prazo, entre as quais a visdo compartilhada sobre acOes
cooperativas de longo prazo, consequéncias, adaptacdo, transferéncia de tecnologia e

financiamento. (MOLINO, 2016).

Apobs a conferéncia de Bali, tivemos outros eventos que merecem destaque, tais
como: em dezembro de 2009, ocorre COP-15, em Copenhague, na Dinamarca, e a Quinta
Reunido das Partes do Protocolo de Quioto (MOP - 5), onde se consolida o tema climatico
nas esferas pulblica, corporativa e da sociedade civil. Apesar do esforco concentrado da
maioria dos paises participantes, decepcionou devido ao insucesso no acordo para a
diminuicdo da emissdo de gases que provocam o efeito e estufa e consequentemente 0

aquecimento global. A proposta ficou para depois de 2012.

Em outubro de 2010, ocorre a publicacdo da sintese sobre o estudo intitulado: A
Economia dos Ecossistemas e da Biodiversidade (TEEB). Este estudo é sediado pelo
Programa das NacGes Unidas para o0 Meio Ambiente (PNUMA) com apoio financeiro da
Comissdo Europeia, constituida pela Alemanha, Reino Unido, Holanda, Noruega e
Suécia. Vale ressaltar, que o objetivo do relatério TEEB para Politicas Locais e Regionais é

proporcionar um ponto de partida para pensar a politica local de uma nova maneira.

O relatorio convida os tomadores de decisdo locais a compreender o valor do capital
natural em suas regides, dos servicos oferecidos pelos ecossistemas, e considerar 0s
beneficios da natureza na formulacdo de politicas locais, tais como o gerenciamento urbano,

ordenamento territorial e gestdo de areas protegidas.
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Ainda em 2010 em Cancun, no México, acontece a COP - 16 e a Sexta Reunido das
Partes do Protocolo de Quioto (MOP-6). Neste evento, ao contrario do anterior, houve
grande avanco nas negociacOes, pois foram adotadas metas voluntarias de reducdo de

emissOes de grandes emissores ndo inclusos no Protocolo de Quioto.

Outros detalhes importantes nestes eventos foram: a criagdo do Fundo Verde, que
consiste em fundo destinado a auxiliar paises em desenvolvimento a enfrentar as mudangas
climaticas, que serd composto por doacBes dos paises desenvolvidos; mecanismo de
transparéncia para acdes financiadas com recursos proprios dos paises; aprovacdo do
mecanismo denominado Reducdo de Emissdes por Desmatamento e Degradacdo (REDD),
com a imposicdo de salvaguardas, como a protecdo aos direitos dos povos indigenas e

comunidades locais e da biodiversidade. (MOLINO, 2016).

No ano seguinte, em 2011, realiza-se a COP — 17 em Durban, na Africa do Sul, que
tem como principal objetivo, a renovagdo ou do acordo para a diminuicdo da emisséo de
gases de efeito estufa, iniciado atraves do Protocolo de Quioto. Neste evento, foram lancadas
as bases de um futuro acordo para o controle da poluicdo atmosférica relacionada com o
efeito estufa a ser aprovado em 2015 e com perspectiva de vigorar a partir de 2020. (ONU,

2012)

Em junho de 2012, ocorre no Rio de janeiro, a Conferéncia das Nagdes Unidas sobre
Desenvolvimento Sustentavel, a Rio+20, assim denominada devido os vinte anos de
realizacdo da Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento
(Rio-92) e contribuiu para definir a agenda do desenvolvimento sustentavel para as proximas
décadas. O objetivo principal desta Conferéncia foi a renovacdo do compromisso politico

com o desenvolvimento sustentavel. (RIO DE JANEIRO, 2012).

Nesse mesmo ano, acontece a COP 18 e a Oitava Reunido das Partes do Protocolo
de Quioto (MOP 8) em Doha, no Catar. Nesta reunido compareceram 193 representantes de
Estados-membros da Convencdo-Quadro das Nac6es Unidas sobre Mudanca do Clima, que
debateram sobre o novo acordo global que deve ser iniciado a partir de 2013, para serem
aprovadas somente em 2015, possibilitando que paises que ndo aderiram ao Protocolo de
Quioto como também paises com grandes economias passem a integrar 0 novo acordo.

(MOLINO, 2016).
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Outro ponto de destaque da reunido se refere ao financiamento destinado a paises em
desenvolvimento, conhecido como Fundo Verde, permanecendo a previsdo de arrecadacédo
de US$100 bilhdes anuais, destinados aos paises mais pobres para combater a mudancga do
clima, mas sem maiores detalhamentos de como sera realizada a arrecada¢do nem como sera

feito o financiamento aos paises em desenvolvimento.

Em novembro de 2013 realiza-se a COP 19 e a Nona Reunido das Partes do
Protocolo de Quioto (MOP 9), na cidade de Varsdvia, na Polénia, com a participacédo de
195 membros. Nesta conferéncia, teve como principais temas, a aprovacdo do mecanismo de
perdas e danos, permitindo o financiamento de paises vulneraveis que sofrem com a mudanca
climatica por intermédio dos paises desenvolvidos, bem como, o estabelecimento de normas
para o financiamento de projetos destinados a protecdo de florestas conhecidos como
Reducéo de emissOes decorrentes do desmatamento e da degradacgéo de florestas (REDD).
(MOLINO, 2016).

Em 2014 na cidade de Lima, no Peru, realiza-se a COP 20, como também, a décima
Reunido das Partes do Protocolo de Quioto (MOP 10). Nestes eventos, houve a assinatura
do Chamado de Lima para a Acdo Climatica que consiste em uma conclamacgé@o aos paises
para apresentarem contribuicdes para mitigacdo e adaptacdo as mudancas climaticas, como o
estabelecimento de metas, definicdo de ano base e métrica a ser adotado, estabelecimento de

prazos para implementacdo e metodologia para contabilidade dos niveis de emissdes.

Estes itens compBe o documento denominado Contribuicbes Previstas e
Determinadas a Niveis Nacionais (iNDCs) devendo cada pais estabelecer suas contribuicbes
no ambito nacional visando a mitigacdo como também a adaptacdo, que servirdo como
fundamento para melhor delineamento das metas que deverdo ser decididas na COP 21 em

Paris, visando reduzir o aquecimento global. (MOLINO, 2016)

Recentemente ocorreu um dos principais eventos relacionado com a diminuicdo dos
gases efeito estufa. Ocorreu em Le Bourget de 30 de novembro a 11 de dezembro de 2015,
na Franca, a COP — 21, também chamado Acordo de Paris, que entrara em vigor a partir de
2020. Com a participacdo de 195 paises membros da Convencdo do Clima e a Unido
Europeia, a Conferéncia tinha como objetivo central, manter o aquecimento global abaixo de

2°C, evitando desta maneira, consequéncias irreparaveis ao planeta, como grandes enchentes,
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secas, derretimento das geleiras e elevacdo do nivel do mar, entre outras catastrofes. (ONU,

2015)
2.1.3 Fatos Histdricos da Educacdo Ambiental no Brasil

Considerado um marco a EA propriamente dita teve inicio no Brasil em 1971 no Rio
Grande do Sul, através da criacdo pelos movimentos ambientalistas da Associacdo Galcha de

Protecio ao Ambiente Natural (AGAPAN), (GALVAO, 2007).

Neste mesmo ano, ocorre outro evento na perspectiva da problematica ambiental, o
1° Simpdsio Sobre Poluicio Ambiental de Agua e Solo, proposto pela Camara dos
Deputados e que tinha como objetivo fundamental, coletar dados para um estudo do

problema da poluicdo ambiental no pais. (BRASILIA-DF, 1971).

Entretanto, o0 marco mundial que influenciou diretamente a estruturacdo da Educacao
Ambiental no Brasil, foi a realizagdo da Conferéncia de Estocolmo em 1972, onde naquela
ocasido, foi criado o PNUMA, com a participacéo do pais em sua elaboracgdo. Vale ressaltar
ainda, que neste evento foi elaborado um documento, a Declaracio de Estocolmo® composta

por 23 principios fundamentais a teméatica ambiental mundial.

No entanto, merece destaque o principio 19 deste documento onde estabeleceu que:
E indispensavel um trabalho de educacgdo em questdes ambientais, visando tanto as geragoes
jovens como os adultos, dispensando a devida atencdo ao setor das populagcdes menos
privilegiadas, para assentar as bases de uma opinido publica, bem informada e de uma
conduta responsavel dos individuos, das empresas e das comunidades, inspirada no sentido
de sua responsabilidade, relativamente a protecdo e melhoramento do meio ambiente, em

toda a sua dimensdo humana (ESTOCOLMO, 1972)

Nesta década de 1970, surgiu 0 primeiro curso de pés-graduacdo em Ecologia do

pais em 1972 pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRS).

Entretanto, pela Legislagéo brasileira, o processo de institucionalizacdo da Educacgéo
Ambiental no Governo Federal brasileiro teve inicio em 1973 com a criacdo da Secretaria

Especial do Meio Ambiente (SEMA), vinculada a Presidéncia da Repdblica.

*Alerta sobre a necessidade de um critério e de principios comuns que oferecam aos povos do mundo
inspiracdo e guia para preservar e melhorar o meio ambiente humano.
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Em 1976, formam-se diversos cursos de pds-graduacdo em Ecologia nas
Universidades do Amazonas, Brasilia, Campinas e Sdo Carlos. Um fato importante a ser
ressaltado nesta década foi a decisdo tomada em 1977, pelo Conselho Federal de Educagéo
(CFE), tornando como obrigatéria a disciplina Ciéncias Ambientais em cursos universitarios

de Engenharia.

Ja no ano seguinte, em 1978, é inserido nos cursos de Engenharia Sanitaria as

disciplinas de Saneamento Basico e Saneamento Ambiental.

Finalmente se encerra a década de 1970 com a publicacao do documento: “Ecologia:

uma proposta para o Ensino de 1° e 2° graus”, elaborado pelo Departamento do Ensino

Médio/MEC e a Companhia Ambiental do Estado de S&o Paulo (CETESB).

Na década de 1980, tem-se como fatos relevantes a EA: a criagdo da Politica
Nacional do Meio Ambiente em 1981 (Lei n® 6.938/81), a elaboracdo e publicacdo de um
parecer, em 1985, pelo MEC que reforca a necessidade da incluséo de contelidos com temas

ecoldgicos ao longo de todo processo de formacgédo do ensino de 1° e 2° graus.

Tal parecer previa a relacdo da EA com todas as areas do conhecimento de forma
sistematizada e progressiva, possibilitando a “formagdo da consciéncia ecoldgica do futuro
cidadao”, como também, a necessidade da inclusdo da Educagdo Ambiental nas propostas
curriculares das escolas de 1° e 2° graus, aprovada pelo Plenério do Conselho Federal de

Educacéo, em 1987, a criacdo de Centros de Educacdo Ambiental.

Em 1988, formula-se uma nova Constituicdo, que dedicou o Capitulo VI ao Meio

Ambiente, onde no Art. 225, Inciso VI, estabelece que:

“Todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado, bem de uso
comum do povo e essencial & sadia qualidade de vida, impondo-se ao Poder
Publico e a coletividade o dever de defendé-lo e preserva-lo para as presentes
e futuras geragdes”; cabendo ao Poder Publico “ promover a educagdo
ambiental em todos os niveis de ensino e a conscientizacdo publica para a
preservacdo do meio ambiente”

Nesse mesmo ano, realiza-se o Primeiro Congresso Brasileiro de Educagdo Ambiental
no Rio Grande do Sul e o Primeiro Forum de Educacdo Ambiental promovido pela

Coordenadoria  Executiva de  Cooperacdo  Universitaria e de  Atividades
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Especiais (CECAE/USP).

Finalizando a década de 1980, tem-se a criagdo do Instituto Brasileiro do Meio
Ambiente e dos Recursos Naturais Renovaveis (IBAMA) e o Fundo Nacional de Meio

Ambiente (FNMA).

J& na década de 1990, tivemos os principais fatos historicos que impulsionaram a
Educacdo Ambiental para outras perspectivas, se ndo vejamos: Em 1991, ocorreu a
elaboracdo do Programa Nacional de Meio Ambiente (PNMA), além da criacdo do
Ministério do Meio Ambiente (MMA), que determinou que a educacdo escolar devesse

contemplar a Educacdo Ambiental no curriculo dos diferentes niveis e modalidades de ensino.

Neste mesmo ano, 0 MEC, instituiu em carater permanente um Grupo de Trabalho de
EA com o objetivo de definir junto as Secretarias Estaduais de Educagdo, as metas e
estratégias para a implantacdo da EA no pais, bem como, elaborar uma proposta de atuacao
do MEC nas éareas da educacdo formal e ndo formal, a fim de ser relatada na Conferéncia da

ONU sobre o0 Meio Ambiente e Desenvolvimento no Rio 92.

Em 1992, o MEC promoveu em Jacarepagud, no Rio de Janeiro, um workshop com
0 objetivo de socializar os resultados das experiéncias nacionais e internacionais que envolvem

EA e discutir metodologias e curriculos.

Apos esse evento, foi elaborada a Carta Brasileira para a Educacdo Ambiental. No
ano de 1994, formulou-se a proposta do Programa Nacional de Educacdo Ambiental -
PRONEA, elaborada pelo MEC/MMA/Ministério da Cultura - MINC/ Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (MCT) tendo como principal objetivo “capacitar o sistema de
educacdo formal e ndo formal supletivo e profissionalizante, em seus diversos niveis e

modalidades™.

Em 1995, foi criada a Cémara Técnica temporaria de Educagdo Ambiental no
Conselho Nacional de Meio Ambiente (CONAMA), uma ferramenta determinante para o

fortalecimento da Educacdo Ambiental em nosso pais.

Em 1996, foi aprovada a Lei n® 9.276/96 que estabelece o Plano Plurianual do

Governo 1996/1999, no qual, s@o apresentados como principais objetivos da area de Meio
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Ambiente a “promocdo da Educacdo Ambiental, através da divulgacdo e uso de

conhecimentos sobre tecnologias de gestdo sustentavel dos recursos naturais”.

Em dezembro deste ano € promulgada a Lei n® 9.394, que estabelece nas Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LBD), que a Educacdo Basica (EB) é o nivel educacional que
tem como objetivo “desenvolver o educando para o exercicio e a constru¢do da cidadania,

bem como propiciar-lhe os meios para os estudos posteriores” (BRASIL, 1996).

Ocorrem ainda neste ano, Cursos de Capacitacdo em Educacdo Ambiental para os
técnicos das Secretarias de Educagdo (SEDUC’s) e das Delegacias Regionais do Ministério
da Educacdo (DEMEC’s) nos Estados, para orientar a implantagdo dos Parametros
Curriculares, Convénio UNESCO — MEC.

Ao final de 1998, a Coordenacdo de Educacdo Ambiental é inserida na Secretaria de
Ensino Fundamental - SEF no MEC, apds reforma administrativa. Em 1999, tivemos dois
instantes relevantes para a EA, foi promulgada a Lei n®. 9.795 de 27 de abril de 1999 que
institui a Politica Nacional de Educacdo Ambiental, que foi regulamentada ap6s as discusses
na Camara Técnica Temporaria de Educacdo Ambiental no CONAMA, bem como, a cria¢do
de um Grupo de Trabalho com representantes de todas as Secretarias de Educacdo com o

intuito de propor o Programa Parametros Curriculares Nacionais- PCN (BRASIL, 1998).

Os PCN (BRASIL, 1998) desenvolvidos pelo MEC tinham como principal objetivo,
fornecer orientagbes aos professores. Tinha como proposta, que fosse utilizado como
“mstrumento de apoio as discussdes pedagdgicas na escola, na elaboracdo de projetos
educativos, no planejamento de aulas, na reflexdo sobre a pratica educativa e na analise do
material didatico”.

Os PCN (BRASL, 1998) tinham como caracteristicas: a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo e o desenvolvimento da cidadania entre os alunos, como também,
estabelecem que alguns temas especiais podiam ser discutidos pelo conjunto das disciplinas
da escola, ndo constituindo-se assim, em disciplinas especificas. Sdo os chamados temas

transversais, onde a escola deveria,

[...] oferecer meios efetivos para cada aluno compreender os fatos naturais e
humanos referentes a tematica ambiental, desenvolver suas potencialidades e
adotar posturas pessoais e comportamentos sociais que Ihe permitam viver
numa relagdo construtiva consigo mesmo e com seu meio, colaborando para
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que a sociedade seja ambientalmente sustentavel e socialmente justa;
protegendo, preservando todas as manifestagdes de vida no planeta; e
garantindo as condicdes para que ela prospere em toda a sua forga,
abundéncia e diversidade. (BRASIL, 1998, p. 197).

Os principais temas transversais definidos e propostos pelos PCN (BRASL, 1998)

sdo: ética, saude, meio ambiente, orientacdo sexual e pluralidade cultural.

Enfim chegamos a década de 2000 e enumeramos 0s principais eventos de destaque:
em 2000 ocorre o0 Seminario de Educacdo Ambiental organizado pela Coordenacéo Geral de
Educacdo Ambiental (COEA) / Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) Brasilia DF e o
Primeiro Curso Basico de Educacdo Ambiental a Distancia (EAD) / Ministério do Meio
Ambiente (MMA) / Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) / Laboratorio
educacional de desenvolvimento (LED) / Laboratério de Estatistica Aplicada (LEA).

Em 2002, é langado o Sistema Brasileiro de Informacéo sobre Educagdo Ambiental e
Préaticas Sustentaveis (SIBEA) e através do Decreto N° 4.281, em junho do mesmo ano,
ocorre a regulamentacdo da Lei que institui a Politica Nacional de Educacdo Ambiental
(PNMA) e da outras providéncias, em 2004, é realizada a Consulta Piblica do Programa

Nacional de Educagdo Ambiental (PRONEA).

No desenrolar dos fatos sobre a EA, vale destacar que o Brasil, junto com outros
paises da América Latina e também do Caribe, definiram propostas com a elaboragdo do
Programa Latino-Americano e Caribenho de Educacdo Ambiental (PLACEA) e do Plano
Andino-Amazonico de Comunicacdo e Educacdo Ambiental (PANACEA), a serem
desenvolvidas na década (2005-2015) visando uma Educacdo para o Desenvolvimento
Sustentavel. (BRASIL, 2007).

Para ressaltar esses compromissos ocorreu em Ahmedabad, na India, 2007, a
“Quarta Conferéncia Internacional sobre Educacdo Ambiental”, desenvolvendo-se a teméatica
“Educacdo Ambiental para um Futuro Sustentavel — Parceiros para a Década da Educacéo
para o Desenvolvimento Sustentavel”. (SORRENTINO; TRAJBER e FERRAZ, 2007).

Neste evento, a identidade da Educacdo Ambiental torna-se condicéo indispensavel
para a sustentabilidade, promovendo o cuidado com a comunidade de vida, a integridade dos
ecossistemas, a justica econdmica, a equidade social e de género, o didlogo para a

convivéncia e a paz.
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Vale ainda destacar nesta década a publicacdo do Relatorio do Painel de Alto Nivel
do Secretario-Geral das Nagdes Unidas sobre Sustentabilidade Global, denominado “Planeta

Resiliente — Um Futuro Digno de Escolha”, em 2012. (RIO DE JANEIRO, 2012).

O relatério apresenta como ideias principais, a importancia da educacdo ambiental
sustentavel no contexto global, a qualificagdo para o desenvolvimento sustentavel, bem como,

recomendacdes para capacitar as pessoas a fazerem escolhas sustentaveis.

Apos, este contexto historico, sobre a EA no Brasil, iremos decorrer no proximo
topico, as contribuicGes relacionadas com as idéias das teorias de Paulo Freire e Marcos

Reigota, para o desenvolvimento de uma EA Critica.

2.2 Contribuigdes de Paulo Freire para a EA Critica

No mundo atual em que estamos inseridos, a sociedade do século XXI, esta sofrendo
de forma continua e permanente, transformacfes culturais e comportamentais, devido ao
processo de globalizacdo que se caracteriza no avango tecnoldgico, no desenvolvimento
ascendente da informatizacdo técnico-cientifica e pela exploracdo excessiva e distribuicao

desigual de recursos, bem como, a degradacéo crescente do meio ambiente.

Conforme Boff (1999) é notavel que em todo o globo terrestre haja sintomas
sinalizando devastagBes, muitas vezes, catastroficas da mde Terra e da propria humanidade.
O crescimento desordenado da populagdo, bem como, o desenvolvimento industrial sem
planejamento, sacrifica 2/3 da humanidade, extermina 0s elementos da natureza,

comprometendo as geraces futuras.

Diante deste cenario, onde permeia 0 crescente consumismo por uma sociedade cada
vez mais exigente, individualista, desigual, face as suas necessidades, ao uso desenfreado dos
recursos naturais, se faz necessario, inserir uma escola que promova a EA articulada com a
cidadania, o coletivo, o respeito as diferengas, a ética, a formacdo de uma consciéncia

ecologica e de preservacdo ambiental.

Partindo no contexto sobre a educacdo ambiental, citado acima, Freire (1996)

esclarece:

[...] Umdos papéis da escola frente a educacdo ambiental é levar aos alunos,
novas visbes do mundo onde o processo ensino-aprendizagem deve-se
adequar a realidade que os cerca, o que facilitard a sua compreensdo em
relagio aos direitos e deveres de cada cidaddo diante do contexto
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socioambiental. Porque ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de
viver em areas descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a
poluicdo dos riachos e corregos e 0s baixos niveis de bem-estar da populacéo,
os lixdes e os riscos que oferecema salde das gentes. (FREIRE, 1996, p. 33).

Nesse sentido, entendemos que apesar do esfor¢co de muitos educadores para tornar
a educacdo um ato social, por meio de uma praxis inovadora, contextualizada,
transformadora e que busca a formacdo de um cidaddo consciente e apto para interagir de

forma responsavel nas questdes ambientais, isso Ndo ocorre na maioria das vezes.

Desta forma, ha de se admitir que a EA ainda busca encontrar o I6cus de sua praxis,
como também, uma proposta de educagdo realmente capaz de articular a praxis social na
mudanca de postura da sociedade expressa pela crise socioambiental.

Sobre esse l6cus de sua praxis inserida a EA, Carvalho (1998) argumenta:

[...] As praticas da educacdo ambiental tém como horizonte de possibilidades
tanto a filiagdo a uma matriz emancipatéria — reforgando um projeto politico-
pedagdgico vinculado a uma cultura politica liberta- ria, baseada em valores
como solidariedade, igualdade e diversidade, quanto uma pedagogia “realista”
que celebra o presente como ponto estatico de chegada e aposta no fim das
utopias (CARVALHO, 1998. p. 125).

Assim, 0 momento atual é de repensar a educacéo em si, a fim de criar dispositivos
que venha propor um novo olhar, onde todas as areas do conhecimento em especial o
educador possa trabalhar questBes relevantes para uma construcdo do conhecimento
significativo, fazendo do aluno sujeito do seu processo de construcdo do conhecimento.

Como relata Freire (1987), em sua obra Pedagogia do Oprimido:

[...] Educadores e educandos se arquivam na medida emque, nesta distorcida
visdo da educacdo, ndo hé criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber.
S6 existe saber na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros.
(FREIRE, 1987. P.38).

A questdo ambiental a ser inserida no processo educacional propde uma reflexdo que
conduz a transformacéo da realidade socioambiental por meio, da escola que estimula praticas

pedagdgicas inovadoras e transformadoras.

Em uma perspectiva mais otimista, pretende-se uma escola que seja capaz de
trabalhar um curriculo significativo, em que a proposta politico pedagdgica esteja alicercada a
uma pedagogia critica, capaz de desafiar e estimular o educando a pensar criticamente a

realidade social, politica e histérica. (Schram e Carvalho, 2007).
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Uma escola, onde o educador, na concep¢do de Paulo Freire (2000), pode ser
caracterizado como [...] seja aquele que “q...] ensina os contetdos de sua disciplina com rigor
e com rigor cobra a producdo dos educandos, mas ndo esconde a sua opcao politica na

neutralidade impossivel de seu que-fazer.” (FREIRE, 2000, p. 44).

Desta maneira, a escola que compreendemos ser necessaria, para a melhoria da
qualidade do ensino é aquela que investe na formacdo de seus docentes e por essa razao,
compreende o educador e a educadora progressista, de acordo com Paulo Freire (2000),

como aquele que:

[...] N&o se permite a divida emtorno do direito, de umlado, que 0s meninos e
as meninas do povo tém de saber a mesma matematica, a mesma fisica, a
mesma biologia que os meninos e as meninas das “zonas felizes” da cidade
aprendem mas, de outro, jamais aceita que o ensino, ndo importa qual
contedo possa dar-se alheado da analise critica de como funciona a
sociedade (FREIRE, 2000, p. 44).

Freira (1975) expressa ainda, que a escola deva ser um lugar de trabalho, de ensino,
de aprendizagem, em que a convivéncia permita estar continuamente se superando, porque a
escola é o espaco privilegiado para pensar. Neste sentido, Freire ressalta que: “ndo ¢ a
educacdo que forma a sociedade de uma determinada maneira, sendo que esta, tendo-se
formado a si mesma de certa forma, estabelece a educacdo que estd de acordo com o0s

valores que guiam essa sociedade”. (FREIRE, 1975, p. 30).

Assim, as obras de Paulo Freire sobre a educagdo e suas fungdes permitem a
construcdo de uma leitura critica da realidade do sujeito, interligando a educacdo com o
mundo socio-politico-econdmico e cultural. Esta ideia € valida, ndo somente para a aquisicao
da leitura e da escrita, bem como para a educacdo em geral - inclusive a emancipacao
ecoldgica calcada na luta ambiental, promovida pelos movimentos socioambientais, sindicatos,
partidos, ONGs, nos seus mais variados campos de luta - como tentativa de superagdo da
perspectiva totalitaria do mercado excludente e antiecologico gerado pela globalizagéo
neoliberal/neoconservadora (GOMES; ROSSI, 2010).

Entendemos que o papel da educacéo esta relacionado diretamente com a formacao
de cidadaos politicos, aptos a atuar criticamente perante as diversas situagcdes que surgem na

dimens&o socioambiental que os rodeia como fica esclarecido com Carvalho (2001):
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[...] esta educagdo ¢é destinada aos “sujeitos historicos, inseridos numa
conjuntura sociopolitica determinada, cuja acdo, sempre intrinsecamente
politica, resulta de um universo de valores construidos social e
historicamente”. (CARVALHO, 2001, p.46).

Diante deste cendrio, surge como alternativa para amenizar o impacto socioambiental
causado pelo mundo globalizado, e pela deficiéncia na praxis educacional relacionada a
problematica ambiental, a pratica da Educacdo Ambiental de forma Critica. Desta forma,

Carvalho (2001) sustenta que:

[...] A EA vemsendo incorporada como uma pratica inovadora em diferentes
ambitos. Neste sentido, destaca-se tanto sua internalizagdo como objeto de
politicas publicas de educacéo e de meio ambiente em ambito nacional quanto
sua incorporacdo num ambito mais capilarizado, como mediacdo educativa,
por um amplo conjunto de praticas de desenvolvimento social..
(CARVALHO, 2001, p.43).

Entendemos que a busca por uma EA critica remete ao entendimento do homem,
como ser socio — historico capaz de agir na transformacéo da sociedade de consumo, por
meio da criacdo de uma consciéncia critica capaz de gerar novos conceitos acerca de atitudes

sobre o meio natural, sociais e politico.

De forma mais detalhada, Guimaraes (2000) esclarece que;

[...] em uma concepc¢do critica de Educacdo Ambiental, acredita-se que a
transformacdo da sociedade é causada emconsequéncia da transformacdo de
cada individuo, ha uma reciprocidade dos processos no qual propicia a
transformacdo de ambos. Nesta visdo o educando e o educador sdo agentes
sociais que atuam no processo de transformagfes sociais; portanto, 0 ensino
é teoria/pratica, é praxis. Ensino que se abre para a comunidade com seus
problemas sociais e ambientais, sendo estes conteldos de trabalho
pedagdgico. Aqui a compreensdo e atuacdo sobre as relagbes de poder que
permeiam a sociedade sdo priorizados, significando uma educacao politica.
(GUIMARAES, 2000, p.17).

Porém, vale ressaltar, que a adjetivacdo atribuida a esta Educacdo Ambiental s é
vélida, quando se reconhece a sua possibilidade pratica, caso isso ndo ocorra, se torna
apenas em discurso, como esclarece Freire (2001) em sua obra “Pedagogia dos sonhos
possiveis”, que ndo podemos separar a leitura das palavras da leitura do mundo, assim como

ndo € possivel separarmos a leitura do mundo da escrita do mundo.

Desenvolvendo este pensamento, a Educacdo Ambiental deve ser entendida como um
processo que Vvise a transformacao social, a compreensdo das relagdes da sociedade com seu
meio natural ou modificado, da formacéo de uma consciéncia ecoldgica e social. Sendo assim,

Depresbiteris (1998) ressalta que:
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[.] A educagdo ambiental é um verdadeiro desafio para nds cidaddos. Ela
deve, de certa maneira, possibilitar a nossa realfabetizacdo com relacdo ao
meio ambiente e tudo que o compde.[...] Deixamos, também, que os desastres
sociais se tornem coisas corriqueiras do nosso dia a dia.[...] Para fazer
educagdo ambiental temos que forcosamente resgatar valores e,
principalmente, o sentido da vida ( DEPRESBITERIS, 1998, p. 143).

Assim, diante do que foi citado, podemos ressaltar que numa visdao mais ampla, a EA
Critica, pode ser caracterizada como pratica indispensével & democracia e a emancipagao
socioambiental, ou seja, uma EA que visa buscar de forma permanente romper com préaticas

sociais contrarias ao bem-estar pdblico e a igualdade.

Isso pode ser evidenciado na obra “A Pedagogia do Oprimido” de Paulo Freire
(1970), um projeto de acdo coletiva que se assumido com liberdade e criatividade visa um
projeto de emancipacdo. Este processo histdrico de transformacdo e libertacdo €

desenvolvido a partir do dialogo e no fazer conjunto com os sujeitos historicos.

Nesta obra, Paulo Freire (2005), permite o entendimento de que o ser humano ndo
esta fadado a relacdo entre opressor/oprimido, mas, ao contexto socioecondémico e cultural
que a determina. Entretanto, para que haja a possibilidade de transforméa-lo, se faz necessario
que cada ser humano e cada grupo social se transformem em sujeitos histdricos e livres para

pensar por si mesmos.

Outros fatos que merecem destaque relacionados com EA Critica sdo os desafios
gue permeiam o ambito escolar, tais como: a busca por abordagens tedrico-metodologicas
que garantam o desenvolvimento deste modelo de EA; a perspectiva interdisciplinar, critica e
problematizadora; a contextualizacdo; a transversalidade; os processos educacionais
participativos; a consideracao da articulagao entre as dimensdes local e global; a producéo e a
disseminacdo de materiais didatico-pedagogicos; o carater continuo e permanente da EA e

sua avaliagéo.

Neste sentido, para melhor entendermos a pratica da EA no contexto critico nesta
dimensdo de transformacdo social, a partir da contribuicdo efetiva da educacdo escolar
voltada a formacdo de sujeitos criticos e transformadores, se faz necessario, relacionar as
varias formas conceituais, que se inserem, tais como: EA Transformadora, Popular e

Libertadora.
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Iniciamos nossos estudos pela Educacdo Ambiental Transformadora em que, segundo
Loureiro (2002), a dialética, forma e contetdo, se realizam plenamente, de tal maneira que, as
alteracOes da atividade humana implicam necessariamente em mudancas radicais individuais e
coletivas, locais e globais, estruturais e conjunturais, econdmicas e politico-sociais,
psicologicas e culturais; ou seja, o sentido de revolucionar se concretiza como sendo a

transformacdo integral do ser e das condigdes materiais e objetivas de existéncia.

De outra forma mais implicita, Loureiro (2004) faz a seguinte referéncia acerca da

uma EA transformadora:

[..] A Educacdo Ambiental transformadora é aquela que possui um contetido
emancipatorio [..] vinculada ao fazer educativo, impliguem mudancas
individuais e coletivas, locais e globais, estruturais e conjunturais,
econdmicas e culturais [...] dimensédo politica da educagdo [...] ndo cabe mais
esperar o milagre da mudanga de circunstancias a partir de uma elite
intelectual ou econdmica (LOUREIRO, 2004, p. 89).

Nesta perspectiva, a EA Transformadora, contribui no processo de construgdo de
uma sociedade pautada por novos patamares civilizacionais e societarios distintos dos atuais,

em que a sustentabilidade da vida e a ética ecoldgica sejam seu cerne.

Continuando com o desenvolvimento conceitual as diversas formas da EA, partimos
neste momento para EA Critica Popular que se propde como o préprio nome ja o representa,

a formacdo de um cidadao critico, capaz de refletir sobre seu mundo e a interferir no mesmo.

Segundo Carvalho (2001), ao referir-se & educacéo popular:

[..] Esta EA estd associada com a tradicdo da educacdo popular que
compreende o processo educativo como um ato politico no sentido amplo,
isto é, como pratica social de formacdo de cidadania. A EA popular
compartilha com essa visdo a ideia de que a vocacdo da educacdo é a
formacdo de sujeitos politicos, capazes de agir criticamente na sociedade.
(CARVALHO, 2001, p.46).

Assim, partindo deste contexto, Carvalho (2001) ressalta ainda que:

[...] a EA popular, age dentro de um universo onde a educacdo é uma préatica
de formacdo de sujeitos e de producdo de valores, comprometida com um
ideario emancipatério e, ao enfatizar a dimensdo ambiental, amplia a esfera
publica, incluindo neste debate sobre o acesso e as decisGes relativas aos
recursos naturais. (CARVALHO, 2001, p. 49).

A Educacdo Ambiental Popular, entdo, configura-se como um processo de formacao

continuo, permanente e possivel.
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Para falarmos sobre a EA Libertadora, hd a necessidade de relaciona-la as ideias de
Paulo Freire, em que a legitimacdo desta ocorre na medida em que considera o sujeito
aprendiz como sujeito, participante na producdo desses novos saberes, e ndo como objeto,

desprovido de autonomia, de escolha, capacidades, criatividade e vontades.

Partindo neste sentido, exploramos em primeiro lugar neste topico as concepcdes

relacionadas com os termos libertacdo, educacao e EA libertadora.

Conforme Lopez Velasco (2008) o termo “libertagdo” pode ser caracterizado como:

[...] o processo histérico de construgdo da liberdade de decisdo consensual a
propésito de nossas vidas através da discussdo e da luta contra as instancias
de dominacgéo intersubjetiva e de auto repressdo alienada. Desse processo faz
parte o estabelecimento de relacbes produtivas e estéticas de carater
preservador-regenerador entre 0s seres humanos e o restante da natureza.
(LOPEZ VELASCO, 2008, p. 38).

Neste sentido, o termo “educacdo”, segundo a concep¢ao de Freire (2001) pode ser
entendida como sindnimo de “‘conscientizagdo”, ou seja, como 0 desvelamento critico da
realidade e a acdo transformadora sobre ela no sentido da constru¢do de uma comunidade

humana sem opressores nem oprimidos.

Ressaltando ainda o termo educacdo Freire (2001) a caracteriza como um processo
sem fim no qual os seres humanos trazem a luz as diversas formas de opressdo e agem para

tentar elimina-las, esse é o contetdo freireano de conscientizacéo.

O processo de conscientizacdo que Freire desperta requer acdo-reflexdo.
Entendemos que a conscientizagdo consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia, em ultrapassar a esfera espontanea ingénua de apreensdo da realidade, para
chegar a uma esfera critica, ou seja, quanto mais consciente, mais se “desvela” a realidade,

mais se penetra na esséncia do fendmeno analisado.

Assim, em nossa concepcdo é através do processo de conscientizacdo que a

realidade se desvela, permitindo a resolucdo dos problemas socioambientais.

Esse conteldo que Paulo Freire insere em seus pensamentos sobre educacdo esta
relacionado com a educagéo informal ou familiar e formal ou escolar, como esclarece Lopez

Velasco (2008):

[...] Os pais precisamter a humildade e a sabedoria de aprenderem comos seus
filhos a0 mesmo tempo em que 0s ensinam. Os mestres precisamter a mesma
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atitude com seus alunos, o dirigente social ou politico precisa ter o0 mesmo
comportamento comrelagéo aos cidaddos (LOPEZ VELASCO, 2008, p. 14).

Articulando desta maneira 0 pensamento de Freire (2001) sobre educacéo, Lopez
Velasco (2008) ressalta na perspectiva da EA, que o termo “comunidade humana” pode
abranger a ordem socioambiental sustentavel nas relacbes inter-humans e entre 0s seres

humanos e o restante da natureza. (LOPEZ VELASCO, 2008, p. 38).

Neste contexto, se pensarmos na abordagem socioambiental, pode-se estender o
desvelamento critico ao conjunto das instancias de dominagdo e devastacdo da natureza

(LOPEZ VELASCO, 2008, p. 20).

Entendemos a partir das ideias citadas anteriormente que a proposta de Freire se
configura em uma educacdo como pratica da liberdade, desenvolvida mediante uma dinamica
de aprendizagem e de conscientizagdo, possibilitando a inser¢cdo dos participantes do ato

educativo, no contexto scio-historico-cultural como sujeitos.

Segundo Freire (2001) tornar-se sujeito implica em uma reflexdo e em uma agéo

sobre a realidade, sobre seu ambiente concreto.

Desta forma, a concepcdo educacional freireana (FREIRE, 1987; 2001) consiste em
um ato de conhecimento do concreto, em uma aproximacao critica da realidade, em um
esforco de humanizacdo, direcionado a revelagdo do concreto, do real na busca da

conscientizagao.

Conforme ressalta Freire (2001), quanto mais conscientizados os sujeitos, melhores
preparados estardo para serem denunciadores ou anunciadores, gragas a0 compromisso de
transformacdo assumido. Assim é que a renovacdo cultural como tarefa permanente de
transformacdo possibilita ndo s6 a transformacdo das mentalidades como das estruturas,

considerando-se a dialetizagdo entre ambas.

Concordamos que é na Educacdo Libertadora (FREIRE, 1987, 2001), as bases
tedrico-metodoldgicas para o desafio de mudanga cultural e social que permeia a vertente

Critica de EA.

Isso fica mais evidente por meio da Pedagogia Freireana voltada a efetivacdo de uma
Educacdo Libertadora mediante a obtencdo de temas geradores que sintetizam os conflitos e

as contradices provenientes das relacdes homens-mundo Freire (1987).



Portanto, podemos afirmar que o cerne da Pedagogia Freireana consiste no
desenvolvimento do trabalho educativo a partir de temas geradores, 0s quais se encontram
fundamentados na relagéo dialética entre subjetividade e objetividade.

Assim, entendemos que a EA escolar pautada em temas geradores, representativos
das relacBes entre sociedade, cultura e natureza, pode permitir a praxis pedagogica
estimulando a reflexdo e agdo dos educandos e educadores sobre a realidade socio-
historico-cultural vivida a ser transformada por meio de processos formativos e praticas
curriculares e didatico-pedagdgicas freireana.

Nesta perspectiva, Freire (1987) situou a construcdo do conhecimento no interior da
“praxis”, definindo como “a reflexdo e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-
lo”. Portanto, a relagdo dos sujeitos com o fenbmeno ndo é unicamente tedrica, mas também

pratico-transformadora.

Em sua trajetéria de pesquisas ao processo educacional Paulo Freire reconhecendo a
existéncia de distintas concepcdes de educacdo tomou como objeto de suas reflexdes,
analises e proposicdes, a dendncia da concepcdo de educacdo bancaria e o anuncio da
educacéo libertadora.

Conforme Freire (2011) a [...] educagdo “bancaria” ¢ uma narragdo de conteudos, é
a pratica de “encher” os educandos de conteldos retalhados, desconectados da totalidade.
(FREIRE, 2011, p. 79).

Freire (2011), ainda adverte neste sentido:

[...] Na verdade, o que pretendem os opressores “ é transformar a mentalidade

dos oprimidos e ndo a sua situacdo que os oprime e isto para que, melhor
adaptando-os a esta situagdo, melhor os dominem”. Para isso, se servem da
concepcdo “bancaria” da educacio, esse tipo de educagdo ndo serve para a
conscientizacdo e libertacdo dos homens. [..] A educagdo “bancaria” anula ou
minimiza o poder criador do ser humano, estimula a sua ingenuidade e néo a
sua criticidade, satisfaz os interesses dos opressores que ndo estdo
interessados na transformagdo do mundo, ja que a transformacdo é a
condenacdo de sua condi¢do dominadora. (FREIRE,2011, p.84)

Ressaltando ainda sobre a educacdo bancéria proposta por Freire (2011), Lopez

Velasco (2012) esclarece:

[...] A educagdo “bancaria” faz com que o individuo se aliene, ou seja, se
separe de si mesmo, se aliene de sua capacidade de “ser mais”, de sua
capacidade criativa, produtiva e de descobrir e desenvolver suas miltiplas
capacidades. E um aprisionamento da sua consciéncia, umaprisionamento de
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seu ser, por isso, faz-se necessaria a libertacdo através da educacédo
problematizadora e libertadora. A alienacdo impede o desenvolvimento do
individuo universal, ou seja, desenvolvido em todas as suas vocagdes e
aptiddes. (LOPEZ VELASCO, 2012, p. 44).

Podemos concluir que para Paulo Freire a educacdo bancéria torna as pessoas
alienadas, dominadas e oprimidas, ou seja, menos humanas, uma vez que € formulada e
implementada por quem tem projeto de dominacdo sobre os outros, de modo a manter a

imersdo, a reproducdo da consciéncia ingénua, sem capacidade critica.

Isso fica esclarecido quando Freire (2011) relata que na educacdo bancéria 0s
individuos estdo alienados entre si, pois, ndo dialogam, portanto, ndo existe a esséncia da
educacdo como pratica da liberdade, ou seja, ndo ha processo educativo, porque “Ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si, mediatizados pelo

mundo”. (FREIRE, 2011, p. 95).

Enquanto que, a educacdo libertadora, faz com que as pessoas deixem de ser
totalmente passivas, para se tornarem mais conscientes, mais livres e mais humanas, sendo
desenvolvida por quem queira a libertacdo da humanidade.

Isso pode ser ressaltado quando a educacdo se torna prética da libertagdo, onde
Freire (2011) enfatiza: “Ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se
libertam em comunhdo” (FREIRE, 2011, p, 71).

Nesta perspectiva, no contexto escolar, o oprimido pode ser compreendido como o
educando passivo, assim, como a estrutura opressora a ser denunciada e enfrentada pode ser
considerada a educacdo bancéria, adestradora, responsavel apenas em transmitir de forma

mecanica 0s conhecimentos.

O combate a esta situacdo pode se dar mediante ao anuincio e o desenvolvimento de
uma estrutura humanizadora, a Educacdo Libertadora, que visa a formacdo de cidadaos
conscientes, criticos e transformadores, uma vez que o educando passa a ser sujeito ativo de

seu proprio processo de ensino e de aprendizagem, emergindo da condi¢do de opressao.

Segundo ainda Freire (1987), a educacdo libertadora denuncia as concepcles de
educacdo e conhecimento que se encontram enraizadas em pressupostos que dicotomizam

sujeito e objeto e 0s nega como processos de busca, como esta esclarecido abaixo:
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[...] sem busca, ndo ha transformacdes, ha permanéncias, as quais se dirigema
manutencdo do status quo, em que a concep¢do de sujeito pode ser
interpretada como “homens simplesmente no mundo e ndo com 0 mundo e
comos outros” (FREIRE, 1987, p. 62).

Portanto, entendemos que por meio de Freire (1987) na concepgéo educacional
libertadora “ndo se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Nao ha uma sem a outra,

que nao podem ser dicotomizadas” (FREIRE, 1987, p. 37).

Neste sentido, a educacédo libertadora esta voltada a superacéo da dicotomia sujeito-
objeto e pressupde a insercao critica dos homens no mundo, pois, para Freire (1987, p. 39)

“a inser¢do critica so existe na dialeticidade objetividade-subjetividade”.

Entendemos que Paulo Freire (1987) anuncia, de forma clara, a necessidade de

reconhecimento, por parte dos sujeitos, de sua propria humanizagdo, ao considerar que:

[.] os oprimidos, nos varios momentos de sua libertagdo, precisam
reconhecer-se como homens, na sua vocagdo ontoldgica e historica de ser

mais, [...], pois, considera que “é como homens que os oprimidos témde lutar
e ndo como coisas (FREIRE, 1987, p. 52)

Defendemos, assim, uma pedagogia que esteja voltada a inser¢do dos alunos em seu
processo de ensino e aprendizagem, mediante 0 processo de conscientizacdo, visando
reconhecimento da vocacao ontoldgica e histdrica de ser mais, que 0s constitua como sujeitos
no mundo e que gire em torno das relagdes homens-mundo por meio do trabalho educativo
pautado nos temas geradores que representam as relagbes existentes entre a sociedade,

cultura e natureza.

Entretanto para que isso possa ocorrer dentro de um processo educacional se faz
necessario, segundo Freire (1987), a atuacdo do educador humanizador, ou seja, aquele que
sempre cré no pensar auténtico dos seus alunos, no seu poder criativo, € companheiro destes
na busca da humanizacdo de ambos, o0 que implica acdo e reflexdo dos sujeitos sobre o

mundo para transforméa-lo.

Enfim, esse educador promove o dialogp como fenbmeno humano e a
problematizagdo das situagOes limite dos alunos, como desafios a serem enfrentados pelos

mesmos.

Segundo a visdo de Freire, esse professor promove a existéncia da consciéncia de,

em que “a consciéncia ¢ consciéncia de consciéncia” (FREIRE, 1987, p. 67) e a educacao
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libertadora € em si, um ato cognoscente, uma situacdo gnosiologica, em que “o objeto
cognoscivel, em lugar de ser o término do ato cognoscente de um sujeito, € o mediatizador de

sujeitos cognoscentes” (FREIRE, 1987, p. 68).

Assim, acreditamos que para se desenvolver a EA libertadora temos que se apropriar
de um modelo coletivo em relacdo a forma de agir e de pensar movidas pelo sentido critico e
fundamentado em uma visdo humanizadora de mundo, possibilitando enxergar e compreender

sua realidade para entdo buscar transformacdes.

Desta maneira, a contribuicdo de Paulo Freire pGe em evidéncia os fundamentos
filosdfico-politicos na sua teoria do conhecimento e acdo no mundo que denominamos
educacdo libertadora, onde permite a construcdo de uma leitura critica da realidade do

sujeito, interligando a educacéo com o mundo sécio-politico-econdmico e cultural.

Entendemos diante deste contexto, que a ideia central da EA critica, estd focada na
problematizagéo da realidade, no reconhecimento das diferentes necessidades, de interesses e
tipos de relagdes na natureza, de valores, atitudes e comportamentos em praticas dialdgicas

que indiqguem caminhos democraticos, sustentaveis e justos para todos.

Assim, partindo nesta perspectiva, a educacdo ambiental critica numa perspectiva
freireana contribui para repensar os modelos de sociedades que prevalecem como sendo
Unicos em nosso tempo, como também, questiona e busca fortalecer valores radicalmente
criticos e éticos no processo de conhecer e processo de viver em sociedade.(Cruz; Battestin;

Ghiggi,2014)

Apos, a exploracdo das diversas concepcdes inseridas no contexto da EA critica, e as
relacOes existentes com o pensamento de Paulo Freire, iremos agora destacar, as diferencas e
semelhancas inclusas na visdo tedrica de Reigota e Paulo Freire sobre o meio ambiente e a

Educacdo Ambiental.
2.3 Meio Ambiente e EA na visdo de Marcos Reigota e Paulo Freire

Ao longo de nosso estudo, observamos mudancgas constantes na sociedade, devido
principalmente ao processo de globalizagdo. Como consequéncia, essas mudancas atuais
confrontam os professores, principalmente no contexto de sua formacdo, como ressalta

Perrenoud et al (2002):
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[..] As reformas atuais confrontam os professores com dois desafios de
envergadura: reinventar sua escola enquanto local de trabalho e reinventar a
si proprios enquanto membros de uma profissdo. A maioria deles serd
obrigada a viver agora emcondic6es de trabalho e em contextos profissionais
totalmente novos, bem como a assumir desafios intelectuais e emocionais
muito diversos daqueles que caracterizam o contexto escolar no qual
aprenderamseu oficio. (PERRENOUD et al. 2002, p. 89)

No século XXI, a escola moderna propSe como objetivos fundamentais o
desenvolvimento de uma educacéo que seja voltada para a formacdo de sujeitos criticos e
transformadores, em que esta seja caracterizada de forma problematizadora, contextualizada
e interdisciplinar, tendo em vista a construcdo de conhecimentos, atitudes, comportamentos e

valores pelos sujeitos envolvidos neste processo.
Partindo nesse sentido, Freire (2002) esclarece:

[...] E importante ressaltar que a Sociedade do século XXI e em especial a
Brasileira, busca uma educagdo que vise formar para a autonomia, devendo
assim, fomentar nos educandos “a curiosidade e a criticidade”; considerando
que um educador que busca colaborar para o despertar desses aspectos em
seus educandos, ndo pode basear-se apenas na memorizacdo mecanica.
(FREIRE, 2002, p. 31).

Assim, entendemos que 0s objetivos da educagdo moderna, intercruzam-se com oS
objetivos da vertente critica da Educacdo Ambiental, como sinalizam Torres e Delizoicov

(2009).

Em nossa pesquisa antes de analisarmos especificamente, quais sdo as percepgoes
dos bolsistas, acerca das acOes da tematica Educacdo Ambiental sob o prisma dos processos
de ensino e de aprendizagem, que possibilitem ao mesmo refletir sua pratica com a teoria,
contribuindo para sua formacéo inicial; temos que pensar em primeiro lugar, que tipo de EA

seria mais adequada a ser desenvolvidada em suas préaticas pedagogicas.

Assim, pretendemos discorrer sobre uma educacdo ambiental que ndo seja puramente
conteudista ou simplesmente focada na transmiss@o de informacdes sobre o meio ambiente e
suas particularidades, mas, numa EA que estimule a didlogo, o pensamento critico, a ética, a
cidadania e a politica, através de acdes conscientes e transformadoras sobre os problemas

socioambientais que envolvem a sociedade.

Estamos falando numa educagéo ambiental que promova

[...] a reflexdo na acdo, entendida como praxis educativa, e que nos permita
identificar problemas e conflitos relativos as nossas agdes e a nossa prépria
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presenga no planeta, condicionada por nossa forma de pensar, nossos
valores, nosso tempo histérico, nossa cultura etc. e que reflete igualmente
nossas escolhas cotidianas como produtores e consumidores de bens e
servigos. (OLIVEIRA, 2007, p. 105).

Foi a partir destas ideias embutidas neste tipo de EA, que selecionamos Marcos
Reigota e Paulo Freire, afim, de compreendermos por meio de suas obras e pensamentos, as
percepc¢des dos bolsistas do PIBID, acerca da tematica Ambiental inserindo como proposta

de praxis educativa por meio da implantacéo do projeto da horta escolar.

O projeto da horta escolar, utilizada pelos bolsistas, foi usado como estratégia
pedagdgica, afim de, relacionar os conteddos da Biologia dados em sala de aula com as
questdes que envolvam a EA, promovendo desta maneira, a formacdo de uma consciéncia
ecoldgica e ao mesmo tempo, uma reflexdo critica por parte dos alunos e da comunidade

escolar.

Nessa perspectiva, iniciamos a discussao relacionada ao contexto de concepgdes do
meio ambiente e da EA com o intuito de desenvolver préaticas educativas que tenha como
objetivo primeiro a conscientizacdo, e desta maneira, possibilitar o surgimento de atitude

critica, de reflexdo, que comprometa a acéo na formacéo inicial do bolsista.

Partimos pelos pensamentos e ideias de Reigota expostas em suas principais obras,
tendo como destaques: O que é Educacdo Ambiental (1994); A Escola e a Floresta: por uma

educacdo ambiental p6s-moderna (1999); Meio Ambiente e Representacdo Social (2002).

Constatamos por meio das leituras de suas obras, que a EA abordada por Reigota
estimula a formacdo de cidadaos criticos, éticos, atuantes e capacitados para atuar de forma
consciente e modificadora na sociedade onde esta inserido, e a0 mesmo tempo, buscam o

sentido social de sua existéncia.

Reigota (2002) esclarece ainda que com a inclusdo da educacdo ambiental no

processo educacional,

[.] A escola, os conteldos e o papel do professor e dos alunos sdo
colocados em uma nova situagédo, ndo apenas relacionada com conhecimento,
mas sim com o uso que fazemos dele e sua importancia para a nossa
participacdo politica cotidiana. a exemplo do uso do conhecimento e a sua
importancia para a nossa participacao politica cotidiana. (REIGOTA, 2002, p.
82).
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Nesse sentido, observamos que Reigota defende que a Educagdo Ambiental se
relaciona de forma permanente com os aspectos sociais, politicos, culturais e econémicos.

Sobre essa relagdo Reigota (2004) relata que, a ‘“representagcdo social esta
basicamente relacionada com as pessoas que atuam fora da comunidade cientifica, embora
possam também ai estar presentes” (REIGOTA, 2004, p. 12).

Diante do que foi citado a respeito da relacdo entre EA e 0s aspectos sociais, Reigota

define 0 Meio Ambiente como:

[...] Lugar determinado ou percebido, onde os elementos naturais e sociais
estdo em relacbes dindmicas e em interacdo. Essas relagBes implicam
processos de criagdo cultural e tecnoldgica e processos histéricos e sociais
de transformacdo do meio natural e construido. (REIGOTA, 2004, p. 14).

Percebemos que, nesta visdo, o conceito de meio ambiente pode ser considerado
socio ambiental, ja que leva em conta ndo sO 0s aspectos naturais e fisicos, mas, também as

relagdes sociais, culturais, historicas e tecnoldgicas entre os elementos envolvidos.

Desenvolvendo a ideia de que a EA esteja enraizada no contexto global, o autor em
seu livro, O que é Educacdo Ambiental? (1994), defende a ideia de que a mesma ndo poderia
ser considerada como uma simples disciplina dentro do sistema educacional, mas, como uma
perspectiva que se insere em todas as disciplinas, nas varias areas do conhecimento e
trabalhada de forma contextualizada, possibilitando a interagdo mediadora e a construgéo de

novos conhecimentos de forma colaborativa e dialogica entre professores e alunos.

Diante deste cenario, foi necessério investigar as concepcbes dos bolsistas,
professores, supervisores e coordenadores que estdo envolvidos na interacdo de ensino e
aprendizagem dessa tematica relacionada com o meio ambiente e a EA, por meio de projetos

institucionais, como € o caso da horta na escola desenvolvido pelo PIBID.

Segundo Reigota (1995), apesar da Educacdo Ambiental ser ainda caracterizada pela
transmissdo de ideias de conservacdo e preservacdo do meio ambiente representado nos
ramos ecoldgicos e das ciéncias, s6 podera exercer seu papel verdadeiro como EA, se
considerarmos 0s aspectos politicos, econdémicos, sociais e culturais que envolvem o homem,
em sua percep¢do individual ou como habitante do ambiente global, ou seja, sempre

buscando a participacao politica e social do cidadé&o,

[...] uma educacéo politica, fundamentada numa filosofia politica, da ciéncia da
educacdo antitotalitaria, pacifista e mesmo utdpica, no sentido de exigir e
chegar aos principios basicos de justica social, buscando uma “nova alianga”
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[...] com a natureza através de praticas pedagdgicas dialégicas. (REIGOTA,
1995, p. 61).

Assim, percebemos que a EA por meio das ideias de Reigota, tende ao carater
politico, tendo como objetivos, a consolidacdo da democracia, a solu¢do dos problemas
ambientais e a melhoria da qualidade de vida, através de acdes que visem a exigéncia da
justica social, da cidadania nacional e planetaria, partindo da ética e do dialogo que envolve
os diversos sujeitos da sociedade e culturas, tendo como consequéncia, o desenvolvimento de
uma Educacdo Ambiental Critica, por meio de processos de intervencdo sobre a realidade e

de problemas socioambientais que se inserem aos sujeitos envolvidos.

Para caracterizar o pensamento de Paulo Freire em relacdo a temética ambiental, é
valido ressaltar que a concepcdo educacional freireana se fundamenta, principalmente, nas
categorias: dialogicidade, problematizacdo e conscientizacdo, as quais, uma vez articuladas em
torno dos temas geradores possibilitam a concretude de uma educacdo libertadora,
emancipatoria e democrética que se volta a perspectiva de contribuir com a formacdo da
consciéncia critica dos sujeitos, de forma a estimular a participacdo responsavel dos
individuos nos processos culturais, sociais, politicos, econbmicos, enfim, a participacdo dos

sujeitos no mundo em que vivem.

A partir disso, exploramos as influéncias de suas obras no contexto educacional, nos
trabalhos e pesquisas de diversos autores que relacionam praticas educativas e o meio
ambiente. Segundo Andreola (2003) em relagcéo as contribuicdes bibliograficas de Freire para

a tematica da Ecologia e da EA considera que

[...] as reflexdes de Freire servem tanto para se pensar desde a raiz a questéo
socio-ambiental da "oikos" (etimologicamente "casa", em grego), como para
se abordar detalhes metodoldgicos da implementacdo da tematica ambiental
na educacao formal. (ANDREOLA, 2003, p. 01).

Vasconcellos et al. (2005) fazem reflexdes acerca de questbes que pretendem
contribuir com o diélogo entre os pesquisadores da EA e os pesquisadores da Educacdo em
Ciéncias aproximando as areas a partir da perspectiva critica da educacdo fundamentada na

pedagogia dialogica proposta por Paulo Freire.

Por sua vez, Pernambuco e Silva (2009) colocam em evidéncia, dois, dos
fundamentos da concepcdo educacional sugerida por Paulo Freire: o didlogo e a consciéncia,

enfatizando tal concepgdo, como préxis educativa para a transformacgdo do mundo.
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Os autores em questéo, defendem a potencialidade desta perspectiva educacional ao
sugerir principios e orientar diretrizes para a implementacdo de praticas de ensino e
aprendizagem na area ambiental, ja que, a abordagem da EA pautada na totalidade dos
sujeitos em sua agdo transformadora do mundo pode ser considerada uma pratica de

mudanca do mundo.

Outra pesquisa que merece destaque é o estudo de Cribb (2007) em que aborda a
importancia da EA no ensino das escolas do campo, na qual Freire é citado a partir da obra

Pedagogia da Autonomia.

O autor relata que Freire (1996) estabelece uma relagéo entre a questio ambiental e a
educacdo, a politica, a pobreza, a salde e a ética, reforcando a necessidade de aproveitar a
experiéncia de vida dos alunos para discutir problemas ligados a poluicdo, aos baixos niveis

de bem-estar das pessoas, dos lixdes que conferem risco a satde das populaces.

Diante disso, Cribb (2007) caracteriza a escola como uma instituicdo que ndo
transforma a sociedade, mas, que pode ajudar a formar sujeitos capazes de fazer a

transformacdo desta sociedade, do mundo e de si mesmos, como esté esclarecido,

[...] A educacdo ambiental é capaz de induzir dindmicas sociais que levam a
mudancas individuais e coletivas, locais e globais que provocam uma
abordagem colaborativa e critica na busca da resolucdo dos problemas.
(CRIBB, 2007, p.03-04).

Araljo e Bizzo (2005) apresentam por meio de seus estudos relacionados nas
praticas pedagdgicas dos professores da USP, indicios que possibilitam inserir a dimenséo

ambiental nos curriculos de formacdo de professores de Biologia.

Segundo os autores, isso fica evidenciado a partir da obra Educacdo e Mudancga, no
qual, Freire € mencionado no que se refere, ao termo consciéncia voltada a ideia de

construcdo de uma nova mentalidade ambiental na medida em que desenvolve a “consciéncia

critica”. (FREIRE, 1979):

[...] A educacdo sob esse paradigma — ambientalista — torna-se importante
processo na aquisi¢do e construgdo do conhecimento, capaz de orientar o
cidaddo nas tomadas de decisbes comprometidas com a realidade, visando
construcdo de nova mentalidade ambiental atenta aos problemas ecologicos e
sociais, na medida emque desenvolve a consciéncia critica.. (FREIRE, 1979, p.
40-41).
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Como podemos observar sdo indmeras as contribuicdes de Paulo Freire em diversas
pesquisas e estudos que envolvem a tematica ambiental e foi a partir das obras citadas
anteriormente e de outras, tais como, “Pedagogia do oprimido” (1970), “Educagao como
pratica da liberdade” (1967), “Politica ¢ educagdo” (2001),” Paulo Freire: sua visdo de
mundo, de homem e de sociedade” (2001), que discutiremos a formacéo inicial do bolsista

no processo educacional na articulacdo das dimensdes da educacdo ambiental.

Nesta perspectiva, Freire (1996) em sua obra “Pedagogia da Autonomia” relaciona a
EA na dimensdo socioambiental, que busca, eticamente, préaticas de convivéncia social, tendo
como objetivo, a possibilidade de novas interacGes entre 0Ss sujeitos historicamente
envolvidos, na construcdo de uma cidadania mais ativa, frente as desigualdades e a excluséo

social.

Entretanto, para que isso ocorra se faz necessaria a construcdo de novos

conhecimento e formas criticas de intervencdo na realidade dos sujeitos e do mundo.

Vale ressaltar, em outro momento literario que a EA inserida por Freire (1970) em
sua obra ‘Pedagogia do oprimido” caracteriza-se como uma EA emancipatoria ou
libertadora, dialogica, ética e transformadora, mas, para isso, ha uma necessidade de ampliar

a leitura de mundo, sob o foco das questdes socioambientais.

Outro ponto relevante em relacdo ao pensamento do autor no que se refere a sua
leitura de mundo foi exposto na obra “Paulo Freire: sua viséo de mundo, de homem e de

sociedade” Freire (2001) que propde uma nova visdo de mundo, homem e sociedade.

Na verdade, essa viséo ou leitura de mundo que Freire (2001) aborda, representa o
primeiro passo de sua metodologia pedagogica, Método Paulo Freire, aplicada a

alfabetizacdo de Jovens e Adultos, aplicado em Angicos/RN em 1963.

Aproveitando 0 contexto anterior sobre o Método Paulo Freire, Branddo (1981)
relata que o mesmo contem trés sequéncias didaticas: o da leitura da realidade (Leitura do
Mundo) ou “investigagdo tematica”, o da selecdo das palavras e dos Temas Geradores (0

momento da tematizacao) e 0 momento da problematizacéo, caracterizadas abaixo:

v’ 12 etapa esta caracterizada pela descoberta de palavras que constam da vida

cotidiana do aluno e do grupo social a que eles pertencem, identificadas por
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meio de Temas Geradores. Isso ocorre, por meio do dialogo constante com o
educando, reinterpreta-los, questionando suas causas e consequéncias,

trabalhando com ele para a construcéo coletiva do conhecimento;

v’ 22 etapa diz respeito a tematizacdo, pela qual professor e aluno codificavam e
decodificavam esses temas; ambos buscam o seu significado social, tomando
assim consciéncia do mundo vivido. Descobriam-se, assim, novos temas

geradores, relacionados com os que foram inicialmente levantados;

v/ 3% etapa, a problematizacdo. Nesta ida e vinda do concreto para o abstrato e
do abstrato para o concreto, volta-se ao concreto problematizado. S&o
descobertos, assim, os limites e as possibilidades das situacfes existenciais

concretas captadas na primeira etapa.

Segundo o autor, a Ultima etapa € fundamental, na proposta pedagogica freiriana, pois,
diante da leitura do mundo descoberto por meio do didlogo constante entre os professores e
alunos, evidencia-se a necessidade de uma acao concreta, cultural, politica, social, visando a
superacdo de situacGes-limite, isto é, de obstaculos ao processo de hominiza¢do. A realidade
opressiva € experimentada como um processo passivel de superacdo. A educacdo para a

libertacdo deve desembocar na préxis transformadora.

Diante disto, entendemos que a proposta educativa de Freire estd pautada na
perspectiva de uma educacdo libertadora, baseada também, na dialogicidade e na
problematizacdo. Concepc¢do esta, que desvincula a neutralidade do sujeito em relacdo ao
conhecimento. Para Freire (1987), o sujeito é proveniente dos fatores sociais e historicos e

mediado pelo mundo.

Em relagdo a esse processo dialdgico, o autor enfatiza que,

[...] deve ser entendido como esséncia da educagdo, como pratica da
liberdade, como ato de humildade do sujeito frente a outros sujeitos, pois nao
ha dialogo, se ndo houver humildade [...] ndo é s6 um encontro de dois
sujeitos que buscam o significado das coisas, 0 saber, mas uma relagdo que se
consolida na praxis social transformadora. (FREIRE, 1987, p. 80).
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Sobre essa situacdo, Freire (1988) aborda ainda ser necessario ao educador o
exercicio da reflexdo critica sobre sua préatica, para que seja dialdgica, ndo apenas centrada

em contetdos.

A critica ao modelo de “educacdo bancaria” e ao teor autoritario do discurso

pedagdgico é apresentada por Freire (1988), onde,

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidarizam o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a umato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a
seremconsumidas pelos permutantes. (FREIRE, 1988, p. 79).

Nesse sentido, entendemos que o didlogo tem como caracteristica intrinseca a
aproximagdo, ou unido entre pessoas com um claro interesse comum de busca. Para o
professor o grande desafio nesse processo é despertar o interesse dos alunos. Nao ha dialogo

se ndo houver a cumplicidade de interesses, se ndo houver comunhéo de objetivos.

Segundo Carvalho (2005), ele aponta que “O dialogo ¢ a fonte geradora de reflexao,
e 0 encontro com 0 outro € a primeira condicdo da instauracdo do dialogo em sala de aula”™.

(CARVALHO, 2005, p.69).

O didlogo que Freire (1988) se refere, esta caracterizado pela interacdo entre

educadores e educandos como “o encontro dos homens, mediatizados pelo mundo”

(FREIRE, 1988, p.78)

Assim, entendemos que o dialogo se constitui como condicdo para a mediacdo dos
conhecimentos, ja que, é a partir da tomada de consciéncia sobre os fatos do cotidiano que o
homem, interagindo com a realidade, supera o conhecimento do senso comum passando a
pensar de forma critica. Desta forma, ele podera intervir como agente transformador de si

mesmo e dessa realidade.

Vale ressaltar que para essa dinamica ocorra no processo de reflexdo sobre a agéo
dos sujeitos na transformacdo do mundo, se faz necessario a presenca de um dialogo que

respeite as diferentes formas de percep¢do do mundo.

Isso pode ser compreendido quando Freire (2005) também enfatiza que é

imprescindivel & docéncia o pensar de forma critica sobre a “relagdo Teoria/Pratica”.
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A reflexdo critica do (a) educador (a), sobre o seu trabalho, precisa acontecer de

forma coletiva, na formacdo continuada, ouvindo seus pares e 0s alunos.

Nesta perspectiva, Freire (2005), destaca que ensinar exige consciéncia do
inacabamento, respeito aos saberes dos educandos, disponibilidade ao didlogo, convic¢do de
que a mudanca é possivel. Sobretudo, ressalta-se a importancia de compreender que “a

educagéo é uma forma de intervengéo no mundo”.

Freire (2005) chama a atencdo de que o exercicio da docéncia exige do educador
compreensdo sobre a sociedade, o0 modelo econbmico que rege a politica e modo de
organizacdo social; apresenta argumentos de que o0 momento historico é tempo de

“possibilidades” e ndo de “determinismo” e, por isso, pode ser transformado.

Enfim, Freire (1987), ao abordar em suas obras relacionadas com o processo
educacional, a reflexdo sobre as praticas da agdo transformadora do mundo praticada pela
totalidade dos sujeitos, contribui de forma intrinseca, para 0s que pretende abordar a EA

também como uma prética a ser utilizada na mudanga do mundo.

Freire (1987) esclarece que o ensino sO tera sentido se for planejado a partir da
escuta dos sujeitos educandos que buscam acesso a escola, e, portanto, conhecer a realidade
e as necessidades deles torna-se indispensavel para a mudanca da atitude do educador e da

préxis educativa.

Essa contribuicdo para a melhoria do ensino que Freire tanto enfatiza, ocorre por meio
de praticas pedagogicas que se caracterizam por uma praxis docente ligada as questfes
ambientais, que acredita em mudancas de habitos, de atitudes e de comportamento de seus

alunos.

Sobre o termo préaxis Freire (1987) define como:

[...] acdo e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo e que
precisa ser instigado nos homens, através da pratica docente, pautada na
“responsabilidade ética”, possibilitando o desenvolvimento da sua prdpria
autonomia, do respeito as diferengas de cada aluno, em relagdo ao seu modo
de pensar, de agir, de sua linguagem, da capacidade de aprendizagem,
favorecendo a construgdo de umpensamento critico-reflexivo, e assim, leva-lo
a perceber como parte constituinte do meio onde o mesmo esté inserido.
(FREIRE, 1987, p.40)
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Diante destas abordagens, constatamos, alguns pontos de convergéncia sobre as
ideias e pensamentos de Reigota e Freire inseridos em suas obras e que estdo relacionados

com a tematica ambiental.

Inicialmente, Freire (2007) propOe problematizar e dialogar com a realidade para
melhor entender suas contradicOes e potencializar sua superacdo e alicerca sua proposta
pedagdgica sobre a base da acdo reflexiva e dialdgica e se articula como possibilidade de
transformacdo da pessoa e da sociedade. “Educagdo que, desvestida da roupagem alienada e

alienante, seja uma forca de mudanga e de libertagao” (FREIRE, 2007, p.44).

Citado anteriormente, ressaltamos que a dialogicidade, esséncia da Educacéo, refere-
se ao dialogo ocorrido entre os sujeitos do conhecimento que por meio da palavra compdem
a praxis pedagdgica, constituida pela dimensdo da acao e da reflexao.

Neste sentido, Freire (2005) afirma que o didlogo critico € o principio da libertacdo
do sujeito, ou seja: ‘I...] didlogo critico e libertador, por isso mesmo que supde a agao, tem
de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o0 grau em que esteja a luta por sua

libertagdo”. (FREIRE, 2005, p. 59).

Diante do que foi escrito nesse capitulo, entendemos que a pedagogia freireana
apresenta um pensamento focado nos aspectos politicos, econdmicos, sociais e culturais que
envolvem o homem, em sua percepcéo individual ou como habitante do ambiente global, por
meio da ética e do didlogo, possibilitando desta maneira, a reflexdo sobre as praticas da agdo

transformadora do mundo praticada pela totalidade dos sujeitos.

Esse pensamento freireano se concretiza por meio de uma Educacdo Ambiental
Critica, ética, dialdgica e que desperte no educando a consciéncia critica da realidade politica,
econbmica e social em que se esta inserido, ou seja, é verdadeiramente uma Educacdo como
Prética da Liberdade, defendida por Freire (2009) “A consciéncia critica € representacao das

coisas e dos fatos como se ddo na existéncia empirica.” (FREIRE, 2009, p. 113).

Por outro lado, apesar de Reigota (1994) também defender uma EA que estimula a
formacdo de cidaddos criticos, éticos conscientes e atuantes, porém, s podera exercer seu

papel verdadeiro como EA, se houver a participacéo politica e social dos mesmos, e desta
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maneira, possibilite o desenvolvimento de uma Educacdo Ambiental Politica, onde ha

necessidade de pensar no global para agir no local.

Nessa perspectiva de relacionarmos a EA como uma Educacdo Politica, Reigota

(2009) alerta:

[...] estamos afirmando que o que deve ser considerado prioritariamente na
educagdo ambiental é a andlise das relages politicas, econdmicas, sociais e
culturais entre a humanidade e a natureza e a relagdes entre os seres humanos.
(REIGOTA, 2009, p.13).

Outro aspecto importante que devemos enfatizar relacionado ao pensamento de
Reigota, diz respeito, ao processo educacional, em que relata que a EA ndo deve ser limitada
a um contelido ou disciplina especifica, deve sim, transitar entre as diversas &reas do
conhecimento, sendo trabalhada independente da idade dos educandos e de acordo com o
contexto, possibilitando a media¢do e construcdo do conhecimento em conjunto entre alunos

e professores por meio do dialogo.

Observamos desta maneira, que Freire e Reigota defendem o dialogo entre os sujeitos

na construcdo do conhecimento.

Reigota (1994) ressalta ainda que a EA apesar de ser abordada apenas como a
transmissdo de conhecimento cientifico e a conservacdo da natureza, se faz necessério levar
em consideracdo 0s aspectos politicos, econdémicos, sociais e culturais para que realmente
possa ser percebida como Educacdo Ambiental e ndo EA provida somente com conceitos

ecologicos, afim de, ampliar a participagéo politica do cidad&o.

Diante dos estudos e pensamentos de Paulo Freire e Reigota, sobre a EA, assim
como, 0s aspectos pedagodgicos inseridos a essa tematica, achamos relevante explorar no
préximo tdpico, os caminhos seguidos pelo ensino da Biologia no Brasil, onde o meio

ambiente € abordado nos contetdos desta disciplina.
2.4 O Ensino de Biologia no EM e Meio Ambiente

O ensino de Biologia tem um papel fundamental para a compreensao dos diversos
fendbmenos bioldgicos que ocorrem na natureza e nos seres vivos, bem como, nas relacdes
existentes entre seres vivos e ndo vivos, possibilitando o desenvolvimento de debates que irdo

estimular o pensamento critico e reflexivo situados no contexto da validagao cientifica.



59

Entender a historia do Ensino de Biologia no Brasil, nos leva, ndo apenas relatar os
principais fatos histéricos que envolvem a tematica, mas, sobretudo entender as influéncias
destes fatos, nas mudancas de concepcbes do ensino de Biologia, nas mudangas do modelo

pedagdgico, e nas inovacdes do processo ensino aprendizagem relacionado com a Biologia.

Partindo nesta perspectiva, os fatos histdricos que molduraram o ensino de Biologia,
caracterizam-se através de diferentes concepc¢des que surgiram ao longo da historia evolutiva
do Ensino de Biologia. Assim, teceremos a relacfes existentes entre os fatos historicos com as

diversas concepcdes que envolvem o Ensino da Biologia em nosso pais.

Historicamente o Ensino da Biologia se insere através de dois eventos fundamentais: A
influéncia do projeto educacional com base nos fundamentos jesuiticos e a influéncia portuguesa
com a insercdo de reforma no processo educacional que ocorreu de forma mais direta logo

apos a saida dos jesuitas.

No primeiro evento da educagéo brasileira, o ensino era de responsabilidade da acéo

dos jesuitas e da Companhia de Jesus durante o periodo de 1549 a 1759.

Segundo Azzi (2001), todo o projeto missionario dos padres da Companhia de Jesus
para a evangelizacdo dos gentios estava organizado em duas ideologias: a primeira é que a
cultura dos nativos ndo possuia religido alguma, e a segunda ideologia é que os indigenas
possuiam algumas crencas, e que tais crencas nada tinham a ver com religido, eram

manifestacdes demoniacas, ou seja, era a negacao da religido.

Vale ressaltar dentre os jesuitas, 0 Padre Manoel da Nobrega e José Anchieta pela

participacé@o no processo educacional promovido pela Companhia de Jesus no Brasil Colonia.

Assim, 0 modelo de ensino desenvolvido pelos jesuitas tinha como principal objetivo, a
catequese dos nativos, para facilitar o dominio dos portugueses na terra recém-descoberta,

como revela Paiva (1982):

[...] a catequese, pela vinculagdo estreita com toda a cultura portuguesa do
século, pode ser analisada como importante fator de colonizagdo e, dadas as
circunstancias, como instrumento de imposicdo cultural, sendo recebida assim
pelos indios. (PAIVA, 1982, p. 13)
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Paralelamente a catequese, 0s jesuitas também iniciaram a educacdo formal com a
fundacéo dos primeiros colégios; o colégio da Bahia em 1556, o colégio do Rio de Janeiro em
1567 e o colégio de Pernambuco, em Olinda em 1576. Conforme Paiva (2007) dentre estas
instituicdes de ensino, havia as escolas de ler e escrever, e as escolas de ensino sistematizado,
com turmas de Latim, Humanidades e Teatro; cursos de Matemética, Artes, Filosofia e Fisica.
Todas essas instituicOes tinham como planos gerais de estudo o Ratio Studiorum como

instrumento de orientacao.

Por volta do final do século XVIII, surgiu na Franca o movimento do Iluminismo com
ideias inovadoras e contrarias as do clero. Este movimento procurou mobilizar o poder da
razdo, a fim de reformar a sociedade e o conhecimento herdado da tradicdo medieval: “seu
programa ¢ a difusdo do uso da razio para dirigir o progresso da vida em todos os aspectos”

(BOBBIO; MATTEUCCI; PASQUINO, 1998, p. 605)

Entretanto, para que essas ideias tivessem éxito, haveria a necessidade de uma ampla
mudanca do sistema educacional. Pronunciava-se assim neste periodo, o fim do ensino jesuitico

do Brasil, através de sua expulsao por ordem do Marqués de Pombal.

Inicia-se 0 segundo evento historico relacionado com o Ensino da Biologia, que teve a
influéncia dos portugueses, através da chegada do historiador natural Agostino Vandel,
responsdvel em iniciar as reformas do sistema educacional. O mesmo indicou seu assistente
Alexandre Rodrigues Ferreira, que fez expedicfes a Amazonia, coletou varias espécies de
animais, remetendo para Portugal. Todo esse material de pesquisa foi apreendido pelos
franceses, que usaram de suporte para a confeccdo de material didatico dos primeiros livros de
Ciéncias a serem utilizados nas escolas da época, como o famoso Colégio Pedro Il no Rio de

Janeiro. Esse fato levou ao ensino de Ciéncias uma dependéncia aos franceses. (AIRES, 2006)

Vale ressaltar ainda neste periodo que o Ensino de Ciéncias era composto pelas

disciplinas de Fisica, Quimica, Mecanica, Astronomia, e Historia Natural.

Segundo Aires (2006) a disciplina de destaque na area de Ciéncias no curriculo do

Colégio Pedro II era a “Historia Natural, a qual era constituida pelos estudos de Zoologia,
Boténica, Geologia e Mineralogia”. (AIRES, 2006, p. 58).
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Diante deste cenario, 0 ensino de ciéncias comecou a ser revisto. As novas ideias se
voltavam para a existéncia de conjunto de diversas teorias que ndo estavam mais condicionadas

ao campo da reflexdo, mas, a ideia de matéria que sustenta a vida do homem em nosso planeta.

Segundo Parand (2008), ocorre a queda da visdo teocéntrica e da visdo teologica
medieval, na qual, os conceitos sobre o ser humano passaram a ocupar o primeiro nivel,

surgindo desta maneira, um novo modelo para explicar os fenbmenos naturais.

Nesta perspectiva, nasce a concepcdo de ensino tradicional do Ensino de Biologia,
cujo, a fundamentacdo tedrica envolvia os contetdos béasicos de Fisica e Biologia em uma

mesma disciplina.

Essa concepcdo tradicionalista de ensino tinha como caracteristicas fundamentais, o
excesso de aulas expositivas, de teorias, conceitos e informaces que eram transmitidas de

forma mecéanica aos alunos.

Neste tipo de concepc¢do de ensino, ou seja, o tradicional, o professor tem um papel
pouco significativo, ja& que, a escola recebia os modelos e os programas de ensino
desenvolvidos para o estudo cientifico e eram repassados de modo autoritario para 0s
professores e estes para 0s alunos, com funcdo apenas informativa sem compromisso com a

realidade dos mesmos. (SANTOS, 2011)

O curriculo proposto para o entdo ensino de biologia era centrado exatamente nos
resultados das experiéncias e em contetdos que estavam extremamente distantes da realidade
dos alunos uma vez que os mesmos eram elaborados por cientistas e estudiosos que sequer
conheciam o ambiente escolar e a escola deveria cumprir as determinacdes curriculares a

risca.

A crise da Concepgéo Tradicionalista no Ensino de Biologia teve como causa alguns
fatores, tais como: a falta de referéncia estrangeira, a caréncia de uma tradicdo na &rea
cientifica no Brasil, e a inexisténcia da infraestrutura editorial, para a confec¢do de livros

didaticos genuinamente nacionais.

Nesta perspectiva, muitos docentes pesquisadores da area ficaram preocupados com
a superficialidade do ensino acreditam que a Biologia deve ter outras funcbes além daquelas

tradicionalmente propostas no curriculo escolar. Segundo eles, os jovens deveriam ser
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preparados a enfrentar e resolver problemas com nitidos componentes bioldgicos, como, o
aumento da produtividade agricola, a preservacdo do ambiente entre outros. (LIPIENSKI;

PINHO, 2011).

Assim, no inicio do século XIX, a educacdo tradicional apresentava sinais de faléncia,
com a inclusdo de um novo curriculo de ensino proposto pelo governo de Getulio Vargas,

onde, evidenciavam-se diferentes formas de se aprender.

Neste periodo do governo Vargas, ou seja, periodo do Estado Novo (1937 a 1945),
0 Ensino de Biologia toma impulso com a disciplina Biologia Educacional do professor

Almeida Junior, através da edicdo do Livro Biologia Educacional.

No Ensino Superior, a Biologia € configurada pelo escolanovismo, o qual interpreta
de uma forma diferente a Educacgéo e conceitua que 0s homens sdo essencialmente diferentes
e que sdo Unicos. Entdo, a Biologia passa a ser definida como “o estudo dos fatores
biolégicos que determinam as diferencas e variacGes individuais na espécie humana e dos

meios em que o educador poderd atuar sobre eles” (ALMEIDA JUNIOR, 1969, p. 17)

Na concepcdo Escolanovista, 0 Ensino de Biologia, tinha como objetivo, oferecer
uma escola de qualidade, possibilitando condicbes para uma aprendizagem integral e melhores
perspectivas de qualidade de vida social, tendo consequéncia, uma proposta de

redemocratizacdo escolar.

Isso fica evidenciado com o relato de Parana (2008):

[...] Na realidade escolar brasileira, os procedimentos préprios do ensino de
ciéncias ficaram reduzidos a transmissdo de um Unico método cientifico,
consistente no conjunto de passos definidos e aplicados de modo a ensinar o
aluno a agir como cientista, sob uma visdo positivista de ciéncia. Essa escola
ainda estava voltada para atender os filhos da elite cultural brasileira, o que
deu inicio ao deslocamento do foco da formagdo humanista para a cientifica.
(PARANA, 2008, p.46)

Na concepgéo escolanovista de ensino, a escola tinha de se enquadrar na forma da
dificuldade dos alunos, onde o ensino era marcado sistematicamente para a correcdo do

grande erro da escola tradicional, a exclusao.
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Nessa nova roupagem de ensino, a escola era para todos e o ensino de Ciéncias era
muito dindmico, enquanto, a metodologia de ensino dessa tendéncia pedagdgica tinha

interesse na aprendizagem e na difusdo do conhecimento. (BORBA, 2013)

A escola percebia desta maneira, 0 aluno em sua diversidade e com seus mais
diferentes ritmos e formas de aprendizagem. A partir dai ensino de Ciéncias Naturais passou a

ser encarado em suas mais ricas e estimulantes técnicas de aprendizagem.

Entretanto, a incompatibilidade de experimentar um ensino de qualidade através desta
nova metodologia, a falta de infraestrutura na maioria das escolas e a formacéo inadequada do
professor para com essa metodologia de ensino, promoveram a faléncia deste modelo

educacional.

Como consequéncia da faléncia da tendéncia escolanovista, o processo educacional
passou por um periodo de instabilidade, ja os métodos de ensino, ainda estavam atrelados a
modelos pedagogicos ultrapassados, cuja caracteristica fundamental, era a reproducéo e a

repeticdo de exercicios para a memorizacdo de conceitos e informacoes.

Isso fica evidente com os relatos de Krasilchik (2004), onde o ensino de Biologia

variou bastante entre as décadas de 1950 e 1990.

Na década de 1950, segundo a autora, “a Biologia era subdividida em
botanica, zoologia, e biologia geral, topicos que compunhamcom mineralogia,
geologia, petrografia e paleontologia a disciplina de histéria natural”.
(KRASILCHIK, 2004, p. 13.)

A autora ressalta ainda os principais objetivos da disciplina:

[...] destacam-se os de: valor informativo, referindo-se aos conhecimentos
proporcionados; valor educativo ou formativo, relacionado com o
desenvolvimento do educando, valor cultural, consistindo na contribuigcdo
para 0s grupos sociais (de que o aluno fazia parte); valor pratico, referindo-se
a aplicacdo de conhecimentos e objetivos utilitarios.(KRASILCHIK, 2004, p.
13-14).
Mesmo diante desta instabilidade no processo educacional, relacionado aos métodos
de ensino, ocorreram na década de 1960, fatos historicos que mudaram o rumo do Ensino da

Biologia.

Conforme, Krasilchilk (2004, p.14) relata em suas obras trés fatores que vieram a
influenciar diretamente no avango do Ensino de Biologia o reconhecimento a nivel nacional e

internacional da importancia do ensino de Ciéncias como pilastra para o desenvolvimento, e a
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promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB em 1961, no que
promoveu a descentralizacdo, as decisGes curriculares que anteriormente era da
responsabilidade do Governo Federal. Ocorreu também, neste periodo, o surgimento de
varios movimentos académicos tanto no Brasil, como, nos Estados Unidos, com um objetivo

unico, melhorar a qualidade do Ensino de Ciéncias no geral, inclusive o Ensino de Biologia.

Vale ressaltar que neste periodo, foram promulgadas duas leis no regime da ditadura
militar, que foram importantes para o processo educacional brasileiro. A lei 5.540 de 1968
introduzia alteracGes na LDB de 1961 com a reforma universitaria e a lei 5.692 de 1971 que
substituiria a LDB de 1961, que tratava da reforma do 1° e 2° Grau. Estas leis alem de
organizar 0 processo educacional em niveis ou modalidade de ensino, também, deu énfase a
formacdo inicial de professores. Observa-se desta maneira, um reordenamento na formacgao
inicial de professores de acordo com o nivel de ensino e a area de estudo, no caso especifico

de nosso estudo, professores de Ciéncias e Biologia.

Iniciando a década de 1970, observa-se no mundo um grande desenvolvimento tecno
— cientifico a probleméatica ambiental, decorrentes dos impactos industriais, desencadeou o
surgimento de uma nova concepgdo sobre o Ensino de Ciéncias, 0 que levou a discussdo
referente as implicages sociais do desenvolvimento tecnoldgico cientifico. (PARANA, 2008,

p. 47).

Em suas pesquisas, Slongo (2005), informa que na década de 1970 houve novas
alteracfes no sistema escolar com a criacdo da Lei 5.692/71 que permitiu que o ensino de

Ciéncias tivesse como foco o0 método preparatdrio para o exercicio de mao de obra.

Desta maneira, com a influéncia do desenvolvimento tecnoldgico e cientifico no
mundo, surge a concepcao tecnicista, que tinha como principio fundamental a promulgacéo de
um modelo de ensino voltado para a qualificagdo de mdo de obra para o mercado de
trabalho. A exigéncia deste modelo de ensino devia-se, principalmente a entrada de empresas

multinacionais em nosso pais. (LUCKESI, 2003)

Segundo o autor, o trabalho do professor ficou restrito somente para operar oS

materiais devidamente prontos para a sala de aula e direcionar algumas atividades a serem
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realizadas no laboratdrio ou em outro espaco qualquer, mas, com a intencéo predeterminada

de melhorar a formacdo técnica e pratica do aluno.

Luckesi (2003) avalia ainda, que a pratica pedagogica encontra-se voltada para a
aplicacdo sistematica de principios cientificos comportamentais, no qual, o papel do professor

é a transmissao de conteddos.

Nessa perspectiva, 0 processo de ensino e aprendizagem se desenvolve por meio do
comportamento operante, ou seja, através da utilizacdo de principios e estratégias proprias da

psicologia behavioronista. (LUCKESI, 2003).

Na década de 1980, em meio a crise politica, social e econdbmica que 0 pais
atravessava, surgiram varias criticas a concep¢éo tecnicista. Uma das principais criticas estava
relacionada com a ideia da ciéncia positivista e 0 modelo cientifico utilizado pelo aluno, pois,
estas metodologias pedagogicas estavam atreladas a uma concepcdo empirico-indutiva para

o Ensino de Biologia estava voltado para praticas tradicionais (PARANA, 2008).

Conforme Parana (2008), outro agravante observado para a faléncia desta concepcéo
pedagogica consiste no fato de que, o curriculo era muito simplificado para uma instrucdo
rapida, enquanto, o Ensino de Biologia desenvolvia praticas semelhantes as atividades

tradicionais, ou seja, desligadas do contexto de atua¢éo do individuo.

[...] Os conteldos desta disciplina eram aprendidos combase na observacao,
a partir da qual poderia ser explicada por raciocinios l6gicos comprovados
pela experimentacdo, essa deveria garantir a revelacdo de novos fatos de
forma que o ciclo se fechava. Voltava se, entdo, a observacdo, depois ao
raciocinio e depois & experimentacio. (PARANA, 2008, p. 47).

Essa probleméatica sobre o Ensino de Biologia levou a reflexdo de que, ha
necessidades de se estimular determinados e novos conhecimentos e promover um ensino
com objetivos claros e conscientes com a nova constituicdo social, ou seja: A incorporagédo
de componentes da Histéria das Ciéncias nos curriculos escolares assinalou a crescente
preocupacdo em apresentar aspectos historicos e introducéo de conceitos cientificos, situar a
Biologia como disciplina escolar desvinculando-se da Histéria Natural. (CARNEIRO;

GASTAL, 2005, p. 34),

Com a essa preocupacao vigente nas escolas no que se refere a area da Biologia,

realizou-se em 1984 o EPEB, Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia, reunindo centenas
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de professores dos trés niveis de ensino possibilitando de forma abrangente discussbes e

reflexdes com profissionais da area. (DELIZOICOV, 2007).

Diante desta perspectiva, Nardi (2007) descreve em seus estudos, que esse periodo
proporcionou no Brasil, a construcdo de uma nova area ou campo de estudos denominado
Ensino de Ciéncias, decorrente também da implantacdo crescente de novos programas de pds-
graduacdo nas décadas de 1990 e 2000, que serviram para impulsionar mudangas no processo

de ensino e aprendizagem.

Segundo o autor, com a inclusdo desta area de estudos no cenario educacional e social,
professores e a comunidade cientifica buscam descobrir estratégias para trabalhar por um
modelo educacional relacionado com a Ciéncia e Biologia que contemple, além dos conteudos
tradicionais contidos no curriculo escolar, a insercdo de novos topicos relacionados com a

tematica ambiental, médica, ética, entre outras.

Essa nova maneira de visualizar o processo de Ensino de Ciéncias e Biologia exigira da

escola e do professor profundas mudancas.

Deval (2003) esclarece que o professor ndo pode simplesmente ensinar, ele deve sim,
possibilitar a criacdo de meios para que os alunos aprendam, através, da confec¢do de novas
questdes e problemas e fazendo com que percebam o erro nas solugdes propostas. Para este,
aquele aluno que desenvolve a capacidade de pensar e de encontrar meios para a resolucéo
de problemas é aquele que realmente aprende a aprender e que desta maneira, pode buscar

seus proprios conhecimentos.

Nesse sentido, entendemos que em relacdo a escola, esta devera estimular diversas
situacOes para que o aluno possa de fato, exercitar o pensar e ndo o repetir. Para isso, 0 Ensino
de Ciéncias, mais especificamente, a Biologia, exige a necessidade de que os contetdos sejam
explicados de forma dindmica, contextualizada, que ela venha atingir o aluno de forma

prazerosa e mais proxima da sua realidade social.

Isso inclui uma boa formacdo de professores, uma estrutura adequada da escola, com
laboratorios ou espacos adequados para o desenvolvimento da Biologia, a inclusdo de projetos

educacionais direcionados para a Educacdo ambiental, Saide, Cidadania, drogas, gravidez
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precoce, ou seja, projetos que proporcione uma reflexdo dos problemas que ocorrem no

cotidiano do jovem aprendiz, e que podem interferir no seu futuro.

Percebemos diante do cenario atual, que a inclusdo de ferramentas pedagdgicas,
objetos de aprendizagem, como o computador, video, a arte através da misica, da danca, do
teatro, visitas aos museus, patriménios historicos também, sdo formas de mudangas no rol da
nova concepcgdo de ensino, enfim, a proposta para um novo ensino de Biologia no mundo

globalizado busca criar ac6es desafiadoras e inovadoras.
2.4.1 A formacdo inicial e o PIBID no Ensino Meédio

N&o € de hoje, que o processo de formacdo dos professores é tido como um dos
maiores desafios para a estrutura do processo educacional, como também, para as politicas

educacionais no Brasil.

Em nossa concepcdo, avaliamos que entre 0s principais aspectos que merecem uma
maior atencdo dos pesquisadores envolvidos com a educacdo no Brasil, relacionado com a
formacdo inicial docente, esta no abismo recorrente entre as instituicdes responsaveis por essa

formacdo, os cursos de licenciaturas, e as escolas de educacéo basica.

Ocorre um vazio na integracdo formativa na direcdo de um perfil profissional de
professor para atual na educacéo basica (GATTI; NUNES, 2009; GATTI et AL., 2010g;
LIBANEO,2010; GATTI, 2012; PIMENTA; LIMA, 2007).

Apesar do avancgo da tecnologia na busca do homem em novos conhecimentos, o que
se observa que o atual ensino de Biologia pode ser caracterizado como sendo bastante
metddico, conteudista, acritico e apolitico (FEITOSA; LEITE, 2012). Esses fatos inseridos
no processo educacional promovem consequéncias tanto na qualidade do ensino, como, na

dificuldade do aprendizado pelos alunos.

Partindo nesta perspectiva, entendemos que a formagéo inicial dos futuros professores
€ 0 ponto chave para minimizarmos esta situacdo. Isso podera ser realizado por meio da
experimentacdo de estratégias metodoldgicas, vivenciadas nos projetos do PIBID, os quais

podem potencializar as praticas curriculares.

Os curriculos por sua vez, em sua grande maioria, se caracterizam predominantemente

por estudos tedricos e, em relacdo as licenciaturas nas diversas areas do conhecimento, das
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disciplinas voltadas para os conteldos especificos da area referentes a formacdo para o
desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas escolas e nas

salas de aula (ARROYO, 2008; GATTI, 2009; ANDRE et al., 2010).

O ideal para uma formacéo inicial de docentes estaria no fato de que, o campo de
trabalho real de profissionais professores fosse referéncia para sua formagdo, ndo como

constricio, mas como foco de inspiracio concreta. (SILVA JUNIOR, 2010, p.7)

Diante desta problematica, este tema vem sendo muito debatido principalmente,
porque esta relacionado diretamente a Vvarios aspectos, como: a necessidade crescente na
formacdo de novos professores devido a demanda do mercado, avaliagdo das InstituicGes de
Ensino Superior — IES no que se refere aos cursos de licenciaturas, ao aparato legal que tem
se dado a essa situacao através da LDB (Lei 9394/96, artigos 61, 62, 63 e 67 em especial)
(BRASIL, 1996) e legislacbes complementares, e por fim, ao incremento das politicas
publicas educacionais, com a cria¢do, por exemplo, do PIBID, elemento fundamental em

nossa pesquisa.

Entretanto, antes de levar adiante esse debate, € importante sabermos no que consiste
a formacdo do futuro professor nesta sociedade cada vez mais exigente inserida na

globalizacdo do mercado capitalista, consumista, tecnolégico e competitivo.

[...] consiste em compreender o fendmeno educativo sempre como uma tarefa
inconclusa e perspectiva. E sempre uma forma fractal de interrogar o mundo,
perspectiva essa perpassada pelos nossos valores, concepcdes, ideologias.
Entender esse fendmeno é toma-lo em sua concretude, emsuas manifestagdes
historicas, politica e social. E sempre um processo relacional e contextual.
Envolve relagBes entre as pessoas, projetos e processos que se produzem
mutuamente, contraditoriamente embasados em uma visdo de homem, de
mundo e de sociedade. As pessoas ndo nascem educadores, se tornam
educadores, quando se educamcom o outro, quando produzemsua existéncia
relacionada com a existéncia do outro, em um processo permanente de
apropriacdo, mediacdo e transformacdo do conhecimento mediante umprojeto
existencial e coletivo de constru¢do humana. (FELDMANN, 2009, p. 72).

Assim, para compreendermos melhor sobre a importancia da formacao inicial dos
professores, & necessario analisar, entre outros parametros, as condicbes materiais de
existéncia dos professores, dos alunos, bem como, as condi¢es nas quais, o professor

obteve sua formagdo, como também, as condicGes atuais de formacao.
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Essa expectativa na formacao inicial do professor se constitui, para muitos, como uma
ruptura entre o tempo de formacédo e a preparacdo para trabalhar no magistério, no exercicio
de sua praxis. Os estudos sobre historias de vida de professores indicam 0s anos iniciais da
carreira docente como os mais dificeis. (GONCALVES, 1992; MORENO, 1998; LIVIO,
1998; PERES, 1998).

Diante deste cenario, em que se evidencia que a formacdo inicial dos docentes se
mostra falha em relacdo aos conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho de
suas atividades no meio escolar, e consequentemente, a defasagem na qualidade do ensino
nas escolas brasileiras, levou ao poder publico tomar algumas iniciativas e mudancas, afim de,

minimizar as questdes envolvidas.

O inicio destas iniciativas ocorreu em 2005, quando o Governo Federal passa a ser
o principal articulador das politicas publicas para a formacdo de professores, anteriormente,
esta func&o era diluida entre estados e municipios (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

Outro ponto a ser ressaltado, foi a criacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB), sob a responsabilidade da Diretoria de Educacdo a Distancia (DEA), em parceria
com a Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC, com a finalidade de promover a
formacdo inicial e continuada de professores que atuam na educacao basica, como também.
Gestores e trabalhadores da educacdo basica que utilizam metodologia & distancia — EAD.

(GATTI, 2011)

Observamos no mundo globalizado, que ha uma grande distancia entre o perfil de
professor que a realidade atual exige e o perfil de professor que a realidade até agora criou.

Esse desequilibrio sugere a necessidade de grande investimento na formacao profissional.

Desta maneira, vale ressaltar que a formacgéo inicial do profissional, além de sua’
formacdo académica requer uma permanente mobilizagdo dos saberes adquiridos em
situacdes de trabalho, que se constituirdo em subsidios para situacdo de formacéo, e dessas

para novas situacdes de trabalho. (SILVA, JUNIOR, 2010, p.7).

Ao mesmo tempo, & importante enfatizar que a simples pratica ndo melhora

substancialmente a qualidade do exercicio profissional. A importancia atribuida nesses Gltimos
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anos a reflexdo, a avaliacdo ou a aprendizagem como competéncias profissionais substantivas

e necessarias para o desenvolvimento profissional. (ZABALZA, 2004, p. 27).

No momento atual onde a sociedade esta cada vez mais exigente, se faz necessario
que professor tenha uma formacé&o inicial adequada para que possa atender as demandas do

processo ensino-aprendizagem.

Nesta perspectiva, segundo (DEMO, 1996, apud BRANDAOQ; PINHO, 2012),
fundamental cuidar dos professores em exercicio dentro do desafio de formagao permanente.”
proporcionando estratégias de formacdo baseadas na didatica do aprender a aprender,
possibilitando o nascimento de outros olhares e conhecimentos sobre o ser professor do
ponto de vista da constituicio da docéncia como exercicio reflexivo, por meio do
aperfeicoamento dos procedimentos tedrico-metodoldgicos, da organizagdo curricular de

forma interdisciplinar, e da reflexdo sobre a sua propria préatica.

Diante do que foi escrito anteriormente, observamos que para desenvolver melhorias
na formacdo docente, ha a necessidade de instaurar processos de profundas mudangas nas
instituicbes formadoras, respondendo as dificuldades e aos desafios, como também, uma

revisao detalhada dos diferentes aspectos que interferem na formacéo inicial de professores.

Dentre 0s principais aspectos que influenciam na formacdo inicial de professores

podemos citar como relevantes:

v A organizacao institucional, ja que no Brasil, ndo temos instituicbes de ensino
superior, com uma faculdade, centro ou instituto que centralize a formacéo

desses profissionais, de modo integrado, com perfil proprio;

v A resignificacdo e reorganizacdo dos curriculos, pois, de modo geral, nas
ementas dos curriculos das licenciaturas encontram se, nos fundamentos
educacionais, proposicOes genéricas que passam ao largo de oferecer uma

formacdo mais sélida;

v' Os processos formativos que envolvem a aprendizagem e desenvolvimento
das competéncias do professor; a aproximacédo entre as escolas de formacgédo

inicial e os sistemas de ensino.
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Enfim, observamos claramente a auséncia de integracdo formativa na direcdo de um
perfil profissional de professor para atuar na educacdo basica. (GATTI E NUNES, 2009;
GATTI et al,, 2010a; LIBANEO, 2010; GATTI, 2012; PIMENTA E LIMA, 2007)

Neste caminho pedregoso onde a educagéo habita, a sociedade exige cada vez mais
uma educacdo de qualidade, pois, 0 mercado de trabalho exige um profissional cada vez mais
completo e capacitado. A escola por sua vez, além do seu papel social em formar cidad&os
éticos, responsaveis, compromissados com o0s varios problemas que afligem o mundo,
pressiona o professor, em resolver o problema da qualidade de ensino e consequentemente

da aprendizagem do aluno.

Este fendmeno imposto pela sociedade globalizada, conectada pela tecnologia de
forma permanente, impde mudancas, quebras de paradigmas, principalmente no campo
educacional. Modificagbes estas relacionadas, com a comunicacdo, a interatividade, a

tecnologia e a informagdo. Nesse sentido, Behrens (2005a) comenta:

[...] As perspectivas para o século XXI indicam a educacdo como pilar para
alicercar os ideais de justica, paz, solidariedade e liberdade. As
transformacbes econdmicas, politicas e sociais pelas quais 0 mundo vem
passando sdo reais e irreversiveis. A humanidade tem sido desafiada a
testemunhar duas transigdes importantes que afetam profundamente a
sociedade: o advento da sociedade do conhecimento e a globalizagdo. A
acelerada mudanga em todos os niveis leva a ponderar sobre uma educagéo
planetéria, mundial e globalizante. (BEHRENS, 200a, p. 67).

Destacamos assim, a importancia da qualificacdo do ensino, onde o professor é a
peca fundamental neste processo. Entretanto, para que possamos presenciar nas escolas o
avanco na qualidade do ensino, € preciso antes de tudo, investir na formacdo do professor,

principalmente na formacao inicial.

Nesse sentido, a busca por uma formacdo qualitativa nos cursos de licenciatura deve
ser uma constante, como afirma Moura (2011), afim de, formar um professor que prepare o
aluno para enfrentar as contradicdes e injusticas sociais da atualidade, por meio de préaticas
inovadora, dindmicas e atraentes, possibilitando ao aluno, o desejo crescente de adquirir e
construir novos saberes. Este professor da era moderna, precisa saber e saber-fazer de forma

competente, responsavel, critica, consciente e dindmica suas praticas pedagdgicas.
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Portanto, é necessario refletirmos sobre a formacéo inicial deste professor, afim, de
minimizarmos a ocorréncia de tantas dificuldades e desafios que sdo impostos a estes

profissionais, quando se inserem ao ambiente escolar.

Em busca de resolver esta problematica comum na educacdo brasileira, relacionada
com a formag&o inicial a docéncia de estudantes em nivel superior, em cursos de licenciatura
presencial plena, para atuar na Educagdo Basica, em particular, aos futuros professores que
irdo lecionar na area da Ciéncia, onde inclui a Biologia, 0 Governo Federal, a partir da Portaria
Normativa n°38, de 12 de dezembro de 2007, pela acdo conjunta do Ministério da Educacéo
(MEC), por intermédio da Secretaria de Educacdo Superior (SESU), da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), instituiu o PIBID. (BRASIL, 2010)

O PIBID surge assim, como uma ferramenta alternativa com o foco de incentivar a
formacdo de professores para a Educacdo Bésica visando a elevacao da qualidade da escola
publica. Um de seus objetivos ¢ “o desenvolvimento de experiéncias metodologicas de carater
inovador” voltado para o “enfrentamento de problemas identificados no processo de ensino-

aprendizagem”. (BRASIL, 2011).

Além de conceder bolsas aos participantes do programa, 0 mesmo proporciona aos
alunos do Curso de Licenciatura (bolsistas) vivenciar o cotidiano escolar, por meio de
experiéncias metodologicas e de praticas pedagogicas inovadoras interdisciplinares,
observando in loco, os principais desafios e dificuldades dentro do processo educacional;
supervisores e coordenadores também reconhecem como sujeito participante do processo de

formacao,

Nesse contexto o PIBID ao oportunizar essas acdes aos bolsistas, ele contribui para a
interacdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo inicial dos futuros dos docentes,

elevando a qualidade do ensino nos cursos de licenciatura. (BRASIL, 2010).

Outra coisa importante que se deve destacar nessa iniciativa, é o fato do PIBID fazer
uma articulacdo entre a educacéo superior (por meio das licenciaturas), a escola e 0s sistemas

estaduais e municipais.
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A perspectiva do PIBID € unir as secretarias estaduais e municipais de educacao e as
universidades publicas, a favor da melhoria do ensino nas escolas piblicas em que o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) esteja abaixo da média nacional, de 4,4. Entre

as propostas do PIBID esté o incentivo & carreira do magistério (BRASIL, 2011).

Finalizando este topico, podemos dizer que o PIBID em sua execucdo por meio de
subprojetos a serem inseridos em escolas publicas, cria uma relacdo entre a universidade, a
prépria escola e a comunidade circunvizinha, possibilitando a melhoria na qualidade do ensino

por meio de um espaco de acao-reflexdo-acao.

No proximo tdpico, desenvolvemos a tematica da EA Critica, por meio do Projeto da
Horta na escola promovido pelo PIBID, ressaltando sua importancia para a formacéo inicial
dos bolsistas, na avaliacdo de sua praxis docente, por meio da relacéo teoria x pratica, bem
como, no uso dessa alternativa pedagogica, para a melhoria do processo de ensino e

aprendizagem da Biologia relacionada com a teméatica ambiental.
2.5 Horta na Escola: colocando a EA em acéo

A proposta de inserir projetos que envolvam a EA proporciona ao docente o desafio
de sair dos limites dos contetdos cientificos expostos em sala de aula, para uma reflexdo no

campo pratico sobre as questfes ambientais.

Nesse sentido, os bolsistas do (PIBID) de Biologia, da UFC, desenvolveram um
projeto que inseriu as questdes ambientais, por meio da construgdo de uma horta autorizada
na Escola Estadual de Ensino Médio Santo Afonso, com o intuito de estimular os alunos para
0 desenvolvimento de uma EA no meio escolar, bem como, servir de suporte para a formacao

inicial dos bolsistas.

Com o desenvolvimento das atividades préaticas da horta 0s alunos aprenderam técnicas
de cultivar alimentos organicos, sem a necessidade do uso de agrotdxicos, o que possibilitou

aos mesmos, reflexdes sobre a importancia do consumo de alimentos saudaveis para a saude.

Lima (2009) defende esta aproximacdo dos alunos as questdes ambientais, justificando,

que tal reflexdo permite reconhecer os desafios socioambientais pela sociedade moderna.
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Partindo nesta perspectiva, a inser¢do de aulas praticas, por meio da construcdo da horta,
surge como alternativa pedagogica na transmissdo de contelidos que sdo dados em sala de aula,

possibilitando uma melhor aprendizagem.

Conforme Krasilchick (2008), dentre as diversas modalidades didaticas, as aulas praticas e

0s projetos sdo as mais adequadas como forma de vivenciar o método cientifico.

Isso fica mais claro com os estudos de Hofstein e Lunetta (1982), quando enfatiza que

[..] as aulas praticas no ensino das ciéncias tém as funcfes de despertar e
manter o interesse dos alunos, envolver os estudantes em investigagfes
cientificas, desenvolver habilidades e capacidade de resolver problemas e
compreender conceitos bésicos. (HOFSTEIN & LUNETTA, 1982, p. 203).

Dessa forma, a insercdo desse projeto, horta na escola por meio do PIBID, procurou
estimular o aluno a desenvolver o raciocinio pratico no sentido de um comportamento

inerentemente social e interpretativo préprio da condi¢cdo humana e necessario para a praxis.

De acordo com Raboni (2002) um tipo de atividade, na qual, o desenvolvimento
progressivo do entendimento dos objetivos que se persegue emerge durante o exercicio da

prépria atividade.

Outra situacéo relevante diante da implantag&o do projeto horta na escola, por meio de

atividades praticas, seria estimular a relacdo dos alunos com as plantas a serem cultivadas.

De acordo com Bitencourt et al (2011) com a construgdo da horta, as atividades
praticas possibilitam aos alunos a interagdo com as plantas como um todo, o0 que oportunizaria
a valorizacdo desse tipo de ser vivo e a compreensdo como elemento essencial para qualquer

ambiente.

Além disso, essas atividades inseridas durante a implantacdo da horta favorecem a
mobilizacdo dos saberes prévios dos alunos no seu dia a dia, tais como: situagdes que ocorrem

na escola e no ambiente familiar.

Segundo Lima, (2009) a Horta Didatica na escola, ndo deve apenas ficar restrita ao
processo de producdo de alimentos, mas, também trabalhada como um processo pedagogico.

A horta inserida no ambiente escolar € uma ferramenta bastante eficaz na formacéo integral do
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estudante, pois este tema aborda diversas areas de conhecimento, podendo ser desenvolvido

durante todo o processo de ensino/aprendizagem.

Para Lared et. al. (20011) os trabalhos com a horta escolar propiciam indmeras
praticas que podem ser relacionadas aos trés tipos principais de conteidos de ensino:
conceituais (conhecimento cientifico necessario para o cidaddo atuar na sociedade), atitudinais
(corresponde aos valores que embasam os varios caminhos que o conhecimento cientifico pode

sequir) e os procedimentais (técnicas, métodos).

Segundo Morgado (2006), a horta inserida no ambiente escolar pode ser um
laboratorio vivo que incentiva 0 desenvolvimento de diversas atividades pedagdgicas em
educacdo ambiental e alimentar, unindo teoria e pratica de forma contextualizada, auxiliando no
processo de ensino-aprendizagem e estreitando relagdes através da promocdo do trabalho

coletivo e cooperado entre 0s agentes sociais envolvidos.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Na proposta de compreendermos quais sdo as percepcdes dos bolsistas,
coordenadores e supervisores do PIBID / Biologia (UFC), acerca das acdes da tematica
Educacdo Ambiental desenvolvidas no projeto horta na escola, no universo escolar do Ensino
Médio, por meio de acdes e discussdes que possibilitem aos mesmos refletir sua pratica com

a teoria foi utilizado uma abordagem metodoldgica qualitativa.

Segundo Bogdan & Biklen, (1999) a abordagem qualitativa é caracterizada por uma
investigacdo mais detalhada em relacdo a pessoas, locais e conversas, onde as questfes a
serem investigadas ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de varidveis, entretanto,
sdo formuladas de modo a investigar o fendbmeno em toda a sua complexidade e em contexto
natural, ou seja, a fonte direta de dados € o proprio ambiente natural, constituindo o

investigador como o instrumento principal.

Outro aspecto importante € que a investigacdo ndo é feita com o objetivo de
responder a questdes prévias ou até mesmo, em testar hipdtese, pois, seu ideal, consiste na
compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos inseridos na
investigacdo, ou seja:

[...] os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos; Os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva; O significado é de
importancia vital na abordagem qualitativa. (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p.72).

Segundo Minayo (2004), a pesquisa qualitativa trabalha:

[...] com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde um espaco mais profundo nas relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podemser reduzidos a operacionalizagédo
de variaveis. [..] A abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos
significados das acOes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo
captadvel emequagdes, médias e estatisticas. (MINAYO, 2004, p. 22).

Dentro da abordagem qualitativa proposta nesta pesquisa, optamos como
procedimento metodoldgico o estudo de caso, por melhor se adequar ao que buscamos, ou
seja, compreender quais sd@o as percepcOes dos bolsistas, supervisor e coordenador do
PIBID acerca das agOes da temdtica EA desenvolvidas no projeto horta na escola, assim

como, as reflexdes relacionadas sobre a pratica com a teoria. Outra questdo, diz respeito, ao
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papel ocupado pela EA nas praticas pedagdgicas durante a realizacdo do subprojeto e avaliar

a importancia do PIBID em relacéo a formacéo inicial dos bolsistas.

Diante desta complexidade a ser analisada na pesquisa se torna mais adequado o
estudo de caso, pois, oferece inimeras possibilidades de estudo, compreensao e melhoria da
realidade social e profissional, por isso no campo da investigacdo em educagdo 0 uso deste

método € crescente. (SERRANO, 2004).

O autor ressalta outras evidéncias que torna o estudo de caso, como instrumento
metodoldgico importante no contexto educacional. Inicialmente, pelo fato de que este tem
como objeto de investigacdo uma unidade particular que pode ser uma pessoa, um grupo, um

acontecimento, uma organizagdo, uma comunidade.

Outro ponto importante que autor esclarece sobre esta metodologia, é que a mesma
possui duas vertentes de analise, sendo a primeira caracterizada como uma modalidade de
investigacdo apropriada para estudos exploratorios e compreensivos e que tem, sobretudo,
como objetivo a descricdo de uma situacdo, a explicacdo de resultados a partir de uma teoria,

a identificacéo das relacdes entre causas e efeitos ou a validacdo de teorias.

Ja a segunda vertente, permite ilustrar e analisar uma dada situacéo real e fomentar a
discussdo e a tomada de decisGes, convenientes, para as melhorias, podendo servir, neste

contexto, objetivos de aprendizagem e de formagdo. (SERRANO, 2004).

Para André (2009) o estudo de caso é instrumento importante nas pesquisas da area

educacional,

[...], pois, o contato direto e prolongado do pesquisador com os eventos e
situagOes investigadas possibilita descrever agbes e comportamentos, captar
significados, analisar interagdes, compreender e interpretar linguagem, estudar
representagdes, sem desvincula-los do contexto e das circunstancias
especiais em que se manifestam. Assim, permitem compreender ndo sé como
surgem e se desenvolvem esses fendmenos, mas também como evoluem em
umdado periodo de tempo. (ANDRE, 2009, p. 65).

Assim, relacionando estes objetos com a realidade na area educacional, o objeto de
investigacdo pode ser uma classe, um aluno, um professor, um programa de ensino, a pratica
de um professor, uma determinada politica educativa, entre outras possibilidades. (GOMEZ;

FLORES; JIMENEZ, 1999).
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Nesta perspectiva, consideramos que o0 estudo de caso é uma abordagem
metodoldgica que permite analisar com intensidade e profundidade diversos aspectos de um

fenémeno, de um problema, de uma situagéo real: 0 caso.

Em outras palavras, o estudo de caso consiste no “estudo da particularidade e da
complexidade de um caso singular para chegar a compreender a sua complexidade”.

(STAKE, 2005, p.11).

E nesse contexto que esta ferramenta metodoldgica se encaixa na pesquisa para
analise dos dados coletados, ja que um dos principais focos de investigacao esta na formacao

inicial dos bolsistas.

O Projeto Horta foi desenvolvido na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio

Santo Afonso, localizada na Cidade de Fortaleza-Ceara.

O desenvolvimento desta pesquisa se deu por meio de andlise de documentos,
guestionarios e entrevistas semi-estruturada inseridas nos apéndices com as seguintes
identificacbes. Apéndices (A, B,C,D) estdo relacionados com os questionarios das entrevistas
semi-estruturadas formuladas aos bolsistas, constando os dados gerais, trajetoria de
formacdo, parte operacional e a parte pedagogica; os apéndices (E,F) aos coordenadores do
PIBID, onde consta sua trajetoria de formacdo e a parte pedagdgica; (G,H) sdo os apéndices
relacionados com a dire¢do da escola, onde estdo inseridos a trajetéria de formacao e a parte
pedagogica, por fim, (1,J) apéndices direcionados ao professor participante/supervisor do

PIBID na escola.

Desta maneira, tivemos como sujeitos participantes da pesquisa, trés bolsistas, dois
coordenadores do PIBID do Curso de Ciéncias Biologicas da UFC, Gestor e

professor/supervisor do PIBID na escola,

Vale salientar que os dados coletados por meio de entrevistas e questionarios, foram
devidamente autorizados pelos sujeitos participantes, por meio de assinatura de termo de

consentimento inseridos nos apéndices (1 e 2).

O levantamento de informacgdes ocorreu no periodo compreendido entre abril e junho
do ano de 2016, geralmente as quartas feiras, nas reunides da equipe do PIBID (bolsistas e

Coordenador) da Biologia da UFC. Esses dados foram coletados por meio principalmente de
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entrevistas, questionarios e relatos de experiéncias e situagdes do cotidiano escolar
relacionado ao periodo de implantacdo e desenvolvimento do Projeto Horta do PIBID que
ocorreu no periodo de fevereiro de 2015 ate fevereiro 2016. Outros momentos para a coleta
de dados se desenvolveram com visitas previamente planejadas a escola onde se desenvolveu
0 projeto. Na ocasido da visita, foram coletados dados por meio de anélise de documentos e

entrevistas com o professor/supervisor do PIBID participante e a dire¢cdo da escola.
3.1. Etapas da pesquisa

Vale ressaltar que a pesquisa em pauta diz respeito a um projeto ja concluido do PIBID
no inicio de 2016. Desta maneira, 0 estudo sobre o projeto foi previamente dimensionado em
sua estrutura em trés etapas. A primeira, diz respeito pela escolha da escola onde a pesquisa foi
desenvolvida, a Escola de Ensino Fundamental e Médio Santo Afonso no municipio de
Fortaleza; a segunda etapa se refere aos instrumentos utilizados para coletas de dados,
entrevistas individualizadas gravadas em audio e questionarios, resgate de documentos,
imagens; e por fim, a terceira e Ultima etapa da pesquisa, a analise dos resultados obtidos ao

longo do projeto.
3.1.1. Primeira etapa: a pesquisa de campo — um olhar na escola de Ensino Médio

A pesquisa tem como l6cus a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio Santo

Afonso localizado no Bairro Parquelandia, no municipio de Fortaleza.

A Escola Santo Afonso apresenta uma boa estrutura arquitetbnica, composta por 10
salas de aulas padronizadas, com capacidade para 40 alunos, sala de professores,
Laboratorio de Informatica, Biblioteca, sala de Leitura, sala da Direcdo e Coordenacéo, sala
da Secretaria, um patio coberto com cantina, uma quadra de esportiva descoberta, dispensa,
almoxarifado, e uma pequena area onde esta instalada a horta, representada pelas figuras (01

até 08) nos apéndices.

Os pontos fracos observados em sua estrutura estdo relacionados com a falta de
espaco interno, ndo possibilitando o desenvolvimento adequado de outras atividades que
venham ser inseridas na escola, além de suas aulas; a falta de um laboratorio de Ciéncias,
também, é motivo de dificuldade para os professores da area que venham desempenhar

determinada aula prética.
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Quanto aos niveis de ensino, a escola em questéo, trabalha com Ensino Fundamental
(anos finais), Ensino Médio e Ensino de Jovens e Adultos (supletivo), distribuido na seguinte
forma: os dois primeiros nos turnos manha e tarde, enquanto, o Ultimo no turno da noite. Em
relacdo aos recursos humanos, a escola apresenta 70 funcionarios, entre professores,

coordenadores, diretor, pessoal da secretaria, cantina, zeladores e vigilantes.
3.1.2. Segunda etapa: Coleta de dados — instrumentos

Em nossa pesquisa, utilizamos como instrumentos fundamentais para a coleta de
dados, questionarios e entrevistas semiestruturadas de cunho individual, com os bolsistas,
coordenadores do PIBID da Biologia, e demais sujeitos participantes, relacionando o
desenvolvimento de uma EA Critica ao Projeto Horta na escola com a formacéo inicial dos
bolsistas. As entrevistas semiestruturadas empregadas para a coleta de dados obedeceram a
um roteiro de perguntas pré-estabelecidas e que estdo inseridas nos apéndices (A, B, C, D,

E, F, G, H, I, J) desta pesquisa.

Apesar de utilizarmos como coleta de dados mais as entrevistas com 0s sujeitos a
serem analisados, o questionario também foi usado, principalmente em situacbes em que ndo
havia a disponibilidade para a entrevista.

Segundo Richardson (1999), o questionario prévio pode ajudar a evitar perguntas

rotineiras e identificar caracteristicas objetivas que podem influir no contexto da pesquisa.

A opcéo das entrevistas com o0s sujeitos da pesquisa é pelo fato de que, a mesma se
caracteriza por ser um questionamento, face a face, com o objetivo de captar de forma segura
as “multiplas realidades ou percep¢des” de uma determinada situagdo a partir dos atores

sociais (LUDKE; ANDRE, 1986; YIN, 2005).

Outro fato que merece destaque € que 0 emprego da entrevista pode ser entendido, a
partir de diversos conceitos relacionados ao tema, como também, ao tipo de metodologia

empregada, as vantagens e possibilidades atribuidas ao seu uso.

No contexto conceitual em relacdo ao sentido da palavra o termo entrevista €
formado pela interagdo de duas palavras, entre e vista, onde, a primeira, refere-se ao ato de

ver, ter preocupacdo com algo, e a segunda, indica a relacdo de lugar ou estado no espaco



81

gue separa duas pessoas ou coisas. Portanto, o termo entrevista refere-se ao ato de perceber

realizado entre duas pessoas (RICHARDSON, 1999, p. 207).

A entrevista € definida por Haquette (1997, p. 86) como “processo de interagdo
social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtencéo de

informacdes por parte do outro, o entrevistado”

Nesta perspectiva, entendemos que a entrevista € uma das técnicas de coleta de
dados considerada como uma forma racional de conduta do pesquisador, previamente
estabelecida, para dirigir com eficacia um conteudo sistematico de conhecimentos, de maneira

mais completa possivel, com minimo de esfor¢o de tempo. (ROSA; ARNOLDI, 2006, p.17).

Vale ressaltar ainda, como motivo de nossa escolha da entrevista para a busca de

informacgdes essenciais & nossa pesquisa, por se tratar como:

[...] a técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter informacdes a
respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre atitudes, sentimentos e
valores subjacentes ao comportamento, o que significa que se pode ir além
das descri¢bes das acdes, incorporando novas fontes para a interpretacdo
dos resultados pelos préprios entrevistadores. (RIBEIRO, 2008 p.141)

A opcdo da entrevista quando comparada com outras técnicas, para a coleta de
dados, como: questionarios, formulérios, leituras documentadas e observacGes participativas,

apresentam varias vantagens.

Conforme ROSA; ARNOLDI (2006, p.87), as entrevistas apresentam vantagens

pois:

e Permitem a obtencdo de grande riqueza informativa — intensiva, holistica e
contextualizada — por serem dotadas de um estilo especialmente aberto, ja

que se utilizam de questionamentos semiestruturados;

e Proporcionam ao entrevistador uma oportunidade de esclarecimentos, junto
aos segmentos momentaneos de perguntas e respostas, possibilitando a
inclusdo de roteiros ndo previstos, sendo esse um marco de interacdo mais

direta, personalizada, flexivel e espontanea;

e Cumprem um papel estratégico na previsdo de erros, por ser uma técnica
flexivel, dirigida e econbmica que prevé, antecipadamente, os enfoques, as

hipdteses e outras orientacdes Uteis para as reais circunstancias da
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investigacdo, de acordo com a demanda do entrevistado, propiciando tempo
para a preparacdo de outros instrumentos teécnicos necessarios para a

realizacdo, a contento, da entrevista.

Desta maneira, concluimos que a entrevista, nas suas diversas aplicacfes, € uma
técnica de interacdo social, capaz de quebrar o isolamento humano, seja na forma individual,
grupal e social, possibilitando uma maior aproximacdo entre o entrevistador e o entrevistado,
e consequentemente, favorecendo as respostas espontdneas e 0 surgimento de questfes

incomuns, mas, que poderdo ser de grande valia para a pesquisa.

Outros instrumentos utilizados na coleta de dados foram a analise documental, por
meio do resgate de imagens, videos e relatorios, que pontuaram na implantacao e execugéo

do projeto horta na escola.

A opcgdo de se empregar a analise documental (AD) além de entrevistas
semiestruturadas na busca de dados deve-se ao fato, de que esta etapa, propde-se produzir
ou criar novas maneiras de entender os fatos documentados que transcorreram durante a

pesquisa.

May (2004) diz que os documentos ndo existem isoladamente, mas precisam ser

situados em uma estrutura tedrica para que o seu contetdo seja entendido.

Os documentos por sua vez, S&o registros escritos que proporcionam informacées
em prol da compreensdo dos fatos e relagbes, ou seja, possibilitam conhecer o periodo
historico e social das acdes e reconstruir os fatos e seus antecedentes, pois se constituem em
manifestacOes registradas de aspectos da vida social de determinado grupo (OLIVEIRA,

2007).

Para facilitar a compreensdo e reflexdo sobre a importancia da analise documental
nos procedimentos metodolégicos de uma investigacdo de cunho qualitativo, destacaremos

algumas definicdes classicas sobre o tema.

Segundo CARMO; FERREIRA (1998) a (AD) consiste em um processo que
envolve selecdo, tratamento e interpretacdo da informacéo existente em documentos (escritos,

audio ou video) com o objetivo de induzir algum sentido.
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Outra forma, diz respeito que a (AD) pode ser conceituada como um conjunto de
operacdes intelectuais, visando a descricdo e representacdo dos documentos de uma forma
unificada e sistematica para facilitar sua recuperacao. Isto €, o tratamento documental tem por
objetivo descrever e representar 0 conteldo dos documentos de uma forma distinta do
original, visando garantir a recuperagdo da informagdo nele contida e possibilitar seu
intercambio, difusdo e uso (IGLESIAS; GOMEZ, 2004).

Desta maneira, tal técnica é considerada como o tratamento do contetdo de forma
a apresenta-lo de maneira diferente da estrutura original, facilitando sua consulta e referéncias;
ou seja, tem por objetivo dar forma conveniente e representar de outro modo essa

informacao, por intermédio de procedimentos de transformacdo (BARDIN, 1997).

Vale ressaltar, que no caso de analise documental recorre-se geralmente para a
metodologia da analise do conteldo, representado por um conjunto de técnicas de

investigacdo cientifica, caracterizadas pela anélise de dados linguisticos, em que,

[..] normalmente, nesse tipo de andlise, os elementos fundamentais da
comunicagéo sdo identificados, numerados e categorizados. Posteriormente as
categorias encontradas sdo analisadas em face de uma teoria especifica.
(APPOLINARIO, 2009, p. 27).

Diante das diversas definicbes e caracterizacbes que envolvem a anilise

documental observa-se que tais fatores, estdo direcionados em duas perspectivas aqui citadas:

A primeira se refere na modalidade de estudo ou investigacdo baseada em
documentos (métodos) para o desenvolvimento de estudos e pesquisas, onde 0s objetivos
advém do interesse do pesquisador; também pode ser percebida como uma investigacao
relacionada a pesquisa histdrica, uma vez que busca a reconstrucdo critica dos dados
passados no intuito de obter indicios para projecdes futuras. (PIMENTEL, 2001;
RAIMUNDO, 2006).

A segunda esta baseada em um conjunto de procedimentos de modificacdo e
transformacdo do material, por meio de intervencao aos dados do documento (técnica), tendo

como objetivo, facilitar a compreenséo e uso de tais informacdes. (BARDIN, 1997).

Nessa pesquisa, foi utilizada a primeira perspectiva, a analise documental como
método, onde o pesquisador ira relacionar através da analise dos dados obtidos por meio de

entrevistas e questionarios semiestruturados e individuais, os aspectos referentes a educacéao
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ambiental por meio da metodologia da insercdo de projetos que envolvem a tematica
ambiental inseridos na escola selecionada, com a formacéo inicial dos bolsistas do Curso de

Ciéncias Bioldgicas da UFC.
3.1.3 Terceira etapa: A analise de contetdo

Como metodologia adotamos o estudo de caso e como técnica de analise, foi

realizada uma analise de contetdo (AC)

Franco (2005) em seus estudos destaca que a AC passou a ser usada para produzir
inferéncias acerca de dados verbais e/ou simbdlicos, mas, obtidos a partir de perguntas e
observacdes de interesse de um determinado pesquisador. Logo, “o ponto de partida da
Analise de Conteldo € a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita), gestual, silenciosa,

figurativa, documental ou diretamente provocada” (FRANCO, 2005, p.13).

Segundo Borges, Hoppen e Luce (2009) esta fase da pesquisa se torna mais
complexa pelo fato, da necessidade destes passarem por um tratamento que consiste em
“examinar, categorizar, tabular e recombinar os elementos de prova, mantendo o modelo
conceitual e as proposigdes iiciais do estudo como referéncias”. (BORGES; HOPPEN;
LUCE, 2009, p. 886).

Neste sentido, fica esclarecido que neste processo,

[...] 2 medida que os dados vao sendo coletado, o pesquisador vai procurando
tentativamente identificar temas e relagbes, construindo interpretacdes e
gerando novas questBes e/ou aperfeicoando as anteriores, 0 que por sua vez,
o leva a buscar novos dados, complementares ou mais especificos, que testem
suas interpretagdes, num processo de ‘sintonia fina’ que vai até a andlise
final. (ALVES-MAZZOTI; GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 170).

Vale ressaltar ainda, que diante da técnica de Anélise de Contetdo que foi inserida no
Estudo do Caso na pesquisa vigente, decidimos seguir o referencial metodoldgico de Franco

(2005) na analise dos dados coletados em trés fases distintas:

12 fase > Pré-andlise - a primeira estratégia utilizada tem como objetivo, a transcricdo
fidedigna das informagdes evidenciadas que serdo organizadas e enviadas aos entrevistados

para confirmacéo;
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22 fase > Exploracdo do material — a descricdo detalhada das evidéncias coletadas, onde
ocorrera a identificacdo de dados e informacfes relevantes para o estudo qualitativo da

pesquisa;

3% fase - Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo - consiste na analise com
base na fundamentacdo teérica, que permitira identificar as relacdes existentes nas teorias
empregadas, ressaltando os fatos convergentes e divergentes captados durante a coleta dos

dados.

Ao iniciarmos a analise dos dados, vale ressaltar a necessidade do pesquisador
elaborar um planejamento a ser desenvolvido em todo o periodo investigativo. Em outras
palavras, o planejamento da pesquisa “assegura a direcdo, rumo as informaces que o

problema requer e, a0 mesmo tempo, preserva a ética”. (ZANELLI, 2002, p. 82).

O planejamento para o desenvolvimento das agdes a serem efetuadas pelo
pesquisador na pesquisa ocorria sempre com uma semana de antecedéncia as reunides da

coordenacao do (PIBID) com os bolsistas participantes.

A maior parte dos dados referentes aos sujeitos da pesquisa foi coletada apos o
término destas reunies, de forma individualizada, o restante na escola onde foi implantado o

projeto do (PIBID).

Na fase inicial, foi realizada de forma significativa, uma exaustiva leitura de todo o
material que foi coletado para o desenvolvimento da pesquisa. Na segunda, os dados
devidamente transcritos foram selecionados e classificados de acordo com as semelhancas
entre as percepcdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa (bolsistas, coordenadores do

(PIBID), professor /Supervisor participante e dire¢do da escola).

Na dltima fase, seguindo os padrfes sugeridos na fase anterior, passamos para a

categorizacdo dos resultados.

Nessa perspectiva, com a analise dos dados coletados e agrupados por meio de
padrdes de semelhanca, passamos a organizar esses em duas categorias de analise presentes
na pesquisa, a saber: Em primeiro plano, destacaremos a Praxis; onde teceremos diversos
detalhes inseridos em nosso estudo, desde a percepc¢do dos sujeitos envolvidos na pesquisa

sobre as questdes e importancia da EA, no meio social, escolar, formativo e pedagdgico,
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como também, a infléncia do (PIBID) na formacdo inicial e na avaliacdo das relaces
existentes entre a teoria e a pratica dos bolsistas inseridas no contexto escolar; em segundo
plano, a EA Critica, topico este, no qual, relacionaremos, os pensamentos de Paulo Freire e
Marcos Reigota sobre a temética desenvolvida diante da insercdo do Projeto Horta na escola

pelo (PIBID).
3.2 Categorias de analise
3.2.1 Préxis

O Projeto de Educacdo Ambiental, patrocinado pelo (PIBID) envolvendo a
implantacdo da horta na escola, foi construido na perspectiva de mudar as estratégias
convencionais do Ensino de Biologia desenvolvidas por meio da transmisséo dos contetdos de
forma expositiva na sala de aula, para uma estratégia metodoldgica, visando na pratica, a
aprendizagem destes contetdos, com a participacao direta dos alunos, professores e demais

sujeitos da comunidade escolar.

Nesse sentido, entendemos que a escolha da praxis como fator fundamental para a
analise dos dados se torna relevante para observar com detalhes, as diversas concepcdes que
permearam sobre as estratégias metodoldgicas expostas durante a implantacdo da horta na
escola, na formag&o inicial dos bolsistas e na vida académica dos demais sujeitos envolvidos na

pesquisa.

Na busca bibliografica sobre o termo praxis, constatamos uma diversidade muito
grande de conceitos relacionados com ideias filosoficas, com Teorias, modalidades e

atividades sociais.

Em relacdo ao campo conceitual, praxis € uma palavra de origem do termo grego
praxis, que significa conduta ou acdo, ou seja, corresponde a uma atividade pratica em

oposicao a teoria.

Historicamente, as primeiras nocGes de praxis surgiram na Grécia antiga com
Aristoteles (340 A.C), mas, foi Karl Marx o responsavel pelo aprofundamento desta

concepgéo.

Como relata Cancian (2008) praxis € um conceito basico da filosofia marxista, que

remete para a transformacdo material da realidade. O pensamento marxista descreve praxis
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como uma atividade que nasce da interacdo entre 0 homem e a natureza, sendo que esta sO

ira ter sentido quando o0 homem a transforma por meio de sua conduta.

No sentido filosofico entendemos que a praxis busca o conhecimento por meio da
experimentacdo do mundo fisico e da aplicacdo das ideias tedricas na realidade, enquanto, a

teoria esta centralizada no debate e nas atividades intelectuais como um todo.

Para Marx, o conhecimento que é adquirido pela praxis ird derivar novas teorias e
reflexdes, e como consequéncia, havera a formacdo de uma nova praxis, resultando num

processo de evolucdo constante no ser humano.

Vale ainda ressaltar, que a palavra praxis é muito utilizada como sinbnimo de prética,
entretanto, segundo o0 pensamento marxista, 0s termos apresentam significados diferentes,
onde praxis diz respeito a atividade livre, universal, criativa e auto criativa, por meio da qual, o
homem cria e transforma seu mundo e histérico a si mesmo, enquanto, a pratica se refere a
uma dimensdo da praxis: atividade de carater utilitario-pragmatico, vinculadas as

necessidades imediatas Bottomore (1997).

Em razdo do nosso estudo esta intrinsecamente relacionada com a questdo
pedagogica, dando énfase a formacdo inicial dos bolsistas, iremos desenvolver questdes que
venham promover uma andlise mais especifica do significado da praxis pedagogica presente

no cotidiano escolar dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Partindo nesta perspectiva, iremos inicialmente explorar os pensamentos de varios
tedricos sobre o assunto, afim de que, possamos compreender de forma mais clara e objetiva

a escolha desta categoria de analise.

Conforme Vazquez (1977) relata sobre a concepcao marxista atribuida a categoria da
praxis como possibilidade que os seres humanos necessitam para se tornarem sujeitos da
historia. Praxis [...] € uma categoria central da filosofia que se concebe ela mesma ndo s6

como interpretacdo do mundo, mas também como guia de sua transformacao (idem, p. 5).

O autor ressalta, entretanto, que a atividade filoséfica, como tal, ndo é préaxis. E ndo o
é, tampouco, a filosofia da praxis ou teoria da atividade pratica do homem em suas relaces

com a natureza e com outros homens.
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[...] a praxis se nos apresenta como uma atividade material, transformadora e
ajustada a objetivos. Fora dela, fica a atividade tedrica que ndo se materializa
[...] e a atividade puramente material, isto é, sem a producéo de finalidades e
conhecimentos que caracteriza a atividade teérica. [...] determinar o que é a
préaxis requer delimitar mais profundamente as relages entre teoria e préatica.
(VAZQUEZ, 1977, p. 208).

Em seus estudos sobre praxis Vazquez finaliza:

[...] a praxis é, na verdade, atividade teérico-pratica; ou seja, tem um lado
ideal, tedrico, e um lado material, propriamente pratico, com a particularidade
de que so parcialmeqte, por um processo de abstracdo, podemos separar
isolar umdo outro. (VAZQUEZ, 1977, p. 241).

Para Castoriadis (1995) a praxis é uma atividade consciente que emerge da propria
atividade, onde o sujeito € transformado constantemente de acordo com a experiéncia em que
esta engajado e que ele faz, mas que o faz também.

O autor esclarece que isto implica numa “modificagcdo continua, no findo e na forma,
da relacdo entre um sujeito e um objeto os quais nunca podem ser definidos de uma vez por
todas”. (CASTORIADIS, 1995, p. 96).

Ja em Gadotti (1995), encontramos outro sentido sobre o termo praxis. O autor
revela o lado politico da pedagogia da praxis, em confronto com o modelo de racionalidade
técnica pelo didlogo (acdo + reflexdo) entre 0s sujeitos que se engajam e se comprometem
com a transformacéo social.

Segundo o autor, a pedagogia da praxis “¢ a teoria de uma pratica pedagogica que
procura ndo esconder o conflito, a contradicdo, mas, ao contrario, os afronta, desocultando-
0s”. (GADOTTI, 1995, p. 28).

Defendemos assim, que a inclusdo da praxis como categoria de analise em nossa
pesquisa se torna necessaria diante dos dados coletados, possibilitando uma configuracdo
mais realista sobre a formagé&o inicial dos bolsistas.

Foi relatado anteriormente que praxis e pratica comungam sentidos diferentes, onde,
a prética € puro fazer, enquanto a praxis é o fazer que resulta de acdo reflexiva, que por sua
vez, constitui um olhar sobre si e sobre 0 mundo numa postura avaliativa sobre o sentido e o
valor do que se pretende executar. Como esclarece Freire (1987), praxis representa a acdo
e reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo e que precisa ser instigado nos

homens, através da pratica pedagdgica.
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Diante deste contexto, defendemos que a acdo docente, o ato pedagdgico
propriamente dito deve constituir-se em praxis, em detrimento a simples préatica, e que o
mesmo, requer uma atencdo direta aos sujeitos nele envolvidos e aos fins préprios da acédo
desses em sua praxis pedagdgica.

Segundo Benincé (2002), apesar da praxis pedagogica ser um método que pode
ser construido na academia durante a formacéo inicial do professor. Este devera investigar sua
pratica, através do trabalho coletivo, a fim de modificar suas atitudes, ou seja, a praxis é um
método de autoformacdo coletiva continua durante sua vida docente, assim, mantendo-o
atualizado.

E neste sentido, que Gomez (1995) afirma que o profissional, o professor
competente sempre atua refletindo na acdo, criando assim, uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando através do didlogo que estabelece com essa
realidade.

O autor enfatiza ainda, que o conhecimento que o futuro professor, em nosso caso,
0 bolsista, deve adquirir vai mais longe do que as regras, fatos, procedimentos e teorias
estabelecidas pela investigacdo cientifica, ou seja, nesse processo de reflexdo na acéo o aluno
mestre devera aprender a construir e a comparar novas alternativas pedagdgicas, novas
formulas de pesquisa, novas teorias e categorias de compreensdo, novos modelos para
enfrentar e definir problemas. O autor relata, o profissional reflexivo constréi [...] o seu
proprio conhecimento profissional [...] (GOMEZ apud NOVOA, 1995, p. 110).

Diante deste cendrio, ressaltamos a importancia e a necessidade de que nos cursos
de formacdo inicial de professores haja o entendimento da realidade, como um processo
resultante de um conjunto maior das manifestacfes historicas, culturais, sociais, éticas,
econdmicas, filosoficas e politicas, entre outras.

Assim, partindo deste contexto, defendemos que a praxis educativa deve assumir
um carater critico reflexivo e integrar os contetidos curriculares com as problematicas atuais,
possibilitando a potencializacdo do processo de aquisicdo do saber, facilitando deste modo a
aprendizagem e instrumentalizando o aluno, para que este venha assumir o papel de sujeito de
sua prépria histdria, da historia de sua comunidade e de seu povo.

O projeto do (PIBID) horta na escola possibilitou a contextualizacdo dos

conteddos relacionados com a tematica ambiental, facilitando aos mesmos, uma melhor
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compreensdo sobre os contelidos dados em sala de aula; a construcdo de uma consciéncia
ecoldgica que venha proporcionar a sustentabilidade e a preservacdo do meio ambiente.

Ao longo da pesquisa, constatamos que grande parte das obras de Freire nos
provoca a um debate constante sobre nossos atos e praticas pedagogicas, sempre
procurando estimular uma educacéo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e
politica. J& a maioria das obras de Reigota, estimula formacdo de cidad&os criticos, éticos,
atuantes e capacitados para atuar de forma consciente e modificadora na sociedade onde esta
inserido, e a0 mesmo tempo, buscam o sentido social de sua existéncia.

Nessa perspectiva, o ato pedagdgico é compreendido como praxis, em que teoria
e pratica se unem na acdo ativa e libertadora, sempre mediada pela dialogicidade como
estratégia de ensino.

Observamos desta maneira, que o autor defende uma pratica educativa libertadora,
mas, para isso, ela deve ser desenvolvida nos saberes correspondentes ao entendimento de
que “ndo ha docéncia sem discéncia” Freire (1996), razido pela qual o processo de ensinar
exige critérios fundamentais a serem seguidos, tais como: a rigorosidade metodica, a pesquisa,
respeito aos saberes prévios dos alunos, senso critico, ética, enfrentamento de riscos,
aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacdo, além de reflexdo critica e
reconhecimento da identidade cultural dagqueles com quem se trabalha.

Assim, devido a importancia da praxis no contexto educacional, e por tudo que foi
citado neste topico decidimos inserir como categoria de analise de contetdos este termo, para
que pudéssemos compreender de forma sucinta os dados captados por meio de entrevistas e
questionarios dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Dados estes relacionados com sua

formacdo inicial.
3.2.2 EA Critica

Outro importante fator para a analise do contelido esta relacionado com a EA Critica,
inserida como parametro na busca de concep¢des dos bolsistas sobre a perspectiva da questao
ambiental, inserida por meio de praticas e estratégias pedagdgicas durante a implantacdo do

projeto horta com o apoio do PIBID.
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Vale ressaltar ainda, a importancia da EA Critica como suporte na formacao inicial
destes bolsistas, relacionando com as ideias de Freire (1979) e Reigota (1998) e suas

contribuicOes neste processo.

Para que possamos decantar melhor a ideia e justificar a escolha deste fator para analise
do conteldo em nossa pesquisa, achamos necessario inicialmente expor sinteticamente 0s
objetivos da EA Critica no que se refere ao processo educacional atual vigente, enfatizando sua
importancia na formacdo de cidaddos criticos, capazes de intervir de forma ética, consciente e

objetiva na construcdo de uma sociedade justa e igualitaria.

No segundo momento, se faz necessario relatar as contribuicGes que a EA Critica traz a
escola quanto ao seu papel social, bem como, na formacdo inicial dos bolsistas, no
aprimoramento do ensino relacionado a tematica ambiental, quando inserida por meio de

projetos educacionais, tais como, a implantagédo de uma horta.

Por fim, destacamos as principais ideias de Freire e Reigota relacionadas com a EA

Critica desenvolvida no meio escolar e sua aplicacdo como alternativa pedagogica.

Assim, esperamos que com o desenvolvimento desta base teorica sobre a EA Critica,
possamos justificar de forma mais Iicida, este fator na andlise dos dados coletados em nossa

pesquisa.

Antes de falarmos sobre os objetivos da EA Critica, tecemos alguns comentérios
sobre EA em geral, a fim de entendermos a importancia deste topico na analise dos

conteudos.

Temos observado ao longo de nossa pesquisa, que a EA é uma proposta do processo
educacional que estd caracterizada com a relagdo existente entre a pratica das tomadas de
decisdes e a ética que conduzem para a melhoria da qualidade de vida do homem e demais
seres vivos e que venha possibilitar ao educando desenvolver valores e atitudes na
transformacdo da realidade, bem como, servir de trampolim aos bolsistas para uma formacéo

inicial adequada, no que se refere as questdes ambientais.

Trata-se de uma educacdo que busca de forma incisiva a consciéncia critica que

permeia o entendimento e a intervencdo de todos os setores da sociedade, encorajando o
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surgimento de um novo modelo de sociedade, em que a preservacdo dos recursos naturais

seja compativel com o bem-estar socioecondmico da populacdo humana.

A Educacdo Ambiental enquanto pratica educativa esta presente nos discursos
académicos visando a possibilidade de solugdo de problemas ambientais especificos, presente
em todas as disciplinas, possibilitando a ampliagdo dos conhecimentos do papel da escola

ecoldgico nas discussdes de cunho ecoldgico no contexto ambiental.

Vale ressaltar que a EA em geral podera ser desenvolvida em qualquer lugar, mas,
principalmente no meio escolar, pois, “a escola € um espago que proporciona a integragao no
convivio social e o pleno desenvolvimento do aluno de forma integral, sendo como uma das

principais finalidades” (LANG; GODO, 1999, p.130).
Esse pensamento é defendido por PENTEADO(2010) quando esclarece que,

[...] o desenvolvimento da cidadania e a formagdo da consciéncia ambiental
tem na escola um local adequado para sua realizacdo através de umensino
ativo e participativo, capaz de superar 0s impasses e insatisfacdes vividas de
modo geral pela escola na atualidade, calcados de modos tradicionais.
(PENTEADO, 2010, p. 59-60).

De acordo com os contetdos citados anteriormente na pesquisa, observamos que a
EA trabalhada na escola de forma efetiva, proporciona aos alunos a construirem uma nova
visdo, mais critica, adquirem novos comportamentos perante as suas praticas e atitudes,
conseguem se posicionar de forma critica e reflexiva diante de diversos temas que envolvem a
teméatica ambiental. Surge assim, uma nova concep¢do de EA, mais precisamente a EA
Critica.

Desta maneira, a escola tem um papel fundamental na vida do educando, pois € uma
instituicdo que tem como funcdo de ensinar e promover as diversas discussdes de diferentes
temas, mas em especial que venha a promover um ensino a cerca da educagdo ambiental no
seu contexto escolar. Nesse sentido, “a escola ¢ um lugar de estudo, porque € lugar de

formacao humana, € ndo o contrario” (ARROYO; CARLDART; MOLINA, 2008, p.120).

Desenvolvendo o tema prosseguimos agora com a EA Critica que tem como objetivo

“contribuir para uma mudanga de valores e atitudes, contribuindo para a formacao de um

sujeito ecologico” (CARVALHO, 2004, p.18 -19).
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Neste mesmo sentido, Guimaraes (2004) relata que a EA ¢ “capaz de contribuir com
a transformacdo de uma realidade que historicamente se coloca em uma grave crise

socioambiental” (GUIMARAES, 2004, p.25).

Segundo Loureiro (2004) a EA Critica tem como perfil a ideia Emancipatoria, pois,
representa uma ferramenta necessaria a fim de estabelecer uma ligacdo mais direta entre o ser

humano e a natureza, como fica esclarecido,

[..] a EA deve possuir um conteudo emancipatorio onde as alteragdes da
atividade humana, vinculadas ao fazer educativo possam conferir mudancas
individuais e coletivas, locais e globais, estruturais, econdmicas e culturais.
(LOUREIRO, 2004, p.89)

O autor ressalta ainda que a EA deve ser trabalhada a partir de uma matriz que
conceba a educacdo dispositiva para a transformacdo social, por meio do dialogo e no
exercicio da cidadania, mas, que para isso, se faz necessario uma base de conhecimentos de
carater social, tais como: valores culturais, morais, €ticos, de justica, satde, cidadania entre 0s

principais aspectos que compde o meio social.

Ainda, conforme Loureiro (2004) a caracteristica principal da EA esta em afirmar
que, por ser uma prética social como tudo aquilo que se refere a criacdo humana na histéria, a
EA necessita vincular o processo ecoldgico aos sociais na leitura de mundo, na forma de

intervir na realidade e de existir na natureza.

Nesta perspectiva, (CAPRA, 1982; LEFF, 2001) afirmam, que a questdo ambiental
se apresenta como um carater amplo e complexo, pois, envolve diversos campos do saber.
Tal aspecto exige uma abordagem cada vez menos fragmentada, carecendo da utilizagdo de
métodos interdisciplinares, com uma visdo sistémica, um pensamento holistico que possibilite

restabelecer uma determinada realidade na sua totalidade.

Desta maneira, defendemos as ideias de Oliveira (2004) que ao relacionar o contetdo
tedrico que envolve a EA Critica em sala de aula e alternando com as atividades praticas com

a implantacéo da horta representam um modo diferente de reinventar o fazer pedagogico.

Entendemos que esse novo fazer pedagdgico, podera contribuir para a formagéo de
uma consciéncia ecoldgica, possibilitando um maior interesse por parte dos alunos na
construcdo de novos saberes relacionados com as questdes ambientais e no uso de novas

estratégias pedagdgicas que venham contribuir na formacao inicial dos bolsistas.
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Sobre a relacdo existente entre as ideias de Reigota e Freire com a EA Critica,
pudemos constatar ao longo de nosso estudo, que as obras de Reigota estimulam a formacéo
de cidaddos criticos, éticos, atuantes e capacitados para atuar de forma consciente e
modificadora na sociedade onde esta inserido, e a0 mesmo tempo, buscam o sentido social

de sua existéncia.

Percebemos também, que a EA por meio das ideias de Reigota tende ao carater politico,
tendo como objetivos, a consolidacdo da democracia, a solugcdo dos problemas ambientais e a
melhoria da qualidade de vida, através de acGes que visem a exigéncia da justica social, da
cidadania nacional e planetaria, partindo da ética e do didlogo que envolve os diversos sujeitos
da sociedade e culturas, tendo como consequéncia, 0 desenvolvimento de uma Educacgdo

Ambiental Critica.

J& o pensamento de Paulo Freire sobre a concepgdo educacional se fundamenta,
principalmente, nas categorias: dialogicidade, problematizagdo e conscientizagdo, dentro de

uma perspectiva educacional libertadora.

Esse pensamento freireano se concretiza por meio de uma Educacdo que desperte no
educando a consciéncia critica da realidade politica, econdmica e social em que se esta
inserido, ou seja, é verdadeiramente uma Educacdo como Préatica da Liberdade, defendida por
Freire (2009) “A consciéncia critica € representacdo das coisas e dos fatos como se dao na

existéncia empirica”. (FREIRE, 2009, p. 113).

Diante deste cendrio, entendemos que ao optarmos por uma EA Critica em nossa
pesquisa, como um dos critérios fundamentais na analise dos dados coletados, queremos
interpretar de forma detalhada as concepgbes dos bolsistas relacionadas com as questdes
ambientais, como também, as influéncias das ideias e pensamentos de Freire e Reigota
causaram na formacdo inicial destes por meio da implantacdo da horta, e ainda, avaliar os

aspectos positivos e 0s desafios encontrados com o uso desta alternativa pedagdgica.

Apos 0s aportes tedricos e justificativos que identificam os principios de nossa andlise
de conteldos inseridos na coleta de dados por meio de entrevistas aos sujeitos protagonistas,
bem como, aos recortes dos documentos sobre o projeto, iremos neste proximo capitulo,

discutir os dados da pesquisa.
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4 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo a discussdo dos dados coletados se inicia no primeiro momento, coma
caracterizacdo e atuacdo dos sujeitos envolvidos junto a equipe do projeto da horta, em
seguida, as concepcdes dos bolsistas sobre meio ambiente e EA e as relagGes existentes com o

projeto do PIBID, por meio da implantacdo da horta na escola.

No segundo momento relatamos, os resultados sobre as contribuicGes e avaliagbes do
projeto institucional do PIBID, por meio da implantacdo da horta na escola, na formacao inicial
e praxis docente dos bolsistas, um dos focos de nossa pesquisa, bem como, na formacgéo
continuada e desenvolvimento profissional dos coordenadores do projeto PIBID, do gestor da

escola, e do professor participante.

Ainda neste topico, ressaltaremos as influéncias do PIBID ao processo de ensino e

aprendizagem relacionando ao quadro tedrico, ou seja, com as Teorias de Freire e Reigota.
4.1 CaracterizagOes dos sujeitos envolvidos

O projeto horta na escola teve a participacéo de seis bolsistas do PIBID do Curso de
Ciéncias Biologicas da UFC, na Escola Estadual de Ensino Médio Santo Afonso, no entanto,

em nossa pesquisa selecionamos trés que participaram efetivamente das entrevistas.

Sobre os trés bolsistas entrevistados representados respectivamente por (B1, B2 e B3)
constatamos que todos os bolsistas participaram deste projeto, desde o inicio de sua
implantacdo até sua finalizacdo. Com excecdo do bolsista (B3) que na oportunidade j& tinha
concluido a licenciatura e iniciado o Bacharelado, os demais ainda cursavam a Licenciatura do

Curso de Ciéncias Bioldgicas.

Em nossa pesquisa tivemos a oportunidade de entrevistar dois coordenadores do
PIBID do curso de Biologia da UFC. O primeiro a ser entrevistado é o atual coordenador do
PIBID que simbolizamos por (C1), é professor da UFC, graduado em bacharelado e
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, e passou a ser coordenador do PIBID a partir de agosto
de 2014; o outro coordenador é da gestdo anterior e esta representado como (C2), é
professora efetiva da UFC, desde 2009. Participou como coordenadora no periodo de maio

de 2012 a julho de 2014.
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Em relacdo a supervisdo da escola, no qual, representaremos por (G1). Formada em
letras pela UFC com especializacdo em gestdo escolar. A principio foi coordenadora

pedagogica desde 2007 até 2011. Em 2012, foi eleita como diretora da escola.

No projeto da horta, tivemos a participacao efetiva do professor de quimica (P1), que
atuou de forma significativa no Projeto Horta, desde sua instalagdo e manutencdo. Formado
pela UFC no curso bacharelado em quimica industrial pela UFC, professor do estado desde

2003.
4.2. Concepcdes dos bolsistas sobre 0 Meio Ambiente e EA

Iniciamos pela analise das falas dos bolsistas em relacdo ao que pensam sobre 0 meio

ambiente.

[..] O Meio Ambiente é o local onde determinada espécie

habita, vive, desenvolve, se reproduz, onde se estabelece. (B1)

[...] O Meio Ambiente é o local onde 0s seres vivos vivem a

maior parte do tempo. (B2)

[...] O Meio ambiente acho que € tudo, tudo que esta em nossa
volta, tanto que € vivo como ndo vivo as relagfes das pessoas,
as relacOes das pessoas com a natureza, ou seja, tudo isso junto.
(B3)

Podemos observar em todos os bolsistas (B1, B2 e B3) que a ideia da concepcéao do
meio ambiente se limita basicamente ao conceito ecoldgico, ou seja, o lugar em que todos 0s

seres vivos habitam, desenvolvem-se, reproduzem-se, e vivem a maior parte do tempo.

Acreditamos que esses pensamentos, Sd0 consequéncias de uma formacao
conteudista, que tinha como pratica pedagégica o ato de depositar conteudos,
caracterizando-se como uma “Educacéo Bancaria” (FREIRE 1987) onde o aluno é um mero

receptor de conteudos, e o professor é o ditador desta regra.

Essas concepcdes que abrangem somente 0s conceitos ecoldgicos sobre o meio
ambiente, inibbem de certa forma a valorizacdo da reflexdo dos educandos sobre a

problemética ambiental.
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Assim, ao pensarmos como Freire (1996) a Educacdo € o ato de pensar e ensinar; e
o0 aprender a pensar exige dialogo, de acéo critica e de reconhecimento acerca dos saberes

trazido da realidade do meio onde estamos inseridos.

Destacamos (B3) em seu relato, onde o meio ambiente, ndo é visto apenas como o
local em que vivem 0s seres vivos, mas, também, um ambiente de relagBes reciprocas entre 0s

seres VIVOS e a natureza, e mais especificamente, entre as pessoas € a natureza e vice-versa.

Isso pode ser percebido numa citacdo do Capitulo 02 de nossa pesquisa, que define
0 Meio Ambiente como, “um lugar determinado e/ou percebido onde estdo em relagdes
dindmicas e em constante interagao os aspectos naturais e sociais” (REIGOTA, 1994, p.21)

Por outro lado, ainda sobre o aspecto conceitual, vale ressaltar o pensamento de
Paulo Freire sobre 0 meio ambiente ou a natureza tdo presente em sua infancia.

Isso fica evidenciado no seu livro A sombra da mangueira (2006), onde o autor relata
uma comunhdo profunda com a natureza e as memoérias de sua infancia. E neste livro que
Freire fala do afeto pelo meio ambiente, pela natureza que as arvores tiveram na sua infancia,
principalmente a sombra da enorme e refrescante mangueira, presente no quintal de sua antiga
casa, assim citado: “As frondes arredondadas, a variedade do seu verde, a sombra
aconchegante, o cheiro das flores, os frutos, a ondulag&o dos galhos, mais intensa ou menos
intensa em fungdo de sua resisténcia ao vento” (FREIRE, 2006, p. 15), bem como, o que ela
representa: “Sombra e luz, céu azul, horizonte fundo e amplo dizem de mim. Sem eles apenas
sobrevivo, menos do que existo”. (FREIRE,2006, p. 16).

Nesta perspectiva entendemos que Freire caracteriza 0 meio ambiente, ou seja, 0
quintal da casa onde morou na sua infancia, como o seu primeiro mundo, COMO um espago

constituido pela percepcéo, sensibilidade e aprendizagem. Assim relatado a seguir:

[...] quintal de minha infancia vem como se desdobrando em tantos outros
espacos, ndo necessariamente outros quintais. Sitios em que este homem de
hoje, vendo em si aquele menino de ontem, aprende por ver melhor o antes
visto. Rever 0 antes visto quase sempre implica ver angulos nédo percebidos.
A leitura posterior do mundo pode constituir-se de forma mais critica, menos
ingénua, mais rigorosa. Aquele quintal foi a minha imediata objetividade, foi o
primeiro ndo eu geografico. (FREIRE, 2006, p. 24).

Assim, a educacdo fincada nas ideias de Freire visa ensinar o aluno a partir de sua
realidade de vida, resgatando no modo de ensinar, 0 seu cotidiano, seu trabalho, os valores, o

meio ambiente onde vive.
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Entendemos que diante destas concepcbes, o0 bolsista ao iniciar sua vivéncia
pedagogica, percebera que hd uma diversidade muito grande, de relacBes entre 0 ambiente
escolar e os sujeitos que nela atuam que ocorrem principalmente por meio do dialogo e que

podem refletir na sua pratica pedagogica.

Para (FREIRE, 1983), é dialogando, problematizando a realidade que podemos
construir uma consciéncia critica. Além disso, o didlogo é a esséncia da educagdo como

pratica de liberdade.

No desenvolvimento inicial de nossa pesquisa, se fez necessario analisarmos também,
0 que os bolsistas entendiam sobre EA, conceitos sobre a tematica, sua importancia no
processo educacional, na sociedade, e por fim, as relagdes existentes com a construgdo de

EA Critica e a implantagcdo da horta, por meio, do projeto do PIBID.
Segundo os bolsistas,

[...] A educacdo ambiental seria uma parte da biologia onde
iremos entender os principios de preservacdo da natureza,
métodos, 0 uso racional dos recursos naturais, as relagdes

existentes entre os seres vivos e 0 ambiente. (B1)

[...] A educagdo ambiental seria a forma como as pessoas
poderiam preservar 0 meio ambiente para as geragoes futura.

(B2)

[...] A educacdo ambiental vocé ensina, no caso dos alunos que
estdo na escola a ter um entendimento sobre a relacdo que
existe com a natureza e o papel que ele quer e o que ele exerce
em relagdo a natureza, pois, ele ndo consegue todos os dias, ele
estd em contato com o meio ambiente e que ele modifica o
ambiente, tem que ele entender qual o seu papel, de modo, a

refletir de forma critica como preservar o ambiente. (B3)

De acordo, com o relato dos bolsistas (B1, B2 e B3), verificamos de forma unanime a
ideia de que EA esta relacionada em maior parte, com a preservacdo ambiental, com o

contato direto do homem com a natureza.
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Entretanto, o bolsista (B3), acrescentou em sua fala, um elemento importante para a
construcdo de uma EA critica, ao relatar “refletir de forma critica como conservar o

ambiente”.

Compreendemos assim, que para desenvolvermos uma EA Critica de forma objetiva e
atuante, é preciso, que ocorra 0 contato direto do homem com a natureza, para que desta
forma ocorra a formagdo de uma consciéncia critica sobre a probleméatica da preservagdo
ambiental, ou seja, a consciéncia critica é a representacdo das coisas e dos fatos que ocorre ao

longo da vida (FREIRE, 2009).

Gadotti, também comunga com o pensamento de Freire, em sua obra Pedagogia da
Terra (2000), relata que essa aproximacdo com a natureza, induz a necessidade e a

responsabilidade de preservar o meio ambiente, onde

[...] a consciéncia ecoldgica emergira espontaneamente quando o sentido da
unidade for tocado, ou seja, quando cada criatura se sentir verdadeiramente
vinculada a todas as formas de vida e aos mistérios da existéncia. A crianca
traz em si o forte vinculo com a natureza e esta espontaneamente aberta para
tornar-se aprendiz de seus ensinamentos, basta que seja orientado para isso.
(GADOQTTI, 2000, p.178).

Na fala de (B3), relata ainda, que a construcdo de uma consciéncia ecoldgica, a
percepcdo e reflexdo sobre a responsabilidade na preservacdo ambiental, ocorrem por meio
do processo educacional, nas a¢fes pedagogicas inseridas pelo professor aos seus alunos no

cotidiano escolar.

[...] A educagdo ambiental vocé ensina, no caso dos alunos que
estdo na escola a ter um entendimento sobre a relacdo que
existe com a natureza e o papel que ele quer e o que ele exerce

em relacdo a natureza, [...] (B3)

Sobre esta inclusdo da EA na escola relatada pelo bolsista (B3) e consequentemente,
a possibilidade de construcdo de uma consciéncia ambiental, Reigota (2002), afirma que tanto
a escola, como os conteudos, o papel do professor e dos alunos estdo vivenciando uma nova
situacdo, ou seja, ndo apenas relacionada coma construgéo de conhecimentos, mas sim, com

0 uso deles e sua importancia para 0 nosso cotidiano.
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Diante da evolugdo constante, da sociedade, no que diz respeito ao seu modo de
pensar, de agir, frente a0 mundo capitalista e consumista, o processo educacional também
sofre continuamente transformacdes em sua estrutura, seja epistemologica, filosofica ou

processual.

Defendemos a educagdo como uma das ferramentas que pode provocar
transformacBes na sociedade, seja elas de cunho politico, social, cultural, e
consequentemente, contribuir para uma visdo reflexiva e critica do homem perante a
necessidade da preservacdo da natureza, do meio ambiente em que vive. Sobre isso, Freire

revela:

“Vocé, eu, umsem-numero de educadores sabemos todos que a educagdo ndo
¢ a chave das transformacdes do mundo, mas sabemos também que as
mudancas do mundo sdo um que fazer educativo emsi mesmas. Sabemos que
a educacdo ndo pode tudo, mas pode alguma coisa. Sua forca reside
exatamente na sua fraqueza. Cabe a nos por sua forca a servigo de nossos
sonhos”. (FREIRE, 1991, p. 126).
Entretanto, apesar do papel da escola, por meio do processo educacional ser
relevante, em especial, para o desenvolvimento de uma EA Critica, destacamos o0 pensamento

dos bolsistas sobre este contexto:

[...] Apesar do avanco do processo educacional, percebo que a
EA praticada nas escolas se da ainda de forma muito timida e
passiva. Geralmente esse tema é explorado somente na semana
do meio ambiente, feira de ciéncias e ndo de forma continua
durante as aulas, a fim de promover uma maior reflexao critica

por parte dos alunos sobre as questdes ambientais. (B1)

[...] Geralmente a EA é debatida na biologia quando é dado
ecologia. Neste contetudo o professor ira explorar de maneira
mais aprofundada a problematica da questdo ambiental, mas,

de forma muito conceitual (B2)

[...] A EA desenvolvida é fraca, pois os alunos acabam néo
tendo muito contato, com essa tematica no seu dia a dia. Assim,
a escola acaba sendo também como a faculdade, ou seja, muito

conteudista, onde os alunos véem muito conteldo,
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desconectados com o que seria educacdo ambiental e com os
temas transversais relacionados a esse contetdo. Ndo ha uma

formacéo adequada da escola em relagéo a isso. (B3)

Como podemos observar na fala dos bolsistas (B1, B2 e B3) ha uma limitacdo muito

expressiva nas escolas do ensino basico em geral, como também, na formacéo inicial dos

bolsistas por parte das IES, quando o assunto esta relacionado com o desenvolvimento de

uma EA, principalmente na promocdo de uma reflexdo critica, que venha capacitar estes

sujeitos para atuar de forma consciente nas questdes ambientais.

Além destas limitacbes para a construcdo de uma EA Critica no processo

educacional, temos que analisar com cuidado as relagcdes entre o educador e o educando que

praticam no cotidiano escolar, como Freire enfatiza:

[...] Quando mais analisamos as relagdes educador-educandos, na escola, em
qualquer de seus niveis (ou fora dela), parece que mais nos podemos
convencer que estas relagdes apresentam um carater especial e marcante — o
de serem relagdes fundamentalmente narradoras, dissertadoras. [...] A palavra,
nestas dissertacfes, se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. (FREIRE,
2002, p. 57).

Outro ponto que observamos no relato do bolsista (B3), que participou ativamente

desde a fase de planejamento até a implantacdo final do projeto Horta, foia questdo de qual

seria a EA ideal a ser empregada no processo educacional das escolas, como também, nas

faculdades de licenciatura, e consequentemente na formacao inicial dos mesmos, seria

[...] em nossa Gtica a educacdo ambiental, € um tema que esta
inserido em toda sociedade, quer seja, na reflexdo que a
sociedade deve ter sobre a preservacdo do meio ambiente, como,
na racionalizacdo do uso dos recursos da natureza. E por ultimo
na proépria relacéo da escola com a formag&o de um cidadao com

uma consciéncia critica em relacdo a questao ambiental. (B2)

[..] que ndo seja puramente conteudista ou simplesmente
focada na transmisséo de informacdes sobre o meio ambiente e
suas particularidades, mas, uma Educagdo Ambiental que

estimule a dialogo, o pensamento critico, a ética, a cidadania e a
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politica, através de acGes conscientes e transformadoras sobre

0s problemas socioambientais que envolvem a sociedade. (B3)

Em relacdo a uma Educacdo puramente conteudista, Freire ressalta:

“Quando entro em sala de aula, devo estar sendo umser aberto a indagagdes,
a curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibicdes; um ser critico e
inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho a de ensinar e ndo a de
transferir conhecimento ”. (FREIRE, 1996, p. 47).

O autor exalta em seu pensamento a necessidade do professor promover a interagéo,

a dialogicidade com os alunos em suas praticas pedagogicas.
Neste contexto analisamos 0 que bolsista (B1) pensa sobre 0 assunto:

[..] a EA, em minha trajetoria como bolsista, uma vez que
ainda ndo iniciei a docéncia, entrou como uma ferramenta de
unido dos alunos com o proprio ambiente escolar. [...] A EA
também é trabalhar as relacdes entre as pessoas e entre 0S

alunos de uma escola. (B1)

Percebemos no relato de (Bl), o quanto o diadlogo, a interacdo dos alunos no
ambiente escolar, por meio da inser¢do da Educacdo critica, foi fundamental em sua formacéo
inicial. Este contexto é ressaltado por Freire (1987), onde esclarece que o dialogo deve ser
entendido como o principio fundamental da educacdo, ndo € apenas a interacdo de dois
sujeitos que buscam determinado significado, ou saber, mas, sobretudo, uma relacdo que se

concilia na praxis social transformadora.

O autor revela ainda, que o didlogo é uma necessidade existencial (FREIRE, 1983), e
é dialogando, problematizando a realidade que podemos emergir em consciéncia critica. Mas,
segundo ele, ndo existe didlogo sem amor. Mais que isso, o didlogo para Freire (1983) € a

esséncia da educagdo como pratica de liberdade.
4.3 Projeto Horta: alternativa para insercédo da EA Critica na escola
4.3.1 A escolha de desenvolver projeto sobre EA

Nesse topico, analisamos inicialmente a justificativa dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, sobre a opc¢do de desenvolver um projeto institucional com o apoio do PIBID,

relacionado com a tematica ambiental.
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Na visdo dos bolsistas tivemos 0s seguintes comentarios sobre o contexto:
Inicialmente com a fala do bolsista (B1)

[...] Resolvemos abordar o tema educacdo ambiental, por estar
diretamente relacionado ao processo de confeccdo da horta,
uma vez que os alunos iriam interagir com o meio ambiente e

eles mesmos iriam fazer o trabalho. (B1)

Nesta fala do bolsista (B1l), notamos que a justificativa esta relacionada com os
conteudos sobre questdes ambientais e que os alunos desenvolveram por meio de atividades

praticas durante a implantacéo da horta.
Ja o bolsista (B2) destacou

[...] em nossa Gtica a educagdo ambiental, € um tema que esta
inserido em toda sociedade, quer seja, na reflexdo que a
sociedade deve ter sobre a preservacdo do meio ambiente, por
meio, do uso racional dos recursos da natureza. E por ultimo na
propria relacdo da escola com a formacdo de um cidaddo que
desenvolva uma visdo critica em relacdo a questdo ambiental.

(B2)

Na fala do bolsista (B2), observamos um maior aprofundamento relacionado sobre EA,
pois, 0 mesmo mostrou trés parametros fundamentais que justificam a inser¢do da EA Critica
na escola, por meio do projeto desenvolvido pelo PIBID, com a implantacdo de uma horta
escolar. O primeiro e o segundo, respectivamente, sugerem uma reflexdo por parte da
sociedade sobre a problematica envolvendo a preservacdo do ambiente e o uso racional dos
recursos naturais, e o terceiro, a relacdo existente entre a escola, por meio da formacéo de um
cidaddo, com capacidade de interagir na sociedade, de forma consciente e critica, sobre a

probleméatica ambiental e a propria EA critica a ser construida no ambiente escolar.

Reigota (1995) aborda que EA s6 podera assumir seu verdadeiro papel na sociedade,
se considerarmos 0s aspectos politicos, econdmicos, sociais e culturais que envolvem o

homem, em sua percepcao individual ou como habitante do ambiente global.
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Entendemos ainda, diante da fala de (B2), que para a sociedade desenvolver esta
reflexdo, hd necessidade de ampliar a leitura de mundo, sob o foco das questbes

socioambientais (FREIRE, 1987).

Na pesquisa bibliografica desenvolvida neste estudo e relacionando com a fala do
bolsista (B2), ficou implicito que a aproximacao dos alunos as questGes ambientais, possibilita
uma maior reflexdo sobre os desafios socioambientais a ser reconhecido pela sociedade atual,

Lima (2009).

Além disso, o projeto horta foi utilizado como uma alternativa pedagdgica, onde os
conteudos eram inseridos de forma pratica e concreta, facilitando o entendimento e a vivéncia
com os conhecimentos cientificos Krasilchick (2008), como também, estimula o interesse dos
alunos em desenvolver investigacdes cientificas sobre a teméatica ambiental, Hofstein e Lunetta
(1982).

Muitos autores citados em nossa pesquisa relacionam a EA com a implantagdo do
projeto horta com praticas que contenham no ensino diversos conteldos. Tais como:
conceituais, atitudinais e os procedimentais, contribuindo de forma relevante na formacéo de um

cidad&o consciente, e atuante na sociedade Lared et. al. (2011).

Ressaltamos ainda que a horta possibilita unir a teoria e pratica de forma

contextualizada Morgado (2006), o que facilita aprendizagem dos contetdos.

Outro fator que observamos no contexto da EA, estd na fala do bolsista (B3), que
revela 0 uso pedagogico de temas transversais no desenvolvimento dessa tematica
principalmente na disciplina de Biologia, como também, a auséncia de uma consciéncia critica

ambiental por parte dos alunos.

[...] o tema educagdo ambiental é um dos temas mais relevantes
quando se fala em Biologia e temas transversais, e a gente viu
também que os alunos ndo conheciam isso, pelo que nés
observarmos, os alunos jogavam lixo no chéo eles ndo tinham
consciéncia critica quando nés conversavamos com eles sobre o

que era 0 meio ambiente ou como lidar com isso. (B3)
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Partindo neste sentido, quando se aborda temas transversais no processo educacional,
temos que refletir essa tematica sobre varios aspectos, ou seja, o que significa conceitualmente;

sua origem; funcionalidade, caracteristicas e particularidades.

Conforme, Yus (1998), os temas transversais se apresentam como um conjunto de Varios
contetdos educativos e eixos condutores das atividades escolares. Estes temas, ndo estdo

ligados a nenhuma matéria ou disciplina em particular, podendo considera-los comuns a todas.

Dando prosseguimento a esse tema, a origem do uso dos temas transversais na EA
citada no capitulo 2 de nossa pesquisa, se faz pela Constituicdo Brasileira de 1988, por meio
da Lei n. 9.795/1999, inserida no artigo 225 — o Meio Ambiente, onde a EA ¢ vista e

entendida como um processo e ndo como um fim.

Outro ponto fundamental que essa lei estabelece € que a EA deve ser desenvolvida
como uma pratica integrada, continua e permanente em todos os niveis e modalidades de
ensino formal e em relagdo aos conteudos é interdisciplinar, devendo ser ministrada por meio
de temas transversais, atualmente identificados como temas integradores, de acordo com a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) perpassando as disciplinas da matriz curricular.

Como estava expresso em sua origem nos (PCN) abaixo:

[...] Os contetidos de Meio Ambiente serdo integrados ao curriculo através da
transversalidade, pois serdo tratados nas diversas areas do conhecimento, de
modo a impregnar toda a pratica educativa e, a0 mesmo tempo, criar uma visao
global e abrangente da questdo ambiental. (BRASIL, 1997, p. 49).

Desta maneira, percebemos o pensamento da bolsista (B3) quando se refere aos
temas transversais para o desenvolvimento da EA. O uso pedagdgico dos temas transversais
permite sempre a busca de novos dialogos de forma permanente, tanto dentro ou fora da sala
de aula, estimulando a criacdo de um ambiente de educacdo coletiva entre a comunidade
escolar. Freire se refere a esses didlogos permanentes, entre educadores e educandos, como,

“o encontro dos homens, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 1988, p.78)

Em outra situacdo relatada por (B3), relaciona a falta de uma consciéncia critica as
questdes ambientais, bem como, 0 ndo entendimento sobre os temas transversais por parte
dos alunos. Em nossa reflexdo sobre essa problemética, vimos que durante sua vida escolar,

esses alunos realmente ndo tiveram a oportunidade de desenvolver uma atividade pedagdgica
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com temas transversais, e a escola por sua vez, falhou no seu papel, a formacdo de cidadao
com uma Vis&o critica.

Apostamos que para 0 desenvolvimento de um trabalho com temas transversais tenha
seus objetivos alcancados no processo de ensino e aprendizagem, ha a necessidade de buscar
0 raciocinio critico deste sujeito.

Desta maneira, defendemos que na abordagem de determinados contetidos, com o
uso de temas transversais, 0 senso critico devera ser estimulado a partir de questionamentos a
serem feitos pelo professor aos seus alunos e vice-versa. Freire (1999) valoriza o ser critico
ao mostrar a necessidade de o aluno inquietar-se diante do desconhecido, pois, a curiosidade

surge como ponto de partida para novas descobertas.

Como relatamos nos procedimentos metodologicos, a coleta de dados foi
fundamentada principalmente por meio de entrevistas, dando énfase principalmente as falas

dos bolsistas, nosso principal foco de investigacao.

Entretanto, como um dos objetivos da pesquisa esta relacionada com as possiveis
influéncias causadas na formacéo inicial dos bolsistas com a implantacao da horta por meio do
projeto institucional do PIBID, levamos também em consideracdo, os aspectos relacionados
com os coordenadores sobre a escolha da teméatica ambiental, j& que, hierarquicamente sdo

0s responsaveis pela organizagdo e planejamento do projeto, expressos a seguir:

[...] pensamos em trabalhar com horta porque a gente se
aprofundaria mais dessa questdo da EA, de forma mais realista,
contextualizada e ndo apenas numa perspectiva da biologia
muito conteudista.”[...] E uma forma de dar uma
aplicabilidade aquele conhecimento que é dado, ou seja, a
construcdo de saberes de forma pratica e ludica. (C1)

Notamos na fala do coordenador (C1), que o desenvolvimento da EA no meio escolar,
podera ser incrementado por meio de projetos institucionais, em especial, a horta escolar,
como também, na busca de novas estratégias pedagdgicas, que venham promover melhorias no
ensino da biologia, ou seja, mudancas na transposicdo didatica dos contetdos cientificos,
geralmente de forma conteudista, para uma maior aplicacdo préatica, possibilitando aos bolsistas

a construcdo de uma formacdo docente critica sobre a teméatica ambiental.
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Emrelacdo ao sentido da transposicdo didatica, Chevallard (1991) relata como

“Um conteudo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a
partir de entdo, um conjunto de transformacfes adaptativas que irdo torna-lo
apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que fazde um
objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de transposigdo
didatica.” (Chevallard, 1991, p.39).

Outro ponto importante que ressaltamos na fala de (C1) que se relaciona com a
transposicdo didatica dos contetdos de forma pratica, seria 0 desenvolvimento de uma praxis

diferenciada a ser desenvolvida pelo bolsista durante a implantacao da horta.

Considerando que a concepcdo de praxis freireana estd relacionada com a agédo e
reflexdio do homem para a transformacdo do mundo, por meio da pratica docente,
concordamos com a transposicao didatica dos contetidos sendo desenvolvida de forma pratica,
pois, permitird ao aluno, ndo apenas o crescimento de sua autonomia, mas, a formagdo de uma
visdo critica sobre aquele conteido explorado, como também, ao bolsista, pois, este podera

avaliar e refletir de forma mais fiel, sua pratica docente.

Em outra entrevista, com outro coordenador (C2), destacamos outra visdo sobre a EA,

no que diz respeito, a escolha do projeto.

[...] Vinha pela demanda da escola ou a partir das falas e
observacOes dos seus estudantes sobre as necessidades da escola
em relacdo a temdtica ambiental. Desta forma, o PIBID
desenvolveu uma horta suspensa de forma que possibilitasse o
desenvolvimento e o trabalho continuado dos alunos. Ent&o
dependia da prépria demanda da escola, da observacdo dos
estudantes, das ideias dos estudantes, os que eles faziam e a gente

via se era viavel ou ndo trabalhar com essa tematica. (C2)

Observamos que (C2) ressalta sobre a importancia de ouvir 0s alunos, no que diz
respeito as necessidades da escola, relacionado com as questdes ambientais, e a partir destas
demandas, viabilizar por meio do projeto do PIBID, as estratégias que melhor se adequaria a

esses procedimentos educacionais.

Neste contexto, defendemos essa interacdo presente nas relagdes interpessoais do

professor e alunos e vice-versa no cotidiano da escola, pois, € a mola mestra no processo
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ensino aprendizagem. Freire (1995) comenta: “Ensinar exige querer bem o aluno, ndo significa
que o professor € obrigado a ter o0 mesmo sentimento por todos os alunos, significa que o

educador deve ter afetividade pelo aluno sem medo de expressa-la”.

Em outro pensamento sobre a mesma tematica, Frerre estabelece que “O clima de
respeito que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autoridade docente
e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o cardter formador do espago

pedagogico” (1996, p. 103).
4.3.2 Obijetivos do Projeto

Afim de melhor compreendermos as relagdes existentes entre a EA inseridos com o

Projeto Horta, ressaltamos seus objetivos inicialmente pelos bolsistas.

[...] Construir uma horta na escola para o cultivo de verduras,
hortalicas a serem utilizados na merenda escolar, alem de
oferecer um contato maior dos alunos com sua propria escola.

(B1)

Na fala do bolsista (B1) sobre o objetivo da horta percebemos nitidamente dois focos;
0 primeiro de suprir de alimentos produzidos na horta para a merenda escolar; o segundo seria
de desenvolver uma maior interagdo com os alunos, ndo apenas, aos que participaram da

propria horta, mas sim toda a comunidade escolar.

O suprimento de alimentos produzidos na horta pelas maos dos proprios alunos para a
merenda escolar tem um carater diferenciado, pois, 0s mesmos irdo entender a importancia de
uma alimentacdo saudavel com a ingestdo de verduras, legumes, frutas e outros vegetais; como
também, serdo estimulados a refletirem sobre as questfes ambientais, como por exemplo: a

preservacdo ambiental.

Essa analise é confirmada por Cribb (2010)

[...] A horta escolar é o espaco propicio para que as criangas aprendam o0s
beneficios de formas de cultivo mais saudaveis. Além disso, aprendema se
alimentar melhor, pois como se sabe, as crian¢as geralmente ndo gostam de
comer verduras e legumes e o fato de cultivar o alimento que levardo para casa
os estimula a comé-los, especialmente quando conhecem a origem dos
vegetais e sabem que sdo cultivados sem a adicdo de insumos quimicos.
Aumentar o consumo de frutas, legumes e verduras tem sido uma das
principais recomendacfes e um desafio para a salde publica. Existem vérias
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razbes diferenciadas entre as popula¢Ges, para ndo consumirem frutas,
legumes e verduras, dentre as quais, preco, conveniéncia, sabor entre outras.
(CRIBB, 2010, p. 50).

O segundo bolsista (B2) retrata 0s objetivos da horta em trés dimensdes, expresso a
sequir;

[...] a criagdo de uma horta na escola para ser usado pelos
alunos, como ferramenta de aprendizagem, no suporte alimentar
para a merenda escolar e no uso de alternativa pedagdgica com a

utilizacdo da horta pelos professores. (B2)

Observamos novamente que a horta é citada como suporte para suprir de alimentos a
escola, apesar, de ndo termos outras evidéncias para comprovarmos se esse objetivo foi
alcancado, no entanto, temos dois novos focos importantes a serem analisados: o primeiro
indica a horta como ferramenta de aprendizagem, ou seja, outra forma de ensino que va facilitar
o entendimento dos conteldos vistos em salas de aula, mas aplicados de forma pratica nas
atividades da horta e o segundo, a horta sedo utilizada como alternativa pedagdgica pelos

demais professores.

Na realizacdo das atividades da horta como ferramenta pedagogica de aprendizagem,
foi utilizada a contextualizacdo dos contetdos relacionados as questdes ambientais. Isso é
relevante, pois, por meio da contextualizacdo, o aluno faz a ponte entre a teoria e a pratica,
previsto na LDB e nos PCN (BRASIL, 1998).

Vale enfatizar, que no referencial tedrico, Freire ndo faz mencédo a contextualizacdo do
ensino em suas obras, contudo, destaca que “sera a partir da situagdo presente, existencial,
concreta, refletindo o conjunto de aspira¢cdes do povo, que poderemos organizar o contetido
programatico da educacao” (FREIRE, 2005, p.100).

Entendemos que por meio da contextualizacdo e a problematizacdo dos contetdos 0s
alunos possam refletir de forma critica sobre as questdes ambientais, que estdo inseridas no
seu cotidiano, na sua comunidade de origem.

Em relacdo a horta, como alternativa pedagogica para os professores, se deve ao fato
que a EA permeia em todas as disciplinas. Desta maneira, 0s mesmos, poderdo desenvolver
diversas atividades naquele local, relacionando com diferentes contelidos vistos na sala de

aula.
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Nesta perspectiva, 0 bolsista (B3) sintetiza de forma mais completa os pensamentos

dos seus antecessores,

[...] Criar e implantar a horta na escola para ser usado pelos
alunos e por outras disciplinas e que fosse criado uma forma do
que fosse produzido na horta fosse aproveitado na merenda
escolar, como também, possibilitar a formacdo de uma
consciéncia critica ambiental para os alunos, ensinando para eles
nao apenas temas biolégicos como botanica e relacdes ecoldgicas
como por exemplo, mas, temas que envolvessem a EA como um

todo. (B3)

Analisamos a fala de (B3) e identificamos um novo contexto relacionado com a horta,
além do entendimento dos contetidos relacionados com a Biologia, como os temas biologicos e
ecoldgicos, ha também, a possibilidade na formacéo por parte dos alunos, de uma consciéncia

critica ambiental, relacionada aos temas que envolva a EA na escola.

Em nosso entendimento, quando nos deparamos com a possibilidade de construgéo de
uma consciéncia critica ambiental, em relacdo aos alunos, por meio da implantacdo de uma
horta na escola, teremos também como consequéncia, a possibilidade de desenvolvermos uma

EA Critica no ambito escolar e fora dele.

Outra questdo de fundamental importancia que analisamos no discurso de (B3), em
relacdo ao desenvolvimento da EA no meio escolar, por meio da implantacdo da horta, esta no
fato de poder ser utilizada, por outras disciplinas, ou seja, a promocéo da interdisciplinaridade
entre as diversas areas de conhecimento.

Neste contexto, onde a EA estd interligada a abordagem interdisciplinar, Reigota
esclarece: “A Educagdo ambiental, como perspectiva educativa, pode estar presente em todas
as disciplinas, quando analisa temas que permitem enfocar as relagdes entre a humanidade e o
meio natural, e as relagdes sociais, sem deixar de lado as suas especificidades” (REIGOTA,

2001, p. 25).
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Apos as consideraces promovidas pelos bolsistas, ficamos convictos que também,
seria relevante para a analise desse contexto, ouvirmos e entendermos as falas dos
coordenadores, expressas a seguir.

[...] Seria principalmente tanto para os alunos colocar em pratica
aquele conteido que estava sendo ministrado em sala de aula, como

também, se aproximar de outras disciplinas para tentar se fazer uma

interdisciplinaridade, seria o objetivo maior do ponto de vista mais

académico. (C1)

O Coordenador (C1) deixa claro, os dois principais objetivos com a implantacdo da
horta, a aplicagdo de uma nova forma de ensinar e transmitir oS contetdos, e a
interdisciplinaridade entre as diversas disciplinas, também, observado nas falas dos bolsistas

(B2 e B3).

Podemos destacar assim, que nas falas dos sujeitos envolvidos no projeto, em especial
os bolsistas (B2,B3) e os coordenadores (C1, C2), a horta sempre esta representada como
uma alternativa pedagogica, ou, uma ferramenta que venha ser utilizada a fim de melhorar tanto
0 ensino, como a aprendizagem dos contetdos por meio de atividades préaticas, como também,

a socializacdo destes por meio da interdisciplinaridade.
4.3.3. As atividades e dificuldades encontradas no Projeto

Em relacdo as atividades que foram realizadas no projeto, dividimos as falas dos
bolsistas nos seguintes topicos: Planejamento, Organizagdo (cronograma, etapas) e
Ferramentas e materiais utilizados no projeto da horta. Em relacdo a fala dos coordenadores,

nos restringimos apenas nos aspectos do planejamento e da organizacao.
Comecando pelas falas dos bolsistas quantos as atividades de Planejamento.

[...] Inicialmente, vimos que havia um espaco sendo utilizado
apenas como deposito de entulhos na escola, e que neste mesmo
espaco ja havia sido implantada uma horta escolar antes, que
nao deu certo por conta de uma praga de formigas e maus
cuidados. Os bolsistas, coordenador e a supervisora na escola

entdo se reuniram para definir o que fazer com aquele espaco
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0cioso, e dai veio a ideia de fazer uma horta simples, que pudesse
ser suspensa justamente para evitar o problema das formigas.

(B1)

[... ] depois da equipe do PIBID da Biologia ter sido selecionada
pela CAPES, a coordenacdo nos convocou para as primeiras
reunides, que tinham como objetivo, mostrar como noés, bolsistas
iriamos trabalhar nas escolas. Esses encontros eram sempre nas
quartas feiras, nos primeiros horarios da tarde, geralmente das
13h as 14h. Assim, com essas instrucGes de como iriamos se
proceder dentro do PIBID de Biologia, ocorreu a elaboracéo de
um cronograma de planejamento de atividades que a equipe iria
fazer para ser desempenhado nas escolas selecionadas. Isso
ocorria geralmente nas quintas feiras. Depois deste planejamento,
se dirigiamos para as escolas. A coordenacdo do PIBID entdo
mantinha contato com o supervisor da escola, o coordenador,
sobre a atuacdo dos bolsistas. No primeiro contato, ocorreu uma
reunido com os gestores da escola, o coordenador do PIBID e os
bolsistas sobre o projeto ou projetos que a escola desejava a ser
implantado. Em seguida, a escola e a equipe, elaborava um
horario dentro da grade de aulas para nés trabalharmos o
projeto, no nosso caso, o da horta. A prépria escola selecionou 0s
alunos que iriam participar e as turmas do ensino médio. Ficou
estabelecido que a atuacdo dos alunos seria no mesmo turno. E
assim, foi até o final. Toda semana tinha a reunido com o
coordenador do PIBID, para avaliar o projeto, o que estava

sendo feito, as dificuldades. (B2)

[...] Primeiramente a gente fez o cronograma geral do projeto,
iniciamos com a parte tedrica dos alunos e envolvé-los com a
criacdo da horta, entdo a gente organizou trés aulas tedricas com

os alunos, bem como, duas aulas com os bolsistas da quimica,
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através de varios temas, como botanica, cores da natureza,
educacdo ambiental, preservacdo ambiental, em seguida, a parte
da implantacdo do projeto, como o material a ser utilizada a
semeadura de sementes a ser plantada, a construcdo de uma

composteira, e no final terminou com grafite. (B3)

Analisamos as falas dos bolsistas e observamos que: (B1) ressaltou a escolha do local
onde seria implantada a horta; (B2) foi mais detalhista, pois, descreve todo o processo inicial
para implantacdo do projeto do PIBID, desde a selecdo da equipe do PIBID pela CAPES,
como também, as orientacbes da coordenacgdo aos bolsistas sobre a sua atuagdo na escola, que
se davam nas reunides do PIBID, sempre nas quartas feiras, nos primeiros horarios da tarde,
como também, por meio do contato entre a coordenacdo do PIBID e gestor da escola. Outro
fato importante relatado por (B2) e (B3) estéa relacionado com a elaboragdo do cronograma de
atividades a serem executadas durante o projeto horta e nos horarios estabelecidos pela gestéo

para o desenvolvimento das mesmas.
Organizacéo do Projeto (Cronograma e etapas) na visao dos bolsistas entrevistados:

[...] Planejamos para aliar aulas tedricas com aulas praticas. Em
uma semana, os bolsistas ministrariam uma aula teorica que na
semana seguinte seria aplicada na préatica no espaco da horta, ao
mesmo tempo em que a horta ia sendo construida pelos proprios
alunos. Comecamos com temas como fotossintese e relacbes
ecoldgicas, passando por contetdos de quimica e fisica, como ph
e decomposicdo da luz, além de mostrar os contetdos de forma
prética, fazendo-os interagir com o espaco. Em outro momento,
foi mostrado como construir composteiras organicas e como
aproveitar a 4gua da chuva para ser usada na horta. Ja pelo final
do projeto, ajudamos os alunos a plantar as mudas, descobrir 0s
nomes cientificos das plantas, limpar o local da horta e
finalizamos com a confecgdo de um mural de grafite na parede da
horta, com o intuito de chamar atengdo sobre as questdes

ambientais. (B1)
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[...] Ficou acertado no planejamento que seriam trés aulas em
sala de aula com os alunos que iriam participar do projeto. Nas
aulas a gente informava como iriamos trabalhar para a
implantacdo da horta, como também, tentar intercalar alguns
assuntos que eles estavam estudando na sala de aula com a
pratica a horta, por exemplo, a botanica. [...] com a limpeza do
terreno, fomos fazer uma composteira com os alunos e ao mesmo
tempo preparar as sementeiras. Eles comecaram a dividir
atividades para a manutencéo da horta, mas, quem fez mesmo a
manutencdo foi também a escola, como a irrigacdo. No final,
fizemos também, alguns desenhos de grafite para que pudéssemos
sensibilizar a escola para a preservacdo do meio ambiente, por

exemplo. (B2)

[...] Primeiramente a parte tedrica em sala de aula e depois a
parte pratica, ou seja, a implantacdo da horta. O trabalho era
feito no mesmo turno de aulas com alunos, a cada 15 dias, na
primeira aula depois do intervalo. A manutencéo da horta ficou a
cargo da escola, com o auxilio do professor de quimica e
funcionérios da escola, apesar dos alunos irrigarem as plantas em
alguns dias, mas, a maior parte da manutencao ficou a cargo com
a escola. O trabalho era criar com os alunos a horta, para esta

ficar com a escola. (B3)

Em relacdo a organizacdo, notamos que todos os bolsistas (B1, B2 e B3) relatam que
no cronograma de atividades elaborado no planejamento, iniciava-se com aulas tedricas, onde
eram desenvolvidos temas relacionados com a temética ambiental, tais como: a boténica,
relacbes ecologicas, o processo fotossintético e orientagdes como seriam desenvolvidas as
atividades na horta. Dentre as primeiras atividades relatadas pelos bolsistas (B1) e (B2), esta a
construgcdo de uma composteira, em seguida a semeadura. A Manutencdo da horta, conforme
(B2) e (B3) ficou a escola como principal responsavel. A ultima atividade desenvolvida pelos

alunos, de acordo com (B1) e (B2), foi a pintura em grafite, como forma de sensibilizar a
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comunidade escolar sobre a importancia da preservacdo ambiental e de outros assuntos

relacionados com a EA.

Outra analise importante é que neste momento, ndo ocorria a praxis, propriamente dita,
pois, na fala dos bolsistas (Ble B3), ainda estdo no processo de unir a teoria com a pratica,

para que pudessem refletir sobre esta relacéo.
Quanto as Ferramentas e Materiais utilizados no projeto da horta:

A maioria dos bolsistas (B1, B2 e B3) mencionaram que foram utilizados Garrafas pet,
areia de jardinagem, garrafdes de 20, sementes, adubo organico, baldes, pazinhas, aguadores,

mudas, além das latas de tinta spray para a confec¢do do mural.
Quanto a fala dos coordenadores sobre as atividades de planejamento:

[...] Antes do planejamento dos projetos que o PIBID iria
desenvolver no ano, o Departamento do Curso de Ciéncias
Bioldgica da UFC por meio de edital da CAPES promoveu a
selecdo de bolsistas, geralmente, estudantes recém-ingressos na
Universidade. Apds, a selecao feita dos bolsistas, a Coordenacéo
do PIBID, elaborou um cronograma de encontros, a fim de
organizar as atividades que seriam desenvolvidas ao longo de
cada projeto, em sua respectiva escola. Esses encontros sempre
ocorriam as quarta feiras, na reunido do PIBID, onde analisamos
as diversas dificuldades enfrentadas pela equipe, como também,
as estratégias que estavam dando certo para o desenvolvimento

das atividades. (C1)

Diante da fala do coordenador (C1), observamos que a sele¢do dos bolsistas para
atuarem nos projetos do PIBID e o cronograma de encontros para o planejamento das
atividades a serem desenvolvidas nas escolas, sdo fundamentais para alcangar os objetivos do

projeto.

Em relacdo a organizagdo do Projeto Horta, a coordenacéo revela:
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[...] O projeto do PIBID, mais especificamente, o Projeto da
Horta, tinha uma equipe de seis bolsistas, para atuar e
desenvolver as atividades do projeto na escola e um
coordenador. Em relagho a escola tinha um
supervisor/professor que seria 0 ponto de apoio da escola com a
gente da coordenacéo e os bolsistas. Nesse projeto, tivemos o
professor de quimica com essa funcdo. Vale ainda, esclarecer
gue havia uma parceria da gestdo da escola com a equipe do

PIBID.

Observamos desta maneira, que além dos bolsistas selecionados para atuar no projeto
do PIBID, ha uma equipe de apoio para a implantacéo e desenvolvimento do projeto, tanto na

Universidade, como, na escola.
Quanto as dificuldades encontradas no Projeto Horta:

A principio pelos bolsistas, enumeramos alguns pontos que prejudicaram em algum
momento um melhor desenvolvimento das atividades do projeto, tais como: falhas no

planejamento e no apoio do gestor, relatado pelo bolsista (B1):

“As atividades do projeto poderiam ter sido mais bem
planejadas, algumas coisas foram feitas de Gltima hora. Além
disso, o apoio do nucleo gestor teria sido fundamental para o

andamento do projeto.”

Outros pontos foram o local da horta inadequado, e os problemas de dialogo com a

administracéo da escola, como mostra o bolsista (B2) em sua fala:

“O proprio local para a implantagdo da horta, pois tinha muito
entulho. Teve que ser retirado para que pudéssemos trabalhar, a
outra, foram questdes da prépria escola, de sua parte
administrativa, onde tivemos alguns problemas para
implantacdo do projeto, tais como, a parte, de relacionar a

teoria com a pratica.
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4.3.4 ContribuicGes alcancadas pelo Projeto

Inicialmente analisamos as contribuicbes do Projeto Horta relacionadas com a

formacdo inicial e a pratica docente dos bolsistas.

[...] o contato com os alunos me mostrou que eles possuem
capacidades maravilhosas, que v@o além do ambiente escolar.
Alunos tidos como “indisciplinados”, ou que tiravam notas
baixas mostraram uma desenvoltura surpreendente trabalhando
na horta. Passei a enxergar melhor cada um deles e a gostar mais

do ambiente escolar. (B1).

[...] me ajudou a visualizar o real ambiente escolar, as
dificuldades do seu cotidiano para o professor, as deficiéncias dos

alunos em relacéo a questdo ambiental. (B2).

[...] me ajudou a criar a implantacéo de um projeto, a questao da
interdisciplinaridade e a questdo do manuseio com o0s alunos.

(B3).

Observamos que todos foram unanimes no que se refere as contribuicdes que o projeto
horta desempenhou na formacédo inicial e em sua pratica docente dos mesmos. Entretanto

alguns aspectos em particular devem ser ressaltados

Na fala do bolsista (B1), observamos dois aspectos que influenciaram de forma
positiva, em sua formacdo inicial e no desempenho de suas atividades na escola, com a
implantacdo da horta. O primeiro esta relacionado com a percepgdo e na sensibilidade de
visualizar o potencial dos seus alunos, ndo apenas restrito a sala de aula, mas, além dos muros
da escola. O segundo esta relacionado com o0s objetivos alcancados nas atividades
desenvolvidas na horta, observado por meio, do aumento no rendimento escolar dos alunos
tidos como indisciplinados.

Segundo Aquino (1998), o trabalho do professor apresenta-se como um cenario
privilegiado, tanto de aprendizagem, como, de investigacdo, e a sala de aula, representa

sempre um laboratério pedagdgico.
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Nesta perspectiva, Freire (2005), ressalta que 0 processo de ensinar exige do
professor a valorizacdo e respeito dos saberes do educando, bem como, o estimulo ao
didlogo, e a possibilidade de ocorrer mudancas por meio da intervencdo do processo
educacional.

O uso da horta, como prética pedagdgica alternativa, pelo bolsista (B1), possibilitou a
um olhar diferenciado em relacdo, ao papel pedagdgico do professor e a importancia das
relacdes interpessoais para a melhoria do ensino e da aprendizagem.

Prosseguindo na andlise sobre os efeitos da horta, o bolsista (B2), relatou questfes
diferentes e que mereceu destaque nos resultados: Inicialmente a questdo do ambiente escolar,
ou seja, 0s obstaculos e desafios que enfrenta o professor no dia a dia na escola; outro fator
citado é a deficiéncia dos alunos na compreenséo dos assuntos relacionados com a temética
ambiental.

Em relacdo aos obsticulos e desafios, relatado por (B2), concordamos que sdo
inimeros, a comecar pela perda de autonomia, do ndo reconhecimento ao trabalho docente,
do salario deficiente, ou até mesmo, pelo posicionamento de professores que estéo alheios as
mudancgas ou com certo receio a evolugdo do mundo globalizado, além disso, existem outros
fatores, que influenciam diretamente a atuacdo pedagdgica docente, bem como, a
aprendizagem dos alunos. Fatores socioecondmicos, politicos, éticos, de corrupgdo, de
violéncia que afetam a maior parte das familias mais carentes do nosso pais e inclusive as
escolas.

Isso pode ser entendido nas palavras de Libaneo (1998) quando menciona

[.] a atual sociedade estd marcada pelos avan¢os na comunicagdo, na
informatica, na tecnologia, nas ciéncias e na globalizacdo dos mercados, o que
provoca mudangas econdmicas, sociais, culturais e que afeta até mesmo a
escola e o exercicio da profissdo de docente. (LIBANEO, 1998, p. 15).

Assim, para enfrentarmos essa realidade de mudancas, entendemos que o professor
em questdo, deve abandonar a proposta educacional de ser um mero transmissor de
conhecimento, para auxiliar os alunos a acessar os conhecimentos, 0s novos saberes, afim, de
torn&-los mais autbnomos, menos dependentes do poder capitalista, politico e social, evitando
desta maneira, a exclusdo social dos educandos e a melhoria de vida nas comunidades.

Partindo dos pressupostos de Freire sobre a concepcao de ensinar, ele afirma:
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[...] ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua propria produc¢do ou a sua construcdo. Quando entro emuma sala de aula
devo estar sendo umser aberto a indagag@es, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, a suas inibicGes, um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa
que tenho - a ele ensinar e n&o a de transferir conhecimento. E preciso insistir:
este saber necessario ao professor - que ensinar ndao é transferir
conhecimento - ndo apenas precisa ser apreendido por ele e pelos educandos
nas suas razdes de ser - ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica,
pedagdgica, mas também precisa ser constantemente testemunhado, vivido.
(FREIRE, 1999:52)

Desta maneira, observamos que a implantacdo da horta possibilitou uma maior
interacdo e didlogo entre os alunos e os bolsistas, facilitando visualizar a realidade da escola,
por meio dos seus sujeitos, pelos seus problemas, angustias, ansiedades e esperancas de

melhorar este quadro.

No gue se refere a deficiéncia cognitiva, a falta de interesse, de participacdo por parte
dos alunos, as questbes ambientais, citado por (B2), nos trouxe algumas reflexdes

importantes.

A falta de interesse, compreensdo, ou até mesmo conscientizacdo pela teméatica
ambiental por parte dos alunos, € um sintoma de doenga ao processo educacional em vigor na
maioria das escolas de nosso pais, quando o contexto é o meio ambiente, com suas

caracteristicas, conceitos e crises.

Essa probleméatica educacional € devida principalmente ao restrito espaco que é
conferido a tematica ambiental, seja, como disciplina, ou, como eixo articulador nos curriculos

dos cursos de formagdo de professores (BRASIL, 2000).

Outro fator que deve ser ressaltado, a falta de consciéncia ambiental relatado por
(B2) em suas observaces, se deve também em nosso entendimento, a um déficit de praticas
comunitarias baseadas na participacao coletiva dos cidaddos em relagdo a gestdo ambiental,
ou seja, grande parte das familias que moram naquele local, ndo preserva o ambiente e essa

realidade é repassada aos filhos destes, que por sua vez séo alunos da escola.

Neste cenério, onde esté inserida essa deficiéncia a tematica ambiental por grande
parte dos alunos, se faz necessario desenvolver alternativas pedagogicas, que tenham como
objetivos a mudanca de habitos, atitudes e préaticas sociais, desenvolvimento de competéncias,

capacidade de avaliacdo e participacéo destes, como verdadeiros cidadaos.
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Dentre essas alternativas pedagogicas esta a implantacdo da horta, que dentre outros
objetivos citados anteriormente, estdo o estimulo ao desenvolvimento de uma consciéncia

ecologica.

Segundo Jacobi (2000), quando nos referimos a EA, estamos situando num contexto
mais amplo, o da educagédo para a cidadania, constituindo-se como elemento fundamental

para a consolidagdo de sujeitos cidadaos.

Entdo, para complementar nossa analise sobre o comentério de (B2), concordamos
que a relacdo entre 0 meio ambiente e 0 processo educacional assume um papel de muitos
desafios, com a necessidade de construir novos saberes, afim, de compreender a dindmica

dos processos sociais cada vez mais complexos.

Enfatizamos o pensamento de Carvalho (2004), onde nessa problemética, com suas
multiplas possibilidades, abre um virtuoso espago para um repensar de préaticas sociais e 0
papel dos educadores na formagao de um “sujeito ecologico”

Nessa perspectiva, Reigota (1995) alerta que nesta relacdo escola x EA, o
envolvimento do professor é o primeiro passo a ser dado, ou seja, além de sensibilizado e
consciente da necessidade, da importancia de tratar as questdes ambientais com seus alunos,
este deve estar preparado e instrumentalizado para enfrentar o desafio.

Prosseguindo na analise dos dados, sobre as contribuicbes da horta na formagéo
inicial, 0 bolsista (B3), relata que esta alternativa pedagogica inserida no projeto institucional
do PIBID, forneceu um suporte tedrico e pratico para a implantacdo de outros projetos na
escola envolvendo a participacdo de varias areas de conhecimentos, promovendo assim, a
interdisciplinaridade, e ao mesmo tempo, fornecendo meios mais adequados no manuseio dos

alunos.

Ainda neste contexto, achamos também relevante divulgar e tecer algumas reflexdes
sobre 0s comentarios dos coordenadores, gestor da escola e do professor participante, sobre
as contribuicGes da horta em sua formacgéo continuada, a0 mesmo tempo, relacionando com a

atuacao dos bolsistas.
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Dando prosseguimento as contribuicdes do Projeto Horta, ressaltamos também, sua
importancia na formacdo continuada dos coordenadores, do gestor da escola e do professor

participante.

Em relagdo a formacdo continuada dos Coordenadores, destacamos:

[...] essa ideia do projeto horta eu acho que ndo s6 para mim, mas,
principalmente para os alunos, os bolsistas que acompanharam o0s
alunos da escola na construcdo desse projeto, isso foi muito
importante porque os bolsistas se aproximaram, a gente se
aproximou mais da escola, por qué? Porgue a gente tinha que
superar as dificuldades encontradas na escola, porque é uma
atividade diferente, sai da sala de aula, e ai acho que foi a
contribuicdo maior, em sair da sala de aula e construir alguma
coisa. (C1)

[...] Possibilitou-me retornar para a leitura bem diversificada,
porque era uma exigéncia da propria praxis da formacdo do
estudante, entdo a gente discutia interdisciplinaridade, que o
objetivo principal do projeto do PIBID, professor reflexivo, novas
metodologias, estratégias metodologicas. (C2)

Nas falas dos coordenadores observamos pensamentos interessantes, principalmente,
aqueles relacionados com o uso de novas metodologias, alternativas pedagdgicas, novas
perspectivas no modo de ensinar, de avaliar a relacdo entre a pratica x teoria de forma
diferenciada.

O coordenador (C1) fez referéncia que com o uso da horta, como estratégia pedagogica,
possibilitou transmitir e construir conhecimentos de maneira diferente, fora da sala de aula. As
acOes pedagogicas dos bolsistas, por meio das atividades da horta, trouxeram reflexdes
relacionadas com o aprender fazendo, ou seja, no modelo diferente de ensinar os contetdos.

Esses fatos refletiram de forma positiva tanto na formacéo inicial dos bolsistas, na sua
pratica docente, como, na formacdo continuada de (C1), pois, o fato de acompanhar os bolsistas
no projeto, permitiu refletir e avaliar suas agbes como coordenador, principalmente nas situacoes
de dificuldade ocorridas na escola, mostrando sugestdes e solugOes, que viessem a minimizar estes

problemas.
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O coordenador (C2), em seu relato, enfatiza a constante busca que o professor deve ter
em sua profissdo, a atualizacdo dos conhecimentos, no seu aprimoramento continuo, na sua
formacdo continuada, em especial, na interdisciplinaridade, objetivo principal no projeto do
PIBID, itens necessarios no desenvolvimento de sua propria praxis.

Freire (1983), Carvalho (2004) e outros tedricos, tambeém, defendem o
desenvolvimento profissional do professor pelo emprego da formagdo continuada, que surge
como mais um artificio de implementar a Educacdo critica, capacitando qualitativamente 0s
docentes, afim de que, 0s mesmos possam suprir as necessidades de uma sociedade em
constante formacdo. Segundo Freire (1983, p. 20): [...] Quanto mais me capacito como
profissional, quanto mais sistematizo minhas experiéncias, quanto mais me utilizo do
patrimdnio cultural, que é patrimdnio de todos e ao qual todos devem servir, mais aumenta

minha responsabilidade com o0s homens.

No enfoque interdisciplinaridade relacionada coma EA, afirma (Reigota, 2001, p.39)
“A educagdo ambiental esta também muito ligada ao método mnterdisciplinar. Esse método, no
entanto, é compreendido e aplicado das mais diversas formas. ” E ainda complementa: (pag.
40) “além de uma compreensdo mais global sobre o tema, esse método pode proporcionar
intercdmbio de experiéncias entre professores e alunos e envolver toda comunidade escolar e
extraescolar”.

Assim, quando pensamos em formacédo, devemos ter clara a concepgéo de que ndo
existem formulas ou receitas e que jamais um professor estara totalmente pronto. Imberndn

(2006) ao tratar da formagéo afirma que ela também servira de

[...] estimulo critico ao constatar as enormes contradicbes da profissdo e ao
tentar trazer elementos para superar as situagGes perpetuadoras que se
arrastam ha tanto tempo: a alienag&o profissional — por estar sujeito a pessoas
que ndo participam da acdo profissional -, as condi¢des de trabalho, a
estrutura hierarquica, etc. E isso implica, mediante a ruptura de tradigdes,
inércia e ideologias impostas, formar o professor na mudanga por meio do
desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir caminho para a
verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a profissdo docente
deve compartilhar o conhecimento como contexto. Isso implica uma mudanca
nos posicionamentos e nas relagdes comos profissionais, ja que isolados eles
se tornam mais vulneraveis ao entorno politico, econdmico e social.
(IMBERNON, 2006, p.15).
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Nesta perspectiva, observamos que (C2) resignificou sua pratica docente, possibilitando
assim, a captura e o entendimento de conhecimentos que a permitisse a dialogar com seguranca,

0s assuntos relacionados ao projeto horta com os bolsistas.
Em relacdo a formagdo continuada do Gestor da escola:

[...] Como diretora sem duvida nenhuma me trouxe muita
contribuicdo, pois, o projeto do PIBID estimula vocé a ler mais,
a procurar ficar mais atualizado. Essas leituras e buscas eram
socializadas nas reunifes de planejamento com os professores.

(G1)

Observamos na fala da diretora da escola (G1), que o projeto horta, promoveu novos
direcionamentos, como por exemplo, a necessidade de atualizagcdo a assuntos relacionados

com a formagdo dos professores da escola.

Na nossa experiéncia de magistério, € comum encontrar muitos professores dando
énfase somente ao saber de sua pratica docente, ou seja, de sua experiéncia acumulada de

muitos anos de sala de aula.

Segundo Pimenta (1999) ela contradiz essa questao, onde:

“0O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental
na formagédo dos docentes, pois dota 0s sujeitos de variados pontos de vista
para uma acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que
os professores compreendam 0s contextos histdricos, sociais, culturais,
organizacionais e de si proprios como profissionais “ (PIMENTA, 1999, p. 24).

Por isso, compartilhamos que o professor esteja sempre atualizado, ndo apenas, aos
contetdos novos que surgiram em sua area de docéncia, mas em nivel de mundo globalizado

e conectado com uma diversidade crescente de novas informagoes.
Em relagdo a formacédo continuada do professor de quimica

[...] Como havia falado antes, tenho horta em casa e esse tipo
de atividade sempre me trouxe um grande prazer. Em relacéo a
minha formacdo continuada, a implantacdo da horta mostrou-
me que € possivel transmitir os conteudos de sala de aula, no

caso a quimica, de outra maneira, mais agradavel, diferente
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para os alunos, de forma contextualizada, relacionando as
atividades que eram feitas na horta com a realidade do aluno,

ou seja, seu cotidiano (P1)

Analisando o relato de (P1), notamos uma coincidéncia de pensamentos com (C1) e
(C2), no que se refere, a novas alternativas pedagogicas que possibilitam ao professor mudar
sua forma de ensinar, a pensar de forma critica a praxis, principalmente a temas que envolvem

a tematica ambiental.

A transposicao didatica dos conhecimentos por sua vez, ndo é feita obrigatoriamente
na sala de aula, caracterizada pelo acumulo e exposicéo de conteidos, mas, fora dela, onde o
entendimento dos contetdos pelos alunos se fara de forma préatica e contextualizada, por meio

das atividades desempenhadas na horta.

Finalizando essa andlise sobre formacdo continuada, no que se refere aos
coordenadores do PIBID, gestor e professor da escola, percebemos que a formagdo do
docente ndo pode sofrer interrupcéo, ou ndo deve ficar estagnada, pelo contrario, é dever do
profissional da educacdo, estar sempre atento as mudangas no processo educacional, no

aprimoramento de sua pratica docente, como revela Freire sobre este contexto:

[...] O professor que n&o leve a sério sua formacéo, que ndo estude, que ndo
se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo te, for¢a moral para coordenar
as atividades de sua classe. [...] O que quero dizer é que a incompeténcia
profissional desqualifica a autoridade do professor. (FREIRE, 1996, p.103)

Conforme Freire (1996), a formacdo continuada é essencial para o desenvolvimento e
reflexdo da prética docente, “{...] por isso € preciso que, na forma¢do permanente dos
professores 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica, de maneira que se

pense na pratica de hoje ou de ontem para melhorar a proxima” (FREIRE, 1996, p. 44).
4.4 Contribuicdes e dificuldades do PIBID

Na coleta e selecdo dos dados, relacionados com o PIBID, analisamos 0s conteldos
inseridos nas entrevistas dos sujeitos da pesquisa e constatamos Varios pontos que merecem

destaque.

A principio, destacamos as contribui¢ces do PIBID a formacdo inicial e a pratica docente

dos bolsistas:
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[...] O PIBID, por ser o unico programa de iniciacdo a docéncia,
é de vital importancia para quem deseja seguir na area da
docéncia, por propiciar esse convivio com o ambiente escolar e
um maior contato com os alunos das escolas publicas. E gracas
ao PIBID que se podem ver, na prética, todos 0s aspectos das

escolas publicas. (B1)

[...] O PIBID é um programa que possibilita ao futuro professor
se familiarizar com as atividades da escola, relacionando a teoria
com a pratica. Na faculdade temos uma grande carga de
conteddos, de teoria, enquanto, a pratica € deficiente, entdo, com
a participacdo neste projeto, h& uma maior possibilidade de
adquirir mais conhecimentos na pratica e assim, termos uma

maior seguranca no trabalho como professor no futuro. (B2)

[...] Como foi citado anteriormente a questao de muito conteudo,
a importancia do PIBID é levar a gente para sala de aula para ter
esse contato, ndo so para a sala de aula, mas, para a escola, para
termos contato com o ambiente de nosso trabalho, além de trazer

discussdes sobre a educacdo em que nos participamos. (B3)

A partir das falas dos bolsistas (B1, B2, B3), ficou evidente que todos sdo unanimes em
ressaltar a importancia do PIBID, no aspecto de patrocinar ao bolsista, a visualizacao de forma
mais realista, do cotidiano da escola, os obstaculos e desafios que ocorrem no cotidiano do
professor.

Neste cenario, STANZANI, BOIETTI e PASSOS, (2012) reafirmam em suas
pesquisas, a necessidade de reforcar o envolvimento dos licenciados no seu campo de
atuacdo, ou seja, na escola, pois, com a auséncia desse contato direto com o futuro ambiente
de trabalho, ndo havera a possibilidade, dos mesmos perceberem a realidade escolar.

Os autores ressaltam ainda, que o convivio dos bolsistas nesse ambiente, auxiliados
pelos professores da universidade capacitados a debater e problematizar certas situagdes
ocorridas e vivenciadas na escola acaba possibilitando aos futuros professores novas

descobertas e uma série de reflexdes a partir da propria experiéncia.
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Continuando neste sentido, Pimenta (2011) relata que, para se fazer algo é necessario
antes de tudo, conhecer e ter os instrumentos adequados para aquilo que se quer realizar, e
desta maneira, uma das formas de conhecer € experimentar e praticar.

Para a autora é importante para o futuro professor conhecer a realidade do ambiente
onde vai atuar, bem como, as dificuldades e as concepcdes alternativas de seus alunos, uma
vez que é fundamental leva-las em consideragdo no processo de ensino e de aprendizagem, a
fim de superar os problemas persistentes no ensino.

Outro relato que merece destaque foi expresso pelo bolsista (B2), quando afirma que
o PIBID possibilita visualizar de forma clara, a relacéo existente entre a teoria e a prética, o
que implicitamente facilita uma visdo critica e investigativa sobre sua praxis docente, em
detrimento ao modelo de ensino exposto pela faculdade, onde se tem na sua grade curricular,
um excesso de contetdos, muitos deles repetitivos e com poucas disciplinas praticas.

Sobre esta relagdo do PIBID quanto a formacdo dos bolsistas em Ciéncias
Bioldgicas, concordamos com Baptista (2003) quando relata que o licenciando busca
preparar-se como futuro professor para atuar no ensino de Ciéncias e de Biologia, inserido na
atualidade que requer um profissional que assuma uma postura pedagogica de investigacdo e
ndo mais de mero repetidor de conhecimentos.

Neste mesmo sentido, Selles e Salomdo (2008) afirmam que para ensinar Biologia, o
docente necessita desenvolver acdes que possuam sentido real & sua préatica pedagogica. No
entanto, para que essa pratica possa ter significado, ¢ necessario “desacomodar” o universo

escolar.

Na realidade, os autores ressaltam que ndo é desejavel uma reproducdo de conhecimentos
de forma sistematizada, mas, uma acdo critica diretamente ligada ao contexto escolar, gerando
desta maneira, préticas reflexivas apoiadas em observacGes relacionadas com a dindmica da
escola, na acdo docente do futuro professor como regente de classe, em trabalhos de Campo,

atividades praticas experimentais e na elaboracéo e aplicacdo de diversos materiais didaticos.

Assim, analisamos o comentario de (B2), a partir de uma retrospectiva inserida no
capitulo 2 de nossa pesquisa. O PIBID, de acordo com documentos oficiais da Fundacao

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), possibilita 0
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fortalecimento da articulacdo entre teoria e pratica, proporcionando uma proposta de
valoriza¢do dos futuros professores no periodo de sua formacdo. (BRASIL, 2010)

Diante do que foi citado, concordamos com (B2) em seu relato, pois, acreditamos
que ao participar do projeto do PIBID, o bolsista, académico de Biologia, tera oportunidade
de desenvolver sua habilidade de observacdo, de andlise critica aos seus atos pedagdgicos,
por meio, de reflexdes sobre sua prética de ensino durante a sua formacéo inicial e de buscar
solucdes para a problematica que envolve o ensino de Ciéncias e de Biologia.

Segundo Andrade (2003), é importante que haja uma grande mobilizacdo na
comunidade escolar; iniciando pelo projeto politico pedagdgico (PPP) da escola, de forma a
alterar o curriculo e abranger o funcionamento da escola e o seu relacionamento com a
comunidade, para o desenvolvimento de projetos interdisciplinares, como, por exemplo, o
Projeto Horta do PIBID.

Concordamos com Dias (1991), ao relatar que a escola deve ser o lugar onde os
educandos sdo sensibilizados por questfes ambientais, para que fora dela, estes possam dar
continuidade para suas agGes ambientais, e desta maneira, formando cidaddos mais criticos e
reflexivos, capazes de promover de forma consciente e responsavel, mudancgas na sociedade
sobre as questes ambientais.

Outro fator esté relacionado com a atuacdo do professor no desenvolvimento destes
projetos. Conforme VALENTE (1999), em um projeto interdisciplinar, o professor deve
atuar como uma espécie de “consultor” do aluno, onde a informagao nao devera ser passada
diretamente, mas sim incentivar a autonomia, 0 pensamento critico e reflexivo do aluno,
possibilitando que o mesmo, possa utilizar os conhecimentos aprendidos durante o
desenvolvimento destes projetos, em atividades do seu cotidiano.

Continuando analisando as contribuicdes do PIBID, notamos na fala do bolsista (B3)
uma particularidade, o desenvolvimento de debates entre os académicos e toda a equipe do
PIBID, sobre o processo educacional em que estdo vivenciando nas escolas.

Neste sentido, compreendemos que dentre 0s temas mais relevantes a serem
discutidos neste contexto, estdo direcionados em duas vertentes: a formagédo do professor e a
qualidade de ensino. Para isso, em nosso entendimento, se faz necessario que seja

desenvolvida na escola, uma educacéo libertadora, transformadora, como trata Freire:
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[...] € preciso que a educacdo esteja - em seu contelldo, emseus programas e
em seus métodos - adaptada ao fim que se persegue: permitir a0 homem
chegar a ser sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo,
estabelecer com 0s outros homens relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e
a historia [..] uma educacdo que liberte, que ndo adapte, domestique ou
subjugue ” (FREIRE, 2006, p. 45).

Outros aspectos relevantes as contribuicdes do PIBID, fatores essenciais em nossa
pesquisa, estdo relacionados com os coordenadores do PIBID, gestor e professor da escola.

Neste sentido, analisamos os conteddos relacionados com a formacgéo continuada e
desenvolvimento profissional, destes sujeitos, que de forma direta e indireta, influenciam na
formacdo inicial dos bolsistas, na melhoria do ensino, numa melhor qualificacdo das
instituicdes de ensino, sejam elas, de nivel superior (Licenciaturas), como as escolas de nivel
bésico.

Segundo o relato dos coordenadores:

[...] a contribuicdo do PIBID eu acho que é uma experiéncia
impar, de vocé ndo s6 como coordenador, mas, os alunos
bolsistas tém essa oportunidade de vivenciar a escola, o ambiente
escolar fora daquela rigidez do estagio supervisionado, ele ver a
escola com outro olhar e ele se sente fazendo parte dela. Acho

que a missdo principal do PIBID é essa insercdo. (C1)

“[...] Foi importantissimo, pois, estava algum tempo sem
participar, por exemplo, do estagio, eu ndo tinha essa experiéncia
desde o tempo da UVA e o PIBID com a observacao dos estagios,
desenvolvimentos dos projetos didaticos nas escolas entdo o
PIBID contribuiu e muito para a formacéo continuada, inclusive

de voltar ser um professor reflexivo. ~ (C2)

Nas andlises dos relatos de (C1) e (C2), na perspectiva do PIBID contribuir na sua
formacdo continuada, ambos, concordam com a importancia do programa, em estimular a
ressignificacdo de conceitos, de praticas pedagogicas, de metodologias inseridas na sua
formacdo, possibilitando com a participacdo no PIBID, a construgdo de novas pontes que 0s
levam para uma melhoria na sua pratica docente, numa melhor avaliacéo reflexiva do seu fazer

pedagdgico.
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Entendemos que diante desta perspectiva dos coordenadores (C1 e C2), o PIBID, por
meio de seus projetos institucionais, estimula aos sujeitos participantes, a refletir sobre sua
pratica pedagdgica, tanto na visdo do coordenador, quando este vivencia a atuagao do bolsista
e intervém para a melhoria de sua praxis, como, na visao do bolsista, ao relacionar o aprender
das teorias apresentadas nos bancos académicos com os fazeres das praticas no cotidiano

escolar.

Em nossa concepcdo essa intera¢do € muito salutar, pois, além de estimular os bolsistas
em suas atividades na escola, a0 mesmo tempo, ambos constroem novas estratégias, novos
saberes, a fim de ser utilizados na resolucédo de situacfes problemas que ocorrem no cotidiano

do professor.

Outra observacdo que analisamos, foi a questdo do estagio supervisionado, onde (C1)

remete criticas ao comparar como PIBID.

Para melhor entendermos essa problematica, no qual, se insere o estagio

supervisionado, iniciaremos 0 comentario a partir de sua génese.

O estagio curricular supervisionado, ou simplesmente estagio supervisionado, ¢ uma
exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de n® 9394/96 nos
cursos de formacéo de docentes. Além disso, compreende uma atividade obrigatoria que deve
ser realizada pelos alunos de cursos de Licenciatura, devendo cumprir uma carga horaria pré-
estabelecida pela instituicdo de Ensino.

O estagio supervisionado na legislacdo brasileira foi promulgado por meio da Lei n°

11.788/2008, onde no art.1° é definido como:

“[...] € ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacdo para trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em instituicbes de educacdo superior, de educagéo
profissional, de ensino médio, da educagdo especial e dos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacdo de jovens e adultos”
(BRASIL, 2008).

Apos a definicdo constitucional do estagio supervisionado, outros conceitos, pensamentos
e ideias sobre o0 assunto em questdo comecam a surgir no meio educacional. Dentre os demais,

destacamos:

[...] é uma atividade tedrica de conhecimento, fundamentagdo, didlogo e intervencéo
na realidade, esta, sim, objeto da praxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula, da
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escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da (PIMENTA; LIMA,
2008, p. 45).

[...] € um componente do curriculo que ndo se configura como uma disciplina, mas
como uma atividade [...] Mas, como vimos, esse conhecimento ndo se restringe a
uma unidade escolar. Trata-se de tomar a unidade para compreendé-la na totalidade
(PIMENTA, 2006, p.121).

[...] se constitui em espaco privilegiado de interface da formacdo tedrica com a
vivéncia profissional. Tal interface teoria-pratica compfe-se de uma interagdo
constante entre o saber e o fazer, entre conhecimentos académicos disciplinares e o
enfrentamento de problemas decorrentes da vivéncia de situagdes proprias do
cotidiano escolar (SILVA; SCHNETZLER, 2008, p. 2175).

Como podemos observar nestas interpretacdes relacionadas com o estagio
supervisionado, ha varios pontos importantes inseridos em cada definicdo que nos possibilita a
visualizar e compreender de forma mais ampla os seus elementos constituintes, tais como: € uma
atividade obrigatoria nas licenciaturas; faz parte do curriculo do curso, mas, ndo € uma disciplina;
se constitui na interface da teoria x pratica, onde o futuro professor terd a oportunidade de

vivenciar o cotidiano escolar.

Ressaltamos ainda, segundo Mafuani (2011) que o estagio supervisionado esta baseado
em um treinamento que possibilita aos estudantes vivenciarem o que aprenderam durante a
graduacdo, ou seja, estaria presente no curriculo para simular um elo entre a construcdo do
conhecimento durante a vida académica com a experiéncia real, que os educandos terdo em sala

de aula quando se tornarem professores.

Apos estas caracterizagfes sobre o0 estagio supervisionado, voltamos ao relato de (C1) e
refletimos diante do questionamento: - Por que apesar de ser um instrumento importante na
formacdo do futuro professor, o estagio supervisionado € tdo criticado quando comparado ao

PIBID?

Segundo Dourado (2013), esta situacdo esta relacionada com a estrutura e objetivos de

cada programa, em guestéo.

O Estagio Supervisionado é uma atividade obrigatoria nos Cursos de Licenciatura, que

ocorre nos semestres finais de graduacao,

Em relacdo aos objetivos o Estdgio Supervisionado visa: a preparac¢do do educando para

0 trabalho produtivo; ao aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional, a
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contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e

para o trabalho.

Outro ponto importante revelado pela autora estd relacionado com a imagem dos
estagiarios perante aos professores da educacdo basica. Sdo caracterizados como avaliadores da

prética docente, 0 que provoca resisténcia por parte dos professores em geral.

Ja o PIBID consiste numa atividade opcional, onde se inicia a sele¢cdo dos alunos a partir
do 2° semestre de graduacdo, e se desenvolve num periodo estimado de dois anos, bem mais
extenso que no Estagio, ou seja, o licenciando terd possibilidade de vivenciar o cotidiano escolar
de forma mais detalhada, tendo como consequéncia, uma melhor qualificacdo na sua formacao
inicial.

Quanto aos objetivos, o PIBID visa: incentivar a formacao de docentes em nivel superior
para a educagdo basica; contribuir para a valorizagdo do magistério; elevar a qualidade da
formacgdo inicial de professores nos cursos de licenciatura, promovendo a integracdo entre
educacdo superior e educacdo basica; inserir os bolsistas no cotidiano de escolas da rede publica
de educacgdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnologicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar que
busquem a superacédo de problemas identificados no processo de ensino-aprendizagem; incentivar
escolas publicas de educagdo basica, mobilizando seus professores como coformadores dos
futuros docentes e tornando-as protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério;
contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacdo dos docentes, elevando

a qualidade das a¢bes académicas nos cursos de licenciaturas.

Notamos convergéncias em relacdo aos objetivos, tanto no Estagio Supervisionado, como
no PIBID, principalmente nas questdes que envolvem a relagdo do bolsista com a realidade

escolar, de relacionar sua pratica docente com os contetdos tedricos abordados na licenciatura.

Em relag&o as divergéncias, concordamos com as criticas do coordenador (C1) ao estagio
supervisionado, na sua obrigatoriedade e rigidez, fatores que influenciam na atuacdo dos

estagiarios com os sujeitos da escola.
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Segundo Krasilchik (2004), ha ocorréncias de rejeicdo por parte dos professores e
gestores durante o estdgio, pois, muitas escolas veem os estagiarios como uma forma de

interferéncia, de ameaca, quando avaliam seu trabalho.

A questdo da carga horéaria reduzida, em relagédo ao PIBID, tem como consequéncia, uma
menor participacdo do estagidrio em vivenciar as diversas situacfes que ocorrem no ambiente

escolar.

O PIBID ao contrario, por ser uma atividade opcional, os bolsistas selecionados atuam de
forma diferente em relacdo aos estagiarios. O desempenho deles esta atrelado a vivenciar da
melhor forma possivel o cotidiano da escola, por meio das atividades do projeto, e ndo concorrer
ou avaliar os professores e gestores daquela instituicdo de ensino, como relatam (C1 e C2):

[...] Este programa institucional é muito importante porque ele
insere aquele estudante na escola de uma maneira mais informal e
mais natural. O aluno chega a escola ndo se colocando ainda como
um professor, mas, como aprendiz, € uma contribuicdo muito
valiosa. (C1)

[...] Possibilita aos estudantes, aos bolsistas, futuros professores,
ingressarem na escola e vivenciarem de uma forma diferenciada.

(C2)

Em ambos os relatos, ha a confirmacdo que o ingresso dos bolsistas a escola, se faz de
maneira diferenciada, onde o bolsista desempenha um papel de aprendiz, de vivenciar as situacdes
que ocorrem no dia a dia da escola, dos professores e dos proprios alunos, de modo que, essas
experiéncias adquiridas na sua formacdo inicial, por meio do PIBID, os tornardo mais seguros e

conscientes dos desafios e obstaculos que irdo enfrentar, ao longo de sua profisséo.

Outro fator que merece nosso destaque na analise dos coordenadores a formacéo inicial
dos bolsistas, esta no fato de que, essa insercdo diferenciada na escola também provoca a

insercdo de uma pratica reflexiva.

Isso fica evidenciado nos estudos de (STANZANI, BOIETTI e PASSOS, 2012),

quando afirmam que a insercdo da pratica reflexiva durante o processo de formacao inicial podera
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fornecer ao bolsista, futuro professor, opcdes e possibilidades para a construcdo de sua

identidade profissional no decorrer de sua formacéo inicial.

Continuando as analises sobre o0 aspecto das contribuicdes do PIBID, observamos relatos
interessantes na fala da gestora da escola sobre o Projeto Horta na Escola, organizado pelo

programa, e mostrados a seguir:

[...] Como diretora ndo pude ficar todo tempo com eles, até
mesmo devido meus afazeres na direcdo, mas, quem ficava
continuamente com os alunos era minha coordenadora. Ela
sempre repassava as atividades e o que ocorria nestas. De
qualquer forma notamos uma melhora nas notas dos alunos que
participavam do projeto, principalmente nas disciplinas que eram
o foco do projeto. A horta foi muito explorada nas disciplinas de
Biologia e Quimica, sendo observada uma melhor aprendizagem
dos contetidos dados em sala de aula que eram relacionados com

a tematica ambiental. (G1)

[...] O PIBID proporcionou uma maior interagdo dos bolsistas
com os alunos e estes, por sua vez ficaram entusiasmados em
também fazer uma faculdade, quem sabe desempenhar as mesmas
atividades que aprenderam. Neste ponto observamos um grande
estimulo dos alunos em fazer uma faculdade. Outro ponto
importante, que devemos mencionar é que o projeto do PIBID
proporcionou uma melhor parceria entre os alunos e professores
no que se refere a diminuicdo da indisciplina em sala de aula, isso

foi muito positivo para a gestao da escola. (G1)

Analisando inicialmente o primeiro comentario de (G1), notamos que ele esta
relacionado com a contribuicdo do PIBID a aprendizagem dos alunos. Entendemos que a
mudanca de estratégia pedagdgica exposta por meio da horta na transmisséo dos conteudos de
forma contextualizada e pratica, tornaram as aulas mais atraentes e como consequéncia natural
ocorreu um maior interesse por parte dos educandos aos temas relacionados com a temética

ambiental e que estdo inseridos nas disciplinas de Quimica e Biologia.
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Vale enfatizar ainda, que as atividades pedagdgicas realizadas e 0s conteldos
estudados em sala de aula, foram transpostos para as atividades da horta, explorando a
interdisciplinaridade entre essas disciplinas, o que facilitou a percepcéo dos alunos das relaces

intrinsecas que existem entre ambas, em relagdo a teméatica ambiental.

Isso fica mais evidenciado nos estudos de Barbosa e Soares (2012), que ressaltam a
contribuicdo do PIBID aos bolsistas e a todos envolvidos no projeto, percebam a escola como
um espaco privilegiado por exceléncia para a formacdo e construcdo de conhecimentos, além
de contribuir para estimular, junto aos professores das escolas parceiras, praticas pedagogicas

diversificadas no que tange as metodologias de ensino, planejamento e avaliacéo.

Neste outro relato de (G1), observamos pontos fundamentais no processo educacional,
principalmente, no mbito da escola bésica e plblica do nosso pais. Enumeramos o fator
interacdo, a afetividade presente entre os bolsistas, futuros professores e os alunos; o aumento
da autoestima destes, e consequentemente, o desenvolvimento de uma melhor perspectiva de
vida no futuro; a diminuicdo da indisciplina em sala de aula, o que leva um melhor desempenho
pedagogico dos professores e um maior rendimento na aprendizagem dos contelidos por parte

dos educandos.

Concordamos plenamente nestes fatores que promovem a melhoria do ensino e da
aprendizagem no processo educacional, mas, temos que ressaltar como fundamental neste
processo que envolve principalmente a aprendizagem, o respeito as diferengas, aos valores da
familia, a valorizacdo da autonomia, o papel do professor, tendo como suporte o apoio da

escola, por meio de uma gestdo democratica.

Nesta perspectiva, entendemos a principio, que os fatores afetividade inserida na
relacdo entre os bolsistas e 0s alunos, e a estratégia pedagdgica desenvolvida pelo PIBID, por
meio de atividades ludicas, de campo, experimentais entre outras, fizeram a diferenca neste

contexto.

Refletindo sobre estes fatores citados anteriormente, achamos que haveria a
necessidade neste tdpico de sermos mais detalhistas nesta tematica que envolve as relacbes
entre bolsistas, alunos e escola, pois, sdo fatores que influenciam diretamente na formacéo

inicial dos futuros professores, na relacéo teoria e pratica e nos impactos a sua docéncia.
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Assim, prosseguimos com o desenvolvimento de nossas analises, partindo do
pressuposto que considerando que a escola € um local privilegiado de vivéncia e cidadania, se
faz necessario que a mesma possa trazer no seu bojo, o dever de proporcionar aos alunos,
momentos prazerosos de aprendizagem, por esta razdo a grande importancia do bom
relacionamento afetivo entre professores, alunos e toda a comunidade escolar.

Acreditamos desta maneira, que 0 processo de aprendizagem pode ser beneficiado
qguando o bolsista, futuro professor, e aluno buscam conhecimentos que irdo suprir
mutuamente suas necessidades, tendo ambos a consciéncia dos limites e respeito as
diferencas.

Defendemos que o professor emsala de aula de aula deva promover em seus alunos a
autoestima, a estabilidade, a tranquilidade, a capacidade de contemplagcdo da beleza, do
perdao, do fazer amizades e da socializagéo.

No entanto, entendemos que para isso ocorrer, a escola na figura do professor,
precisa compreender o aluno inserido no seu universo socio cultural. O conhecimento sobre
este universo sera de grande valia para a eficiéncia do trabalho docente, pois, 0 mesmo atua
no plano universal, cultural e pessoal.

Assim, o professor tem que colocar acima de tudo, sentimento de amor, carinho e
respeito na sua relacdo com o aluno, como o proprio Freire (1979) assinalou, “ndo ha
educagdo sem amor “I...] Quem ndo é capaz de amar os seres inacabados ndo pode educar”
(FREIRE, 1979, p.15).

Freire (2005) confirma que o0 processo de ensino-aprendizagem envolve uma
interacdo sOcio-afetiva entre um ensinante (aquele que ensina) e um aprendente (aquele que
aprende). Esta interacdo se relaciona tanto com o ambiente sociocultural (primeira referéncia
pela qual a crianca se desenvolve com o apoio das pessoas), quanto com o ambiente escolar,

social e familiar. Neste sentido, revela

[....] aprender € um processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade
crescente, que pode torna-lo mais e mais criador. Quanto mais criticamente se
exerca a capacidade de aprender, mais se constréi e desenvolve a curiosidade
do educando e essa curiosidade é despertada quando o aluno gosta da escola
e semsente bememsala de aula (FREIRE, 2005, p. 27).

Prosseguindo com o raciocinio sobre a interacdo existente entre o professor e aluno

no processo educacional, temos que expressar que o prazer pelo aprender, ndo é uma
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atividade que surge espontaneamente nos alunos, para que isto aconteca é necessario que o
professor desperte a curiosidade dos mesmos, acompanhando suas a¢cdes no desenrolar das
atividades em sala de aula. Freire (1996) enfatiza que as caracteristicas do professor que

envolve afetivamente seus alunos afirmam que:

“[...] o bom professor é o que consegue, enquanto fala trazer o aluno até a
intimidade do movimento do seu pensamento. Sua aula é assim um desafio e
ndo uma cantiga de ninar. Seus alunos cansam, ndo dormem, cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento, surpreendem suas
pausas, suas duvidas, suas incertezas” (FREIRE, 1996, p. 96)

Outro ponto fundamental a ser expresso, € o fato que apesar de ser necessaria no
espaco escolar, por si s6, a interacdo afetiva ndo ira resolver a problematica da aprendizagem

e muito menos da indisciplina na sala de aula. Segundo relata Freire (1996):

“[...] A afetividade n3o se acha excluida da cognoscibilidade. O que n&o
posso obviamente é permitir que minha afetividade interfira no
cumprimento ético de meu dever de professor [...] ndo posso condicionar a
avaliacdo do trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer que
tenha por ele.” (FREIRE, 1996, p. 160).

Entendemos assim, que a postura do professor, sua conduta em sala de aula, como
também, sua capacidade profissional no desempenho de sua pratica pedagogica, o dominio
do conteldo, sejam 0s pontos essenciais e necessarios, para que haja uma melhoria no
ensino, na aprendizagem, nas relacdes interpessoais, na conscientizagdo da cidadania, no

respeito aos valores éticos, religiosos e sociais.

Segundo Morales (1998) sobre a influéncia da conduta do professor no aluno:

[...] a conduta do professor influi sobre a motivacéo, afetividade e a dedicagdo
do aluno ao aprendizado”. Podemos reafirmar que o aluno se vé influenciado
por sua percepcdo em relagdo ao professor. O professor deve sempre reforgar
a autoconfianga dos alunos, manterem sempre uma atitude de cordialidade e
de respeito (MORALES, 1998, p.61)

Em relacdo a postura do professor em sala de aula Freire (1993) revela:

[...] cabe ao professor observar a si préprio; olhar para 0 mundo, olhar para si
e sugerir que os alunos fagam o mesmo e ndo apenas ensinar regras, teorias e
calculos. [...] O professor deve ser ummediador de conhecimentos, utilizando
sua situacgdo privilegiada em sala de aula ndo apenas para instru¢des formais,
mas para despertar os alunos para a curiosidade; ensina-los a pensar, a ser
persistentes a ter empatia e ser autores e ndo expectadores no palco da
existéncia. [...] O aluno temque ter interesse emvoltar a escola no dia seguinte
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reconhecendo que aquele momento é magico para sua vida (FREIRE, 2005,
p.27).

Diante do que foi exposto anteriormente, analisando o professor, como mediador dos
conhecimentos e facilitador para a construcdo de novos saberes e tendo consciéncia dos
pressupostos tedricos que fundamentam sua pratica pedagdgica, acreditamos que esse

conjunto de fatores irdo colaborar na formacéo de seus alunos.

Ainda neste contexto, anotamos outras contribuicdes relacionadas com as acfes

pedagdgicas do PIBID, e que merecem destaques, tais como:

[...] enxerguei no PIBID uma oportunidade para melhorar
minha didatica como docente e também como oportunidade de
estudar e me aprofundar sobre a pesquisa em ensino, além do
fato também do PIBID ser o Unico programa especifico para as

licenciaturas. (B1)

[...] Costumo dizer que o PIBID foi de fundamental importancia
na minha formagcao, pois, foi a partir dos projetos e reunides do
PIBID que eu pude pesquisar e conhecer melhor a area da
Licenciatura, que até entdo eu imaginava como sendo
meramente um curso preparatorio para “dar aulas” apenas. O
PIBID expandiu meus horizontes e me fez enxergar a
Licenciatura de outras maneiras que eu nunca imaginaria. Os
anos que passei no PIBID contribuiram enormemente em minha

formacéo, sem duvida alguma. (B1)

Analisando estes relatos de (B1), notamos que o PIBID é importante por inlmeros
motivos: oportuniza a melhoria na pratica de ensino, estimula o académico a estudar e
aprofundar-se em pesquisas que envolvam o ensino, promove uma melhor visdo sobre os

objetivos da licenciatura, tudo isso, leva a um fortalecimento a formagao inicial do bolsista.

O PIBID favorece e estimula o bolsista na aprendizagem de sua docéncia, nos seus
atos pedagdgicos, no fortalecimento e na seguranca da transposicdo didatica dos contetdos,

vinculo obrigatério na sua profissdo, como frisa Freire:
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[...] Para mim e impossivel compreender o ensino sem o aprendizado e ambos
sem o conhecimento. No processo de ensinar ha o ato de saber por parte do
professor. O professor tem que conhecer o conteddo daquilo que ensina.
Entdo para que ele ou ela possa ensinar, ele ou ela tem primeiro que saber e,
simultaneamente com o processo de ensinar, continuar a saber, por que 0
aluno, ao ser convidado a aprender aquilo que o professor ensina, realmente
aprende quando e capaz de saber o contetido daquilo que Ihe foi ensinado.
(FREIRE, 2003, p. 79)

Neste sentido, em outros relatos, (B2) ressalta a proposta do PIBID, na sua formacéo
inicial, por meio de projetos educacionais, e atividades ludicas fora da sala de aula, dando-Ihe

mais seguranca nas suas acdes pedagdgicas e na execucdo das atividades escolares.

[...] mesmo cursando licenciatura ndo se tem muita experiéncia
com o0 ensino na graduacdo, com excecdo dos estagios. A
proposta do PIBID é diferenciada, lhe proporciona experiéncia
com o0 ensino através de projetos e aulas fora das salas nos
permitindo uma maior liberdade de planejamento e execucéo de

atividades. (B2)

[...] O PIBID foi sem diavida nenhuma, o ponto de apoio para
minha formacéo, pois ele abriu os caminhos na questdo de como
agir na escola, no proprio dia a dia, com os alunos e
professores. Ele também fornece uma base, para que possamos
atuar de forma mais segura e dinamica em nossas atividades

escolares. (B2)

Fechando este bloco, o bolsista (B3) enaltece as qualidades do PIBID em relacéo a

sua formacdo inicial e ao curso de licenciatura, onde:

[...] é o programa que mais coloca realmente vocé na escola o
que mais traz discussdes sobre aquilo que vocé faz. Para mim é
melhor programa para licenciatura. [...] € o melhor programa
de formacéo para professores, pois, realmente proporciona tudo
que a gente precisa, de discussdes com outras pessoas em
formacédo, com pessoas ja formadas e este contato com a escola.

(B3)
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Ja as contribuicdes mais citadas do PIBID, pelos coordenadores (C1 e C2), estdo
relacionados com a formacdo inicial e a praxis docente dos bolsistas, a oportunidade que este
programa fornece em usar novas estratégias pedagogicas, inovadoras, de transmitir contetidos
de forma diferente, contextualizada, interdisciplinar, de vivenciar de forma mais realista possivel

0 cotidiano da escola, os obstaculos e desafios a serem enfrentados pelos futuros professores.

[...] Em todas as minhas falas da para perceber que elas giram
em torno de um projeto de formacdo que é muito positivo, o
governo investindo nessa formacdo dessa maneira esta
contribuindo para uma percepcédo, uma formacdo mais cidada e
mais real destes estudantes, futuros profissionais, entao, acho que
para mim é uma das atividades que eu mais me realizo enquanto
docente, coordenando um grupo, aprendendo com eles, indo para
as escolas, conhecendo, continuando nesse conhecimento dessa
realidade, acho que essa contribuicdo ela é fundamental e eu
tento despertar isso o tempo todo nos bolsistas que eles sdo
fundamentais nesse processo e que eles tem que vivenciar muito
a escola, entdo o PIBID é um projeto que possibilita essa

construcdo. (C1)

[...] O PIBID é um programa muito importante, relevante, que
contribui para a iniciacdo a docéncia, que contribui com 0s
alunos das licenciaturas eles ndo perderem o foco, eles
ingressarem nesse mundo da escola e vivenciarem de uma forma
diferenciada e acima de tudo na época do surgimento e eu espero
que ele continue o programa continue foi uma valorizagéo, pois,
por muito tempo, ndés s6 tinhamos o PIBIC, o Programa de
Iniciacdo Cientifica e a licenciatura ficava largada para as
monitorias, entdo, é importante para a valorizacdo do alunos, ja
que o CNPQ tinha o Programa de iniciacdo Cientifica, mas, ndo
tinha de iniciagdo a docéncia entdo a CAPES supriu essa
deficiéncia (C2).
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O PIBID possibilita a construcdo de novos conhecimentos que surge por meio de
acOes coletivas, por experiéncias vivenciadas na escola e fora dela, como em congressos,
simp0sios e que sdo socializadas entre 0s sujeitos inseridos no programa, por meio de debates,
reunides, intervencdes e que possuem objetivos comuns, a melhoria na formacgéo inicial e
consequentemente na pratica docente, do futuro professor. Em suma, todos esses
direcionamentos, levam verdadeiramente a caminhos mais curtos para a melhoria do ensino e
da aprendizagem, e que estdo esclarecidos a seguir:

[...] E como a gente invadisse a escola no bom sentido, porque a
escola como ambiente de formacao, ela, eu acho que ela fica muito
isolada, depois que os professores assumem e comegcam a trabalhar
na escola eles perdem o contato com a universidade e a
universidade também perde esse contato porque se ndo tiver houver
esse didlogo constante entre nesses dois espacos formativos eu acho
que se perde. Entdo a contribuicdo no sentido pedagogico é manter
o dialogo e vivenciar estas realidades a todo o momento. (C1)

[...] eles apresentavam vérios trabalhos, com a participacdo em
congressos, reunides, eles aplicavam atividades nas escolas e tinham
um retorno, ou seja, eles avaliavam para tentar melhorar na

proxima atividade. (C2)
No contexto contributivo do PIBID o gestor relata:

[..] foi muito bom trabalhar com o PIBID. Os bolsistas
interagiram com os alunos e professores, de forma que se
presenciou uma melhora no desempenho dos alunos e também
dos professores, como algumas mudancas de posturas em sala de
aula. Todas essas mudangas provocadas pelo PIBID, também
favoreceu aos professores a utilizarem novas estratégias em suas
aulas. Os bolsistas por sua vez, tiveram a oportunidade de

vivenciar mais de perto o cotidiano da escola. (G1)

Fechando os relatos sobre as contribuicbes do PIBID, destacamos a fala do

professor de quimica, e um dos maiores colaboradores do projeto na escola:
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[...] Trabalhei com o PIBID em outras oportunidades, em outros
projetos que desenvolviam outros temas, mas, sempre pude
observar, que a cada novo projeto que eu participava, novas
experiéncias o PIBID patrocinava a minha vida de professor.
Quando vim para a escola ocupar a vaga de professor de
quimica, ndo me sentia seguro, pois, apesar de ter licenciatura em
quimica, na verdade so tinha trabalhado com a quimica na area
industrial, mas precisamente, numa industria de couros em
Sobral. Trabalhava no laboratorio da fabrica, onde eram tingidos
0s couros. Essa oportunidade de trabalhar a quimica na pratica
foi 0 que me despertou esse outro lado de ser professor. E como
os projetos do PIBID, envolve uma metodologia pedagogica
baseada mais na pratica, na contextualizagdo, o que diferencia
daquela pedagogia conteudista, isso me estimulou, e fez com que
eu participasse sempre dos projetos, buscando sempre minha
aprimoracéo, a socializacdo dos conhecimentos, a relacdo com
meus alunos, aprender novas alternativas pedagégicas que

viessem melhorar o0 meu modo de ensinar. (P1)

Na analise da fala do professor de quimica (P1), observamos que o PIBID, influenciou
de maneira bastante significativa, as praticas pedagogicas desempenhadas pelo docente na sua
caminhada no magistério. Estas influéncias contribuiram para mudancas na sua forma de
ensinar, como também, possibilitaram reflexdes positivas e criticas no trato de sua praxis,

principalmente na abordagem de conteidos que envolvem a tematica ambiental.

O professor ressalta a metodologia empregada nas atividades do PIBID, de forma
contextualizada e pratica, 0 que na opinido do docente, possibilita um maior dinamismo na
transmissdo dos contetdos, promovendo desta maneira, um maior interesse por parte dos
alunos aos conteudos que foram ministrados na sala de aula e que sdo focados através do

projeto, de forma concreta, estimulando o fazer para o aprender.

Outro comentério que merece nosso destaque esté relacionado com o aprimoramento

das préticas pedagogicas do professor, por meio de sua participacdo nos projetos institucionais
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apoiados pelo PIBID, ou seja, a contribuicdo que o programa patrocina a formacao
continuada, por meio, de novas estratégias pedagdgicas vivenciadas na escola, durante a
implantacdo e a execucao destes projetos.

Diante do cenério atual, com o mundo globalizado, com a competitividade crescente
no mercado de trabalho, entendemos que ha uma necessidade constante de mudancas
inovadoras nas praticas pedagdgicas.

O professor precisa refletir que neste mundo globalizado, o0 acesso e a producéo de
informacdes se ddo numa velocidade cada vez maior, bem como, a producdo de
conhecimentos, este fato, exige por sua vez, uma reflexdo na necessidade de se repensar em
novas formas, estratégias, métodos alternativos que possibilitem melhoria no desempenho
didatico do docente.

Concordamos que o aperfeicoamento do professor ocorre por meio das experiéncias
vivenciadas no dia a dia da escola, e por meio destas, vai ampliando seu saber e fazer na sala

de aula. Macédo (2005) revela assim a respeito desta questao:

[...] Esses saberes surgem com cotidiano escolar a medida que os professores

se deparam com situagBes antes ndo vividas, que fogem aos saberes
sistematizados, visto que 0s saberes experienciais se constituem através de
situagBes concretas, reais e inesperadas na pratica pedagdgica dos
professores (MACEDO, 2005, p. 136).

Assim, é pela necessidade permanente de mudancas, que o PIBID possibilita a
interacdo entre a teoria estudada na academia e a pratica docente, tendo em vista serem estas
questdes indissociaveis, possibilitando a a¢do - reflexdo- agdo, uma vez que:

[..] teoria e pratica sempre andam juntas, mesmo que ndo tenhamos muita
clareza sobre as teorias que estdo influenciando nossa pratica. Toda agdo
humana é marcada por uma intengdo, consciente ou inconsciente. Sempre
poderemos encontrar aspectos tedricos em nossas acgdes, ou seja, aspectos
de vontade, de desejo, de imaginacao e finalidades (CHRISTOV, 2009, p. 38).
Essa possibilidade de reflexdo critica do professor em questéo, ao seu trabalho, a sua
pratica docente, patrocinada pelo PIBID, permitira selecionar as melhores estratégias

pedagogicas, que tem como objetivos a melhoria de sua préxis, do ensino e da aprendizagem.

Neste contexto, Freire (2011) comenta sobre a reflexdo do professor em relacéo a
sua pratica docente: “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo
Teoria/Préatica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo” (FREIRE,

2011, p. 22).
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Nesta mesma perspectiva, analisamos de modo geral, 0s comentarios expressos pelos
sujeitos da pesquisa (bolsistas, coordenadores, gestor e professor da escola), em relacéo as

dificuldades do PIBID, destacamos alguns comentarios:

O bolsista (B3) teceu um detalhe que nos chamou a atengdo, a falta de informagdes

da gestéo da escola em relacdo aos verdadeiros objetivos do PIBID, expresso a segulir,

[...] uma das principais dificuldades, era a visao da escola sobre
o papel do PIBID, pois, a visdo da escola era de sala de aula,
tinha que entrar em sala de aula, as vezes até substituir
professor, e ndo era isso nosso objetivo e a escola ndo entendia

0 que nos estavamos fazendo. (B3)

Por sua vez, os coordenadores (C1 e C2) e gestor da escola mencionaram por meio de

suas falas outras dificuldades:

[...] Um dos desafios, primeiro é tentar mostrar que é possivel ter
um ensino de outra forma, ndo sé na sala de aula, e outra, é fazer
com que os alunos mesmo nessa perspectiva mais ludica, que
inicialmente percebem, mas, tem que ter uma fundamentacéo,
mas eles tém que estudar, e tem que esta o tempo todo refletindo
sobre 0 que esta sendo feito, entdo, como coordenador eu tenho
que estar puxando que eles tenham um embasamento naquilo que
eles estdo fazendo e com os alunos da escola, também, que eles
percebam que eles podem e sdo fundamentais para esse processo

na construcéo do projeto. (C1)

[...] Tinha, por exemplo, escolas que no momento da candidatura
para ser a escola do PIBID de Biologia tudo era perfeito, mas, na
hora que o projeto chegava realmente para ser implementado, as
dificuldades apareciam, como, por exemplo, proibir as vezes
entrada de alunos, dos bolsistas, ou dos bolsistas terem a ideia de
um projeto, da execucdo de um projeto e a escola ndo permitia,

ou porque eles escolheram falar sobre género e sexualidade,
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dependiam também, da rotina da escola, por exemplo, as escolas
que tinham contratempo eram melhores de trabalhar, como os

Liceus de Messejana e do Conjunto Ceara. (C2)

[...] Bem a principal dificuldade e que se tornou um grande
desafio para a gestdo da escola foi o espago para acomodar as
equipes do PIBID. S6 para ter uma ideia, teve uma época que
aqui se tinha oito equipes do PIBID, e isso, trazia muita
dificuldade para a realizacdo das atividades, pois, 0s espacos sao
pequenos para acomodar tanta gente de fora. Outra dificuldade
foi em certos momentos a falta de comunicacéo, ja que, a escola
tinha seus eventos agendados e as vezes chocavam com as
atividades do PIBID. Com o tempo isso foi diminuido, pois, ja se
foi melhorando o dialogo e as coisas comegcaram a andar melhor.

(G1)

Observamos na fala de (C1) que a grande dificuldade que o mesmo tem como
coordenador, seria de inserir aos seus bolsistas, atividades pedagogicas que venham promover
mudancas de paradigmas, no que se refere & transmissdo dos conteldos de forma diferente,
ndo necessariamente dentro da sala de aula, e nesse contexto o PIBID oportuniza essa
transformacdo na praxis docente. Porém, para que isso ocorra se faz necessaria a capacitacao
destes, para que os mesmos obtenham as habilidades e competéncias necessarias na sua

profisséo.

As dificuldades relatadas por (C2), estdo concentradas com problemas administrativos,

e de dialogos entre a equipe do PIBID e os gestores da escola.

Em relacdo ao fala do gestor da escola, ele ressalta que as principais dificuldades estéo
relacionadas com o reduzido espaco que a escola disponibilizava para as atividades do PIBID,

e na questao de uma comunicacdo mais adequada entre o PIBID e a gestdo da escola.

A seguir, iremos destacar as conclusdes finais da pesquisa, de acordo com as
observacOes, vivéncias, analise de documentos, entrevistas inseridas na coleta de dados pelo

pesquisador.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa investigou como foco central, as contribuicdes do PIBID nos processos
de formacdo inicial dos bolsistas do Curso de Ciéncias Bioldgicas da UFC, no universo

escolar, sobre a temética relacionada coma EA, por meio, do Projeto Horta.

Outros pontos relevantes do estudo estdo inseridos diretamente com o
desenvolvimento dos objetivos desta pesquisa, tais como: objetivo geral, que consistiu em
compreender quais sdo as percep¢des dos bolsistas, coordenadores do PIBID do curso de
Ciéncias Biologicas da Universidade Federal do Ceara - UFC, acerca das a¢Oes da tematica
Educacdo Ambiental que foram desenvolvidas no projeto horta na escola e que podem
influenciar na formacéo inicial do futuro professor e os objetivos especificos, onde buscamos
compreender o papel ocupado pela EA nas praticas pedagogicas durante a realizacdo do
subprojeto e avaliar a importancia do PIBID para o desenvolvimento da tematica EA no

universo escolar.

Aliada a essa investigacdo, propomos também, analisar outros dados relevantes para
a fundamentacdo da pesquisa, tais como: as concepg¢des dos bolsistas sobre Meio Ambiente e
EA; acOes e desafios vivenciados pelos bolsistas durante a implantacdo do Projeto Horta;
relagdes entre a teoria e pratica na construcdo de EA critica; contribuicdes de Paulo Freire e
Marcos Reigota para o desenvolvimento da EA Critica e por fim, as contribuicbes do PIBID
a formacdo continuada dos Coordenadores do PIBID, Gestor e professor participante da

escola, e nos processos de ensino e aprendizagem, por meio da implantacao da horta.

Ao longo da pesquisa bibliografica, percebemos que apesar das mudancgas e avangos
realizados no processo educacional de nosso pais, emrelagéo a incluséo da EA nos curriculos
escolares, ainda ocorre de maneira muito timida, ausente, ou até mesmo distorcida, de sua

real finalidade no ambito escolar.

Diferentemente o que relata a Lei 9.795/99 estabelece que a “Educacdo Ambiental
deve estar presente, de forma articulada, em todos os niveis e modalidades do processo
educativo, respeitando em suas diretrizes nacionais aquelas a serem complementadas

discricionariamente pelos estabelecimentos de ensino”. (Artigo 26 da LDB)
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Esse ponto de vista também ¢ ressaltado por Reigota (2009): “E consenso entre a
comunidade internacional que a educacdo ambiental deve estar presente em todos 0s espacos

que educam o cidadao”, sejam esses espacos formais ou ndo formais.

Outro ponto fundamental que essa lei estabelece é que a EA deve ser desenvolvida
como uma pratica integrada, continua e permanente em todos os niveis e modalidades de
ensino formal, com a inser¢do dos conteudos de forma interdisciplinar, devendo ser ministrada
por meio de temas transversais, atualmente identificados como temas integradores, de acordo
com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), perpassando as disciplinas da matriz

curricular.

Entendemos que essa problemética, sobre as estruturas curriculares inadequadas
relacionadas com a tematica ambiental, influencia de forma direta nos cursos de formacao

inicial dos professores na maioria das Instituicdes de Ensino Superior.

Para uma melhor visdo do estudo desenvolvido em nossa pesquisa, sobre essa
situacdo que envolve o processo educacional, em especial, o desenvolvimento da EA no
formato critico nas escolas; as relagdes existentes entre a teoria e pratica para o
desenvolvimento de uma praxis diferenciada, e as contribuicdes inseridas ao processo de
formacdo inicial dos bolsistas, no periodo da implantagdo do Projeto Horta do PIBID,

iniciamos nossas consideracdes revelando qual seria o perfil da EA ideal a ser pensada.

Neste sentido, partindo da visdo de Freire (1996) em que a Educagdo é o ato de
pensar e ensinar; e 0 aprender a pensar exige dialogo, e que por meio deste se desenvolve a
acdo critica e de reconhecimento relacionados aos saberes herdados da realidade do meio

onde vivemos.

Assim, concordamos com Freire (1983) é dialogando, problematizando a realidade
que podemos construir uma consciéncia critica, e desta maneira, desenvolvermos uma EA
com foco critico no &mbito escolar, que venha promover a formacéo de cidaddos conscientes,
capacitados, éticos, comprometidos com a problematica ambiental.

Em nossa pesquisa bibliografica foi constatado mudangas no processo educacional,
principalmente, na forma de ensinar, passamos por uma educacgdo tradicionalista, que tinha

como principais caracteristicas, o professor sujeito central e detentor dos conhecimentos,
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onde os contetdos em excesso sao transmitidos de forma mecanica e o aluno se portava de
maneira passiva. Estamos falando da Educacdo Bancaria, mencionada por (FREIRE, 2011,
p.79) como “uma narracdo de conteddos, € a pratica de encher os educandos de contetdos
retalhados, desconectados da totalidade”.

Diante desta problematica, surgiu um novo modelo educativo, a Educagdo
Libertadora, ou. Emancipatdria, proposta por Freire, que visa a formacdo de cidaddos
conscientes, criticos e transformadores, onde o aluno passa a ser agora, sujeito ativo de seu
préprio processo de ensino e de aprendizagem, interligando a educacdo com o mundo sécio-

politico-econdmico e cultural.

Além das mudancas na forma de ensinar, dos papéis do professor e do aluno, dos
contelidos, a escola vivenciou uma nova situacao, a insercdo obrigatdria da EA, para todos os

niveis e modalidades de ensino, por meio da Lei 9.795 / 99. (BRASIL, 1999).

Conforme Reigota (2002) o processo educacional esta relacionado ndo apenas com
construcdo de novos conhecimentos, mas, principalmente com a utilizacdo deles no dia a dia,
ou seja, a transposicdo desses conhecimentos é feita de forma contextualizada, relacionado

com a realidade do aluno e do meio em que vive.

Entdo nesta perspectiva historica, qual seria EA ideal a ser desenvolvida tanto nas

escolas de nivel basico, como, nas IES, durante a formag&o inicial dos bolsistas?

Concordamos com (B3) ao responder este questionamento. A bolsista em sua fala,
ressalta que a EA ideal, seria aquela, que ndo fosse somente conteudista ou focada
simplesmente na transmissdo dos conteidos sobre o meio ambiente, mas, uma EA, que venha
estimular o didlogo, o0 pensamento critico, a ética, a cidadania e politica, por meio de acGes
conscientes e transformadoras, relacionadas aos problemas socioambientais de nossa

sociedade.

A partir deste contexto, foi possivel dimensionar as contribuicbes do PIBID na
formacdo inicial do bolsista, relacionando a EA ideal, sugerida pelos bolsistas, com as

propostas educacionais e pedagogicas expressas pelo PIBID, com a implantacéo da horta.

Para aprofundar nesta analise tivemos que recorrer as concepgdes dos bolsistas e

coordenadores sobre o meio ambiente e a EA.
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Em relacdo ao quesito meio ambiente, os bolsistas tiveram como ideia central, o
conceito ecoldgico, enquanto ao relacionar EA no ambiente escolar, os mesmos teceram
criticas direcionadas a sua prépria formacéo inicial, fundamentalmente na deficiéncia curricular
dos cursos de licenciaturas quando relacionas as questdes ambientais, e também, na forma
como a EA era desenvolvida nas escolas, de maneira muito timida, passiva, fragmentada e

desconectada da realidade dos alunos.

Com a introducdo do Projeto Horta pelo PIBID, esta realidade comegou a mudar,
tanto para o desenvolvimento de uma EA com ideal critico no meio escolar, na formacao
inicial dos bolsistas por meio de uma praxis diferenciada, como também, na melhoria do

ensino e da aprendizagem, relacionados com as questfes ambientais.

Por meio da analise dos relatos dos sujeitos da pesquisa (bolsistas, coordenadores do
PIBID, gestor e professor participante) que participaram do Projeto Horta, na EEFM. Santo
Afonso, tivemos a oportunidade de confirmar boa parte de nossas hipdteses relacionadas com
as contribuicdes e as influéncias do PIBID, com a implantacdo da horta, na formacao inicial

dos bolsistas.

Apesar das dificuldades e obstaculos que ocorreram ao longo do projeto, de maneira
mais incisiva no inicio da implantacdo da horta, como falta de apoio em algumas ocasibes, de
didlogo, de informacdo sobre os objetivos do PIBID, por parte da gestdo e de alguns
professores, como também, de um espaco maior e adequado para a realizacdo das
atividades, as contribuicbes foram inlmeras e que mereceram destaque na conclusdo de

nossos estudos.

Dentre as contribuicbes do PIBID referentes a formacao inicial, destacamos a visdo
dos bolsistas, em especial, a realidade da escola, seu cotidiano, possibilitando desta maneira
uma melhoria relacionada com sua praxis, por meio da pratica docente, pautada na
“responsabilidade ética”, no respeito as diferengas de cada aluno, favorecendo a construgdo

de um pensamento critico reflexivo (FREIRE, 1987).

Outras contribuicdes relevantes estdo no fato de que o PIBID proporcionou aos

bolsistas, a capacidade de relacionar e avaliar de forma mais clara a teoria com a prética, ou
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seja, relacionar o aprender das teorias apresentadas nos bancos académicos com os fazeres

das praticas no cotidiano escolar.

Em relacdo aos coordenadores, o PIBID, teve influéncia direta na formacao continuada,
estimulando o aprimoramento intelectual e seu desenvolvimento profissional, por meio, de novas
leituras, experiéncias, atualizacdo dos contelidos, no uso de préticas inovadoras e na avaliacao

de seus atos pedagogicos, perante sua fungdo de coordenador.

Quanto aos processos educacionais relativos a escola, relatado pela gestora da escola,
0 PIBID estimulou a interacdo dos alunos, a diminuiu a indisciplina, e melhorou o rendimento
das notas, ocorreram mudancas na postura dos professores com ao uso de novas alternativas

pedagogicas em sua pratica docente.

Outra contribuicdo do PIBID esta relacionada com abordagem dos contelidos de
forma contextualizada, ou seja, aliada a realidade do aluno, e isso, favoreceu o entendimento

dos contetdos dados, por meio das atividades do Projeto Horta.

Essa forma diferenciada de abordar os contetdos trouxe para o professor participante
do projeto, a oportunidade de vivenciar novas estratégias pedagogicas proporcionando ao
mesmo avaliar seus atos pedagdgicos, por meio de uma reflexdo critica, a relacdo

Teoria/Pratica (FREIRE, 2011).

Desta maneira, o papel ocupado pelo desenvolvimento da EA Critica nas préaticas
pedagdgicas durante a realizagdo do subprojeto foi muito relevante, pois, possibilitou ao
bolsista e professor avaliar seu desempenho pedagdgico, por meio das atividades praticas

desenvolvidas.

Dentro deste contexto, a importancia do PIBID para o desenvolvimento da tematica
EA no universo escolar, por meio do Projeto Horta, foi fundamental, pois, além das
contribuicbes ja citadas, esse programa de iniciagdo a docéncia, provoca a quebra de
paradigmas relacionados com as metodologias de ensino relacionadas as questdes ambientais.
Segundo o bolsista (B2), o PIBID possibilita uma maior seguranca em sua caminhada na

profisséo.

Assim, apesar dos desafios que envolvem o desenvolvimento da EA critica, tais como:

a busca por abordagens tedrico-metodoldgicas que possibilitem o desenvolvimento de EA no
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ambito escolar, como a perspectiva interdisciplinar, critica e problematizadora; a
contextualizacdo; a transversalidade; os processos educacionais participativos; a grade
curricular, concluimos, que os objetivos relacionados ao desenvolvimento de uma EA critica,
bem como, a formacdo de uma consciéncia critica por parte da comunidade escolar, foram

atingidos.

Ficamos convencidos, que essa compreensdo e avaliagdo mais detalhada sobre o
desenvolvimento de uma EA Critica, por meio do Projeto Horta do PIBID, que contribuiu para
o0 desenvolvimento de uma praxis diferenciada, e a qualificacdo da formacao inicial do bolsista,
estdo inseridas na Teoria de Freire e nas concepgdes de Marcos Reigota sobre a tematica

ambiental.

Essas relagbes ficaram mais evidentes com as propostas apresentadas pelos autores e
gue foram analisadas e intercaladas pelo pesquisador, durante a coleta de dados aos sujeitos
que participaram do projeto.

Recordando, a proposta de Freire tem como principios fundamentais em sua teoria
educativa, bem como, na construcdo de EA critica, a dialogicidade, problematizacdo e
conscientizacdo. Estes principios articulados possibilitam a construcdo de uma educacédo
libertadora ou emancipatéria, transformadora e democratica, que tem como parametro
contributivo no processo educacional, a formacdo da consciéncia critica dos sujeitos,
estimulando-os a participarem dos processos culturais, sociais, politicos e econbmicos
inseridos no meio em que vivem.

Para Freire o dialogo € ponto chave do processo educacional, onde a interagdo dos
sujeitos se desenvolve com a problematizacdo sobre um determinado tema, ou situacdo da
realidade em que vivem. A discussdo da problemética se concretiza com a construgdo de

uma consciéncia critica, ética, possibilitando desta maneira, a reflexdo sobre a préxis docente.

Nesta perspectiva, as concepgdes de Marcos Reigota, também, estdo atreladas ao
dialogo, na construcdo do conhecimento e desenvolvimento da EA no ambito escolar, por
meio, da interdisciplinaridade, da reflexdo critica e problematizadora, da contextualizagcao dos
contetdos, da transversalidade, de forma a estimular as acdes dos sujeitos nos processos

culturais, sociais, politicos e econdmicos.
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Diante de tudo que foi analisado, pelos resultados apresentados, ambos os autores
defendem o dialogo, a participacdo coletiva e politica dos sujeitos envolvidos, no
desenvolvimento de uma consciéncia critica e transformadora as questdes ambientais, uma EA
a nivel escolar, que promova a interdisciplinaridade, a contextualizacdo, a reflexdo sobre a

teoria e a prética docente.

Essas relacdes existentes na fundamentacdo tedrica da pesquisa possibilitaram um
melhor entendimento ao pesquisador, na analise dos contetidos inseridos nas falas dos sujeitos

que participaram do projeto Horta do PIBID.

Assim, concluimos que a pesquisa se torna relevante, pelo fato de que é possivel
melhorar a formacdo inicial do bolsista, por meio de praticas pedagogicas inovadoras, ou,
com a implantacdo de projetos institucionais, tal como, a implantacdo do Projeto Horta do
PIBID, que estimulem o didlogo entre o professor e seus alunos, a reflexdo critica sobre
determinada situacdo, a contextualizacdo dos contetdos, a autonomia e a autoestima dos
alunos, a construcdo da consciéncia ambiental por parte da comunidade escolar, a
participacéo coletiva as questdes, sociais, culturais, politicas e econdmicas, a formacao de um
cidaddo ético, responsavel, com capacidade em agir de forma consciente e transformadora na

sociedade.

Apesar de termos pesquisado sobre as contribuicbes do PIBID na formacéo inicial
dos bolsistas do curso de Biologia UFC, no desenvolvimento de EA critica na escola, temos
convicgdo, que este programa de iniciacdo a docéncia, apresenta outros inimeros fatores a

serem pesquisados.

Nosso estudo se baseou na préaxis docente, no ensino do futuro professor,
pretendemos na proxima pesquisa, continuar com o foco sobre EA em relagdo ao PIBID,
mas, investigar de forma mais detalhada as contribuicGes deste, na aprendizagem dos
contetudos sobre a tematica ambiental, relacionar os efeitos causados com a construgdo de
uma consciéncia critica ambiental por parte da comunidade escolar com o meio em que

vivem.
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APENDICE A
ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - BOLSISTAS

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. Dados Gerais:

1.1. Nome completo e nome fantasia para divulgacao

1.2. Data de nascimento.

1.3. Natural de

1.4. Graduagéo (bacharelado ou licenciatura), Instituicio

1.5. Tempo de magistério? (se ja concluiu) ou semestre (cursando)

1.6. Leciona ou ja lecionou outra disciplina?

1.7. Fez o ensino basico em escola publica ou privada?

1.8. Qual a sua perspectiva na profisséo de professor?
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APENDICE B
ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - BOLSISTAS

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. TRAJETORIA DE FORMACAO:

1.1. Como vocé foi se fazendo professor de Biologia?

1.2. Como foi o0 seu encontro com a Biologia? Como a Educacdo Ambiental entrou na sua
trajetoria de professor?

1.3. Por que vocé escolheu fazer parte desse programa como bolsista do PIBID?

1.4. Quais as acOes e experiéncias pedagbgicas vivenciadas como bolsista e seu significado/
relevancia para sua formacéo inicial como professor de Biologia?

1.5. Qual sua atuacdo como bolsista junto a equipe do projeto?

1.6 Quais (is) a(s) contribuicdo (Ges) do PIBID no desenvolvimento profissional como
Académico do Curso de Ciéncias Biologicas?
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2. CONCEPCOES SOBRE O MEIO AMBIENTE E EDUCACAO AMBIENTAL

2.1. Qual sua concepcéo sobre o Meio Ambiente?

2.2. Qual a sua concepcdo sobre Educacdo Ambiental?

2.3. Como vocé percebe o ensino de Biologia, mas especificamente a questdo ambiental, nas
escolas e em outras instituicoes?
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APENDICE C
ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - BOLSISTAS

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. SOBRE O PROJETO DO PIBID - PARTE OPERACIONAL

1.1. Em qual instituicdo o projeto ocorreu? Bairro, cidade.

1.2. Qual foi o publico alvo do projeto? Turmas, Fundamental ou Médio.

1.3. Quantas pessoas (bolsistas, coordenadores, supervisores, professores) participaram do
projeto?

1.4. Qual o projeto foi desenvolvido na escola?

1.5. Qual a duracdo do projeto?

1.6. Fale sobre o planejamento do projeto
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1.7. Fale sobre a estrutura do projeto a ser implantado. (Cronograma, etapas)

1.8. Quais materiais foram utilizados no projeto?

1.9. Em relagdo a comunidade escolar (professores, gestores, alunos, funcionarios) como foi a
questdo da colaboracdo no projeto?

2.0. Quais as dificuldades encontradas para a implantacéo do projeto?
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APENDICED
ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA — BOLSISTAS

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. SOBRE O PROJETO DO PIBID — PARTE PEDAGOGICA

1.1. Justifique a escolha do tema do projeto.

1.2. Quais 0s objetivos do projeto?

1.3. O projeto resultou em alguma contribuicéo a sua formacdo inicial? Quais?

1.4. Em sua opinido, qual a importancia do PIBID para a formacéo inicial de professores?
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1.5. O projeto trouxe alguma contribuicdo ao processo de ensino e aprendizagem da escola?
Quais?

1.6. Em sua andlise, como foi a participacdo da comunidade escolar (alunos, professores,
gestores, funcionarios) com a implantacéo do projeto?

1.7. Quais 0s pontos positivos e negativos com a implantacéo do projeto?

1.8. Quais os desafios e dificuldades encontradas por vocé na sua formacao inicial?

1.9. Para finalizar, como vocé avalia o PIBID?
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APENDICE E
ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - COORDENADORES

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. TRAJETORIA DE FORMACAO:

1.1. Como vocé foi se fazendo professor no Curso de Ciéncias Biologicas da UFC?

1.2. Como a Educacdo Ambiental entrou na sua trajetoria de professor?

1.3. Por que vocé escolheu fazer parte desse programa como coordenador do PIBID?

1.4. Quais as acOes e experiéncias pedagdgicas vivenciadas como coordenador e seu
significado/ relevancia para sua formacdo continuada como professor no Curso de Ciéncias
Biologicas?

1.5. Qual sua atuagcdo como coordenador junto a equipe do projeto?

1.6. Qual (is) a (s) contribuicdo (6es) do PIBID no desenvolvimento profissional como
professor do Curso de Ciéncias Biologicas da UFC?
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APENDICE F
ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - COORDENADORES

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. SOBRE O PROJETO DO PIBID — PARTE PEDAGOGICA

1.1. Justifique a escolha do tema do projeto.

1.2. Quais 0s objetivos do projeto?

1.3. O projeto resultou em alguma contribuicdo a sua formacdo continuada como gestor?
Quais?

1.4. Em sua opinido, qual a importancia do PIBID para a formacdo inicial de professores?
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1.5. O projeto trouxe alguma contribuicdo ao processo de ensino e aprendizagem da escola?
Quais?

1.6. Em sua andlise, como foi a participagdo da comunidade escolar (alunos, professores,
gestores, funcionarios) com a implantacéo do projeto?

1.7. Quais os desafios e dificuldades encontradas por vocé na coordenacdo do projeto?

1.8. Para finalizar, como vocé avalia o PIBID?
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APENDICE G

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA — SUPERVISORES / DIRECAO DA
ESCOLA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. TRAJETORIA DE FORMACAO:

1.1. Qual a sua formacao?

1.2. Como foi sua trajetoria para chegar a gestao da escola?

1.3. Quais os motivos que levaram a desempenhar o papel de gestor?

1.4. Quais as acdes e experiéncias pedagdgicas vivenciadas como gestor e seu significado/
relevancia  para sua  formacdo  continuada na  gestio da  escola.

1.5. Qual sua atuacdo como gestor da escola junto a equipe do projeto do PIBID?

1.6. Qual (is) a (s) contribuicdo (Ges) do PIBID
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APENDICEH

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - SUPERVISORES / DIRECAO DA
ESCOLA

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. SOBRE O PROJETO DO PIBID — PARTE PEDAGOGICA

1.1. Emsua opinido o projeto do PIBID trouxe alguma contribuicdo a escola? Quais?

1.2. O projeto resultou em alguma contribuicdo a sua formacdo continuada como gestor?
Quais?

1.3. Em sua opinido, a construcdo da horta pela equipe do PIBID trouxe alguma contribuicdo
relacionada com o ensino e a aprendizagem dos contetdos?

1.4. Quais as dificuldades e desafios que o projeto da horta na escola implantado pelo PIBID
trouxe para a gestao?

1.5. Como foi selecionado 0s alunos para participar da construgéo da horta? E quantas turmas
participaram?

1.6. Para finalizar, como vocé avalia a agdo do PIBID na escola?




181

APENDICE I

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - PROFESSOR
PARTICIPANTE/SUPERVISOR DO PIBID

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. TRAJETORIA DE FORMACAO:

1.1. Qual a sua formacao?

1.2. Como foi sua trajetdria para chegar a gestao da escola?

1.3. Quiais 0s motivos gue levaram a desempenhar o papel de gestor?

1.4. Quais as acOes e experiéncias pedagdgicas vivenciadas como gestor e seu significado/
relevancia para  sua  formacdo continuada na  gestio da  escola.

1.5. Qual sua atuacdo como gestor da escola junto a equipe do projeto do PIBID?

1.6. Qual (is) a (s) contribuicdo (Ges) do PIBID
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APENDICE J

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA - PROFESSOR
PARTICIPANTE/SUPERVISOR DO PIBID

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA - IFCE,

CURSO: MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA

TITULO: PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID
NA FORMACAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS

1. SOBRE O PROJETO DO PIBID — PARTE PEDAGOGICA

1.1. Emsua opinido o projeto do PIBID trouxe alguma contribuicdo a escola? Quais?

1.2. O projeto resultou em alguma contribuicdo a sua formacdo continuada como gestor?
Quais?

1.3. Em sua opinido, a construcdo da horta pela equipe do PIBID trouxe alguma contribuicdo
relacionada com o ensino e a aprendizagem dos contetdos?

1.4. Quais as dificuldades e desafios que o projeto da horta na escola implantado pelo PIBID
trouxe para a gestao?

1.5. Como foi selecionado os alunos para participar da construcdo da horta? E quantas turmas
participaram?

1.6. Para finalizar, como vocé avalia a agdo do PIBID na escola?
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APENDICE 1 - Termo de consentimento - professor

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, concordo em

participar da pesquisa de JOSAPHAT SOARES NETO, aluno do Curso de Mestrado
Académico em Ensino de Ciéncias e Matemadtica, pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceard — IFCE, com foco na formagdo de professor, com o titulo: “PROJETO
HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID NA FORMACAO
INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS”. Através de entrevista e estou
ciente de que todas as informacGes serdo confidenciais e que os resultados do estudo serdo

publicados garantindo o sigilo da nossa identidade.

Fortaleza, / /2016

Assinatura



184

APENDICE 2 - Termo de consentimento - Coordenag&o

TERMO DE CONSENTIMENTO

A Coordenagdo do Curso de Mestrado Académico em Ensino de Ciéncias e Matematica,
pelo Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara — IFCE, Fortaleza —
Ceara, autoriza JOSAPHAT SOARES NETO, aluno do Curso de Mestrado Académico
no Ensino de Ciéncias e Matematica, desta instituicdo de Ensino com foco na formacédo de
professor, a coletar informacOes sobre a formacdo inicial dos bolsistas, entre 0s
PROFESSORES SUPERVISORES do Programa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) e em
documentos utilizados, visto que esta coordenacdo concorda em participar do estudo
“PROJETO HORTA NA ESCOLA: ACAO ESTRATEGICA DO PIBID NA
FORMAGCAO INICIAL DO BOLSISTA DE CIENCIAS BIOLOGICAS” ¢ esté ciente
de que todas as informacOes serdo confidenciais e que os resultados do estudo serdo

publicados garantindo o sigilo da nossa identidade.

Fortaleza, / /2016

COORDENACAO do CURSO de PGECM
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APENDICE 3 - Fotos do Projeto Horta

Figura 01 - Canteiros Figura 04 — Adubacdo

Fonte: PIBID da Biologia /UFC/ 2016 Fonte: PIBID da Biologia /UFC/ 2016

Figura 02 — Plantas em jarros Figura 05 — Atividade de pintura

Al

Fonte: PIBID da Biologia /UFC/ 2016 Fonte: PIBID da Biologia /UFC/2016

Figura 03 — Pintura do mural Figura 06 — Mural

Fonte: PIBID da Biologia /UFC /2016 Fonte: PIBID da Biologia /UFC/2016
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APENDICE 4 — Fotos atuais do Projeto Horta

Figura 07- Mural

Fonte: Autor/2017

Figura 08- Horta atual

Fonte: Autor 2017



