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RESUMO

LEME, P.C.S. Formacdo e atuacdo de educadores ambientais: analise de um
processo educativo na universidade. 2008. 287p. Tese (Doutorado) — Universidade
Federal de Sao Carlos, Sao Carlos, 2008.

Esta pesquisa trata de um processo educativo de longa duracao, voltado a formacéo
de pessoas na area de Educacdo Ambiental. O foco da investigagcao foi um curso de
especializacdo promovido pela Universidade de S&o Paulo (USP), em 2003,
denominado “Formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-Ambiental”,
com 360 horas de duracao, que objetivava formar funcionarios da USP para atuar
como educadores ambientais/agentes locais de sustentabilidade (ALS) nos seus
locais de trabalho. A pesquisa objetivou analisar a repercussado da participacdo dos
funcionarios no curso para o seu ambiente de trabalho, segundo sua prépria
perspectiva, assim como analisar as dificuldades, conflitos e dilemas vivenciados na
sua atuacdo como educadores ambientais, ap0s o término do curso. Ainda buscou-
se analisar as concepcdes sobre o papel do educador ambiental na perspectiva dos
participantes e identificar os elementos que, segundo eles, favoreceram sua
formacdo como educadores ambientais. Foram realizadas entrevistas com cinco
participantes e aplicados questionarios para dezoito cursistas. Os materiais
documentais sobre o curso (memoria de reuniées de avaliacdo, memorias de aulas,
plano de aulas) e os relatos escritos dos cursistas (memorial e avaliacées) foram
utilizados como fontes complementares de dados. A analise dos resultados permitiu
identificar as acdes promovidas pelos funcionarios no seu ambiente profissional, que
se referem tanto a intervengdes educativas como a aspectos relativos a gestéo
ambiental. A préxis, a formac¢do de uma comunidade de aprendizagem e a utilizagcédo
de relatos autobiogréaficos evidenciaram-se como elementos positivos na formacéo
dos funcionarios como educadores ambientais. O principal desafio identificado para
a atuacao institucional dos ALSs € saber compreender e lidar com aspectos relativos
a micropolitica no nivel local da organizagdo, como os conflitos, tensdes e interesses
politicos e com a auséncia de uma politica ambiental institucional para a

universidade.

Palavras-chave: Formacgao de educadores. Educagdo ambiental. Sustentabilidade.
Universidade.






ABSTRACT

LEME, P.C.S. Education and practice of environmental agents: a university case
study. 2008. 287p. Tese (Doutorado) — Universidade Federal de Sao Carlos, Sao
Carlos, 2008.

This research is part of a study on long term educational processes aimed at the
training in environmental education. The investigation focused on the specialization
course “Education of Local Socio-environmental Sustainability Agents”, offered by the
University of Sdo Paulo in 2003, with the objective of preparing university employees
for environmental educational actions in their workplaces. The study analyzed the
impact of the course on the employee’s workplaces, according to the participants
themselves, as well as the difficulties and conflicts experienced by the participants in
their educational activities. The study also examined the conceptions of the
environmental educator’s role and tried to identify the elements, as perceived by the
participants, that favored their preparation as environmental educators. Five
participants were interviewed and another 18 answered a questionnaire. As
complementary sources of information, class plans, written reports and evaluations
and meeting records were used. The results of the study include the identification of
the actions promoted by the employees in their workplaces, involving both
educational and environmental management activities. The praxis, the creation of a
learning community and the use of autobiographical reports were positive elements in
the development of the employees as environmental educators. The main challenge
faced by the local agents is to understand and to deal with political aspects of the

institution and with the lack of a global environmental policy for the university.

Key-words: Teacher education. Environmental education. Sustainability. University
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APRESENTACAO

APRESENTACAO

A origem do interesse pelo tema

A temética central desta pesquisa de doutorado guarda estreita relacdo com
meu percurso investigativo desenvolvido desde a minha graduagdo em Ciéncias
Bioldgicas, realizada na Universidade Federal de Sdo Carlos. Por outro lado, esta
intimamente conectada a minha atividade profissional como educadora ambiental e
formadora de educadores ambientais na Universidade de Sao Paulo (USP) desde
1997.

Durante a minha graduacéo (1991-1994), participei de um projeto educativo-
ambiental promovido pelo Centro de Divulgacdo Cientifica e Cultural (CDCC) da
Universidade de S&o Paulo. Tal projeto consistia em excursdfes monitoradas com
alunos de 5% e 62 série do ensino fundamental a Bacia Hidrogréfica do Ribeirdo do
Lobo (Itirapina-SP). As visitas objetivavam apresentar a no¢cao de bacia hidrogréafica
aos estudantes, especialmente abordando aspectos da fauna, flora, solo e
elementos ecoldgicos da regido. Como eu atuava no papel de monitora/educadora
dessas excursbes, buscava compreender e avaliar a sua utilizagdo como um
processo de educacdo ambiental sem, contudo, ter instrumentos metodoldgicos que
me auxiliassem nesta tarefa. Nesse contexto, optei por realizar meu trabalho de
conclusdo de curso investigando de forma sistematica esse processo educativo.
Desta forma, aprofundei meus estudos na tematica de educacdo ambiental (EA),
assim como na literatura sobre processos de ensino-aprendizagem. A0 mesmo
tempo, a metodologia de pesquisa tipo qualitativa e de estudos exploratérios, o uso
de questionarios e entrevistas, assim como procedimentos para a analise de dados
puderam ser exercitados. As conclusbes deste estudo trouxeram algumas
inquietacOes: atividades educativas pontuais para 0s estudantes, no caso as
excursdes, embora demandassem esfor¢co intensivo do 6rgédo propositor (CDCC),
assim como dos monitores envolvidos, pareciam trazer pouca mudanca em termos
de aquisicdo de conhecimentos especificos aos alunos. Outros aspectos, relativos
aos objetivos afetivos, psicomotores e de conscientizacéo ligados aos objetivos da
EA, foram extremamente dificeis de serem captados pelo método investigativo

utiizado (LEME, 1994). Assim, como realizar programas em educacdo ambiental
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gue trabalhassem de forma continua aspectos da aprendizagem em termos
cognitivos, afetivos, politicos entre outros? Como pesquisar tais aprendizagens?

Com o ingresso no Mestrado na UFSCar (1997), tive a oportunidade de
investigar com maior profundidade um tema na época bastante abordado no ensino
escolar, em projetos de educacdo ambiental: o lixo. Passei entdo a estudar as
concepcdes de estudantes de 52 série da cidade de Sdo Carlos (SP) sobre essa
tematica. O referencial tedrico baseava-se no movimento das concepg¢des prévias ou
alternativas, cujos autores mais representativos sao Cobern (1996); Driver (1986) e
Posner et al. (1982), amplamente presentes na bibliografia das areas de pesquisas
em metodologia de ciéncias. Tinha como objetivo conhecer tais concepc¢des visando
fornecer subsidios para o desenvolvimento desta tematica no ensino formal. Com
base nessa identificacdo e analise das concepcdes, foi possivel fornecer dados para
mudancas necessarias ao ensino deste tema no ambito escolar. A investigacao
evidenciou que as concepcdes dos estudantes, no que tange a seus aspectos
cognitivos, quando ndo se aproximavam de conceitos cientificos, ndo pareciam ser
obstaculo ao aprendizado cientifico sobre o tema. Entretanto, com relagéo a outras
dimensdes, como relativas a valores, crencas e aspectos afetivos associados ao lixo,
estas sim representavam empecilhno a mudancas atitudinais e de comportamentos
(LEME, 2000). Neste mesmo periodo, ingressei como educadora ambiental na USP,
desempenhando atividades voltadas a elaboracdo e implantagdo de programa
educativo na area de residuos solidos em todos os campi (Bauru, S&o Carlos, S&o
Paulo, Piracicaba, Ribeirdo Preto e Pirassununga). Durante esse periodo, tive a
oportunidade de conhecer diferentes realidades socioambientais e educacionais,
trabalhando como educadora junto a professores, funcionarios e estudantes com as
mais variadas formacdes. Nesse contexto, me preocupava o modo como as
atividades educativas desenvolvidas configuravam-se como pontuais e
descontinuas. Assim, para atingir os objetivos do programa norteados para a
formag&o da comunidade da USP na &rea de educacdo ambiental eram necessarias
novas estratégias.

Em 2000, surgiu a idéia de promovermos, na USP, cursos de mais ampla
duracdo do que as atividades que até entdo eram desenvolvidas. Nasceu assim o
curso de especializacdo, com 360 horas, que visava a proporcionar aos funcionarios
da universidade processos de ensino-aprendizagem que o0s instrumentalizassem e

motivassem a implementar planos e acdes voltados ao enfrentamento da
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problematica ambiental em seus locais de trabalho. O curso foi denominado
“Formacdo de Educadores Ambientais para Sociedades Sustentaveis”. Levando em
consideragcdo nossos estudos sobre formacdo de educadores ambientais que
destacam a dicotomia entre teoria e pratica e a racionalidade técnica que sustenta a
maioria dos cursos de formacao de educadores ambientais, tivemos (equipe técnica
de educacdo do Programa USP Recicla e um professor colaborador!) a
oportunidade de elaborar um processo educativo que buscasse superar essas
vertentes. Vivenciei todas as etapas do curso, desde sua elaboracédo, passando pela
execucdo e avaliacdo e, atualmente, participo dos projetos de intervencao
desenvolvidos pelos participantes do curso no campus da USP de Sao Carlos. Nesta
pesquisa, tomarei como base esse processo educativo e sua relacdo com a
formacéao e atuacéo de educadores ambientais no contexto da universidade.

A presente pesquisa estad inserida numa perspectiva de estudo e
desenvolvimento de processos educativos de longa duracédo, voltados a formacao de
pessoas na area de EA, estruturados e desenvolvidos em situagdo ndo escolar,
dirigidos a individuos adultos, profissionais.

A pesquisa e suas questdes

Na década de 60 do século XX, no contexto brasileiro, emergiram diversos
novos movimentos sociais de carater contestatério e contracultural, dentre os quais o
ecologico. Desde esse periodo, vem crescendo o debate sobre o campo ambiental e
diversas abordagens vém interpretando o enfrentamento da crise ambiental que se
delineia.

Ao mesmo tempo, imerso nesse campo, o0 debate acerca de problemas
ambientais complexos, como a diminuicdo da biodiversidade, o efeito estufa, a
geracdo crescente de residuos, expansdo urbana e demografica, desigualdades
sécio-econdmicas intra e internacionais, esta presente na midia, no repertorio de
cidadaos e perpassa os diversos espacgos educativos. Nota-se uma maior veiculagao

de informagdes a respeito do “estado da Terra”, da “crise civilizatéria”®>, mas quase

! Docente do Departamento de Ciéncias Florestais, da Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz/USP e
coordenador do Laboratério de Politicas e Educagao Ambiental da ESALQ.

ZA questdo ambiental revela o retrato “de uma crise pluridimensional que aponta para a exaustdo de um
determinado modelo de sociedade que produz desigualdades e, no limite, ameacga a continuidade da vida global
do planeta.” Essa crise, que tem sido chamada de “civilizatéria”, refere-se, na sua esséncia, a uma crise
abrangente da cultura ocidental. (LIMA, 1999).
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sempre desvinculada dos processos sociais, culturais e econémicos situados na raiz
desse “estado”, dessa “crise”.

Nesse contexto, a educacdo de uma forma geral e, mais recentemente, a
educacdo ambiental tém sido apontadas como um dos muitos caminhos que
contribuem apara o enfrentamento destes problemas. Entretanto, muitas vezes ha
uma supervalorizacao da contribuicdo desses processos educativos para mudancas
almejadas, idealizando-os ou mistificando-os. A educacao (ambiental ou ndo) é uma
dimensdo primordial na mudanca de padrdes organizativos, mas nao deve ser
pensada como “salvacdo”, ignorando-se as demais determinag¢des sociais a que
estamos submetidos (GUIMARAES, 2004; LOUREIRO, 2004).

A educacdo ambiental de carater formal tem sido vista como locus
preferencial para o desenvolvimento de agbes educativas ndo pontuais e, nesse
contexto, a universidade destaca-se como campo fértil de praticas. Entretanto, no
Brasil, até muito recentemente, esta formacdo ocorria, quase exclusivamente, por
meio dos poucos cursos de especializacao (lato sensu) oferecidos.

No que tange a formacdo de educadores preparados para lidar com uma
problematica tdo complexa como a ambiental, Sorrentino (1991, 1995) destaca a
caréncia de estudos sobre a formacéo de educadores e de outros profissionais que
realmente incorporem a dimensao ecoldgica em seu fazer cotidiano. Destaca-se
ainda a escassez de estudos que abordem especificamente as propostas teorico-
metodoldgicas desses processos educativos. Carvalho (2001, 2004); Layrargues
(2004) e Lima (2002, 2004) apontam a necessidade de analisarmos a fundo as
tendéncias politico-ideolégicas que embasam essas propostas e as implicagbes que
cada uma delas representa para o presente e para o futuro.

Uma abordagem em processos de pesquisa e intervencdo em educacéo
ambiental que tem ganhado destaque na América Latina € aquela que se define no
compromisso de transformacgéo da ordem social vigente, de renovacdo plural da
sociedade e de sua relacdo com o meio ambiente.

Essa abordagem baseia-se em Carvalho (1991, 2000, 200l1la, 2001b,
2004a); Giddens (1991); Guimardes (2004a, 2004b, 2006); Layrargues (2004b,
2006); Leff (1986, 1996); Lima (2002, 2004); Santos (1997, 2000); Sawaia, (2001) e
Sorrentino (1991, 1995, 2000, 200l1la, 2001b). Estes autores destacam a
participacdo, autonomia e emancipacdo como principios metodologicos do fazer

educativo que almeja a formacdo de educadores criticos, propositores e reflexivos



9
APRESENTACAO

diante dos desafios da crise civilizatoria. Tem sido chamada de educacdo ambiental
critica, emancipatéria ou transformadora.

Foi pautando-se nos principios dessa vertente de educacdo ambiental e
objetivando formar educadores ambientais nessa perspectiva, que a Universidade
de Séo Paulo (USP) promoveu o referido curso entre marco de 2001 e dezembro de
2002. O curso foi realizado por meio do Programa USP Recicla/CECAE® e da
Faculdade de Saude Publica. Foi dirigido a servidores ndo docentes da USP, com
nivel superior completo, de diversas Unidades do campus da Cidade Universitaria
“Armando Salles de Oliveira”, em S&o Paulo, sem custos para os participantes. De
agosto de 2003 a dezembro de 2004, desenvolveu-se o Il Curso, nos mesmos
moldes do primeiro, intitulado “Formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade
Socio-Ambiental”. Foi dirigido a funcionarios dos cinco campi da USP do interior
(Bauru, Sao Carlos, Piracicaba, Pirassununga e Ribeirdo Preto).

A equipe de coordenacdo avalia a experiéncia como positiva no sentido do
alcance dos objetivos propostos. Sudan et al. (2003) e Leme et al. (2004) afirmam
que O curso proporciona o incremento da participacdo dos funcionarios no
desenvolvimento de ac¢des educativas em seus locais de trabalho. A maioria dos ex-
cursistas relata mudancas no campo pessoal, com aumento da realizacdo
profissional e auto-estima, construcdo de novos conhecimentos, descoberta do
proprio potencial para realizar intervencdes educativas locais. Relatam também
alguns avancos conquistados e limitagdes impostas pela instituicdo e seus gestores
no que diz respeito a sua atuacdo como educadores ambientais na universidade.

Para os que estavam na coordenacdo do curso, entretanto, essas
manifestacbes ndo sao suficientes para avaliar sua influéncia nessas atuacoes
educativas. Restam algumas questdes a ser respondidas, como por exemplo: de que
modo as mudancas relatadas pelos cursistas foram possiveis? Esse tipo de curso
forma educadores ambientais? Em que medida os participantes tornam-se
educadores ambientais? E em que medida atuam como educadores no contexto da
universidade? E em outros contextos?

Acreditamos que, ao respondermos algumas dessas questfes, estaremos
preenchendo uma lacuna no campo de conhecimento na &rea de formacdo em

educacdo ambiental, principalmente no que se refere a formacéo de educadores fora

® A CECAE — Coordenadoria de Cooperacédo Universitaria e de Atividades Especiais foi extinta em 2005 e um de
seus Programas, o USP Recicla, foi incorporado pela Agéncia USP de Inovacao.
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do ambiente escolar.

Foi nesse contexto que surgiram as questdes que deram origem a esta
pesquisa.

1) Qual a repercussdao da participacdo de funcionarios de uma
universidade em um curso de formacdo de educadores ambientais para 0s
participantes e seu ambiente de trabalho, sob a 6tica dos proprios participantes?

2) Quais processos favorecem a formagdo dos funcionarios como
educadores ambientais, sob a 6tica dos participantes?

3) Em que medida os funcionarios de uma universidade atuam como
educadores ambientais no contexto de seu ambiente profissional? Quais
dificuldades e dilemas enfrentam na sua inser¢do no campo educativo-ambiental

dessa organizagdo?

Objetivos

1) Identificar que saberes sdo reconhecidos como importantes para a
formacdo dos educadores ambientais, sob a perspectiva dos funcionarios
envolvidos.

2) Identificar e analisar a repercussdo do curso de especializacédo
Formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade Soécio-Ambiental para os
participantes e seu ambiente de trabalho.

3) Identificar e analisar os processos que favorecem a formacdo de
funcionarios da universidade como educadores ambientais, sob a oOtica dos
participantes.

4) Identificar e analisar os aspectos relativos a atuacdo dos participantes
do curso como educadores ambientais no contexto profissional e as dificuldades,

dilemas, conflitos que os participantes enfrentam.

A partir desses objetivos e buscando responder as questdes de pesquisa,
estruturei este trabalho em cinco capitulos. No primeiro, intitulado “Referéncias
tedricas: formacdo de educadores no contexto da educacdo ambiental’, pretendo
trazer uma discussdo acerca da educagdo ambiental no Brasil e as tendéncias e
desafios relativos a formacdo de educadores ambientais. Com base na literatura
sobre a aprendizagem da docéncia, pretendo compreender as aprendizagens

profissionais dos professores a partir do modelo teérico desenvolvido por Shulman
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(1986, 1987) e Wilson, Shulman e Richert (1987). A partir desses referenciais,
buscarei tecer um corpo teérico que sustente as investigacdes sobre processos
formativos de educadores ambientais e as aprendizagens sobre como ensinar.

O segundo capitulo, “O contexto e o processo de formacdo em educacao
ambiental”, abordara a insercdo da tematica ambiental nas Instituicdes de Educacao
Superior (IES) e a relacdo com a aprendizagem organizacional. Tratara também da
contextualizagdo do “Curso de Formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade
Socio-Ambiental” no cenario da instituicdo de ensino superior onde foi desenvolvido,
a USP, abordando os antecedentes do curso, sua base tedrico-metodoldgica e seu
desenvolvimento.

No terceiro capitulo, “Metodologia: percursos da constru¢do da pesquisa”,
apresentarei os procedimentos metodolégicos, a natureza, caracteristicas, fontes e
instrumentos para coleta de dados, assim como a caracterizacdo dos participantes
da pesquisa.

No quarto capitulo, intitulado “Tornar-se um agente local de sustentabilidade:
motivacdes, expectativas e relacdes com a educagdo ambiental”, serdo tratadas as
expectativas e motivacdes dos funcionarios para participarem do curso e suas
concepcodes sobre o que um educador ambiental deve saber fazer e conhecer.

No quinto capitulo, “O percurso dos agentes locais de sustentabilidade:
formacéo, praticas, desafios e possibilidades”, serdo discutidos os dilemas, conflitos
e barreiras enfrentados pelos funcionarios ao atuarem como educadores ambientais.
Além disso, serdo identificadas as contribuicbes e lacunas do curso, segundo 0s
participantes, e as atividades por eles desenvolvidas nos seus ambientes de
trabalho.

Nas consideracbes finais, apresento uma sintese dos achados mais

relevantes da pesquisa.
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CAPITULO 1

REFERENCIAS TEORICAS: formacdo de educadores no contexto da
Educacédo Ambiental (EA)

Neste capitulo, serdo abordadas as discussdes mais recentes acerca das
vertentes da educacdo ambiental (EA) no Brasil e dos processos formativos de
educadores ambientais. Nesse contexto, também serdo trazidos elementos das
politicas publicas em EA no Brasil, com destaque as instituicdes de ensino superior,
buscando tracar um panorama, ainda que sem pretensdes de completude, das
formas pelas quais a EA tem sido desenvolvida no Brasil. Também seréo
destacadas as principais lacunas nessa area do conhecimento. Para trazer luz as
discussbes, nos aproximaremos da literatura sobre a formacédo de professores,
visando extrair elementos que subsidiem a compreensdo dos caminhos da
aprendizagem da docéncia, buscando estreitar suas relacdes com a literatura sobre

formacdo de educadores.

1.1 Diversos fazeres e saberes em Educacdo Ambiental (EA)

Os processos de formacdo de educadores ambientais e sua inser¢cao no
campo ambiental constituem-se como a temética central desta pesquisa. Neste
contexto, iniciarei o estudo desse tema percorrendo alguns caminhos trilhados pela
EA no Brasil.

Um primeiro conceito essencial a este campo de saber é a sustentabilidade,
ou desenvolvimento sustentavel, cujos principios se refletem nos discursos e
praticas de EA. N&o ha consenso acerca deste conceito, o que se reflete na
Educacdo Ambiental. E possivel falar em apenas uma educacdo ambiental? Aqueles
que fazem educacdo ambiental compartilham dos principios pedagdgicos,
pressupostos metodoldgicos e ideais ambientais?

A partir década de 70, emergiu no campo ambiental o discurso da
sustentabilidade, embora alguns germens desse discurso possam ser identificados
em contextos historicos remotos. Os caminhos rumo a sustentabilidade sdo multiplos
e muitos ainda nao definidos ou conhecidos. Entretanto, tratariam do enfrentamento

da “insustentabilidade”, essa sim, mais conhecida e evidente, que se revela de
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distintas formas: na degradacdo ambiental, na desigualdade social e econémica
nacional e internacional e nos padrdes tecnoldgicos, energéticos e de consumo
inadequados aos limites soécio-ambientais do planeta. Assim, a nocdo de
sustentabilidade emergiu do reconhecimento dessa insustentabilidade ambiental,
social, econémica e politica do modelo de desenvolvimento capitalista dominante.

Em 1987, a Comissdo Mundial sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento da
Organizagdo das Nac¢des Unidas (ONU) publicou o Relatério “Nosso Futuro Comum”
(conhecido oficialmente como “Relatério Brundtland”) com a definicdo que se tornou
a mais popular pelo mundo: “desenvolvimento sustentavel € aquele que atende as
necessidades do presente sem comprometer a capacidade de as gera¢des futuras
atenderem também as suas” (UNITED NATION, 2007).

Entretanto, embora a no¢éo de sustentabilidade presuma um campo comum
identificado com a idéia de “um futuro viavel’, ndo se trata de uma construcao
ingénua. Para Lima (2003), essa nocédo revela, ao contrario, “uma habil operacéo
politico-normativa e diplomatica, empenhada em sanar um conjunto de contradi¢ces
expostas e nao respondidas pelos modelos anteriores de desenvolvimento”. Assim,
na medida em que o debate em torno da sustentabilidade se difunde socialmente,
vai sendo apropriado por diferentes sujeitos e forcas sociais que passam a atribuir-
lhe significados que melhor expressam seus valores e/ou melhor atendam a seus
interesses.

Nessa direcdo, pode-se identificar pelo menos duas grandes vertentes
relativas a sustentabilidade. A primeira, do discurso oficial, que detém a hegemonia
presente no campo. Trata-se de um discurso politicamente pragmético, que enfatiza
a dimensdo econbmica e tecnoldgica e baseia-se na idéia de que, por meio das
tecnologias “limpas” e da producdo e consumo ecologicamente orientados, se
alcancara a sustentabilidade. Segundo Lima (2003), nesse discurso, as
argumentacfes econdmica e técnico-cientifica ocupam uma posi¢do privilegiada e
tendem a colocar em segundo plano os aspectos éticos, politicos e de justica social.
Lima (2005, p. 46) resume 0s posicionamentos a respeito da “modernizacao

ecoldgica”, inserida nessa vertente:

Para os ambientalistas criticos, a modernizacao ecolégica é um
discurso de legitimacdo da economia capitalista que reduz a crise
ambiental a seus componentes tecno-produtivos e propde um
conjunto de ajustes econdmicos, demograficos e tecnoldgicos para
assegurar que o sistema politico-econémico permaneca inalterado.
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Para seus advogados, é uma demonstracdo do dinamismo e
inventividade da economia capitalista diante dos obstaculos e criticas
gue se lhe apresentam historicamente.

A segunda vertente se coloca representa um contra-discurso dessa verséo
oficial e pode ser entendida como uma concepc¢ao complexa da sustentabilidade que
tenta integrar o conjunto das dimensdes da vida individual e social. Identifica-se com
0s principios da democracia participativa e considera que a sociedade civil tem um
papel preponderante para a sustentabilidade. Entretanto, pressupfe que a
sociedade civil isolada néo é capaz de se contrapor as forcas do mercado e entende
que os Estados tém papel importante nesse sentido. Essa vertente considera que
ndo héa sustentabilidade sem a incorporacdo de valores éticos de respeito a vida e as
diferencas culturais e sem a reducdo das desigualdades sociais e politicas (LIMA,
2003).

Educacé&o Ambiental

Aproximando essas vertentes conceituais das praticas em EA, evidencia-se
um universo extremamente heterogéneo, para além de um primeiro consenso em
torno da valorizagcdo da natureza como um bem. “Ha uma grande variacdo das
intencionalidades socioeducativas, metodologias pedagdgicas e compreensdes
acerca do que seja a mudanca ambiental desejada” (CARVALHO, 2001 b, p.43).

Carvalho (2000); Lima (2004); Loureiro (2004) e Quintas (2006) reforcam o
guestionamento a idéia de que exista uma Unica EA. Apontam para os riscos de que
o universo de fazeres tédo plural e diverso possa parecer homogéneo e consensual,
ao olhar desatento. Essa falta de diferenciagdo pode levar a ilusdo de que todos os
interlocutores referem-se a um Unico objeto, quando, de fato, tratam de diferentes
EAs, fundamentadas em valores, interesses, objetivos, orientacdes metodoldgicas e
politicas bastante variados.

Nessa perspectiva de grande diversidade de nomenclaturas que retratam a
pluralidade de saberes e fazeres em EA, suscita-se a necessidade de re-significar as
identidades e fundamentos desses diferentes posicionamentos politico-pedagdgicos.

A seguir, tentarei sintetizar os principais fundamentos das linhas da
educacado ambiental no Brasil, sem pretender, todavia, esgotar o tema. Para esse
primeiro olhar, tomarei substancialmente como base a publicacdo “Ildentidades da

Educacdo Ambiental Brasileira”, da Diretoria de Educacdo Ambiental do Ministério
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do Meio Ambiente (LAYRARGUES, 2004a). O coordenador dessa publicacédo, que
reune artigos de nove autores brasileiros, afirma que a obra objetiva “[...] tornar
identificavel o conjunto das caracteristicas e das circunstancias que conferem as
identidades da educagao ambiental brasileira” (LAYRARGUES, 2004b, p.9).

A educacdo ambiental no Brasil estd apoiada no tensionamento de duas
vertentes do enfrentamento da crise ambiental: uma de cunho reformista e outra que
assume que as raizes da crise estdo no proprio projeto civilizatério do mundo
ocidental, imposto aos povos do planeta (QUINTAS, 2004, 2006).

Para a primeira vertente, a revisdo do estado da crise sera efetivada por
meio da reforma e implementacdo de melhorias ao atual modelo de
desenvolvimento, sem mexer em seus fundamentos. Os reflexos dessa vertente nas
praticas de EA estariam, segundo o autor, na promoc¢do de conduta do sujeito, na
acao individualizada com o ambiente, na busca de formacdo de habitos

ambientalmente responsaveis.

A idéia implicita nesta concepc¢éo é de que se cada um passasse a
consumir apenas 0 necessario (aqueles que podem), a reaproveitar
ao maximo os produtos utilizados e a transformar os rejeitos em
coisas Uteis, em principio, estariam economizando recursos naturais
e energia e, desta forma, contribuindo para minimizar os impactos
negativos. Os detentores deste comportamento também tenderiam a
consumir produtos ecologicamente corretos e, assim estimulariam as
empresas a adotarem praticas sustentaveis em seus processos
produtivos (QUINTAS, 2006).

A transformacdo da sociedade nessa perspectiva seria o resultado da
somatoria das transformacdes individuais de seus integrantes.

Na EA comprometida com a outra vertente, entende-se que numa sociedade
complexa, cada um “fazer a sua parte” ndo garante a prevencao e solucdo dos
problemas ambientais. Quintas (2006) destaca que “as decisbes envolvendo
aspectos econbmicos, politicos, sociais e culturais sdo as que condicionam a
existéncia ou inexisténcia de agressdes ao meio ambiente” (QUINTAS, 2006). O
processo educativo pautado nesta Otica privilegia “uma postura dialogica,
problematizadora e comprometida com as transformacfes estruturais da sociedade,
de cunho emancipatorio” (QUINTAS, 2006). Nessa direcdo, a EA deveria centrar
esforcos para compreender e buscar superar as causas estruturais dos problemas
ambientais por meio da acao individual e coletiva organizada.

Carvalho (2001a) também identifica duas correntes abrangentes entre as
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quais se distribui grande parte das praticas de EA em termos de seus fundamentos
educativos: a comportamental e a educacédo para cidadania e, em outra publicacéo,
reedita e aprofunda a nogéo dessas tendéncias, distinguindo-as em comportamental
e popular (CARVALHO, 2001b). A caracteristica marcante da educacao
comportamental estd na valorizacdo do papel da educacdo como difusora de
conhecimentos sobre meio ambiente e indutora da substituicdo dos habitos e
comportamentos considerados predatérios por aqueles compreendidos como
compativeis com a preservacao dos recursos naturais. Destaca como “publico”
preferencial as criancas, ja que estdo em fase de desenvolvimento cognitivo intenso

e tém maiores chances de internalizar novos comportamentos.

Acredita que é possivel aceder a vontade dos individuos e
produzir transformacdes nas motivacdes das acbes destes
através de um processo racional, que passa no plano do
esclarecimento, do acesso a informacdes coerentes e da
tomada de consciéncia (CARVALHO, 2001b, p.2).

A autora destaca que o principal problema de uma EA comportamental é sua
Visao restrita dos processos sociais e subjetivos que constituem 0s sujeitos.

Cartea (2006) analisa a EA concebida na perspectiva da racionalidade
econbmica, que tende a ocultar ou distorcer a producdo social, politica e
epistemologicamente complexa da crise ecoldgica. Neste tipo de concepcdo, a tarefa
educativa resume-se & mera transmisséo de conteudos cientificos, de técnicas para
resolucdo de problemas e/ou de técnicas para modificar atitudes e habitos
individuais. A idéia basica neste modelo € a de que cada individuo pode alterar sua
conduta desde que saiba quais sdo e como fazer as “coisas certas”. Assim, 0
problema n&o estaria no sistema, que seria racional e eficiente por definicdo, mas
sim nos sujeitos e comunidades, que atuariam irracionalmente. O autor adverte que
em poucos casos se questionam ou problematizam o sentido, os fins ou a logica
subjacente do sistema, cuja bondade ou racionalidade é dada como definitiva. O
autor acrescenta que um enfoque meramente tecnocratico da EA pode servir,
paradoxalmente, para diminuir a sensibilidade social ante os riscos gerados,
simplificando os problemas e mostrando que podem ser solucionados na esfera
técnica ou de condutas. “A identidade da EA deve ser reforcada, mas ndo as custas
do reduzir-se a um mero exercicio moral ou de conduta” (CARTEA, 2006, p.122.
Traducdo nossa).
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Nesse contexto, as praticas de natureza comportamental podem ser
visualizadas também por meio dos diversos materiais didaticos e para-didaticos,
folhetos, cartazes e outros impressos utilizados em atividades em EA* (ORLANDI,
1996; TRAJBER; MANZOCCHI, 1996).

Chegamos, enfim, a critica mais conseqliente ao material que
analisamos e que se configura como discurso de educacgdo
ambiental: € um discurso que se inscreve no ‘comportamentalismo’,
com todos 0s inconvenientes que vejo nessa posiCad0 e em seus
efeitos. Dentre esses, destaca-se o0 seu efeito moralista, doutrinério e
autoritario (ORLANDI, 1996, p.47).

Orlandi (1996) destaca ainda o siléncio desta EA sobre a producédo social
dos problemas ecologicos, e, decorrente disto, sua tendéncia a culpar os individuos
como se todos fossem igualmente responsaveis pelos efeitos da degradacéo
ambiental. (ORLANDI, 1996).

Numa perspectiva contraria a vertente comportamental em EA, Carvalho
(2001b, p.45) identifica a EA popular, caracterizada pela compreensao do processo
educativo como um ato politico, como pratica social de formacdo da cidadania.
Nessa perspectiva, a educacdo é voltada para a formacdo de sujeitos politicos,
capazes de agir criticamente na sociedade.

Mais do que resolver conflitos, ou preservar a natureza através de
intervengbes pontuais, esta EA entende que a transformacdo das
relacbes dos grupos humanos com o meio ambiente esta inserida
dentro do contexto da transformacdo da sociedade (CARVALHO,
2001b, p.45).

Mais adiante em suas teorizagcdes, a autora advoga pela educacao
ambiental que denomina critica apontando suas raizes nos ideais democraticos e
emancipatérios do pensamento critico aplicado a educacdo (CARVALHO, 2004).
Afirma que, no Brasil, estes ideais foram constitutivos da educacao popular, tendo
como uma das principais referéncias o educador Paulo Freire.

A EA critica recusa a crenca individualista de que mudanca social se da pela
soma das mudancas individuais (CARVALHO, 2004), sendo compartilhada por
Guimaraes (2004a, b) e Loureiro (2004).

“A publicagcdo “Avaliando a Educacdo Ambiental no Brasil: materiais impressos” fornece uma analise de livros
didaticos e paradidaticos, cartilhas, literarios, catalogos, periédicos e jogos sobre EA elaborados e utilizados por
organizagGes publicas, organizagfes ndo governamentais, empresas e outras instituicdes brasileiras. Os
enfoques para proceder tal analise foram: lingiistico/discursivo, literatura infanto-juvenil, pedagogico, educacao
popular e de género, jornalistico e finalmente o enfoque ludico.
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Nessa perspectiva, a educacdo ndo se reduz a uma intervencao centrada
exclusivamente no individuo, como unidade atomizada, tampouco se dirige a

coletivos abstratos.

Recusa a contrapartida dessa dicotomia que subsume a
subjetividade num sistema social genérico e despersonalizado que
deve mudar primeiro para depois dar lugar as transformac¢des no
mundo da vida das pessoas e grupos, aqui vistos como sucedaneos
da mudanca macro social (CARVALHO, 2004, p.20, grifos da autora).

Guimaraes (2004a), ainda nessa perspectiva, contrapde a tendéncia critica a
EA conservadora, destacando que no Brasil vem predominando um enfoque
conservador de EA no ambiente escolar que se efetiva numa “armadilha
paradigmatica”. Este conceito é exemplificado pelo autor com o fato de os
professores estarem sendo formados na perspectiva conservadora de educagéao,
que “reproduz a e se reproduz na armadilha paradigmatica” (GUIMARAES, 2004a,
p.124). Nesse sentido, a formacdo baseia-se numa compreensdo de mundo
moldada na racionalidade hegemoénica, gerando-se praticas incapazes de fazer
diferente 0 caminho aparentemente Unico prescrito por essa racionalidade.

Ainda nessa direcdo, Lima (2002, p.128) caracteriza a tendéncia

emancipatéria em EA como:

a) uma compreensdao complexa e multidimensional da questéo
ambiental;

b) uma associacao dos argumentos técnico-cientificos a orientacdo
ética do conhecimento, de seus meios e fins, e ndo sua negacao;

¢) um entendimento da democracia como pré-requisito fundamental
para a construcdo de uma sustentabilidade plural;

d) uma vocacao transformadora dos valores e praticas contrarias ao
bem publico;

e) uma conviccdo de que o exercicio da participacdo social e a
defesa da cidadania sdo praticas indispensaveis a democracia e a
emancipacao socioambiental [...].

Lima (2004) complementa as analises relativas as duas matrizes em EA — a
conservadora e a critica — com uma terceira, que intitula de “conservadorismo
dindmico”, que seria uma variacdo da conservadora, e € definida por Guimaraes
(2004a) como a tendéncia inercial do sistema social para resistir a mudanca,
promovendo a aceitagcdo do discurso transformador precisamente para garantir que
nada mude.

Concordo com Lima (2004, p.105) que o conservadorismo dinamico se
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constitui como um dos principais obstaculos a realizacdo de uma EA transformadora.
Isso porque esta matriz em EA se utiliza de um discurso ambiguo, que nos faz
acreditar que as mudancas acontecerdo, mas nao explicita que estas mudangas néo
podem ultrapassar os limites da ordem social vigente. A escassez de dados
empiricos passiveis de generalizacdo ndo nos permite tecer afirmacdes definitivas
sobre o estado da arte da EA no Brasil, mas também nédo nos impede de supor que
ainda convivemos com expressivos setores dentro do campo que se orientam por
visbes ingénuas, conservacionistas e comportamentalistas.

Se no caso do Brasil a tendéncia da EA é conservadora, 0 mesmo pode-se
dizer da EA sugerida nos documentos considerados referéncias internacionais. Ao
analisar o documento da UNESCO “Educacgédo para um futuro sustentavel: uma visédo
transdisciplinar para uma agao compartilhada”, Lima (2003) nota a tendéncia de
sugestbes de mudancas de atitudes e comportamentos individuais em detrimento
das mudancas que envolvem processos politicos e econémicos, conseqientemente

supondo uma desresponsabilizacdo dos agentes coletivos publicos e privados.

Como texto institucional que referencia e fundamenta o discurso
oficial da educacdo para sustentabilidade, se apresenta como um
programa de reformas dentro da ordem. Sugere mudancas
adaptativas que garantem a reproducdo sistémica, mas nao
arranham a profundidade e a complexidade dos problemas
vivenciados (LIMA, 2003, p.13).

Outras pesquisadoras como Brugger (1994) e Carvalho (1991) fazem criticas
as principais expressdes do discurso ecoldgico oficial, produzido pelas instituicdes
governamentais nacionais e internacionais no tangente a regulacdo de praticas
ecologicas. Carvalho (1991) afirma que o discurso oficial pretende conciliar a
preservacdo ambiental com o crescimento industrial, dento do modelo capitalista.
Por esse viés, os O6rgaos oficiais tentam apresentar a questdo ambiental como se
fosse um consenso mundial, uma Unica “verdade”.

Brugger (1994), ao analisar as propostas oficiais do documento “Estratégia
internacional de acdo em matéria de educacdo e formacdo ambientais para o
decénio de 1990”, do Programa das NagOes Unidas para o Meio Ambiente da
UNESCO, aponta o predominio técnico e naturalizante em detrimento das
dimensdes éticas e politicas da questdo ambiental. A autora denomina a tendéncia
presente neste documento como adestradora, definida como “uma instrucdo de

carater essencialmente técnico, fruto de uma visdo de mundo cientificista e
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unidimensional” (BRUGGER, 1994, p.14).
A partir das criticas ao discurso oficial, Lima (1999) nos aponta duas
constatacdes. A primeira refere-se a visdo unilateral e fragmentada do problema

ambiental:

Assistimos a uma sequéncia de explicacdes dicotdbmicas que tendem
a separar: a explicacdo técnica/da explicacdo politica; a visédo
ecolégica/da visdo social; a abordagem comportamental/da
abordagem politico-coletivista; a percepcdo dos efeitos/da percepgéo
das causas [...] (LIMA, 1999, p.10).

A segunda constatacao € decorrente da primeira, pois este tipo de dicotomia
acaba por favorecer uma compreensdo despolitizada, alinenada e redutora do
problema na medida em que, nas palavras do autor, “oculta seus motivos politicos e
a inevitavel conexao de suas multiplas dimensées” (LIMA, 1999, p.10).

Com relacdo ao posicionamento a-critico dos discursos e préaticas em EA,
Lima (2003) destaca que, a partir da década de 1990, os organismos internacionais,
organizacdes-nado-governamentais (ONGSs) e politicas publicas dirigidas a educacéao,
desenvolvimento e meio ambiente passaram a substituir o conceito de EA por uma
proposta de “educacao para sustentabilidade” ou “para um futuro sustentavel”. Entre
0S motivos para essa opcéao estaria o reconhecimento de que a EA nao apresentou
os resultados esperados (principalmente no contexto europeu), tendo assumido
expressoes reducionistas, por exemplo, ao tratar a crise ambiental como meramente
ecoldgica, ao menosprezar suas dimensdes politicas, éticas e culturais e ao aplicar
metodologias ndo participativas e disciplinares. A “educacao para sustentabilidade”,
por sua vez, teria o papel fundamental de romper com esses conceitos e praticas
numa renovacdo do conceito de educacdo ambiental. Entretanto, em meio a
polissemia do termo sustentabilidade, cabe perguntar: em que diregcdo vai a
“educacdo para sustentabilidade” ou “educacao para desenvolvimento sustentavel’?
Em que medida se distinguem da EA? Gaudiano (2006, p.60), ao investigar a tensao

existente entre o uso dos dois conceitos, afirma:

Ndo se pode atribuir & EA os resultados enxutos das politicas
ambientais, sociais e econdmicas, € com isso justificar a imposi¢céo
de obscuros neologismos, para com eles postergar o inevitavel
enfrentamento dos riscos e ameacgas do presente. (Traducdo nossa).
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Entretanto, o autor reconhece que a “Década da educacdo para o
desenvolvimento sustentavel”, instituida pela UNESCO, é uma oportunidade para
avaliar criticamente as praticas dos educadores ambientais.

Retornando ao caso do Brasil, uma das aproximac¢fes a um diagnéstico da
EA foi realizada por redes de EA e a primeira analise desses dados foi apresentada
no V Forum Nacional de EA, em novembro de 2004, pela professora Isabel Carvalho
(CARVALHO, 2005a). Trata-se do diagnostico da EA em cinco estados e um bioma
(Pantanal) do Brasil, primeira tentativa sistemética e coordenada de levantamento
simultaneo do estado da arte da EA em sete estados brasileiros. Os diagndsticos
sdo resultado dos projetos financiados pelo Fundo Nacional de Meio Ambiente a
guatro redes de EA na Brasil: REPEA (SP), RAEA (AC), Aguapé (regides
pantaneiras do MT e MS) e a REASul (PR, SC e RS)® visando alimentar o Sistema
Brasileiro de Informacfes sobre Educacdo Ambiental (SIBEA). A coleta de dados foi
feita de outubro de 2002 a fevereiro de 2004, por meio de questionarios aplicados a
educadores/pesquisadores e especialistas em EA sobre as instituicdes, atividades e
pessoas envolvidas na EA.

Um dos resultados aponta que os Orgaos publicos (federais, estaduais e
municipais, universidades, escolas) tém atuacao mais forte em EA que organizacdes
ndo governamentais ou o0 setor empresarial. A excecado € o Rio Grande do Sul, onde
as ONGs realizam mais da metade das atividades. Verificou-se também mais
projetos do que programas, 0 que, na visdo de Carvalho (2005a), pode significar a
precarizacdo do Estado. O diagndstico da EA também revela que a identidade do
educador ambiental é indefinida e que suas principais formas de atuagdo sé&o
mobilizacdo, sensibilizagdo, seguidas por atividades de capacitacdo. As atividades
de pesquisa em EA foram as menos mencionadas.

Até esse momento, evidenciamos que as diversas vertentes da EA
coexistem e por vezes se sobrepdem, o que torna necessario reconhecé-las,
identifica-las e explicitd-las nas préticas e discursos em EA. Dessa forma,

poderemos navegar com maior propriedade no tema central desta pesquisa.

® As siglas significam: RAEA - Rede Acreana de Educagédo Ambiental, REASul - Rede Sul Brasileira de Educacao
Ambiental e REPEA - Rede Paulista de Educacdo Ambiental.
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1.2 Quem é o educador ambiental?

Encontram-se, na literatura sobre meio ambiente, ambientalismo,
ecologismo e educacao ambiental, alguns elementos que caracterizam o educador
ambiental e sua pratica. Entretanto, da mesma forma que ha diversas matrizes em
EA, aquilo que define e constitui o educador ambiental ndo € rigido, imutavel, nem
tem formato definido.

Carvalho (2001a) analisou as trajetérias de “sujeitos ecoldgicos” brasileiros,
destacando suas multiplas origens, motivagdes, consequéncias da opc¢do pelo
ambiental na construcdo da identidade e imagem desse atores. Para a autora, a
experiéncia dos educadores ambientais nesse universo altamente heterogéneo é “a
de compartilharem a identidade de sujeitos ecoldgicos, tendo como especificidade o
fazer educativo no campo ambiental” (CARVALHO, 2001b, p.109). Todavia, destaca
gue nao significa que partilhar dessa identidade ecoldgica seja um pré-requisito para

tornar-se um educador ambiental.

Em vérios casos [...] 0 caminho pode ser o inverso, ou seja, da EA
para a identidade ecolégica. A EA tanto pode ser fruto de um
engajamento prévio como se constituir hum passaporte para o
campo ambiental. Dessa forma, identificar-se como sujeito ecoldgico
e formar-se educador ambiental podem ser processos simultaneos,
no sentido simbdlico, mas estruturarem-se em diferentes tempos
cronoldgicos (CARVALHO, 2001b, p.111).

Nesse contexto, a autora anuncia 0 que denomina de uma interpretacao,
mais do que a definicdo do educador ambiental. Uma das caracteristicas que ele
carrega € do arquétipo do herdi, “um guerreiro, mistura de forca e de fraqueza que
vive na fronteira entre dois mundos” (HERCULANO®, 1996 apud CARVALHO,
2001a). Carvalho (2001a) complementa o espectro de atributos e valores que

compdem as multiplas faces do sujeito ecoldgico.

Um sujeito que pode ser visto em sua versao grandiosa como um
sujeito herdico, vanguarda de um movimento histérico, herdeiro de
tradicdes politicas de esquerda, mas protagonista de um novo
paradigma politico-existencial; em sua versdo new age € visto como
alternativo, integral, equilibrado, harmdnico, planetario, holista; e
também em sua versdo ortodoxa, na qual é suposto aderir a um
conjunto de crengas basicas, uma espécie de cartilha — ou ortodoxia
— epistemoldgica e politica da crise ambiental e dos caminhos para

® HERCULANO, S. O campo do ecologismo no Brasil: 0 Férum das ONGs. In: REIS,E.; ALMEIDA,M.E.; FRY,P.
(Orgs.). Politica e cultura: visbes do passado e perspectivas contemporaneas. Sao Paulo: Editora Hucitec e
Anpocs, 1996.
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enfrenta-la (CARVALHO, 2001a, p.74, grifos nossos).
O sujeito ecolégico refere-se ao modo ideal de ser e viver orientado pelos

principios do ideario ecoldgico, de maneira que esse ideario vai se constituindo
como um parametro orientador das decisbes e escolhas da vida. Assim, o0s
ecologistas, os educadores ambientais e as pessoas que aderem a esse ideal vao
assumindo-o e incorporando-o, buscando experimentar em suas vidas cotidianas
essas atitudes e comportamentos ecologicamente corretos. Nesse sentido, a
militancia do sujeito vai além da atuacdo politica, num sentido de ativismo
contracultural que se situa, entre outras esferas, na coeréncia entre o ser e o fazer,
tendo como consequéncia “uma grande exigéncia sobre os individuos, de quem se
espera uma adesdo integral e a antecipacdo da sociedade utOpica desde sua
experiéncia intima e suas acdes cotidianas” (CARVALHO, 2001a, p.93).

Gutierrez e Prado (2002, p.42), por sua vez, adotam um referencial teorico-
metodoldgico baseado nas obras de Paulo Freire, Moacir Gadotti e Vio Grossi.

A partir desse referencial, buscam definir o perfil de pessoas que constituiriam

a “sociedade planetaria’. Podemos resumir o que o0s autores denominam de
“pessoas planetarias”

1) buscam sentir-se em contato e comunhdo com a natureza, fazendo parte
dela mas ndo dominando-a;

2) vivem a vida como processo, com fluxos permanentes e sdo capazes de
viver a incerteza, fugindo das concepcdes rigidas da vida;

3) preocupam-se e suspeitam do poder, da hierarquia e de sua utilizacéo
para dominar os demais;

4) procuram a integracdo entre ciéncia e senso comum, acao e reflexao,
homem e mulher, mente e corpo, objetividade e subjetividade;

5) interessam-se mais por fazer perguntas do que dar por aceitas as
respostas;

6) sdo pessoas nao dogmaticas nem rigidas; permitem-se avancar sobre
territérios ignotos do conhecimento e da vida;

7) séo solidarias;

8) desconfiam da burocracia como forma que privilegia os burocratas sobre
0S outros;

9) tém autoconfianca, no sentido de acreditar no valor de sua prépria

experiéncia.
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Com vistas a este “perfil’, parece que os autores tendem a enfatizar a
dimensé&o “romantica” e apolitica do educador ambiental. Entretanto, concordo que,
para além da dimenséao individual, a “pessoa planetaria” precisaria desenvolver a
dimensao coletiva, a criacdo e a recriagcdo permanentes de relacdes do individuo
com 0s grupos, coletividades, instituicGes, governos locais nas quais se deve
concretizar a cidadania ambiental.

Nessa direcdo, poderiamos inquirir: quem é o educador ambiental? Aquele
que se diz como tal? Aquele que € reconhecido com um? Aquele que vivenciou
processos formativos “formais” em EA? O “herdi” das causas ambientais? Os
sujeitos que experienciam processos formativos em EA consideram-se educadores
ambientais? Suas praticas sdo reconhecidas como de educadores ambientais?
Como acreditam que se tornaram educadores ambientais?

Ao tentar enumerar as caracteristicas desejaveis de um educador ambiental
e as competéncias necesséarias para sua plena atuacdo, correriamos o0 risco de
delinear um campo muito restrito ou de desenhar o perfil de um sujeito ideal, com
caracteristicas muitas vezes de um “super-educador”, a semelhanca do que ja tem
sido proposto (e criticado) como perfil ideal de um docente.

Torres’ (1999 apud MIZUKAMI et al., 2002) elaborou uma lista do que seria
o docente desejavel ou docente eficaz com base em autores e obras relacionados
ao debate educacional. As competéncias desejadas do professor incluiriam: sujeito
polivalente, profissional competente, agente de mudancas, pratico-reflexivo,
professor investigador, intelectual critico ou intelectual investigador que domina os
saberes, provoca e facilita aprendizagens, interpreta e aplica um curriculo e tem
capacidade de recria-lo e reconstrui-lo, exerce seu critério profissional para discernir
e selecionar as pedagogias e os conteudos mais adequados a cada contexto e a
cada grupo e outras quinze competéncias.

Recorremos aos questionamentos levantados por Torres® (1999) apud
MIZUKAMI et al., 2002, p.35), anteriormente citada, para tragcarmos um paralelo com

o perfil desejavel do educador ambiental:

A qual modelo educativo e a qual tipo de sociedade ele serviria?
Esses valores e competéncias sdo universalmente aceitos e

® TORRES, R.M. Nuevo rol docente: qué modelo de formacién, para qué modelo educativo? In: Fundacion
Santillana. Aprender para el futuro. Nuevo marco de la tarea docente. Documentos em Debate. Madrid, p.99-112.
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desejados nas diferentes sociedades e culturas? Todos eles dizem
respeito a um modelo educativo coerente ou correspondem a modelos
diferenciados e até mesmo contraditorios entre si? Quais funcdes
correspondem as instituicdes e as instancias de formacdo docente,
quer sejam iniciais, quer em servico e quais correspondem a outras
instancias, como a familia, o sistema escolar, os meios de
comunicacéo, as bibliotecas e diversas formas de auto-aprendizagem
e interaprendizagem entre os pares?

Apoiando-me nessa inquiricdo, aproveito para observar que os artigos aqui
estudados acerca da formacdo de educadores raramente referenciam-se nas
experiéncias e construcdes tedricas do campo da formacdo de professores.
ExcecOes sao vistas para casos especificos em que o0 objeto de estudo é a insercao

da EA na escola e na formacéao de professores.

1.3 Politicas Publicas em EA e Formacédo de Educadores Ambientais

Diversos documentos oficiais de organismos governamentais, assim como
de organizagbes nao-governamentais e da sociedade civil ttm apontado para a
necessidade da implantacédo de modo permanente da Educacdo Ambiental no Brasil
(BRASIL, 1997; BRASIL, 1998; FORUM INTERNACIONAL DAS ONGs, 1995).

A Politica Nacional do Meio Ambiente, de 1981, instituida por meio da Lei n®
6.938, artigo 2°, inciso X, estabelece que a educacdo ambiental deve ser oferecida
para todos os niveis e formas de ensino, objetivando uma ampla capacitacdo para
participacdo dos brasileiros na defesa do meio ambiente (BRASIL, 1981).

Em 1988, com a revisdo da Constituicdo Brasileira, o artigo 225, do capitulo
VI — Do meio ambiente, inciso VI, declara a incumbéncia do poder publico em
promover a educagdo ambiental em todos 0s niveis de ensino e a conscientizagdo
social para defesa e preservagao do meio ambiente (BRASIL, 1988).

Em se tratando da insercdo da EA em todos o0s niveis de ensino,
poderiamos considerar o contexto escolar como privilegiado as préaticas de EA no
Brasil. Ndo h& davidas de que EA guarda estreitas relagdes com a educagédo formal,
mas também cabe aqui destacar que a criacdo de uma disciplina de EA no curriculo
escolar do ensino formal (fundamental e médio) foi pauta de iniUmeros debates na
década 1980. Apds reiteradas as posicfes contrarias a esse posicionamento, em
1997 os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) elegeram cidadania como eixo
central da educacéo e propuseram a EA como tema transversal, devendo permear
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todo o curriculo escolar e ndo ser objeto de uma Unica disciplina.

Desta forma, esse e outros temas como Etica, Pluralidade Cultural,
Orientacdo Sexual e Saude integram temas transversais, e, portanto, devem
permear a concepcado, 0s objetivos, os conteudos e orientacdes didaticas de cada
area (BRASIL, 1997).

Nesse sentido, Sato (2000) corrobora com a interiorizacdo da EA como tema
transversal no ensino médio (e ndo como disciplina) e destaca que no ensino
superior ha controvérsias, mas que internacionalmente a recomendacdo € de
oferecé-la por meio de programas ao invés de disciplinas isoladas nos curriculos.

Outro importante avanco em termos de politicas publicas para a EA no Brasil
foi a promulgacao da “Politica Nacional de Educacdo Ambiental” (PNEA). Aprovada
em 1999 pela Lei 9.795, a PNEA define a educacdo ambiental como processos
pelos quais os individuos e as coletividades “constroem valores sociais, habilidades,
atitudes e competéncias voltadas para a conservacdo do meio ambiente” (BRASIL,
1999). Além disso, a PNEA reafirma a necessidade de internalizacdo da EA em
todos os niveis e modalidades do processo educativo, tanto em carater formal como
ndo formal. Com a promulgacédo dessa Lei, cria-se o Orgdo Gestor da Politica
Nacional de Educacdo Ambiental® com a responsabilidade de coordenar a referida
Politica.

Dentre os diversos programas e projetos do Orgéo Gestor da PNEA, destaco
alguns, para melhor compreendermos os focos de atuacdo da implementacdo da
PNEA no Brasil.

O programa de “Enraizamento da Educacdo Ambiental no Brasil” visa
potencializar a educacdo ambiental em todas as regibes e territérios do pais,
“contribuindo para o empoderamento dos distintos atores e atrizes que atuam em
EA, educacdo popular, comunicacdo ambiental e mobilizacdo social” (BRASIL,
20064, p.19). Este programa pode ser entendido como aquele que com maior énfase
traz a tona a metodologia da “capilaridade” pretendida pela Politica, ou seja, da
intencdo de que as praticas de educacdo ambiental percolem todos os tecidos
sociais.

O Programa de Formacgbes Continuadas de Professores e Alunos objetiva
implantar na Educacdo formal a dimenséo ética, politica, cientifica, pedagogica e

.0 Orgéo foi oficializado com o artigo 2° do Decreto no. 4.281, de 25 de junho de 2002, que regulamenta a Lei
gue instituiu a Politica Nacional de Educagdo Ambiental.



28
CAPITULO 1 — REFERENCIAS TEORICAS

estética da EA e incentivar a formacdo continuada de professores e alunos
estimulando o surgimento de novas liderancas ambientalistas nas escolas. Como
estratégias, este Programa prevé a elaboracdo e distribuicio de materiais
instrucionais para professores e alunos, criagdo de instancias regulares de debate,
pesquisa e acdo nas escolas para producdo de conhecimentos locais e significativos
e o fomento a relacédo escola-comunidade.

O Programa Municipios Educadores Sustentaveis busca estimular em cada
municipio a implementacao de espacos educadores que contribuam para a formacéao
de cidaddos comprometidos com a construcdo da sustentabilidade e com a
participacdo na gestéo publica (BRASIL, 2006a).

Um dos programas ao qual dedicaremos maior atengcdo € o Programa
Nacional de Formacdo de Educadores Ambientais (ProFEA), visto que guarda
estreita relacdo com o objeto de estudo desta pesquisa. Além disso, a vertente de
educacdo ambiental que substancia esse programa € a emancipatoria, com a qual
me identifico e que influenciou decisivamente o processo formativo do qual os
sujeitos desta pesquisa participaram. Acreditamos que, ao enunciar os fundamentos,
principais conceitos e linhas tedrico-metodoldgicas do ProFEA, estaremos também
melhor compreendendo 0s eixos que estruturam o objeto de pesquisa — 0 curso de
formac&o de educadores ambientais®.

O ProFEA consiste na potencializagdo de processo de formacdo de
educadores ambientais, por meio de articulacbes entre diversas instituicdes que
atuam com atividades socioambientais de carater pedagogico (BRASIL, 2006a, p.
21). Entre os objetivos, destaca-se a busca por uma dindmica nacional continua de
formacdo de educadores ambientais que leve a formacdo de uma sociedade
brasileira — cada um dos cento e oitenta milhdes de brasileiros — educada e
educando ambientalmente (BRASIL, 2006a, p.21).

O Programa explicita que sua concepcdo apodia-se em dez fundamentos e
gue, de maneira sucinta, podem ser apresentado em quatro topicos.

a) a perspectiva de educacdo ambiental estda inserida na educacéo

libertaria (Paulo Freire), de praticas educacionais dos movimentos

° Tal aproximagcdo é possivel, pois, durante o desenvolvimento do Il Curso de Agentes Locais, um dos
coordenadores, o Prof. Marcos Sorrentino, tornou-se diretor no Ministério do Meio Ambiente, assumindo a
Diretoria de Educagdo Ambiental (2003). Nesse local e intensivamente apoiando-se nas idéias do professor,
foram concebidas diretrizes nacionais, incluindo o ProFEA, relativas a formagdo e educadores ambientais no
Brasil, nas quais é possivel verificar muitas semelhangas com as bases teérico-metodoldgicas do processo
formativo aqui estudado.
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sociais, do ambientalismo que busca a adesdo dos educadores-
educandos num processo de construcdo pessoal e participacdo na
transformacao de sua realidade social. Concebe o sujeito formado em
educacdo ambiental como outro educador ambiental;

b) O fundamento politico € a democracia radical que reconhece que cada
sujeito tem direito a participacdo, a definicho de seu futuro e a
construcéo de sua realidade. O desafio para esta educacéo passa pela
emancipacao dos sujeitos;

c) O educador ambiental desempenha papel de lideranca, deflagrando
processos educacionais. “Atua com 0s outros e ndo para outros, em uma
perspectiva de lideranga entendida como passageira” (concepgao de
vanguarda que se auto-anula, sugerida por Boaventura de Souza
Santos) (BRASIL, 2006b, p.13);

d) A aprendizagem nédo consiste no acumulo de conhecimentos, e a grade
curricular ndo é “fechada”, repleta de saberes pré-definidos. Busca a
potencializacdo de sujeitos e uma das vias privilegiadas é a realizacao
de intervencgdes socioambientais reflexivas, criticas e emancipadoras.

As estratégias metodologicas do ProFEA estdo apoiadas em trés eixos
pedagogicos: i) acesso a conteludos e processos formadores, por meio de “cardapios
de aprendizagem?”; ii) constituicdo e participagdo em Comunidades Interpretativas e
de Aprendizagem; iii) elaboracdo, implementacdo e avaliacdo de intervencbes
educadoras como praxis pedagogica.

No primeiro eixo, os cardapios de aprendizagem constituem-se numa lista de
contetdos que pode ser acessada por educadores ambientais, um rol de disciplinas
de uma instituicdo de ensino, por exemplo, e outras formas, como oficinas, materiais
didaticos, videos, consultorias, softwares etc. A idéia € a de disponibilizar contetados
gue sejam adequados a cada contexto, com base no reconhecimento das
diversidades, da autonomia na negociagcdo e construcdo do processo de
aprendizagem (BRASIL, 2006b).

O segundo eixo apresenta as “comunidades interpretativas e de
aprendizagem” definidas como “grupos dialégicos empenhados em interpretar critica
e historicamente o contexto para conduzir a emancipacdo individual e coletiva”
(BRASIL, 2006b, p.24). Tomando emprestado o conceito de Boaventura de Souza

Santos (BRASIL, 2006b, p.24), a comunidade € entendida como um espaco para
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emancipacao. O conceito de comunidade interpretativa perpassa a nocao de que os
conhecimentos sobre nds proprios, sobre o outro, sobre 0 mundo, produzidos a partir
de cada horizonte histoérico-cultural, sdo incompletos. A partir desse reconhecimento,
0 encontro das diferentes formas de conhecer permite que se construam novos
modos de compreender o mundo, de forma mais ampla do que seria alcancada por
um intérprete individualmente.

Para Avanzi e Malagodi (2005), o encontro com outros modos de
compreensdo pode ser concretizado pelo dialogo aberto, que requer a
desestabilizacdo do que nos é familiar, de nossas certezas e pressupostos. Para os
autores, ndo se trata de meramente absorver o que nos chega, mas de “enfrentar a
tensdo entre aquilo que nos é familiar e 0o que se apresenta como estranho”
(AVANZI; MALAGODI, 2005, p.99).

A traducdo dos saberes e praticas sociais constitui-se também num
procedimento da comunidade interpretativa. Para Santos (2000), a traducédo requer a
desconstrucdo, identificando os tragcos de dominacdo e colonialismo, e a
reconstrucdo, revitalizando as possibilidades de praticas e saberes silenciados pelo
processo de dominacédo. Esta traducao pode ocorrer tanto no encontro entre duas ou
mais culturas como entre diferentes formas de acdo social num mesmo contexto
cultural. Por fim, a busca por um espago comunicativo, que permita a comunicagao
horizontal, é parte da rede conceitual das comunidades interpretativas.

O terceiro eixo € referente as intervencdes educadoras como praxis
pedagogicas — que implicam a necessidade de articulacdo orgéanica entre acéo e
reflexdo. As bases tedricas da Pedagogia da praxis apbiam-se em autores como
Kosik (1995), Vazquez (1977) e Gadotti (1995) e sédo consideradas como eixo central
do processo formativo.

A metodologia do programa evidencia que se apobia na arquitetura da
capilaridade, que busca estimular o trabalho com grupos denominados PAP -
Pessoas que Aprendem Participando, que tem na Pesquisa-A¢ao sua principal
referéncia. Segundo o documento, esta proposta “refere-se ao procedimento
democratico e participativo de diagnosticar e interpretar a realidade, sonhar sua
transformacdo, planejar intervencdes educacionais, implementa-las e avalia-las”
(BRASIL, 20064, p.21).

As estratégias do Programa perpassam a constituicdo de quatro tipos de

grupos PAP (PAP1 a PAP4). O primeiro grupo (PAP1) é configurado com a propria



31
CAPITULO 1 — REFERENCIAS TEORICAS

equipe do Orgdo Gestor da PNEA; o segundo (PAP2) é composto por instituicdes
formadoras®® que compdem o Coletivo Educador?; o terceiro, pelos Formadores de
Educadores Ambientais Populares (PAP3) e o quarto, pelos Educadores Ambientais
Populares (PAP4), que por sua vez animam as Comunidades de Aprendizagem e
Qualidade de Vida e as Comissdes de Meio Ambiente e Qualidade de Vida nas
Escolas, sendo estes espacos entendidos como “circulos de cultura e aprendizado
na acéo pela melhoria da qualidade de vida e do meio ambiente” (BRASIL, 20064,
p.21).

Desta forma, podemos ter uma nocdo sobre os tipos de programas
atualmente em desenvolvimento como formas de implementacdo da PNEA no Brasil.

Embora esses documentos chamem a atencdo para a relevancia e
necessidade de a EA ser desenvolvida no d&mbito da educacéao formal e n&o formal,
0 que vemos na pratica na maioria das vezes sdo atividades isoladas, pontuais e
desarticuladas da dinamica das comunidades, sejam elas escolares/universitarias ou

nao.

Figura 1 -Representagdo do programa de formagdo de educadores ambientas do
MMA/MEC
Fonte: Adaptado de BRASIL (2006b, p.40)
E evidente que a formacdo de educadores ambientais no Brasil € plural e

0 As instituicdes formadoras sdo aquelas que desenvolvem agbes formativas no campo da EA, educacéo
Plopular, comunicacdo ambiental, formacéo de professores, extensédo rural dentre outros.

A regido de Sé&o Carlos (SP) possui um Coletivo Educador formado por universidades (UFSCar, UNESP, USP,
UNIAra) e 6rgaos publicos como Secretarias Municipais de Meio Ambiente e ONGs socioambientais. Atualmente
(periodo de 2007), este coletivo esta promovendo diversas acfes formativas em EA popular na regido, inseridas
no modelo proposto pelo ProFEA (informagéo verbal; oferecida por Haydée Torres de Oliveira, durante o GEPEA
— Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Ambiental da UFSCar, S&o Carlos, maio/2007).
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anterior ao ProFEA. Objeto de recentes estudos de pesquisadores (CARVALHO,
1991, 2000, 2005a; GUIMARAES, 2004b; LIMA, 2003; LOUREIRO, 2004 e
SORRENTINO, 1995, 2000a), a formacédo de educadores ambientais tem sido
investigada predominantemente nas ultimas duas décadas.

Com relacéo a formacéo de educadores ambientais, 0S primeiros cursos no
Brasil foram realizados pela Universidade de Brasilia (UnB), em meados da década
de 1980.

Posteriormente, o Programa das NagbOes Unidas para o Meio Ambiente
(PNUMA) apoiou um curso de EA em Cuiaba, na UFMT (Universidade Federal do
Mato Grosso), oferecido para trés turmas (de 1991 a 1994), que formou varias
liderancas em EA do Brasil e da América Latina (CARVALHO, 2001a).

Os processos de capacitagdo em EA vém sendo desenvolvidos por
diferentes entidades governamentais e ndo governamentais e em diversos niveis.
Entretanto, parece haver um l|ocus privilegiado para a formacdo de educadores
ambientais. Carvalho (2001a) afirma que a formacao de especialistas ambientais se
da principalmente entre profissionais com nivel superior.

A partir de um levantamento preliminar dos espacos de formacdo em meio
ambiente (MA) e EA no ensino superior, Carvalho (2001a) identificou quarenta e

cinco oportunidades de formacéo de especialistas no Brasil.

Em sua grande maioria, essas oportunidades se ddo em cursos de
pés-graduacdo lato e stricto sensu oferecidos por universidades
publicas e privadas, mais do que ONGs, escolas profissionalizantes e
organismos governamentais (CARVALHO, 2001a, p.167).

No entanto, Carvalho (2001a) destaca que a maioria dos educadores
ambientais que fizeram parte de sua pesquisa acredita que é por meio da pratica
gue eles se tornam educadores ambientais. Apesar de a maioria possuir curso de
graduacdo e pos-graduacdo em diferentes areas, citam suas experiéncias como
educadores ambientais como elemento fundamental para sua formacao nessa éarea.
Nessa perspectiva, o reconhecimento da identidade de educador ambiental passa
pela apropriacdo de um corpo de conhecimentos especificos, mas, sobretudo, de um
cédigo que permite apropriar-se de um habitus préprio desse campo. Essa
conjugacdo entre 0s conhecimentos e o habitus permite que os educadores
ambientais passem a emitir uma opinido autorizada, desfrutando do status de

especialistas e do reconhecimento entre os pares (CARVALHO, 2001a).
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A titulo de comparacdo, tomamos a experiéncia espanhola, no que se refere
a formacéo de educadores ambientais. Calvo (2003), ao realizar um estudo sobre os
educadores ambientais na administracdo publica da Espanha, chegou a conclusao
de que a formacédo de educador ambiental naquele contexto se efetua na pratica. A
autora afirma que ha pouca conexdo entre as atividades desenvolvidas pelos
educadores ambientais e os estudos formais e académicos na area. Além do
aprendizado no ambiente profissional, o Unico ambito de formacdo reconhecido
pelos sujeitos da pesquisa foram o0s seminarios permanentes oferecidos pelo
Ministério de Meio Ambiente. A autora conclui que a discussao, a critica e a melhoria
profissional entre os educadores se realizam em ambitos informais coletivos. A
formacao mais valorizada ou reconhecida é a da acéo, seguida pelo debate com os
pares, coletivos sociais ou seminarios de educadores ambientais.

Com relacdo a formacdo de pesquisadores em EA no Brasil, o Grupo de
Estudos em Educacdo Ambiental da Associacdo Nacional de Pdés-Graduacdo e
Pesquisa em Educacéo (ANPED), por meio de um levantamento preliminar, verificou
que o Brasil conta com uma estrutura consolidada nesse sentido e identificou
duzentas dissertacbes de mestrado relacionadas ao tema defendidas desde 1984 e
quarenta teses de doutorado defendidas desde 1990. No que se refere a insercao de
EA na poOs-graduacgdo, o diagnostico realizado identificou vinte e um programas de
pés-graduacdo em educacdo nos quais a EA estd inserida, sendo quatro em
doutorado, dez em cursos de especializacdo, quinze em grupos, nucleos e
laboratorios de pesquisa e dezesseis linhas de pesquisa em EA. A Fundacao
Universidade do Rio Grande (FURG) conta com um Unico curso de pos-graduacgao
(Mestrado) especifico em EA, com sete anos de existéncia e cinqiienta e cinco
dissertacGes defendidas (ANPED, 2003).

O levantamento realizado durante o V Encontro da Rede Universitaria de
Programas de Educagdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis (RUPEA), em
novembro de 2004, envolveu sessenta e duas pessoas pertencentes a trinta e
quatro universidades brasileiras. Apenas 30% declararam ter em suas instituicdes de
ensino superior (IES) 6rgdos que centralizam ou coordenam acdes em EA ou que se
constituem referéncia nesse assunto. Indicagédo de que algumas limitacbes para a
implantagdo de programas de EA poderiam ser superadas pela criagdo de centros
que funcionem como espacos de interlocucdo “nos quais se trabalhem as

dificuldades dos professores para incorporar a dimensao ambiental em sua pratica
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de ensino e pesquisa, 0s interesses das diversas unidades, além de propor-se a
sistematizar, divulgar e apoiar as iniciativas de ambientalizacdo das atividades
académicas” (BRASIL, 2006a, p.46).

Entre as atividades relatadas, estdo projetos de pesquisa e extensao e
disciplinas em cursos de graduacdo e pos-graduacédo. Na graduacao, destacam-se
ainda disciplinas voltadas para a tematica ambiental especialmente nos cursos de
Biologia, Turismo e Pedagogia. No que diz respeito aos projetos de EA, os
respondentes atribuiram maior énfase a pesquisa (86%), seguida de extenséo
(45%), ensino (38%) e gestdo (36%), sendo que a maior parte integra as quatro
dimensdes da pratica académica. A gestdo ambiental dos campi, que representa
uma dimenséo essencial da formacao ambiental, ndo tem sido objeto prioritario das
iniciativas e intervengdes mencionadas (BRASIL, 2006a).

Cabe destacar que inexistem cursos de graduacdo em educacao ambiental
sendo, portanto, no nivel da extensao que se observa a oferta crescente de cursos
em EA. O diagnostico realizado pelas quatro redes de EA no Brasil identificou cento
e vinte e seis cursos de capacitagdo e extensdo em EA nos sete estados
investigados (CARVALHO, 2005a).

Nesse cenario, de modo analogo aos diversos fazeres em EA, ndo ha um
corpo de contetudos preestabelecidos no tangente a formacdo de educadores
ambientais seja no nivel do ensino fundamental e médio, da graduacdo ou pos-
graduacéo. Todavia, autores indicam alguns aspectos que seriam imprescindiveis a
formacdo do educador ambiental. Para Carvalho, L.M. (2000), a natureza dos
conhecimentos, considerando as complexas interacbes entre estes e 0S processos
de transformacdo do mundo natural, os valores éticos e estéticos e a participacdo
politica, sdo dimensbes que deveriam fazer parte da formacdo do educador
ambiental.

Sorrentino (2000b) propde ainda que deve ser imprescindivel:

1) disponibilizar repertérios sobre meio ambiente, ecologia e
ambientalismo;

2) promover reflexdes criticas sobre os repertérios em relacdo a
realidade e os sonhos/utopias individuais e coletivos;

3) estimular, creditar e exercitar sua capacidade de atuacéo,
individual e coletiva, de forma a contribuir para que o mesmo ocorra
COm as pessoas e grupos com os quais atua;

4) possibilitar o contato com métodos e técnicas de EA que possam
ser por eles “editados” e apropriados para suas praticas cotidianas;

5) fomentar e apoiar a compreensao do(a) educador(a) ambiental
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como pesquisador(a) e do processo de EA como um processo de
“pesquisa-intervencdo-educacional” voltado a solucdo de problemas
e a incorporacao de valores voltados a sustentabilidade em suas
dimensdes social, ambiental, econdmica, cultural e espacial,

6) contribuir para a organizacdo de “comunidades de aprendizagem”
e “redes de comunicacao” que possibilitem a educac¢éo continuada e
ampliem a poténcia dos individuos para intervirem na transformacéo
da realidade na direcdo de suas utopias (SORRENTINO, 2000b, p.
35).

A despeito das dimensdes consideradas fundamentais na capacitacdo em
EA, diversos autores apontam a descontinuidade da formacéo em EA no Brasil, na
qual os cursos, acbes e projetos sdo predominantemente pontuais (MEDINA, 2000;
SORRENTINO, 2000b; TRISTAO, 2004).

Procurando tracar um paralelo entre os caminhos percorridos pela EA e o
que a literatura sobre a formacao de professores nos aponta sobre seu percurso,
poderemos reconhecer alguns desafios semelhantes.

De modo geral, podemos afirmar que a racionalidade técnica que permeia
muitos dos processos de formacéo de professores também se faz presente na EA e,
conseqguentemente, na formacédo de educadores ambientais.

Diversos autores apontam para a tendéncia normativa e prescritiva da
formagdo em EA (BRUGGER, 1994; GUIMARAES, 2006; LAYRARGUES, 2006 e
LIMA, 2002, 2003). No ProFEA, vemos a declaracdo explicita, pelo menos nos
documentos, contra a prescricdo receituaria da EA. No texto afirma-se que o

programa visa

formar educadores ambientais e ndo modos de estar no mundo que
qualifiquem as pessoas numa pré-concep¢do do que seja
ambientalmente adequado. [...] O conteldo das mudancas de
procedimento, atitude, comportamento, opcdo politica, escolhas
enquanto consumidor ou produtor, as modificacBes tecnoldgicas,
deve ser definido com ou pelas(os) educandas(os), imersos em seu
contexto cultural, politico, ambiental (BRASIL, 2006b, p.10-11).

As novas tendéncias da formacdo de professores tém buscado chamar a
atencdo para a necessidade de que esse processo seja permanente, um continuum,
ou seja, no qual a formagcdo ndo comecga noS cursos iniciais para professores e
tampouco neles se encerra. De modo analogo, a EA tem buscado, como vimos
anteriormente, superar ac¢des pontuais, isoladas, e inserir-se num contexto de
aprendizado para a vida toda.

Neste contexto, formulo a seguinte questdo: como estudos em educacdo
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podem contribuir para a compreensao da formacdo de educadores ambientais?
Como as recentes pesquisas sobre como os professores aprendem a ensinar
poderiam contribuir para a compreensao da formagéo de educadores ambientais?
Entendo que especialmente a literatura na area dos processos de aprendizagem da
docéncia tem muito a contribuir para a compreensao de processos educativos na
area ambiental. Visualizando essa necessaria interseccdo de campos do
conhecimento, buscarei adiante navegar na literatura relativa a formacgdo de

professores e a aprendizagem da docéncia.

1.4 Formagéo de professores

O intuito desta secdo é o de brevemente contextualizar a formacao de
professores, algumas de suas tendéncias e vertentes, nos debrucando com maior
profundidade sobre a aprendizagem da docéncia. Interessa conhecer a literatura
sobre o que um professor precisa saber e de que forma ele aprende a ensinar.

Inicialmente, cabe retomar duas tendéncias da formacdo de professores,
gue determinam as bases teorico-metodologicas dos cursos de formacéo inicial e
continuada, considerando tanto a universidade quanto a escola como agéncias de
formacao continuada dos professores.

De modo bastante sucinto, pode-se dizer que o paradigma da racionalidade
técnica tem inspirado grande parte da formacédo de professores no Brasil. Nessa
racionalidade, a formacdo de professores € vista como um processo linear e
simplista. O foco estd na garantia da transmissédo de conhecimentos do conteudo a
ser ensinado e um componente psicopedagdgico, que permitiria ao futuro professor
aprender como atuar em sala de aula (CONTRERAS, 2002). Esta mais centrado em
regras tedricas a serem aplicadas na pratica pedagogica, reduzindo-se ao dominio
de contetdos e de técnicas para transmiti-los em sala de aula. A universidade
caberiam os dominios da producdo de conhecimentos — a teoria — e, a escola, o
papel de aplicacdo desses conhecimentos — a pratica. Verifica-se que nesse modelo
prevalece a concepcao de ensino e intervencao tecnolégica, a investigacdo baseada
no paradigma de processo-produto e a concepcado do professor como técnico.

O curriculo, sob esta racionalidade, € pautado na hierarquizacdo das
disciplinas em: a) fundamentantes (da ciéncia basica) sobre as quais a pratica se

aplia ou a partir das quais € desenvolvida; b) instrumentalizantes (da ciéncia
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aplicada) da qual derivam diversos procedimentos do diagnostico cotidiano e
solucbes de problemas e c) préaticas de ensino (referente as habilidades e atitudes)
que concernem a execucdo real do que foi aprendido (CONTRERAS, 2002,
MIZUKAMI, 2003).

Entretanto, o cotidiano da préatica docente esta repleto de situacdes
divergentes, com as quais o professor ndo aprendeu a lidar nos seus cursos de
formacado. Os problemas da pratica ndo sdo problemas instrumentais que poderiam
ser solucionados com a simples aplicagdo de procedimentos “aprendidos” nos
cursos de formacéo inicial. “Essas situacdes estdo além dos referenciais teoricos e
técnicos e por isso o professor ndo consegue apoio direto nos conhecimentos
adquiridos no curso de formagao para lidar com elas” (MIZUKAMI et al., 2002, p.14).

Para Tardif (2002), a pratica docente é um processo de “filtracdo” do saberes
muito mais do que sua mera aplicacdo. Os conhecimentos adquiridos séo
transformados em funcdo das exigéncias da pratica. A realidade educacional e as
situacdes de ensino comportam aspectos que vao além dos problemas instrumentais
(MIZUKAMI et al. 2002). Segundo as autoras, isso se da por pelo menos dois
motivos. Em primeiro lugar, porque as situacfes de ensino sao variaveis, incertas,
complexas e unicas e a definicdo de metas e a selecdo de meios de ensino estao
permeadas por conflitos de valores. Em segundo, porque ndo existe uma teoria
cientifica Unica que permitiria identificar meios, regras e técnicas a serem
desenvolvidas na pratica pedagodgica, apos identificados problemas e definidas as
metas.

Desta forma, para essas e outros autores que tém como referéncia o
paradigma da racionalidade pratica (CONTRERAS, 2002; MARCELO, 1998;
NOVOA, 1995; PEREZ GOMEZ, 1995 e ZEICHNER, 1995), o modelo baseado no
racionalismo técnico nao responde as necessidades concretas da formacgao
profissional capaz de lidar com os desafios contemporaneos.

Concordando com esses autores, entendo que aprender a ser professor na
contemporaneidade requer a consideracdo sobre a complexidade deste processo
sob a otica de uma racionalidade pratica.

A formacéo profissional baseada nesta racionalidade valoriza a experiéncia
e a reflexdo na experiéncia e entende que reside ai um momento importante de
construcdo de conhecimentos pelo professor. Valoriza os saberes baseados na

experiéncia profissional e desenvolvidos também na pratica escolar.
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Em relacdo as teorias referentes a epistemologia da pratica, sdo valiosas as
contribuicdes de Schon (1995) com a difusdo do conceito de reflexdo. Para o autor,
a reflexdo envolve os conceitos de conhecimento-na-acao, a reflexdo-na-acao e a
reflexdo sobre acao e sobre a reflexdo-na-acdo. O primeiro, conhecimento-na-acao,
esta relacionado ao conhecimento técnico de solucdo de problemas e se manifesta
no saber-fazer. O segundo, reflexdo-na-acdo, pode ser percebido quando o
professor se esforca para se aproximar do aluno e entender seu proprio processo de
conhecimento, ajudando-o a articular seu conhecimento-na-acdo com o saber
escolar (MIZUKAMI et al., 2002, p.17). Os conceitos de reflexdo-sobre-a-acdo e
sobre a reflexdo-na-acédo aplicam-se aos momentos em que o professor se distancia
da situacdo vivida e, liberto da situacdo pratica, pode analisar a refletir, buscando
compreender e reconstruir sua préatica, observando e descrevendo, em seguida, 0
gue ja ocorreu, por meio de palavras (sobre a reflexdo-na-acéao).

Os processos de conhecimento-na-acao, reflexdo-na-acao, reflexdo-sobre-
acdo e sobre a reflexdo-na-acdo constituem o pensamento pratico do professor.
Nessa concepgédo, o professor atua refletindo na ac¢ao, criando uma nova realidade,
experimentando, corrigindo e inventando, através do dialogo que estabelece com a
realidade. Dessa forma, o profissional reflexivo constréi o seu préprio conhecimento,
incorporando e transcendendo o conhecimento surgido da racionalidade técnica.

Assim, aprender a ser professor ndo é uma tarefa que se conclua ap6s um
curso, mas consiste em acumular um conjunto de contetdos e técnicas ao longo da
vida profissional. A aprendizagem realiza-se também nas situacbes praticas que
exijam o enfrentamento de situacbes problematizadoras e que possibilitem a

reflexao.

1.4.1 Aprendizagem da docéncia

Diversos pesquisadores (KNOWLES et al., 1994; SCHON,1995; 2000 e
SHULMAN, 1986; 1987, entre outros) tém contribuido para o desenvolvimento de
uma epistemologia da pratica acerca do desenvolvimento profissional do professor.

Apesar da diversidade metodoldgica, o ensino reflexivo considera que as
crencas, os valores e as hipéteses que os professores tém sobre o ensino, a matéria
a ser ensinada, o curriculo escolar, os alunos e a aprendizagem formam a base de

sua pratica em sala de aula. Assim, os processos de aprendizagem profissional da
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docéncia sdo pautados em diversas experiéncias e tipos de conhecimentos iniciados
anteriormente aos cursos de formacao inicial e que prosseguem ao longo de toda a
vida do professor. Trata-se, assim, de um processo complexo que envolve, entre
outros, fatores afetivos, cognitivos, éticos e de desempenho (COLE; KNOWLES,
1993 e TARDIF, 2002).

Neste contexto, a reflexdo oferece a oportunidade de os professores se
tornarem conscientes de suas crengas e das hipoteses subjacentes as suas praticas,
possibilitando, assim, o exame de validade de tais praticas na obtencdo das metas
estabelecidas (MIZUKAMI et al., 2002, p. 49).

Nessa perspectiva, a racionalidade pratica implica o professor como sujeito
da andlise que faz de seu préprio cotidiano. Nao se trata, no entanto, apenas de um
conhecimento implicito na atividade préatica, mas de um dialogo entre a prética vivida
e as construcOes teodricas formuladas nesta e sobre estas vivéncias. Essa € a idéia
de reflexdo-acdo que pode tornar-se um importante instrumento de aprendizagem
(CUNHA, 1997).

Na area de aprendizagem da docéncia, Shulman é considerado um dos
principais pesquisadores, tendo influenciado diversas pesquisas no mundo nas
tltimas duas décadas. Para ele, as praticas realizadas por um professor em sala de
aula sao determinadas por um conjunto de recursos intelectuais que ele traz consigo
para a classe, que ele denomina de base de conhecimento (SHULMAN, 1986;
1987).

Ao contextualizar as pesquisas de Shulman (1986; 1987), Mizukami (2004a)
nos apresenta algumas questdes como: 0 que 0s professores precisam saber para
poder ensinar? Como os professores aprendem?

Buscando algumas respostas, retomarei aqui as analises referentes ao
paradigma de pesquisa sobre o “pensamento do professor” e o “conhecimento do
professor” que o pesquisador Shulman desenvolveu ao longo de sua carreira.
Tomarei como referéncia os textos do autor e seus colaboradores (SHULMAN, 1986,
1987; WILSON, SHULMAN e RICHERT, 1987) assim como a sistematizacao
realizada por Mizukami (20044a).

Shulman desenvolveu dois modelos tedricos visando compreender a
complexidade dos conhecimentos de que o0s professores necessitam para a
docéncia. Estes modelos tedricos consideram o conceito de ensino como profissao,

ou seja, imerso no contexto de que os profissionais do ensino “necessitam de um
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corpo de conhecimento profissional que os oriente nas suas decisdes quanto ao
contetdo e forma de tratd-lo em seus cursos e que abranja tanto o conhecimento
pedagogico quanto o conhecimento da matéria” (MIZUKAMI, 2004a, p. 5).

Os modelos visam contribuir para a compreensao sobre as caracteristicas
gerais do acervo de conhecimentos de que os professores necessitam para a
docéncia e sobre o processo pelo qual conhecimentos profissionais sdo construidos.
O primeiro é referente aos conhecimentos da docéncia e 0 segundo trata da maneira
pela qual esses conhecimentos s&do aprendidos no decorrer dos processos
formativos. Essa aprendizagem, por sua vez, envolve duas dimensfes: a base de
conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagaogico.

Desta forma, entende-se que, assim como outros profissionais (engenheiros,
dentistas, bibliotecéarios etc.), o professor necessita de saberes ou conhecimentos
organizados em diversas dimensdes e delimitados por critérios de profissionalidade.
Ao exercer sua funcdo, situada num contexto de interacdo social, estabelece
relacdes com a sociedade, com o saber, com a prética profissional e com o saber
pedagdgico.

A base de conhecimento para 0 ensino consiste em um corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicfes que sdo necessarios para
gue o professor possa atuar efetivamente numa dada situacdo de ensino e de
aprendizagem, em diferentes areas do conhecimento, niveis, contextos e
modalidades de ensino (MIZUKAMI, 2004a, 2004b; WILSON, SHULMAN e
RICHERT, 1987). Esta base é flexivel, mutavel e construida permanentemente.

Segundo Wilson, Shulman e Richert (1987), para a tomada de decistes
sobre os conteudos de suas disciplinas, os professores mobilizam os seguintes tipos
de conhecimentos:

» Conhecimento do conteudo especifico, referente aos contetdos da
matéria que o professor leciona, incluindo a compreenséo das formas de
pensar e entender a construcdo de conhecimentos de uma disciplina
especifica, assim como sua estrutura (SHULMAN, 1986; 1987). O dominio
desse tipo de conhecimento é muito importante, mas nao é suficiente e
nao garante que ele seja ensinado e aprendido.

» Conhecimento pedagdgico geral, que transcende uma area especifica e
inclui teorias e principios sobre o0 ensino e a aprendizagem. Envolve

habilidades pedagodgicas, tais como o0s conhecimentos de objetivos,
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metas, propoésitos educacionais, de manejo de classe e de estratégias
instrucionais, e sobre a maneira pela qual os alunos aprendem. Inclui
tanto micro contextos, como salas de aula, quanto macro contextos, tais
como comunidades e culturas, e conhecimentos de outras disciplinas que
podem colaborar com os conceitos de sua area.

= Conhecimento pedagégico do conteudo, é constantemente construido
pelo professor na sua pratica pedagdgica, influenciado tanto pelo
conhecimento do assunto quanto pelo conhecimento pedagogico. E o
unico tipo de conhecimento em que os professores sdo protagonistas,
autores, responsaveis por sua construcdo — as formas mais utilizadas
para representar idéias, as analogias mais significativas, ilustracoes,
exemplos, demonstracdes e modos de tornar o assunto compreensivel
aos alunos. Incluem-se ai também conhecimentos sobre como ocorre a
aprendizagem de topicos especificos e as concepcdes prévias ou
alternativas que os alunos trazem em diferentes idades. Para Shulman
(1986), trata-se de um tipo de conhecimento de importancia fundamental
no processo de aprendizagem da docéncia. E caracterizado pelo modo de
pensar do professor, que, por sua vez, implica no desenvolvimento do
raciocinio pedagogico, como veremos adiante.

Mizukami (2004, p.7) destaca que, embora Shulman n&o coloque de forma
destacada o conhecimento da experiéncia como uma categoria da base de
conhecimento, a experiéncia estd presente em todo o processo de raciocinio
pedagdgico.

Segundo Shulman (1987), a base de conhecimento vai sendo gradualmente
construida a partir de cinco fontes basicas:

a) conteudos das areas especificas de conhecimento;

b) materiais e estruturas organizacionais — referentes ao curriculo, materiais
instrucionais, estrutura hierarquica, organizacdes profissionais docentes
etc.;

c) literatura referente a processos de escolarizacdo, de ensino e de
aprendizagem e desenvolvimento humano;

d) literatura sobre fundamentos normativos , filoséficos e éticos da educacéo
e

e) sabedoria da pratica que oferece condicbes para a racionalizacéo
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reflexiva.

Como vimos, o professor transforma o conteddo a ser ensinado de acordo
com suas proprias concepcdes epistemoldgicas e também o organiza em
conhecimentos pedagogicamente elaborados adequando-os aos estudantes. Nesse
contexto, o raciocinio do conteudo pedagogico se refere a maneira como 0s
conhecimentos sédo acionados, relacionados e construidos pelos professores
durante o processo de ensinar e aprender.

Esse raciocinio é construido pelo processo de reflexdo sobre a prépria
pratica profissional e, assim, ndo pode ser integralmente desenvolvido na formacao
inicial, nem pode ser extraido por si mesmo, a menos que se reflita sobre a propria
pratica. Tal processo exige algum grau de formacdo pedagdgica e um determinado
nivel do dominio da propria matéria; do contrario, a Unica transformagéo real do
conteudo € aquela realizada pelos materiais didaticos, dos quais o professor sempre
dependera e os quais reproduzira em situacdes de ensino (SACRISTAN, 2000).

O raciocinio pedagdgico abrange seis aspectos comuns ao ato de ensinar:
compreensao, transformacgéo — envolvendo interpretacéo, representacdo, adaptacéo
e ajustamento de casos especificos — instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova
compreensao (MIZUKAMI et al., 2002, p.70-71).

Compreensao: é a primeira etapa do processo e envolve uma compreensao
critica sobre os propdésitos, estruturas da area de conhecimento especifico e de
idéias gerais relacionadas a essa area. Vai aléem de uma compreensao pessoal do
tépico a ser ensinado, passando por uma compreensdo aprofundada da matéria que
permita aos professores criar condicdes para que a maioria dos seus alunos
aprenda. Wilson, Shulman e Richert (1987) exemplificam a amplitude da
compreensao sobre uma matéria com o depoimento de um professor iniciante

refletindo sobre o ensino de Biologia.

Quando vocé aprende [biologia] para ensina-la, vocé tem que
conhecé-la muito [...] Quando vocé a aprende para ensina-la, vocé
tem que ser capaz de lidar... com 150 formas diferentes de aborda-la,
pois vocé terd que ser capaz de lidar com cada uma das diferentes
abordagens dos alunos. Eles perguntardo a vocé questbes de
diferentes areas e vocé deverd ser capaz de aborda-las a partir do
referencial deles. Entdo, quando vocé aprende a ser professor, vocé
deve aprender em termos de como vai ensinar algo; como isso
afetar4 os estudantes e como eles serdo capazes de entender [a
matéria] (WILSON, SHULMAN E RICHERT, 1987, p.104).
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Entretanto, como poderiam os professores aprender algo de muitas
maneiras? Como o proprio professor iniciante sugere na pesquisa de Wilson,
Shulman e Richert (1987), os docentes deverédo gerar formas alternativas de lidar
com suas disciplinas — analogias, ilustracbes, metaforas, exemplificacdes — que
levem em conta diferentes habilidades, conhecimentos prévios e estilos de
aprendizagem dos alunos.

Transformacdao: consiste no processo de o professor migrar da sua propria
compreensao sobre a matéria/contetdo especifico, das suas representacfes mais
Uteis para outras representacdes, narrativas, exemplos, associacdes que, no seu
modo de entender, despertariam compreensdes por parte dos alunos. Desta forma,
considerando que os alunos sdo mdltiplos, assim também devem ser as
representacdes. Os professores deveriam possuir um “repertério de representacdes
para cada topico que eles ensinam. Na medida em que esse repertorio de
representacbes cresce, a compreensdo que o professor tem da matéria torna-se
mais ampla ou enriquecida” (WILSON; SHULMAN e RICHERT, 1987, p.113).

Esta elaboracdo didatica da matéria a ser ensinada inclui trés sub-
processos: a) interpretacdo: analise critica e revisdo de textos e materiais
instrucionais a ser utilizados, assim como andlise dos objetivos educacionais; b)
representacdo: repertorio a ser usado em diferentes situacfes de ensino. Inclui
exemplos, analogias, dramatiza¢des, musicas, filmes, metéforas, explanacdes etc; c)
selecdo e adaptacdo: envolve a escolha de como o processo de ensino
aprendizagem sera desenvolvido a partir de um repertério escolhido. Leva em conta
as caracteristicas gerais dos alunos como habilidades, género, motivacdes,
concepcdes prévias naquele tépico etc. Envolve a adaptacdo do material e
procedimentos de ensino aos estudantes especificos da classe a ser abordada.

Instrucdo: consiste no manejo de classe, correspondendo ao desempenho
observavel do professor frente aos diferentes trabalhos que realiza durante a aula.
Inclui formas de lidar com os alunos individualmente e em sala de aula, assim como
disciplina, humor, questionamentos, investigacdo e outras formas observaveis de
ensino na classe.

Avaliacdo: é um processo que ocorre durante e apos a instrucdo, incluindo,
por parte do professor, testar a compreensao dos alunos durante o ensino interativo
ou no final das aulas e também avaliar a propria atuacdo e adequacdo as

experiéncias enfocadas.
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Reflexdo: € o momento em que os professores avaliam seu trabalho,
guando refletem sobre o processo de ensino e aprendizagem e fazem uma revisao.
Consiste em processos reflexivos sobre a acdo pedagolgica, no processo de
aprendizagem a partir de sua propria experiéncia.

Nova compreensédo: € o ponto de chegada de um processo e o0 ponto de
partida de um novo processo de raciocinio e ac¢do pedagdgica. Consiste na
compreensao aperfeicoada, enriquecida dos propositos, da matéria, do ensino, dos
alunos, do professor. Envolve assim uma consolidacdo de novas compreensoes e
aprendizagens a partir da experiéncia vivida.

A Figura 2 traz uma representacdo, nos auxiliando a visualizar o modelo de
raciocinio pedagdgico aqui estudado.

A base de conhecimento e o0 raciocinio pedagégico sao dois modelos
interdependentes, que se influenciam reciprocamente. Nesse sentido, Mizukami
(2004b) atenta ao fato de que, quando a base do conhecimento é precaria,
fragmentada ou insuficiente para a consolidacdo dos processos de ensino e
aprendizagem, “o processo de raciocinio pedagdgico € pobre, esteriotipado e
mecanizado” (MIZUKAMI, 2004b, p.293). Assim, a flexibilidade deste raciocinio e um
ensino que considere as diferentes formas de cada aluno aprender topicos

especificos dependem de uma base de conhecimento sélida e articulada.



45
CAPITULO 1 — REFERENCIAS TEORICAS

TRANSFORMACAO

INTERPRETAGAO CRITICA
REPRESENTACAO
ADAPTACAO

CASOS ESPECIFICOS

(:%OMPREENSA§:> INSTRUCAO

o

NOVA AVALIACAO

COMPREENSAO
( REFLEXAO)

Figura 2. Representacdo do modelo de raciocinio pedagdgico
Fonte:  Wilson, Shulman e Richert (1987, p.119)

\0

A literatura aqui estudada, embora nédo reflita todas as vertentes dos
processos de aprendizagem profissional da docéncia, contribuird para subsidiar as

andlises dos dados desta pesquisa.



46
CAPITULO 2 — O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMAGAO




47
CAPITULO 2 — O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMAGAO

CAPITULO 2

O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMACAO EM EDUCACAO AMBIENTAL
INVESTIGADOS

Neste capitulo, apresentarei o contexto e o desenvolvimento do processo
formativo em foco: o Il Curso de Especializacdo “Formacédo de Agentes Locais de
Sustentabilidade Sécio-Ambiental”. Considerando que tal curso foi concebido e
implementado em uma universidade, na perspectiva de insercdo da EA e
sustentabilidade neste ambito, farei uma breve descricdo de como esse tema esta
sendo institucionalmente incorporado pelas universidades. O intuito € o de fornecer
uma perspectiva dos tipos de ac6es empreendidas na area, visando contribuir para a
contextualizagdo das agdes do Programa USP Recicla na Universidade de S&o
Paulo (USP). Neste capitulo também serdo abordadas as bases tedrico-

metodoldgicas do Programa e sua inser¢cao na USP.

2.1 Ambientalizacdo nas universidades: um processo de aprendizagem

institucional?

A responsabilidade das universidades em direcdo a um futuro sustentavel tem sido
destacada desde os primeiros documentos oficiais na area de EA, como no informe
da | Conferéncia Intergovernamental sobre Educagdo Ambiental (TBILISI, 1977). Tal
informe destaca o papel da universidade como centro de pesquisa e formacdo de
cidadaos e futuros profissionais, que teria as condicbes de responder aos graves
problemas ambientais enfrentados pela sociedade moderna. Apesar de sua
relevancia, o tema sustentabilidade na educacdo superior € relativamente novo e
carece de sistematizacdo cientifica sobre como 0s processos para incorporar a
sustentabilidade na vida universitaria vém ocorrendo. As referéncias nessa area
tratam mais de conselhos praticos e breves histérias da transformac&o no local e
guase nenhum dos trabalhos aborda experiéncias empiricas ou aspectos teoéricos
precisos (SHRIBERG, 2007).

De modo geral, pode-se dizer que um numero crescente de universidades passou a

incorporar a variavel ambiental em suas praticas de gestdo, de ensino e pesquisa.
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Segundo Hidalgo (2006), estas iniciativas vém sendo favorecidas e estimuladas no
contexto europeu por dois tipos de fatores: i) internos, como a crescente demanda
deste tipo de praticas por parte dos membros da universidade, assim como a
economia de recursos financeiros que geralmente esta vinculada a praticas de
gestdo sustentavel e ii) externos, como o cumprimento da legislacdo ambiental,
promocao de programas de qualidade e a competitividade entre as universidades.
Nas ultimas duas décadas, diversas associacdes e redes de universidades foram
criadas. A Association of University Leaders for a Sustainable Future (ULSF) foi a
pioneira em criar um marco de compromisso e cooperacao universitaria para
sustentabilidade, estabelecendo a Declaracédo de Talloires12 (1990). A Organizacéo
Internacional de Universidades para o Desenvolvimento Sustentdvel e o Meio
Ambiente (OIUDSMA), composta por vinte universidades principalmente ibero-
americanas e a Association for the Advancement of Sustainability in Higher
Education (AASHE), que congrega colleges e universidades dos Estados Unidos e
Canada, também sdo outros exemplos. De modo semelhante, a Rede ACES
(Ambientalizacdo Curricular dos Estudos Superiores) redne cinco universidades
européias e seis latino-americanas, sendo trés destas brasileiras (OLIVEIRA;
FARIAS e PAVESI, 2006). No caso especifico do Brasil, a Rede Universitaria de
Programas de Educacao Ambiental (RUPEA) foi criada em 2001, e se desenvolveu a
partir da parceria entre trés instituicbes de educacdo superior brasileiras — a
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB/BA), a Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS/BA) e a Universidade de Sao Paulo (USP/SP),
marcadas por um “contexto histérico caracterizado pela inexisténcia de canais e
instrumentos de intercambio e divulgacdo das experiéncias de ambientalizacdo da
Educacao Superior no Brasil” (PAVESI, 2007, p.20).

Na area de cooperacdao interuniversitaria merece destaque a criacdo de um grupo de
trabalho para a ambientalizacdo das universidades espanholas, nascido a partir da
Conferéncia de Reitores das Universidades Espanholas (CRUE), em 2002. O grupo

tem por objetivos fortalecer a gestao e sensibilizacdo ambiental nas universidades e

2 Trata-se da primeira declaragéo elaborada pelas liderancas das universidades sobre o compromisso com a
sustentabilidade no ensino superior. Foi redigida em 1990, durante a Conferéncia Internacional em Tailloires
(Franca) e é constituida de um plano com dez pontos de acdo, visando incorporar a sustentabilidade e a
alfabetizacdo ecoldgica no ensino, pesquisa e gestdo universitaria. J4 foi assinada por mais de trezentos e
cinglienta reitores ou por seus representantes (até 2006) pertencentes a quarenta paises (ASSOCIATION OF
UNIVERSITY LEADERS FOR A SUSTAINABLE FUTURE, 2008).
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fomentar a cooperacéo e troca de experiéncias entre elas. Atualmente relne cerca
de trinta universidades espanholas publicas e privadas. Para atingir tais objetivos,
seus membros criaram um seminario permanente de ambientalizacdol3, que
funciona como espaco de formacdo de administradores, técnicos, docentes e
estudantes da universidade e realiza encontros presenciais a cada seis meses
(HIDALGO, 2006).

Analisando o percurso da insercdo da EA e sustentabilidade nas instituicbes de
educacéo superior, Pavesi (2007) destaca que até a década de 70 prevalecia a idéia
de que as IES teriam condicdes para suprir as lacunas de conhecimentos
necessarios ao enfrentamento da degradacdo ambiental. A partir dessa data,
gradualmente o debate internacional passa a incorporar a idéia de que para que as
IES pudessem realizar sua fungdo social, deveriam construir antes uma cultura
institucional de sustentabilidade. Continua sua analise afirmando que a partir da
década de 1990 as IES passam a dar maior énfase em medidas concretas para a
ambientalizacdo, desde a adocao de préaticas de gestédo e conservagado de recursos
até a capacitacao do corpo docente.

As medidas adotadas pelas IES em direcéo a sustentabilidade sdo multiplas, assim
como 0s contextos em que elas ocorrem. Segundo Hidalgo e Del Alamo (2006), as
estratégias utilizadas pelas IES tém suas raizes ligadas a dois tipos de processos. O
primeiro inclui acdes ligadas aos sistemas de gestdo ambiental, segundo as normas
ISO 14001 (Internacional Organization for Standardization) ou EMAS (Eco-
management and Audit System), sendo mais utilizado por empresas que se
preocupam em estruturar 0s procedimentos das atividades universitarias,
documenta-los e avalid-los visando corrigir seus impactos, num processo de
melhoria continua. O segundo baseia-se nas Agendas 21 locais (presente no
capitulo 28 da Agenda 21 — documento oficial resultante da Conferéncia Eco 92),
usualmente utilizado por instituicdes locais e administracdes publicas que se
preocupam em planejar de modo participativo o futuro do municipio ou instituicdo
com especial énfase no processo participativo e educativo, durante todas as etapas

de elaboracao, desenvolvimento e avaliacao da sustentabilidade no local.

B Tive a oportunidade de participar de um dos seminarios que abordou o0 tema de indicadores de

sustentabilidade para universidades, realizado em maio de 2006, em Santiago de Compostela (Espanha). A troca
de experiéncias sem duvida contribui para o incremento da sustentabilidade em cada uma das universidades
constituintes, assim como os conhecimentos de seus participantes (XORNADAS DO GRUPO DE TRABALLO.
CALIDADE AMBIENTAL E DESENVOLVEMENTO SOSTIBLE, 2007).
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Outra analise similar sobre como as IES vém incorporando o tema da
sustentabilidade e a EA permite identificar dois pélos complementares: a gestdo dos
Impactos causados pelas atividades da universidade e a educagdo da comunidade
universitaria (HIDALGO, 2006). No primeiro grupo estdo acdes de gestao,
entendidas como um conjunto de atividades para prevenir, diminuir e corrigir os
impactos negativos causados pelas atividades humanas nas universidades. Assim,
as préaticas de gestdo estariam orientadas & diminuicdo da pegada ecolégica®®, por
meio da gestao racional do uso de agua e energia, dos transportes, minimizacdo de
residuos, construcdo e reformas com critérios de sustentabilidade, critérios socio
ambientais para compra de produtos e contratacao de servigos.

No segundo grupo estdo acdOes que visam incorporar a dimensdao da
sustentabilidade em todos seus sentidos (ecoldgico, social, politico e econémico) na
educacdo da comunidade universitaria. Nesse item, pode-se distinguir dois
subgrupos de ac¢des: i) as relativas a ambientalizacdo curricular e da pesquisa e ii)
as atividades de EA que ocorrem em outros contextos, denominadas por alguns
autores como ndo formais (HIDALGO; DEL ALAMO, 2006). As primeiras tratam da
insercdo do tema ambiental no contexto académico, no ensino e na pesquisa. Desta
forma, incluem-se neste grupo os esforcos em direcdo a ambientalizacdo curricular
dos estudantes de graduacéo e pos-graduacédo, assim como a énfase nas pesquisas
sobre o tema, como energias renovaveis, economia ecolodgica, justica ambiental etc.
Pavesi, Farias e Oliveira (2006) compreendem a ambientalizacdo curricular muito
além dos curriculos académicos que, para as autoras, passa pela internalizacédo de
saberes e praticas em todos os campos do conhecimento e em todas as atividades
da IES, implicando: a) a revisdo de conceitos, teorias e métodos das ciéncias; b)
abertura de seus objetos de interesse para a area ambiental, interdisciplinar e
complexa, c) redefinicdo dos perfis profissionais e dos curriculos e d) a reformulacéo
dos saberes dos docentes/pesquisadores.

No ambito ndo formal, incluem-se todas as atividades de EA na universidade que
séo realizadas para além dos limites académicos, como oficinas, exposi¢cdes, cursos
para funcionarios, atividades extra curriculares para estudantes, campanhas de

sensibilizacdo, agbes de extensdo universitaria etc.

14 Pegada ecoldgica é definida como uma ferramenta que permite medir o consumo atual e aquele que se projeta
para uma populagdo determinada, comparando-o com a disponibilidade ecologica (os solos efetivamente
disponiveis) (LARRAIN et al., 2002).
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No caso do Brasil, o processo de aprendizagem na area de EA e sustentabilidade é
incipiente, ja que raramente chega a envolver a comunidade académica de modo
coletivo e coordenado. Para as autoras, a efetivagdo desse processo exige “a
articulagdo e a valorizagdo das iniciativas existentes nas IES para superar as
dificuldades de ordem organizativa e infra-estrutural, além das resisténcias dos
setores mais conservadores no meio universitario” (PAVESI; FARIAS e OLIVEIRA,
2006).

Nesse contexto, evidencia-se que a ambientalizacdo nas universidades
brasileiras ndo tem sido inserida em seus processos internos formais, como politicas
e praticas de gestado, ensino e pesquisa. Segundo Argyris e Schon (1996), se essa
incorporagao ndo ocorrer, a instituicdo nao "aprende”. Esse aprendizado se iniciaria
na integracdo entre acao e investigacdo para geracao de conhecimento a partir dos
individuos na organizacdo, mas nao deveria ficar retido apenas neles, pois sua saida
significaria a perda do conhecimento gerado.

A aprendizagem organizacional se processa em um “"ambiente
organizacional”, dentro do qual as pessoas pensam e agem. Nessa perspectiva, 0s
autores apresentam a idéia de acao institucional, que se distingue das acbes
individuais de seus membros fora de uma organiza¢do. Para eles, uma organizacao
existe quando seus membros individuais:

a) elaboram procedimentos de comum acordo com a coletividade de forma

gue estes orientem as tomadas de decisdo em nome da coletividade;

b) delegam autoridade a individuos para atuar em nome da coletividade e

c) definem as fronteiras entre essa coletividade e o resto do mundo.

Se uma coletividade satisfaz os trés requisitos anteriores, entdo existe uma
organizacdo. Seus membros podem agir por ela e pode-se dizer que ela pode
aprender quando seus membros aprendem por ela. Nesse processo de
aprendizagem organizacional, a investigacdo € bastante importante. Dado qualquer
problema no ambiente organizacional, a investigacdo, processo em que se
entrelacam reflexdo e acéo, busca superar a situacéo problematica.

No  entanto, a investigacao ndo pode ser considerada
organizacional/institucional a menos que os individuos envolvidos tenham autoridade
formalmente delegada para atuar/investigar como agentes da organizacdo, de
acordo com as suas regras e com 0s papéis que desempenham. O que néo exclui a

possibilidade de, na auséncia de regras ou atribuicdes formais na instituicdo, um
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individuo ou grupo de individuos vir a atuar em determinadas investigacfes. Nesse
caso, ndo esta configurada uma investigacao institucional. Quando a investigacao da
organizacdo e dos individuos se intersectam, aquela individual alimenta e ajuda a
moldar a organizacional, que por sua vez retroalimenta a forma de investigagdo do
individuo e o resultado final é potencializado.

O resultado da investigacao organizacional pode ser notado na forma de agir
e pensar de seus individuos, que conduz a mudancas no planejamento das praticas
organizacionais. Essas mudancas representam o processo de "condensacao" da
investigacdo organizacional na forma do conhecimento organizacional. Nesse caso a
organizacdo "aprendeu". A aprendizagem coletiva é vista como um pré-requisito
para a aprendizagem organizacional (ARGYRIS e SCHON 1978).

Além disso, é importante considerar que a aprendizagem no ambito
organizacional é mdtua: tanto as pessoas quanto as organizacfes aprendem,
havendo, no entanto, diretrizes, fatores e formas de gestdo produzidas pelas
organizacbes que podem, em maior ou menor grau, favorecer a aprendizagem
individual. As organizagcbes séo vistas como entidades ‘ativas’ em relagdo ao
processo de aprendizagem individual a medida que, por meio de suas normas,
procedimentos, regulamentos, cultura organizacional, formas de gestdo e etc.
influenciam, positiva ou negativamente, as aprendizagens das pessoas (TORRES,
2008).

Segundo Parente (2006) citado por Torres (2008), a aprendizagem individual
€ considerada necesséria, mas nao suficiente para se compreender na plenitude a
aprendizagem organizacional, sendo preciso analisar também os ambientes externo
e interno, o papel dos dirigentes, das experiéncias passadas e dos fluxos de
informac&o e comunicacao da empresa.

O processo de aprendizagem em uma instituicdo, segundo Argyris e Schon
(1978), se desenvolve a partir de dois ciclos chamados de aprendizagem de ciclo
simples (single loop learning) e aprendizagem de ciclo duplo (double loop learning).

A aprendizagem de ciclo simples envolve a deteccdo de um erro e a sua
correcdo. Entretanto, ndo h& alteracbes substanciais no comportamento
organizacional, ja que 0s novos integrantes da organizacdo assimilam as normas e
valores revisados a partir da deteccdo de erros e dessa forma repetem as ac¢des do
grupo. Assim, aprendizagem de ciclo simples consiste na adaptacdo de

comportamento, respeitando os principios vigentes na organizacao.
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No segundo tipo de ciclo, além de haver a correcdo nas a¢des que geram 0S
erros, sdo questionadas as normas, valores e politicas, de maneira a alterar
radicalmente a gestéo organizacional. Esta forma de aprendizado pode proporcionar
as instituicdes a revisdo de seus principios, levando-as a promover reflexdes e

mudancas na cultura organizacional.

Como afirmam Pavesi, Farias e Oliveira (2006), a incorporacdo da dimenséao
ambiental na educacdo superior coloca para as instituicbes a necessidade de
investigagdo institucional tal que permita a reflexdo sobre sua identidade, misséo e
funcbes e sobre sua organizacdo e dinamica. Isso conduziria a uma revisao
completa dos valores, procedimentos e normas institucionais, ou seja, novos ciclos

de aprendizagem em conformidade com Argyris e Schon (1978).

2.2 O Programa USP Recicla

O USP Recicla € um programa institucional e permanente da Universidade
de S&o Paulo™ que tem como miss&o “contribuir para a construcdo de sociedades
sustentaveis, por meio de acdes voltadas a minimizacdo de residuos, conservacao
do meio ambiente, melhoria da qualidade de vida e formacdo de pessoas
comprometidas com esta missao” (USP RECICLA, 2007). Os objetivos do programa
séo:

a) estimular a comunidade USP a incorporar valores, atitudes e
comportamentos ambientalmente adequados, em especial a reducédo na
geracédo de residuos;

b) colaborar para o estabelecimento de politicas de conservacéo,
recuperacdo, melhoria do meio ambiente e da qualidade de vida na
USP, no seu entorno e interfaces;

c) contribuir para fortalecer as preocupacbes e o0s cuidados socio-
ambientais dos estudantes que anualmente se formam na USP;

d) constituir um processo de gestdo compartilhada e integrada de residuos
na USP, tornando-o um bom exemplo para a sociedade; e

> A USP foi criada em 1934 e é a maior instituicdo de ensino superior e de pesquisa do pais, com uma
populacdo em torno de noventa mil pessoas, entre docentes, funcionarios, estudantes de graduacédo e pos-
graduacdo e pesquisadores. Possui campi em seis cidades — Bauru, Sdo Carlos, Sdo Paulo, Piracicaba,
Pirassununga e Ribeirdo Preto — e sessenta e oito unidades de ensino, pesquisa, 6rgdos, institutos, hospitais,
museus (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2005).
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e) apoiar e fomentar a promocéao de iniciativas voltadas aos objetivos acima
e que articulem aspectos de pesquisa, ensino, extensdo e gestao
cotidiana da universidade (USP RECICLA, 2007).

O programa nasceu em 1994, em meio as discussdes levantadas na época
da Conferéncia Eco-92, através de um grupo formado por professores, funcionarios
e estudantes. Esteve sob coordenacdo da Coordenadoria de Cooperacéo
Universitaria e de Atividades Especiais (CECAE) até abril de 2005. Desde entéo, o
USP Recicla passou a ser sediado no ambito da Agéncia USP de Inovacdo. E
desenvolvido em uma parceria entre a Agéncia de Inovacédo, que articula e facilita
sua implantacéo e promocao, e as unidades e 6rgaos da USP.

Desde sua institucionalizagdo, o Programa atua sob o enfoque da geracéao
de residuos soélidos na USP por meio de Comissdes nos seis campi, buscando a
construcdo de uma politica de gestdo educacional voltada a: i) estimular posturas
participativas e reflexivas de diferentes atores em relacdo ao consumo responsavel e
a problemética ambiental; ii) constituir gestdo e comunicagdo em redes e iii)
promover acdes de minimizacdo de residuos e conservagdo dos recursos naturais
gue fomentem pesquisas e projetos na area da tecnologia visando a melhoria da
gualidade de vida (SORRENTINO et al., 2003).

Na época de sua concepc¢ao, o entdo “Projeto USP Recicla” trouxe consigo
alguns fundamentos e pressupostos tanto do ambientalismo, da educacao popular e
pesquisa-participante, como de documentos governamentais como a Agenda 21.
Este fato € mais evidente pela analise das bases tedricas em que 0 programa se

apOlia, dentre as quais destacam-se as analisadas a seguir.

2.3 Pressupostos metodoldgicos e de avaliacdo do USP Recicla

Os conceitos apresentados a seguir baseiam-se fundamentalmente em um
documento elaborado pela equipe técnica® do USP Recicla (USP RECICLA, 2004),
gue buscou sistematizar o modo como o Programa concebia a educacao ambiental e
a atuacdo do USP Recicla na USP. Tal documento é referéncia dentro do Programa

e da suporte as propostas educativas. Nesse documento sdo apresentados trés

® Formada na época (2003) por funcionarios e docentes da USP, sendo cinco educadores ambientais, um
professor colaborador e uma coordenadora executiva.
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pressupostos metodologicos: i) participacdo, emancipacdo e autonomia; ii) pesquisa

participante; iii) educacéo popular.

Participacdo, emancipacéo e autonomia

A participacdo é considerada tanto fundamento da pratica do Programa
como uma estratégia metodoldgica. O Programa apdia-se em Sawaia (2001),
segundo a qual sempre que discutimos participagdo, estamos nos posicionando
sobre concepcdes de sociedade, de cidadania, de ética e de justica, bem como
sobre educacdo popular e movimentos sociais, desigualdade e exclusdo social.
Existem diversas formas de participagcdo que variam de intensidade — desde a
simples adesao até a absor¢do do individuo; de espacialidade — participagdo "face a
face", anbnima, virtual, local, global; de motivo; de motivacdo — por obrigacéo, por
interesse, por imposicao, por afeto; de temporalidade — longa duracao, imediata. A
autora (SAWAIA, 2001) critica o fato de a participacdo ter se convertido em um
conceito fashion, presente nos mais variados discursos e relacionado a tudo o que é
positivo, como a democracia, a cidadania a inclusdo social. Defende que a e é
determinada pelos modelos dominantes de participacdo social, mas organizado num
contexto de subjetividade, carregada de emotividade.

Para Sorrentino (2000a), participacdo significa, do ponto de vista dos
ambientalistas, especialmente os da América Latina, enfatizar a questdo
educacional, debatendo liberdades democraticas e modelos de gestdo. Esse autor
destaca pelo menos quatro dimensdes da participacao.

a) E necessario, num primeiro plano, que se preencham as necessidades

basicas de infra-estrutura, como a locomocdao e espaco fisico;

b) Disponibilizacdo de informacdes, sem as quais o0 cidaddo tem seu

horizonte de participacéo restringido;

c) Existéncia de espacos de locucdo. Possibilita que as pessoas dialoguem

sobre essas informagfes, troquem idéias, sentimentos e afetividades e
se sintam envolvidas com aquela tematica. Esses espacos de locucéo
implicam desde a reunido periddica entre pessoas até a comunicagao
via internet ou em outros meios;

d) Os lécus de participacdo devem, efetivamente, permitir que decisdes

sejam tomadas. E necessario que sejam criados mecanismos de

representatividade e, mais do que isso, é preciso definir quais sdo os
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limites de deciséo para cada assunto e para cada grupo.

O Programa considera que no processo de participacdo a emancipacao do
individuo é parte essencial. Retomando Sorrentino et al. (2003), o Programa
considera que a emergéncia do sujeito, a individualidade, subjetividade e
espiritualidade qualificam a emancipacdo. Baseando-nos em Demo (2001),
entendemos que € na tensao entre autonomia e interdependéncia que podemos
encontrar os melhores indicadores sobre os caminhos a serem seguidos na
definicdo de processos educacionais e no delineamento de uma ética que possibilite
tal emancipacdo. Segundo esse autor, nossa sociedade precisa ajudar seus
cidadaos de tal forma que o ajudado se livre da ajuda e esta relacdo pedagogica
deveria ser tipica do ambiente emancipatorio de aprendizagem, onde o professor
tem como missao colaborar na emancipacéo do aluno, evitando de todos os modos
motivar relacdes de dependéncia. Conforme Carr et al.'” (1998 apud DEMO, 2001,
p.165.) “uma das dialéticas mais duras da realidade social € que ninguém se
emancipa sem a ajuda dos outros, mas 0 processo de emancipacédo implica em
dispensar esta ajuda.” Demo (2001) ainda coloca que um dos importantes fatores
para a emancipacdo € a competéncia politica, entendida como a competéncia
propriamente humana de constituir-se sujeito consciente e capaz de orientar seu
destino dentro das circunstancias dadas. Entretanto, o que vem acontecendo com
nossa sociedade é a pobreza politica, condicdo na qual se vive em estado de
ignorancia e em que falta a minima consciéncia critica de seus direitos. “Como regra,
ndo se pode esperar que a pobreza politica seja superada para se iniciar o projeto;
antes, € mister usar o projeto como processo apto a facilitar a emancipacdo das
comunidades” (DEMO, 2001, p.165).

O empoderamento e autonomia sao outros dois conceitos que constituem
base do USP Recicla. Para a equipe do Programa, empoderamento envolve o
fortalecimento individual e/ou coletivo por meio do aperfeicoamento de habilidades e
saberes (USP RECICLA, 2004). O conceito de empoderamento no ambito da EA
estad relacionado a poténcia de acdo, a capacidade dos individuos em agir e
transformar o mundo na direcdo ao que desejam (SANTOS; COSTA-PINTO, 2005).
Apoiadas na filosofia de Baruch Espinosa (1632-1677), as autoras afirmam que é

necessario ter consciéncia da causa primeira de nossos desejos, pois sdo estes que

" CARR,S. et alli. Psychology of aid. New York, Routledge, 1998.
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impulsionam nossas acdes, nas quais a alegria e a tristeza tém o papel de

incrementar ou diminuir a poténcia de acao.

De certa forma, a poténcia de acdo pressupde uma atitude
inconformista, pois busca a construcdo de caminhos de
transformacédo da realidade com base na consciéncia sobre o que
desejamos, na percep¢do do outro como interlocutor para a
construcdo de tal transformag&o e no conhecimento das regras que
regem o0s processos que se deseja modificar (SANTOS; COSTA-
PINTO, 2005, p.298).

Nessa perspectiva, Sawaia coloca a poténcia de acdo como “a capacidade
de ser afetado pelo outro, num processo de possibilidades infinitas de criacdo e de
entrelagamento nos bons e maus encontros” (SAWAIA, 2001, p.125).

Para Espinosa, os bons encontros aumentam nossa poténcia de acdo, na
medida em que fortalecem nossa autonomia de ser e estar no mundo e propiciam a
descoberta de talentos individuais e coletivos. Para esse filosofo, temos a
capacidade de evitar 0s maus encontros, aqueles que aumentam nossa capacidade
de padecer, diminuem a nossa poténcia de acado ao nos conduzir a uma condi¢do de
subalternizacéo e serviddo (SANTOS; COSTA-PINTO, 2005).

Sawaia (2001) contrapbe o0 conceito de poténcia de acédo a “poténcia de
padecer”, que significa viver ao acaso dos encontros, colocando nos outros o sentido
da prépria poténcia de acéo. Diferencia ainda duas esferas da poténcia de acao:
uma cotidiana e outra publica. A primeira esta marcada pela busca do auto-
conhecimento, da identidade individual, do trabalho com emocgdes privadas, da auto-
reflexdo critica, da indignacdo moral e da abertura a alteridade. A poténcia de acéo
publica é orientada pelo conhecimento das regras que regem a sociedade politica, e
identidade publica (formas de se apresentar e ser identificado) e trabalha com a

moralidade publica, indignacéo politica e a avaliagdo de politicas publicas.

Na poténcia de acdo ndo ha distincdo entre felicidade pessoal e
universalidade ética e entre o publico e privado. Por exemplo, a
indignacdo moral pode manifestar-se como raiva e alcoolismo, na
intimidade, e como passividade ou rebelido, na vida publica
(SAWAIA, 2001, p.130).

Para Espinosa, a associacdo de homens em grupos (cooperativas, municipios
etc.) potencializa seu direito natural de existir, “j& que nos unimos para suplantar o

medo, o0 6dio e todas as coisas ou sentimentos que possam trazer sofrimentos e
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reduzir-nos ao estado de servidao” (SANTOS, 2002, p.47).

Nessa perspectiva, a praxis educativa que busca incorporar o conceito de
poténcia de acdo tem no fortalecimento dos sujeitos (individuais e coletivos) seu
principal foco.

Pesquisa participante

Tomando a teoria de Viezzer e Ovalles (1994), o Programa entende que a
pesquisa participante € uma das estratégias para incrementar o conhecimento sobre
uma dada comunidade e as causas e atores sociais envolvidos no seu problema
ambiental. Este tipo de pesquisa resgata na comunidade o poder de pesquisar-se e
tende a permitir que as comunidades possam sistematizar e analisar todo o
conteldo empirico das situacfes com as quais se confrontam e criar instrumentos
Uteis a mudanca. O autodiagndéstico de uma comunidade, no caso da comunidade
universitaria, possibilitado pela pesquisa-participante, deve estimular uma pratica
geradora de mudanca na percepcdo e na atitude das pessoas perante 0 seu
problema. Pretende, desta forma, que a comunidade se aproprie realmente da
situacdo e possa gerar meios para comecar a transforma-la. Assim, o propdsito de
se utilizar a pesquisa participante neste Programa ndo é académico, formal, mas

sim, vinculado a educacéo da comunidade envolvida (USP RECICLA, 2004).

O Planejamento Incremental e Articulado

O planejamento € uma tomada antecipada de decisao relativa a um conjunto
de problemas interdependentes e € uma tentativa consciente de organizar uma
acéo, de modo a exercer uma influéncia sobre resultados futuros (COSTA, 1986).

O planejamento incremental articulado adotado pelo Programa baseia-se no
conceito de que nenhum sistema social pode ser transformado de uma vez, partindo
de um estado inicial e chegando a um estado desejado. A transformacgéo tem que
ser gradual e cada mudanca real que ocorre no sistema pode modificar a definicdo
do estado desejado.

O incrementalismo articulado exige o desenvolvimento simultdneo de duas
dimensfes: a estrutura da organizacdo e o processo de planejamento. Através do
incrementalismo articulado, um sistema avancga passo a passo, alcancando objetivos
incrementais, que sao derivados das diretrizes principais que estabelecem a direcéo
na qual o sistema deve se mover (COSTA, 1986; USP RECICLA, 2004).
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Educacao popular

A educacdo popular (FREIRE, 1979, 1996; VIEZZER; OVALES, 1994) é
apresentada como um dos pilares pedagodgicos do Programa e reflete-se na
estrutura de gestdo de residuos da USP, procurando ser compartilhada entre os
diversos agentes envolvidos: professores, funcionarios técnico-administrativos, de
servigos de limpeza e estudantes de diversos cursos. Entretanto, vé-se que esta
estrutura estd imersa em uma estrutura ainda mais ampla, a da prépria universidade,
de modo que a gestdo ndo rompe com as instancias ja solidificadas neste ambito. O
USP Recicla propde-se a assumir este desafio da divisdo e do “compartilhamento”
de poder e das responsabilidades na gestdo de residuos entre os diretamente
envolvidos: “reconhecendo e respeitando as diferencas de atribuicdes, interesses e
capacidades, busca-se articular uma rede de envolvidos, integrando-os em metas e
acOes convergentes” (USP RECICLA, 2007).

Principio dos 3Rs

Por fim, o principio dos 3Rs — reduzir o consumo e o desperdicio, reutilizar e
reciclar materiais — destacado na Agenda 21 quando o tema é a mudanca de
padroes de consumo e tratamento de esgotos, fundamenta o Programa USP
Recicla. Este principio defende que as pessoas e as instituicbes adotem em suas
acOes cotidianas a seguinte ordem de prioridades: em primeiro lugar, reduzir ao
maximo a geracao de residuos, por exemplo, eliminando os desperdicios, rejeitando
produtos e embalagens supérfluas, usando plenamente os recursos tal como a
frente e o verso das folhas de papel. Em segundo lugar, reutilizar os produtos e
materiais sempre que possivel, por exemplo, adotando materiais permanentes ao
invés de descartaveis. Em terceiro, reciclar, quando ja foram esgotados os esforcos
de reducéo e reutilizagdo, encaminhando os residuos para a reciclagem, por meio da
coleta seletiva (USP RECICLA, 2007). Esse principio segue a logica de causar
menor impacto socioambiental e evitar a geracdo de residuos antes de precisar

recicla-los.
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No tocante a implementacéo dos principios dos 3Rs na USP, diferentemente
da critica feita por Guimarées (2004a, 2006) e Layrargues (2002)*®, percebe-se que
sua ordem € mantida, ou seja, valoriza-se prioritariamente a reducdo do consumo,
em segundo a reutilizacédo seguida da reciclagem. Embora o nome do programa faca
alusdo a reciclagem, seu foco, pelo que se pode extrair dos documentos analisados
e de minha experiéncia, esta na formacao de universitarios comprometidos com a
revisdo de seus habitos de consumo e com a reflexdo sobre o consumismo. Alguns
exemplos corroboram essa afirmacdo, como a substituicdo sistematica de copos
descartaveis por similares duraveis em todos o0s restaurantes universitarios dos
campi do interior. Embora os copos sejam reciclaveis, o Programa compreende que
0 mero incentivo a reciclagem ndo permitiria as reflexdes e mudancas atitudinais
obtidas com o uso de canecas individuais, duraveis e lavaveis. “As canecas exercem
importante papel educativo estimulando cada membro da comunidade a lembrar e
incorporar a idéia de reducéo do consumo e do desperdicio” (USP RECICLA, 2007).

Outro exemplo da prioridade do primeiro R em detrimento da reciclagem nas
acOes € a obrigatoriedade de impressdo de monografias, dissertacdes e teses
utilizando-se a frente e o verso do papel. Essa norma entrou em vigor em diversas
unidades, apoiada ou implementada por participantes do programa USP Recicla
(USP RECICLA, 2007).

2.4 Gestdo Compartilhada no USP Recicla

As estratégias e acdes do USP Recicla se ddo a partir de trés eixos
articulados entre si: i) Educacdo Continuada; ii) Gestdo compartilhada de residuos e
tecnologias; e iii) Comunicacao e divulgacédo. Serdo apresentados apenas os dois
primeiros, pois estdo mais diretamente ligados aos objetivos desta pesquisa.

A proposta de gestdo do Programa busca compartilhar o poder e as

'8 Os autores advertem sobre a inversao na aplicacao do principio dos 3Rs, na qual a reciclagem é priorizada em
detrimento da reducéo e reutilizacdo, que passam a ser meros complementos em programas educativos. Para
esses autores, a reciclagem coaduna com o atual modelo de producdo capitalista e ndo estimula
qguestionamentos e reflexdes acerca dos atuais padrdes insustentaveis de consumo nem do consumismo.
Layrargues (2002) aponta que diversos programas de educacdo ambiental s&o implementados de modo
reducionista, ja que, em fun¢do da reciclagem, desenvolvem apenas a coleta seletiva de lixo, em prejuizo de
uma visao critica e abrangente a respeito dos valores culturais da sociedade de consumo. Corroborando com o
autor, Blauth, Leme e Sudan (2006, p.157) afirmam que “o discurso da reciclagem, desprovido de uma
abordagem cuidadosa, tem legitimado o consumismo e proporcionado alivio na consciéncia da populagdo, que
mantém, agora mais tranquila, sua producéo de residuos”.
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responsabilidades entre os diretamente envolvidos no Programa, sendo organizada
por diversas instancias (USP RECICLA, 2007):

a) Conselho Académico — responsavel pelo respaldo institucional e pelo
fortalecimento da interface com a sociedade, assim como pelo estabelecimento de
diretrizes gerais do USP Recicla e pelo acompanhamento e avaliacdo das ac¢des do
Comité Gestor. Formado pelos prefeitos dos campi da USP, um estudante de
graduacdo da USP e representantes das Pré-Reitorias, do Gabinete do(a) Reitor(a)
e do Departamento de Recursos Humanos.

b) Comité Gestor — instancia de planejamento do Programa, que subsidia o
Conselho Académico na definicdo de diretrizes gerais e na avaliacdo do Programa.
E um agente de articulac&o entre as demais instancias USP Recicla. Formado pelos
coordenadores do USP Recicla nos campi, pelo dirigente da Agéncia de Inovacéo e
por um representante dos educadores. Constitui-se também num espaco para trocas
entre as diversas experiéncias vivenciadas nos campi.

c) Comissodes Locais — realizam o planejamento das acdes em cada campus
em conjunto com as Comissdes Internas (uma por campus da USP). Sado formadas
por representantes de cada unidade (instituto, 6rgdo, museu) onde o Programa USP
Recicla esta implantado, escolhidos pelas Comissfes Internas de unidades.

d) Comissdes Internas — sédo responsaveis pela implementacéo e operacao
do Programa nas unidades, considerando suas caracteristicas especificas e as
diretrizes definidas pelas demais instancias USP Recicla. Estdo presentes em cada
unidade de ensino e pesquisa da USP e sdo formadas por professores, funcionarios
e estudantes.

e) Equipe técnica do USP Recicla — formada por cinco técnicos (em 2003, a
época do curso estudado nesta pesquisa’®) com dedicacdo exclusiva ao Programa
(dois bidlogos, dois gedgrafos e uma engenheira florestal), é responsavel pela
operacgdo técnica, educativa e administrativa do Programa. Conta com a colaboracao
de cerca de cinqlienta estudantes de graduacdo da USP (bolsistas, estagiarios e
voluntarios com dedicacéo de cerca de dez a vinte horas/semana).

Na Figura 3 encontra-se a representacdo da estrutura organizacional do

USP Recicla, na qual se visualiza a relagédo de cada unidade/Comisséo Interna com

¥ Atualmente (2008) a equipe continua com cinco técnicos, mas houve mudangas na formagdo: um dos
gedgrafos mudou-se para outro setor na USP relacionado com Educag¢do Ambiental e um biélogo se incorporou
a equipe.
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a Comissdo do campus. Esta, por sua vez, participa do Comité Gestor, planejando,
avaliando e deliberando acdes a serem desenvolvidas em cada campus. O
Conselho Académico, assim como a equipe técnica, atua diretamente com o Comité
Gestor, amparando-o institucional e tecnicamente. Os estudantes estdo presentes
em todos os campi, mas ndo estdo diretamente relacionados a nenhuma das
instancias. De modo geral estéo ligados a projetos desenvolvidos pelo USP Recicla

em cada campus.

Conselho
Académico

CECAE

 Coordenaggo Executiva

_ = Comiss3o
Equipe Internz
Técnica

Internz
Comiss8o

el

Interna

Intern=a

; ; 1‘ ;

COMISSAC LOCAL [ Carissag i
3 & Irternza '

- -

- i
Comissao
ﬂ Interna

Figura 3: Representacédo da estrutura organizacional do USP Recicla
Fonte: Adaptado de USP Recicla (2004)

Em 2003, atuavam nos seis campi da USP cerca de trezentas pessoas
(entre estudantes, funcionarios ndo docentes e docentes), envolvidas em trinta e oito
Comissbes do USP Recicla em suas unidades e orgaos (SORRENTINO et al.,
2003).

A implantacdo do Programa nos setores da Universidade é gradual e
envolve diversas etapas como:

a) formacédo de uma Comissao Interna na unidade, constituida por alunos,
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docentes e servidores ndo-docentes;

b) caracterizacdo interna da unidade, incluindo a realizacdo de um
diagnostico dos residuos produzidos, a coleta de informacdes acerca da
comunidade local e o levantamento da infra-estrutura existente e a necesséria para
a implantacdo do Programa,;

c) sensibilizacdo, informacdo e incentivo a mobilizacdo da comunidade
interna por meio de a¢fes educativas diversificadas, como palestras, ciclo de videos,
oficinas tematicas e cursos;

d) implantacdo de acbes de minimizacdo de residuos e coleta seletiva de
reciclaveis e

e) avaliacdo e monitoramento, que permitem revisado e realimentacéo das
acoes (SORRENTINO et al., 2003; USP RECICLA, 2007).

Ainda segundo a analise dos documentos do USP Recicla, sua proposta de
organizacao e funcionamento esta muito proxima do sistema de redes, formadas por
nés e elos cuja capacidade esta em organizar pessoas e instituicbes de forma
igualitaria e democréatica em torno de um objetivo comum. Com isso, garante junto a
comunidade a potencializacdo de diferentes vocacdes e especialidades através da
informacédo e, principalmente, da producdo do conhecimento por ela desenvolvido
(SORRENTINO et al., 2003).

A implantacdo de agcBes em gestdo compartiihada de residuos tem sido
objeto de avaliacdo da equipe do Programa, embora ndo haja resultados
consolidados e publicados a esse respeito. Em uma das publicacdes sobre esse

tema, a equipe assim define a experiéncia:

E um processo gradual de amadurecimento de relagdes e formas
participativas de trabalho, que € inovador e inexistente no contexto
das instituicbes universitarias e publicas. Por isso, considera-se
importante retomar, com frequéncia, questdes avaliativas sobre as
formas de trabalho educacional desenvolvidas pelo Programa e
sobre quais espagos concretos necessitam ser criados, e promover
constantes reflexdes sobre 0 que é participacdo e emancipacao de
pessoas e grupos dentro da Universidade (SORRENTINO et al.
2003).
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2.5 Educacao Continuada no USP Recicla

Dentro da estrutura organizacional do USP Recicla, criou-se o eixo
estruturante de Educacdo Continuada que visa promover “0 comprometimento da
comunidade interna e externa com o0s principios do Programa, estimulando o
potencial de acdo individual e coletiva, na formacdo de sujeitos-editores” (USP
RECICLA, 2004). Nele estéo inseridas acdes educativas do Programa, como 0 curso
de especializagcéo estudado nesta pesquisa.

Retomando os principios do discurso alternativo do ambientalismo
(GUIMARAES, 2006; LAYRARGUES, 2006), o Programa afirma que deseja
“contribuir para a formacdo de pessoas com capacidade de refletir, compreender e
recriar 0 mundo que as cerca, tomar decisfes, desenvolver valores, ser solidarias,
criticas e comprometidas com a transformacdo, julgar e intervir na realidade,
desenvolver acdes coletivas, respeitando a liberdade e identidade de cada individuo”
(SORRENTINO et al., 2003).

Para o USP Recicla, estes desejos podem ser concretizados na medida em
gue incentivamos o envolvimento ativo das pessoas na resolucdo de problemas nos
seus contextos locais, promovemos debates sobre “o porqué” dos fatos, fazemos um
mergulho em nossa histéria, estimulamos o trabalho solidario em pequenos grupos,
comissoes, associagcdes (SORRENTINO, 1991).

Desta forma, serdo apresentados 0s pressupostos pedagogicos que
embasam as praticas deste eixo.

Ao conceber a educagcdo como um processo emancipatério, participativo e
continuado, o Programa afirma que o desenvolvimento de seus projetos educativos
deve ser permeado pedagogicamente pelos seguintes principios:

a) A disposicdo ao dialogo com o saber do outro. Nesse sentido, as praticas
educativas visam articular e integrar varios tipos de conhecimentos e formas de
conhecer, fundamentais para que tomemos consciéncia da interdependéncia,
globalidade e complexidade do mundo em que vivemos. Isto implica em caminhar no
sentido do desconhecido e na construcdo de novos conhecimentos por nossa
equipe, que ndo se da pela simples juncdo de disciplinas ou de pessoas (USP
RECICLA, 2004). Baseando-se em Paviani e Botomé (1993), o Programa vé no
desprendimento da hierarquia entre as disciplinas e na quebra da crenca de auto-

suficiéncia disciplinar uma maneira de articular e integrar varios tipos de
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conhecimentos e formas de conhecer como a filosofia, a arte, o senso-comum, a
ciéncia e a religiao;

b) O trabalho pedagdgico ndo se restringe aos aspectos cognitivos da
aprendizagem. Desta forma, entende-se que seja fundamental considerar questdes
de natureza afetiva, referentes aos valores e sentimentos que embasam o
comportamento das pessoas. Para a equipe técnica do USP Recicla, ndo é
suficiente informar um estudante (no sentido restrito ao repasse de informagdes) de
que ele diminuira o consumo de papel, por exemplo, se imprimir um trabalho
académico utilizando as duas faces das folhas. E necessario considerar o valor que
ele atribui a aparéncia deste trabalho, questionando o dito popular “tamanho nao é
documento”, segundo o qual se cré, por exemplo, que um trabalho mais longo
(utilizando mais folhas) é melhor que um mais curto. O mesmo vale no incentivo a
montagem de composteiras: ndo basta demonstrar que € possivel transformar restos
de comida e poda em “adubo”; € necessario trabalhar questdes extremamente
subjetivas como 0 nojo, o preconceito e o receio historico-cultural das pessoas com
relagdo aos residuos organicos;

c) Questionamento da crenca de que o publico infantil seja um publico
privilegiado em termos de educacdo e em particular da educacdo ambiental, pois
pode ser “moldado com mais facilidade”. Para o Programa, todos podem aprender,
independentemente da faixa etaria, do grau de escolaridade, do nivel sécio-
econdmico e das caracteristicas culturais (USP RECICLA, 2004);.

d) O processo de ensino-aprendizagem pode ser experienciado tanto pelo
educador como pelo educando, numa “via de mé&o dupla’. A interagcdo das
informacg0des oferecidas por educador e educando, no processo educativo, provoca a
construcdo de diferentes conhecimentos para ambos. Reconhecer e considerar este
aspecto torna o processo educativo mais participativo e enriquecedor (USP
RECICLA, 2004);

e) As atividades educativas devem ser realizadas com prazer, baseando-se
em Rubem Alves, quando afirma que sapiéncia significa conhecimento que tem e
que aprendemos tudo aquilo que desejamos e que faz sentido para nés. E na busca
do prazer em aprender que centramos a acao educativa (USP RECICLA, 2004);

f) A valorizacdo do repertorio de concepcdes, valores e crencas acerca de
um tema sobre o qual construimos conhecimentos e condutas deve ser incorporada

na acao educativa (SORRENTINO et al.,, 2003). Assim, o Programa destaca que,
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para o éxito do processo educativo, € fundamental que o educador procure explicitar
essas concepcdes, o que pode ser feito criando-se junto ao publico da intervencéo
um clima de didlogo que permita a livre exposicdo e troca de idéias, consensos,
davidas e divergéncias (USP RECICLA, 2004);

g) O ser humano é um ser social e politico que intervém no mundo. Desta
forma, para o Programa, toda pratica educativa também envolve a existéncia de
objetos, conteudos, métodos, técnicas, uso de materiais; assume objetivos, sonhos,
utopias, ideais que a faz ser politica, que a faz ndo ser neutra. Ela também se
constitui numa forma de intervencdo no mundo (USP RECICLA, 2004) e

h) Avaliacdo processual, participativa e continuada é imprescindivel dentro
de um programa educativo. Este principio garante interesses da comunidade que
sempre devem estar presentes quando se deseja potencializar suas experiéncias,
conhecimentos e tomada de iniciativas. Os participantes envolvidos no processo de
avaliacdo devem considerar as informacfes acerca dos resultados conseguidos em
termos de mudancgas na pratica (manejo com competéncia, constituicdo de lideres
etc); de mudanca do publico-alvo (atitude, convic¢des, conhecimento etc); do
processo, assinalando-se aspectos como: dindmica de funcionamento, contetdo das
secoes de trabalho, contexto, dentre outros (USP RECICLA, 2004).

A partir da andlise dos pressupostos metodologicos e pedagoégicos, €
possivel afirmar que o Programa persegue a educacdo ambiental denominada
critica, popular ou emancipatdria na medida em que se vale dos fundamentos desta
vertente.

Embora o referencial que sustenta o programa contenha elementos definidos
como pertencentes a vertente da educacao ambiental emancipatoria, algumas acdes
restringem-se a mudang¢as comportamentais, com aspectos reformistas, sem que 0s
educandos tenham a oportunidade de aprofundar questionamentos sobre a estrutura
da degradacdo ambiental, que vai além da somatéria de ag¢bes individuais
ambientalmente inadequadas (LEME; OLIVEIRA e KAKUDA, 2006). Ainda nessa

analise, os autores afirmam que:

embora [as a¢Bes do Programa] fomentem alguma esperanca de
transformacgdo nos estilos de vida individuais, tém poucos reflexos
em mudancas significativas nos rumos das politicas governamentais
e na transformacéo das estruturas politicas e econdmicas. Ou seja,
sendo uma acéo local e tematica, tende a ndo tornar explicita a luta
contra a din&dmica mais ampla da degradacdo e do consumo
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excessivo (LEME; OLIVEIRA e KAKUDA, 2006, p.15).

Coordenado pela equipe técnica, o trabalho do Eixo “Educacéo continuada”
tem como publico-alvo a comunidade universitaria em geral. As acdes podem ser
resumidas em:

i) encontros educativos com a comunidade universitaria. Trata-se de
encontros que buscam informar sobre o0s principios, estrutura e
funcionamento do programa USP Recicla, sensibilizar o
individuo/comunidade sobre a problematica socio-ambiental e sobre a
necessidade de conservacdo de recursos naturais e, ainda, visam
motivar e instrumentalizar a comunidade universitaria para acgdes
individuais e coletivas voltadas ao uso racional dos recursos e
minimizacao de residuos;

i) formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-Ambiental, por
meio de cursos de especializa¢do para funcionarios da USP;

iif) projetos especificos promovidos segundo o perfil do publico e a
realidade de cada unidade/departamento/érgéo;

iv) formac&o ambiental de estudantes de graduacao e

v) formacado continuada e em servico dos educadores e coordenadores do
Programa.

2.6 A Experiéncia do curso de especializacao “Formacéado de Agentes Locais de
Sustentabilidade Sécio-ambiental”

Nesta secdo, serdo apresentados 0s antecedentes, publico, objetivos,
principios metodoldgicos e pressupostos pedagogicos do curso de especializacao
“Formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-ambiental”. O percurso das
aulas, assim como os docentes envolvidos e algumas atividades ndo presenciais
também serdo abordados.

As informacbes referentes aos cursos nesta secdo foram baseadas no
acervo de documentos internos ao Programa USP Recicla ainda n&o publicados?

(USP RECICLA, 2004), em meus registros no diario de campo no decorrer da

% parte dos dados do Il Curso de Formacéo de Agentes Locais foi sistematizada com auxilio da educadora
Heloisa Sisla Cinquetti.
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realizacdo do curso, assim como publicacbes da equipe técnica em eventos
cientificos (LEME et al., 2005; MEIRA et al., 2006; SORRENTINO et al., 2003;
SUDAN et al., 2006).

2.6.1 Contextualizacdo dos cursos de especializacéo

Durante o ano de 2001, a equipe de educadores do Programa USP Reciclae
um colaborador do Programa, Prof. Dr. Marcos Sorrentino, propusemos um curso
dirigido aos funcionarios ndo docentes da USP, nos moldes de um curso de
especializacdo (com trezentos e sessenta horas ou mais). A idéia de promover esse
tipo de formacéo refletia a avaliacdo que o grupo fazia do trabalho até entéo
realizado pelo Programa e das perspectivas de ampliar sua agdo, assim como do
contexto propicio da Universidade para a apresentacédo de tal proposta. O curso foi
oferecido ao longo do ano de 2002, com a duracdo de dez meses e realizado no
campus da Cidade Universitaria da USP, em S&o Paulo, por meio de uma parceria
entre a Coordenadoria Executiva de Cooperacdo Universitaria e de Atividades
Especiais (CECAE) e a Faculdade de Saude Publica (FSP) da USP. A época, a
CECAE ainda ndo tinha autonomia para propor cursos de extensdo ou
especializacéo e considerou interessante contar com o reconhecimento que a FSP ja
dispunha em cursos deste tipo. Além disso, considerou-se que a FSP trazia consigo
vasta experiéncia tanto na area socio-ambiental, quanto na promocdo de cursos
voltados a diversos publicos. O primeiro curso envolveu trinta e dois participantes,
gue eram funcionarios de dezenove das quarenta e oito unidades do campus de Séo
Paulo, com formacdes diversas, como Administracdo de Empresas (6), Biologia (4),
Pedagogia (4) e outros tipos de formacéo (18). Quase metade dos participantes
possuia especializacdo ou mestrado.

A avaliacdo do curso realizada pela equipe de coordenagédo destaca que a
atuacado dos participantes mostrou-se propulsora do Programa USP Recicla na
Universidade, na medida em que proporcionou aumento da participacdo dos
envolvidos no Programa, incorporacdo de atitudes, principios e valores do
ambientalismo e experiéncias no sentido de emancipac¢éo de individuos e grupos. A
equipe apontou ainda que os funcionarios formados relatavam mudancgas no campo
pessoal e profissional, como o aumento da satisfacdo profissional e da auto-estima,

construcdo de novos conhecimentos, descoberta do préprio potencial para realizar



69
CAPITULO 2 — O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMAGAO

intervencdes locais.

Durante a avaliagdo do primeiro curso, vislumbrando a possibilidade de
oferta de um segundo, foram realizadas pequenas mudanc¢as na sua proposta. Os
principais elementos da proposta inicial, mantidos para o segundo curso, foram a
concepcao geral, os pressupostos, o publico-alvo, a maior parte dos procedimentos
didaticos e avaliativos e das referéncias bibliograficas. A carga horaria foi aumentada
em dezesseis horas, de trezentos e sessenta para trezentos e setenta e seis horas.
Pretendia-se assim dedicar mais horas as intervencdes educativas, j& que foram
consideradas fundamentais para o aprendizado dos participantes. Além disso, foram
realizadas algumas mudancas nos objetivos geral e especificos.

O objetivo geral do | Curso era o de “contribuir para a formagéo de recursos
humanos em todos os setores e unidades da USP capazes de promover acoes
voltadas a minimizacdo de residuos, conservacdo do meio ambiente e melhoria da
qualidade de vida, comprometendo-se na construcdo de sociedades sustentaveis.”
O objetivo geral do Il Curso foi o de “contribuir para formacao de funcionarios(as) da
USP como educadores para sociedades sustentaveis®*, na gestdo de residuos,
conservacao ambiental e melhoria da qualidade de vida, enfatizando a atuacao nas
unidades onde trabalham”.

Comparando os objetivos, percebemos: a) a retirada do termo “formacgao de
recursos humanos”, importado de teorias da administracdo de empresas e pouco
adequado para a abordagem educativa proposta; b) a alteracdo do foco da acao
educativa, ampliando-a e complexificando-a: no | Curso , estava voltada para que os
cursistas promovessem acoes e, no Il Curso, para tornarem-se educadores e c) uma
provavel priorizacdo do tema “sustentabilidade” no Il Curso, ja que o termo aparece
a frente dos demais, o oposto da redacéo anterior.

Ainda em relacao ao primeiro curso, a equipe também avaliou que a maioria

dos objetivos propostos foi atingida parcialmente. Este fato foi verificado por meio da

2 Segundo Sorrentino (1997), os defensores do uso do termo “sociedades sustentaveis” geralmente se opéem
tanto ao atual modelo de desenvolvimento, quanto a proposta de desenvolvimento sustentavel e ao grupo que a
representa, por considera-lo adepto do “status quo”, embora com “aparéncia reciclada”. Os documentos do curso
indicam que se fazia uso dos termos educadores para sociedades sustentaveis e educadores ambientais como
sinbnimos. O termos “educadores para o desenvolvimento sustentavel” ou “educacdo para desenvolvimento
sustentavel” ndo foram utilizados pelos coordenadores nem pelos cursistas. No entanto, pode-se notar alguma
distingdo, evidenciada nas memdrias do curso e das reunides da equipe de coordenacao, entre “agentes locais
de sustentabilidade” e “educadores ambientais”, sendo que o primeiro termo se utilizava para referir-se a
pessoas com diversas formac@es mas que se dedicavam profissionalmente a EA. O termo “agentes locais” era
utilizado para referir-se aos cursistas e ex-cursistas.
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observacdo de mudancas nas atitudes dos participantes, do refinamento da
linguagem de alguns deles e da evolucdo nos registros escritos dos projetos
(estrutura e fundamentacao). As principais mudancas indicadas pela equipe relativas
a este objetivo foram: a) a necessidade de rever a coleta de dados e a avaliacéo
sobre o curso e sobre os participantes; b) ampliar o nimero de aulas e visitas
técnicas e c) oferecer com maior frequéncia e refinar as intervencdes educativas.
Observe-se que foi da constatacdo da primeira necessidade acima apontada que
foram feitos os registros das aulas pelos alunos no segundo curso, as quais
possibilitaram o resgate de muitos aspectos do processo educativo vivenciado,
fornecendo parte dos dados para este estudo (0 que ndo havia sido possivel no
primeiro). Quanto ao objetivo especifico de propiciar maior participacdo da
comunidade no Programa USP Recicla, a equipe também o considerou como
atingido parcialmente. Verificou-se que em certos casos o perfil dos agentes néo
coincidia com o de articuladores e que havia auséncia de tempo no curso destinado
as comissfes do USP Recicla. Notou-se ainda que foram desenvolvidas atividades
em comissfes e junto a comunidade, por meio dos relatos das atividades, de
reunides de rearticulacdo ou formacdo de comissdes, da producdo de materiais
didaticos e da promocao de eventos em diferentes unidades, tais como Feira da
Sucata®, Semana de recepcao aos calouros e pecas de teatro.

Quanto ao objetivo relativo a facilitagcdo da elaboragcéo de planos de acéo, a
equipe avaliou que foi atingido pela maioria dos participantes, e a qualidade dos
planos foi considerada média e boa, o que se observou pela implementacdo de
acOes junto as ComissfGes e nas unidades, assim como por meio das producdes
escritas dos participantes. Varios pontos foram selecionados como objeto de
melhorias por alcancar, da parte dos organizadores: i) propiciar o intercambio e a
discussdo de propostas e relatos de acdes durante as aulas; ii) aperfeicoar as
orientacdes para elaboracdo dos projetos e iii) melhorar o emprego de estudos de
caso, aproveitando os relatos do | Curso.

Foi proposta, ainda, para o Il Curso , a inclusdo de um objetivo especifico,
relacionado as Comissées, visando o desenvolvimento integrado com as Comissdes

do USP Recicla ou fomentar sua criagdo, onde nao existissem.

22 Essa feira tem um cunho educativo e pretende resgatar o valor do conserto e do reuso dos materiais por meio
do incentivo a troca, compra e venda de objetos usados. E promovida anualmente em quatro dos seis campi da
USP.
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2.6.2 Planejamento e realizag&o do Il Curso de Especializacao

A partir das reformulacdes feitas a proposta do curso de especializagéo, o Il
Curso teve inicio em agosto de 2003 e término em dezembro de 2004.

Nesta segunda versdo, foi estabelecida a parceria com o Centro de
Recursos Hidricos e Ecologia Aplicada (CRHEA), vinculado ao Departamento de
Hidraulica e Saneamento da Escola de Engenharia de S&o Carlos (EESC) da USP
de Séo Carlos.

Para que essa parceria pudesse realizar-se, foi necessario submeter o
projeto do curso a Comissdo de Extensdo da EESC, que tramitava documentos
sobre os cursos de diversas naturezas, inclusive os de especializacdo. Para tanto,
foi entregue um documento contendo aspectos gerais do curso, como: titulo,
objetivos, participantes, coordenacdo, conteudos a serem abordados, metodologia,
bibliografia, corpo docente e critérios para aprovacao dos participantes. Como se
apresentara posteriormente, embora o curso tivesse fixado objetivos, linhas gerais
da metodologia e alguns dos docentes que participariam, a totalidade dos docentes,
temas e estratégias que seriam utilizadas ndo estava definida a priori. Seria
construida a partir da interacdo com os participantes.

Desta forma, os aspectos caros ao Programa, como a valorizacdo dos
conhecimentos dos estudantes; a promocdo do didlogo entre educandos e
educadores; a promoc¢ao de um planejamento incremental, que permitisse incorporar
novas acgdes e estratégias e o fomento a descentralizacdo na tomada de decisdes se
materializaram nesta proposta pedagogica do curso.

A inscricdo para participar do curso era voluntaria e para se candidatar os
interessados necessitavam ter curso superior completo, comprovar o aceite da
participagéo pelo diretor da unidade (ou chefia imediata), considerando que as aulas
seriam desenvolvidas no horario de expediente de trabalho. Além disso, os
candidatos deveriam apresentar seus curriculos e uma carta de intencdo com 0s
motivos que os haviam impulsionado a candidatar-se ao curso. Inscreveram-se
setenta funcionarios e foram selecionados quarenta e dois pela equipe de
coordenacdo, numero total previsto de vagas para esse curso. Os critérios para
selecdo podem ser resumidos em: a) interesse na tematica ambiental e no

desenvolvimento de projetos educativos; b) experiéncia em comissfes da USP,
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como a do USP Recicla, Comissao Interna de Prevencdo de Acidentes de Trabalho
(CIPA), Comisséo de Qualidade e Produtividade e outras; c) representatividade das
unidades de Ensino e Pesquisa e 6rgédos da USP, nos campi do interior?, e d)
experiéncias profissionais com educacdo, educacdo ambiental, comunicacao/
divulgacdo, administracdo/gestdo e/ou meio ambiente. Para auxiliar na tabulac&o
dos dados, elaborou-se uma planilha com os critérios e atribuiram-se valores (pesos)
a cada um deles. A partir dos resultados da planilha de cada candidato (APENDICE
1), a equipe de coordenagdo do curso reuniu-se para selecionar os funcionarios e
realizar uma lista com suplentes, por campus, caso houvesse alguma desisténcia até
a segunda semana de aulas. De fato, dois selecionados optaram por ndo participar e

suas vagas foram ocupadas pelos candidatos seguintes na lista.

2.6.3 Equipe de coordenacéo, objetivos e carga horéaria do curso

O curso foi planejado pela equipe técnica do USP Recicla. Sua execucao
(aulas presenciais) e o acompanhamento das atividades nas unidades foram
realizados por trés educadores, dois deles com formacdo em Biologia e mestrado
em Educacdo, com atuacdo no USP Recicla ha mais de cinco anos, e o outro com
formacdo em Geografia e mestrado em Ciéncias Florestais. Para as atividades de
coordenacdo, contou-se também com a colaboracdo de um docente da USP,

coordenador académico e responsavel legal®*

pelo curso.

O objetivo geral, como anteriormente anunciado, era formar funcionarios da
USP para atuar como educadores ambientais nos seus locais de trabalho. Os
objetivos especificos consistiam em estimular e apoiar os participantes para que eles
pudessem:

1) formar-se como educadores para sociedades sustentaveis — agentes

locais de sustentabilidade;
2) (re) construir e/ou aprofundar seus conhecimentos e praticas acerca das

tematicas de sustentabilidade, cidadania, gestdo e educacao ambiental;

% Nesse item também foi considerada a recomendac¢do do educador do USP Recicla do campus sobre quais
unidades do campus necessitavam, com maior urgéncia, de um agente local de sustentabilidade para dar
seguimento as atividades do Programa no local.

* Embora os educadores do USP Recicla estivessem na coordenacdo do curso, responsaveis por seu
desenvolvimento, ndo podiam ser considerados oficialmente como “coordenadores”, pois essa fungéo s6 podia
ser assumida por docentes da USP, segundo as normas da Comissao de Cultura e Extenséo.
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3) facilitar a elaboracdo de planos e implementacdo de a¢des em sua
unidade, voltados a participacdo da comunidade no Programa USP
Recicla e

4) desenvolver trabalho integrado com as comissdes USP Recicla das

unidades e fomentar a formacgao onde estas néo existissem.

A carga horaria do curso foi de trezentas e setenta e seis horas, sendo que
praticamente a metade foi ocupada por aulas presenciais quinzenais (cento e
noventa e duas horas, sendo vinte e quatro aulas com oito horas de duracdo cada)
realizadas no Centro de Recursos Hidricos e de Ecologia Aplicada (CRHEA/USP). A
outra metade da carga horaria foi utilizada para a realizacao de:

a) atividades nas unidades onde os participantes trabalhavam, totalizando

sessenta e quatro horas;

b) projeto de intervencao sécio-ambiental, totalizando quarenta horas;

c) um memorial do cursista, previsto para ser realizado em vinte horas;

d) atividades junto a Comissdo do USP Recicla nas unidades em que os

participantes trabalhavam, totalizando sessenta horas.

A Tabela 1 sintetiza os tipos de atividades a distancia desenvolvidas no

Curso e suas respectivas cargas horarias.

Tabela 1 - Tipo de atividade a distancia e respectiva carga horéria

Tipo de atividade Horas
Na unidade 64 h
Projeto de intervencgao 40 h
Memorial do cursista 20h
Trabalho com comissdes 60 h
Total 184 h

2.6.4 Principios metodolégicos e de avaliacdo do curso

Os principios metodologicos e de avaliacdo do curso baseiam-se
integralmente no eixo de Educacdo Continuada, abordado anteriormente. Assim

sendo, tais principios estdo fundamentados em referéncias como: i) pesquisa-acao e
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pesquisa-acao-participante (BRANDAO, 2001; THIOLLENT, 2002); ii) ambientalismo
(GIDDENS, 1991); iii) incrementalismo articulado (COSTA, 1986) e iv) educacao
(FREIRE, 1979; 1996; SAWAIA,2001). Os objetivos vinculados a estes principios
podem ser resumidos em:

a) estimular e apoiar processos participativos, individuais e coletivos, com
perspectiva auto-gestionaria e emancipatoria;

b) promover praticas de planejamento incremental e articulado que
considerem novas visdes e tenham flexibilidade para incorporar novas
estratégias de acao;

c) fomentar a descentralizacdo coordenada da tomada de decisdes e
acles e

d) basear-se na praxis.

A proposta do curso indicava que as atividades seriam desenvolvidas por
meio de um curso-oficina, no qual os participantes aprendem e ensinam algo a partir
da propria experiéncia e dos conhecimentos produzidos antes e no decorrer do
curso. O curso estava fundamentado em trés eixos:

1) disponibilizacdo de contetdos e outros repertérios para atuacdo dos

participantes;

2) desenvolvimento de projetos de intervencéo educativa e

3) formacéo de uma comunidade de aprendizagem.

Eixo 1: Disponibilizacdo de contetdos

O “cardéapio de aprendizagem” foi elaborado pela equipe de coordenacao na
etapa preparatéria ao curso. A semelhanca de um cardapio gastrondmico, 0S
contetdos inicialmente planejados para o curso foram sendo adaptados as
necessidades manifestas pelos cursistas e aquelas identificadas pelos
coordenadores, num movimento de dialogo permanente entre educadores e
educandos. Por vezes foi necessério rever um dos temas ja abordado, como ocorreu
com a problematica da sustentabilidade socio-ambiental e residuos solidos.
Consideradvamos esses conteudos especificos muito relevantes para a formacéo dos
participantes e, a partir dos textos e exposicdes dos cursistas, evidenciaram-se

algumas fragilidades ou lacunas. As acles e estratégias foram detalhadas e/ou
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redefinidas ao longo do curso, apoiando-se em multiplas e constantes avaliacfes. O
planejamento era entendido como momento de mediagdo de interesses dos diversos
atores envolvidos e, na medida do possivel, como oportunidade educativa, como
pressupde o incrementalismo articulado (COSTA, 1986).

Para fins de apresentacdo, os temas abordados nas aulas presenciais podem
ser divididos em pelo menos dois grupos. No primeiro, estdo aqueles relativos aos
contetdos especificos da area socio-ambiental. Nesse topico, foram abordados os
temas sustentabilidade sOcio-ambiental, ambientalismo, participacdo, politica e
autonomia em Educacdo Ambiental, complexidade, gestéo de residuos (aspectos legais,
operacionais e educativos), coleta seletiva (aspectos educativos, operacionais, de infra-
estrutura e juridicos) e recursos hidricos (aspectos legais, ecoldgicos e educativos). No
segundo grupo, estdo temas referentes ao conteudo pedagdgico, como abordagens de
ensino, eco-pedagogia, processos de ensino-aprendizagem, estratégias didaticas
utilizadas em educacdo e educacdo ambiental, diagndstico socio-ambiental, gestdo de
conflitos, construcdo de projetos de intervengcdo educativa, formacdo e trabalho em
equipe, relato de experiéncias acerca de programas de intervengcdo sdcio-ambiental e
avaliacao de projetos sociais.

Na Tabela 2 sédo apresentados os temas na sequéncia em que foram abordados

e respectivos docentes responsaveis.

Tabela 2 — Tema principal das aulas, objetivos e docentes participantes

AULA

TEMA PRINCIPAL

OBJETIVOS

DOCENTE

Abertura do curso,
apresentacao do USP

apresentar os participantes e
coordenadores do curso;
dialogar sobre os objetivos, estrutura e

Equipe coordenadora do

1 | Recicla e objetivos, funcionamento curso; .
X - . curso e do USP Recicla
estrutura e funcionamento colher e compartilhar expectativas dos
do curso participantes e coordenadores sobre 0
processo
Ambientalismo, educacao . . . Prof. Dr. Sandro Tonso —
. = explorar conceitos sobre ambientalismo, EA
ambiental e o papel da . UNICAMP
. . e seus fundamentos;
universidade - = .
= contribuir para a reflexdo sobre as historias .
. - ) Educador Vitor Rosa —

2 de vida e as relagbes com o educador;

Breve histéria do CECAE

; ; = promover situacdo adequada para o inicio
ambientalismo p ¢ q p

do desenvolvimento de uma comunidade de

; Educadores do USP
aprendizagem

Trajetdria de vida Recicla

= Que os cursistas sejam capazes de:

e compreender a relaco entre a percepgao
ambiental e a EA;

o vivenciar metodologias de percepgao
ambiental;

e relacionar a percepg¢do ambiental com o
cotidiano e planejar situagfes nas quais
as técnicas de percepcédo ambiental
poderiam ser utilizadas no ambiente de
trabalho

Profa. Dra. Solange
Lima Guimaraes UNESP
— Rio Claro

3 | Percepcado ambiental
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Tabela 2 (cont.) - Tema principal da aula, objetivos e docentes participantes

AULA

TEMA PRINCIPAL

OBJETIVOS

DOCENTE

Diagnéstico sécio
ambiental na USP:

= construir conhecimentos sobre o
diagnéstico s6cio ambiental como
ferramenta educativa e de
conhecimentos do local;

Educadores do USP

4 | conhecendo a = construir coletivamente os critérios .
: . . L Recicla
realidade para realizar um diagndstico
socioambiental no
campus/unidades de trabalho dos
cursistas
= compatrtilhar e avaliar os Educadores do USP
Retomada do . . b X . .
. L - diagnosticos socio-ambientais Recicla
diagndstico sécio- T I :
ambiental realizados pelos cursistas em suas
unidades de trabalho; Prof. Dr. Marcos
5 .
: : = apresentar, aprofundar e debater Sorrentino — Depto
Ambientalismo, . ) . .
. conceitos sobre ambientalismo e de Ciéncias
complexidade e seus ; ~ :
complexidade e suas relagdes com | Florestais, ESALQ/
fundamentos
EA USP
Sustentabilidade e = aprender e consolidar conceitos de
estratégias de EA, sustentabilidade e diagnéstico; | Profa. Dra. Haydee
6 educacao ambiental Torres de Oliveira
= exercitar a habilidade de produzir DEBE, UFSCar e
Oficina de elaboracéo textos paradidaticos e de CRHEA/EESC
de textos divulgacao
Mesa-redonda: a bacia | = explorar conceitos sobre bacia IF\)/Irzglj:i.oDl\;I.eEi(ijouna:jrg?
hidrografica como hidrografica como unidade de Dento. Hidraulica e
unidade de estudo e estudo e de intervencédo educativa e pto.

; - L Saneamento, EESC/
de intervengéo sobre consumo sustentavel, USP
educativa e 0 consumo
sustentavel = construir e aprofundar .

) . Profa. Dra. Maria
7 conhecimentos sobre metodologias o .

Metodologias participativas em EA; Lcia Barciotte —

VN ' Instituto Kairds
participativas em EA
com e,nfe_lse em = contribuir para a _redaga(3 posterior Prof. Dr. loshiagui
diagnostico de um texto de divulgacao sobre hi
socioambiental resultados do diagnostico por Shimbo ~ D.eptq.'de

o i Engenharia Civil/
participativo unidade UESCar
Gesto compartilhada " contrlbglr para a cons'truga}o de

. . conhecimentos sobre: residuos
de residuos solidos e 2o
~ solidos urbanos (RSU) e suas
relacbes com o i Prof. Dr. Bernardo
e formas de tratamento;
cooperativismo . ) Arantes do
» realizar uma visita técnica ao local Nascimento
8 - de destino final dos RSU e a sede

Visita ao aterro ) Depto. de

s , da Cooperativa de Catadores do .
sanitario e centrais de Municioio de Sao Carlos: Engenharia
triagem da Prefeitura P ’ CivillUFSCar

Municipal de Sao
Carlos e UFSCar

= contribuir para o conhecimento das

etapas da coleta seletiva e das suas
implicagcdes ambientais e sociais
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Tabela 2 (cont.) - Tema principal da aula, objetivos e docentes participantes

AULA

TEMA PRINCIPAL

OBJETIVOS

DOCENTE

Gestao de conflitos e
“Férum Popular”

= proporcionar uma vivéncia de distintos
papéis e interesses envolvidos em
uma questdo ambiental local,

= praticar a estratégia do “Forum
Popular”;

= contribuir para a construcéo de
conhecimentos sobre conflitos de
interesses e aspectos politicos da EA

Educadores do

9 Principios, estrutura e | = Que 0s cursistas sejam capazes de: USP Recicla
funcionamento da o identificar e compreender os
gestédo compartilhada papéis das distintas instancias
no Programa USP envolvidas no Programa USP
Recicla Recicla e na area ambiental da
USP;
o aprofundar seus conhecimentos
sobre a gestdo compartilhada de
residuos realizada na USP
= abordar os principais tépicos
relacionados a tematica dos recursos
hidricos;
= promover uma visita técnica a uma Prof. Dr. Frederico
micro-bacia hidrografica (néo foi Mauad - Depto.
Gestio de recursos possivgl ser _rea,lli_zada devido as mas Hidraulica e
hidricos e condic¢@es climaticas); . Saneamento,
energéticos— cendrio . apresentz,:lr de modo mais detalhzildo CRHEA/EESC/USP
nacional e 0s contetdos qn\{olvendo a gestéo
internacional dos recursos hl_drlcos com deistaque By
10 para os procedimentos e estancias Bidlogo Dr. Carlos

Apresentacao do curso
de especializacdo em
EA do CRHEA/EESC

participativas;

= possibilitar aos participantes o debate
e apreensao das propostas de gestéo
de recursos hidricos e iniciativas
exemplares para a gestdo ambiental
participativa;

= conhecer a proposta do curso de
especializacao realizado pelo
CRHEA/USP, identificando aspectos
positivos que poderiam ser
incorporados no curso ALS

Eduardo Matheus —
Depto. Hidraulica e
Saneamento,
CRHEA/EESC/USP

Educadores do
USP Recicla
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Tabela 2 (cont.) - Tema principal da aula, objetivos e docentes participantes

aua | TEMA PRINCIPAL OBJETIVOS DOCENTE
permitir que alguns conceitos de
elaboracgéo de projetos venham a tona
e com isso debater sobre técnicas,
metodos e metodologlas 'pgra Profa. MSc.
intervengdes educacionais; o
. . ) ~ i, " Ménica Cabello
. L vivenciar uma situagdo de “posse” de .
Projetos participativos . e Brito — Casa da
11 uma determinada idéia por um grupo

de intervencdo em EA

e a intervencao de novos integrantes
no grupo/projeto;

debater principios como: participacéo,
flexibilidade, tolerancia, consenso e
dissenso na elaboracao e
desenvolvimento de projetos.

Floresta — Ass.
Ambiental/
Piracicaba

Oficina de intervencéo
educativa (criando,

Possibilitar que os participantes:
e vivenciem e exercitem diferentes
estratégias didaticas em EA,;
¢ (re)conhecam e reflitam sobre as
etapas para intervencdes em

Educadores do

12 | aplicando, y . _ .
desenvolvendo, gducagao ambl_e_ntal, USP Recicla
: e vivenciem as dificuldades e
avaliando) o ;
potencialidades no planejamento,
realizacdo e avaliacdo de acOes
em EA
Avaliar os primeiros seis meses de
curso, em termos de:
e reconstrucao de conceitos e
Avaliac&o parcial dos praticas acerca de_ . ~ Educadores do
13 ) sustentabilidade, cidadania, gestao .
cursistas e do curso ~ . : USP Recicla
e educacdo ambiental,
o formacao dos participantes como
educadores para sociedades
sustentaveis
instrumentalizar os cursistas para a Profa. MSc.
. elaboragédo de um projeto de Gabiriela Priolli de
Elaboracdo de um . 50 ed o livei
14 | projeto de intervencao intervencao educativa; Oliveira —
e . elaborar coletivamente as etapas e SEMASA/Pref.
sécio-ambiental . ., : . S
tipos de conteudos do projeto final de Municipal de
intervencao do curso Santo André
Praticando a reflex&@o - ~
g contribuir para a reflexdo sobre as
no coletivo: acOes desenvolvidas pelos cursistas
experiéncias advindas e?n <eUS CamDi duranF'ie a
das intervencdes na . P!,
p w25 Calourada”; Educadores do
15 |“Calourada

Forum de debates
sobre a proposta de
“Ecopedagogia”

aprofundar os conhecimentos em
torno da abordagem Ecopedagogia;
relacionar essa abordagem com o
cotidiano do local de trabalho/campus

USP Recicla

% A “Calourada” corresponde a semana em que os alunos ingressantes na USP sé&o recebidos pela comunidade
universitaria e participam de atividades (palestras, visitas, festas) visando integrar-se a universidade.
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Tabela 2 (cont.) - Tema principal da aula, objetivos e docentes participantes

AuLA | TEMA PRINCIPAL OBJETIVOS DOCENTE
= Que 0s participantes sejam
capazes de: Profa. MSc. Isabela

Processos e
abordagens de ensino-

o identificar as distintas
concepcdes de ensino;

o reconhecer suas proprias
concepgdes nesse tema

Bozzini —
FFCL/UNESP —
Sao José do Rio

Pardo e doutoranda

aprendizagem > aprofundar conhecimentos em
16 sobre uma das abordagens de | Educacao/UFSCar
ensino;
Oficina de avaliacdo de > conhecer os distintos aspectos
videos para uso didatico envolvidos na avaliacdo de Profa. MSc. Marcia
materiais didaticos; Oliveira —
> avaliar criticamente a utilizacao Doutoranda em
de videos sobre temas Educacao/UFSCar
ambientais
= vivenciar praticas de jogos
Oficina de Jogos cooperativos;
Cooperativos = analisar a pertinéncia do uso de
17 jogos cooperativos em atividades Educadores do
de EA; USP Recicla
Oficina de elaboracdo e |= dar continuidade a troca de
andlise de projetos experiéncias sobre projetos de
intervencao dos cursistas
o = compartilhar dllemas, conflitos, Prof. MSc. Marcos
Experiéncias acerca de resultados e desafios de um :
. Malagodi —
programas de educador ambiental atuando em o
~ s . : ~ Laboratdrio de
Intervencéo Saécio- um projeto de intervencéo I d ~
18 | Ambiental educativa na periferia de S&o Politica e Educacao
. Ambiental / ESALQ
Paulo;
AL L : ~ ~ / USP e doutorando
Intercambio de objetivos | = aprimorar a concepc¢ao e redagéo icolodi
de projetos dos objetivos dos projetos finais de em Psicologia
) ~ . Social / IP/ USP
intervencdo dos cursistas
= |den'F|f|(_:ar as p_rlnC|p.a|s tendéncias Prof. Dr. Marcelo
no direito ambiental; ,
Pereira de Souza
O valor ambiental na = estabelecer relagdes entre o direito Depto. Hidraulica e
. o . ) Saneamento—EESC
sociedade e o direito ambiental e a EA;
: - USP
ambiental
z " [ealze eta ecica A €10 gng, Luis Carosca
P | Silva—SESMT -
tratamento de residuos quimicos;
L DRH -USP
Visita técnica ao
laboratério de residuos |= compreender as etapas envolvidas
. Dra. Leny Borghesan
no tratamento dos residuos, desde -
~ . . Alberguini -LRQ -
sua geracao até sua reciclagem,
PN HU — USP
reuso ou destino final.
= estimular o trabalho coletivo; Profa. Salete Sao
~ = contribuir para a compreenséo dos | Bernardo Aversano
20 Formagdo e trabalho em aspectos envolvidos no —HRAC Recursos

equipe

relacionamento interpessoal e
trabalho em equipe

Humanos/ USP
Bauru
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Tabela 2 (cont.) - Tema principal da aula, objetivos e docentes participantes

AULA TEMA PRINCIPAL OBJETIVOS DOCENTE
= Que 0s cursistas sejam capazes
de:
Aspectos educativos, e classificar os tipos de Profa. Dra. Wanda
operacionais, de infra- residuos, suas fontes Risso Glnther —
21 |estrutura e juridicos dos geradoras tratamentos; Faculdade de
residuos solidos e coleta e relacionar suas intervengoes Saude Publica /
seletiva educativas com a problemética USP
geral da minimizacao de
residuos

= reconstruir conhecimentos
sobre o0s aspectos politicos
envolvidos na problematica
ambiental e EA;

= relacionar participacéo e
autonomia nos processos de EA

= Ao final da aula, que os

cursistas estejam aptos a:

e identificar os distintos tipos de
avaliacao;

e compreender o papel da

Avaliacdo de projetos avaliacdo em
sociais projetos/programas/atividades;

e definir critérios de avaliacao e
indicadores para um projeto;

e relacionar os conteudos
abordados na aula com seus
projetos de intervencéo

= Avaliar os cursistas em termos
de:

e reconstrucdo de conceitos e
préaticas acerca de
sustentabilidade, gestédo e
educacao ambiental, 3Rs e
consumo, projetos de
intervencéo educativa,

¢ capacidade de analise critica,

Avaliagdo dos cursistas e argumentacao e Educadores do

do curso contextualizacao perante as USP Recicla
situacbes-problema
apresentadas;

¢ habilidades para projetar,
planejar, agir e avaliar acbes
de intervencao educativa;

Prof. Dr. Fabio
Cascino —
SENAC/SP

Politica, participacéo e
22 |autonomia em Educacgéo
Ambiental

Profa. MSc.
Cassia Palos —
Instituto Fonte/
doutoranda da

FSP/USP

23

24

= Avaliar o alcance dos objetivos
do curso, sob a perspectiva
dos patrticipantes

Outras atividades fizeram parte deste eixo estruturante, como as visitas

técnicas, leitura e andlise de textos cientificos, redacdo de dissertacdes, projetos e
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relatorios, dentre outros.

Eixo 2: desenvolvimento de projetos de intervencéo educativa

A semelhanca do que ocorreu no primeiro curso, 0s participantes
desenvolveram (individualmente ou em grupos) projetos de intervencéo educativa. O
tema geral proposto para tais projetos foi “Educacédo ambiental e sustentabilidade”,
dentro do qual cada participante/grupo poderia eleger um foco mais especifico. Cada
projeto teve um tutor, professor da universidade escolhido pelos cursistas e que
orientou academicamente a elaboracdo e desenvolvimento do projeto. Além disso, a
equipe de coordenacdo do curso contribuiu para a construcdo dos projetos,
principalmente no tangente a area educativa. Os projetos foram elaborados nos
primeiros meses de 2004 e foram desenvolvidos deste periodo até marco de 2005.

O roteiro para elaboracado do projeto de intervencéo consistiu em:

= Capa (instituicao, titulo do projeto, nome dos cursistas, tutor/orientador,

local e data);

= Resumo do projeto;

= Apresentacgéao, introdugéo, justificativa,

= Objetivo geral;

= Objetivos especificos;

» Metodologia detalhada —  atividades (etapas, sub-produtos),

procedimentos, estratégias;

= Cronograma,;

= Avaliacdo e monitoramento;

» Recursos necessarios: orcamento detalhado;

= Previsao de continuidade ou ampliagao do projeto;

= Bibliografia.

A elaboracdo de diagnosticos sécio-ambientais nos campi da USP pelos
cursistas contribuiu para a fundamentacdo dos projetos de intervengdo. Nesses
diagnoésticos, cada cursista realizava um levantamento e analise da situacdo
socioambiental de seu campus, segundo o seu proprio olhar. Posteriormente, com
auxilio de questionarios, colhia dados sobre a visdo de uma pequena amostra da

comunidade universitaria sobre o tema. Por fim, cada grupo analisou os dados
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obtidos e os compartilhou com os de seus colegas de curso, de outros campi. A
partir desse novo olhar sobre a situacdo dos campi, as possibilidades de
intervencdes educativas comegaram a se configurar.

Outras aulas com contetdos dedicados a temética ambiental e & educacéo,
ao longo de todo o ano, propiciaram parte da fundamentacdo para redacdo dos
projetos. As tarefas que requeriam leitura de artigos cientificos e posicionamento
pessoal exercitaram a tdo complexa tarefa de escrever, essencial para a
apresentacao das idéias.

O trecho da memodria de aula 4 ilustra o processo de diagndéstico e o carater

educativo a que se propunha.

Educador Vitor colocou a importancia da Construcdo coletiva do
Diagnostico sdcio-ambiental [...]. A reflexdo faz parte desse processo
de desejo, plano e acdo. [..] O ciclo envolve diagnéstico,
planejamento, acdo, avaliagdo, comunicacdo que gira em torno da
reflexdo formando assim um plano de educacdo. Cada uma das
acOes vocé encara como um processo educativo. Vocé tem que agir
para aprender ao mesmo tempo (MEMORIA DE AULA 4).

A partir desses diagnosticos e do cardapio de aprendizagens, realizou-se em
classe o exercicio de planejar, aplicar e avaliar uma intervencédo educativa de vinte
minutos de duracédo, tendo como publico os préprios colegas de curso. O exercicio
foi avaliado pelos cursistas e educadores como bastante educativo. Na memdéria
desta aula, a avaliagéao foi assim registrada:

[...] a idéia de exercitar, perceber as dificuldades de se fazer,
executar e imaginar uma acdo educativa, perceber nossas
potencialidades, sejam individuais ou em grupo, seja usando
diferentes materiais e o potencial que temos para trabalhar. O
trabalho também serviu para conhecer novas propostas, abordagens
sobre 0 mesmo tema, aumentando nosso estoque de idéias ao final
do exercicio (MEMORIA DE AULA 12).

Durante outras trés aulas, abordaram-se distintos aspectos da elaboracao de
projetos. Em novembro, estudou-se a relacdo entre os principios educativos e a
montagem de projetos e o detalhamento de uma abordagem para determinada
situacao-problema. Em marco do ano seguinte, especificou-se o significado de todos
os itens que devem constar de um projeto (objetivos, justificativa, metodologia,
orgamento, monitoramento, avaliagdo e sustentabilidade), assim como se sugeriu
um roteiro para apresentacao de projetos de intervencao. E, em setembro do mesmo

ano, realizou-se uma oficina de avaliacdo, discutindo as barreiras a avaliacao, as
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premissas de uma boa avaliacdo, a necessidade de avaliar e as etapas do processo
avaliativo.

As intervengdes educativas realizadas durante a Semana de Recepg¢do aos
Calouros, para estudantes de graduacdo da USP ingressantes em 2004, também se
constituiram em experiéncias preparatérias para o desenvolvimento do projeto.
Ainda em marco de 2004, os educadores ofereceram uma oficina de elaboracéo de
projetos, resgatando elementos das aulas anteriores sobre este tema e orientando
para a realizacdo dos mesmos.

Desta forma, o desenvolvimento dos projetos de intervencdo néo se
configurou como um momento pontual e isolado no curso, como uma acao
descolada da trajetéria de aprendizado. Ao contrario, durante o curso, propostas de
intervengbes pontuais eram solicitadas aos cursistas, denominadas de Méaxima
Intervencdo Possivel (MIP). Referiam-se as atividades acima citadas, realizadas
pelos cursistas, visando exercitar aspectos tedricos, de planejamento, aplicacao,
analise e compartilhamento reflexivo da experiéncia junto aos colegas de curso e
preparacdo de uma nova intervencdo com base na experiéncia vivenciada. O
modelo ficou conhecido na turma de cursistas como siglas: “D+ P+ A+ R+ C +
ND”, onde se |é a sequéncia ciclica: Diagnostico, Planejamento da acdo educativa,
Acdo educativa, Reflexdo sobre a acdo, Comunicagcéo e compartilhhamento da acéo
com 0s pares que retorna ao ciclo de Novo diagnéstico.

A Figura 4 ilustra o esquema registrado em meu diario de campo, referente

ao modelo de intervencédo educativa.

Planejamento

( Comunicagdo ) ‘&

S T

Figura 4 - Representacdo do modelo de intervencéo educativa
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Ao final do curso, foram apresentados treze projetos provenientes dos cinco
campi da USP representados no curso. Quanto aos temas propostos, cinco projetos
estavam voltados para o consumo sustentavel e igual nimero focou na problematica
da sustentabilidade. Nos outros trés projetos, os cursistas optaram por fazer um
recorte mais preciso, escolhendo temas especificos: “agua”, “percepcdo ambiental” e
“agua, energia elétrica e saneamento”.

Quanto as estratégias metodologicas utilizadas nos projetos, pudemos
apreender que possuem, na sua maioria: a) um carater marcantemente participativo
nos procedimentos didaticos previstos (evidenciado em onze dos treze projetos); b)
redacédo clara dos objetivos gerais e especificos (nove projetos); c) integracédo entre
reflexdo e agcédo (presente em doze dos treze projetos) e d) coeréncia entre 0s
objetivos expostos e o0s procedimentos metodoldgicos (todos os projetos
apresentaram tal coeréncia).

Quanto a primeira caracteristica, exemplificamos com trechos de um dos

projetos, em que se descreve o que € denominado de abordagem pedagdgica:

Para Fritjof Capra a manifestacdo € facilitada criando uma cultura de
aprendizado, encorajando continuamente o questionamento e
recompensando a inovacdo. Em outras palavras, criando condicoes,
nao estabelecendo diretrizes, ou nas palavras de Paulo Freire
(1996): “[...] ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para sua prépria produgdo ou a sua construcao.”

A todo momento sera estimulado o didlogo, possibilitando que todos
compartilhem suas idéias e ampliem socialmente seu entendimento
dos fenémenos, fazendo com que atitudes sejam questionadas e
gerando possibilidades de construgcdo autbnoma das mesmas
(CHAPANI & DAIBEM, 2003) (Projeto 3, de Pirassununga).

Como ja mencionamos, todos 0s projetos buscaram a coeréncia entre os
objetivos expressos e os procedimentos didaticos para alcanga-los, como podemos
constatar no Projeto de Bauru, em que o0 objetivo geral previa “[...] fortalecer os
conceitos preconizados pelo Programa USP Recicla visando contribuir para a
conservacao do Planeta a partir da teméatica da agua [...]" e foram previstas varias
atividades tendo por foco discussfes e vivéncias relacionadas a agua, tais como
visita a uma nascente de rio, encontro educativo, encenacao teatral, expresséo
artistica e outras.

Quanto ao publico alvo, a maioria dos projetos envolvia funcionarios, mas

varios deles incluiam docentes, alunos e estagiarios e alguns destacaram o0s
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funcionérios terceirizados, sendo que um dos projetos dirigiu a intervencéo
exclusivamente a este publico. Em seis projetos, foi prevista a ampliacdo da acao
para a comunidade externa a USP, sendo que dois destes pretendiam fazé-lo por

meio da internet.

Eixo 3: Formacao de uma comunidade de aprendizagem

Diversas concepcdes estdo abrigadas sob o nome de “comunidade”, como
de aprendizagem, de professores, escolar, universitaria etc. Geralmente, tende-se a
chamar de comunidade um simples agrupamento de pessoas; entretanto, o sentido
de comunidade pressupde o compartilhamento de valores, crengas e objetivos.

As comunidades de aprendizagem (CA) séo resultado de contribuicbes de
diversas fontes, entre as quais se destaca a da Escola de Personas Adultas Las
Verneda-Sant Marti, em Barcelona (Espanha). As praticas educativas dessa escola
apoiam-se na pedagogia de Paulo Freire, na qual o dialogo, a aceitagdo dos saberes
de todas as pessoas, a transformacao, a aprendizagem cientifica das matérias e a
necessidade de partir da realidade de cada grupo séo principios fundamentais.
Baseia-se no envolvimento de todos os participantes (pais, professores, alunos,
funcionarios), que, juntos, desenham o modelo de ensino que desejam. As decisdes
sdo feitas mediante uma assembléia em que todos tém direito a participar, com voz
e voto (SASO et al., 2006).

Os elementos que distinguem uma CA de outro grupo de aprendizagem
gualguer podem ser resumidos nos itens propostos por Wlilson e Ryder (1998)

a) O poder é distribuido entre todos os membros. Geralmente nas salas de
aula os professores estdo no comando, tomam as principais decisées, como 0 que e
como ensinar. Nas CA os acordos, regras, tipo de comunicacdo sdo negociados no
grupo como um todo;

b) O conhecimento € socialmente construido e partilhado. Todos esperam
aprender e estdo preparados para engajar-se em atividades dessa natureza. Ao
compartilhar, escutar, observar e reproduzir, todos os componentes da comunidade
se beneficiam;

c) As atividades de aprendizagem sao flexiveis e partilhadas. Assim, os
objetivos especificos de aprendizagem e atividades sé@o escolhidos pelo grupo de

forma “natural’, de modo que as atividades consideradas mais bem sucedidas em
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termos de aprendizado séo repetidas e outras que ndo sdo apoiadas pelo grupo
caem em desuso;

d) Os membros do grupo buscam ser autbnomos, 0s participantes
aprendizes se auto-organizam com um objetivo comum, apoiando-se mutuamente;

e) Ha niveis elevados de dialogo, interacdo e colaboracdo, que permitem
uma retroalimentacdo do grupo, potencializando novos aprendizados.

f) H& objetivos comuns e incentivo ao trabalho em grupo. As CA carecem de
uma razao para existir e essa motivagcado basica provém dos interesses que 0s seus
membros compartilham, de objetivos, projetos ou desafios comuns.

As comunidades, no entanto, ndo se limitam aos estudantes, podem
envolver os professores, pais, funcionérios da escola, e mesmo ser desenvolvidas
em outros ambientes, como o laboral ou doméstico. O compromisso de todos os
membros do grupo com a producéo e compartilhamento de conhecimentos, de modo
gue todos aprendam, € pressuposto deste tipo de comunidade (WILSON; RYDER,
1998).

As comunidades de aprendizagem *“constituem um ambiente intelectual,
social, cultural e psicologico, que facilita e sustenta a aprendizagem, enquanto
promove a interacdo, a colaboracdo e a construcdo de um sentimento de pertenca
entre os membros” (AFONSO, 2001, p.429).

Orellana (1999), ao transpor o sentido das comunidades de aprendizagem
para a area da EA, afirma que estas sdo formadas por iniciativa das instituicoes
educativas em associagcdo com os membros da comunidade, que se debrucam
sobre um projeto comum e empreendem um processo participativo de aprendizagem
e investigacéo de solugcbes para os problemas socioambientais. Para a autora, esta
estratégia favorece o desenvolvimento do sentimento de pertenca e de identidade e
0 compromisso com um processo de transformacéo.

Os registros do curso, assim como documentos do Programa, ndo definem
com clareza o conceito de comunidade de aprendizagem adotado. Entretanto, os
planejamentos e praticas do curso buscavam a criacdo de contextos de
aprendizagens que promovessem a investigacdo, a participacdo e a interacéo
dialégica entre os participantes. Assim, a comunidade de aprendizagem era vista
como uma estratégia de formacdo integral dos funcionarios e equipe de
coordenacdo, que buscava desenvolver um sentimento de pertenca e o0

compromisso dos participantes para com o ambiente.



87
CAPITULO 2 — O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMAGAO

A busca pela formacdo de uma comunidade de aprendizagem durante o
curso traduziu-se como um tema transversal, que permeava as praticas cotidianas

do curso.

Registro das aulas

Uma das estratégias do curso consistiu no registro escrito das aulas,
chamado de “memoria de aula”. Cada registro era realizado por uma equipe formada
por trés a quatro estudantes que se revezaram ao longo do curso nessa atividade.
Na memdria registravam-se a programacao, o desenvolvimento e reflexdes acerca
das atividades da aula, os “presentes” trazidos pelos alunos e educadores (todo o
tipo de material que os participantes desejassem socializar — textos, convites etc),
encaminhamentos para as proximas aulas, avaliagdo dos alunos sobre a aula,
sugestdes, criticas, reflexdes, questdes provocadoras sobre o tema do dia e, por fim,
poemas, mensagens, sentimentos relativos. O texto produzido era enviado na
integra a equipe de coordenacao e a todos os alunos do curso. Os coordenadores
selecionavam parte do texto que era lido para a classe no inicio da aula seguinte.

Eram multiplos os objetivos da coordenacdo do curso ao propor a
elaboracdo de memdrias de aulas. O primeiro, mais evidente, era o de registrar as
atividades realizadas, para que servissem como subsidios para a elaboracdo de
outros textos e pudessem ser consultadas pelos cursistas e coordenadores sobre as
atividades realizadas, professores participantes, conceitos abordados, bibliografia
recomendada, atividades que teriam que ser feitas etc. O segundo objetivo era o de
praticar a habilidade dos cursistas em identificar fatos, conceitos e acfes de uma
aula/evento que merecessem ser registrados, sistematiza-los e apresenta-los de
modo claro para os leitores, inclusive para aqueles que estivessem ausentes da
aula. A equipe também objetivava que a elaboracdo da memdria, por uma dupla ou
trio, contribuisse para a integracdo dos redatores, assim como para a troca de
percepcdes e aprendizados sobre a aula.

Foi oferecido um modelo de memoria de aula com sete itens: a) cabecalho
com a data, os nomes dos responsaveis pelo registro e dos professores
participantes; b) programacéo da aula, com um quadro que sintetizava o horario, a
atividade e o0s responsaveis pela atividade; c) caixa de presentes, onde se

registravam os presentes levados: quem levara, para quem, o qué; d) Principais



88
CAPITULO 2 — O CONTEXTO E O PROCESSO DE FORMAGAO

reflexdes das atividades, no formato de quadros; €) encaminhamentos, para registrar
as tarefas, para educandos e educadores, que haviam sido decididas em sala de
aula; f) avaliagdo, em que se propunha, em poucas linhas, uma sintese avaliativa da
aula e g) Imprensa, onde eram registrados textos (frases, ditados, oragoes,
comentarios e outros) ou imagens relativas aos conteudos abordados na aula. Com
relacdo a esse item, a equipe de coordenagcdo sugeriu que esse espaco fosse
utilizado para a insergdo de textos que posteriormente seriam disponibilizados na
pagina eletrénica do USP Recicla, com duplo objetivo. Por um lado, o de divulgar o
Curso, seus processos e produtos para diversos publicos. Por outro, incentivar os
cursistas a redigirem textos apropriados a divulgacdo de informacdes educativo-
ambientais. Entretanto, devido as dificuldades apontadas pelos cursistas em redigir
tais textos, o espaco “imprensa” foi ocupado por pequenos textos e ndo chegou a
ser colocado na pagina eletrénica do programa.

O envolvimento de alguns alunos com a elaboracdo das memorias foi
intenso. Houve grupos que gravaram a aula e fizeram a transcri¢éo das fitas, tendo
por resultado memodrias ricas em termos de conteudos especificos abordados.
Entretanto, nota-se que as memdarias, de modo geral, séo relatos das atividades das
aulas, com pouca reflexdo ou comentarios sobre as aprendizagens. Desta forma,
entendo que a realizagdo das memorias até pode ter contribuido para uma reflexdo
dos alunos sobre as experiéncias vividas, mas o retrato dessas reflexdes quase néo
esta presente nos textos. Pelo que consta em meu diario de campo e nas memarias
do curso, esse aspecto nao foi debatido com os cursistas.

Dois exemplos de memorias estfo presentes nos APENDICES 2 e 3.

Diario de Bordo

O “diario de bordo” foi proposto na primeira aula do curso e consistiria num
registro pessoal do cursista, com suas impressOoes e reflexdes sobre as
aprendizagens em processo. Foi sugerido como um instrumento voluntario, que néo
seria cobrado e ndo comporia a avaliacdo de desempenho. Seu principal objetivo
era que o cursista se apropriasse do processo que estava transcorrendo, Como num
diario pessoal, em que a pessoa decide escrever por si, registra de forma livre o que
pensa e sente, sem preocupar-se com um possivel leitor. Diante das diversas

demandas “obrigatdrias” do curso, os educadores nao voltaram a conversar com 0S
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cursistas sobre o diario. Souberam, na avaliacdo da ultima aula do curso, que uma

das alunas havia acatado a sugestao.

2.6.5 Dinamica das aulas

Como apresentado na Tabela 2, dezesseis das aulas presenciais tiveram a
participacdo de um docente convidado, e as oito restantes foram realizadas pela
equipe de educadores do USP Recicla.

Os docentes participantes do curso eram escolhidos dentre os que
compunham a lista daqueles que se dedicavam ao tema da aula e que a equipe de
coordenacao considerava terem afinidade com os principios do curso, em termos de
abordagem de determinado assunto. Além disso, eram considerados aspectos como
distancia até o local de realizacdo do curso e disponibilidade de agenda, ja que a
possibilidade de mudar os dias das aulas era quase nula. Isso porque 0 curso
envolvia quarenta e dois funcionarios que necessitavam de um cronograma de certa
forma fixo para que seus respectivos departamentos autorizassem 0s tramites
necessarios para seus afastamentos (veiculo, seguro de viagem, motorista etc).

Definido o docente que participaria, era enviada uma carta-convite,
contextualizando o curso, seus objetivos, metodologia, principais referéncias
bibliograficas, cronograma de aulas e temas, publico (participantes), data da aula,
local e horario. Solicitava-se ao professor o envio de um texto de apoio relativo ao
tema (de autoria do proprio docente ou nao), posteriormente repassado aos
cursistas, além de indica¢des bibliogréficas. Apés esse momento, um membro da
coordenacdo do curso entrava em contato com o professor para confirmar o
recebimento da carta, apresentar as condicdes de infra-estrutura do local
(equipamentos audios-visuais, condicdes das salas, refeitorio) e de transporte. Além
disso, firmava-se um dialogo com o professor visando contextualiza-lo sobre as
necessidades identificadas pela equipe de coordenacdo sobre o tema a ser tratado e
0s temas correlatos que ja haviam sido abordados. Na maioria dos casos, apds essa
conversa, o docente enviava um plano da aula, contendo objetivos, o tema a ser
tratado e as referéncias bibliograficas. A equipe de coordenagdo considerava
fundamental esse dialogo, visando integrar o docente (e o tema abordado) de forma
afinada com o curso.

De modo geral, as aulas presenciais eram compostas da seguinte estrutura,
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resumida na Tabela 3:

Tabela 3 - Estrutura geral da aula Eresencial

ESTRUTURA DA AULA

a Acolhida dos participantes
Abertura da caixa de presentes

Leitura de memoéria da aula anterior
Reflexdo sobre as atividades realizadas nas unidades de cada

(o3

(@]

d participante

e Lanche comunitario com a “Equipe Delicia”

f Aspectos tedricos sobre temas especificos

g Atividades a serem realizadas pelos cursistas nas unidades
h Avaliacdo da aula

Descreverei sucintamente cada etapa da aula, buscando evidenciar seu
objetivo de ensino e tracar paralelos com os trés eixos do curso.

a) A acolhida dos participantes geralmente era realizada com uma dinamica
de grupo, preparada e conduzida pelos educadores. O objetivo das dinamicas era o
de trabalhar algum aspecto identificado como necessario para 0 grupo, como a
integracao, respeito a diversidade, valorizagdo das experiéncias e contribui¢cbes de
cada aluno ao grupo etc. Assim, durante o planejamento das aulas, buscava-se
identificar elementos relativos as necessidades do grupo e selecionar ou criar algum
tipo de dinamica ou vivéncia adequada. Outras dinamicas utilizadas nos intervalos
ou antes das aulas da tarde buscavam simplesmente despertar e reunir o grupo para
a retomada das atividades;

b) A caixa de presentes era um espaco referéncia para deixar e receber
recados, poemas, fotos, quitutes etc. Esse momento foi sugerido pela coordenagao
aos cursistas como uma forma de doar-se para o grupo, de trazer alguma
contribuicdo para os companheiros de curso. Nao havia exigéncia de que o
“presente” fosse algo material. Envolvia a doacdo de itens contextualizados aos
principios da sustentabilidade, da cooperacéo, de modo que tivessem um significado
para o grupo. Assim, 0s cursistas e educadores preparavam poemas, traziam
trechos de livros, escreviam recadinhos de animo a todo grupo etc. Além disso,

também era comum trazerem produtos artesanais feitos com materiais reutilizados,
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feitos por cooperativas ou que utilizavam elementos da natureza, como sementes.

Os registros das memodrias relatam esse momento da aula.

Foram entregues presentes individuais e coletivos, alguns alunos
leram poesias ao grupo, sempre com a intencdo de motivacdo e
perspectivas de bom um curso (Memdria da aula 3).

As meninas de Piracicaba presentearam a todos os cursistas com
blocos de anotacéo feitos de papel reciclado e todo desenhado por
elas... Com muito carinho. A Joseane também foi presenteada com
um pote de sementes feito pela aluna Elza de Piracicaba. As
educadoras foram presenteadas pela aluna Téania, com duas
caixinhas de presentes elaboradas com matérias recicladas (caixa
de Omo e Leite) por uma amiga que trabalha com esse tipo de
material. E todos estdvamos muito felizes por estarmos ali!!!
(Membria da aula 15).

c) Leitura de memoria da aula anterior, redigida pela “Equipe Imprensa”.
Como visto anteriormente, a memaria era realizada por um grupo de alunos que se
revezavam durante o curso na responsabilidade sobre essa atividade. No inicio das
aulas, alguns trechos selecionados pelo educador eram lidos para todo o grupo. O
objetivo da leitura era tanto o de relembrar os principais pontos da aula anterior,
como contextualizar o novo tema a ser abordado;

d) Reflexdo sobre as atividades do curso realizadas na unidade de cada
participante. Essa atividade nédo se constituia em algo pontual, com horario marcado
para acontecer. Pautadas no eixo 3, de intervencdo educativa, as acfes eram
planejadas, depois o0s participantes voltavam a suas realidades de trabalho,
realizavam as intervencgdes e antes e durante as aulas avaliavam e compartilhavam
com O grupo as experiéncias vividas. Esses momentos eram VvistoSs como
importantes oportunidades de reflexdo e aprendizagem, individuais e coletivas;

e) Lanche comunitario com a “Equipe Delicia”. Inicialmente o lanche servido
aos participantes era providenciado pela coordenac¢éo do curso e era constituido por
bolacha e café. Entretanto, alguns cursistas, desejosos por compartir os “quitutes” de
suas cidades de origem, comecaram a trazer para as aulas bolos, tortas e paes.
Assim, o grupo prop6s que em cada aula um dos cinco campi ficasse responsavel
por trazer os complementos para o café. Essa atividade tornou-se um momento
gastrondmico interessante, mas, sobretudo, converteu-se em uma situagdo favoravel
a integracao dos participantes, momentos de troca de experiéncias e de conversas

informais entre coordenadores e cursistas. Além disso, favorecia a integracdo e a
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mobilizacdo entre os funcionarios de um mesmo campus, que buscavam oferecer
“tudo de melhor” da sua cidade para o curso;

f) Aspectos tedricos sobre temas especificos, aulas usualmente conduzidas
por professores convidados especialistas na area estudada e/ou pelos educadores
do USP Recicla. Esse momento das aulas esta diretamente ligado a
“disponibilizacdo de conteudos” (eixo 1 do curso). As estratégias e atividades
didaticas®® utilizadas nesses momentos das aulas eram diversas e podemos
destacar algumas como: exposicdo dialogada, oficinas de criacdo (de material
didatico, de intervencdes educativa, de textos), oficinas de analise (de videos, de
projetos), visitas técnicas, jogos cooperativos e de dramatizacdo, simulacfes de
féruns populares. Os relatos dos cursistas apontavam que as dinamicas, jogos e
vivéncias em geral facilitavam a integracdo e o aprendizado de temas e estavam
sendo aplicados/reeditados pelos alunos nas suas respectivas unidades;

g) As atividades que seriam realizadas pelos cursistas nas unidades eram
discutidas entre cursistas e educadores e serdo abordadas adiante com maior
detalhe adiante e

h) Avaliacdo das aulas era realizada ao final de cada encontro presencial
pelos cursistas e variava de acordo com o tipo de aula e momento do curso. Era
planejada pelos educadores e funcionava como fonte de informacfes para as
reunides de avaliacdo e planejamento do curso, realizadas pela equipe de
coordenacdo apos cada aula presencial. O tema avaliacdo sera abordado no item
2.6.7.

Descreverei a seguir sucintamente uma das aulas do curso, com base nas
anotac6es de meu diario de campo e da memoéria da aula realizada por um grupo de
cursistas. A aula a ser retratada é a de numero 23, eleita entre tantas pelo fato de ter
um registro mais elaborado em meu diario. Quando as aulas eram desenvolvidas
pelos educadores (e, por mim, por consequéncia), os registros feitos durante e ap6s
as aulas nao eram tao detalhados quanto aquelas em contdvamos com um professor
convidado. O tema abordado nessa aula foi “Avaliacdo de projetos sociais”. O

contexto em que a aula ocorreu deve ser destacado: tratava-se da Ultima aula sobre

% As dinamicas de grupo, vivéncias e jogos criados e adaptados pela equipe de educadores do USP Recicla
foram reunidos, posteriormente, em uma publicacéo intitulada “Da pé virada: revirando o tema lixo. Vivéncias em
educacgdo ambiental e residuos sélidos”. Algumas atividades criadas pelos alunos durante o curso também estéo
presentes no livro (SUDAN et al., 2007).
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um conteudo especifico. Apos esse dia, foram realizados outros trés encontros dos
participantes, mas para outras finalidades, como a avaliacdo dos cursistas e do
curso, didlogo sobre necessidades dos cursistas poOs-curso e a
“formatura’/encerramento oficial.

Os cursistas estavam, na ocasiao, terminando a elaboracdo de seus projetos
de intervencéao de final de curso. Durante aulas anteriores foram abordadas distintas
partes constituintes do projeto, como durante as aulas 14, 17 e 18.

Entretanto, o tema avaliacado ainda ndo havia sido objeto de intensa analise

durante o curso. No plano de aulas constavam os seguintes objetivos:

Ao final da aula os cursistas seriam aptos a :

i) identificar os distintos tipos de avaliacao;

ii) compreender o papel da avaliacdo em projetos, programas e
atividades:;

iii) definir critérios de avaliacéo e indicadores para um projeto;

iv) relacionar os contetdos abordados na aula com seus projetos de
intervencgao

Com esse panorama e conversas com a professora convidada, a aula foi

organizada conforme apresentado na Tabela 4.

Tabela 4 - Estrutura da aula nimero 23

HSIEA ATIVIDADE RESPONSAVEL
8:00 |Chegada dos participantes / Boas vindas e café da manha Equipe Delicia
8:30 Apresentacdo da programacédo das atividades do dia e da Educadora do

' professora convidada/ Leitura da memdria da aula anterior USP Recicla
9:00 |Palestra/oficina sobre avaliagéo Prp fe_ssora
Céssia

10:30 |Intervalo

10:40 |Continuacao da Palestra/Oficina de Avaliacéo Prp fe_ssora
Céssia

12:20 |Almocgo

13:20 |Palestra/ oficina sobre avaliacéo Prp fe_ssora
Céssia

15:10 |Intervalo
15:35 |Continuacéo da Palestra / oficina sobre avaliacéo E;osfgizsora
16:15 |Avaliacdo da aula Edupadora UsP

Recicla

Atividades a distancia / Encaminhamentos para proxima aula/ | Educadora USP

16h45 Encerramento Recicla
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Diferentemente da maioria das aulas, essa se realizou no campus da USP
de S&o Carlos e, por esse motivo, algumas das rotinas foram mudadas, como
horarios para inicio das atividades, almoco, intervalos. A dindmica de grupo usual
também nao foi realizada, acredito que por falta de condigBes no local, que estava
muito perto de salas de aula, dentro de um anfiteatro, e o ruido gerado por esse tipo
de atividade poderia prejudicar os alunos e docentes das outras aulas. As demais
aulas realizavam-se no Centro de Recursos Hidricos e de Ecologia Aplicada
(CRHEA), localizado a cerca de 14 km do municipio de S&o Carlos, a beira de uma
represa.

Enquanto os participantes chegavam, a Equipe Delicia ofereceu o café da
manha. Depois, os alunos, professora convidada e educadores se acomodaram no
anfiteatro onde a aula foi realizada. Pela memdéria da aula se nota que a habitual
troca de presentes ndo aconteceu.

A educadora realizou a leitura da memoéria da aula anterior, como de
costume. Habitualmente, a leitura restringia-se a apenas alguns trechos da memoaria,
visando relembrar os estudos realizados na aula anterior e fazer uma ligagdo com o
tema da aula que se iniciaria.

Apos a leitura, a professora iniciou sua fala sobre a avaliagdo como pratica
de transformacdo. De modo dialdgico, interagia com o0s cursistas, ouvindo suas
opinides sobre o que é uma avaliacdo. Houve diversas manifestacdes e a professora
esclareceu que as avaliacbes podem ser divididas em duas grandes linhas: a
guantitativa e qualitativa. Outros tipos de avaliagdo também foram mencionados,
como coletiva, participativa, ndo direcionada, tedrica com padrdes definidos, pratica,
gue retrata o momento. Explicou sobre as origens da avaliacéo e iniciou um dialogo
sobre o porqué das avaliacbes geralmente serem pouco democraticas. E pergunta
ao grupo: como € possivel avaliar projetos inovadores e participativos de forma
tradicional?

Com essa pergunta, introduz o grupo nas principais barreiras a avaliacao,
como o fato de a equipe responsavel estar muito ocupada e acabar deixando a
avaliacao de lado ou em segundo plano; a cultura sobre avaliacdo ser negativa, vista
como um processo opressivo ou o fato de que leva-la a cabo é tarefa extremamente
complexa.

Apoés abordar as dificuldades, a professora parte para o didlogo sobre as

premissas de uma boa avaliacéo, recolhendo conceitos dos cursistas sobre o tema.
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A professora inicia a discussdo com o0s cursistas sobre o papel de uma avaliacéo
gue pretenda ser um instrumento de aprendizado para todos os envolvidos. Destaca
que a avaliacao pressupOe confrontar poderes, conceitos e expectativas distintas.
Findo esse momento, a docente langca a seguinte questdo: por que avaliar um
projeto? As respostas dos participantes eram registradas num quadro branco e, ao
final, agrupadas e complementadas pela professora. Por exemplo, as respostas para
essa pergunta foram:

v’ aprimorar as formas de agir, 0S processos;

v' ampliar a compreensao;
potencializar os recursos disponiveis;
ampliar e consolidar os resultados alcancados;
conhecer a importancia e qualidade do trabalho;
mostrar a sociedade a importancia do trabalho;
buscar recursos;
corrigir rumos;

fortalecer e preservar talentos e capacidades;

AN NN Y N N NN

encontrar caminhos;

<\

aprender, fortalecer, buscar sustentabilidade.

Apés a discussao sobre os itens listados, todos sairam da classe para um
breve intervalo. Quando retornaram, a professora solicitou que 0s participantes
formassem grupos para realizar uma atividade e exp0s as etapas constituintes do
“plano de matriz avaliativa”, que trata dos passos elementares para se avaliar um
projeto.

Formaram-se dez grupos de trabalho, cujos membros constituintes de cada
um foram os mesmos dos projetos de intervencdo educativa que estavam
elaborando (como um dos requisitos do curso). Excecado foi feita para grupos de
trabalho com namero reduzido de pessoas (um ou dois), que se reuniram em um
anico grupo para esta atividade. Os cursistas solicitaram manter a mesma
composicdo de grupo, argumentando que, como realizariam um exercicio de
avaliacdo tendo como contexto os projetos por eles desenvolvidos, seria
interessante que cada grupo pudesse realizar essa tarefa, debrucando-se sobre o
projeto em desenvolvimento.

A docente apresentou a tarefa ao grupo, que identificou como “passo 1” de

um processo de avaliacdo: formular uma pergunta-chave avaliatoria. E continuou a
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exposicao, destacando que para que a pergunta seja de qualidade deve atender a
pelo menos cinco aspectos: i) poder ser respondida; ii) importar a todos o0s
interessados; iii) ajudar a esclarecer davidas existentes; iv) trazer informagdes novas
e v) produzir informacéo relevante. Cada grupo teve cerca de trinta minutos para
elaborar a sua pergunta-chave para o respectivo projeto de intervencdo. Embora os
participantes indicassem a necessidade de elaboracdo de mais de uma pergunta-
chave em seus projetos, a professora solicitou que cada grupo se detivesse em
elaborar, durante 0 momento da aula, apenas uma. Apds esse momento, iniciou-se a
apresentacdo das perguntas avaliatorias pelos grupos, precedidas de uma
exposicao sintética do tema geral do projeto e objetivos. A professora, educadores e
participantes argumentavam e inquiriam o grupo expositor, com intuito de auxilid-lo a
definir com maior precisdo a pergunta de seu projeto. Alguns exemplos de perguntas

estao abaixo:

Grupo 2 — Projeto “Consumo responsavel e sustentabilidade sécio-
ambiental [na unidade x]"

Pergunta original: O projeto esta contribuindo para a formagédo de uma
cultura de sustentabilidade [na unidade x]? (Diario de campo).

Apds a exposicdo de quatro grupos, os participantes foram almocar e
retornaram cerca de uma hora depois. Reiniciaram-se os debates com 0s grupos
restantes. Ap6s a discussdo sobre as perguntas de cada grupo, a docente
apresentou os elementos constitutivos da matriz avaliatoria, como apresentado a

sequir.

Indicadores Sujeitos Formas de levantar a informacéo

A professora abordou os tipos de indicadores e como podem ser definidos,
assim como as formas de coleta e andlise dos dados. Abordou, por fim, como
mostrar e divulgar os resultados da avaliacdo. Apresentou a bibliografia
recomendada e encerrou questionando os participantes sobre suas opinides sobre a
aula. Nem todos os alunos se manifestaram. Como ja havia cerca de quarenta

minutos de atraso com relacdo a programacao inicial, notava-se certo desconforto
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dos participantes em prolongar a aula. Algumas respostas foram no sentido de que a
aula contribuiu para a insercao da avaliacdo no projeto de intervencdo e de que a
avaliagdo como forma de aprendizagem é muito interessante. Outros comentarios
concretizaram a idéia de que a professora poderia ter trazido exemplos de casos de
avaliacao ja realizados.

Apods esse momento, a educadora transmitiu alguns recados e providéncias
a serem tomadas para a aula seguinte, que trataria justamente da avaliacdo do
curso e dos cursistas. Indicou a atividade que seria realizada, referente ao
incremento do projeto de intervencao educativa, sobretudo no que se referia ao tema
avaliacdo, com auxilio da bibliografia indicada e do texto de apoio enviado pela

professora.

2.6.6 Atividades a distancia: exercitando conceitos e praticas

Atividades a distancia eram realizadas pelos cursistas durante o intervalo
compreendido entre as aulas presenciais.
Como visto anteriormente, as atividades a distancia representavam pouco
menos de 50% da carga horaria do curso. Nelas estéo incluidas quatro macro acoes:
a) diagnésticos e intervencdes na unidade de trabalho;
b) leituras e desenvolvimento do projeto de intervengao educativa;
c) trabalho junto as comissdes e
d) elaboracdo do memorial do cursista.
Diversas atividades compuseram as trés primeiras macro-acées. Pode-se
dizer que, de modo geral, essas atividades complementavam as aulas presenciais e
objetivavam:
a) contribuir para a (re)construcdo e aprofundamento de conceitos e
reflexdes sobre os temas abordados durante as aulas presenciais;
b) desenvolver ou praticar habilidades de sintese de textos, elaboracao de
materiais de divulgacéo;
c) praticar todas as etapas envolvidas nas intervencdes educativas e
d) aproximar os alunos do contexto de suas unidades, local onde iriam
desenvolver posteriormente as intervencgoes;
As atividades desenvolvidas a distancia podem ser resumidas em:

a) diagnostico sécio-ambiental do campus/unidade;
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b) levantamento da percepcdo ambiental da comunidade do campus;

c) elaboracdo de textos reflexivos sobre leituras de artigos/capitulos de
livros;

d) relato das aprendizagens advindas da participacao nas aulas;

e) relato das visitas técnicas;

f) elaboracao de planos de intervencao educativa;

g) execucéo de intervencdes educativas e elaboragao de relato reflexivo;

h) intervengdes com a Comissao do USP Recicla da unidade/campus e

i) elaboracédo do memorial do cursista.

Com relacdo ao ultimo item, destaco que os memoriais pedagdgicos e
histérias de vida tém sido um importante recurso no trabalho com narrativas no
ambito do ensino e da formacgéo de professores, sobretudo para a concretizagéo dos
pressupostos teoricos de um processo ensino-aprendizagem que tenha o sujeito e a
cultura como ponto basico de referéncia (CUNHA, 1997; JOSSO, 2002; SOUZA,
2004)

A idéia defendida por Cunha (1997) é a de que narrativas ndo sao meras
descricbes da realidade, mas funcionam como produtoras de conhecimentos de
modo que “ao mesmo tempo que se fazem veiculos, constroem os condutores”
(CUNHA, 1997). Para a autora, quando o sujeito organiza suas idéias para o relato
escrito ou oral, ele reconstréi sua experiéncia de forma reflexiva e acaba fazendo
uma auto-analise que recria as bases de compreensao de sua prépria pratica.

A perspectiva de trabalhar com as narrativas tem o propdsito de fazer a
pessoa tornar-se visivel para ela mesma, ja que, segundo a autora, o sistema social
envolve as pessoas numa espiral de acdo sem reflexdo (CUNHA, 1997).
Diferentemente das situacfes de pesquisa, ho uso de memoriais, 0 que mais
interessa ndo é o resultado em si, mas o processo de producéao vivido pelo sujeito. A
autora ainda chama a atengdo para o carater dialético que se estabelece entre a
narrativa e a experiéncia dos sujeitos, pela qual tanto a experiéncia produz o
discurso, como este também produz a experiéncia. Assim, ao contarem suas
experiéncias, 0s sujeitos reformulam-nas e anunciam novas possibilidades e
projetos.

A elaboracdo do memorial do cursista no d&mbito do curso de formagé&o aqui
estudado trazia em sua proposta a nocéo de historia de vida e buscava estimular o

cursista a rever seu percurso na area de educacédo ambiental, ao longo de sua vida.
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Propiciava também uma reflexdo posterior ao desenvolvimento do curso sobre o que
este processo educativo significou, que mudancgas ocorreram, que aprendizagens
foram marcantes.

Foi reconhecido pelos participantes como um instrumento significativo em
termos de possibilidades de reflexdo. Aléem disso, constituiu-se em uma fonte de
dados para as analises das aprendizagens posteriormente apresentadas.

O roteiro do memorial incluiu os seguintes itens:

= capa;

= dedicatoria;

» agradecimentos;

= biografia do cursista;

" SUMArio;

= apresentacdo (0 que contém, por que escreve este memorial, objetivo do

memorial);

= trajetéria do cursista no curso (pelo menos seis conceitos significativos

gue se relacionam e se conectam com a sua cotidianidade, evolucao
conceitual, sentimentos, aulas e atividades significativas e encantadoras,
aquisicao de habilidades e outras aprendizagens);

» participacdo em eventos técnicos e cientificos;

» vivéncias do curso — plano e relatério da Calourada 2004 e plano e

relatorio da participacdo na Semana integrada de Meio Ambiente;

= desenvolvimento de acdes durante o curso;

= auto-avaliacdo e uma nota, com justificativa,

= jlustracdes, poemas, fotos, trechos de obras, presentes — livre.

A descricdo sucinta das atividades a distancia e leituras realizadas pelos
cursistas estdo no APENDICE 4.

2.6.7 Avaliac&o no curso

O processo de avaliacdo no curso objetivava ser permanente e realizado
individual e coletivamente, incidindo sobre o publico destinatario do curso, sobre a
equipe por ele responsavel e sobre o curso. Além disso, procurava utilizar
indicadores quantitativos e qualitativos, ser consonante com 0s objetivos propostos e

flexivel para incrementar mudancas. Durante o curso, a equipe de coordenacédo e 0s
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cursistas esforcaram-se para colocar estes principios em pratica, num caminho novo
gue se construia no préprio percurso.

Visando compreender o processo do curso e os caminhos trilhados pelos
cursistas e pelos educadores; planejar as aulas e efetuar mudancas necessérias nos
conteudos e procedimentos, a equipe de educadores reunia-se periodicamente,
usualmente ao final de cada aula presencial. Para tanto, utilizava registros de
observacoes feitos pelos educadores durante as aulas; suas percepgoes e os relatos
e avaliagOes orais e escritos dos cursistas.

Foram quatro as situacfes mais formais de avaliacdo, que requeriam dos
cursistas a redacao de produtos finais:

a) relatos e reflexdes;

b) avaliacbes escritas;

c) redacédo do projeto de intervencéo e

d) memorial e autoavaliacao.

Os relatos e reflexdes referiram-se a sinteses ou questées sobre o0s textos
lidos, avaliacbes de aulas, relatorios de diagndstico do campus, da visita ao aterro e
da intervencdo educativa na Calourada e questdes sobre atividades ou aulas. Eram
tarefas individuais, em duplas ou em grupos.

Os momentos de avaliagdes escritas individuais, realizados em aula, foram
dois: ao fim do primeiro semestre, em dezembro de 2003, e ao fim do curso, em
outubro de 2004.

A avaliacdo de dezembro foi composta de duas partes, a primeira, sem
consulta a livros, textos ou anotacdes, constava de duas situagdes-problema,
relativas aos conteldos abordados de agosto a dezembro daquele ano, e de trés
guestdes referentes a avaliagdo do curso e auto-avaliacdo. Objetivava-se que o
cursista argumentasse e se posicionasse perante as situacdes apresentadas.

A segunda etapa, com consulta, consistia também de uma situagéo-
problema, que pedia a justificativa para um plano de gestdo ambiental do campus de
uma universidade, na qual os cursistas deveriam redigir um texto argumentativo,
com base nos conceitos estudados.

A avaliacao final, em outubro de 2004, também teve duas etapas. A primeira
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requereu dos cursistas a argumentacdo e posicionamento tanto diante de frases?’
coletadas em atividades educativas, quanto de trechos de um livro?®. A segunda
etapa versou sobre a avaliacdo do curso e referiu-se a diversos aspectos: objetivos,
temas, metodologias, aplicabilidade e sugestdes e esta identificada nesta pesquisa
como “Avaliacéo final do curso”.

Os roteiros das avaliacdes finais estdo nos APENDICE 5 e 6.

O desenvolvimento do projeto de intervengcédo e do memorial do cursista
também se configurou como um instrumento de avaliacdo e ja foi objeto de analise
anterior.

A Tabela 5 apresenta os pesos atribuidos a cada um dos procedimentos

avaliativos.
Tabela 5 - Pesos atribuidos aos procedimentos avaliativos

PRODUTOS PESO 80%
Memorial e auto-avaliacdo 15%
Projeto de intervencao 25%
AvaliacOes e auto-avaliacdes (finais de semestre) 15%
Relatos e reflexdes — exercicios escritos 25%

PROCESSO PESO 20%
Evolucdo de habilidades e participacao 20%

Apesar dos esforcos para que a avaliagdo cumprisse um papel
transformador, havia que considerar os preceitos legais da Comissao de Cultura e
Extensdo que acolhia oficialmente o curso. Uma delas, referente a avaliacdo, definia
gue cada participante do curso deveria receber uma nota, numa escala de 0 a 10,
por disciplina. O primeiro problema enfrentado foi o fato de o curso nao ser
organizado por disciplinas. O segundo era: como promover uma avaliacdo
transformadora tendo que atender a critérios de atribuicdo de notas?

Para o primeiro caso, a opcéo foi considerar cada tema das aulas
presenciais e suas respectivas atividades a distancia como uma disciplina.

Temas afins, tratados em aulas distintas, foram agrupados sob uma mesma

27 Alguns exemplos de frases foram: “N&o adianta perder muito tempo planejando ac¢des porque s6 fazendo é
gue descobrimos os problemas”; “As pessoas sO aprendem se ‘doer’ no bolso” e “O que falta para as pessoas
cuidarem das questdes ambientais € informagao”.
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“disciplina”, como o caso de gestdo de residuos sdlidos, gestdo compartilhada do
USP Recicla e aspectos operacionais, de infra-estrutura e juridicos (aulas 8, 9, 21).
A frequéncia de cada participante no curso foi identificada e colocada para cada uma
das “disciplinas”.

Com relacao a atribuicdo das notas, o grupo definiu que, durante o curso, as
atividades realizadas pelos agentes seriam analisadas pela equipe de coordenacao,
e que se emitiria uma espécie de relato ao cursista, apontando sua evolugdo em
termos dos conceitos, de participagdo e de reflexdes. Ao mesmo tempo, a
obrigatoriedade de atribuicdo de notas era evidente. Assim, optou-se por um
“intermediario”, que mais tarde teria que ser traduzido em notas na escala exigida.
Assim, nos relatos para os cursistas sobre uma atividade, atribuia-se um dos
conceitos: plenamente satisfatorio, satisfatério ou insatisfatério. Para atribuicdo
desses conceitos, a equipe de coordenacdo fazia a leitura conjunta dos materiais de
cada aluno e levava em consideracdo a utilizacdo, por parte dos alunos, dos
conceitos estudados, bibliografia pertinente, coeréncia argumentativa dos textos,
reflexdes e andlises criticas. Além disso, a evolucédo desses aspectos ao longo do
curso também era considerada, especialmente nas avaliacdes de final de semestre.

Para avaliacdo do “processo” do aluno no curso, outros itens também eram
considerados: participacdo nas aulas; participacdo e atuagdo nos campi; iniciativa e
capacidade de trabalhar coletivamente, mobilizar pessoas, organizar equipes,
formular propostas de atuacdo, utilizar-se de metodologias participativas, buscar
fontes de informacao, promover parcerias, diagnosticar e comunicar.

Assim, integrando a avaliacdo, a equipe de coordenacdo reunia-se para
dialogar sobre o processo de aprendizado e elaborar o registro sobre cada avaliagcéo
e relato/reflexdes do cursista. Esse registro indicava conceitos (relativos ao
conhecimento especifico e ao conhecimento pedagogico geral) que estavam bem
desenvolvidos pelos cursistas, assim como apontava lacunas e trazia sugestdes de
leituras pertinentes a cada caso. A equipe coordenadora se dividia para entregar 0s
registros a cada cursista e dialogar com ele sobre os aspectos ali apontados.

Um exemplo de registro esta apresentado nos trechos abaixo.

Relato da equipe de coordenacéo

% Os trechos foram extraidos do “Guia do Formador — Parametros em Acéo: Meio ambiente na escola”. Brasilia:
MEC, 2001, paginas 156 e 165.
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[...] realiza as atividades com dedicacdo, boa argumentagdo e
didlogo com autores dos textos de Phillippe Layrargues, Patricia
Blauth e Isabel de Moura Carvalho. [...] Preserva e interpreta com
cuidado as idéias dos autores estudados e tece reflexbes proprias.
Aponta a interdisciplinaridade como “mais viavel no meio académico”
do que entre a sociedade organizada, no trabalho em equipe, sobre o
texto de Isabel Carvalho. As vezes nos parece o contrario — que a
formacédo dos académicos em conhecimentos cientificos especificos
impede o trabalho interdisciplinar. O que vocé pensa disto? [...] Na
etapa 2, podemos identificar muitos conhecimentos adquiridos no
trabalho com comissbes no campus; Vocé traz muitos
acontecimentos realizados pelas comissbes do campus; fala da
soma e potencializa¢do de conhecimentos e praticas proporcionados
por um trabalho integrado de gestdo, mas ainda é necessario
aprofundar os conhecimentos técnicos aprendidos no curso. [...]
Sugerimos que aprofunde a discussdo de alguns conceitos neste
segundo semestre, tais com o de sustentabilidade, e se dedique a
detalhar mais alguns argumentos relacionados aos impactos
ambientais que podem ser evitados com a minimizagéo de residuos
[...] (Relato da equipe de coordenacao sobre os textos realizados por
um agente, dez/2003).

O mesmo tipo de relato foi feito pela equipe de coordenagédo sobre os
projetos de intervencdo em desenvolvimento durante a segunda metade do curso.

Ao final do curso, foi necessario transformar os conceitos em notas. A
dificuldade foi grande e optou-se, finalmente, por considerar 0s conceitos
satisfatérios como correspondentes a notas de 6,0 a 8,0 e muito satisfatério, notas
de 8,1 a 10,0. Nao foi atribuido conceito insatisfatério para nenhuma
atividade/cursista. A nota final foi obtida por meio da somatéria de produtos e
processos, segundo apresenta a Tabela 5, e foi colocada em cada uma das

“disciplinas” do documento entregue a Comissao de Cultura e Extenséo.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA: PERCURSOS DA CONSTRUGCAO DA PESQUISA

Esta investigacdo pretende analisar a repercussdo do Curso de
Especializacdo Formacdo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-Ambiental,
em seus participantes, funcionérios da Universidade de Sao Paulo e seus ambientes
de trabalho. O percurso desta pesquisa procurara analisar, ainda, 0s processos que
favorecem a formacéo destes funcionarios como educadores ambientais. Por fim,
pretende-se analisar 0s aspectos relativos a atuacdo dos participantes do curso
como educadores ambientais no contexto profissional e as dificuldades, dilemas,
conflitos que os participantes enfrentam. Trata-se de conhecer suas concepc¢des
sobre o papel do educador ambiental, suas percepcfes sobre estrutura institucional
universitaria, as condigfes, dilemas, barreiras e possibilidades de atuagdo nesse
universo.

Para tanto, retomo aqui as questdes de pesquisa que buscarei responder:

a) Qual a repercussao da participacdo de funcionarios de uma universidade

em um curso de formacéo de educadores ambientais para o ambiente de

trabalho dos participantes, sob a Gtica dos préprios participantes?

b) Quais processos favorecem a formacdo dos funcionarios como

educadores ambientais, sob a 6tica dos participantes?

c) Em que medida os funcionarios de uma universidade atuam como

educadores ambientais no contexto de seu ambiente profissional? Quais

dificuldades e dilemas enfrentam na sua insercdo no campo educativo-
ambiental dessa organizacao?

O percurso metodolégico desta investigacdo orienta-se por uma abordagem
qualitativa de pesquisa. Segundo Lidke e André (1986), este tipo de abordagem
privilegia a compreensdao do fendémeno investigado a partir da perspectiva dos
participantes. Busca-se, neste tipo de investigacdo, responder a questbes
particulares e a preocupacao esta com a subjetividade, em compreender e explicar a
dindmica das relagbes sociais, a vivéncia, a experiéncia, a cotidianidade, assim
como o entendimento das estruturas e instituicbes como resultados da acdo humana
objetivada (MINAYO, 1996).

A presente pesquisa constitui-se num estudo de caso. Nesse tipo de estudo,



106
CAPITULO 3 - METODOLOGIA

os resultados obtidos ndo podem ser generalizados, sendo validos apenas para a
realidade estudada ou situacGes semelhantes (TRIVINOS, 1987). Para o autor, o
valor do estudo de caso reside na oportunidade de conhecer uma determinada
realidade de maneira aprofundada e no fato de que os resultados permitem formular
hipGteses para o encaminhamento de outras pesquisas. Autores como Minayo
(1996) e Bogdan e Biklen (1994) afirmam que este tipo de procedimento
metodoldgico serve para atender os pesquisadores que procuram saber como e por
gue determinados fatos ou eventos acontecem, ou 0s que se dedicam a analisar
situacOes sobre as quais a possibilidade de controle é reduzida ou quando os fatos
analisados séo atuais e s6 fazem sentido dentro de um contexto especifico.

Considerando ainda o carater qualitativo desta pesquisa, elegi as narrativas
como a principal matéria prima desta investigacao, pois este tipo de recurso tem sido
apontado como muito apropriado para investigacbes desta natureza (MINAYO,
1996;. BOGDAN; BIKLEN, 1994). Na area de educacao, desde a década de 1990,
diversas investigagOes sobre a formacédo de professores tém abordado as narrativas
dos professores, suas histérias de vida, a memoria pedagdgica, autobiografia. Essa
perspectiva de pesquisa esta relacionada a concepcao da formacdo docente como
um continuum, que ocorre ao longo da vida dos sujeitos e que toma sua experiéncia
como fonte de conhecimento e de formacgéo. Pelas narrativas se pode acessar o
mundo da vida dos professores e as formas como eles experimentam e constroem
esse mundo (CONNELLY e CLANDININ, 1990; MIZUKAMI et al., 2002).

Além de cumprir um papel fundamental nas investigacdes qualitativas em
educagdo, as narrativas também tém sido destacadas por sua posi¢ao relevante na
formagcdo de educadores, como visto no capitulo 2. Entretanto, as narrativas
presentes nas entrevistas e memorais serdo utilizadas aqui como recursos de
pesquisa.

Ao optar pelo uso das narrativas, este trabalho ndo se restringe nem a uma
histéria factual do percurso dos funcionarios, nem tampouco a investigacdo de
histérias de vida individualizadas. Busca, sobretudo, tematizar a interacao reflexiva

entre o contexto dos participantes e as trajetorias vividas.

3.1 Procedimentos Metodologicos

Nesta subsecdo, serdo apresentados o grupo participante do curso, sua
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formacdo académica, local de trabalho e funcao profissional visando fornecer uma
caracterizacdo desse grupo.
Posteriormente, serdo apresentados com maior profundidade os

participantes desta pesquisa.

3.1.1 Participantes do Curso de Formagao de Agentes Locais de Sustentabilidade

Os quarenta e dois funcionéarios participantes do curso provinham de cinco
campi da USP, todos do interior. A maior concentracdo era de funcionarios dos
campi de Sao Carlos (catorze), seguido por Ribeirdo Preto e Piracicaba (dez
pessoas cada), Pirassununga e Bauru (quatro pessoas cada). Esta distribuicao foi
proposta pela equipe de educadores, correspondendo ao percentual de funcionarios
dos campi do interior, excecdao feita ao campus de Séo Carlos, que sediou o Curso.

Os dados referentes ao perfil dos participantes foram obtidos nas fichas de
inscricdo dos candidatos selecionados.

A partir da andlise desses dados, vemos que mais de dois ter¢cos do grupo
era composto por mulheres (trinta em quarenta e duas) e quase metade do grupo
(dezessete) possuia pos-graduacdo. Os funcionarios da USP, ao contrario dos
docentes, ndo recebem promocdo automética ao concluirem cursos de pos-
graduacdo. Entretanto, muitos sado estimulados ao desenvolvimento profissional, e
recentemente os processos de avaliacdo ao longo da carreira passaram a pontuar
positivamente os participantes de cursos, seminarios, congressos etc.

Os participantes tinham diversas formagdes académicas, sendo que 50%
realizou curso superior na area de ciéncias naturais e exatas e a outra metade na
area de humanas e sociais. Com relacao as funcdes exercidas na USP, as Tabelas
6 e 7 apontam que treze participantes atuavam profissionalmente em atividades
relacionadas a laboratorios. Outros onze exerciam fungdes administrativas e outros
quatro ocupavam cargos de chefia nessa area. Oito cursistas desempenhavam
funcdes técnicas, como assistente social, biologista, enfermeira, nutricionista,
engenheiro e quimica. Outras funcbes exercidas relacionam-se a atividades
desenvolvidas na biblioteca, seguranca do trabalho e educacédo (duas pessoas cada
area). Desta forma, os cursistas trabalhavam em setores variados na universidade,
como laboratérios de pesquisa e ensino, restaurante, administracdo, bibliotecas,

secretarias académicas, entre outros. Por fim, nota-se que, embora seis dos
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participantes tenham formacdo em Pedagogia, apenas dois tém suas funcdes

relacionadas com a de educadores, como demonstram as Tabelas 6 e 7.

Tabela 6 - Curso de graduacao dos participantes do Il Curso

Area do curso de Graduacdo dos cursistas N2
Ciéncias Naturais e Exatas

Biologia 6
Engenharias (Civil, Florestal, Alimentos e Mecénica) 6
Biomedicina 3
Quimica (Bacharelado, Licenciatura ou Industrial) 3
1
1
1

Ciéncias Contabeis

Fisica e Administracao de Empresas
Tecnélogo da Construcao Civil
Sub-total 21
Ciéncias Humanas e Sociais
Pedagogia

Administracdo de Empresas
Enfermagem

Servico Social

Biblioteconomia

Direito

Economia

Economia Doméstica

Geréncia de Secretaria Executiva
Jornalismo

Letras

Psicologia

Sub-total

Total

RiRr|RRPR|RPIR|R[R|INMN| MO

N
[ixy

D
N

Tabela 7 - Tipos de func¢des exercidas na USP pelos participantes do Il Curso

) = -
FUNCOES DOS CURSISTAS NA USP p2  OIEETE
Funcdes relacionadas a laboratérios 13 31.0
Funcdes administrativas 11 26.2

(auxiliares, secretarias e outras)
Funcdes técnicas diversas (assistente social, biologista, enfermeira,
engenheiro, nutricionista e quimica)

8
Func¢Bes administrativas — chefia 4 9.5
Funcdes relacionadas a bibliotecas 2 4.8
2
2

19.0

Funcdes relacionadas a educacao 4.8
Funcdes relacionadas a seguranga 4.8
Total 42 100.0
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Apenas cinco dos participantes eram funcionarios da USP ha menos de

cinco anos. A maior parcela (dezenove) trabalhava na instituicdo havia um tempo

entre dez e vinte anos e nove cursistas ja tinham mais de vinte anos de servico.

Esses dados estdo apresentados na Tabela 8.

Tabela 8 — TemEO de trabalho na USP

Tempo de trabalho na USP

N° de cursistas

%

Menos de 5 anos 5 11,9
5 anos e 1 més a 10 anos 9 21,4
10 anos e 1 més a 20 anos 19 45,2
Mais de 20 anos 9 21,4
TOTAL 42 100

Com relacdo a pés-graduacdo, quase metade do grupo ja havia concluido

algum tipo de curso desse nivel (dezessete). A Tabela 9 mostra os tipos de cursos

de pés-graduacéo realizados pelos funcionarios.

Tabela 9 — Participagdo em cursos de p6s-graduacgao

Participacdo em cursos de p6s-graduacgao

N° de cursistas

%

Doutorado 2 4.8
Mestrado 6 14,3
Especializacdo ou MBA® 9 21,4
N&o tem ou incompleta 25 59,5
TOTAL 42 100

Outro aspecto analisado com relagédo ao perfil dos cursistas diz respeito a

sua participacdo em Comissfes do USP Recicla. Metade dos cursistas que

responderam este quesito informou fazer parte de uma comissdo do Programa em

seu campus de origem. Desta forma, vemos que cerca de 50% dos cursistas ja

mantinha um contato mais sistematico com o Programa, como demonstra a Tabela

10.

* MBA é a sigla que corresponde a Master of Business Administration, e tem carater semelhante ao de um curso

de especializagao, voltado para area da administragao.
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Tabela 10 - Particieagéo dos cursistas em Comissdes do USP Recicla

Participacdo em Comisséo do USP Recicla e
Participa ha menos de dois anos 9
Participa — entre trés e cinco anos 3
Participa h&d mais de seis anos 8
N&o respondeu 2
N&o participa de Comisséo 20

Total 42

3.1.2 Participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa sdo funcionarios da USP que participaram
do curso de Formacéao de Agentes Locais de Sustentabilidade e podem ser divididos
em dois grupos:

a ) Cinco sujeitos entrevistados;

b) Dezoito respondentes dos questionarios.

Participantes da entrevista

Do primeiro grupo, participantes das entrevistas, quatro sdo do sexo
feminino e um do sexo masculino e serdo identificados nesta pesquisa como ALS1 a
ALS5%® .Quanto a faixa etéria, trés encontram-se entre 30 e 39 anos e dois entre 40
e 45 anos. Quanto a formacéao inicial, um possui graduacdo na area de Ciéncias
Biologicas e Saude, dois na area de Ciéncias Humanas e dois na area de Exatas.

Quanto a participacdo em cursos de pos-graduacgdo, um deles possui o titulo
de mestre e os demais realizaram especializacbes nas areas pertinentes a seus
exercicios profissionais. Dois deles trabalham na USP ha mais de quinze anos, dois
h& mais de sete anos e um ha menos de cinco anos. No que se refere a experiéncia
de ensino, dois realizaram estagio supervisionado durante as disciplinas da
graduacdo em licenciatura; um exerceu a funcdo de professor no ensino

fundamental durante quatro anos e dois ndo tinham experiéncia como

%6 Mesmo considerando as guestdes de género, optei por denominar os participantes da entrevista como
Agentes Locais de Sustentabilidade, com a sigla ALS, independentemente do sexo.
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educadores/professores. Quanto a participacdo em Comissdo do USP Recicla, dois
deles eram membros da Comissdo antes do inicio do curso e os demais nunca
haviam participado. Dois exercem fun¢des na USP relacionadas a administragédo e
secretariado e os outros trés trabalham em laboratorios de ensino e/ou pesquisa.
Duas trabalham como secretarias, uma como especialista de laboratorio e
outros dois como técnicos de laboratorio.
A Tabela 11 reune alguns dos dados acima elencados, relacionando-os com

0S cursistas.

Tabela 11 — Resumo do perfil dos agentes locais de sustentabilidade participantes das

entrevistas
|

ALS Campus Experl_en0|a Trabalho na USP/funcao Memk_)ro~de Graduacéo
ensino Comisséo
ALS1 Alfa 4 anos Mais de 7 . Nao Humanas
anos/secretaria
ALS2 Alfa estagio Mais de 1,5. N&o Humanas
anos/secretaria
ALS3 Alfa estagio Mais de 15 anog/ tecnico Sim Exatas
de laboratorio
Menos de 5
ALS4 Beta nenhuma anos/especialista de Nao Exatas
laboratério
ALS5 Beta nenhuma Mais de 7 anos{ tecnica Sim Biolégicas/saude
de laboratério

Para a selecédo dos entrevistados nesta pesquisa foram escolhidos dois dos
cinco campi da USP envolvidos no curso, doravante identificados como campus Alfa
e campus Beta. A escolha pelo campus Alfa deu-se pela facilidade na coleta de
dados, pois se tratava do meu local de trabalho. Por este motivo, também previ que,
caso fosse necessario, eu poderia com maior facilidade sanar duvidas com os
entrevistados apos a analise dos dados e acompanhar, mesmo que de maneira nao
sistemética, as acdes pedagdgicas dos participantes. Adiciona-se ainda o fato de o
campus possuir participantes com perfis bem diversos, como funcdo na USP,
formacg&o académica, area de trabalho etc.

O campus Beta, diferentemente do Alfa, ndo possui um membro da equipe
técnica — um educador ambiental — do USP Recicla, apesar de possuir uma
comissao do USP Recicla e ter programa implantado la desde 1997. Considerei que
a auséncia do educador do USP Recicla no campus poderia refletir em diferencas

em termos do envolvimento nas atividades educativas-ambientais no campus.
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Para escolha dos entrevistados, realizei um sorteio no campus Alfa,
buscando selecionar trés dos catorze participantes. No campus Beta, eu desejava
selecionar também trés participantes, entretanto, devido a dificuldades em encontrar-
me com dois deles (devido a férias e afastamento), decidi entrevistar apenas dois.
Assim, sdo cinco os entrevistados, sendo trés do campus Alfa e dois do campus
Beta. Esse numero inicial de entrevistados me pareceu adequado para os objetivos
da pesquisa. Entretanto, eu pretendia realizar uma analise preliminar das entrevistas
para entdo verificar a necessidade de coletar mais material, de realizar mais

entrevistas.
Respondentes do Questionario

Com relacdo aos dezoito respondentes do questionario, vé-se que eram
provenientes dos cinco campi participantes do curso, doravante denominados como:
Alfa (Alfal, Alfa2 etc), Beta (Betal, Beta2 etc) e da mesma forma para Gama, Delta
e Zeta.

A Tabela 12 mostra o numero de participantes do questionario por campus.

Tabela 12 — NUmero de participantes do questionario (por campus), em comparacao

aos Earticieantes do curso SEOV cameusz

CAMPUS N;EZ?,:SEZE?S Total de alunos/ campus
Alfa 09 14
Beta 01 04
Gama 04 10
Delta 02 09
Zeta 02 04
TOTAL 18 41

3.1.3 Fontes e situacao de coleta de dados

A coleta de dados para a pesquisa pode-se dividir em dois grupos: um que
aborda alguns procedimentos referentes ao curso de especializacdo e seu

desenvolvimento e outro ligado a trajetéria dos participantes segundo sua otica.
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O principal procedimento utilizado no primeiro grupo foi a andlise dos
seguintes materiais:

a) Material documental da equipe coordenadora do curso: projeto
pedagdgico do curso (apresentado aos 6rgdos de extensdo responsaveis na USP),
plano de aulas, memoarias de reunides de planejamento e avaliativas;

b) Andlise do diario de campo, referente ao registro de vinte e quatro aulas
presenciais com duragdo de oito horas cada, totalizando cento e noventa e duas
horas de aulas;

c) Andlise da ficha do agente, que continha dados pessoais (home completo,
data de nascimento, contatos telefénicos, endereco eletrénico e residencial e
filiagao); formacéo académica; dados profissionais (contatos, unidade da USP, setor,
funcdo, tempo de servico na USP); breve histérico profissional;
descendéncia/origens; expectativas com relacdo ao curso; informacdes sobre o que
considera importante para a formacdo de um agente local, como vé o papel de um
agente local e o que pensa sobre sustentabilidade ambiental. Um modelo de ficha do
agente esta no APENDICE 7;

d) Analise das memodrias de aulas, realizadas pela “equipe imprensa”:
constituem-se em fonte de dados sobre as tematicas desenvolvidas, docentes
participantes, reflexdes do grupo durante as aulas pelo olhar dos cursistas e por eles
registradas;

e) Analise da avaliacdo dos alunos no final do curso, enviada por correio
eletrbnico aos cursistas apdés o término das aulas, trazendo questbes sobre o
conteldo especifico do curso, metodologias utilizadas, contribuicdo das
metodologias para as praticas pedagdgicas do cursista, contribuicdes do curso para
0s campos pessoal e profissional e para a constituicio de uma comunidade de
aprendizagem, atendimento de expectativas, lacunas e falhas do curso e mudancas
sugeridas pelos cursistas. Foram enviadas a equipe de coordenagdo do curso
quarenta e uma avaliagdes e serdo identificadas como “avaliagdo final e integral do
curso”. As questdes propostas estio no APENDICE 8.

Fazem parte do segundo grupo de procedimentos de coleta de dados trés
fontes referentes a compreensao dos participantes sobre suas trajetdrias no
processo de formacgédo de educadores ambientais. Os instrumentos utilizados, assim
como as situacdes de coleta, estdo abaixo descritos, podendo ser resumidos em (a)

memorial do cursista, (b) projeto de intervencdo educativa, (c) entrevista e (d)
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guestionario.

a) Memorial do cursista

Continha biografia, trajetéria pessoal do estudante, processo de
aprendizagem de conceitos e metodologias, auto-avaliacdo e consideracdes finais.
Os memoriais foram entregues a equipe de coordenacdo no final do curso
(dez/2004). Os memoriais foram utilizados no curso com fins didaticos, ja que o
processo pode ser profundamente emancipatério, na medida em que 0 sujeito
aprende a produzir sua propria formacdo, autodeterminando a sua trajetOria

(CUNHA, 1997), mas também contribuirdo para finalidades desta pesquisa.

b) Entrevistas

Finda a analise preliminar dos memoriais, realizei entrevistas com cinco
cursistas, visando coletar dados considerados fundamentais para responder as
questdes de pesquisa propostas.

As entrevistas foram realizadas no local de trabalho de cada um dos
sujeitos, entre julho de 2005 e julho de 2006, ou seja, cerca de seis meses até um
ano e meio apos o término do curso investigado.

Segundo Minayo (1996), dois tipos de dados podem resultar de uma
entrevista: a) dados objetivos, que o pesquisador poderia obter por meio de outras
fontes como censos e estatisticas e b) dados subjetivos, que se referem a atitudes,
valores e opinides do entrevistado. Os dados que se visava obter pertencem a esse
segundo tipo e, portanto, pareceu adequado o uso da entrevista. Honingmann®
(1954 apud MINAYO, 1996) classifica as entrevistas segundo a forma com que sao

estruturadas:

(a) sondagem de opinido, feita a partir de questionario totalmente
estruturado, na qual a escolha do informante esta condicionada pela
multiplicidade de respostas disponibilizadas pelo entrevistador; (b)
entrevista semi-estruturada, que combina perguntas fechadas e
abertas, onde o entrevistado tem a oportunidade de discorrer sobre
0 tema proposto sem respostas ou condicbes pré-fixadas; (c)
entrevista aberta, quando o informante discorre livremente sobre o
tema que lhe é proposto; (d) entrevista nao diretiva “centrada”, onde
se aprofunda a conversa sobre determinado assunto sem roteiro
prévio e; (e) entrevista projetiva, isto €, centrada em técnicas
audiovisuais (quadros, pinturas, fotos) usada quase sempre para

2’ HONIGMANN,J.J. Culture and personality. New York. Harper, 1954.
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aprofundar informacodes sobre determinado grupo
(HONNINGMANN? | 1954 apud MINAYO, 1996).

Desses varios tipos, a entrevista semi-estruturada atendia melhor aos
objetivos desta etapa, ja que parecia necessario tanto delimitar, por meio de
algumas questdes, 0 universo sobre o qual eu desejava que o0s sujeitos
discorressem, quanto dar liberdade para eles expressarem suas idéias.

Parti da premissa de que a entrevista ndo é simplesmente um trabalho de
coleta de dados, mas sempre uma situacao de interagcdo na qual as informagdes
fornecidas pelas pessoas podem ser profundamente afetadas pela natureza de suas
relacbes com o entrevistador (MINAYO, 1996).

No inicio de cada entrevista, eram expostos 0s objetivos e questdes de
pesquisa, assim como 0s propositos da entrevista.

As entrevistas tiveram como ndcleo a exploracdo dos seguintes aspectos:

= experiéncias prévias dos cursistas como educadores/ambientalistas;

= expectativas que 0s sujeitos traziam a época do inicio do curso, com

relacdo ao processo formativo;

expectativas sobre a insercdo dos sujeitos como educadores ambientais/
agentes de sustentabilidade no contexto da USP;
» 0 processo de formacdo dos sujeitos como educadores ambientais —

principais aprendizagens e transformacoes;

atuacdo como educadores ambientais no contexto profissional
(dificuldades, conquistas, limites e possibilidades);

» atuacdo como educadores ambientais em outros contextos e

perspectivas futuras como agentes locais de sustentabilidade.

O roteiro da entrevista encontra-se no APENDICE 9.

Além disso, para constru¢do do roteiro de entrevista, eu lia 0 memorial do
entrevistado, seu projeto de intervencéo e sua avaliagcéo oral e escrita sobre o curso
com antecedéncia, registrando aspectos que poderiam ser aprofundados. Embora
as entrevistas tivessem estrutura semelhante, houve diferencas em relacdo a alguns
aspectos.

As entrevistas tiveram duracédo de 1h a 1h30min e aconteceram num clima
amistoso, de confianca, pois jA nos conheciamos e haviamos compartilhado do

processo formativo por cerca de dois anos. As entrevistas foram sempre repletas de
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lembrancas, desabafos sobre as condicbes de atuacdo, reflexdes, mudancas
pessoais ocorridas durante e apds o0 curso. Em duas das entrevistas, 0s
participantes se mostraram bastante decepcionados, desiludidos e tristes ao relatar
suas experiéncias de atuacdo na USP apds o curso. Estou considerando também a
possibilidade de restricbes, por parte dos entrevistados, em fazer criticas ao curso,
por exemplo, ja que eu fui uma das professoras.

As entrevistas foram gravadas em fitas cassete e posteriormente transcritas.

Tudo o que se refere ao trabalho de campo desta pesquisa é para mim muito
familiar, ja que se constitui em meu ambiente de trabalho. Além disso, como membro
da equipe coordenadora do curso, participei do planejamento, execucdo e avaliacédo
de todas as aulas presenciais. Desta forma, atuei como observadora-participante,
registrando questdes administrativas e pedagdgicas e atividades e reflexdes sobre o
processo em curso num diario de campo. Os entrevistados sdo, portanto, meus
colegas de trabalho e ex-alunos. Creio que uma vantagem é o conhecimento dos
participantes da pesquisa, a relacdo de amizade e confianga que mantemos, que
sem duvida contribuiu para a realizacdo das entrevistas. Por outro lado, afastar-me
da situacado vivida, dos lagcos, dos preconceitos sobre 0s aspectos que desejava
investigar ndo foi tarefa facil. Em outras palavras, tentar, ao menos
momentaneamente, vestir os olhos de pesquisadora e distanciar os de educadora do
curso e de funcionéaria da USP (USP Recicla) exigiu um grande esforco.

c) Questionario contendo questdes abertas

Eu esperava que 0s questiondrios dessem indicacdes sobre lacunas e
aprofundamentos necessarios na pesquisa, que poderiam ser retomados com 0S
cursistas por meio de novas entrevistas. Considerei ainda que 0s questionarios
poderiam ser aplicados a todo grupo de participantes do curso, ao menos aqueles
que ndo haviam participado das entrevistas. Foram enviados em novembro de 2006
por correio eletrbnico quarenta e um questionarios e apenas nove retornaram com
suas respostas. Perante tal situacdo, voltei a me comunicar com 0S cursistas,
solicitando, desta vez por telefone, que verificassem a possibilidade de responder as
questdes propostas. Percebi, nesse momento, que muitos alegavam que se sentiam
constrangidos em ndo corresponderem as minhas expectativas. Eles relataram que
desejavam responder de modo adequado, completo, correspondendo “ao nivel” do

curso de que eles haviam participado. Com o sentimento de que ndo poderiam
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dedicar-se intensivamente ao questionario, muitos haviam desistido de responder.
Com minha solicitacdo individual, por telefone, pude explicar que eles poderiam
responder a todas as questdes em um Unico texto, como um depoimento, sem a
necessidade de consultas a livros ou outros materiais dessa natureza. Com esta
abordagem, o numero de respondentes subiu para dezoito, equivalente a pouco
menos de 50% dos cursistas. Os questionarios foram aplicados em novembro de
2006 e janeiro de 2007, ou seja, cerca de dois anos apOs o término do curso
estudado.

Centrei as questbes nos seguintes aspectos: i) experiéncia como agente
local de sustentabilidade/educador ambiental; i) condicdes estruturais,
organizacionais/institucionais para desempenho de a¢des educativas-ambientais na
USP; iii) aprendizagens ocorridas/percebidas sobre a problemética s6cio-ambiental e
iv) avaliacdo geral do curso.

O roteiro do questionario é apresentado no APENDICE 10.

As Tabelas 13 e 14 apresentam sinteses das fontes e instrumentos de coleta

de dados, assim como a situagao em que foram coletados.

Tabela 13 — Sintese das fontes e instrumentos de coleta de dados sobre o

desenvolvimento do curso
- |

N2 de

Fonte de dados sobre o curso documentos Momento da coleta
Material documental: projeto pedagoégico, plano Durante a realizac&o do
de aulas, memérias de reunides avaliativas e 30 curso
de planejamento da equipe (ago/2003 a dez/2004)
Registro em meu diario de campo das 24 aulas 24 Durante as aulas
presenciais presenciais
Memoérias de aulas presenciais realizadas o4 Apbs cada aula
pelos cursistas presencial
Avaliacéo de conteudo 2 41 Nov/2004
Avaliagéo integral do curso 41 Nov/2004
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Tabela 14 — Sintese das fontes e instrumentos de coleta de dados sobre os cursistas,

reseectivos numero de Earticieantes e momento de coleta

Fonte de dados/instrumentos de coleta N"de d_oc_:umentos/ Momento da coleta
Participantes

Projetos de intervencao educativa 04 Nov/2004

Memorial dos cursistas 05 Dez/2004

Entrevista 05 Jul/2005 a jul/2006

Questionario 18 Dez/2006 e jan/2007

Os dois sujeitos entrevistados do campus Beta realizaram um mesmo
projeto (em grupo). Os trés entrevistados do campus Alfa realizaram projetos
distintos. Desta forma, foram analisados quatro projetos de cinco participantes das

entrevistas.

3.1.4 Organizacgdo e preparacao para analise dos dados

Segundo Minayo (1996), o tratamento dos dados pode ser realizado com
base na analise de conteludos, que por sua vez compreende diversos outros tipos de
analise, como a de expressdo, das relacbes, de avaliagdo, de enunciacdo e
tematica. Optei pelo ultimo tipo, cuja caracteristica principal esta em desvendar os
nucleos de sentido que compdem as comunicacdes analisadas, cuja freqiéncia ou
presenca signifiguem algo para o objetivo analitico visado. Neste contexto,
pressupfe-se que “a presenca de determinados temas denota os valores de
referéncia e os modelos de comportamento presentes no discurso” (MINAYO, 1996,
p.209).

A partir desta opcéo, percorri as trés etapas constituintes da analise dos
dados: a) pré-andlise; b) exploracdo do material e c) tratamento dos resultados
obtidos e interpretacao.

Na primeira etapa, pré-analise, foi realizada a escolha dos documentos a
serem analisados, a retomada das questdes de pesquisa e a elaboracdo de
indicadores que orientem a interpretacdo final. Realizei o que Minayo (1996)
denomina de leitura flutuante do conjunto de comunicac¢des. Esse conjunto de
documentos foi formado por relatos escritos (memoriais, projetos de intervencéo
educativa, avaliacbes durante o curso, ficha do agente e questionario) e relatos orais
(entrevistas).

A dindmica de revisitar as questdes de pesquisa € ler e reler os materiais foi
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trazendo a tona elementos mais significativos para a pesquisa, organizando o que
parecia ser um caos inicial do conjunto de dados. Ainda nesta etapa, procurei
organizar o material de modo que contemplasse todos os aspectos levantados no
roteiro. Registrei, ao lado de cada trecho da transcricdo das entrevistas,
observacdes feitas a partir das varias leituras, assim como temas que eram
pertinentes.

Na segunda etapa da exploracdo do material, busquei transformar os dados
brutos, visando alcancar o nucleo de compreensdao do texto. Vivenciei um dos
maiores obstaculos a analise de dados apontados por Minayo (1996), o da “ilusdo da
transparéncia’. Trata-se do perigo da compreensdo rapida, imediata, espontanea,
como se o0 real se mostrasse nitidamente ao observador, inclusive através da
linguagem. A autora ressalta que a “ilusdo” é tanto mais perigosa, quanto mais o
pesquisador tenha impresséo de familiaridade com o objeto. Era justamente essa a
minha situacdo. As releituras dos dados, os diversos ensaios para estabelecer
categorias, as releituras dos referenciais tedricos pouco a pouco foram contribuindo
para que eu caminhasse em direcdo a uma compreensao mais profunda do objeto.

Apesar de haver estabelecido categorias de analise no momento da
formulacdo dos instrumentos de coleta de dados, durante o trabalho de campo,
outras categorias emergiram dos dados, obrigando-me a rever a categorizagdo
previamente estabelecida. Finalmente, foram definidas sete categorias.

a) As experiéncias prévias dos funcionarios como educadores;

b) Motivacbes e expectativas com relagdo ao processo formativo e a
insercé@o dos funcionarios como educadores ambientais;

c) Saberes necesséarios a um educador ambiental na visdo dos participantes;

d) As aprendizagens a partir de um processo formativo sob a Otica dos
participantes;

e) Lacunas no processo de formacao dos agentes locais de sustentabilidade;

f) Atividades, conflitos e dilemas enfrentados pelos funcionarios no papel de
educadores ambientais;

g) Barreiras e desafios para atuacdo dos agentes locais de sustentabilidade
no contexto da universidade.

Estabelecidas as categorias, a terceira e Ultima etapa foi a do tratamento dos
resultados obtidos e sua interpretacdo. Estas analises foram divididas em dois

capitulos. No primeiro sé@o discutidos os aspectos relativos as experiéncias dos
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sujeitos como educadores, suas crencas, valores e conceitos sobre o papel do
educador ambiental e as aprendizagens a partir do curso. No segundo, estdo os
aspectos relativos as atividades realizadas como educadores ambientais, os dilemas

e barreiras enfrentados e as lacunas com relagéo ao curso.
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CAPITULO 4

TORNAR-SE UM AGENTE LOCAL DE SUSTENTABILIDADE: MOTIVACOES,
EXPECTATIVAS E RELACOES COM A EDUCACAO AMBIENTAL

Neste capitulo, procuro desvendar as motivacdes e expectativas dos
funcionérios da USP a respeito da participagdo no curso de Agentes Locais.
Buscarei fazer uma incursdo nas experiéncias prévias que os cursistas tiveram como
educadores e, posteriormente, analisar as suas concepc¢des sobre as habilidades e
conhecimentos que um educador ambiental deve ter para o0 exercicio de suas
atividades.

Para tanto, me norteei pelas seguintes questdes:

Quais foram as motiva¢des dos funcionarios para participar de um curso de

especializacdo para formacdo de educadores ambientais? Quais eram suas
expectativas com relacdo ao processo formativo? Que concepc¢des os funciondrios
tém sobre EA e o papel dos educadores ambientais?
Lendo e relendo os materiais de cinco participantes do Curso de Agentes Locais
(ALS1 a ALS5) e dos dezoito questionarios, procurei extrair unidades tematicas que
me ajudaram a organizar a grande quantidade de informacdes, assim como destacar
as “categorias de analise” nesta pesquisa. Para este capitulo foram analisados os
seguintes materiais (com as respectivas datas de coleta): avaliagao final do curso
(nov/2004), memorial do cursista (dez/2004), entrevistas (jul/2005 a jul/2006) e
questionarios (dez/2006 e jan/2007).

As analises iniciais serdo apresentadas em trés blocos:

i) As experiéncias prévias como educadores;

i) Motivacdes e expectativas com relacdo ao processo educativo e a insergcdo como
educadores ambientais; e

iii) Ser educador ambiental: valores, habilidades e conhecimentos na visdo dos

cursistas.

4.1 As experiéncias prévias como educadores

A histéria de vida de um educador — suas trajetérias, escolhas profissionais,

vivéncias pessoais — influencia suas préaticas e pode revelar-se por meio de suas
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crencgas, conceitos, modos de ver e viver o ensino. “A identidade que cada um de
nds constroi como educador baseia-se num equilibrio Unico entre as caracteristicas
pessoais e 0s percursos profissionais” (NOVOA, 1997, p.33).

Sobre as relagdes entre 0s aspectos pessoais e profissionais construidos

durante a trajetéria de vida de cada educador, o autor anuncia que

a forma como cada um vive a profissdo de professor é tdo (ou mais)
importante do que as técnicas que aplica ou os conhecimentos que
transmite; os professores constroem a sua identidade por referéncia
a saberes (praticos e tedricos), mas também por adesdo de um
conjunto de valores etc. (NOVOA, 1997, p.33).

Neste contexto, aspectos das trajetorias de vida foram analisados com base
NnosS memoaoriais, assim como nas entrevistas. Procurei conhecer um pouco mais das
histérias de vida dos cursistas, suas crencas, valores e experiéncias, buscando me
aproximar de seus contextos pessoais e profissionais.

Ao transitar por alguns aspectos da histéria de vida dos cinco ALSs, o fato
de ALSL1 ja ter tido experiéncias como professora, durante quatro anos e depois ter
abandonado essa profissdo me chamou a atencao. ALS1 lecionava na rede publica
para as series do ensino meédio e fundamental e optou pelo ingresso como
funcionaria técnico-académica na USP. Por que motivos uma (ex)professora
participaria de curso de especializacdo cujo objetivo era justamente a formacéo de
educadores, embora com foco na area ambiental, no qual cada educando deveria
propor e executar acdes educativas nos seus locais de trabalho? Por que uma
professora que abandonou o magistério interessara-se por um curso para formacéao
de educadores? Sem a pretensao de responder diretamente esta questao, realizei
uma segunda entrevista?® com ALS1, desejando aprofundar o conhecimento de
aspectos relativos a sua historia de vida e atuacdo como professora, buscando
compreender como estes aspectos repercutiam na sua atuagdo como educadora
ambiental.

A entrevistada, ALS1, que trabalha como secretaria na USP desde 1997,
disse que, apos diversas tentativas de ingressar na carreira “dos sonhos”, acabou

optando por uma de mais facil acesso (Letras) do que as concorridas Medicina e

'y elaboracgédo da entrevista 2, assim como parte das analises sobre o “abandono da docéncia” de ALS1 fizeram
parte do trabalho ainda n&o publicado de conclusdo da disciplina “Pesquisa em Metodologia de Ensino 3:
Formagdo de Professores”, ministrada pela Profa. Dra. Regina Maria Sim8es Puccineli Tancredi, do
PPGE/UFSCar, durante o ano de 2005.
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Farmacia. O curso de Licenciatura em Letras era noturno, o que lhe garantiria a
oportunidade de trabalhar de dia e estudar a noite, além de poder estudar uma
tematica de que gostava bastante, a literatura. O relato de ALS1 demonstra esses

aspectos:

Eu escolhi [a docéncia] meio que por acaso. Na verdade, desde
pequena, quando perguntavam o que eu queria ser quando crescer,
eu queria ser médica. Ai, eu prestei medicina, dois anos eu prestei
farmécia e, enquanto eu fazia colegial, fiz cursinho (ALS1, entrevista
2).

Foi ndo querer depender do meu pai e da minha mée, de ficar mais
um ano fazendo cursinho e esse era meu grande medo (...) e entrar
em alguma coisa que eu nao gostasse, entdo isso pra mim,
pessoalmente foi o principal fator [para optar pelo curso de
licenciatura em Letras...] (ALS1, entrevista 2).

N&o [desejava ser professora]. A primeira coisa que me veio na
cabeca era ter um curso superior, ndo em ser professora (ALS1,
entrevista 2).

Neste caso, transparece uma situacdo semelhante a relatada por Lapo e
Bueno (2003), durante pesquisa realizada por meio de entrevistas com docentes da
rede publica estadual de Sdo Paulo. Concluiram que nenhum dos docentes (todos
com média de oito anos no magistério) realmente queria ser professor. “Tornar-se
professor aparece, na maioria dos relatos, como alternativa possivel e exequivel do
sonhar-se médico(a), advogado(a), arquiteto(a), veterinario(a) etc.”(LAPO; BUENO,
2003, p.9).

A maioria dos estudos analisados por Lopes (2001) indica que cerca de
metade dos professores ascende a profissdo por motivos negativos. No entanto,
Lapo e Bueno (2003) concluem que mesmo ndo sendo a ocupac¢do sonhada, apos o
inicio na profissdo, a maior parte dos professores estudados empenhou-se para criar
e manter vinculos. Para essas autoras, o estabelecimento de vinculos com
instituicbes, pessoas, instrumentos e organizacdes é fundamental para que o
trabalho seja realizado satisfatoriamente. No caso aqui estudado, ndo parece ter
sido estabelecido tal tipo de vinculo, especialmente por se tratar de magistério em
escolas da rede publica, o que analisarei mais detalhadamente adiante.

Zaragoza (1999) destaca que uma das caracteristicas da escolha da carreira
docente é que ela é bastante influenciada pelo contexto familiar. Nesse sentido, a
entrevistada relata que, embora nao tenha optado pela docéncia, sentiu-se bastante

influenciada, “talvez de modo inconsciente” (em suas palavras), por sua familia,
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especialmente sua mae, que foi professora primaria durante anos.

O gene, porque minha mae é professora, o engracado que eu via o
tanto que ela sofria por ser professora e sempre falava que nao iria
ser professora, mas fui (ALS1, entrevista 1).

Mais adiante, sobre de que modo sua vida pessoal interferiu na escolha da

vida profissional, ALS1 declara:

Inconscientemente, talvez o fato da minha méae ser professora tenha
me influenciado e eu nao tenha percebido, eu acho que sim porgque o
meu irméo virou professor, entdo esta no sangue (ALS1, entrevista
2).

Dentre os diversos aspectos que contribuiram, segundo ALS1, para que ela
abandonasse a docéncia, estd o sentimento de impoténcia perante a realidade.
Destaco aqui este sentimento, pois esta situacao parece voltar a cena durante sua
atuacdo como Agente Local de Sustentabilidade na USP. O capitulo 5 trara uma
analise sobre as barreiras identificadas pelos funcionarios para sua atuagdo como
educadores ambientais e a posi¢ao de ALS1 com relacdo a esse tema.

ALS1 aponta que as barreiras encontradas na sua unidade influenciaram
fortemente sua decisdo de desistir de levar adiante seu projeto de intervencéo
educativa. De modo semelhante, ALS1 explicita seu sentimento de impoténcia ao
deparar-se com a realidade de seus alunos e néo acreditar mais que a escola ou o
ensino podera modificar a situacdo em que eles se encontram. Esse sentimento gera
também angustia, por ndo saber como lidar, 0 que seria preciso fazer para sair
dessa situacéo que, na realidade, ndo depende somente do professor, mas de todo

um contexto sdcio-politico de um pais.

Era dolorido vocé ir para frente de uma sala com quarenta alunos,
ensinava o aluno o que era substantivo e adjetivo, e ele olhava e
falava por que teria que saber aquilo se ele ia ter que cortar cana. Foi
uma coisa que marcou muito na minha vida, entdo eu parava e
pensava “por que estou aqui?” (ALS1, entrevista 1).

Entdo isso é dificil lidar. Eu ndo seria uma pessoa feliz dando aula
até hoje, porque € uma coisa que me incomoda muito, e eu sei que
eu nao ia conseguir mudar, entdo... (ALS1, entrevista 2).

[...] mas como eu disse, a gente aprende, o dificil foi aprender pela
dor (ALS1, entrevista 2).

Corroborando ainda os escritos de Lapo e Bueno (2003), o abandono



125
CAPITULO 4 — TORNAR-SE UM AGENTE LOCAL DE SUSTENTABILIDADE

nao significou para ALS1 apenas uma renuncia ou desisténcia de algo, mas o
desfecho de um processo para 0 qual concorreram expectativas,
insatisfacOes, fadigas, descuidos e desprezos com o objeto abandonado.

Com relacao a participacdo de ALS1 num curso de formagdo de educadores
ambientais, ela conta que as suas principais motivagdes foram a busca por um curso
de especializacdo que pudesse trazer vantagens profissionais e a possibilidade de
construcdo de conhecimentos na area de educacdo ambiental. ALS1 atuava como
secretaria e o referido curso ndo lhe traria beneficios diretos em termos de
contetdos especificos desta profissdo; entretanto, o fato de tratar-se de uma
especializacéo poderia repercutir positivamente na sua carreira profissional na USP.

Desta forma, ndo ficou evidente alguma relacédo entre o fato de ALS1 ja ter
lecionado e uma possivel vontade de continuar ou retomar a docéncia com sua
participagc&do no curso.

ALS2 e ALS3 tiveram experiéncias como educadores, embora de maneiras
distintas entre si e com relacdo a ALS1.

ALS2 ingressou no curso de Pedagogia em uma universidade publica e
realizou um estagio em uma escola de educacao infantil por cerca de trés meses.
Nesse periodo, também trabalhava em um banco, com atividades administrativas.
Ao terminar o curso, optou por continuar seu trabalho no banco, ja que trazia mais
beneficios financeiros e as atividades administrativas |he pareciam mais atrativas
gue o magistério:

Eu ja trabalhava no banco e financeiramente, pra mim, o banco era
mais interessante do que estar trabalhando na area de educacéo,
porque eu teria que ir pro ensino publico. Eu tinha feito a minha
especializacdo em administragdo escolar, e teria que dar cinco anos
de magistério para depois tentar prestar algum concurso. E
financeiramente, o salario nunca foi dos melhores [risos], por isso eu
acabei optando mesmo por ficar no banco. E do banco fui para a

universidade, trabalhar na area administrativa, e fiquei ate hoje
(ALS2, entrevista).

Destaca que o mais marcante de sua breve trajetéria docente foi ter a
necessidade de desenvolver a paciéncia e realizar atividades mais ladicas.

ALS3, por sua vez, realizou um curso de graduacédo durante o periodo em
que trabalhava na universidade. Como 0 curso era noturno, tinha oportunidade de
conciliar trabalho como técnico de laboratério e a licenciatura em ciéncias exatas.

Esse participante se considerava como um “propagador de idéias” no seu
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ambiente de trabalho, que esta diretamente relacionado com os estudantes de
graduacdo. Entretanto, aponta que a partir da execucdo de um projeto educativo-
ambiental durante sua graduacéo (focado na degradacéo do principal rio da cidade
onde mora), despertou para a tematica educativa-ambiental. Tal projeto era
realizado por meio de excursdes didaticas com criangcas a bacia hidrografica do
referido rio e incluia a realizacdo de um documentario educativo e a avaliacdo das
aprendizagens dos participantes do projeto. Durante a entrevista, afirma: “[0 projeto]
foi muito bem sucedido e me deu essa alavanca maior pra area ambiental” (ALS3,
entrevista).

ALS3 ainda destaca que a vivéncia do tema transversal meio ambiente
durante o curso de graduacdo também o incentivou ao trabalho na area ambiental:
“[...] a &rea ambiental € uma area que tanto faz, cursar o que quiser; isso tem a ver
com o dia a dia da pessoa” (ALS3, entrevista). Além disso, relata seu envolvimento
com a area ambiental desde longa data, como membro fundador da associacdo de
preservacdo de uma represa, na década de 1980. Relata como contribuiu para a
viabilizacdo da coleta regular de lixo no local e para a implantacao de rede de 4gua
encanada nas casas circunvizinhas a represa. Relata também seu envolvimento com
outros coletivos, como associacdo de moradores de bairro, participacdo nas CIPAs e
como voluntario da defesa civil do municipio. Destaca as dendncias feitas aos
o0rgdos competentes sobre a ocupacao irregular de areas protegidas e despejo de
esgoto em areas irregulares.

Diferentemente da historia de vida de ALS1, ALS2 e ALS3, os funcionarios
ALS4 e ALS5 ndo tiveram qualquer experiéncia em estagios ou como docentes no
ensino formal ou ndo formal.

No caso de ALS4, sua relacdo com a educacao refere-se as lembrancas que traz de
suas experiéncias como aluna, no ensino fundamental e médio, assim como em sua
graduacdo na érea de Exatas.

ALS5, que fez seu curso de graduacao em Ciéncias Biomédicas, menciona
gue sua unica relacdo com a educacao estda no fato de ser mée e, quanto a
possibilidade de exercer a docéncia, afirma “Nao tenho o dom” (ALS5, questionario).

Em resumo, os funciondrios entrevistados que participaram do curso para
formacao de agentes locais n&o atuam profissionalmente na USP como educadores
ou em areas diretamente relacionadas ao meio ambiente. Suas experiéncias como

professores/educadores variam em intensidade, desde a atuacao profissional como
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docente em uma escola publica durante cinco anos, passando por estagios
obrigatorios de cursos de licenciatura até o relato de nenhuma experiéncia na area.
Um dos funcionérios mantinha um vinculo estreito com a questdo ambiental,
no que tange a participagdo em coletivos na busca de uma melhoria ambiental. Essa
relacdo o motivou a participar tanto da comissdao do USP Recicla, como,

posteriormente, do curso.

4.2 Motivacdes e expectativas com relagdo ao processo formativo e a insercao

como educadores ambientais

As motivagdes primordiais apontadas pelos entrevistados para que se
inscrevessem no curso podem ser resumidas em trés tipos. A primeira esta
relacionada com a possibilidade de aprimorar os conhecimentos, declarada por
guase todos entrevistados, exceto ALS5. A segunda, a proposta metodoldgica do
curso, “baseada na praxis e em oficinas”, foi a principal motivacdo para um dos
agentes, ALS4. A terceira € que, como se tratava de um curso de especializacéo, os
aprovados teriam esse titulo em seus curriculos, motivacdo apontada por ALS1 e
ALSS.

Eu procurei o curso, primeiro por acreditar que a gente precisa fazer
alguma coisa pra melhorar o jeito da nossa vida. [...] Sendo bem
egoista, a expectativa era ter um curso de especializacdo (ALS1,
entrevista 1).

As Ultimas avaliagbes de desempenho realizadas pelo Departamento de
Recursos Humanos da USP consideravam positiva a participacdo dos funcionarios
em cursos, palestras, eventos técnico-cientificos etc. Essa parecia ser uma
tendéncia que se confirmou no Programa de Acesso a Carreira dos funcionarios da
USP de 2005. Esse processo preconizava que os funcionarios participantes
poderiam concorrer as vagas de faixas salariais superiores, dentro de cada um dos
trés grupos de enquadramento (basico, técnico e superior) e atribuia pontos a
assisténcia/participacéo em atividades formativas (PROCESSO DE AVALIACAO DE
DESEMPENHO, 2005)

Desta forma, o titulo de “especialista” poderia acrescentar pontos no
concorrido processo de acesso a carreira, o que de fato ocorreu. Durante o ‘I
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Seminario do USP Recicla”, ocorrido no campus de Sdo Paulo, em 2006* |,
diversos ex-participantes do curso relataram que o fato de terem um titulo de
especialista influenciou fortemente (ou determinou) que eles conseguissem a vaga
desejada.

No questionario aplicado aos participantes do curso, Gama4, por exemplo,
refere-se a esse fato: “Tivemos um resultado muito positivo na avaliagdo para
carreira onde todos os agentes obtiveram uma pontuacao expressiva ajudada pela
conclusédo do curso de especializacdo ALS” (Gama4, questionario).

Desta forma, as motivacdes dos funcionarios para participarem de um curso
de especializacao estdo relacionadas tanto ao tema e a proposta metodologica do
curso, como a possibilidade de obter beneficios com o titulo de especialista.

Lancando um olhar retrospectivo ao nascimento da idéia de oferecer um
curso dessa natureza, considerou-se que um curso de especializacdo poderia
despertar maior interesse, motivando os funcionarios a participar. Além disso, a
carga horaria minima de 360 horas permitira desenvolver conteldos e praticas
desejadas.

Com relacao as expectativas dos entrevistados sobre o que seria o curso de
formacdo de educadores ambientais e sobre como seria a atuacdo deles na pratica
durante e apds o curso, de modo geral, podem ser consideradas superficiais e
distantes dos objetivos do curso, exceto para ALS3. Ele aponta que tinha como
expectativas aprimorar seus conhecimentos na area ambiental, pois ja atuava na
comissdo do USP Recicla e sentia a necessidade de ter um maior embasamento
tedrico na sua acao nesse contexto. Além disso, ja realizava atividades ambientais
fora do seu meio profissional, junto a uma associacado de preservacdo ambiental e

de moradores de bairro e acreditava que o curso Ihe traria mais subsidios.

Procurei porque eu ja pertencia ao USP Recicla, e eu achava um
absurdo eu ndo ter embasamento necessario, essa sede de saber
incomoda, né? [...] Vocé tem que ter uma resposta imediata para
algumas situacdes, eu tinha um pensamento muito confuso. Esse
curso [..] abriu bastante a visdo da gente do mundo (ALSS3,
entrevista).

ALS3 tinha claro que durante e ap0s o encerramento do curso atuaria como

? Relato dos ex-participantes do curso de especializagdo “Formacédo de Agentes Locais de Sustentabilidade
Socio-Ambiental”, durante o | Simpoésio do USP Recicla, ocorrido no campus da Cidade Universitaria, da
Universidade de Sao Paulo, em Sao Paulo, em 01/dez/2006.
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“divulgador” de idéias e executor de acdes ambientais dentro da universidade.

ALS2, por sua vez, relata que convivia num local de trabalho® em que a
tematica ambiental fazia parte do cotidiano dos professores e estudantes. Embora
sua funcédo estivesse ligada a area administrativa, esperava que 0 curso agregasse
nocdes basicas sobre meio ambiente para que ela pudesse atuar diretamente na
melhoria ambiental local, do departamento. Entretanto, ndo imaginava que, findo o
curso de especializagédo, integraria uma comissdo de assuntos ambientais na

universidade.

[...] entdo essa comissdo foi algo que eu ndo esperava. Pra mim, eu
esperava poder estar fazendo algumas acdes, mas nao dessa forma
como a gente ta atuando que eu acho que essa comissao, ta dando
chance pra gente estar trabalhando um pouquinho mais, né? (ALS2,
entrevista).

ALS4 destaca sua surpresa com as responsabilidades “assumidas” ao
ingressar no curso. Embora os objetivos e metodologia do curso estivessem no
folder de divulgacao distribuido, ao inscrever-se nele ndo imaginava que suas

obrigagGes com o tema e com as tarefas educativas se estenderiam por mais tempo.

N&o lembro certo [...] 0 que estava escrito no documento (de
divulgacdo do curso) que a gente recebeu, mas eu me identifiquei
com a proposta, com o tipo de abordagem, ela falava que a gente
teria oficinas, que eu vou me adiantar quanto as expectativas do
curso, mas eu ndo esperava que fosse cobrado algo de mim, eu
esperava, tinha uma visdo que eu ia aprender algumas coisas, mas
nao esperava que eu devia dar retorno disso depois (ALS4,
entrevista).

ALS4 atribui o “empoderamento” trabalhado durante o curso como um dos

fatores que contribuiram para que ele assumisse essa responsabilidade.

Durante o curso eu fui “empoderada”’. Realmente eu me senti capaz
de transmitir 0 que eu aprendi para outras pessoas, e depois eu fico
com aquele... como se diz? N&o tem como voltar atras... E como se
[eu tivesse que] fazer uma funcdo a mais, que eu incorporei [...].
(ALS4, entrevista).

% 0 departamento onde trabalha ALS2 possui docentes e alunos de poés-graduacdo ligados a area de

engenharia ambiental, saneamento e recursos hidricos.
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Resgatando as expectativas anunciadas pelos entrevistados durante o
primeiro dia de aula do curso, é possivel identificar que ASL2 e ASL4 esperavam
aprender como colocar em pratica ideais e mudangas de habitos relacionados a
temética da sustentabilidade s6cio-ambiental.

ALS1, ALS2, ALS3 e ALS4 destacam que esperavam dominar conteudos
ambientais especificos, até entdo desconhecidos, para poder mudar situacdes e

fazer valer seus ideais, principalmente no ambiente universitario.

Vejo 0 curso como uma porta de entrada para a aplicacao pratica dos
ideais ha tempos guardados no meu interior. Sonho com um mundo
diferente do que vemos atualmente, porém até agora fiquei apenas
no idealismo... Dai surgiu no meu caminho o curso de formacao de
agentes. E tempo, portanto, de realizar o “trabalho de campo” e
espero que 0 curso me mostre as maneiras mais adequadas para
realiza-lo (ALS4, ficha do agente).

Estou bastante animada, apesar de um tanto assustada com o peso

da responsabilidade. Entretanto, acredito que € possivel mudar
costumes errbneos partindo de decisdes coerentes; por isso estou
aqui, para aprender como fazer isso (ALS1, ficha do agente).

Minhas expectativas sdo as de aprimorar conhecimentos na area
sécio-ambiental, é de trazer alguma contribuicdo a comunidade da
USP (ALS2, ficha do agente).

Os entrevistados tinham como expectativa incrementar o dominio de
conteudos na area ambiental e pedagdgica. Dominar esses conteudos de certa
maneira legitimava a defesa de ag¢Oes que julgavam adequadas e o0s
instrumentalizava em duplo sentido: no suporte de conteidos e no reconhecimento
pelos pares de que tém uma formacdo ambiental que lhes da certa autoridade para
propor e realizar mudancas.

ALSS5, por fim, esperava aprender contetdos para poder transmiti-los. De um
modo geral, ALS5 era mais concisa em suas respostas, principalmente no que se
refere a aspectos como sua histéria de vida, suas motivacdes e expectativas com
relacdo ao curso, diferentemente dos demais entrevistados. Desta forma, suas falas
raramente sao preenchidas com exemplos, relacdes do assunto inquirido com outros
fatos ou verbalizagbes mais detalhadas sobre o tema investigado.

Em resumo, vemos que foram mdltiplas os motivos que levaram o0s
funcionarios a integrar o campo ambiental, assim como suas expectativas sobre

como seria 0 processo formativo e sua atuagcdo como agentes locais de
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sustentabilidade. Os fatores apontados por eles foram: a) o interesse pela area
educativo-ambiental; b) a possibilidade de compartilhar os conhecimentos adquiridos
no curso e c) a probabilidade de progredir na carreira profissional, ainda que o tema
do curso ndo se ajustasse completamente a area de trabalho.

Assim, as motivacdes plurais para unir-se ao curso nado necessariamente
inter-seccionam-se com o ideario e valores ecologistas. Demonstrando o que afirma
Carvalho (2005), partilhar da identidade ecoldgica ndo € necessariamente um pre-
requisito para tornar-se um educador ambiental. De modo similar, o fato de terem
experiéncias como docentes no ensino formal tampouco parece manter relacbes

estreitas com a opcéao pelo ingresso no curso ALS.

4.3 Ser educador ambiental: valores, habilidades e conhecimentos na visao

dos participantes

Apresento neste momento o que caracteriza um educador ambiental/agente
de sustentabilidade e o0 que ele deve conhecer e saber fazer, sob a perspectiva dos
entrevistados.

Durante as primeiras entrevistas, eu utilizava os termos “educador
ambiental” ou “agente local de sustentabilidade (ALS)” como sinGnimos. Assim,
inquiria, por exemplo, “o que deve saber um educador ambiental/um ALS?” e recebia

respostas como:

Eu vejo [diferencas entre um educador ambiental e um ALS]. Porque
eu acho que educador, sei 14, pode ser a visdo de uma leiga... mas
[...] o ALS é uma coisa mais localizada no meu servico. Enquanto
ALS eu estou pensando no local onde trabalho (ALS1, entrevista).

A partir da constatacdo de que para alguns entrevistados existia uma
diferenca clara entre os dois termos utilizados, elaborei algumas questdes para
tentar compreender o significado de cada uma das designacdes na perspectiva dos
participantes.

De modo geral, na perspectiva dos cursistas, trés caracteristicas diferenciam
um ALS de um educador ambiental.

1) A primeira é relativa a delimitacdo da esfera de acdo: os ALSs
preferencialmente atuariam em seu local de trabalho, enquanto os educadores

ambientais interviriam de forma mais ampla, em multiplos contextos.
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2) A segunda diferenca apresentada refere-se ao fato de que o educador
ambiental teria que ou deveria ter mais conhecimentos, principalmente da area da
educacéo e psicologia, entre outros. Desta forma, um educador ambiental teria que

ter formacé&o e conhecimentos melhores e mais abrangentes em relagédo a um ALS.

Eu me considero um agente ambiental, educador eu nédo tenho
embasamento pra isso, eu sou carente de muita coisa [...] coloco isso
como a formagcdo mesmo de um educador, até a parte pedagdgica,
eu acho que [....] nés ndo temos toda parte pedagdgica, o educador
tem que aprender muito de pedagogia e no curso de agente nao foi
tanta pedagogia assim, né? (ALS3, entrevista).

3) A terceira diferenca, apontada apenas por ALS1, é que ser educador
ambiental seria uma “condicdo inata”’, ou seja, a pessoa nhasceria com estas
condicBes para atuar, valorizando, desta forma, atributos pessoais em detrimento

aos conhecimentos experienciados e construidos por meios académicos ou nao.

Educador é uma coisa que é tua. Vocé nasce o educador ambiental.
Vocé prega aquilo que vocé acredita ou ndo (ALS1, entrevista).

Merece a consideracdo que ALSL1 refere-se a profissdo de professor, como
algo que esta “no sangue”, como um tipo de vocacdo inata, que alimenta a
motivacdo pelo labor educativo, como visto anteriormente. No caso do educador
ambiental, concepcdo semelhante se evidencia. Segundo Tardif (2002), os
professores dao muita importancia aquilo que sdo como pessoas e alguns chegam
até a dizer que “foram feitos para isso, para ensinar’. Para o autor, esse tipo de
sentimento tende a “naturalizar o saber-ensinar e apresenta-lo como inato” (TARDIF,
2002, p.77). Entretanto, os saberes docentes (procedimentos, habitos) ndo sao
inatos, mas produzidos pela socializagao, isto €, através do processo de imersdo dos
individuos nos diversos mundos socializados (familia, grupos de amigo etc.), nos
guais constroem sua identidade pessoal e social (TARDIF, 2002).

Mais adiante na entrevista, quando inquirida sobre considerar-se uma
educadora ambiental, ALS1 destaca que se sente educadora ambiental quando
efetivamente pode atuar como tal, fato que, para ela, esta restrito ao ambiente
familiar. Ao contrario, no seu ambiente de trabalho, como enfrentou barreiras para
sua atuacao que a impediram de atuar como educadora ambiental, ndo se identifica
como tal. Pode-se dizer que, para ALS1, ser uma educadora ambiental esta

relacionado ao dominio de conteudos, a participacdo num processo formativo, a
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certa predisposicdo inata (vocacdo) para a tarefa e a necessidade de uma atuacao

pedagogica, de estabelecer uma relagdo pedagodgica com o outro.

Infelizmente ndo [me considero educadora ambiental]. Eu, como
pessoa, me considero, porque tive a formacéo do curso que foi muito
boa para mim enquanto pessoa, na minha casa com minha méae,
com meus amigos. Lindo, mas na minha unidade eu n&o me
considero néo, infelizmente, porque ndo tenho apoio e respaldo da
minha unidade, ndo tenho a confianca das pessoas que deveriam
estar envolvidas com isso (ALS1, entrevista).

Nessa mesma direcao, ALS 5 declara:

Porque eu nédo [sou educadora ambiental]. Tem que ter uma equipe
para levar teu projeto adiante, eu ndo me considero. O que eu penso
€ 0 que eu aprendi, tudo bem, mas que eu tenho conseguido passar,
nao, entdo... (ALS5, entrevista).

Destaca-se nesses dois depoimentos que a impossibilidade de ALS1 e ALS5
atuarem nos seus locais de trabalho como educadoras ambientais configura-se para
elas como uma negacdo da identidade de “educador ambiental”. Em adicéo, para
que se percebam como educadoras ambientais necessitam da colaboragcdo, de
apoio de outros sujeitos, sejam colegas de trabalho, chefias, comunidade da
unidade. E na relacdo com o outro que a identidade do educador ambiental também
se concretiza.

Ser educador ambiental esta relacionado para ALS1 e ALS5 tanto ao
dominio de conhecimentos e préaticas concernentes a “profissdo”, quanto a
possibilidade de colocar em prética esses conhecimentos numa relagdo pedagogica.

ALS2, por sua vez, embora veja diferencas entre os dois termos usados, diz

considerar-se uma educadora ambiental:

Do meu jeitinho meio falho, meio capenga, eu me considero [risos]. E
sempre possivel fazer alguma coisa, é sempre possivel, é s6 a gente
guerer, a gente querer (ALS2, entrevista).

Apenas ALS4 acredita que ndo existem diferencas entre um educador
ambiental e um ALS e diz que se vé formada como educadora ambiental/ALS,

embora sinta necessidade de continuar aprendendo.

Eu acho que sou uma educadora ambiental... Agora eu acho que eu
tenho muito a crescer ainda, a aprender... (ALS4, entrevista).

As andlises das entrevistas permitem identificar pelo menos trés grupos



134
CAPITULO 4 — APRENDIZAGENS A LUZ DE UM CURSO DE FORMAGAO

inter-relacionados de concepcbes sobre o educador ambiental/ALS. No primeiro
grupo estdo aspectos mais relacionados a atributos pessoais, como paciéncia,
empatia e resignacao. No segundo, estdo os atributos técnicos ou profissionais que
um ALS deve dominar. No terceiro grupo estdo outros aspectos relativos a atuacao

do educador ambiental.

4.3.1 Atributos pessoais do Educador Ambiental

Neste primeiro grupo estéo reunidas concepgdes que enfatizam a dimensao
pessoal, relativa aos valores e habilidades necessarios a um educador ambiental,

apresentados na Tabela 15.

Tabela 15 — Atributos pessoais necessarios a um educador ambiental, segundo
0s entrevistados

CATEGORIAS DE RESPOSTAS PARTICIPANTES

Ter paciéncia, resignacao, perseveranca, fé ALS1, ALS2, ALS4, ALS5
Saber esperar os resultados ALS2, ALS3, ALS4

Ter empatia e bom humor ALS4

Ser flexivel e aberto a mudancas ALS2

Ser moderado ao expor idéias ALS3

Ser critico ALS3

Ser sensivel as pessoas e as suas necessidades ALS3

Entre os atributos pessoais citados estdo a paciéncia, o bom humor,
empatia, a perseveranga, a resignacao, destacados por todos entrevistados, exceto
ALS3.

Esperar com paciéncia que os conhecimentos crescam depois que
ele semeou (ALS4, entrevista).

Continua sua fala destacando que o educador deve gostar daquilo que faz e

ser empatico.

No fundo a gente quer mudar as pessoas. Tem que haver um lado
psicolégico, um lado de empatia, vocé tem que gostar das pessoas,
se vocé ndo gostar eu acho que o trabalho ndo rende, ndo vai pra
frente (ALS4, entrevista).

ALS1 destaca a persisténcia que um ALS deve ter para superar as barreiras

e dificuldades que encontrara no seu trabalho.
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Tem que ter paciéncia, porque vai levar muito “ndo”, e tem, sei 14,
gue aprender a aceitar as coisas que ndo podem ser mudadas,
infelizmente. [...]. Tem que ter persisténcia e fé. S&o as duas
caracteristicas basicas [...] (ALS1, entrevista).

Ser flexivel e aberto a mudancas, critico, sensivel as pessoas, seus
problemas e circunstancias, seriam algumas das condi¢cdes para ser um educador
ambiental. Além disso, a concepc¢do de que um ALS deve ter a habilidade de saber

expor suas idéias de maneira moderada também foi citada.

[um educador ambiental] deve ter uma visdo bastante ampla, poder
enxergar com olhos diferentes a cada dia, porque as coisas mudam
muito. Acho que a maior [caracteristica] € flexibilidade de saber
enxergar e ver e saber: “isso hoje ndo € mais, esse conceito nao é
mais legal, tem que mudar” (ALS2, entrevista).

Se ele [educador ambiental] for um cara muito radical ele ndo vai ser
muito bem olhado na comunidade por causa da maneira que a
pessoa vai abordar (ALS3, entrevista).

4.3.2 Atributos técnicas ou profissionais do Educador Ambiental

Neste grupo estdo as habilidades técnicas ou profissionais que um educador
ambiental/ALS deveria dominar, segundo os entrevistados, apresentadas na Tabela
16.

Tabela 16 - Atributos técnicos e/ou profissionais necesséarios a um educador

ambiental, segundo 0s entrevistados

CATEGORIAS DE RESPOSTAS PARTICIPANTES
Dominar conteudos especificos ALS1, ALS2, ALS3, ALS4, ALS5
Saber transmitir conhecimentos ALS1, ALS2 , ALS3, ALS4, ALS5
Dominar contetdos pedagdgicos ALS4
Ter experiéncias praticas ALS1
Diagnosticar / conhecer o ambiente em que vai intervir | ALS3

Todos os entrevistados relatam que um educador deve dominar conteddos
especificos da area, por exemplo, sobre a problemética ambiental de modo geral,
residuos sdlidos, agua, sustentabilidade, os chamados conhecimentos de contetdos
especificos. Além disso, deve conhecer as teorias e principios sobre o ensino e a
aprendizagem e as habilidades pedagdgicas, relativos aos conhecimentos do tipo

pedagogico geral. Por fim, os entrevistados relatam que um educador deve saber
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transformar os conteudos especificos de modo a ser compreendido pelos

educandos, o que denominamos conhecimentos pedagogicos do conteudo.

[...] eu acho que o mais importante € o0 conhecimento de
comunicar com as pessoas e de qual a melhor maneira do
conhecimento que ele tem de ser transmitido, qual a melhor
maneira de trabalhar em grupo, de como liderar um grupo, acho que
€ muito importante pra ele ter sucesso no trabalho dele (ALS4,
entrevista).

Acho que a palavra transmitir. A comunicagdo é fundamental pra
que vocé possa implementar as acdes. As vezes, de uma maneira
lidica, vocé pode fazer de uma maneira, até o teatro pra vocé
sensibilizar as pessoas e ai vocé colocar suas idéias e acompanhar,
ficar em constante avaliacdo... (ALS3, entrevista).

ALS5 considera que a profissdo de educador ambiental €, em suas palavras,
a mais dificil, pois é necessario dominar conteudos de diversas areas do

conhecimento.

[...] eu acho que é a profissdo mais dificil que tem, porque vocé nao é
especialista, né? Como eu sou biomédica, eu sou especialista no que
eu faco. Vocé, ndo. Vocé mexe com varias profissbes, com varias
formas de diagnosticar um ambiente. Ah! E dificil, tem que ser
completo (ALS5, entrevista).

Além disso, ALS1 cita que o educador ambiental deve ter experiéncias
praticas que contribuiriam para a realizacdo de suas atividades e ALS3 destaca que

ele deve conhecer o ambiente onde ira intervir.

[...] ele tem que ter um conhecimento tedrico e um conhecimento
pratico. Ele tem que conhecer, saber o procedimento, como que
funciona, pra onde que vai e ele teria que ver isso, como a gente fez.
Conhecimento é bom, mas ndo sé no papel. Um exemplo disso foi
nossa visita no aterro. A gente tinha visto isso trés ou quatro vezes
no papel, e quando vocé chega la e vé aquilo, nem por vocé ter visto
aquilo vérias vezes, foi menos chocante. Entdo acho que a parte
pratica, de conhecer aquilo com que vocé vai lidar, € essencial na
formacgéo de um agente (ALS1, entrevista).

4.3.3 Outros aspectos relativos a atuacédo do educador ambiental

Neste grupo estdo reunidos outros tipos de habilidades do educador
ambiental, como as relativas a interacdo com grupos, ao trabalho em equipe, a

dimensao politica, resumidas na Tabela 17.
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Tabela 17 — Outros aseectos necessarios a um educador ambiental

CATEGORIAS DE RESPOSTAS PARTICIPANTES
Saber trabalhar em grupo ALS4
Saber planejar e concretizar as idéias ALS2, ALS4
Conhecer aspectos politicos envolvidos nas questdes
. , ALS3
ambientais

A habilidade de trabalhar em grupos, respeitando idéias divergentes, foi
apontada por ALS4.
ALS2 e ALS4 chamam a atencao para a necessidade de buscar espagos e

saber concretizar acdes, projetando para o cotidiano os conhecimentos.

Eu acho [necessario] tentar concretizar o que a gente pensa, 0 que a
gente sonha, é tentar concretizar, porque tem uma distancia bem
grande, mas é tentar. Sabe, € isso, é vocé conversar: onde € que eu
posso estar atuando? Onde € que eu posso estar agindo? Entao, eu
tenho esse tipo de idéia: o que € que eu posso fazer pra concretizar,
ir atras e tentar fazer acontecer ... (ALS2, entrevista).

Por fim, ALS3 aponta a importancia de conhecer 0s aspectos politicos
envolvidos nas questdes ambientais. Aqui podemos estabelecer uma relacéo entre a
perspectiva que tem da atuacdo como agente e a trajetdéria de vida desse
funcionario, marcada pelo ativismo na area ambiental e participacdo em coletivos
visando a melhoria da qualidade ambiental.

Embora o roteiro da entrevista e o questionario ndo contivessem questdes
especificas sobre o papel do educador ambiental, a andlise dos dados permitiu
extrair alguns elementos nesse tema.

A primeira concepcéao inclui a idéia do educador como um promotor de

mudancas comportamentais.

Como agente, trabalho com mudancas de comportamento,
mudancas de habitos, sdo coisas que as pessoas nao conseguem
fazer [...] com facilidade (ALS4, entrevista).

Por fim, o educador tem que ser um modelo e praticar aquilo que ensina.

Minha visédo de educador ambiental foi ampliada durante o curso, pra
mim é alguém que vive 0 que aprendeu, tem que ser um exemplo,
tem que ser uma pessoa verdadeira para aprender. Bom, o educador
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ambiental [...], pr&d comecar, € um modelo [...] (ALS4, entrevista).

[0 educador ambiental] tem que semear com alegria, porque um
modelo alegre é mais facilmente seguido do que um modelo
carrasco, ditador [...] (ALS4, entrevista).

Aprendi e continuo aprendendo... acho que o mais marcante foi
aprender que podemos mudar (eu e 0 outro) o comportamento, as
atitudes e o pensamento, e que o exemplo é o melhor caminho para
0 outro (Zetal, questionario).

pY

Em resposta a pergunta: “A partir da sua participacdo no curso, Vocé
considera que houve alguma mudanca em relacéo a sua percepcao da problematica

ambiental? Em que medida?”, Zeta2 afirma que sim:

Na medida que incorporei conceitos ambientalmente adequados e
mudei meus habitos comportamentais frente ao consumo, a
reutilizacdo, ao descarte seletivo, remetendo para a agua, energia e
outras questdes a mesma postura. Na medida, também, que meu
exemplo comportamental influencia outras pessoas, como a familia,
colegas de trabalho etc. (Zeta2, questionario).

De modo distinto das demais concep¢des, Deltal vé o educador como um

mediador, que auxilia os educandos a interpretar o mundo.

[...] Por isso acho que a USP deveria continuar a promover 0 curso
de ALS, porque sdo pessoas capacitadas e habilitadas para tal e a
tarefa de um educador ndo para, sua tarefa é ajudar outros na
descoberta de qual é o seu papel no mundo em relacdo ao
meio ambiente (Deltal, questionario).

Identifico também que, para trés entrevistados (ALS1, ALS4 e ALS5), o
educador ambiental necessariamente tem que acreditar no que esta querendo

transmitir, comunicar ou construir.

Educador ambiental [...] sdo aquelas pessoas que tentam mostrar
pras pessoas o0 que acreditam. Aquilo que a gente [...] tenta mudar,
usando aquilo que a gente acredita (ALS1, entrevista).

Reside ai a crenca de que o educador ambiental necessariamente deve
incorporar em sua vida o ideario ecologista, deve viver aquilo de acredita e o seu
exemplo € uma das formas de comunicar sua adesdo a esse ideario, que acaba
ausentando-se de sentido quando ndo vivenciado por aqueles que querem
compartilha-lo. Neste sentido, Carvalho (2001a), ao analisar o ideario sobre o que é

um educador ambiental, atenta a exigéncia de uma coeréncia entre o ser e o fazer
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do educador, tendo como consequUéncia a expectativa sobre os individuos de uma
“adesdo integral e a antecipacdo da sociedade utopica desde sua experiéncia
intima e suas ac¢des cotidianas” (CARVALHO, 2001a, p.93, grifo nosso).

No contexto do papel da EA e do educador ambiental, garimpei ainda
concepcOes por meio da avaliacdo final do curso, realizada na ultima aula. Para
ALS1, seriam necessarias leis para mudar comportamentos. Durante a avaliacéo
final, foi proposta a seguinte afirmagédo, solicitando que o0s participantes se
posicionassem: “Precisamos de mais leis e normas e forcar as pessoas a serem

mais ‘ecoldgicas™. A argumentacao dessa cursista foi:

Por mais absurda que possa parecer (e é), tal afirmacdo, essa é
uma necessidade contemporanea, considerando que as pessoas, ha
sua maioria, ndo tém conhecimentos necessarios para cuidarem das
questbes ambientais (ALS1, avaliacdo de conteldo final).

Na area de EA, é muito freqliente o foco do trabalho pedagdgico recair sobre
a dimenséo normativa e disciplinar da educagéo, o que tende a produzir um efeito
cerceador e restritivo, importante para as politicas de controle ambiental, mas pouco
estimulantes para espacos de aprendizagem orientados pelos ideais de
emancipagdo, participacdo, didlogo e criatividade (CARVALHO, 2004). Nota-se,
tanto nos depoimentos sobre o papel de um educador ambiental quanto nos relatos
sobre as praticas dos funcionarios como ALS, uma tendéncia fiscalizatoria e
normativa. Esse aspecto ficara mais evidente no préximo capitulo, quando tratarei
das praticas dos funcionarios como educadores ambientais em seus contextos
profissionais.

Em resumo, podem-se extrair trés aspectos relativos a formar-se, tornar-se e
ser um educador ambiental na visdo dos cursistas.

O primeiro aspecto refere-se a adesao daquele que quer ser ou se identifica
como um educador ambiental, em variadas formas e graus, ao ideario do sujeito
ecologico, no sentido proposto por Carvalho (2001a). Recorro as analises sobre as
trajetérias sociais e biograficas realizadas por Carvalho (2001, 2004 e 2005) a
respeito daqueles que assumiram valores ecolégicos em suas vidas, como
ecologistas, ativistas e educadores ambientais. Segundo a autora, esses sujeitos
vao assumindo, incorporando e buscando experimentar em suas vidas cotidianas as
atitudes e comportamentos ecologicamente corretos inscritos no ideario do sujeito

ecoldgico. Carvalho (2001a) destaca que, dentro desse grupo de pessoas varia o
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grau de identificacdo e adeséo a esse conjunto de atributos e valores que formam o
nacleo identitario do sujeito ecoldgico. Semelhantemente, varia o grau de realizacéo
desse conjunto. Por ser um perfil ideal, nem todos conseguem realiza-lo
completamente em suas reais condicbes de vida (CARVALHO, 200l1a). Os
depoimentos aqui colhidos seguem nessa direcdo: ser educador ambiental e
reconhecer-se como tal por vezes implica no compromisso com atitudes e
comportamentos que fazem parte do ideario do sujeito ecoldgico.

Ainda relativa a essa aproximacdo com o sujeito ecolégico esta a referéncia
a atributos que ndo poderiam ser adquiridos num curso de formacdo de educadores
ambientais, como possuir empatia, bom humor, paciéncia, perseveranca, como
sintetizado na Tabela 15. Tais atributos podem relacionar-se com a idéia de um
educador ambiental missionario, ou que tem vocagao inata para a area.

O segundo aspecto refere-se a necessidade de o educador ambiental
dominar determinados conhecimentos de conteudos especificos da area ambiental e
conhecimento pedagdgico geral e pedagdgico do conteudo (WILSON, SHULMAN e
RICHERT ,1987). Os conteudos especificos podem ser trabalhados nos cursos de
formacdo de educadores ambientais; entretanto, 0 raciocinio pedagodgico
(SHULMAN, 1986; 1987), que envolve a maneira como 0S conhecimentos sao
acionados, relacionados e construidos pelos educadores no processo de ensinar e
aprender, exige um processo de reflexdo sobre a prépria pratica. Esse processo
requer algum nivel de dominio da matéria e um determinado grau de formacéao
pedagogica. Os cursos de formacdo de educadores ambientais de um modo geral e,
mais especificamente o curso aqui analisado, estao propiciando esse processo?

Nesse sentido, é importante destacar que, no campo da educacdo
ambiental, o universo de saberes, competéncias, habilidades que um educador
precisa ter ndo esta delimitado, sendo ainda bastante impreciso. Nesse contexto, 0s
depoimentos dos funcionarios de certa forma refletem essa imprecisdo, na medida
em que, por um lado, apontam de modo genérico e superficial os saberes
necessarios a atuacao e, por outro, demonstram a fragil identidade assumida como
educadores ambientais.

Nessa perspectiva, Gutierrez (2006) faz sua critica ao fato de que no campo
profissional da area ambiental ainda permanece a concep¢do de um “agente ideal”,
de um “bom educador ambiental” como algo longinquo, sem que se analise o

profissional como singular, compreendendo como ele realiza seu trabalho e o que
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dele é exigido em cada momento. Esta miopia, segundo o autor, nos leva a
estruturar planos de formacdo descontextualizados e inoperantes. Portanto, as
competéncias devem converter-se em referéncia tanto para a caracterizacdo da
pratica profissional dos agentes ambientais, como para o desenho de sua formacgéao
nas correspondentes instituicbes (GUTIERREZ, 2006).

Um terceiro aspecto relaciona-se a necessidade da pratica pedagdgica para
a construgdao da identidade do educador ambiental, diferentemente de outras
profissbes como engenheiro, advogado, nutricionista, que geralmente estao
associadas a formacao académica, independente da efetivacao de praticas.

O depoimento de ALS4 ilustra esse fato.

Tem esse contetdo que me foi passado e que eu gostaria de passar,
eu ndo sei ainda qual a melhor forma de fazer isso, talvez por isso
eu ndo me sinta uma educadora ambiental cem por cento (ALS4,
entrevista).

O quadro tracado aqui sobre o que deve saber e fazer o educador ambiental
ja foi e continua sendo debatido em diversos ambitos, como em organiza¢cées nao
governamentais, empresas, 6rgdos publicos, meio académico etc. Que habilidades,
qualificacdes, capacidades, competéncias deve ter um educador ambiental? E uma
profissdo? Quem pode ser um educador ambiental? Essa discussdo esta mais
presente nos paises em que a profissionalizacdo do educador ambiental esta em
pauta. Roger (2005) afirma que o contexto europeu oferece uma perspectiva otimista
para a profissionalizagdo dos educadores ambientais, mas que a trajetoria de
profissionalizagao deles

E um processo longo, que pode durar duas ou trés décadas em
alguns casos e [...] seus protagonistas sdo pessoas envolvidas em
iniciativas de carater quase sempre local, que investem energia e
esperancas num trabalho que consideram irrecusavel (ROGER,
2005, p.468 — traducdo nossa).

O autor ressalta que as trajetorias de trabalho dos educadores ambientais
transitam frequentemente de acfes voluntarias em organizacdes ou entidades sem
fins lucrativos até atividades remuneradas como profissionais em empresas ou
instituicdes e que nao se pode delimitar com precisdo os limites entre a atividade
totalmente altruista e a atividade completamente profissional.

Desta forma, a EA esta mais para um campo profissional que para uma

profissdo, um campo onde os educadores ambientais entram e saem com frequéncia
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e que coexiste com outros campos profissionais, profissbes e ocupacdes (ROGER,
2005). Nesse sentido, € comum que profissionais de diversas areas atuem
concomitantemente em suas profissbes e como educadores ambientais, como
afirma Calvo (2003). Para a autora, a educacao ambiental ndo € patrimbénio de
nenhuma titulacdo e admite distintos profissionais, assegurando a riqueza de
diversidade caracteristica do campo ambiental.

Fernandez (2006), que investiga a profissionalizagdo dos educadores
ambientais na Espanha, considera que um educador ambiental ndo € qualquer
pessoa que trabalhe no ambito da EA. A autora reserva a denominacao educador
ambiental para as pessoas para as quais tais atividades constituem o ndcleo de sua
pratica profissional remunerada. Nesse sentido, os funcionarios da USP né&o
poderiam ser considerados educadores ambientais.

Em contraposicdo, Sorrentino (2006), um dos idealizadores do Curso de
Agentes Locais e das politicas de EA no Brasil, ao abordar o papel do educador
ambiental popular, ressalta a necessidade de romper com a idéia de profissdo e de
formacao de especialistas, trazendo a EA para o campo da praxis cidada, a ser
exercida por todas as pessoas cotidianamente. O autor questiona a necessidade de
se definir as habilidades do educador ambiental, pois isso poderia levar a opcdes
reducionistas. Entretanto, reconhece as implicacées negativas dessa indefinicdo e
langa a pergunta: como podemos definir um processo educacional sem dizer onde
se quer chegar e de onde se quer partir ou de onde se esta partindo? E conclui: “ser
educador ou educadora ambiental popular exige ter conteudos e objetivos a
perseguir, mas sejam quais forem eles, sdo apenas suporte para um objetivo maior
de propiciar a todos e a qualquer um o acesso ao didlogo empoderador”
(SORRENTINO, 2006, p.58). Com essa perspectiva sobre quem é o educador
ambiental apresentada por Sorrentino (2006), pode-se compreender um pouco mais
0s principios que subsidiaram a proposta do curso, entre eles a perspectiva de que
os funcionérios de uma universidade, que atuam em diversas fun¢des profissionais,

podem formar-se e atuar como educadores ambientais na instituicao.
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CAPITULO 5

O PERCURSO DOS AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE: FORMACAO,
PRATICAS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Compreender como os educadores aprendem, como articulam diferentes
saberes no seu exercicio profissional, como compreendem e enfrentam seus
dilemas e conflitos durante esse percurso é uma tarefa complexa a que se dedicam
diversas pesquisas no campo da formacdo de professores e de educadores
ambientais (CARVALHO, 2001a; CLANDININ; CONNELY, 1995; NOVOA, 1995;
TARDIF, 2002; TRISTAO, 2004). Neste capitulo, apresentarei as principais
contribuicdes do curso para a formacdo dos funcionarios como educadores
ambientais, segundo a Otica dos participantes. As acbes desenvolvidas como
agentes locais de sustentabilidade apos o término do curso, as dificuldades, desafios
e possibilidades para a atuacao relatados por esses agentes também serdo objeto
de analise. As questdes que orientadoras foram as seguintes.

Qual a repercusséao da participacdo no curso de formacdo de educadores
ambientais para os participantes e seu ambiente de trabalho?

Que tipos de acdes promovem ao atuar no contexto profissional como
educadores ambientais? Quais conflitos e dilemas enfrentam?

Quais séo os limites e as possibilidades de atuacdo desses funciondrios
como educadores?

Buscando responder a essas questdes, as andlises dos dados das
entrevistas (realizadas com cinco cursistas) e dos questionarios (respondidos por 18
alunos) foram agrupadas nas seguintes categorias.

a) Aprendizagens a partir de um processo formativo sob a 6tica dos
participantes;

b) Lacunas na formacéo dos agentes de sustentabilidade;

c) Atuar como agente local de sustentabilidade: conflitos e dilemas
enfrentados pelos funcionérios e

d) Barreiras e desafios para atuacdo dos agentes locais de
sustentabilidade no contexto da universidade.

Vale destacar que na ultima aula do curso todos os participantes realizaram

uma avaliacdo sobre o0 curso e suas contribuicdes para a atuacdo nos contextos



144
CAPITULO 5 — O PERCURSO DOS AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE

pessoal e profissional, assim como sobre as lacunas identificadas (APENDICE 8).
Entretanto, como os funcionarios atuaram como agentes locais de modo mais
intensivo durante os meses posteriores ao término do curso, supus que, neste
periodo, as opinides sobre as repercussdes e lacunas do curso poderiam ser
distintas daquelas identificadas pelos participantes imediatamente apds o
encerramento das aulas. Considerei que, ao ter experiéncias como educadores
ambientais na instituicdo, enfrentando realidades distintas daquelas previstas no
curso, encontrando caminhos para enfrenta-las, os funcionarios poderiam identificar
outras contribuicdes e/ou lacunas do curso. Este foi o motivo pelo qual realizei as

entrevistas seis meses depois.

5.1 As aprendizagens a partir de um processo formativo sob a oética dos

participantes

Foram diversas as contribuicbes e repercussdes da participacdo de
funcionarios em um processo formativo, segundo os proprios sujeitos. Durante as
entrevistas e questionarios, eles relataram de que modo o0 curso impactou suas
acOes como educadores ambientais, como contribuiu para o autoconhecimento, para
argumentacao sobre questdes ambientais, para sua postura como consumidores etc.
Ou seja, os tipos de contribuicdes e o0s contextos em que elas se inserem sao
multiplos e optei por reuni-las em cinco grupos:

a) Contexto profissional;

b) Aquisicdo de conhecimentos especificos e pedagdgicos;

c) Mudancas em atitudes e comportamentos;

d) Mudanca na compreensdo dos problemas ambientais e de postura
frente a eles; e

e) Relacionamento interpessoal/autoconhecimento.

Visando facilitar a leitura dos dados obtidos, aqueles relativos a entrevista
com 0s cinco participantes (ALS1 a ALS5) serdo apresentados no inicio de cada
bloco tematico, sendo complementados com os dados provenientes da aplicacao
dos questionarios para cada tema. Para auxiliar a visualizacdo das categorias de
respostas criadas a partir dos dados, foram elaboradas duas tabelas.

A Tabela 18 apresenta uma sintese das contribuices do curso apontadas
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pelos cinco participantes das entrevistas e a Tabela 19 apresenta a sistematizacao
da repercussdo do curso em diferentes contextos, na perspectiva dos dezoito
participantes do questionario.

Realizei separadamente a analise e a categorizacdo dos dados obtidos pela
entrevista e pelo questionario. Isso ocorreu porgue eu acreditava que as entrevistas
forneceriam contetdos mais densos e elaborados do que 0s questionarios.
Entretanto, a analise permite dizer que, com pequenas diferengas, as categorias de
respostas sobre as contribuicdes do curso sdo muito semelhantes.

Tabela 18 - Sistematiza¢cao da repercussao do curso em distintas areas, na

Eerseectiva dos cinco Earticieantes entrevistados

TIPO CATEGORIAS DE RESPOSTAS FREQUENCIA
Contribuiu para uma melhor integracdo e aporte de
; : N o : 05
conhecimentos junto a comissdo do USP Recicla
e § Possibilitou que passasse a atuar nas guestbes ambientais no 04
S 2 |Seu entorno profissional
‘g & | Forneceu novos rumos a vida profissional 01
S . : ~ —
© 5 | Contribuiu para a integracdo entre funcionarios e docentes 01
Possibilitou que passasse a conhecer melhor o entorno, a 02
unidade e o campus onde trabalha
" Contribuiu para o embasamento teérico sobre a tematica socio- 05
S  |ambiental
cC O
o O
% ‘8 Contribuiu para realizar acdes educativo-ambientais 04
25
5o
& Forneceu cientificidade aos conhecimentos que ja possuiam 03
Q
% Contribuiu para mudancas como consumidor 05
t o
S €
% Contribuiu para mudancas em outros contextos (familia, escola) 05
Lo Ofereceu uma visdo mais ampla sobre os problemas ambientais 05
e
o C
‘B 2 | Contribuiu para a capacidade de analisar critcamente os 03
= distintos interesses envolvidos na area ambiental
s e
8 S | Aportou ensinamentos para a vida pessoal, relacionamento com 02
s E | outras pessoas
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Tabela 19 - Sistematizac&do da repercussédo do curso em diferentes contextos, na

perspectiva dos dezoito respondentes do questionario

outro

FREQUENCIA
CATEGORIA DE RESPOSTAS ABSOLUTA DE
RESPOSTAS
Ensinamentos do curso podem ser aplicados na 15
= Unidade/campus
c
-8 Processo foi estimulante em termos profissionais 08
[%2]
= — , ~ ,
o O curso permitiu a integragdo efetiva entre professores, alunos 04
o e funcionarios
X O cursista passou a conhecer melhor o entorno, a unidade e o 02
‘g campus
© O curso permitiu a integracdo entre os funcionarios e entre os 02
campi
0 . . : ~
*8 » |O cursista passou a sentir-se seguro para realizar acoes 07
© O |educativo-ambientais
=
5 o
< & | O cursista aprendeu estratégias e informagfes sobre EA que 01
3 ® | enriqueceram a atuacdo em niveis pessoal e coletivo
(@] . .
= O curso contribuiu para mudancas de comportamento como 11
e consumidor
8
S . . N )
g— O curso contribuiu para entender as interconexdes/relagoes 06
3 entre nossas agdes e 0s impactos no mundo
O curso proporcionou reflexdes sobre a postura na familia e na 12
S sociedade
= O curso ofereceu visdo mais ampla sobre os problemas 09
GE) ambientais planetarios
© A q
o O curso contribuiu para mudangas no modo de ver o mundo 05
i
S O curso permitiu a ampliacdo da capacidade para fazer analises 01
criticas dos interesses envolvidos na area ambiental
3
€ O cursista passou a ser mais tolerante, mais perseverante 04
Q
S
@
&
S O cursista passou a se conhecer melhor e conhecer/respeitar o 03
o
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5.1.1 Contribui¢des para o contexto profissional

Foi possivel identificar que todos os participantes consideram que o curso
contribuiu para sua integracdo como agente local na Comissao do USP Recicla.
Entre os motivos citados, destaca-se a aquisicdo de um maior nivel de informacdes
sobre a tematica-objeto da comissao e adequacao do tipo de “linguagem” utilizada
por membros das comissfes, citados por ALS3 e ALS5. “A integracao foi total
porque eu passei a conversar a mesma lingua que os outros membros da comisséo”
(ALS3, entrevista).

Embora ndo seja um requisito que os participantes das comissées dominem
contetidos especificos sobre a questdo de residuos ou educag¢do ambiental, nota-se
que os ALS 3 e AL5 referem-se a satisfacdo pelo dialogo mais préximo entre eles e
0s outros funcionarios e/ou docentes. Ainda com relacdo as comissodes, ALS2 e
ALS5 relatam que o curso forneceu uma maior motivacdo para que participassem

das atividades desenvolvidas pela comisséo de sua unidade:

Me fez atuar de uma forma mais participativa dentro da comisséao,
porque sendo eu nao iria me interessar tanto pelos assuntos, nem
interagir, nem ia querer participar tanto se néo tivesse tido [0 curso]
(ALS2, entrevista).

Por fim, o fato de terem realizado o curso foi determinante para que ALS 1 e
ALS4 integrassem a comissao do USP Recicla. Estas funcionarias relatam que, caso

ndo houvessem participado do curso, muito provavelmente ndo teriam uma

proximidade com o USP Recicla e n&o teriam sido indicadas para comp6-lo.

Se eu néo tivesse feito o curso de especializagédo, provavelmente
hoje n&o teria me aproximado da comisséo. [...] No dia-a-dia da
universidade, ndo se ouvia falar muito do programa, da identidade
dele. [...] sem o curso eu acho que [...] eu ndo teria me aproximado,
nao (ALS4, entrevista).

A partir do momento que comecei fazer o curso, foi pedido para que
eu fizesse parte da comissdo, ai eu contatei o diretor da minha
unidade, como néo tinha um representante na minha unidade, ai fui
prontamente indicada, e sempre participei ativamente na comissao
(ALS1, entrevista).

ALS3 e ALSS5 j4 faziam parte da comissdo do USP Recicla antes de
Iniciarem o curso.
Quatro dos entrevistados (ALS2, ALS3, ALS4 e ALS5) relatam que o curso
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contribuiu para que passassem a inserir a tematica ambiental no seu contexto
profissional, por meio de intervengdes de diversas naturezas, que serdao objeto de
analise no item 5.2.

Por meio do questionario foi possivel identificar que, entre as contribuicées
para o contexto profissional, 83,3% dos participantes (quinze sujeitos) citaram que
0s conteudos abordados no curso podem ser aplicados no contexto profissional, no
campus ou na Unidade onde trabalham e 44,4% (oito sujeitos) responderam que o
curso foi estimulante em termos profissionais. O depoimento da funcionaria Gama4

ilustra as contribui¢cdes para o contexto profissional.

O curso de ALS me proporcionou a sensibilizacdo necesséria para as
guestbes ambientais e ampliar conhecimentos na éarea, isto é,
empoderando-me para atuar em programas, comissdes e participar
da discussao de estratégias e planejamento de acdes [...].
Proporcionou uma vivéncia em projetos sécio ambientais cujo roteiro
e pressupostos tedricos aplico ndo s6 na area ambiental mas
também em areas afins como: projetos sociais, voluntariado,
gualidade de vida e ajuda a grupos de alunos na busca de fontes
patrocinadoras [...] (Gama4, questionario).

ALS4 aponta que, a partir do curso, visualizou um novo campo de atuacao
profissional. Para essa funcionéria, as atividades que desenvolve no laboratério de
ensino na USP nado pareciam ser tdo gratificantes quanto a oportunidade de

contribuir para educar ambientalmente a comunidade universitéria.

Me deu um novo campo de trabalho [...] muito gratificante [...],
sabendo que vocé esta fazendo uma coisa que vai contribuir
positivamente, ndo digo para o futuro do planeta, porque é muita
pretensdo... Eu trabalho no laboratério, de alguma forma eu contribuo
para a formacdo desses engenheiros que estdo saindo ai, mas ndo
sei, isso ndo é importante, eu acho que o mais importante é a pessoa
olhar para dentro [..] e é vocé conseguir despertar as pessoas
(ALS4, entrevista).

Em outra ocasido, ressalta:

Minha vida profissional encontrou um sentido que n&o havia antes do
curso (ALS4, avaliacao final).

Cerca de dois anos ap6s a conclusdo do curso, ao responder ao

guestionario parte desta pesquisa, ALS4 comenta:

A minha preocupacdo com a adogcdo de comportamentos
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sustentaveis continua no mesmo nivel deixado pelo curso. Hoje,
inclusive minhas decisdes profissionais sdo permeadas por esta nova
visdo, como por exemplo, a escolha de linhas de pesquisa que nao
agridam o meio ambiente, em caso de continuar meus estudos
(ALS4, questionario).

Para ALS4, poder atuar como um educador situa-se como a realizacdo de
um sonho de poder compartilhar conhecimentos que julga pertinentes para a
construgcdo de um mundo melhor. Alega que antes do curso néo tinha confianca para
navegar na area do ensino formal e ndo formal, principalmente devido a auséncia de
dominio de conteludos. Declara que teve a oportunidade de aprender no curso tanto
contetdos especificos quanto pedagdgicos, favorecendo a realizacdo de um “antigo
sonho” que era o de poder atuar como educadora.

Se vocé conseguir atingir aquelas pessoas que estdo te ouvindo
durante uma apresentagcdo [...] € uma continuidade que eu, no
fundinho assim, aquele sonho de infancia, eu me via como
educadora. E entdo € um pequeno sonho realizado ali, uma
oportunidade muito, muito rica, eu gosto muito [...] (ALS4, entrevista).

No contexto de relagdes na instituicdo entre docentes e funcionarios, ALS4
refere-se ao hiato existente entre esses dois coletivos e destaca que, durante o
curso, houve uma integracao positiva nesse sentido. Atenta ainda para a valorizacao
do funcionario como pessoa e como profissional durante o curso, com a seguinte
fala:

De maneira geral, tem um relacionamento diferente para funcionario
e para docente e durante o curso nao senti esta diferenca; [...] eu
senti que eu, como funcionéaria, tinha coisas importantes para
oferecer, que tinha uma responsabilidade. [O curso] foi além do que
eu esperava (ALS4, entrevista).

Quatro participantes do questiondrio (22,2%) reforcam essa idéia de
integracdo entre os funcionérios participantes, educadores do USP Recicla e
docentes durante o curso. Ao relatar uma experiéncia imediatamente posterior ao
curso no campus Gama, que reuniu quase todos 0s ex-cursistas e outros membros

da comunidade universitaria, Gama2 relata:

[...] em meus quase trinta anos na universidade é a primeira vez que
a vejo integrar num mesmo objetivo: professores/pesquisadores,
alunos e outros profissionais das mais diversas areas. Esse ganho
no ambiente social é um salto qualitativo nas relacdes internas da
universidade, o qual se refletird em inUmeras a¢fes cada vez mais
complexas de empoderamento, respeito, valorizacdo profissional,
satisfacdo pessoal, motivacdo, harmonia, proximidade e facilitagdo
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nas relagbes entre as partes envolvidas. Para mim esse fato
extrapolou os objetivos iniciais de se trabalhar questdes ambientais e
foi aquele “algo mais” que surpreendeu (Gamaz2, questionario).

ALS1 considera que o curso contribuiu para que pudesse conhecer melhor
seus colegas funcionarios de outras unidades, assim como conhecer com mais
profundidade o seu local de trabalho (unidade e campus), relato compartilhado com
ALS3 e dois dos participantes do questionario.

Ainda como contribuicdo do curso para o contexto profissional, um dos
participantes do questionario ressalta os ganhos para a propria universidade
promotora.

Para a universidade, os ganhos sdo incalculdveis em termos de
acOes, intervencbes, economia de recursos, elaboracdo e
implantacdo de novos programas e projetos, maior interesse dos
profissionais envolvidos no curso, em atuar sobre o seu cotidiano
com um olhar mais profundo e dispondo de ferramentas e
conhecimentos para transformar o que se percebe necessario, para
uma melhor qualidade de vida tanto profissional como ambiental
(Gamaz2, questionario).

O curso forneceu maior “credibilidade” para atuar, na opinido de ALSS3.
Como trabalha diretamente com estudantes de graduacao da area ambiental, ALS3
considera fundamental dominar conteddos dessa tematica para ser reconhecido

como um agente de sutentabilidade.

O fato de ser um curso dentro de uma universidade da credibilidade
para que vocé possa ser um agente, para que vocé possa questionar
com eles. Eu, trabalhando em laboratério com alunos de engenharia
ambiental [...] foi muito motivador pra mim questionar isso com 0s
alunos, sendo eles futuramente engenheiros e eu apenas um lutador
dentro de universidade, isso pra mim, la pra frente, vai ser muito
gratificante (ALS3, entrevista).

Em resumo, as contribuicdes do curso para o contexto profissional, segundo
a Otica dos participantes, abrangem cinco aspectos. Primeiro, a maior integracdo e
aporte de conhecimentos junto as comissées do USP Recicla, cumprindo um dos
objetivos propostos para o curso. A incorporacdo de agentes locais motivados e
sentindo-se preparados para o trabalho nesse coletivo podera ter implicacdes, por
um lado, na motivacdo dos demais membros da comissdo e, por outro, no
fortalecimento da propria comissdo, em termos institucionais. Entretanto, estas séo

apenas suposicdes, j4 que as consequéncias da insercdo dos ALSs nas comissdes
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nao foram avaliadas neste estudo.

Um segundo aspecto diz respeito a contribuicdo do curso para que os ALSs
pudessem realizar intervencdes educativo-ambientais nos seus contextos
profissionais.

A integracéo entre funcionarios e docentes, foi vista como uma contribuicdo
positiva do curso, assim como a oportunidade de terem conhecido as diferentes
unidades do campus onde trabalham e os demais campi da USP. Adicionalmente, a
participacdo no curso permitiu a valorizacao dos funcionarios como profissionais no
contexto da instituicdo, seja na relacdo com o0s pares, seja com a ascensao na
carreira.

Nesse sentido, os depoimentos evidenciam que o fato de terem participado
de um curso de especializagdo, promovido por uma instituicdo reconhecida em
termos de qualidade de ensino, lhes outorga certa credibilidade para tratar do tema
educacdo ambiental nos seus contextos profissionais. Ter o dominio de certos
conteudos e habilidades estudados e praticados no curso legitima, em alguns casos,
0 papel de agentes locais de sustentabilidade, ao menos no que diz respeito aos

pares.

5.1.2 Contribui¢des para construcao de conhecimentos especificos e pedagdgicos

Com relacdo aos reflexos do curso para o alcance dos objetivos ligados a
(re)construcdo e ao aprofundamento de conteddos especificos, todos os
participantes afirmam que houve uma contribuicdo para o aprendizado sobre os
principais problemas ambientais da atualidade. Destacam a ampliacdo do conceito
de meio ambiente para além dos aspectos fisicos, incluindo aspectos sociais,
econdmicos e profissionais. Todos os participantes, exceto ALS5, destacam que a
aquisicdo de conhecimentos especificos foi fundamental para o incremento da

capacidade de argumentacdo em atividades educativas por eles desenvolvidas.

A idéia da importancia da parte educacional para mim foi
fundamental, pois anteriormente tinha uma visdo mais limitada sobre
meio ambiente, mais focada na éarea fisica, de obras e de infra-
estrutura na area de saneamento (Alfa5, questionario).

Todos os entrevistados, exceto ALS5, afirmaram que o curso contribuiu com

conhecimentos especificos para que pudessem realizar intervencdes educativas
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sobre meio ambiente em seus locais de trabalho.

ALS2, ALS3 e ALS4 relatam mudancas em termos de conhecimentos do
conteudo especifico e pedagogico geral (SHULMAN, 1986; 1987), embora os
cursistas ndo os nomeiem desta forma. ALS4 relata que o curso contribuiu para a
aquisicdo de conhecimentos de modo que se sente com suficiente dominio para

ensinar o tema ambiental.

Eu tinha uma maneira muito radical, até sem educacdo, que as
pessoas até se assustavam com isso. Hoje eu mudei muito minha
postura em certos aspectos pra esse “agente”, né? [..] o curso
possibilitou aperfeigoar isso (ALS3, entrevista).

Foi muito enriquecedor [...], pois pudemos aprender diversas formas
de se expor o que se quer ensinar, e analisar o resultado/impacto
gue cada metodologia utilizada pode causar, e dessa forma ‘filtrar’ os
gue melhor se adequam as nossas praticas, aos nossos anseios
(ALS2, avaliacao final).

Sete participantes do questionario (38,8%) afirmam que, apds o curso,
passaram a sentir-se mais seguros, confiantes para atuar como agentes locais de
sustentabilidade em suas unidades.

O curso possibilitou o aprendizado e as possibilidades de acfes. De
certa forma, posso dizer que, com o curso, ampliei meus
conhecimentos e sou hoje uma pessoa com maior capacidade para
agir e participar de a¢des (Gama3, questionario).

Tal participacdo [no plano socioambiental do campus] pressupde
uma visdo de conjunto e dos problemas socioambientais em suas
variaveis que dificimente sem uma formacdo especializada
conseguiriamos atuar de maneira efetiva e com propostas e
diretrizes para o campus (Gama4, questionario).

ALS5, por sua vez, relata que ndo se sente preparada para realizar
atividades educativas. Apesar de notar um incremento em termos de construcéo de
conhecimentos de conteudos especificos de meio ambiente, acredita na
necessidade da presenca de um educador no campus para dar-lhe o apoio
necessario a sua pratica como agente local de sustentabilidade.

Nés teriamos que ter uma educadora aqui dentro para te ajudar e ai
usar psicologia que eles tém para as pessoas virem desse lado.
Porgue o meu conhecimento é muito pouco para argumentar. Mas,
no meu intelectual, mudou muito. [...] Ndo s6 mais conhecimentos,
eu acho que deveria ter um educador junto. Porque ai estuda, o foco
dele é aquilo. Entéo ele tem a capacidade de nos orientar. Esse um
ano e meio é legal. Vocé adquire muito conhecimento mas é para
manter esse processo, porque sendo o processo falha. (ALS5,
entrevista)
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ALS1, ALS3 e ALS4 relatam que os autores/textos estudados pareceram dar
“cientificidade” aos conhecimentos, crencas, valores que ja traziam consigo, seja por

meio de estudos, por experiéncias vividas ou ainda por outras maneiras.

Pra mim foi bom, foi até prazeroso, ver, comprovado cientificamente,
aquilo que vocé ja presenciava. Que nem eu falei da minha avo, legal
gue ela colocava casquinha de batata na horta, mas vocé néo tem a
nocdo do que € isso, e ai vocé vai aprender, através de textos
tedricos, através das pessoas te passarem o conhecimento delas
gue isso é feito, através da compostagem, é muito legal né? (ALS1,
entrevista).

Citando os estudos realizados sobre ecopedagogia e cidadania planetaria
(GUTIERREZ; PRADO, 2002), ALS4 declara sua identificagdo com 0s conceitos
desenvolvidos pelos autores:

Ele traduziu em palavras 0s meus sentimentos com respeito ao que
deveria ser 0 nosso posicionamento como humanidade. [...] Esta
[minha] percepcéo intima é algo que eu gostaria de saber transmitir,
compartilhar com os outros (ALS4, memorial).

Como apresentado acima, com relagcdo as contribuicdbes do curso a
construcdo de conhecimentos, vé-se que 0s participantes consideram que tiveram
um embasamento sobre a tematica soOcio-ambiental e que esse aporte de
conhecimentos repercutiu positivamente na realizacdo de acbes educativo-

ambientais no ambito profissional.

5.1.3 ContribuicBes para mudancas de atitudes e comportamentos

Um terceiro tipo de aporte do curso, segundo os participantes entrevistados,
diz respeito as mudancas em suas atitudes e comportamentos, principalmente no
que se refere ao consumo. Todos os entrevistados relatam que durante e apos o
curso realizaram mudancas em alguns de seus habitos cotidianos, passando a
adotar costumes considerados ambientalmente mais adequados, como utilizar
utensilios duraveis ao invés de descartaveis, dar preferéncia a produtos com menos
embalagens e separar os residuos para reciclagem. Adicionalmente, relatam que

passaram a difundir esses novos comportamentos no ambito familiar.
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ALS1, por exemplo, destaca essas mudancas como a principal contribuicdo

do curso.

A principal melhoria que posso salientar € a minha mudanca de
atitudes com relacdo a questfes que sempre considerei necessarias.
Por exemplo: mesmo me sentindo extremamente incomodada com a
guestdo da geragdo de lixo, nunca me preocupei, ou melhor, nunca
me interessei com a minimizagdo dos residuos que gerava,
procurando, no maximo, separar 0s materiais e encaminha-los a
reciclagem. Acredito que a participacdo no curso tem sido de
fundamental importancia para minha mudanca de mentalidade
(ALS1, avaliacdo de conteudo 1).

ALS4 e ALS2 contam que a participacdo no curso contribuiu para que re-

avaliassem seus papéis como consumidoras.

Eu achava que eu sabia o tamanho do problema, eu achava que eu
era uma consumidora responsavel... Eu acho que foi aberta uma
porta ali, que eu achava que tava tudo resolvido... Bom, eu achava
gue eu tinha conhecimento... Entdo eu aprendi muito, muito mesmo
(ALS4, entrevista).

Através dos materiais que a gente foi recebendo, do conhecimento
gue nos foi passado, das discussdes que tivemos, eu pude estar
transformando o que eu sonhava, 0 que eu via, em acao. Alias, nao
era nem o que eu sonhava, eu via que tava errado, mas nao
sonhava. Eu comecei a sonhar e comecei a agir (ALS2, entrevista).

ALS2 continua seu relato dizendo que tinha informacgdes sobre o que seriam

boas praticas ambientais, mas ndo inseria esse tipo de conhecimento em seu

cotidiano. Sobre esse fato, ALS2 comenta que a principal contribuicdo do curso

ocorreu nessa area:

A principal é essa: que eu via, mas ndo fazia nada para agir, eu
mesma, né? E também, se eu ja ndo agia, ndo podia interferir, estar
tentando mostrar pras outras pessoas o que é errado, estar tentando
mudar o modo de ver, de fazer. Entdo, a principal foi essa (ALS2,
entrevista).

A partir do curso, ALS2 se sente motivada a mudar algumas de suas

praticas. Além disso, relata que, ao atuar como agente local de sustentabilidade, tem

a oportunidade de apresentar idéias “ambientalmente adequadas” para outras

pessoas.

[...] a gente muda o modo de ver, perceber, de se importar, porque
de repente vocé ta até vendo que aquilo & que ta sendo feito ndo ta
muito certo, muito correto, mas vocé fica na sua. [risos] A partir do
curso, e como agente, e trabalhando [...] entdo, vocé tem condicbes
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de estar participando, se impondo, e colocando suas idéias, coisas
gue antes vocé nao fazia. Eu ndo tinha essa consciéncia que
minha acdo precisava mudar e que eu precisava fazer alguma
coisa pra que a acdo das outras pessoas também mudasse
(ALS2, entrevista).

Por meio dos questionarios, foi possivel identificar que, para onze dos
participantes (61,1%), o curso também estimulou mudangas em atitudes e

comportamentos como consumidores.

Muitas mudancas se deram no meu dia-a-dia, quanto a reducdo do
consumo de produtos alimenticios, roupas e principalmente de agua.
Uso de materiais menos poluentes, preocupacdo com a economia
solidaria [...]. O incentivo a todos que me cercam, da importancia de
pequenas atitudes diarias, para formar novos habitos
ambientalmente menos agressivos... (Gamaz2, questionario).

A mudanca interna foi muito grande: em uma escala de 0 a 10, acho
que atingi 0 9. A medida que conhecemos os valores da problemética
sécio-ambiental e nos conscientizamos da responsabilidade, fica
impossivel ndo mudar, deixar de perceber atitudes e habitos que
podemos mudar e incentivar os outros na mudanca (Alfa4,
questionario).

Seis respondentes (33,3%) afirmaram que O curso contribuiu para que

entendessem as interconexdes entre as acdes cotidianas e os impactos no mundo.

A idéia de reflexo do impacto de nossas ac¢bes num cenario
abrangente, iniciando pela nossa casa, e passando sucessivamente
pelo bairro, vila, escola, cidade, estado, pais, continente, planeta... (e
do planeta com o sistema solar, ex..camada de ozénio, que serve de
filtro de radiacdes ultravioleta) foi fundamental (Alfa 5, questionério).

Antes do curso tinha uma visdo completamente equivocada da
tematica, ndo fazia relagdo com meus habitos e mal pensava no
assunto... Hoje mudei meu modo de pensar e consigo ser muito
mais sensivel e comprometida, estou sempre com a sensacao que
tenho que fazer mais alguma coisa em prol da minimizagdo dos
problemas socio-ambientais (Alfa8, questionario).

Com relagéao a outros contextos, fora da universidade, ALS4 relata que sua
atuacdo como educadora ambiental basicamente se restringe ao ambiente

domeéstico e aos momentos de compra.

Em casa, aquele pequeno universo ali, ja foi influenciado: as criancas
ja fazem a separacado; quando vao ao supermercado, elas ja vao
pegando caixas pra mim ao invés de sacolinhas... [...] entdo este
pequeno ciclo acaba sendo influenciado talvez pela facilidade que eu
tenho de conversar com eles (ALS4, entrevista).
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Colocar tudo o que vimos durante 0 curso em pratica ndo € tarefa
facil, porém arrisco a cada dia em participar ativamente de
movimentos ambientais e de conscientizacdo, mesmo que em ambito
menor, como na familia, com os amigos e no ambiente de trabalho
(Alfa4, questionério).

De modo geral, percebe-se que todos os entrevistados passaram a
considerar a esfera das préticas cotidianas, especialmente as referentes ao universo
do consumo, como relacionadas e relevantes para a melhoria da qualidade
ambiental. Desta forma, relatam que passaram a ver de modo mais evidente as
interconexdes/relacdes entre as suas agdes cotidianas, como op¢des de compras e
descarte de residuos, e os impactos no mundo.

O tema consumo tem sido debatido no campo da educacdo ambiental, como
por exemplo, na Agenda 21 que afirma que uma das principais causas da
degradacdo ambiental esta nos padrées insustentaveis de producdo e consumo.
Entretanto, o tema (consumismo, consumidores, habitos de consumo) nem sempre
foi visto como relacionado a degradacdo ambiental. H4 apenas cerca de uma
década a temética do consumo ganhou centralidade nos debates, programas
educativos e movimento ambientalista internacional. De modo semelhante, os
programas de EA passaram a tratar a questdo do consumo como elemento chave
para a problematizacdo das praticas ambientalmente adequadas. Portilho (2005)
analisou que o tema consumo passou, ho pensamento ambientalista hegemonico,
de tema marginal a principal causa dos problemas ambientais. A autora demonstra
gue o discurso ambientalista migrou sua atencao e preocupacédo, antes da década
de 90 do século XX, do aumento populacional (principalmente no hemisfério sul)
para o modelo de producdo das sociedades industriais emergentes (especialmente
do hemisfério norte). Posteriormente, houve um novo deslocamento, desta vez dos
problemas causados na esfera da produgéo para aqueles relacionados ao consumo
e aos estilos de vida individuais. A autora evidencia que ocorreu uma clara mudanca
de foco das politicas ambientais (as quais representam o discurso oficial) passando
do controle da poluicao para a producéo limpa e otimizacdo de recursos naturais, até
chegarmos ao atual paradigma da preocupacdo com estilos de vida e habitos de
consumo, que contextualiza os depoimentos dos cursistas ao relacionarem seus
habitos de consumo com a degradacdo ambiental.

Outro aspecto pertinente as mudancas em hébitos de consumo relatadas
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pelos participantes diz respeito a necessidade de assumir uma coeréncia entre as
atitudes, valores e comportamentos, entre as praticas no ambito profissional e
familiar, entre o que discursa e 0 que realiza. A busca por essa coeréncia entre o
discurso do sujeito ecologico (CARVALHO, 2001a) e suas praticas vai acompanhar
as experiéncias e relatos dos funcionarios-agentes locais de sustentabilidade,
sujeitos desta pesquisa. Para Carvalho (2001a), a busca de uma correspondéncia
dos posicionamentos, opcoes e atitudes dos educadores ambientais aos ideais do
sujeito ecoldgico tende a adquirir o carater de condicdo de ingresso no campo
socioambiental.

O tema da relacdo das praticas cotidianas e a EA e as transformacdes
sociais € objeto de anadlise de Loureiro (2006). Para o autor, a questdo do cotidiano
passou a ser secundarizada por setores da tradicao critica e ele ressalta o equivoco
de se defender “grandes causas ambientais” ignorando o cotidiano e o particular.
Define o cotidiano como “lugar ocupado e habitado pela pessoa, aquilo que nos
fornece um ponto concreto a partir do qual exercitamos nossa cidadania diariamente
[...] em que procuramos a coeréncia entre desejos, pensamentos e atitudes”
(LOUREIRO, 2006, p. 132).

Assim, é também na cotidianidade, entendida ndo como rotina, mas como o
espaco imediato de desenvolvimento e realiza¢do do individuo, que a internalizacao

de uma visao ambiental e de mundo se expressa (LOUREIRO, 2006).

5.1.4 Contribuicbes para mudancas na compreensdo dos problemas ambientais e
postura frente a eles

Nessa secdo estdo agrupadas categorias de respostas relativas as
contribuicdes do curso para mudancas do modo de compreender os problemas
ambientais.

Todos os entrevistados relatam que uma das contribuicbes do curso foi a
ampliacdo da visdo sobre a problematica sécio-ambiental e a oportunidade para
refletir sobre seu papel na sociedade.

Ainda nessa direcdo, quatro dos participantes destacam que a partir de sua
participagdo no curso passaram a ver de maneira mais critica os temas ambientais,
de modo que Ihes foi possivel analisar os distintos interesses e disputa de poderes
envolvidos.

Sobre as contribuicbes do curso mais marcantes, ALS3 destaca:
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A visdo do todo. Hoje a gente comeca a ver as reportagens no jornal,
na televisdo e comeca a ter uma avaliacdo do que esta acontecendo,
a gente percebe que tem o lado politico, o lado de empresa, 0
lado de organizacdes que tém seus interesses... [...] isso é uma
coisa que € muito séria. A gente percebe a manipulacdo de
informacdes de massa [...] (ALS3, entrevista).

Outro depoimento nessa direcao é:

A gente aprendeu com o curso a ter uma viséo diferente em relagéo
aos problemas ambientais, ndo que a gente ndo se preocupe com 0
entorno, a gente se preocupa porque a gente aprendeu a ter essa
visdo (ALS2, entrevista).

Doze dos participantes do questionario (66,6%) afirmaram que o curso

proporcionou reflexdes sobre suas posturas na sociedade e/ou que passaram a ver

o mundo com olhar mais critico.

O mais marcante deste curso foi trazer para minha vida particular os
ensinamentos recebidos. Possibilitou uma reflexdo sobre minha
postura na sociedade e na familia (Alfa 2, questionario).

Nove dos participantes do questionario (50%) afirmaram que o curso

contribuiu para que tivessem uma visdo mais planetaria sobre a questdo ambiental.

Cinco (27,7%) consideram que houve uma mudanca em termos de modo de ver e

compreender o mundo ou 0 modo de encarar os problemas s6cio ambientais. Os

depoimentos nesse sentido encontram-se a seguir.

Saliento, ainda, que o0 meu olhar ficou mais apurado, permitindo uma
visdo holistica do entorno, uma compreensdo maior das
problematicas ambientais propiciando um melhor planejamento de
intervencdes (Zeta2, questionario).

O curso trouxe outra visdo de mundo e, embora tenhamos feito um
curso que, na visdo de muitos € mais um curso, para mim, foi um
divisor de aguas [...]. Me fez ver o quanto precisamos de educacao
ambiental. Ideal se tivesse inicio j& nos bancos da pré-escola, assim
a crianca cresceria com o compromisso de ajudar a natureza e néo
destrui-la (Alfa8, questionario).

Primeiramente uma percep¢do maior do espaco/ambiente em todos
os sentidos: fisico, social, profissional, econbmico e das suas
diversas inter-relactes. Depois uma sensacao de perplexidade ante
a realidade. Por fim a coragem de tomar atitudes internas de
mudancas de alguns habitos e de se expor, com a¢des externas de
auxilio na divulgacdo dos problemas ambientais que causamos com
nossos habitos, e na sugestdo de aquisicdo de novas formas de agir
(Gamaz2, questionario).
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Um dos cursistas afirma que o curso contribuiu para uma visdo mais
humanista dos processos e mais critica dos interesses envolvidos na questdo
ambiental.

Considero também extremamente positivo o curso ter me oferecido
uma visdo de humanizacdo dos processos, de proporcionar uma
andlise critica dos interesses envolvidos e refletir sobre a
possibilidade de conciliagcdo (Alfa5, questionario).

As mudancas na visdo de mundo e dos problemas ambientais relatadas
pelos cursistas podem ser resumidas em trés dimensdes. A primeira, referente a
uma ampliacdo do entendimento dos problemas ambientais para uma escala global,
holistica. A segunda, relativa ao incremento da capacidade de analise critica das
situacBes, permitindo identificar os interesses, conflitos e poderes envolvidos. Por
fim, as mudancas relativas ao posicionamento pessoal dos cursistas perante as

guestbes ambientais.

5.1.5 Contribui¢des para relacionamentos interpessoais/autoconhecimento

Além das mudancas em termos de praticas ambientais, 0s cursistas relatam
que o0 curso favoreceu mudancas relativas ao autoconhecimento e a
relacionamentos interpessoais.

Para ALS4, o curso a ensinou a ser “mais tolerante, a respeitar o ritmo de
outras pessoas...” (ALS4, avaliacao final). Nessa direcdo, ALSS5 relata mudancas em
si e nos relacionamentos com colegas.

No questionario, quatro participantes (22,2%) citaram que, ap0sS O curso,
passaram a ser mais tolerantes com os companheiros de trabalho e familiares e a
ser mais perseverantes. Trés cursistas (16,6%) relataram que passaram a conhecer

melhor a si mesmos e a buscar conhecer e respeitar melhor os outros e seus ritmos.

Pode ser forte o que eu vou expor, mas foi este curso que iniciou
um processo de autoconhecimento que mudou as diretrizes da
minha vida, como pessoa dentro da sociedade, permitindo que eu
“me encontrasse” (Alfa 2, questionario).

Foram varias as mudancas que o curso contribuiu, e ndo sé na
ambiental, me fez conhecer melhor o meu “eu”, me avaliar, como
aprendi a me conhecer melhor e conhecer o outro (Alfa3,
guestionario).
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[...] aprendi a ver o outro com mais tolerancia, a ouvir o outro, a
gostar mais das pessoas e acreditar num mundo melhor (Zetal,
questionario).

Essa experiéncia me ensinou que respeitar o tempo de cada um é a
melhor forma de conseguir resultados de forma individual ou coletiva
[...] (Deltal, questionario).

Um dos recursos didaticos utlizados no curso foi o uso de relatos
autobiogréficos, concretizados nas narrativas das trajetérias de vida e da
elaboracdo do memorial do cursista. Concordo com Cunha (1997) que as narrativas
provocam mudancas na forma como as pessoas compreendem a si proprias e aos
outros (conforme visto nos capitulos 2 e 3) e, por este motivo, sdo, também,
importantes estratégias formadoras de consciéncia numa perspectiva emancipadora.
Quando o sujeito organiza suas idéias para o relato escrito ou oral ele reconstrdi sua
experiéncia de forma reflexiva e acaba fazendo uma auto-analise que recria as
bases de compreensdo de sua propria pratica. Desta forma, me parece que 0sS
depoimentos dos agentes sobre o0s aspectos relativos ao incremento do
autoconhecimento e da compreensao do outro podem ter sido estimulados, durante
0 curso, por meio da utilizacédo desse recurso pedagdgico.

Como evidenciado acima, o0s cursistas relatam uma variedade de
contribuicbes atribuidas ao curso acerca de seus conhecimentos, praticas,
comportamentos, atitudes, valores e crengas.

Entretanto, entendo que as contribuicbes narradas pelos seus participantes a
respeito do curso na realidade nédo se limitam as experiéncias vividas naquele
momento, mas também refletem as interacdes sociais vividas antes e se refletem
nas interacdes sociais vividas ap0s o curso, transformadas em experiéncias da
pratica (TARDIF, 2002). Por isso, mais que elencar um rol de contribui¢cdes
atribuidas ao curso, é necessario o esforco de tentar desvendar como as mudancas
relatadas foram possiveis, na visdo dos proprios participantes. O que opinam 0sS
entrevistados sobre a relagéo entre o processo formativo e as mudancas relatadas?

Visando responder essas perguntas, debrucei-me sobre os dados na tentativa
de identificar os elementos que, segundo os cursistas, favoreceram a formacéo
como educadores ambientais, as aprendizagens e mudancas relatadas. Os
elementos encontrados foram reunidos em cinco grupos: i) préxis; ii) formacdo de

uma comunidade de aprendizagem; iii) trajetéria de vida e relatos autobiograficos; iv)
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palestras e estudo dirigidos e v) vivéncias e jogos.

i) Praxis como formadora

Como visto no capitulo 2, um dos desafios metodologicos do curso era o de

orientar-se pela praxis educativa, que “ implica a acdo e a reflexdo dos homens

sobre o mundo para transforma-lo” (FREIRE,1987, p.67). Os depoimentos dos

participantes destacam essa orienta¢cdo como fonte de transformacéo e aprendizado.

praxis.

ALS1 descreve o ciclo da teoria e acéo e reflexdo presentes no movimento da

Isso [praxis] foi essencial. Como eu falei, s6 conteddo nao segura
isso. A gente tem que ler, conhecer, analisar aquilo, voltar e analisar
tudo novamente como fizemos varias vezes, entdo isso para mim foi
essencial (ALS1, entrevista).

ALS4 tenta identificar quais processos vividos no curso possibilitaram as

mudancas por ela relatadas.

Realmente ndo saberia dizer o que houve por tras [dos processos que
suscitaram mudancas]. Foi um planejamento muito grande, foi a
forma como as coisas foram apresentadas, a forma de avaliagdo que
fazia a gente refletir sobre aquilo que a gente tinha aprendido. N&o era
simplesmente preencher espacos, era realmente perguntas que
faziam a gente refletir... [...] (ALS4, entrevista).

A “ecologia interior” foi a maior mudanca. O curso foi um passo
importante para passar a transpor obstaculos passando da
percepcdo para a consciéncia e da consciéncia para a acdo. Praxis
(Delta2, questionario).

ALS4 deixa transparecer a satisfacao nas leituras dos livros de Freire (1996)

e Gutierrez e Prado (2000), dentre outros, assim como o exercicio da praxis.

O contato com todos esses autores, com toda esta forma integrada
de ver o mundo, a introducdo a novos conceitos ndo ficou apenas no
ambito das discussdes teodricas. Houve também, no Curso de
Especializacdo, a oportunidade de colocar os conhecimentos em
pratica. Foi muito coerente e apropriada a exigéncia da realizacao de
atividades préticas, nos expondo aos desafios de maneira crescente
(ALS4, memorial).

Os processos de reflexdo sobre a experiéncia constituem-se em momentos

importantes de construgdo de conhecimentos dos futuros educadores. Retomo o0s

conceitos de Schon (1995) sobre o papel da reflexdo-na-acdo e sobre a reflexdo-na-
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acao, situacdo na qual o educador se distancia do momento vivido e pode analisar e
refletir buscando compreender e reconstruir sua pratica. Nesse percurso, o educador
cria uma nova realidade, experimentando, e corrigindo e inventando, através do
dialogo que estabelece com a realidade. Tem a oportunidade de construir seu
proprio conhecimento, incorporando e transcendendo 0s conhecimentos da
racionalidade técnica. Clandinin e Connely (1995) reconhecem que a reflexdo-na-
acao ocorre; entretanto, ressaltam que a reflexividade necessaria ao despertar e as
transformacdes fica limitada quando os professores estdo sozinhos. Eles necessitam
de outros para contar historias, refletir sobre suas praticas. Os cursistas tiveram
oportunidade, durante o curso, de dialogar sobre suas experiéncias com seus pares,
propiciando um clima de reflex&o sobre a reflexado-na-acao.

Neste contexto, o fato de transformar as teorias em experiéncias vividas, de
agir e refletir sobre a acdo, compartilhar com os pares, ressignificar a experiéncia,
numa espiral ascendente, constitui-se num processo que favoreceu, segundo 0s

participantes, a reflexdo e sua formagao como educadores ambientais.

ii) Aspectos autobiogréficos: trajetéria de vida e realizacdo do memorial

As trajetorias de vida em processos formativos permitem explorar e
aprofundar diferentes experiéncias que constituem as trajetérias de formacdo ao
longo da vida dos participantes. Como visto anteriormente, o curso utilizou as
trajetérias de vida como recurso pedagdgico em duas atividades. No inicio do curso,
solicitou-se que os participantes elaborassem suas trajetérias de vida, buscando
destacar elementos em que essa trajetOria se intercruzava com a tematica
ambiental. Os relatos escritos foram levados para a aula 2, durante a qual os
participantes foram convidados a compartilhd-los oralmente. Foram momentos de
muita emoc¢ao, que marcaram o percurso dos participantes e suas relacdes consigo
e com os demais. Como abordado no capitulo 2, a elaboracdo de um memorial do
cursista fazia parte das acdes do curso e também inseria-se na linha autobiografica,
utilizada como instrumento formativo dos participantes.

Os depoimentos dos agentes revelam que o uso desses recursos foi visto
como um instrumento significativo em termos de possibilidades de reflexao.
Concordo com Catani et al. (1997) que escrever uma trajetéria autobiografica € um

exercicio de auto-revelar-se, um recurso privilegiado de tomada de consciéncia de si
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mesmo, pois permite atingir um grau de elaboracao l6gica e de reflexibilidade, de
forma mais acabada do que na expressao oral.
O depoimento de ALSS ilustra a repercussao da realizagdo do memorial para

o0 desenvolvimento/reflexao sobre si mesmo.

Aquilo [elaborar o memorial] foi uma coisa que marcou muito minha
vida , muito. Entdo eu acho que vocés conseguem mexer com a
pessoa e mudar a pessoa um pouco (ALS5, entrevista).

Uma coisa que eu queria também ressaltar sobre o curso e sobre a
forma como foi levado foram as diversas oportunidades que a gente
teve pra falar, na verdade ndo perguntava diretamente o que a gente
sentia, 0 que a gente esperava, 0 que a gente tinha aprendido, entdo
esse esforco que a gente fazia por falar, nesse esfor¢co aflorava
muita coisa do aprendizado, entdo eu acho que foi muito
importante (ALS4, entrevista).

Desta forma, as narrativas permitem desvendar elementos quase
misteriosos por parte dos proprios sujeitos da narracdo que, talvez, tenham sido
pouco estimulados a expressar organizadamente seus pensamentos até entdo.
Quando se “da voz” ao educador para que relate sua trajetoria de vida, possibilita-
se gue seu passado seja trazido para o presente. A partir disso pode-se estabelecer
relacbes com o conhecimento e com os significados atribuidos pelos educadores as
situacBes vividas, procurando dar conta das questdes e limitagbes do seu tempo
presente (CATANI et al.; 1997).

iii) Formacao de comunidade de aprendizagem

A formacdo de uma comunidade de aprendizagem, um dos eixos que
estruturam o curso, foi vista pelos entrevistados como um elemento de integracao
dos participantes e promotor de aprendizagens.

ALS1 afirma que a interagdo com os colegas durante o curso, os trabalhos em
grupos, o espaco para o dialogo aberto e a oportunidade de compartilhar reflexdes
durante as aulas parecem ter favorecido aspectos da aprendizagem para além de
conteudos especificos das disciplinas.

ALS3 destaca que a integracdo entre os funcionarios dos distintos campi da
USP, buscando alcancar objetivos comuns, funciona como uma rede de apoio, 0

suporte necessario para enfrentar os desafios individuais e coletivos do percurso.
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A contribuicdo maior foi conhecer e passar a fazer parte de um rol de
pessoas que tém objetivos e afinidades parecidas. Reconhecer, em
colegas do curso, ancoras em seus campi de origem. Posso dizer que
a USP do interior agora é uma so [...]. Sinto que nao estou mais
sozinho, e se precisar de ajuda, ja sei onde procurar. No campus
[Alfa], ficou fortalecido o relacionamento de colegas de trabalho como
agentes locais de sustentabilidade. Trabalhamos em rede (ALS3,
avaliacao final).

O depoimento de ALS5 também ilustra essa rede formada que da suporte aos
participantes.

Entre os outros campi, acho que houve um bom avanco, pois nao
conhecia nenhum deles e agora me sinto satisfeito por ter uma visao
abrangente da instituicdo, além do contato muito importante com o0s
colegas cursistas que formaram uma “teia de participacao”
espalhada pelos campi, com a qual sei que posso contar quando
precisar (Alfa5, avaliagdo final).

Em seu memorial, ALS4 refere-se a este eixo estruturante do curso como:

Esta formagdo de uma comunidade de aprendizagem, durante o
curso, € muito interessante: nos tira da nossa zona de conforto, faz-
nos refletir e aumenta a nossa responsabilidade e a nossa
sensacdo de poder, poder de mudar as coisas, poder de
influenciar outros positivamente através do dialogo (ALS4,
memorial).

[...] foi muito importante a troca com o0s outros companheiros. Toda a
vez que cada um tentava fazer uma coisa e depois a gente dividia o
gue tinha acontecido, saber que tava todo mundo meio nho mesmo
barco aprendendo, foi muito importante, eu gostei muito (ALS4,
entrevista).

ALS5 destaca sua percepcdo sobre aprendizagem e producédo social de
conhecimentos, na interacdo com o outro.

Quando iniciamos nosso projeto aqui, tais sentimentos [ansiedade e
angustia] despertaram, levando-me a conclusdo que muitos
conhecimentos sdo produzidos na interacdo, e que através da
diferenca e dos erros descobrimos e aprendemos muitas coisas
(ALS5, memorial).

A comunidade de aprendizagem pode ter distintos significados para cada um
dos participantes. Entretanto, os depoimentos evidenciam que esse tipo de
comunidade relaciona-se fundamentalmente a uma rede de apoio, formada por
pares, que tém objetivos comuns e compartem desafios semelhantes. Além disso, a
comunidade é o espaco para trocas, para aprender e ensinar com 0 outro, para

compartilhar as conquistas, dificuldades, angustias e renovar 0os animos.
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iv) Palestras e estudos dirigidos

Como visto no capitulo 2, parte das aulas presenciais era dedicada a
palestras e exposi¢cOes dialogadas. Entre as atividades a distancia, estavam os
estudos de artigos relacionados ao tema e elaboracéo de reflexdes sobre os artigos
em pauta. Esses elementos, parte do eixo estruturante “disponibilizacdo de
conteudos”, também foram identificados pelos entrevistados como fontes
propulsoras de transformacgdes, de aquisicdo de conhecimentos, favorecendo uma

releitura do mundo. Alguns depoimentos nesse sentido séao:

Para mim, o que foi passado, da forma como foi passado, foi de uma
maneira simples, clara. Pra mim, foi muito proveitoso. [...] depois
das aulas nés tinhamos que estar estudando, lendo,
preparando material pra entregar, as tais das tarefas, entéo, pra
mim isso foi muito proveitoso. Eu aprendi bastante (ALS2,
entrevista).

Acho que os textos foram importantes, vimos muitos textos
reveladores. [...] Primeiro, aquela teoria ambientalista, aquele
revolugdo mesmo do nosso modo de pensar, de como de repente a
gente caiu numa armadilha de consumismo (ALS4, entrevista).

As palestras que a gente assistiu durante o curso, aquilo também
ilustrou muito, eu acho que as pessoas que deram o curso foram
muito competentes (ALS3, entrevista).

v) Dinamicas e jogos

As dinamicas e jogos utilizados durante as aulas também foram citados como
fontes de aprendizados e estimulo a mudancas. Nessa direcdo, ALS5 ilustra a
contribuicdo de atividades ludicas para o auto-conhecimento e relacionamento com

colegas.

Eu mudei muito. O relacionamento mudou. Eu ndo conseguia ficar
muito junto de pessoas, sabe? Eu ndo me sentia bem. Pouco em
pouco falava na hora que .... mas isso eu consegui liberar um
pouco. Uma coisa que me marcou muito, foram aquelas
brincadeiras que se faziam em grupo, aquela danca do Alecrim
Dourado [danca circular sagrada que festeja a colheita de frutos]
(ALS5, entrevista).

Acredito que foi estimulada durante o curso ALS a maior percep¢éo
de mundo e consciéncia individual de cidaddo do mundo, algo muito
particular que foi suscitado através de dindmicas de grupos
inteligentes e estimulantes (Alfa4, questionario).
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Por fim, as atitudes, comportamentos, posturas dos educadores e estratégias,
eixos estruturantes, organizacdo das aulas curso serviram como referéncia para os
participantes atuarem como educadores ambientais. ALS4 e ALS3 ilustram esse
aspecto.

Eu aprendi com as pessoas que ja estao trabalhando com isso ha
mais tempo, de como elas fazem. Eu gosto muito de observar as
pessoas, de como elas falam, de como elas transmitem as idéias
[...]. Eu aprendi muito com esses modelos que eu tive, com 0s
educadores, com aqueles que nos acompanharam sempre que séo
0os educadores do programa e com os diversos outros a quem a
gente foi apresentado. Eu acho que eu sabia 10% do que eu sei
hoje (ALS4, entrevista).

Da maneira que foi apresentado pelos educadores que eu tive o
curso, isso serviu de referéncia, né? Agora alguma adaptacdo a
gente faz (ALS3, entrevista).

ALS4 ainda revela que os conteudos abordados, assim como os materiais
didaticos utilizados no curso, foram e ainda sdo uma importante referéncia para sua
atuacdo como agente local.

Eu tento usar todos os conteldos que eu tive como matéria-prima
pras coisas que eu tento desenvolver. Entdo, para mim, isso é texto
base, texto de referéncia. Na verdade, eu procuro pouca coisa fora
disso; eu acho que o leque foi tdo abrangente, preencheu quase
todas as necessidades (ALS4, entrevista).

5.2 Lacunas na formacao de agentes de sustentabilidade

Durante as entrevistas e questionarios, os participantes apontaram lacunas no
curso e fizeram propostas visando soluciona-las. Essas sugestbes foram
organizadas em trés grupos.

No primeiro, estdo os aspectos relativos a temas/contetdos especificos que
deveriam ter sido abordados no curso. No segundo, estdo aspectos ligados a
organizacdo do curso e distribuicdo das aulas. O terceiro aborda o vinculo
institucional entre o curso e a universidade.

A Tabela 20 traz um resumo das sugestdes fornecidas pelos participantes

para as proximas edi¢cdes do curso.
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Tabela 20 — Resumo das sugestdes dos cursistas para as proximas edicdes do curso

CATEGORIAS DE RESPOSTAS

SUJEITO/
ENTREVISTAS

FREQUENCIA
ABSOLUTA DE
RESPOSTAS/
QUESTIONARIO

Abordar o tema de aspectos psicoldgicos, sobre como

enfrentar dificuldades institucionais ALS1 i
Inserir um roteiro sobre quais e como poderiam ser ALSA i
desenvolvidas as atividades
Abordar caminhos burocraticos/administrativos da ALSA i
universidade
° . . —— -
3 Inserlr aula /abordar aspectos relativos a legislacao ALS1, ALS3 i
2 ambiental
S Abordar melhor o tema de residuos quimicos ALS3 -
O H Z . N
3 Mais aulf':ls _sobre parte ped.aggglca, como expressar ALS3, ALS4 01
= se em publico, concatenar idéias, fazer exposicdes
(<]
= Suprimir um tema / substituir um docente ALS2, ALS3, -
ALS4
Inserir aula sobre técnicas de sistematizar e divulgar i 01
as experiéncias dos ALSs
Inserir mais situagdes-problema - 04
Integrar novos cursistas com 0s ex-cursistas para i 02
troca de experiéncias
« Distribuir aulas entre os cinco campi envolvidos ALS1, ALS3
'g 2 [Maior duracéo do curso ALS3 01
© 9 |Intervalos mais frequentes durante as aulas ALS1
O . . =
presenciais
Ter mais cobrancgas sobre aqueles que participaram ALSA i
§ do curso, para que cumpram suas atividades
.8 Programar atividades que alimentassem a
2 continuidade do grupo de agentes no campus e ALS4 -
‘g intercampi
= Curso deveria ser oferecido a outros publicos dentro
o . . ALS4 -
3 da universidade
£ Envolver mais as autoridades da universidade no
S ALS3 -
Curso
Manter o curso como esta / ndo modificaria nada - 05

Com relacdo aos temas/contetdos, ALS1 aponta que o curso deveria ter

abordado de forma mais sistematica alguns aspectos psicologicos, principalmente os

relativos a modos de enfrentar dificuldades, barreiras e mudancas no ambiente de

trabalho. ALS1 relata que o curso tratou das atividades que um ALS poderia realizar

na unidade, entretanto, no momento de coloca-las em pratica, se deu conta de que

Ihe faltavam subsidios sobre como lidar com as adversidades surgidas no percurso.

Acredita que o curso poderia ter incluido uma aula com um psicélogo, com intuito de

aportar conhecimentos sobre como lidar com problemas de relagbes com chefias e

colegas no ambiente profissional.
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ALS4, por sua vez, afirma que uma das aulas poderia ter sido utilizada para
elaborar “roteiros” para atuacdo de um agente local na universidade. Tais roteiros
auxiliariam os participantes sobre as diversas atividades que poderiam realizar, de

uma forma mais contextualizada com a realidade de cada local/unidade/campus.

[seria necesséario] mostrar caminhos que poderiam estar sendo
feitos porque [...] ndo trataram uma potencialidade, as atividades
gue poderiam ser feitas. N&o sei, tanta coisa que tem que ser feita e
vocé fica: "E agora? Por onde eu comeco?" Talvez um guia basico
ou que vocé poderia estar iniciando por aqui, isso é mais facil, um
"caminho nas pedras" poderia ser dado (ALS4, entrevista).

Continua suas criticas nesse sentido dizendo que, além da auséncia de um
roteiro, o papel que os ALSs deveriam desempenhar na USP n&o estava claro nem
mesmo para os proprios agentes. Prossegue afirmando que os préximos cursos
poderiam abordar os procedimentos administrativos e/ou burocraticos da
universidade, no sentido de orientar os agentes sobre como encaminhar oficios,
guais caminhos sdo necessarios para submeter um projeto de pesquisa-intervencao
as agéncias de fomento etc.

E uma dificuldade que a gente tem na pratica, porque eu, como
funcionaria, ndo sei muito bem os caminhos administrativos da
universidade, pra quem que eu devo encaminhar uma carta, como €&
um formato de um oficio. [...] Acho que faltam uns procedimentos
basicos que a gente ndo tem (ALS4, entrevista).

Para ALS1 e ALS3, o tema legislacdo ambiental deveria ter sido abordado
durante o curso com maior profundidade. Entre os aspectos citados para isso,
declaram que ainda guardam certo desconhecimento sobre como atuar em termos
de direitos do consumidor ou como fazer uma denuncia de crimes ambientais.

ALS3 ainda afirma que o tema residuos quimicos deveria ter sido mais bem
estudado durante o curso, assim como alguns aspectos pedagdgicos. Este ultimo
tema também foi citado por ALS4, que gostaria de ter tido aulas sobre oratéria/como
falar em publico, como preparar e realizar uma exposicéo/palestra.

Uma das aulas do curso foi apontada como desnecessaria. Para trés dos
guatro entrevistados (ALS2, ALS3 e ALS4), a aula que tiveram sobre bacias
hidrogréficas poderia ter sido suprimida do curso. Analisando as respostas dos
entrevistados chega-se a conclusdo que o principal fator apontado para tal foi a

abordagem do docente convidado para tratar do tema. Para ALS2 e ALS3, o
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professor ndo preparou a aula ou ndo soube adequar os contetdos apresentados ao
publico do curso e aos objetivos do curso. ALS4 encontrou dificuldades em conectar
0s conteudos abordados com a sua realidade.

Tem a parte das bacias hidrogréaficas, eu ndo sei, talvez seja uma
ignorancia minha, porque eu vejo muitos programas de educacéo
ambiental baseados em bacias hidrograficas, entao talvez seja um
conhecimento que eu ndo consegui conectar ao todo.[...] Eu n&o
consegui ver o0 que poderia ter sido subtraido disso (ALS4,
entrevista).

Teve palestra de um professor [...] que eu ndo gostei, eu achei que a
maneira que ele tratou 0s agentes, a maneira de apresentar uma
aula foi até interessante, mas nao foi assim uma maneira
preparada, eu percebi que a pessoa ndo preparou, essa foi uma
palestra que eu ndo gostei, eu achei que foi um desastre (ALSS3,
entrevista).

Quanto a estrutura e organizacdo das aulas e do curso como um todo, foram
feitas trés sugestodes.

ALS1 e ALSS3 sugeriram que o curso fosse realizado numa espécie de rodizio
entre as unidades e campi, aproveitando as instalacfes didaticas de cada local.
Assim, a0 mesmo tempo que se daria a oportunidade de que todos os cursistas
conhecessem as realidades de seus colegas, o vinculo entre o curso e a unidade
ficaria reforgado.

Se [0 curso] fosse realizado no interior [...] eu acho que deveria
mudar a forma das aulas, o jeito das aulas, acho que deveria ser
distribuida entre os campus envolvidos. [...] entdo se tivesse
guarenta aulas durante o curso, entdo seriam oito aulas em cada
campus, para vocé conhecer a realidade de cada campus, 0 que a
pessoa ta falando (ALS1, entrevista).

Com relacdo a duracdo do curso, ALS3 e Gamal acreditam que 0 curso
deveria ter mais um ano, para que os ALSs tivessem a oportunidade de praticar seus
conhecimentos em suas unidades e depois poder compartilhar e avaliar as
experiéncias com todo o grupo.

Por fim, ALS1 acredita que os intervalos para café poderiam ser revistos, para
gue ndo necessitassem ficar por mais de trés horas consecutivas dentro da sala de
aula.

Os participantes fizeram algumas analises sobre as relacfes do curso com a
universidade promotora. De modo geral, as falas revelam a fragilidade da relagéo

entre o curso/cursistas e a instituicdo. Essa fragilidade é reiteradamente destacada
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por ALS1 durante a entrevista.

N&o deu errado o curso; deu errado a forma de trabalho com a qual o
curso ofereceu. Acho que nos esperdvamos muito, achando que ndés
continuariamos tendo esse apoio da CECAE quando terminasse o
curso, mas nao foi bem assim (ALS1, entrevista).

Esse depoimento ilustra a visdo de que o 6rgdo promotor do curso, a CECAE,
de certo modo ndo correspondeu as suas expectativas apds o encerramento do
curso. De modo contraditério, a0 mesmo tempo em que a instituicdo universitaria
promove e apdia um curso dessa natureza, restringe a atuacdo dos funcionarios
formados, acentuando barreiras para o desenvolvimento de agfes em termos de
educacdo ambiental em seus locais de trabalho. Esse aspecto configura-se como
uma das maiores barreiras narradas pelos funcionarios quanto as suas praticas
como ALS, como abordado no item 5.4.3.

ALS4 identifica que em seu campus ndo houve a formacdo de um grupo de
trabalho que integrasse na sua totalidade a Comissédo do USP Recicla formada
naquele campus. Ela atribui esse fato ao descompromisso de alguns com o curso e
com as atividades posteriores a ele relacionadas e a auséncia de uma politica da
instituicdo com relacdo aos participantes do curso e as atividades que eles deveriam
exercer. Para ela, esse problema poderia ser minimizado através de duas medidas.
A primeira seria buscar aprimorar os critérios para selecdo dos participantes do
curso. Desta forma, segundo a cursista, diminuiriam as chances dos candidatos
inscreverem-se No curso apenas para ter um titulo.

Como segunda medida, propde que a universidade, de modo institucional,
exija dos participantes do curso determinadas agfes, relatérios, metas, durante e
apos o curso. Com essas medidas, ALS4 cré que o compromisso dos participantes
do curso seria maior e que haveria maior reconhecimento dos ALS por parte da
instituicao.

ALS4 ainda aponta que durante o0 curso deveriam ter sido
pensadas/debatidas/elaboradas formas para manter o grupo de agentes locais inter-
campi, num tipo de rede. Relembra que foram agendadas atividades envolvendo
todos os participantes, mas que acabaram nao ocorrendo, como abordado
anteriormente.

Uma coisa que teria sido muito importante seria a formacdo de uma
rede, de um grupo mais coeso. [...] E que a gente se sente impelido a
continuar com o que a gente aprendeu, mas ja que se espera de nés
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que a gente se desenvolva, faga atividades, trabalhe juntamente com
0 programa USP Recicla, acho que seria muito importante que esse
grupo tivesse sido formado, essa rede seria formada (ALS4,
entrevista).

ALS3 acredita que as préximas edi¢cdes do curso deveriam procurar estreitar
as relacbes com as unidades para que este seja mais conhecido e valorizado.

Assim, propde que as atividades/aulas envolvam a comunidade de cada unidade.

Esse curso tem que ser reeditado, tem que acontecer de uma
maneira mais amarrada com as unidades, mais formalidade, né?
Ser mais valorizado, sempre ter o envolvimento com as autoridades
da universidade, por isso a valoracao disso através dessas acgodes.
Durante o curso tém que acontecer eventos envolvendo toda
comunidade de uma unidade, por exemplo, as atuacdes dos
agentes estariam enriquecidas se em cada unidade que participou
houvesse um evento de cada durante o curso (ALS3, entrevista).

ALS4 acredita que o curso deveria ser oferecido a todos os servidores da
universidade (docentes e ndo docentes) e a todos os alunos. Para essa funcionéria,
existem funcionarios que participaram do curso que, apesar de aparentemente terem
oportunidades restritas de aplicacdo de acBes ambientais em seus ambientes de
trabalho, eram muito motivados para agir. Assim, ALS4 acredita que outros
funcionarios, mesmo sem possuirem o nivel superior, poderiam oferecer muito a
universidade nesta area.

Por fim, acredita que o curso também deveria ser aberto para os professores,
visto que os funcionarios tém limitagcdes em suas atuagdes e os professores podem

realizar agdes complementares, como envio de projetos.

Vocé vai fazer um projeto, vocé é funcionario, vocé ndo pode
mandar um projeto no seu nome, vocé precisa de um professor,
talvez ser aberto também para eles.... Ndo sei, é muito sonhador,
né? Isso tudo de professores, alunos, todos ... [risos] (ALS4,
entrevista).

Uma andlise dos questionarios aplicados aos cursistas me permitiu identificar
suas sugestdes para os proximos cursos (Tabela 20). Com maior freqiéncia esta a
sugestdo de inserir mais situacdes-problemas durante as aulas, preferencialmente
com contextos relativos ao trabalho na USP, apontada por quatro sujeitos.

Poderia ser interessante ter mais “situagBes-problemas” para os
alunos resolverem, a exemplo de algumas situacdes que foram
expostas em uma das aulas e que cada grupo ficou com um tipo de
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problema para solucionar (Alfal, questionario).

Um dos participantes do questionario sugere que as atividades realizadas
pelos cursistas da segunda edicdo sejam apresentadas aos participantes dos
proximos cursos, de modo a promover uma integracéo e a troca de experiéncias. A
semelhanca dos entrevistados, sugeriu-se que o curso seja oferecido a outros
publicos, outro sugere que tenha uma maior duragcdo (mais de dois anos) e outro
gue sejam incluidas técnicas preparatorias de oratéria. Um dos entrevistados
considera importante que nos proximos cursos sejam abordadas maneiras para
sistematizar e divulgar os resultados das acdes desenvolvidas, em forma de
publicacdes de carater técnico-cientifico, por exemplo.

Finalmente, um dos participantes sugere que seja ampliado o conceito de
inclusdo social, mas n&o entra em detalhes sobre os motivos ou contextos.

Na opinido de todos entrevistados e de todos os participantes do questionario,

o curso deveria ser oferecido novamente pela universidade.

A USP deve continuar com os cursos de ALS, pois oferece curso de
alta qualidade, e é um dos Unicos voltado exclusivamente para
funcionédrios (tem outro da FEA de Qualidade Total e Gestdo).
Tivemos um resultado muito positivo na avaliacdo para carreira onde
todos os agentes obtiveram uma pontuacao expressiva ajudada pela
concluséo do curso de especializagdo ALS (Gama4, questionario).

Ao final do curso, analisando as declaracdes sobre se suas expectativas
foram atendidas, fica clara a resposta positiva, seja por um desconhecimento inicial

sobre sua proposta, seja pelo modo positivo como perceberam o curso.

Na verdade ndo havia expectativa inicial formada de minha parte
antes do nosso primeiro encontro; entretanto, as "necessidades" que
foram surgindo, a partir disso, foram atendidas, a medida que os
conhecimentos eram apreendidos (ALS1, avaliacéo final do curso).

Superou minhas expectativas. Nao tinha idéia clara do que seria o
curso no inicio. No entanto, certamente ndo estava incluida nesta
idéia a dimensao pessoal que o curso teve. Me senti muito valorizada
e aprendi a valorizar os meus semelhantes. Importante também foi o
empoderamento de que fomos objeto, um outro resultado que eu nédo
esperava (ALS4, avaliacao final do curso).

Minhas expectativas iniciais com relagdo ao curso foram atendidas
além do esperado. Aprendi e reaprendi muito: conceitos, convivéncia,
habitos, valores, conhecimento (ALS2, avaliacao final do curso).
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5.3 Atuar como agente local de sustentabilidade: atividades, conflitos e
dilemas enfrentados pelos funcionarios

Apresentarei nesta subsecdo andlises sobre as formas de atuacdo dos
participantes do curso como agentes locais de sustentabilidade na instituicéo
universitaria onde trabalham, incluindo os conflitos e dilemas vividos e narrados
pelos entrevistados. Os fatos aqui expostos pelos ALS referem-se ao periodo
compreendido entre o término do curso (dezembro de 2004) até o momento da
realizacdo das entrevistas (jul/2005 a jul/2006), ou seja, seis meses a um ano de
praticas. Os dados dos questionarios (realizados em dez/2006) também foram
analisados, de maneira que os relatos dessa fonte de dados correspondem a cerca
de dois anos de praticas dos funcionarios como agentes locais.

Para situar o contexto institucional no qual os cursistas desenvolveram suas
acOes como agentes locais, vale destacar o fato de que, ao término do curso, 0s
agentes ALS1, ALS2 e ALS4 foram indicados por seus respectivos diretores para
integrarem a comissdo do USP Recicla de suas unidades. ALS3 e ALS5S ja faziam
parte da comissdao do programa em suas unidades. Essas comissdes foram
implantadas desde 1994 por meio de Portarias da Reitoria da USP, apresentando
um carater institucional, e seus membros podem renovar seus mandatos a cada trés
anos.

A escolha dos membros participantes da comisséo € feita por indicacdo do
diretor de cada unidade e a sua composicao varia de acordo com o tipo de unidade.
Por exemplo, unidades de pesquisa e ensino tém em sua composi¢ao estudantes de
graduacgdo, funcionarios e docentes. As unidades administrativas, como as
prefeituras dos seis campi, que ndo possuem estudantes e docentes (estes ocupam
funcdes administrativas nestas unidades), sdo compostas predominantemente por
funcionérios. Havendo aceitacao por parte dos membros indicados pela dire¢do da
unidade, os nomes sao enviados ao programa USP Recicla e a Reitoria, onde se
publica em Diéario Oficial a composicdo de cada comissdo, com membros titulares e
suplentes.

Em 2005, a coordenacdo do Programa USP Recicla incentivou o0s
funcionérios que realizaram o Curso de Agentes Locais a integrarem as comissoes
nos campi do interior (Alfa, Beta, Gama, Delta e Zeta). Esse fato constitui-se num
esforco para dar oportunidade aos cursistas de atuarem nas comissdes e a0 mesmo

tempo incrementarem-nas com novos saberes na area de educacdo ambiental. De
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fato, grande parte dos agentes foi incorporada nas comissdes dos USP Recicla nos
cinco campi do interior. Foi nesse contexto que o0s agentes locais iniciaram suas
atividades na instituicao.

A insercéo dos funcionarios como agentes locais ocorre predominantemente
por meio das comissdes do USP Recicla em suas unidades/campus, como se pode
ver na Tabela 21. As trés vias de insercdo dos agentes sédo: (a) comissao do USP
Recicla na unidade e/ou campus, citada por dezesseis cursistas (88,8%); (b) projeto
ou programa ja desenvolvido na unidade e/ou campus, citado por quatro
participantes (22,2%) e (c) atividades cotidianas da unidade, sem vinculos formais
com as comissdes ou projetos desenvolvidos na unidade ou campus, citadas por

dois agentes.

Tabela 21 - Meios pelos quais os respondentes do questionario atuam como
agentes locais de sustentabilidade

FREQUENCIA | % RELATIVA

MEIOS PELOS QUAIS ATUAM ABSOLUTA | PARTICIPANT
RESPOSTA ES
Comisséo do USP Recicla na unidade/campus 16 88,8
Projeto/programa desenvolvido na unidade/campus 04 22,2
Apenas em atividades cotidianas da unidade/campus 02 11,1

5.3.1 Atuando como agente local na instituicao

Durante a entrevista, solicitei que os funcionarios relatassem suas atuacdes
como agentes locais depois do fim do curso. Buscava entender de que forma os
ALSs, em seus contextos, a sua maneira, com as condi¢cdes particulares,
desenvolviam acdes em seus campi. Entretanto, os participantes relatavam essas
atividades de modo sucinto e genérico, com énfase sobre as dificuldades
enfrentadas, fato que pude perceber somente apdés as primeiras leituras das
transcricbes. Desta forma, ap0s as analises iniciais destes dados, decidi incluir no
guestiondrio aos participantes uma pergunta especifica em relacdo as atividades
gue tinham sido/estavam sendo desenvolvidas. Meu objetivo era tentar identificar
tipos de acdes que os agentes escolheram ou puderam realizar. Embora a proposta
feita no questionario fosse a de que os respondentes ndo necessitariam responder
pergunta a pergunta, e sim fazer um depoimento geral sobre suas experiéncias no

curso e como agentes locais, todos 0s participantes expuseram os tipos de acdes as
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quais estavam vinculados.

Assim, iniciarei a secdo com a descricdo e andlise das atividades narradas
pelos entrevistados, complementando-as com os dados obtidos sobre esse tema via
questionario. Posteriormente, sera apresentada uma perspectiva geral dos
depoimentos dos ALS entrevistados e participantes do questionario sobre como
véem suas atuacdes como agentes locais.

Os escassos relatos sobre os tipos de atividades desenvolvidas pelos
entrevistados permitem identificar elementos comuns.

Num primeiro bloco, estdo as intervencdes educativas, nas quais os publicos
preferenciais sdo os estudantes de graduacdo ingressantes na universidade,
denominados “calouros”, e o0s funcionarios da universidade ou terceirizados
(geralmente pertencentes as equipes de limpeza). Neste sentido, foram citadas as
palestras realizadas durante a “Semana de recepc¢ao aos calouros da USP”, visitas
técnicas com funcionarios da universidade e terceirizados ao local de destino final
dos residuos do municipio (aterro sanitario) e oficinas de reuso e reciclagem de
materiais para funciondrios. Estdo incluidas nesta categoria a elaboracdo e

desenvolvimento de materiais paradidaticos, também citados pelos entrevistados.

Todo ano nés recebemos estudantes de diferentes locais, de
diferentes comportamentos, classes sociais [...]. Eu acho que ta
sendo muito gratificante ter a oportunidade de estar interagindo em
palestras, até mesmo alertando no dia-a-dia para a preocupacédo da
universidade com o0s recursos naturais, do lixo que € gerado na
universidade e também a postura nessa formacdo de pessoas. [...]
Gragas a esse programa e a atuacdo de agente, eu estou tendo a
felicidade de fazer com que isso figue marcado na memoria desses
estudantes e eles sejam propagadores disso (ALS3, entrevista).

As intervencdes em rotinas técnicas e administrativas no local de trabalho
(unidade ou campus) também fazem parte das atividades relatadas pelos
entrevistados. De modo geral, referem-se a acdes para implantacdo ou
aperfeicoamento de programas de minimizagcédo de residuos e coleta seletiva para
reciclagem ou compostagem nas unidades. Assim, ALS2 destaca que implantou
algumas medidas de reducédo do consumo de descartaveis, como a substituicdo de
copos plasticos utilizados por funcionérios e docentes do departamento onde
trabalha por similares duraveis. ALS4, por sua vez, relata a implantacdo e

monitoramento de um sistema de coleta seletiva de reciclaveis em novos locais do
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campus.

Por fim, os entrevistados citam a realizacdo de eventos para publico externo
a universidade, como a “Feira da Sucata e da Barganha”.

ALS1 e ALSS5 relatam que apenas puderam desenvolver atividades como
agentes locais relativas ao projeto elaborado durante o curso. Explicam que,
passado esse periodo, enfrentaram dificuldades em seus locais de trabalho, que
serdo analisadas na proxima subsecao.

Por meio dos questionarios, evidenciou-se que as atividades desenvolvidas
pelos funcionarios nos cinco campi da USP sao diversificadas, ocorrem segundo o
contexto do campus, mas estdo focadas, preferencialmente, nas intervencdes
educativo-ambientais na unidade/campus.

Nas Tabelas 22 e 23 estdo apresentadas as atividades citadas pelos dezoito
respondentes do questionario.

Na Tabela 22 estdo elencadas cinco atividades gerais desenvolvidas. As
intervencdes educativas nas unidades foram citadas por todos os respondentes,
seguidas pela divulgacdo de conhecimentos aprendidos no curso na unidade e a
facilitacdo de rotinas administrativas no que se refere ao Programa USP Recicla,
ambas atividades citadas por trés agentes (16,6%). Dois participantes afirmam que
divulgam seus conhecimentos fora da USP e um deles explicita que procura atuar

como um modelo dentro de sua unidade.

Tabela 22 — Atividades gerais desenvolvidas como agentes locais, apontadas
pelos respondentes do questionario

FREQUENCIA | % RELATIVA AO

ATIVIDADES GERAIS ABSOLUTA TOTAL
RESPOSTA [ PARTICIPANTES

Re_allza intervencdes  educativas-ambientais  na 18 100%
unidade/campus
Divulga os conhecimentos dentro da sua unidade 03 16,6
Facilita rotinas administrativas relativas ao USP Recicla/ 03 16.6
articulacdo politica no campus '
Divulga conhecimentos fora da universidade 02 11,1

Procura ser exemplo/modelo em sua unidade 01 5,5
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A Tabela 23 resume as atividades especificas citadas pelos participantes do
qguestionario. Nela véem-se vinte tipos de atividades que incluem desde acdes
pontuais até atividades realizadas periodicamente (mensalmente ou anualmente).

As atividades citadas foram divididas em dois blocos, segundo a énfase.

a) Acbes com énfase em gestdo de residuos. Incluem atividades como a
implantacdo de sistemas de coleta seletiva e minimizacédo de residuos, substituicdo
de utensilios descartaveis por similares duraveis, a implantacdo de sistemas de uso
de papel frente-e-verso, a organizacéo de recipientes e orientacdo dos usuarios para
descarte e coleta seletivos. Aléem dessas, incluem a realizacdo de diagndésticos de
consumo e descarte de materiais e pesquisa de opinido da comunidade do campus
sobre habitos de consumo e producdo de residuos, participagdo no plano diretor
socio-ambiental do campus, implantacdo de composteira no campus e a gestédo de
convénios do campus com a cooperativa de catadores do municipio.

b) Acdes com énfase educativa. Incluem a realizacdo de intervencdes
educativas e/ou palestras para a comunidade da unidade (professores, estudantes e
funcionarios da USP e de empresas terceirizadas), a participacdo em eventos
técnico-cientificos da area ambiental, a realizacdo de oficinas pedagdgicas com
publico externo, como escolas de educac¢do infantil e visitas técnicas ao local de
destinacéo final dos residuos, como aterro ou lixdo com funcionarios da unidade.
Além dessas, foram citadas a elaboracdo de material didatico para uso em palestras
do Programa USP Recicla, a elaboracdo de um video educativo envolvendo
funcionérios da unidade e insercdo do tema ambiental em aulas que se oferecem
dentro de uma disciplina na universidade. A promoc¢ao de eventos do Programa
USP Recicla, como a Feira da Sucata e Férum Sécio-Ambiental, e a implantacdo de
uma estante permanente de trocas de objetos usados dentro da universidade

também foram citadas.
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Tabela 23 — Atividades especificas desenvolvidas como agentes locais,
apontadas pelos respondentes do questionario

FREQUENCIA % RELATIVA

ATIVIDADES ESPECIFICAS ABSOLUTA AO TOTAL
RESPOSTA | PARTICIPANTES
Recepcédo aos estudantes ingressantes 11 61,1
Participacao/organizacao de eventos do Programa USP Recicla 09 50,0
Implantagdo e monitoramento da coleta seletiva na unidade e
. R . ) 07 38,8
medidas de minimizac&o de residuos na unidade
Realizacdo de intervencbes educativas/palestras para a
i , 07 38,8
comunidade da unidade
Insercdo da temética ambiental na sua fungdo profissional na
~ 05 33,3
USP (5 acdes)
Realizacao de diagnésticos de consumo, de descarte de materiais 05 277

e pesquisa de opinido da comunidade do campus

Participacdo em eventos ambientais em geral 04 22,2

Realizacdo de intervencdo educativa junto a funcionarios de

empresas terceirizadas na USP 04 22,2
Participacao no plano sécio-ambiental do campus 03 16,6
Realizacao de oficinas pedagdgicas com publico externo 02 11,1
Implantagdo de composteira no campus 02 11,1
Visita técnica ao local de destinacdo final dos residuos com
S . 02 11,1

funcionarios da unidade
Elaboragéo de material didatico 01 55
Implantacdo de “estante de trocas” na unidade 01 5,5
Insercéo do tema ambiental em disciplina que leciona 01 5,5
Gestao de convénios da USP com cooperativa de catadores 01 55
Elaboragéo de um video educativo envolvendo funcionérios da

i 01 55
unidade

Um dos tipos de praticas citados pelos agentes que merece destaque refere-
se a insercdo da tematica ambiental nas suas funcdes profissionais exercidas na
universidade. Destaco essas praticas pois me parece interessante do ponto de vista
da capacidade de transformacédo dos contetdos abordados no curso para o contexto
profissional dos cursistas-funcionarios. Grande parte das atividades citadas pelos
demais agentes poderiam ser aplicadas em qualquer ambiente de trabalho,
independentemente da fungéo profissional exercida. Diferentemente, as praticas
aqui identificadas supdem a recriacgdo ou adaptacdo dos conhecimentos
apreendidos no curso nas praticas profissionais dos cursistas. Sdo cinco os agentes
gue relatam atuac¢des que podem ser incluidas neste grupo.

Dois dos casos vém da area da biblioteconomia. Duas agentes, que atuam
em bibliotecas em diferentes campi, relatam que realizaram mudancas ambientais
utilizando suas fun¢des na instituicao.

Uma delas relata o projeto desenvolvido que trata da implantagcdo de uma
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biblioteca virtual ambiental na universidade. Segundo artigo publicado pela cursista
(ARAUJO et al., 2004), a criacdo da Biblioteca Virtual Ambiental reuniria a producéo
técnico-cientifica na area ambiental, assim como a indicagdo de portais da area,
visando facilitar o acesso a todo tipo de material, e garantir a comunidade académica
local e virtual maior rapidez na execucao de levantamentos e revisdes bibliograficas.
Segundo os autores, 0 projeto € “um novo modelo de apoio ao processo de ensino-
aprendizagem e de qualidade na prestacao de servico e atendimento no servi¢co de
biblioteca” da universidade (ARAUJO et al., 2004, p.60). Utlizando seus
conhecimentos de biblioteconomia/ciéncias da informacdo e sua funcéo exercida na
universidade, essa funcionéria elaborou o projeto como trabalho de concluséao do Il
Curso de Agentes Locais e esta desenvolvendo-o em parceria com outros
funcionarios, docentes e estudantes do campus onde trabalha.

A outra declara que, com auxilio de colegas da comissdo do USP Recicla,
contribuiu decisivamente para a mudanca nas regras de publicacdo de teses,
dissertagbes e monografias da unidade onde trabalha. Relata o percurso e
estratégias que encontrou para contribuir com a implantacdo da obrigatoriedade de
impressao utilizando-se a frente e o0 verso das folhas de papel, medida que contribui
para a reducao do consumo de papel.

Através da Diretoria da [unidade onde trabalho], sugeri a Portaria do
“frente-e-verso” do papel, nos diversos documentos, trabalhos de
conclusdo de curso, monografias, teses, atas. Foi um processo:
primeiro enviamos correspondéncias via Diretoria para as Comissdes
de Graduacao e de P6s-Graduacédo, para conseguir 0 apoio; com as
autorizacdes, voltei a Diretoria da [unidade] e consegui a Portaria
através nossa Diretora [...] (Zeta 1, questionario).

Zetal resume sua posi¢do com relacdo a seu papel como ALS e funcionaria
da universidade:

Os limites/possibilidades da atua¢édo sao diversos, mas, com muitas
conversas, conseguimos um tempinho para fazer nossas atividades e
atuar no Programa USP Recicla, tudo junto, para mim ndo tem
separagcdo, tento ser funcionaria/agente ALS (Zeta 1,
guestionario).

s

Outra acdo nesse sentido € relatada pelo responsavel da area da
administragcdo de servigos de infra-estrutura do campus Alfa. Esse participante
aponta que sua atuacdo como ALS na instituicAo ndo tem grande visibilidade,
entretanto considera suas acdes como importantes no contexto geral da

universidade:
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Tenho uma atuacdo discreta, talvez sem grande visibilidade na
comunidade universitaria. Porém, creio que minhas a¢des podem ser
importantes em um contexto geral, no ambito de planejamento e
fornecimento de infra-estrutura em processos diversos, oferecimento
de alguns suportes ao USP Recicla e atuando como elemento
facilitador em rotinas administrativas que possam ter alguma ligacdo
com a questdo ambiental, ou seja, em condicdes inter-relacionadas
ao ambito de minhas atividades rotineiras (Alfab, questionario).

Mais adiante, esse agente relata um exemplo concreto de sua atuacao.
Como responsavel pela contratacdo de servicos terceirizados de limpeza e
manutencao de areas verdes; neste Ultimo servico, Alfab interveio para que 0S novos
contratos com firmas terceirizadas no campus incluissem critérios ambientais, como
obrigatoriedade de destino final adequado (compostagem) para os residuos de
jardinagem do campus. Além disso, relata outras acdes de apoio ao Programa, que

se relacionam a seu cotidiano:

Procuro atuar como elemento facilitador, como por exemplo:
viabilizando a construgcdo, ampliacdo e manutencdo do depdsito de
materiais reciclaveis do campus, elaborando e controlando as rotinas
na [unidade onde trabalha] de logistica e coleta dos materiais
reciclaveis, auxiliando o USP Recicla na plotagem de banners e
outros materiais educativos (Alfa5, questionario).

Em termos de intervenc¢des educativas, vé sua atuacao limitada pelo tipo de

funcdo que exerce e do perfil da unidade onde trabalha.

No aspecto educacional, vejo um pouco limitada a minha atuac&o,
em virtude do cargo/funcdo que ocupo exigir producédo e resultados
perenes, e também em razdo de pertencer a uma unidade de apoio e
servicos, sem perfil educacional, pedagdgico, didatico e académico
(Alfa5, questionario).

Os dois ultimos exemplos vém do campus Delta. O primeiro, do agente local
Delta2, que atua na funcdo de jornalista no seu campus, exercendo diversas
atividades, dentre elas a de produtor de programas na radio. Uma das atividades
gue considera mais interessantes, quando inquirido sobre os resultados de suas
acbes no campus, € a criacdo e desenvolvimento de um programa educativo-
ambiental para a radio da universidade.

Na pagina eletrbnica do programa, vé-se que esta atividade tem como
parceiros uma educadora ambiental e um docente, ambos servidores do campus
Delta, além de uma estudante de graduacao.

O programa trata de Educacdo Ambiental, mas ndo sera nada
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tradicional. Ambiente € o local onde vivemos e por isso vamos tratar
de temas cotidianos como as queimadas urbanas, lixo e uso da agua
[...]- A idéia ndo é ficar despejando o conhecimento académico na
sociedade, mas fazer uma troca, buscar as demandas e tentar
debaté-las de forma leve, coloquial, ao alcance de todas idades e
niveis de conhecimento — e tudo isso em menos de dez minutos [...]
(PROGRAMA AMBIENTE E O MEIO, 2007).

Com relacéo ao desenvolvimento desse projeto, Delta2, de modo analogo a

Alfa 5, relata que enxerga nesse um “nicho” para desenvolver suas a¢cbes ambientais

como agente local, uma maneira encontrada para aplicar os conhecimentos

construidos durante e apds o curso.

Aproveitei bem minha formacao para criacdo do programa de radio
“Ambiente é o Meio”. Quanto a participacdo na Comisséo Recicla, é
mais discreta devido a falta de tempo. [...] O programa de radio foi
minha “grande” realizacéo. [...] O aprendizado remete ao cotidiano da
pratica, que se nado fosse esse projeto, ficaria como um
conhecimento adormecido (Delta2, questionario).

Por fim, a funcionéaria Deltal atua como técnica de laboratério e relata no

questionario que contribuiu para que em seu local de trabalho fosse alterado um

sistema de destilacdo de agua por outro com mesma fungcdo, mas que economiza

milhares de litros de agua por més. Como os relatos anteriores,

Hoje me vejo como uma ALS respeitada, atuante e capaz de
transmitir parte do que vivenciei e aprendi contagiando outras
pessoas, e que estas atuem também e passem para futuras
geragOes (Deltal, questionario).

Adicionalmente a essas atividades, o0s entrevistados relataram suas

experiéncias como educadores ambientais em outros contextos, fora da

universidade.

ALS4 relata que realizou oficinas com criancas de uma escola particular de

sua cidade, mas afirma que néo se sente preparada para lidar com esse tipo de

publico.

N&o t6 conseguindo atencdo das criancas, ndo td conseguindo
passar, ndo sei se ndo tenho vocabulario, se elas nao tdo prontas
ainda, é uma tarefa que, por exemplo, se eu pudesse, hoje, eu corria
longe. E sério, porque eu ndo me sinto preparada, eu sinto que eu
nao estou ajudando nada ali, té6 fazendo atividades com elas, tal, mas
néo t6 chegando no coracdozinho delas (ALS4, entrevista).

ALS1, ALS2 e ALSS afirmam que a partir do curso passaram a realizar ou
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intensificaram suas acfes “ambientalmente adequadas” no seu cotidiano fora da
universidade. Para ALS1, o fato de nado ter condi¢cdes para atuar na sua unidade nao
a impede de agir como educadora ambiental em outros contextos.

Isso é que me da mais prazer, atuo mesmo na minha casa, na minha
rua, isso é que me fez nao desistir de vez, o que aprendi no curso, o
fato de eu ter sido barrada na minha unidade como ALS néo quer
dizer que eu deixe de ser educadora, entdo acho que consegui sair
feliz, pois eu, meu pai, minha méae e meu marido conseguimos mudar
(ALS1, entrevista).

O que eu aprendi, achei que eu ja deveria ter aprendido ha muito
tempo. Eu quis ensinar os meus filhos para que eles caminhassem
sempre assim. Cuidados com o meio ambiente, na reciclagem,
dentro do lado humano da reciclagem, da falta... Aqui para a gente
nao faz falta, mas tem muita familia aqui que come e se alimenta da
venda de reciclagem. Entdo eu estou mostrando esse lado para eles.
E eles também néo conhecem (ALS5, entrevista).

Algumas das ac¢fes tém um carater de fiscalizacdo ou controle.

Eu vejo minha irma, ta 14 no carro, pega o papelzinho de bala e joga
fora, e eu digo: “O que é iss0?” [risos]. Eu ja dou uma dura. Aqui
em casa com o [marido], ele deixa muita luz acesa, eu vou la e
falo [risos]. Em relagdo a agua, eu fico meio chata. [...] Acho que
mais nas pequenas coisinhas, mas eu acho que o comeco é nas
pequenas coisinhas mesmo (ALS2, entrevista).

Alguns depoimentos dos cursistas revelam uma tendéncia normativa e de
fiscalizacdo na suas relacdes com os diversos atores, seja no ambiente profissional,
seja no familiar. Apesar das constantes criticas feitas a essa tendéncia os cursos de
formagcdo ou ndo conseguem promover mudangas qualitativas no sentido de uma
pratica transformadora de fato, ou acabam por reproduzir o discurso prescritivo e
disciplinar em EA (CARVALHO, 2001a ; LAYRARGUES, 2006).

Seria importante entender de que modo esse discurso e praticas se
produzem, reproduzem e séo reforgcados nos cursos formativos e nas vivéncias entre
educadores ambientais.

Dos quatro entrevistados, ALS3 é o unico que relata contribuicées do curso
para a atuacdo como agente local em esferas coletivas fora do contexto
universitario. Ele relata que ja atuava como membro de uma associacdo de
moradores de bairro em um balneéario e o curso lhe forneceu mais conhecimentos
para, em suas palavras, “questionar” as pessoas e as situacdes. Isso ganhou ainda
mais importancia, pois essa associacdo estd muito préxima a uma é&rea de

preservacdo ambiental, na qual a problematica do uso da &gua, dos rejeitos solidos
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e esgoto vem a pauta com frequéncia.

A mudanca na postura diante das questdes ambientais é vocé
participar de reunido de orcamento participativo, de comunidade, de
vocé comecar a questionar coisas que as vezes a populacao acha
gue a gente tem um baita conhecimento e na verdade o pouco que a
gente sabe, em relacdo as outras comunidades, € muita coisa, entdo,
foi muito bom ter participado desse curso para questionamentos, né?
(ALSS3, entrevista).

As diversas acdes relatadas pelos funcionarios, atuando como educadores
ambientais vdo compor os saberes da experiéncia desses agentes, saberes praticos
que sao construidos a partir da relagdo com o outro, em que o elemento humano é
determinante (TARDIF, 2002, p.49). No caso das préticas relatadas pelos agentes,
podem-se distinguir dois tipos:

i) aquelas que, a semelhanca das atividades dos professores em sala de
aula, ttm um carater de urgéncia, exigem decisdes imediatas, a interpretacdo do
momento. Incluem-se ai as intervengdes diretas com o publico, como palestras,
exposicdes dialogadas, a promocao de oficinas e cursos etc. Trata-se de atividades
geralmente pontuais, pelas quais o funcionario-educador é o principal responséavel e
que exigem a capacidade de mobilizacdo de saberes do conteudo especifico e
saberes préticos.

i) aquelas que, a semelhanca das atividades de gestores, tém carater
menos emergencial, envolvem planejamento e execu¢do no meédio e longo prazo e
geralmente pressupbem a interacdo com outros membros da instituicao. Alguns
exemplos deste tipo de atividades sédo a implantacdo de programas de coleta
seletiva, a organizacdo de eventos e a participagdo nas comissdes gestoras.
Incluem-se também as atividades que dao suporte as do item anterior, como a
elaboracdo de material didatico e a pesquisa bibliogréfica.

A semelhanca das analises de Tardif (2002) sobre os objetos dos saberes
experenciais dos professores, pode-se dizer que os agentes locais também lidam
com trés objetos:

i) as relacdes e interacdes que eles estabelecem com os demais atores do
campo profissional;

ii) as diversas obrigacdes e normas estabelecidas as quais seus trabalhos
devem submeter-se e, por fim,

iii) a propria instituicdo, como meio organizado e composto de funcdes

diversificadas.
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Assim, segundo Tardif (2002), € exatamente em relacdo a estes objetos que
se estabelece uma distancia, que pode ser critica, entre os saberes experienciais
(que somente podem ser construidos na pratica) e os saberes adquiridos durante a
formacgdo. Para alguns docentes, essa distancia constitui-se num verdadeiro choque
com a realidade da sala de aula, sobretudo nos primeiros anos de ensino.

De certa maneira, os agentes também vivenciaram o choque com a
realidade, exposta por eles como diferente daquela esperada e abordada durante o
curso de formacdo de agentes de sustentabilidade. Apds seis meses do término do
curso, extrai-se das entrevistas um descompasso entre as expectativas dos
cursistas e a realidade em que atuam.

De modo semelhante, diversos autores (LAPO; BUENO, 2003; LOPES,
2001; ZARAGOZA, 1999) destacam que o choque com a realidade que sofrem os
professores iniciantes é grande e marcante. O que se ensina na formacao inicial é
muito diferente do que os professores iniciantes encontrarao.

Nessa mesma direcdo, LOPES (2001) aponta que o fracasso profissional, no
caso dos professores, se confunde com o fracasso pessoal. Na tentativa de evitar
esse tipo de “choque”, Zaragoza (1999) propde que os cursos para formacao inicial
de professores tenham enfoques descritivos em detrimentos aos normativos. Esses
altimos tém como caracteristica um modelo de professor “eficaz” ou “bom?”,
transmitindo aos futuros professores o que ele deve fazer, o que deve pensar e 0

gue deve evitar para adequar sua atuacao educativa ao modelo proposto.

Os enfoques normativos implicam a suposicdo de que o professor é
o0 Unico e pessoalmente responsavel pela eficicia docente, j& que se
estabelece relacdo direta entre a personalidade do professor e o
éxito no magistério. Subentende-se, portanto, que se ndo se obtém
éxito no magistério, é porque o professor ndo serve, porque nao €
um bom professor (ZARAGOZA, 1999, p.125).

Por outro lado, o enfoque descritivo parte da idéia multidimensional da
eficiéncia docente, considerando que o éxito no magistério depende de uma atuacdo
correta do professor. De modo que, quando esses se deparem com suas primeiras
limitacbes e fracassos, questionem sua atuacdo e nao, logo de principio, a si
mesmos (ZARAGOZA, 1999).

A partir dessas constatacdes, 0 curso para agentes locais poderia repensar

0 seu enfoque, buscando minimizar as condigbes que promovam um choque com a
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realidade institucional que os futuros agentes vao enfrentar. Uma das formas seria
trazer para o seio das reflexbes e discussfes do curso os diversos contextos de
cada um dos participantes. Assim, estratégias como situagcdes-problema (como
sugerido por alguns cursistas) e intervencdes na unidade poderiam reforcar esse

aspecto.

Aspectos gerais da atuacdo como agentes locais

Busquei reunir outros elementos relatados pelos participantes relativos as
praticas, saberes dos agentes locais / educadores ambientais na instituigcao.

De modo geral, os entrevistados relatam sentir-se temerosos acerca das
responsabilidades trazidas ao assumirem o papel de agentes locais de
sustentabilidade. Os motivos giram em torno da necessidade de reeditar e transmitir
0Ss conhecimentos construidos durante e apdés o0 curso para a comunidade

universitaria e a falta de tempo para realizar essas tarefas.

A responsabilidade que advém da realizacdo do curso é algo grande
e assustador; o peso de transmitir o conhecimento que adquiri é
enorme e o apoio desses encontros [aulas presenciais] [...] fara falta
(ALS1, memorial).

Na verdade, o nome Agentes Locais de Sustentatibilidade € um
nome forte, pesadao, ele coloca uma responsabilidade muito grande
sobre nés. Se eu espero, eu espero, mas ndo sei se vou conseguir
cumprir com a expectativas que se espera ou com tudo que tem de
ser feito. E isso (ALS4, entrevista).

Primeiramente tenho que cumprir minhas atividades no
departamento e, se tiver tempo, participar das acdes que um ALS
realiza no campus, ou seja, se ndo cumprir com minhas fun¢des, nédo
posso participar como agente (Gamag3, questionario).

O receio demonstrado pelos funcionarios em assumir o papel de educadores
ambientais na instituicdo pode estar relacionado, de um lado, as responsabilidades
gue teriam que incorporar no ambito profissional, como por exemplo, ter que
desenvolver estratégias complexas e dedicar-se muito para desempenhar bem a
funcdo profissional e a de educador ambiental. Por outro lado, relaciona-se a
imagem do educador ambiental ideal, que, por ser ideal, € quase um heréi das
causas ambientais, que realiza grandes mudancas, que tem fé e persisténcias quase

infinitas, é coerente com seus principios, domina conteldos de diversas areas do
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conhecimento, sabe como lidar com as pessoas, diagnostica 0 ambiente em suas
distintas dimensfes e outras competéncias mais, como visto no capitulo 4. Em meio
a tantas exigéncias demandadas por esse perfil, € compreensivel o receio em
assumir o papel de educador ambiental.

Com relacao a contribuicdo que um ALS poderia trazer para a universidade,
as respostas seguem em direcdo a transmissao dos conhecimentos sobre praticas
ambientalmente adequadas para a comunidade universitaria e a realizacdo de
pequenas intervencdes educativas e mudancas em procedimentos e praticas no

ambiente de trabalho.

A gente recebe uma formacéo excelente que pode mostrar para as
pessoas aquilo que vocé acredita, como elas podem proceder, que
as vezes muitas pessoas poderiam ter as mesmas dificuldades que
eu tinha antes de estar no curso. Durante o0 curso pude perceber que
aquilo ndo era dificuldade, era so ter forca de vontade para mudar,
entdo a principal contribuicdo seria de passar para as pessoas que
nao tiveram esse privilégio de participar do curso, tudo que
aprendemos (ALS1, entrevista).

Para ALS2, ndo ha necessidade de que os ALSs realizem grandes acdes
para que sejam efetivos. Em seu modo de ver, pequenas acdes diarias, no cotidiano
da unidade, sdo factiveis e positivas no contexto da instituicdo. Esse tipo de
concepcao é compartilhada por alguns dos participantes do questiondrio.

“Pequenos avancos” podem representar grandes resultados, em
escala percentual. Se houver sensibilizacdo e conscientizagcdo de
toda a populacdo, motivando-a e envolvendo-a com a causa
ambiental, proporcionando, por exemplo, uma melhoria de 10% em
determinados parametros monitorados (reducdo do consumo de
bens, economia de &gua, energia elétrica etc.), em termos absolutos
poderemos ter resultados muito expressivos. E um trabalho de
formiga, perene e de resultados alcancados através de persisténcia
(Alfab, questionario).

Analisar conscientemente nossos atos e 0 impacto de suas
consequéncias no meio ambiente [...]. Posso, entdo, compartilhar
essa experiéncia aqui na unidade e é muito bom quando vemos que
h&a resultado. Embora pequenos, mas preciosos. O interessante &
perceber que pequenos atos cotidianos tém grandes consequéncias
(Alfal, questionario).

Melhorar nosso “entorno” é o inicio de um trabalho de vida, um novo
rumo. E muito satisfatorio quando se consegue uma pequena
mudanca num grande problema, que muitas vezes levam-se anos de
“préatica” pessoal. Se possivel, 0 engajamento em causas “maiores”,

s

melhor. “Lutar uma boa luta” é gratificante (Alfa7, questionario).
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A concepcédo subjacente a essas declaracfes € a de que pequenas acoes,
em termos de comportamentos e rotinas administrativas e de gestdo, sao
importantes e podem ser portas para mudangas mais amplas.

Alguns depoimentos evidenciam uma crenca de que existe um caminho
“certo” para a sustentabilidade e de que os educadores ambientais conhecem esse
caminho. Desta forma, seria “natural” o fato de querer transmitir ou impor 0s
comportamentos necessarios para as pessoas e grupos.

Além disso, como visto anteriormente, os ALS teriam como papel
fundamental ser um modelo e uma referéncia em termos de préaticas ambientais na
sua unidade de trabalho.

Parece que ninguém estd observando, mas eles estdo sempre
observando, quer dizer, na unidade, a coleta de papel, se eles
[equipe de limpeza] nao colocam o papel no local, as pessoas ja
vém me questionando o porqué disso. Até de pilhas e baterias, tudo
0 que é relacionado a ambiental... [...] eles j& me tém como sendo
referéncia. Isso eu achei muito agradavel (ALS3, entrevista).

De repente uma pessoa liga pra mim e fala: “Eu fui pra tal lugar e a
coleta seletiva la funciona melhor que aqui". Eu fiquei tdo contente
dele saber disso, ele veio me apresentando que ele teve em uma
empresa e viu que |4 funciona bem, ai ele veio com as idéias,
colocando pra gente, eu achei isso muito legal, isso é gratificante,
né? (ALS3, entrevista).

Como nossa comunidade é relativamente pequena, os ALSs sédo
referéncias no campus para colaboracdo de questdes diversas
relativas a gestdo de residuos e problemas ambientais (Zeta2,
questionario).

De modo geral, prevalece nos depoimentos a satisfacdo que os ALSs
sentem ao realizar intervengbes diretas com oS membros da comunidade
universitaria ou ao interferir em mudancas nas rotinas dos seus ambientes de
trabalho.

ALS1, por exemplo, relata que durante a execucdo de seu projeto de
intervencdo do curso realizou uma das atividades que considerou mais marcantes
durante o curso, uma visita técnica ao aterro sanitario municipal.

Com as meninas da limpeza eu vi até a expresséo de horror quando
elas viram o aterro; muitas ficaram chocadas com o que viram. Eu vi
as meninas decepcionadas de como poderiamos fazer aquilo com
ndés mesmos! Aqui dentro [da unidade] elas mudaram radicalmente,
entdo isso para mim valeu muito (ALS1, entrevista).

De modo semelhante, ALS2 relata que as pequenas intervengbes que
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realiza no seu ambiente de trabalho Ihe trazem uma sensacdo de bem estar, de
dever cumprido.

Mais adiante, ALS3 relata as palestras que realiza para estudantes do
ensino médio que freqientam sua unidade uma vez ao ano. Durante essa
intervencdo, os estudantes recebem uma caneca do Programa USP Recicla, no
intuito de utilizarem-na durante as duas semanas em que estdo na universidade,
substituindo os copos plasticos descartaveis. Ao final do curso, levam as canecas

consigo.

E hoje virou uma obrigacdo eu ter que dar as canecas, 0 instituto
bancar as canecas para que eles facam essa propagacéao de idéias e
€ muito gratificante isso também. Porque no final eles sabem da
universidade e levam aquela caneca e contam isso em outros
lugares. E mais gratificante ainda é quando eles retornam para
universidade, acabam passando no vestibular, de uma maneira ou de
outra me encontram aqui dentro e perguntam como € que esta o
Programa; eles percebem que ja tiveram contato com o programa
USP Recicla. Isso é muito bom (ALS3, entrevista).

As acbBes empreendidas pelos ALSs neste periodo séo influenciadas por
suas concepc¢des sobre o que €, o que dever fazer e qual o papel de um agente local
na universidade. Os educadores transformam o contetdo a ser ensinado de acordo
com suas proprias concepcdes epistemolégicas e também o organizam em
conhecimentos pedagogicamente elaborados, adequando-os ao publico.

As intervencdes diretas com o publico exigiriam do ALS a mobilizacdo de
saberes, envolvendo o conceito de raciocinio pedagégico (WILSON, SHULMAN e
RICHERT, 1987). Como visto no capitulo 1, este processo envolve seis aspectos
comuns ao ato de ensinar: a) compreensao aprofundada da matéria que permita aos
educadores criar condicdes para que a maioria dos seus alunos aprenda; b) a
transformacdo, migrando da sua propria compreensdo sobre a matéria/contetdo
especifico para outras representagdes que auxiliem a compreenséo pelos alunos; c)
instrucdo, que contempla o0 manejo da situacdo onde ocorre a prética; d) avaliacéo,
visando testar a compreenséo dos alunos durante o ensino interativo ou no final das
aulas e também avaliar a prépria atuacdo e d) reflexdo, quando os educadores
refletem sobre o processo de ensino e aprendizagem e fazem uma revisdo, e uma
nova compreensao e aprendizagens a partir da experiéncia vivida (WILSON,

SHULMAN e RICHERT, 1987). Como relatado pelos participantes, esse processo de
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compreender, transformar, manejar a situacdo de onde ocorre a pratica, avaliar e
refletir sobre a acéo foi estimulado e desenvolvido durante o curso. Entretanto, o
raciocinio pedagodgico € permanentemente construido por meio do processo de
reflexdo sobre a prépria pratica educativa. Findo o curso, os limites para o
desenvolvimento deste processo pelos agentes ficam determinados. Os aspectos
gue contribuem para essa limitacao séo:

a) A comunidade de aprendizagem, espacgo para troca de experiéncias,
reflexdo, construgdo de novos conhecimentos, na maioria dos relatos aparece como
fragil ou inexistente apds o curso.

b) Adicionalmente, os encontros com o0s agentes locais e educadores de
outros campi ndo acontecem como planejado.

c) Institucionalmente os funcionéarios foram contratados para o exercicio de
uma determinada funcdo que nao coincide, na maioria das vezes, com a de
educador e /ou educador ambiental.

Somada a esses fatores, esta ainda a auséncia de uma politica institucional
que reconheca o0s agentes locais de sustentabilidade, suas formacédo e suas
praticas, como sera abordado no item 5.4.3.

Por fim, o papel de um ALS parece estar vinculado a realizacdo de
mudangas em procedimentos, em comportamentos e em atitudes da comunidade

onde atuam, seja da prépria universidade, seja no ambiente familiar.

5.4 Barreiras e desafios para atuacdo dos agentes locais de sustentabilidade

no contexto da universidade

Nas entrevistas, os ALSs relatam os dilemas, conflitos e dificuldades que
fizeram parte dos caminhos percorridos como agentes locais na universidade,
durante um periodo de cerca de dezoito meses.

As barreiras e desafios relatados foram agrupados em trés categorias: i)
culturais e pedagdgicos; ii) continuidade da comunidade de aprendizagem; e iii)
politico-institucionais e estruturais. Ainda que os relatos contenham elementos de
diversas categorias, decidi organiza-los desta forma para facilitar sua visualizacéo e
compreensao. Com este propdsito também foi elaborada a Tabela 24, que traz um

resumo das opinides dos participantes da entrevista e do questionario sobre o tema.
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Tabela 24 — Barreiras e desafios para atuacdo dos agentes locais de
sustentabilidade, na opinido dos participantes do curso (entrevistados e

reseondentes do guestionérioz

FREQUENCIA
BARREIRAS E DESAFIOS PARA ATUAGAO | Lytaiuomaps | oot 2%
QUESTIONARIO
Dificuldades em mensurar resultados ALS1 i
educativos das intervencdes
Trabalho educativo ndo da resultados visiveis - 01
o Auséncia de formacao ambiental no curriculo
© |de estudantes e de formagdo de funcionérios e ALS4 01
g docentes
8 |Ambientalistas tém fama de ser radicais e i 01
@ |demasiados criticos
< |Acdes ambientais sdo vistas como secundarias - 04
2 |As pessoas ndo se véem como agentes de i 03
3 |degradacdo ambiental
Funcionarios nao se envolvem com o problema i 02
ambiental
N&o sabia por onde comecar o trabalho ALSA 01
educativo na Unidade
Q
©
3 <
E (c'; Auséncia de um grupo de apoio ALSXLASIBS‘l € -
20
(@)
o
Tempo para conciliar atividades profissionais ALS1 ALS3
com atuacdes como ALS ' ’ 12
® | Conflitos de poder/hierarquia dentro da ALS1, ALS2, i
& |universidade ALS3, ALS4
(&)
2 |Falta de uma politica ambiental institucional ALS2, ALS3 02
2 As acdes desenvolvidas parecem ser de menor | ALS1, ALS2, 01
g |importancia na unidade ALS4
S | Auséncia de planos de a¢bes do Programa ALS? ALS4 01
Q. |para o campus '
Auséncia de apoio de pares/colegas de ALS1 ALSS i

trabalho

5.4.1 Barreiras e desafios educativos e culturais

Nesta subsecdo, serdo analisadas as dificuldades, conflitos e dilemas

apontados pelos entrevistados relativos a aspectos culturais e pedagdgicos. Trata-se

de barreiras que extrapolam os limites da instituicdo: relacionam-se a praticas e

acles sociais; as crencas, comportamentos, valores, regras morais, tradicdes que

permeiam a sociedade, no tangente as questbes ambientais.
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O primeiro aspecto é relativo a percepcao e resisténcias das pessoas acerca
dos problemas ambientais, tanto por parte da comunidade universitaria, quanto da
sociedade em geral. Para quatro dos ALSs, a problemética ambiental e, por
consequéncia, as ag0es educativas desenvolvidas nesse ambito s&o vistas como

secundarias ou menos importantes. Na fala de Alfab:

Outra dificuldade marcante creio que seja a de “quebrar estigmas”,
ou seja, o cliché de que a questdo ambiental € secundaria, sem
interligacdo com outras areas de atuacao (Alfa5, questionario).

Essa constatacdo coincide com os dados do mapeamento da EA nas IES,
que relatam que, entre as dificuldades para a implementagéo de programas de EA
estdo as resisténcias de diversas naturezas, atribuidas, em parte, a “imaturidade”
da EA como disciplina, que ainda ndo possui arcabouco tedrico e metodologico
consolidado; por outro lado, ndo se enquadraria na estrutura cientifica tradicional
nem nas rotinas académicas, tendendo inclusive a suscitar preconceitos na medida
em que frequentemente se encontra associada a atividades de extensdo
universitaria de carater comunitario (RUPEA, 2005) as quais costumam ser, por sua
vez, desvalorizadas.

Ainda nesse subgrupo esta a dificuldade em lidar com a concepcao de que
0os ambientalistas sdo radicais e demasiado criticos. Alfa5 enxerga esse tipo de
“rétulo” como uma das barreiras para os educadores ambientais.

As pessoas ligadas a esta area [ambiental], em muitos casos, sdo
preconceituosamente  consideradas fanaticas, extremamente
fervorosas e excessivamente criticas, simplesmente porque tém
plena convic¢do e acreditam em algo natural. Como a maioria j& foi
rotulada neste sentido, existem barreiras a serem superadas ho
avanco das negociacbes com dirigentes desatualizados com a
teméatica ambiental, que normalmente oferecem obsticulos
desnecessarios, a serem superados pelos agentes ambientais (Alfas,
guestionario).

As idéias ecologistas tém suas raizes num periodo da histéria no qual
diversos movimentos sociais eclodiram, quando as influéncias do movimento
estudantil, da nova esquerda e do pacifismo repercutiam em diversas esferas. O
contexto era de contestacdo da sociedade consumista e tinha como “horizonte
utopico uma vida livre de normalizacdes e repressdes sociais e em harmonia com a
natureza” (CARVALHO, 2004, p.47). Vé-se, pelos relatos de alguns cursistas, que

0s ecos do estigma que enxerga 0os ambientalistas como radicais e fanaticos ainda
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sdo ouvidos.

Trés agentes véem como barreira o fato de as pessoas néo se perceberem

como agentes da degradacdo ambiental, impedindo que relacionem suas acdes

cotidianas com a problematica ambiental mais global.

As dificuldades sdo com algumas pessoas que insistem em
permanecer inertes a problematica. E dificil falar com algumas
pessoas sobre problemas, principalmente ambiental. Elas tém
dificuldade de se enquadrar como um agente no processo de
degradacao ambiental. Parece que o problema est4d muito longe,
consideram que as consequéncias virdo em longo prazo e o pior, que
elas nada podem fazer pra minimizar (Alfa2 , questionario).

A limitagdo esta realmente com estas poucas pessoas. Até se
mostram abertas e receptivas para um didlogo superficial, porém sao
limitadas quanto a um debate mais profundo sobre temas e praticas
ambientais (Alfa2, questionario).

Entre as barreiras que denominei de carater “pedagdgico”, encontra-se uma

mais especifica, referentes a dificuldade em avaliar e mensurar mudangas na

comunidade (ALS1). Para essa funcionaria, ndo € simples identificar ou medir o

sucesso de uma intervencdo educativa. Comparando com sua experiéncia prévia

como professora, relata que considerava mais simples avaliar a aprendizagem dos

alunos na escola, ja que tinha claros os contetdos que deveriam dominar, assim

como os instrumentos para avaliar.

Quando vocé esta dando aula vocé aplica um conteudo e terd uma
resposta, com uma avaliagdo, entao vocé consegue medir aquilo que
vocé passou. Numa intervencao é complicado porque isso vai do dia-
a-dia (ALS1, entrevista).

Relato semelhante vem de Alfa5, que considera que os resultados

educativos ndo parecem ser muito visiveis, dificultando a argumentacdo a favor de

tais préticas.

Outra dificuldade é de que em alguns casos o trabalho ambiental ndo
apresenta foco no resultado, ou seja, apresenta parametros de dificil
monitoramento em determinadas situagbes em que se implementa
um Projeto na Area Ambiental. O resultado ndo é fisico, é
educacional, conseqlentemente ndo aparece com tanta
contundéncia, infelizmente devido a educagdo ndo ser encarada
prioritariamente. Ai a midia fica comprometida, sem visibilidade, e
nao da ibope para politicos (Alfa5, questionario).

Por fim, ALS4 e Alfa7 consideram que uma importante barreira a melhoria da

educacdo ambiental no contexto universitario estd na auséncia de uma
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ambientalizac&o curricular.

A principal delas [barreiras] esbarra na ndo formacdo béasica de
sustentabilidade e que os alunos e servidores ndo possuem como
estrutural e curricular. A formacao na educacao basica é “urgente” de
ser inserida nos curriculos, até como treinamento das CIPAS. Ser um
ALS é para toda vida, qualquer contribuicdo possivel/passivel sera
dada (Alfa7, questionario).

A ambientalizacdo dos curriculos € uma das formas da insercdo da
sustentabilidade e EA nas universidades, entretanto, no Brasil existem poucas
iniciativas nesse sentido (PAVESI, 2007).

Em resumo, no que se refere aos desafios pedagdgicos e culturais,
podemos identificar trés subgrupos narrados pelos agentes locais. O primeiro ligado
a cultura que desvaloriza a problematica ambiental, o0s preconceitos acerca dos
ambientalistas e o fato de as pessoas ndo se perceberem como participes da
degradacdo e preservacdo ambiental. O segundo relaciona-se a dificuldade de
mensurar o0s resultados educativos das acdes e, por fim, a auséncia de uma

ambientalizacdo curricular para estudantes e na formacgéao de funcionarios.

5.4.2 Continuidade da comunidade de aprendizagem

Nesta subsecéao, estédo reunidas algumas dificuldades expostas pelos ALSs
para o desempenho de suas funcbes como agentes locais. Uma delas esta
relacionada a continuidade da comunidade de aprendizagem formada, a auséncia
de um grupo que dé suporte a continuidade das acbes em cada campus/unidade e
as dificuldades em termos de relacionamento interpessoal com colegas de trabalho.
Esse tipo de barreira poderia ter sido alocado em dificuldades institucionais,
considerando a estreita relacdo entre a consolidacdo da comunidade de
aprendizagem iniciada no curso e as politicas da instituicdo. Entretanto, optei por
coloca-la aqui, pois também relaciona-se a tentativa de formacdo de uma
comunidade de aprendizagem. Como apresentado anteriormente, a formacéo dessa
comunidade foi um dos fatores que contribuiu para o fortalecimento do grupo
durante o curso. Entretanto, findo o curso, 0 grupo ndo se manteve, apesar dos
esforcos em conceber objetivos e estratégias para tal. Durante o ultimo encontro
presencial entre os participantes e educadores do USP Recicla, foram elaborados os

objetivos para a continuidade das atividades dos ALSs.
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Fortalecer a comunicacdo com qualidade entre os grupos;
Fortalecer o &nimo dos grupos;

Enraizar o grupo nas comissfes nos campi;
Institucionalizar os “agentes”;

Dar continuidade aos projetos;

Garantir “respaldo” da CECAE;

Facilitar e dar mais credibilidade aos trabalhos.

NoO o~ WNPRE

Como condicfes para atingir tais objetivos:

Respaldo da CECAE;

Institucionalizacéo e reconhecimento dos grupos;

Articulacao politica junto a instituicdo;

Envolvimento de docentes;

Planejamento e articulacdo da CECAE;

Reforca-se a importancia de ter uma forma de cobranca dos
agentes, relatério de prestacao de “contas”.

DU, WNPEF

Foram agendados quatro encontros presenciais em distintos campi para
2005, abertos a participacdo das Comissdes USP Recicla na parte da manha e
destinada a troca de experiéncias na parte da tarde. Os temas a serem tratados
seriam: a) politica ambiental na universidade; b) economia solidaria; ¢) consumo
sustentavel: desejos e conflitos e d) arte e educagdo. Entretanto, esses encontros
nunca aconteceram. As dificuldades para liberacdo dos funcionarios para participar
dessas reunides por parte dos dirigentes ja se fizeram sentir imediatamente ap6s o
encerramento oficial do curso.

Os agentes relatam que esperavam, apos o término do curso, que 0 grupo
mantivesse 0s encontros presenciais, identificados como motivadores, ricos para
trocas de experiéncias etc. Ainda que ndo colocassem toda a responsabilidade do
sucesso ou fracasso de suas acdes no apoio deste grupo, nota-se que o fato de néo
haver mais encontros entre os campi e com 0s agentes dentro do mesmo campus,
de certo modo retirou-0os do “oasis” de poder realizar acdes, refletir, comunicar e
compartilhar com o grupo.

ALS1, ALS4 e ALSS5 relatam com pesar a auséncia de um grupo no local de
trabalho, colegas com os quais elas pudessem continuar aprendendo,
compartilhando seus desafios, seus ideais. Embora atuassem no ambito das
comissbes do USP Recicla em suas unidades, ndo sentiam essas instancias como
de aprendizado, troca de experiéncias e apoio. Elas relatam que a estrutura do curso

e 0 apoio dos educadores mantinham e davam suporte a rede de educandos. ALS4,
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por exemplo, ao ver-se sozinha no seu local de trabalho, enfrentando diversos

desafios, relata:

[...] eu acho que os grupos, a continuagdo de reunides, de
alimentacdo desses ideais [fez falta]. Quando a gente ta no grupo,
vocé se sente forte. Agora, vocé vai para 0 seu campus, aquela
chama que foi criada ali, que foi acesa, vai murchando, vai
diminuindo aos poucos, se vocé ndo tem a forca de um grupo, vocé
nao vé que vocé faz parte de algo maior [...] (ALS4, entrevista).

Segundo ALS4, esse fato contribuiu sobremaneira para a desarticulacéo da
Comissdo do USP Recicla no campus Beta, assim como para sua propria
desmotivacdo como agente local de sustentabilidade no seu local de trabalho.

Com relagcdo a este tema, ALS4 e ALSS5 ressentem-se pelo fato de néo
terem conseguido criar com 0s colegas cursistas de seu campus um grupo coeso €
disposto a realizar trabalhos na area ambiental. Atribuem aos individuos em questao
esta auséncia de entrosamento, 0s quais, segundo ALS4, “ndo se deixaram permear
pelo processo de aprendizado” (ALS4, avaliacao final).

Mais adiante, lamenta o fato de o grupo de agentes nédo ter seguido em

frente, com encontros presenciais.

[...] a formacdo da comunidade, entdo eu senti falta depois desse
grupo, porque ele funciona assim: enquanto a gente tava junto, as
coisas faziam sentido, parece que a gente ia conseguir. Entdo pra
mim faz falta ainda hoje, da continuidade, aquele grupo, a formacédo
de um grupo aqui no campus, né? Mas foi muito importante a troca
com os outros companheiros. Ah! Toda a vez que cada um tentava
fazer uma coisa e depois a gente dividia o que tinha acontecido,
saber que tava todo mundo meio no mesmo barco aprendendo, foi
muito importante, eu gostei muito.  (ALS4, entrevista)

Dentre as causas apontadas por ALS5 para essa desarticulagdo em seu
campus, estd a acomodacdo e inexisténcia de afinidade entre os membros da

comissao e/ou funcionarios que realizaram 0 curso no seu campus.

Eles [no campus Zeta] tém uma equipe ja ha tempo, ndo formou
agora. E a nossa ndo formou agora e sei 4, talvez também seja um
pouco de acomodacgdo dos... ou afinidade no trabalho com os
agentes? Pode ser isso também (ALS5, entrevista).

Wilson et al. (2004) propdem algumas estratégias que auxiliam na

permanente construcdo de uma comunidade de aprendizagem (CA). Uma delas é ter



196
CAPITULO 5 — O PERCURSO DOS AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE

e manter objetivos comuns, aspecto que pode ser facilitado pela elaboracdo de
Cursos e projetos comuns ao grupo. Um segundo elemento refere-se a necessidade
de dar condi¢cdes de infra-estrutura para que os membros da CA possam encontrar-
se, pessoalmente, em cursos, eventos, reunides ou virtualmente. Dois outros
elementos que favorecem a continuidade das CAs sdo a construcdo de uma
identidade do grupo, na qual todos os membros sintam-se envolvidos, e a
construcdo permanente de conhecimentos na area pelos membros da CA. Um ultimo
aspecto a ser destacado trata da apropriagdo da CA por seus membros, de modo
gue cada participante tenha a oportunidade de ser o mentor, assumindo tarefas de
coordenacao e fortalecimento do grupo.

Alguns desses elementos poderiam ser utilizados durante e ap6s o curso na
perspectiva de alimentar e fortalecer a CA de agentes locais de sustentabilidade nos
campi da USP.

Nesse sentido, tomo os relatos dos funcionarios do campus Gama, em que
eles contam que permaneceram em um grupo de trabalho, com um objetivo comum:
elaborar e desenvolver um plano diretor participativo sécio-ambiental para o campus.
Segundo o relatorio de apresentacéo do diagnostico para a elaboracdo desse plano
(UNIAO DOS GRUPOS AMBIENTAIS DO CAMPUS, 2007), os objetivos do trabalho
eram: i) possibilitar a integracao das a¢des socioambientais do campus; ii) coordenar
e monitorar o planejamento socioambiental do campus e iii) definir diretrizes e
instrumentos para orientar a politica socioambiental do campus. Essa tarefa reuniu
funcionarios, estudantes e docentes em torno desses objetivos. A seguir vemos
alguns depoimentos sobre essa atividade e a importancia atribuida a ela para
manter a unido do grupo de ex-cursistas.

Na interpretacdo de Gamal, este plano visa:

[..] tracar diretrizes para acbes sOcio-ambientais e firmar um
compromisso institucional para o enfretamento destes problemas
dentro do Campus. Esse programa envolveu varios grupos tematicos
que ja atuavam dentro do campus e agora formou um Unico grupo
com muito mais empoderamento e forca de acdo (Gamal,
guestionario).

O depoimento de Gamal revela sua motivacdo ao participar do grupo de

trabalho, que considera como uma continuidade da situa¢ao vivenciada no curso.

A experiéncia mais marcante [como ALS] foi a unido do grupo de
agentes do nosso campus, que continua até hoje se mantendo unido
nas intervencdes do Campus, como se estivéssemos ainda
cursando. Isso é muito gratificante para mim, pois mostra que o
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aprendizado ainda ndo terminou e que a unido faz a forga, nos
somos o exemplo! (Gamal, questionario).

Gamaz2 destaca o comprometimento dos ex-cursistas no enfrentamento dos
problemas socio-ambientais do campus.

[...] a sinergia e o comprometimento desses ex-alunos (pelo menos
no campus Gama) promove, com o0 apoio de educadores e
pesquisadores, e auxilia na formagdo de grupos com o0s mais
diversos enfoques ambientais, interdisciplinaridade, voltados aos
problemas existentes na propria comunidade interna da USP,
reunindo alunos, funcionérios e pesquisadores de forma harmoénica e
bem sucedida (Gamaz2, questionario).

Gama 4, por sua vez, destaca que a principal atividade por ela desenvolvida
como ALS no campus é a participacdo no desenvolvimento do plano diretor
socioambiental do campus.

A principal acdo desenvolvida apés o curso como agente foi a
participacdo no Plano Diretor s6cioambiental do Campus (todos os
agentes participam), pois estamos intervindo no plano estratégico,
em area de planejamento e atuando no plano politico entendido
como plano de decisao (Gama4, questionario).

O estabelecimento de objetivos comuns no campus Gama, entre outros
fatores, contribuiu para a alimentacdo do grupo no local, e, por sua vez, a
construcdo do que podera ser uma nova comunidade de aprendizagem. Nesse
sentido, acredito que seja fundamental tomar esse exemplo na elaboracdo de
estratégias para continuidade de CAs no ambito dos futuros cursos de formacéo de
ALSs.

5.4.3 Desafios e barreiras politico-institucionais e estruturais

Na categoria dos aspectos politicos, institucionais e estruturais estao
incluidas dificuldades relativas a politica da instituicdo, no caso a universidade, em
seus diversos niveis, desde a politica institucional como um todo até o nivel mais
proximo dos ALSs, da micropolitica vivenciada nos departamentos ou unidades onde
trabalham. Esses aspectos fornecem algumas indicacdes sobre a relacdo dos ALSs
com a figura institucional da universidade e, de alguma forma, de como as politicas
chegam até os funcionarios.

Com relacao as dificuldades em niveis mais amplos, esta a auséncia de uma

politica da universidade para o meio ambiente. Neste ambito foram citadas a
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auséncia tanto de politicas de gestdo ambiental quanto as de formacdo ambiental
para a comunidade universitaria. Segundo os entrevistados, a atuacdo dos ALSs
parece estar regida muito mais por motivacdes pessoais e dirigentes tolerantes ou
motivados que por uma diretriz geral da universidade que lhes apontem caminhos,
direcbes a serem seguidas.

Sobre as condicBes necessarias para a atuacdo de um agente local, ALS3
afirma que é necessario ter o respaldo institucional da diretoria de sua unidade e da
universidade como um todo.

Vocé tem que ter uma negociacdo, vocé tem que apresentar as
idéias de cima para baixo porque é dificil vocé de baixo para cima,
incomoda... De baixo para cima, vocé apresenta, vocé vai... muitas
vezes vocé entra em conflito e paga o preco disso, mas seria muito
bom vocé partir de cima para baixo fazendo com que isso flua
normalmente, quer dizer, o respaldo da parte de diretorias e
departamentos e suas hierarquias (ALS3, entrevista).

O depoimento de Alfa8 também evidencia a auséncia de uma politica
institucional para area ambiental e suas conseqiiéncias para a atuacdo dos agentes
e dos programas relacionados a essa tematica.

A principio achei que a maior dificuldade seria convencer as pessoas
em participar dos programas implantados: duraveis e coleta seletiva,
mas no desenvolvimento dos trabalhos senti que a maior dificuldade
¢é falta de uma politica ambiental por parte dos dirigentes. Entéo,
o limite e as possibilidades do agente vao até onde pode contar com
a boa vontade das pessoas, pois quando existem grupos que hao
tém interesse no assunto e nao existe uma diretriz da instituicédo, o
sucesso dos programas acaba ficando comprometido (Alfa8,
guestionario).

Intimamente ligados a auséncia de uma politica ambiental para instituicao,
estdo os conflitos de poder e hierarquia nos departamentos e unidades, citados por
todos os ALSs como uma das barreiras para atuacdo de um funcionario como
educador. Neste tipo de dificuldades encontram-se, por exemplo, as queixas sobre a
arbitrariedade de alguns superiores (na funcdo exercida na USP) com relacdo a
atuacao dos agentes locais.

Os agentes locais formados nesse segundo curso sdo funcionarios, e
a maioria sdo subordinados por outros funcionarios e professores, e
os desafios maiores sdo os de conseguir trabalhar com esse tipo de
hierarquia que temos na USP. E muito complicado vocé ter que
trabalhar quando depende de um sim de uma pessoa que na maioria
da parte diz ndo, ou porque quer ou porque sente prazer ou porque
nao pode, mas é complicado vocé ficar atrelado a esse tipo de

hierarquia. Na minha visdo esse € o maior desafio e dificuldade
também (ALS1, entrevista).
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Para ALS2, o conflito de poderes dentro da instituicdo e a desvalorizagéo do
tema nas politicas locais da universidade também séo vistos como as principais
barreiras para o desenvolvimento de projetos ambientais e atuacdo dos agentes
locais.

E a burocracia. O jogo do poder. Eu acho que a universidade, vejo
aqui no nosso campus [Alfa], ndo esta preocupada muito com os
problemas sdcio-ambientais. Eu acho que eles ndo dao a atencao
que deveriam dar pro USP Recicla. Eles acham, eu vejo isso, que
eles acham que é perfumaria e ndo "ddo muito ibope" (ALS2,
entrevista).

ALS3 reforca esse ponto de vista, destacando que a atuagédo como educador
pode ndo ser bem vista pelos superiores, ja que requisitaria dedicacdo do

funcionario, que tem outras atividades para realizar.

Vocé ter uma atividade que ndo é aquela diretamente com a sua,
isso muitas vezes, o diretor ou seu chefe imediato, ele ndo olha o
beneficio que vocé esta fazendo e sim a falta que vocé esta tendo na
atividade que vocé deveria estar exercendo. Eu consigo fazer isso de
maneira muito sutil, porém ja tive dificuldades com relacdo a isso
(ALSS3, entrevista).

Por outro lado, ALS3 continua seu depoimento dizendo que, no momento
das avaliagOes institucionais (por exemplo, da comissao de qualidade) que envolvem
aspectos como destino de residuos e de formacdo de pessoas, as acdes
empreendidas por ele como agente local e pela comissdo de sua unidade sao

valorizadas.

Por outro lado, a gente recebe elogios quando vocé tem uma
avaliagdo da unidade, vocé apresenta um relatério minuciado de
informacdes, isso leva ser motivo do diretor da unidade se orgulhar
de ter coleta seletiva de tanto tempo... (ALS3, entrevista).

Para ALS1, a situacdo de conflitos com chefias para participar de atividades
“extraordinarias” a funcéo profissional pode ser entendida como parte do modelo de
organizacgéo da instituigao.

A situacdo é parecida, infelizmente, com a maioria das pessoas que
VOCé encontra, porgque isso é uma questdo de estrutura da USP, da
gente ser subordinado, de ter que depender da autorizacdo desses
superiores para uma coisa e outra (ALS1, entrevista).

Entretanto, ALS1 considera que em alguns locais (departamentos, unidades,
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campus) a situacdo pode ser diferente, dependendo do reconhecimento (prestigio)
gue o funcionario tenha no campus. Em mais de um momento na entrevista deixa
transparecer que o reconhecimento do trabalho exercido pelo funcionario por parte
dos pares e superiores influencia no grau de liberdade com que um agente local
pode atuar. Neste contexto, destaca como exemplo positivo a funcionaria do campus
Zeta.

Em alguns lugares os funcionarios que sdo os ALSs formados, eles
sao reconhecidos pelos seus dirigentes, nesses lugares fica facil
trabalhar, temos exemplos de colegas do curso, como da [ALS do
campus Zeta] que tem o reconhecimento dentro do campus; esse
reconhecimento lhe da a oportunidade de trabalho. Agora, se vocé
nao tem esse reconhecimento dentro da sua unidade, fica
complicado trabalhar, porque se a pessoa ndo acredita no que vocé
vai fazer, é a pior coisa, porque ndo vai dar certo (ALS1, entrevista).

Ainda foram relatados conflitos de interesses entre os préprios funcionarios,
como o desmerecimento de acfes realizadas pelos agentes até boicote das
atividades propostas.

Aqui eu tive motivo de deboches. Mas néo tirou meus ideais, desde
gue tivesse uma equipe, ndo sozinha, se fosse uma equipe para
lutar. Sozinha n&o. Eu estava sozinha aqui no departamento. Agora
guando eram as palestras, que todo mundo ia, é outra coisa... (ALS5,
entrevista).

No ambiente das instituicdes escolares, e poderiamos considerar as
universitarias, a ironia, o sarcasmo podem cumprir o papel de agredir, de maquinar
politicamente uma situacéo, visando desacreditar ou ridicularizar. Permite, como no
caso narrado por ALS5, trivializar seu esfor¢o para implantar agcbes ambientais em
seu ambiente de trabalho; costuma ser mais facil desqualificar e menosprezar uma
pessoa, que argumentar contra suas idéias e ter que estudar o assunto para
preparar uma resposta a questao ou desafio proposto (RUIZ, 1997).

Quando inquiridos sobre como a instituicdo USP vé e reconhece os ALSS,
0s entrevistados emitem basicamente dois tipos de respostas.

Para a maioria (ALS1, ALS2, ALS3 e ALS4), a instituicdo ndo conhece e nao
reconhece a funcdo dos ALSs. Ignora suas atividades como educadores em seus
contextos de trabalho. Promove um curso, investe horas de seus funcionarios, mas,
na auséncia de uma politica que dé suporte, a acdo, e por consequéncia seus
atores, tornam-se isolados.

Para ALS2, o problema do ndo reconhecimento da instituicdo é mais amplo
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do que somente o caso especifico dos ALSs. Para ela, ndo h4 uma preocupacao

com a problematica ambiental de modo geral por parte da universidade.

As coisas ligadas ao ambiente, a preocupacdo com o USP Recicla,
com os trés erres, eu acho que eles [dirigentes/universidade] ndo se
importam muito, porque acho que se eles se importassem, eles
investiriam um pouquinho mais, sabe? (ALS2, entrevista).

De maneira distinta aos demais, para ALS5, o fato de a universidade ter
investido num curso como esse significa que tem interesse em desenvolver essa
area. De modo geral, extrai-se de sua entrevista que 0s problemas e barreiras para
sua atuacdo como ALS estdo mais ligados a falta de apoio por parte de seus pares e
superiores no nivel local do que da instituicio como um todo.

Quando inquiridos sobre as perspectivas dos ALSs na USP em médio e
longo prazo, os entrevistados ALS2, ALS3 e ALS4 créem que Serd um processo
lento e dificil de incorporacao institucional desses funcionarios como agentes locais
de sustentabilidade. Ao mesmo tempo, esses entrevistados parecem crer que sera
no nivel das a¢des locais, pequenas, cotidianas que as a¢des ambientais dos ALSs
serao realizadas. Além disso, na visdo desses funcionarios, no futuro a atuacéo de
um ALS dependera, sobretudo, da motivacéo individual. Assim, relativizando o papel
da inexisténcia de uma politica de gestdo e educacdo ambiental para a instituicao,

colocam no nivel pessoal as possibilidades de sucesso dos ALSs.

Entdo, eu acho que vai ser uma coisa muito lenta, devagar, e a gente
sempre vai ta podendo fazer alguma coisa, mas nao da forma que a
gente gostaria que as coisas fossem e acontecessem, mas eu acho
qgue sendo feito alguma coisa, sempre vai ser possivel. Mas néo
grandes coisas, infelizmente (ALS2, entrevista).

Eu falei que dependia de inUmeras coisas aqui, mas acho que vai
depender muito da vontade de cada um em continuar trabalhando,
de querer se envolver, porque na verdade ndo ha nenhuma
cobranga, entdo a gente vai fazer se a gente quiser (ALS4,
entrevista).

Para ALS1, entretanto, ndo ha qualquer esperanca de acdes dos ALSs, pelo
menos no que se refere a seu futuro “institucional”.

No pequeno e médio prazo acho desastroso [0 futuro dos ALSs]. A
longo prazo, acho que futuro nem existe, porque infelizmente o curso
ALS foi dado a servidores ndo docentes dos campi do interior. A
curto e médio prazo vai ser dificil os ALSs interagirem com suas
unidades, a longo prazo acho impossivel (ALS1, entrevista).
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Como visto neste depoimento, ALS1 acredita que o fato de o curso ser
oferecido a funcionarios e estes, por vez, serem subordinados a outros funcionarios
e docentes, faz com que as barreiras sejam intransponiveis. Opinido semelhante a
de ALS4 que, apesar de vislumbrar possibilidades de acdes para os ALSs, entende
gue o curso deveria ser ofertado para todos os servidores da universidade, inclusive
para os docentes.

Na verdade eu gostaria que todos tivessem a oportunidade de passar
pelo curso, poderia até ser um exame de admissdo, um processo
preparatorio, durante o primeiro ano de funcionario, de um docente
(ALS4, entrevista).

Em termos organizacionais, como visto anteriormente, a participacdo dos
ALSs nas comissfes € um dos principais meios para colocar em pratica os
conteudos apreendidos no curso.

E eu senti que eu pude agora, né... [...] participando dessa Comissao
Interna do USP Recicla, a gente ta podendo transformar o que a
gente aprendeu em algo util para as outras pessoas, podendo
construir algo em relacdo ao meio ambiente, nesse sentido (ALS2,
entrevista).

A gente estruturalmente tem o sistema de comissdes, acho que é o
caminho, € valido e pode continuar sendo, ndo ha problema nenhum
(ALS3, entrevista).

Entretanto, embora as comissdes tenham um status institucional, percebe-se
nas falas dos entrevistados que a participacdo nas comissdes é vista como atividade
“extra”, paralela ou hierarquicamente inferior as atividades relativas ao exercicio
profissional. Nesse sentido, vé—se que as proprias comissfes tém um ambito
limitado dentro da instituicho. Ao mesmo tempo em que estdo oficialmente na
estrutura da universidade, ndo chegam a interferir em aspectos estruturais das
unidades, como formacédo de recursos humanos, compras “verdes”/ambientalmente
orientadas ou outros aspectos que poderiam fortalecer a atuacao dos agentes locais
e de projetos mais amplos na area ambiental nas unidades/ campi.

Nesse contexto de desvalorizacdo da atividade do agente local, os ALSs
relatam que ainda sentem-se motivados a modificar a realidade ambiental de seus
locais de trabalho ou campi, a0 mesmo tempo ndo conseguem dispor de apoio dos
superiores e, consequentemente, de disponibilidade para realizar planejamentos e

acOes educativo-ambientais.
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Na verdade, todo o periodo que a gente ficou no curso, a gente
acreditou nisso [que poderiam atuar como agentes locais], apesar
dos problemas... Eram quarenta e uma pessoas que estavam ali
porque acreditavam [...] que a coisa ia conseguir fluir na unidade. S6
qgue, infelizmente, quando a gente volta pr4 nossa unidade sem o
amparo do curso, isso hdo acontece. Isso decepciona, machuca, isso
atrapalha (ALS1, entrevista).

[...] a gente saiu do curso no dia 03/dezembro e na primeira semana
de janeiro, vocé quer fazer uma coisa e ja ndo consegue, porque
vocé jA ndo é mais do curso. Entdo, nesse esquema de
perseveranca, se vocé nao tem uma coisa sua, VOcé acaba
esmorecendo (ALS1, entrevista).

Deltal, assim como outros onze participantes do questionario, destaca que
conciliar as atividades da funcéo profissional com as de agente local € um dos
maiores desafios.

O limite comeca quando percebemos que estamos distanciando ou
com baixo rendimento no desempenho da fungdo no local de
trabalho [...]. Hoje tenho consciéncia que posso contribuir tanto para
atingir os objetivos da universidade, quanto com acfes (utilizacéo
racional de materiais, regentes, agua , energia ...) ambientais para
um rumo sustentével (Deltal, questionario).

Eu s6 ndo desempenho melhor 0 meu papel de agente dentro do
campus devido a minha funcdo de secretéria, a qual exige muito
tempo e uma dedicacdo maior. Mas eu sempre arrumo um tempo
junto ao grupo sdcio ambiental do campus (Gamal, questionario).

A gente tem que multiplicar, € um momento muito importante hoje em
dia, a gente t4 vivendo num processo que chama por pessoas que
multipliquem este tipo de conhecimento, € importante, agora, é
assustador. [...] foge um pouco das minhas responsabilidades
profissionais aqui na universidade. Ndo foge um pouco nao, foge
totalmente! (ALS4, entrevista).

Perante a situagdo conflitante em termos institucionais, assim como de
desentendimentos em relacionamentos com colegas/superiores, ALS1 relata que

desistiu de levar adiante o desenvolvimento de seu projeto de intervencdo educativa.

Tive problemas pessoais com 0 meu tutor e entdo abri médo do meu
projeto. Problemas que sairam do ambito local e cairam no ambito
institucional e acabei ficando sem apoio (ALS1, entrevista).

Dentre os motivos para este fato, ALS1 relata que, justamente por participar
ativamente das atividades do curso, acabou dedicando-se de forma reduzida as
atividades demandadas para sua funcdo de secretéria. Este fato culminou na
transferéncia da funcionaria ALS1 para outro setor nos ultimos dias de aulas
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presenciais do curso.

Desisti [do projeto de intervencdo] por ndo acreditar em poder fazer
um projeto em uma unidade que sempre tive orgulho em poder fazer
[parte], e por perder o apoio por causa disso (ALS1, entrevista).

Eu sai do curso com embasamento necessario e consegui mudar o
meu entorno enquanto pessoa, e Ndo meu entorno enquanto
funcionéria (ALS1, entrevista, 2005, grifos meus).

Por fim, ALS1 desabafa:

De modo se

Numa instituicdo compartimentada, hierarquizada e “vaidosa” como €
a USP, ndo ha quase nada que um agente ambiental possa fazer. E
triste constatar isso, principalmente ao término de um curso como
este que buscou, o tempo todo, empoderar as pessoas para atuarem
nas suas unidades (ALS1, avaliacao final).

melhante, ALS5 relata que n&o conseguiu levar adiante sua

atuacao como ALS, pela falta de apoio na sua unidade.

Por fim, ALS2 e ALS4 relatam que uma das barreiras para a atuacao dos

agentes no contexto das comissées do USP Recicla estd na auséncia de

planejamentos concretos.

De repente saem todos os problemas do campus... a gente tem que
focar em um de cada vez. Entao é falta de organizacao, falta de foco,
até do protocolo, coisas assim, é objetividade mesmo (ALS4,
entrevista).

Eles [alguns membros comissdo do USP Recicla] sonham muito
também, e de concreto, tem muito pouco. Mas acho assim, que é
possivel se fazer alguma coisa. Eu acho que tem varias coisas que a
gente pode t4 mudando, pode t4 melhorando e sdo as pequenas
coisas e ndo coisas muito grandes (ALS2, entrevista).

Para essas funcionérias, seria essencial que as comissfes tivessem um

melhor plano de trab
factivel. Além disso,

funcionam na pratica

alho a ser desenvolvido durante o ano e que esse plano fosse

destacam que as acdes muito grandes, ideais, utopicas, nao

Destaca-se o fato de que as barreiras relatadas pelos funcionérios relativas

a instituicdo e sua estruturacdo parecem ser vistas como mais significativas e fontes

de maiores dilemas e conflitos para os agentes locais do que o0s aspectos

propriamente educativos. Assim, a indefinicAo de seus papéis na instituicdo, a

hierarquia, o conflito

de interesses, as disputas internas, a auséncia de uma politica
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ambiental para a universidade parecem ser mais relevantes para os cursistas que 0s
fatores/dificuldades ligados ao ensino de conteudos, aos momentos de intervencéo
educativa com a comunidade universitaria.

A auséncia de uma politica institucional, como apontado pelos agentes,
também da margem a inUmeras “regras informais”, nas quais as decisdes sobre 0
desenvolvimento de acdes pelos agentes ficam limitadas e dependentes, em ultima
instancia, a aspectos subjetivos e por vezes pouco transparentes por parte dos
dirigentes. Nesse sentido, os aspectos relativos a micropolitica das organizacfes
auxiliam na compreensdo dos confltos de poder dentro da instituicdo. A
universidade, assim como as escolas, tem um carater politico e, para compreendé-
lo, recorro a Ruiz (1997), que analisa o carater da micropolitica da instituicdo
escolar.

Para a autora, a micropolitica é entendida como as estratégias pelas quais
os individuos e grupos em contextos organizativos tratam de usar seus recursos de
poder e influéncia para realizar seus interesses. Empregam diversas estratégias,
como por exemplo, aliancas e coalizdes. Desta forma, a analise micropolitica parte
do pressuposto de que as instituicbes escolares sdo campos de luta e que os
membros sdo atores sociais com protagonismo sobre a organizacdo. Os relatos dos
agentes apontam para a micropolitica estabelecida no ambiente institucional e ha
que considera-la para lograr mudancas na instituicio. E necessario, assim, perceber
as motivacOes politicas que estdo por tras das acdes e as consequéncias provaveis
das mudancas desejadas e previstas (RUIZ, 1997).

Adicionalmente, coincidindo com os depoimentos dos agentes locais,
diversos autores destacam a necessidade de uma politica institucional ambiental
para as universidades que desejam inserir a tematica em suas praticas cotidianas,
nos curriculos, na gestdo, ensino e pesquisa (ALLEN, 1999; HIDALGO; DEL
ALAMO, 2006; LEAL FILHO, 1999; PAVESI, 2007; PAVESI; FARIAS; OLIVEIRA,
2006).

Como abordado no capitulo 2, no caso do Brasil, o processo de insercao da
EA e sustentabilidade em universidades € incipiente, ja que raramente chega a
envolver a comunidade académica de modo coletivo e coordenado (PAVESI,
FARIAS; OLIVEIRA, 2007).

As politicas institucionais podem contribuir para a criagdo de uma cultura

ambiental na organizacdo, ao mesmo tempo em que a sua elaboracdo pode
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constituir-se em um processo de aprendizagem organizacional (ARGYRIS; SCHON,
1996). O envolvimento dos distintos atores da instituicdo nesse processo minimiza
0s riscos da politica converter-se em mais um documento arquivado, com pouco ou
nenhum significado para a comunidade (LEAL FILHO, 1999; PAVESI; FARIAS;
OLIVEIRA, 2006). Nesse sentido, talvez o maior beneficio obtido da construcdo de
uma politica de ambientalizac&o institucional seja justamente o processo de construi-
la, que, ao envolver diversos atores, diversas unidades que compdem a
universidade (areas, departamentos, institutos, congregacdes) pode estabelecer
didlogos que incrementem a compreensdao e 0 consenso sobre a missdo e as
funcdes da universidade na area socioambiental. Além disso, esse processo pode
facilitar a coordenacdo das diversas estratégias, programas e acgles ja existentes
sobre o tema ambiental na instituicdo, deflagrando processos mais globais e
profundos de ambientalizacdo. No caso da USP, como visto nos relatos dos
cursistas, ha uma diversidade de ac¢des, de projetos e programas desenvolvidos
(pelos agentes ou ndo), que tém em comum a busca pela insercdo da tematica
socioambiental nas praticas da universidade e de seus membros.

No caminho para essa insercdo, um dos passos fundamentais é estabelecer
um compromisso institucional e uma visdo estratégica da sustentabilidade. Nesse
sentido, pode-se citar a relevancia da incorporacdo deste compromisso da
universidade em seus estatutos e a adesao a declarac¢des internacionais, como a de
Talloires (NEWMAN, 2005). O autor cita ainda a necessidade de desenvolver uma
estrutura dentro da administracdo da universidade, assim como manter um servico
técnico que assegure 0 compromisso e a atuacdo politicos de sustentabilidade.
Assim, é fundamental ter um organograma politico e responsaveis (pessoas e
orgaos) por levar a cabo essa politica. Nesse aspecto, a realidade brasileira é
bastante diversa da proposta por Newman (2005). O mapeamento da EA em IES
revela que apenas 30% dos respondentes afirmaram que suas IES tém érgdos que
centralizam e/ou coordenam as acbOes de EA. No caso aqui estudado, embora o
Programa USP Recicla formalmente seja institucionalizado, conte com uma equipe
de funcionarios e coordene comissdes na maioria das unidades dos campi, a
desarticulacdo dessa iniciativa com uma politica institucional mais ampla fragiliza a
inser¢cdo de seus principios na universidade. Além disso, € importante considerar
gue, embora o Programa esteja presente nos distintos setores da universidade, tem

seus objetivos focados em duas dimensdes: a educacdo e a gestdo de residuos
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sélidos. Desta forma, é fundamental uma politica mais abrangente, que defina o
papel da sustentabilidade na universidade em todas suas dimensdes.

A partir deste panorama, os funcionarios acreditam que a atuacao dos ALSs
no futuro dependerd, sobretudo, da motivacdo individual. Assim, relativizando o
papel da inexisténcia de uma politica de gestdo e educacdo ambiental para a
instituicdo, colocam no nivel pessoal as possibilidades de sucesso dos agentes
locais.

A esse respeito, retomo Argyris e Schon (1996), que afirmam que quando
individuos de uma organizacao, através de processos de acao/investigacao, alteram
0 seu entorno, produzem conhecimento. Esse conhecimento, no entanto, somente
se convertera efetivamente em aprendizagem organizacional se a instituicdo for
capaz de integra-lo a seus processos formais, como memorias, procedimentos,
politicas e outras a¢des concretas.

As praticas e conhecimentos gerados pelo grupo de ALSs estdo sendo
incorporados pela USP enquanto instituicdo? Ao que tudo indica, ndo. O
conhecimento foi gerado, esta “armazenado” nos ALS, mas a prépria instituicdo nao
possui meios para incorpora-los, ou seja, ndo possui, nesse momento, as condi¢cdes
adequadas para este aprendizado.

Entretanto, a aprendizagem organizacional pode concretizar-se se a
instituicAo empreender esfor¢cos no sentido de incorporar o conhecimento gerado
pelos seus individuos. Para isso, é necessario retomar o conceito de Argyris e Schon
(1996) que afirma que quando a investigacdo da organizacao e aquela realizada por
seus membros se intersectam, a investigacéo individual alimenta e ajuda a moldar a
organizacional. Esse processo, por sua vez, retroalimenta a investigacdo dos

individuos e as aprendizagens institucional e individual sdo potencializadas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, procurei caracterizar o Il Curso de Especializacao
Formacédo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-Ambiental (ALS) e analisar
as repercussdes desse processo formativo para seus participantes, funcionarios da
Universidade de S&o Paulo, e seus ambientes de trabalho. Tratei de conhecer as
concepcOes sobre o papel do educador ambiental e identificar os elementos que, na
perspectiva dos participantes, favoreceram sua formacdo como educadores
ambientais. Procurei ainda analisar as narrativas dos participantes da pesquisa
buscando os aspectos relativos a sua atuacdo como educadores ambientais no
contexto profissional, , apds o término do curso, e as dificuldades, dilemas e conflitos
por eles enfrentados.

A escolha por esse percurso metodoldgico, que toma o estudo de caso e as
narrativas dos sujeitos como elementos centrais, esté relacionada a concepc¢édo da
formacdo do educador como um continuum, que ocorre ao longo da vida dos
sujeitos e que toma sua experiéncia como fonte de conhecimento. Pelas narrativas
se pode acessar o0 mundo dos educadores e as formas como eles experimentam e
constroem esse mundo.

Os funcionarios entrevistados que participaram do curso para formacao de
agentes locais ndo atuam profissionalmente na USP como educadores ou em areas
diretamente relacionadas ao meio ambiente e 0s seus interesses para integrar o
campo ambiental foram multiplos, assim como suas expectativas sobre como seria o
processo formativo e sua atuacdo como agentes locais de sustentabilidade. Os
principais fatores motivacionais ndo necessariamente relacionam-se com o ideario e
valores ecologistas: foram o interesse pela area, a possibilidade de compartilhar
posteriormente 0s conhecimentos construidos no curso e a probabilidade de
progredir na carreira profissional. Concordando com Carvalho (2005), partilhar da
identidade ecologica ndo é necessariamente um pré-requisito para tornar-se um
educador ambiental. De modo similar, as experiéncias prévias como docentes no
ensino formal tampouco parecem manter relagbes estreitas com a opcao pelo
ingresso no curso ALS.

Os patrticipantes tinham como expectativas incrementar o dominio de
conteudos na area ambiental e pedagoégica. Para alguns, dominar esses conteudos

de certa maneira legitimava a defesa de acdes que julgavam ambientalmente
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adequadas antes do ingresso no curso.

Embora o curso ALS tivesse como um dos objetivos formar funcionarios
como educadores ambientais, pude constatar que, para alguns funcionarios, existia
uma clara diferenga entre um agente local de sustentabilidade e um educador
ambiental. Essas diferencas eram marcadas por trés aspectos. O primeiro € relativo
a delimitacdo da esfera de acdo. Enquanto os ALSs preferencialmente atuariam
apenas no contexto da USP, os educadores ambientais interviriam em multiplos
contextos. A segunda diferenca apresentada refere-se ao fato de que o educador
ambiental deveria dominar mais conhecimentos especificos. Desta forma, um
educador ambiental teria que ter formacdo e conhecimentos melhores e mais
abrangentes em relacdo a um ALS. A terceira diferenca € que ser educador
ambiental seria uma “condicdo inata”, ou seja, a pessoa naturalmente teria uma
vocacao para atuar, valorizando, desta forma, atributos pessoais em detrimento aos
conhecimentos experienciados e construidos socialmente.

Esta distingdo entre um ALS e um educador ambiental auxiliou a exploragéo
de aspectos relacionados a identidade do educador ambiental sob a otica dos
participantes. Essa identidade apresenta pelo menos trés facetas.

A primeira refere-se a adesdo daquele que quer ser ou se identifica com um
educador ambiental ao ideario do sujeito ecolégico, em variadas formas e graus, no
sentido proposto por Carvalho (200la). Para os sujeitos desta pesquisa, €
importante que o educador va incorporando em sua vida o ideario ecologista,
vivenciando aquilo de acredita. O seu exemplo € uma das formas de comunicar sua
adesdo a esse ideério. Assim, ser educador ambiental e reconhecer-se como tal
implica no compromisso de progressivamente ir assumindo atitudes e
comportamentos que fazem parte do perfil ideal do sujeito ecoldgico. Ainda relativa a
essa aproximacdo com esse sujeito ecologico esta a referéncia a atributos que néo
poderiam ser adquiridos num curso de formagéo de educadores ambientais, como
possuir empatia, bom humor, paciéncia, perseveranca. Tais atributos podem
relacionar-se com a idéia de um educador ambiental missionario, ou que tem
vocacao inata para a area.

A segunda faceta refere-se a necessidade de o educador ambiental dominar
determinados conhecimentos de conteudos especificos da éarea ambiental e
conhecimentos pedagogico geral e pedagogico do conteudo (WILSON, SHULMAN e

RICHERT, 1987). Os conteudos especificos podem ser trabalhados nos cursos de
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formacdo de educadores ambientais; entretanto, o0 raciocinio pedagdgico
(SHULMAN, 1986;1987), que envolve a maneira como 0S conhecimentos Ssao
acionados, relacionados e construidos pelos educadores no processo de ensinar e
aprender, exige um processo de reflexdo sobre a prépria pratica. Durante o curso de
formacdo esses aspectos foram desenvolvidos, entretanto, findo o curso, as
condicOes para a reflexdo sobre a propria pratica ficaram bastante limitadas.

A terceira faceta da identidade de um educador ambiental relaciona-se a
necessidade da pratica pedagogica, diferentemente de outras profissées como
engenheiro, advogado, nutricionista, que geralmente estdo associadas a formacao
académica, independente da efetivacdo de praticas. Desta forma, ndo basta ter uma
formacao como educador ambiental e buscar no cotidiano aproximar-se das atitudes
de “sujeito ecoldgico”; é necessario também que se estabelecam espacos de
interacdo pedagogica entre o educador e o outro, seja um colega, o grupo de
funcionarios, a comunidade universitaria.

Pela otica dos participantes, a vivéncia no curso ALS possibilitou
contribuicbes para seus contextos profissionais, como a maior integracado e aporte
de conhecimentos junto as comissdes do USP Recicla. O curso também aprimorou o
embasamento tedrico para que pudessem realizar intervencdes educativo-
ambientais.

Ainda como contribuicdbes do curso, o0s participantes revelaram que
passaram a considerar a esfera das praticas cotidianas, especialmente as referentes
ao universo do consumo, como relevantes para a melhoria da qualidade ambiental.
Desta forma, relatam que passaram a ver de modo mais evidente as
interconexdes/relacdes entre as suas agdes cotidianas, como op¢des de compras e
descarte de residuos, e os impactos no mundo. Todos os entrevistados relatam
ainda que uma das contribuicbes do curso foi a ampliacdo da visdo sobre a
problematica sécio-ambiental, permitindo identificar os interesses, conflitos e
poderes envolvidos.

Além das mudancas nas praticas ambientais, 0s cursistas relatam que o
curso favoreceu mudancas relativas ao autoconhecimento e a relacionamentos
interpessoais.

As narrativas dos participantes forneceram elementos que auxiliaram a
compreensao sobre como essas contribuicbes e mudancas associadas ao curso

foram possiveis. Considero particularmente interessante este aspecto da pesquisa,
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pois novas ofertas de cursos de formacdo de educadores ambientais poderao
utilizar-se desses resultados. Acredito que seja fundamental para essa area de
conhecimento ndo somente apontar as lacunas dos cursos de formacéo
investigados, mas também analisar os processos que permitem o alcance dos
objetivos pedagdgicos propostos.

O primeiro desses aspectos que favoreceram as mudancas relatadas é a
praxis educativa, um dos eixos metodolégicos do curso. Os processos de reflexao
sobre a experiéncia constituiram-se em momentos importantes para a construcdo de
conhecimentos dos cursistas/ALSs.

O segundo elemento refere-se a formacdo de uma comunidade de
aprendizagem, eixo estruturante do curso, que se relaciona fundamentalmente a
uma rede de apoio, formada por pares, que tém objetivos comuns e compartem
desafios semelhantes. Para os participantes do curso, vivenciar a construcdo dessa
comunidade possibilitou a aprendizagem para além de conteudos especificos e a
desestruturacdo da mesma foi apontada como um fator bastante dificultador de sua
atuacao.

A trajetoria de vida e os relatos autobiograficos, utilizados com fins
pedagogicos no curso, foram apontados pelos cursistas como instrumentos
significativos de reflexdo e autoconhecimento. Esses elementos utilizados como
recurso formativo permitem ao narrador pensar sobre fatos e acontecimentos vividos
em determinados periodos. Nesse processo de narracdo oral ou escrita, a reflexdo
sobre a vida é centrada nas experiéncias que o0s sujeitos consideram significativas e
relevantes, possibilitando compreender a si préprio, a maneira como cada um
constréi sua maneira de ser e pensar sobre si mesmo, sobre 0s outros, sobre o meio
sociocultural.

Os participantes apontaram sugestdes para as proximas edi¢cdes do curso e
estas sdo relacionadas a temas/conteldos especificos que deveriam ter sido
abordados, aspectos ligados a organizacao do curso e distribuicdo das aulas e ao
vinculo institucional entre o curso e a universidade.

Destaco aqui a fragil relacdo apontada entre o desenvolvimento do curso e a
instituicdo universitaria, entendendo que merece atencdo nas proximas ofertas de
cursos dessa natureza. Evidenciou-se que ao mesmo tempo em que a instituicdo

permite e apoia seus funcionarios para realizarem um curso de formacédo dessa
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natureza; findo o processo formativo, os agentes acabam por perder o apoio
institucional e suas ac0fes ficam isoladas.

As atividades desenvolvidas pelos funcionarios como educadores ambientais
na universidade séo variadas e ocorrem em contextos diversos, informais e formais,
incidindo principalmente em dois focos: a) intervencfes educativas, pelas quais o
funcionéario-educador € o principal responsavel e que exigem a capacidade de
mobilizacdo de saberes do contetdo especifico e saberes préaticos e b) atividades
ligadas a gestdo ambiental, que envolvem planejamento e execu¢cdo em médio e
longo prazo. Essas atividades parecem influenciar o ambiente profissional proximo
dos agentes e sdo realizadas majoritariamente no ambito das comissées do USP
Recicla nas Unidades. Entretanto, as comissdes tém um alcance limitado de acoes
politicas ambientais na universidade e, adicionalmente, a participacdo dos ALSs nas
comissdes é vista como algo secundario dentro da instituicao.

Em relacéo a pratica como educador ambiental, nota-se nos depoimentos de
alguns entrevistados uma tendéncia normativa e de fiscalizagdo na suas relagbes
com os diversos atores no ambiente profissional e familiar. Evidencia-se que, apesar
das constantes criticas feitas a essa abordagem, os cursos de formacdo ou nao
conseguem promover mudancas qualitativas no sentido de uma pratica
transformadora de fato, ou acabam por reproduzir o discurso prescritivo e disciplinar
em EA (CARVALHO, 2001a; LAYRARGUES, 2006). Seria importante entender de
gue modo esse discurso e praticas se produzem, reproduzem e séo reforcados nos
cursos formativos e nas vivéncias entre educadores ambientais.

Na formacgdo dos funciondrios como educadores ambientais, o0 raciocinio
pedagdgico que envolve a compreensdao, a transformacdo, o manejo da situacao de
onde ocorre a pratica, a avaliacdo e reflexdo sobre a acdo foi estimulado e
desenvolvido. Entretanto, esse raciocinio é permanentemente construido por meio
do processo de reflexdo sobre a prépria pratica educativa. Findo o curso, os limites
para o desenvolvimento do raciocinio pedagdgico pelos agentes ficam
determinados.

Um dos aspectos que contribuem sobremaneira para essa limitacdo é a
inexisténcia de espacos para trocas de experiéncias, reflexdo, constru¢cao de novos
conhecimentos entre os ALSs. Nesse sentido, a auséncia da continuidade de uma
comunidade de aprendizagem (CA) apds o curso é apontada pelos participantes

como uma das barreiras para a atuacdo como ALS. Esse aspecto pode ser levado
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em consideracdo nas préoximas ofertas de curso, de modo que haja o incentivo a
continuidade da CA. Um dos caminhos identificados nesta pesquisa que contribuem
para o enfrentamento dessa dificuldade € a construcdo de um projeto e objetivos
comuns a um determinado grupo. No caso aqui estudado, o estabelecimento de um
projeto comum no campus Gama, entre outros fatores, contribuiu para a alimentagéo
do grupo de ALSs no local, e, por sua vez, para a construcdo do que podera
constituir-se numa nova comunidade de aprendizagem no campus.

As barreiras politico-institucionais parecem ser vistas pelos participantes
desta pesquisa como mais significativas e fontes de maiores dilemas e conflitos para
a atuacdo dos agentes locais do que os aspectos propriamente educativos. A
indefinicdo de seus papéis na instituicdo, a hierarquia rigida, o conflito de interesses,
as disputas internas e a auséncia de uma politica ambiental para a universidade
parecem ser mais relevantes para os cursistas que os fatores/dificuldades ligados ao
ensino de conteudos, aos momentos de intervencdo educativa com a comunidade
universitaria.

No que se refere a relagdo institucional entre cursistas formados e a
universidade, nota-se que a instituicdo ndo os reconhece como agentes locais. Aqui
reside uma contradicdo: a instituicdo promove um curso de especializacao e investe
tempo de seus funciondrios nessa ag¢do e simultaneamente ndo favorece o
desenvolvimento de a¢Bes dos funcionarios na area de EA, para a qual eles foram
formados. Desta maneira, as atividades de EA realizadas pelo grupo de agentes
encontram pouco eco dentro da instituicdo, evidenciando um carater pontual e de
fraca insercao e repercussao na estrutura da universidade. O processo formativo em
EA promovido pela instituicdo, nesse contexto, tem poucas chances de repercutir
positivamente na construcédo de uma politica de meio ambiente na propria instituicao,
ao mesmo tempo em que a auséncia de uma politica reforca o carater isolado do
curso e dos agentes formados.

Nesse contexto, os cursistas apontam que a atuagdo dos ALSs parece estar
regida muito mais por motivacdes pessoais e dirigentes tolerantes ou motivados que
por uma diretriz geral da universidade que Ihes apontem caminhos, direcdes a serem
seguidas.

A literatura mostra que a insercdo de temas relativos a sustentabilidade
socioambiental nas universidades brasileiras ainda é incipiente e raramente envolve

a comunidade académica de modo coletivo e coordenado (PAVESI; FARIAS e
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OLIVEIRA, 2006; RUPEA, 2005). Seria fundamental a constru¢cdo de uma politica
institucional que inserisse a sustentabilidade e EA nas praticas de gestdo, ensino e
pesquisa da universidade. No caso aqui estudado, a auséncia de uma politica
institucional transforma os esforcos empreendidos na formacdo de agentes locais
em fracos impulsos rumo a insercdo da sustentabilidade e EA na estrutura
institucional como um todo. Ao que tudo indica, as praticas e conhecimentos gerados
pelo grupo de ALS néo estdo sendo incorporados pela instituicdo. O conhecimento
foi gerado, esta “armazenado” nos ALSs, mas a propria instituicdo ndo possui meios
para incorpora-los, ou seja, ndo possui, nesse momento, as condicdes adequadas
para este aprendizado. A partir deste panorama, os funcionarios acreditam que a
atuacéo dos ALSs no futuro dependera, sobretudo, da motivagéo individual.

Além disso, € importante considerar que a aprendizagem no ambito
organizacional € mdutua: tanto as pessoas quanto as organizacfes aprendem,
havendo, no entanto, diretrizes, fatores e formas de gestdo produzidas pelas
organizagdes que podem, em maior ou menor grau, favorecer a aprendizagem
individual (TORRES, 2008). A esse respeito, retomo Argyris e Schon (1996), que
afrmam que quando individuos de uma organizacdo, através de processos de
acaol/investigacdo, alteram o0 seu entorno, produzem conhecimento. Esse
conhecimento, no entanto, somente se converterd efetivamente em aprendizagem
organizacional se a instituicdo for capaz de integré-lo a seus processos formais,
como memoarias, procedimentos, politicas e outras acdes concretas.

A incorporacdo da dimensdo ambiental na educacao superior coloca para as
instituicdes a necessidade de promover o ciclo duplo do processo de aprendizagem
institucional (ARGYRIS e SCHON, 1978) no qual, além de haver a correcdo nas
acOes que geram 0s erros, sao questionadas as normas, valores e politicas, de
maneira a alterar radicalmente a gestdo organizacional. Esta forma de aprendizado
pode proporcionar as instituicbes a revisdo de seus principios, levando-as a
promover reflexdes e mudancgas na cultura organizacional.

Por fim, o estudo sobre o tema aprendizagem organizacional pode fornecer
importantes indicativos de como esse processo de incorporacédo de conhecimento e,
conseguentemente, de aprendizagem organizacional na area ambiental, pode

ocorrer na universidade. Fica aqui uma sugestéo para trabalhos futuros.
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APENDICE 1
FICHA DE SELECAO DO CANDIDATO
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Campus: Unidade:
Diviséao:

Nome:

Formacdo/Ano:

P6s-Graduacao:

EXPERIENCIA COM O PROGRAMA USP RECICLA

E membro desde 2001 ou antes 15
E membro desde 2002 12
E colaborador freqiiente 6
E colaborador ocasional 3

EXPERIENCIAS AFINS EM COMISSOES USP

(Participa ou participou de alguma comissao duradoura )

CIPA: mais de 13 meses 10
CIPA: até 12 meses 8
Comissdo de qualidade: + de 13 meses 10
Comissao de qualidade: até 12 meses 8
Comissdo de meio ambiente: + de 13 meses 10
Comissdo de meio ambiente: até 12 meses 8
Oultras:

OUTRAS EXPERIENCIAS PROFISSIONAIS
Educacdo ambiental - mais de 24 meses
Educacdo ambiental — até 23 meses

Meio ambiente - mais de 24 meses

Meio ambiente — até 23 meses
Comunicacéo/Divulgacéo - + de 24 meses
Comunicacao/Divulgacao — até 23 meses
Administracdo / Gestdo - + de 24 meses
Administracdo / Gestdo — até 23 meses
Educacdo formal - mais de 24 meses
Educacéo formal — até 23 meses

Acoes Coletivas:

Aol hjlO|O|N|O| N

INDICACAO DOS EDUCADORES
Recomendado como imprescindivel
Recomendado em altissima intensidade
Recomendado em alta intensidade
Recomendado em média-alta intensidade
Recomendado em média intensidade
Recomendado em média-baixa intensidade
Recomendado em baixa intensidade
Recomendado em baixissima intensidade
Recomendado apenas caso sobrar vagas
Nao recomendado

Desconhecido pelo educador

=
o

OO |IN|W(~|UoT|O|N|0

CARTA DE INTENCOES
Excelente

Otima

Boa

Regular

Fraca

Ruim

Inexistente

TOTAL DE PONTOS

OoOIN|wW|~|lOI|O|N
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APENDICE 2
EXEMPLO DE MEMORIA DE AULA 1
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CURSO DE AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE 2003/2004
REGISTRO DA AULA

Data: 21/08/03
Responsaveis pelo registro: [ALSs]
Professores participantes: Prof. Dr. Sandro Tonso

1. PROGRAMACAO DA AULA

hordrio atividade responsavel

8:30 Chegando, conhecendo o alojamento, deixando as|Coordenagdo
malas...

9:20 Café Coordenagdo

9:45 Palestra com Prof. Sandro Tonso (UNICAMP) Coordenagdo

Tema: ambientalismo, educagdo ambiental e o papel
da universidade

12:30 Almogo PCAPS/USP

13:30 ...continuagdo da Palestra com Prof. Sandro Tonso Coordenagdo

14:30 Caminhada pela histéria ambiental Vitor

16:00 Café Coordenagdo

16:30 Trajetdria pessoal Todos os participantes
18:30 Jantar PCAPS/USP

20:00 Continuagdo da trajetéria pessoal Todos os participantes

2. PRESENTES.. .(registro dos “presentes” trazidos pelos alunos e equipe
coordenadora)

[ALS] (Esalq) presenteou a todos com uma garrafa de pinga, que ajudou a nos esquentar
do frio...

[ALS] e [ALS] de Rib. Preto - levaram deliciosos bombons para as companheiras de
quarto de Bauru.

[ALS] para Pazu - um lindinho chaveiro

[ALS] para todos - uma linda frase : "Todos querem voltar d natureza mas ninguém quer
ir a pé"
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3.PRINCIPAIS REFLEXOES DAS ATIVIDADES

ativid
ade
1

o

Reflexoes

Chegada dos participantes. A beleza do campus de Pirassununga e o cuidado com
os detalhes nos alojamentos deixa em todos uma boa impressdo.

Otima oportunidade para os todos se reencontrarem....todos é claro fazendo uso
de suas canequinhasl!!

Instigante palestra do Prof. Sandro com ativa participagdo dos ouvintes. Para
promover a integracdo enfre os participantes fomos incentivados a nos
distribuir na sala em fileiras seguindo o més de nascimento. Sob fundo musical
(Album Paisagens de Ivan Vilela) o grupo numerou os problemas ambientais a
serem enfrentados nos diferentes campi: queimadas, poluigdo, esgoto, lixo,
residuos perigosos, escassez de dgua, descaso, desmatamento, residuos
orgdnicos, salde, geragdo de energia, falta de recursos, etc. Vimos entdo que
esses problemas sdo nha verdade conseqiiéncias de atitudes como: a
falta/centralizagdo de conhecimento, conflitos de interesses, o consumismo, a
gandncia, a ambigdo, o egoismo, o materialismo, a vaidade, o comodismo, a falta
de respeito ao outro, a perda da percep¢do de que formamos parte de algo
maior.

Pouco antes do almogo todos participamos da leitura de vdrios textos de
educacdo ambiental ao ar livre.

Juntos fomos conferir o almogo da FZEA. Observou-se que, apesar do uso das
canequinhas ser opcional, vdrias pessoas estavam fazendo uso delas.

Discussdo dos diferentes casos abordados hos textos lidos antes do almogo.
Enfase no trabalho com o cotidiano que nos motiva e nos dd seguranga; e ho
principio da inclusdo. Como conclusdo da aula vimos entre os objetivos da
educagdo ambiental estdo a formagdo de grupos, a sua conscientizagdo e a
promogdo da sua autonomia. As dificuldades que serdo encontradas no caminho
deverdo ser superadas com os recursos do grupo e através da comunicagdo.
Troca de presentes apds o café.... Destaque para a Perereca Virginial que ao
longo do encontro fez brilhantes aparigdes, contribuindo para a alegria de
todos.

Trajetéria pessoal....Foi dada a oportunidade aos participantes de compartilhar
suas experiéncias de vida que o levaram até o momento presente. Um a um todos
compartilharam seus sonhos, expectativas, apreensaes...

Jantar

Continuagdo das apresentagdes das Trajetdrias de Vida, agora sob o olhar das
estrelas....

Algumas frases...
"depois que a gente entra nesse mundo de meio-ambiente, a gente ndo sai

mais..."
"muito forte o sentimento preservacionista que meu pai me passou...”
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"para a conclusdo do curso da Unipaz, elaborei um projeto, que ja esta
implantado em meu condominio, sobre reciclagem...”

"ndo tenho toda essa bagagem ambientalista, ainda...”

"acredito que o Unico meio para a transformagdo, é a educagdo...”

“foi muito dificil eu trazer um simbolo..."

“trabalhar pelo meio-ambiente me motiva para que o mundo seja um pouco
melhor para meus filhos..."

"eu sempre acho que posso fazer alguma coisa...”

"essa questdo do social pra mim é muito forte..."

"passei a me apaixonar por questdes ambientais..."

"sou muito incomodado com essa questdo do copo descartavel...”

"me surpreendi muito com este curso, eu esperava uma coisa, e encontrei
outra...”

“trabalhando num hospital, me preocupo com gerenciamento de residuos..."

"a trajetoria de vida d'agente tem que ser, crescer, crescer e crescer..."

"a minha infancia me trouxe até aqui..."

"eu enfrentei o Reitor quando estava grdvida, e pedi uma creche...”

“eu acreditava, e acredito, no trabalho do USP Recicla...”

"quando eu era crianga aprendi fazer muitas coisas, inclusive brinquedos (...) e
morava hum lugar que tinha muito mato..."

“nunca brinquei com estilingue, mas uma vez, acertei a perna de uma pomba e
fiquei quase uma semana sem dormir..."

“fago parte de um ambiente livre, da natureza..."

"estou esperando uma oportunidade, para contribuir, para melhorar o meio-
ambiente..."

"0 meu primeiro contato com questdo ambiental foi em 1993, quando fiquei
sabendo sobre o programa do USP Recicla..."

"eu tive um tempo para me sensibilizar..."

"eu consigo entender as pessoas que ndo se envolvem, cada uma tem o seu
tempo..."

"espero que a gente consiga trilhar um novo caminho...”

"espero que meus sonhos ndo levem mais 25 anos para se realizarem...”

6. IMPRENSA

Neste espaco 0s responsaveis pela memaoria poderdo tecer sugestdes, criticas, reflexdes,
questdes provocadoras, criar poemas, mensagens, registrar sentimentos com relacédo a aula.
O texto produzido ser& disponibilizado no site do USP Recicla quinzenalmente e sera lido no
inicio da aula seguinte.

Viver é
afinar um instrumento de dentro pra fora....
de fora pra denftro.....
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APENDICE 3
EXEMPLO DE MEMORIA DE AULA 2
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CURSO DE AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE 2003/2004

REGISTRO DA AULA

Data: 13

/11 /03

Responsaveis pelo registro: [ALSs]
Educadoras: Patricia (Pazu) e Daniela (Dani)
Palestrantes : Prof® Dr. Frederico Maud (Fred), Diretor do CRHEA - SHS -EESC -
USP e Bidlogo Dr. Carlos Eduardo Matheus - CRHEA - SHS - EESC - USP

1. PROGRAMAGAO DA AULA

hordrio atividade responsavel

08:07 | Café da manhd Agentes de Sdo
Carlos

08:40 Programagdo das atividades do dia Educadora - Pazu

08:45 Palestra: Recursos Hidricos e Energéticos Prof. Dr. Frederico

09:50 Intervalo Todos

10:10 Continuagdo da Palestra: Recursos Hidricos Prof. Dr. Frederico

11:55 Almogo RU CRHEA

13:20  |Palestra: Curso de Especializagdo Do CHREA Dr. Carlos Eduardo

15:10 café da tarde Agentes de Sdo
Carlos

15:35 Continuagdo (tarefas/recados/deliberagdes) Educadoras /Todos

16:15 Encerramento

2. PRESENTES...(registro dos “presentes” trazidos pelos alunos e equipe
coordenadora)

Das "meninas poderosas de Bauru” para [ALS] de Sdo Carlos, brincos maravilhosos em

um recipiente especial (king Kong), felicitando pelo seu aniversario.

3.PRINCIPAIS REFLEXOES DAS ATIVIDADES

atividade

reflexodes

1

oferecendo nessa grande feira..."

ou talvez com biju de tapioca. Como diz Maluh Barciotte,

Adordvel Café da manhd, composto por especialidades caseiras e o entdo
"enorme” e famoso "pdo de metro” composto de frios e batatas fritas tipo
palitos e muito mais, de botar inveja a qualquer “café made in USA". ..quem
sabe um dia...café na beira do fogdo de lenha, bolo de fubd com ovos caipira

\}

... muita cor, muita

luz, e muito apelo ao consumo por impulso, ..cada vez mais produtos se
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A Educadora Pazu nos transmite rapidamente (redunddncia) um recado: que
os recados, presentes e outros ficariam para mais tarde. Assim,
imediatamente, apresenta o Prof Dr. Frederico Mauad, Diretor do CRHEA e
docente do Departamento de Hidrdulica e Saneamento da Escola de
Engenharia de Sdo Carlos -USP, que discursard sobre o tema Recursos
Hidricos e Energéticos.

O Prof Fred, apés auto-apresentagdo, parabenizou os participantes do II
Curso de Especializagdo promovido pelo USP RECICLA.

Iniciou a palestra relembrando o Ciclo Hidrolégico, através de uma figura
ilustrativa e uma diddtica marcante de questionamentos, representou as
fases do ciclo, desde a formagdo de nuvens no continente e oceano,
precipitagdes, evaporagdo, evapotranspiragdo, escoamentos superficiais e
subsuperficiais e a recarga dos aqiiiferos. Comentou a existéncia de uma
estagdo climatoldgica ali mesmo no CRHEA, que deveriamos conhecer, quais os
equipamentos e formas de mensurar os dados climatoldgicos. Esses dados sdo
fundamentais para formar uma série histérica de dados, geralmente utiliza
séries de 30 anos, para projetos que envolvem dados climatoldgicos. Sdo
utilizados para projetos os métodos de hidrologia deterministica ou
estatistica. Esse ciclo ndo muda a quantidade de dgua que recircula, o que
pode alterar € a qualidade da dgua.

A grande Sdo Paulo, estd localizada na nascente de rios, o que faz com que 17
milhdes de habitantes tenham que “importar” dgua do sistema Cantareira e da

regido de Piracicaba, em suma, jd vive a escassez.

Mediante um um comentdrio de um agente sobre sobrevdos para bombardear
nuvens e provocar precipitagdes, o Prof. Fred disse que é necessdrio mudar o
conceito de trazer tecnologias do hemisfério Norte e aplicd-las no
hemisfério Sul, pois ndo funciona. Aponta como solugdes : 1 - mudanga de
postura em relagdo ao consumo; 2 - mudanga da qualidade da dgua, através da
politicas publicas. Questiona a utilizagdo de dgua limpa (tratada) em lavagens
de carros, calcadas, sanitdrios e no uso industrial. Qual o reuso desse bem
tdo preciso?

Um agente pergunta qual a proporgdo da dgua que evapora dos oceanos e dos
continentes e somos informados que a maioria evapora dos oceanos, pois
representa # do total da dgua do planeta.

Em relagdo ao consumo atual, mostra que 60% da dgua é destinada a irrigagdo
na agricultura, 20% de consumo urbano e industrial e demais 20% em turismo
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e geragdo de energia elétrica. Ressaltou que ndo sdo utilizados os recursos da
dgua disponivel no turismo e geragdo de energia. Todas as intervengdes
causam impactos ambientais.

A Lei de cobranga pelo uso da dgua tramita na Assembléia Legislativa e
propde a taxagdo de R$ 0,01 por metro clbico em quantidade retirada e R$
0,02 por metro cubico pela qualidade da dgua devolvida ao ambiente.

Os 6rgdos publicos sdo responsdveis pelo monitoramento do uso da dgua,
sendo o DAAE - Departamento de Aguas e Energia Elétrica do Estado de Sdo
Paulo, responsdvel pela quantidade e a CETESB - Companhia de Tecnologia de
Saneamento Ambiental, pela qualidade. Devem monitorar para efetuar a
cobranga, mas como mensurar na agricultura?

Basicamente as geradoras de energia podem ser cobradas pela quantia de
energia gerada e as empresas de saneamento pelo volume de esgoto.

A arrecadagdo deve ser direcionada aos Comités de Bacia, que sdo em ndmero
de 22.

O FEHIDRO - Fundo Estadual de Recursos Hidricos, que tem por objetivo
dar suporte a Politica Estadual de Recursos Hidricos, financiando projetos
enquadrados conforme as prioridades estabelecidas no Plano Estadual de
Recursos Hidricos, que fornece diretrizes, objetivos e metas para a
realizagdo de programas de protegdo, recuperagdo, controle e conservagdo de
recursos e a ANA - Agencia Nacional de Aguas, que tem como funcdo
implementar a Politica Nacional de Recursos Hidricos, promovendo a
capacitagdo de recursos humanos.

O professor Fred perguntou as prioridades que damos para o uso da dgua, e
chegamos a conclusdo que primeiro € o uso urbano, no consumo proprio,
higiene, etc., e segundo nha geragdo de energia. Salientou que a irrigagdo é
uma técnica nova, de aproximadamente 40 anos, utilizada para aumentar a
produgdo, no entanto vem sendo utilizada na maioria das vezes de forma
inadequada, seja pela techologia utilizada, pelos hordrios, enfim, é uma
técnica de impacto sobre o solo, provocando erosdes e assoreando os cursos
d'dguas.

(A Educadora Dani transmitiv o pedido de parte dos agentes locais de
sustentabilidade socio-ambiental, para ligar o aparelho de ar condicionado,
sendo apenas o inicio da novela que perdurou o dia todo)

Quando as empresas vdo instalar-se em alguma localidade, pesquisam a
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disponibilidade de recursos energéticos, principalmente energia elétrica,
quais os riscos da falta da mesma, por exemplo, do “apagdo”, que ocorre
quando a demanda € maior do que a energia disponivel, o que difere de um
"black-out”, que se caracteriza por um acidente no sistema, causando falta de

energia.

Dentro deste contexto, o Professor Fred, apresentou a férmula de Poténcia
de energia elétrica, que serve como base para planejamento de reservagdo de
dgua para geragdo de energia elétrica, sendo: P=y .Q.H.nt.ng Onde:

P - poténcia gerada em KW (kilowatts); y - peso especifico da dgua (g/cm?);

Q - vazdo (m/s); H - altura (metros); n: - rendimento da turbina, ng -
rendimento do gerador.

Com o crescimento vegetativo e o crescimento econémico do pais, com o
“milagre do Plano Real”, quais foram as formas de aumentar a poténcia
instalada para ser utilizada? Foram novas usinas e novas fontes de energia, ho
entanto, o “apagdo” teve um culpado, segundo o Prof. Fred. Haviam culpado
"Sdo Pedro” pela falta de chuvas, mas na verdade ndo respeitaram a “férmula”
da poténcia, aumentaram a vazdo para gerar mais ehergia e
conseqiientemente a altura dos reservatérios diminuiu, levando o sistema ao
caos e o pais a prejuizos de bilhdes de ddlares. Ndo foi e hem vem sendo
investido na geragdo de energia. O potencial hidrelétrico do Brasil é de 210
GW (gigawatts) e temos disponiveis 70 GW.

O que ocorreu, como sempre, por pressoes e interesses de multinacionais e
interesses escusos, investiu-se no sistema Gasoduto Bolivia-Brasil, cujo
objetivo final é instalar termoelétricas no pais. Foram previstas as
instalagées de 48 termoelétricas, sendo que estdo em instalagdo 8 delas com
recursos do BNDS, que emprestou para empresas internacionais. A empresa
AES-Ttietée tem uma diivida de 6,6 bilhdes de délares, com um patrimdnio
de 350 milhdes de ddlares. N, ndo é necessdrio ser “economés” para concluir
que a empresa “quebrou”, surpresa !!llNo Brasil ndo, pois o BNDS empresta
mais 12 bilhdes de délares.

O Brasil tem enormes e diversas formas de gerar energia, seja através de
hidrelétricas, solar e outras alternativas. O que houve?

(Segundo capitulo da novela “celebridades quentes x celebridades com frio :
pediram para desligar o ar condicionado...ufalll, em dia chuvoso...clima
ameno...bom senso..; o professor disse que estava com a garganta
"estourando”)
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Conclui essa parte lembrando que o crescimento econdmico fica “amarrado” a
infraestrutura para tal, entre elas, a geragdo de energia.

Intervalo para esticar, relaxar, caminhar, tomar dgua, pipi, etc...

A “turma Bauru" aproveita para expor painéis confeccionados pelo USP

Pazu aproveita para devolver “os bilhetes”, dando o despacho do destino das
tarefas, que por ventura foram entregues, ou ndo (como diz Caetano).

Retomando o assunto energético, o professor Fred discorre mais
especificamente sobre centrais hidrelétricas.

Uma central hidrelétrica de até 30 Mw (mega watts) é considerada pequena.
O consumo no Brasil é varidvel em cada regido, em fungdo dos costumes,
clima, fatores econdmicos, por exemplo, nas regides hordeste e norte, 1 Kwh
(kilo watt hora) é suficiente para 4 pessoas, principalmente pela pouca ou ndo
utilizagdo do chuveiro elétrico. Ressaltou ainda que o Brasil é um dos poucos
paises que utiliza o chuveiro elétrico em ampla escala, hormalmente em outros
paises tem se utilizado a gds.

A dimensdo do reservatério ndo determina sua capacidade de geragdo de
energia elétrica, ou seja, de poténcia, pois depende dos pardmetros
envolvidos na “famosa formula”. Um exemplo é a Usina de Balbina na regido
norte do pais, que gera 250 Mw, com 5 turbinas, sendo o maior reservatério
em extensdo, enquanto a Usina de Itaipu com apenas uma furbina gera 750
Mw.

A Usina de Itaipu, a maior usina binacional do mundo, foi or¢ada em US$ 2,1
bilhdes e custou US$ 21 bilhdes, levando para ser construida
aproximadamente 10 anos. Tucuruvi € a maior usina nacional, que gera 8 MWh,
fornecendo energia para a extragdo e produgdo de aluminio, embora pequenos
vilarejos em seu entorno ndo usufruam da energia elétrica ali gerada.

As pequenas centrais hidrelétricas ndo representam a solugdo ideal, mas
podem atender a regides especificas e dreas rurais, uma vez que oS
"programas luz no campo”, em geral sdo mal dimensionados, pela utilizagdo, ou
seja, pela oferta e demanda estarem muitas vezes super dimensionadas. Uma
pequena central pode custar entre 800 e 1600 délares, mas depende de
fatores, tais como topografia, regime hidrdulico e geologia da regido.
Atualmente as pequenas centrais encontram-se ligadas a rede geral nacional

de energia elétrica.
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Quando as inddstrias trabalham a plena carga consomem 60% da energia
elétrica nacional. As usinas podem tfer as turbinas trocadas, aumentando
assim a sua capacidade de geragdo, claro, que dentro de certos limites e
condigdes.

O professor Frederico apresentou um video da construgdo da Usina de Itaipu
e de Tucuruvi. Filme muito interessante, mostrando a grandiosidade das
obras, seus desafios. Também apresentou parte do filme da usina de pequeno
porte Salto Grande em Jaguari.

(Nesse interim se desenvolve mais um capitulo de calorosos x friosos, sendo o
aparelho condicionador de ar ligado novamente, com as cortinas fechadas, as
janelas abertas, alguns com blusas, outros querendo tirar a roupa, enfim
digno de uma novela de ponta, ...que situagdo sustentavel...., aparelho
desligado..., jd perdemos o controle do liga desliga...)

Interrompido o filme, o professor Frederico nos propée uma tarefa, um

anteprojeto da Usina de Itaipu, simples e fdcil (risos had hd hd ), falando
sério nos passa a tarefa: um texto discorrendo sobre “A situagdo
hidroenergética no Brasil”, forneceu as seguintes referéncias; 1- Macytir,
Joseph Archibald, Maguinas motrizes, 2- Shinaider, Usinas hidrelétricas, 3 -
Eletrobrds, Manual de pequenas centrais hidrelétricas, sugeriu ainda pesquisa
na Internet.

Assim encerrou sua palestra, que teve os agradecimentos da Educadora Pazu
(agradece muinnnnnnnnto mesmo) e aplausos de todos (clap clap clap..).

Oballl Almogo no RU, grelhado de bipede com creme de milho, saladas
maravilhosas, frutas e manjar branco recheado com ameixas pretas e uvas
passas, hummmml!l!

Apresentagdo do video "O Buraco Branco no Tempo”, baseado no livro de
Peter Russel. Chamou a atengdo de todos pela forma reflexiva da insergdo do
ser humano no universo. O filme também mostra que a mudanga de percepgdo
pode acontecer muito rapidamente.

Café da tarde as 15:10 hs

Retorno do intervalo ds 15:35 hs, reservado para tarefas, recados e
deliberagoes.

A educadora Pazu passou as tarefas para a proxima aula, a saber:

Tarefa 09 - questdo do professor Frederico em grupo de 4 pessoas

Tarefa 10 - leitura do texto " cinismo da reciclagem” de Philippe Pomier
Layrarges - escrever aproximadamente 10 linhas de reflexdo sobre o texto;
individual. Entrega até 27 de novembro de 2003..

Comunicou o ‘“langamento” das canecas durdveis na UFSCar. Foram
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distribuidas 10.000 canecas.

Consultas "importantes”:

1 - Onde almogar e jantar em Piracicaba? Por consulta popular e democrdtica
e foi 'passada” uma lista com opgdes; resultado do plebiscito: almogo dos
funciondrios ndo docentes no restaurante dos funciondrios docentes a
sustentdvel valor de R$ 14,00 o kilograma e a noite na Rua do Porto.

2 - Confirmagdo do churrasco de final de ano na casa do Bregas, no recanto
do Broa.

3 - Realizagdo de amigo secreto na metodologia tradicional, ou seja, por
sorteio.

Recado e convite por Josiane de Ribeirdo Preto: dia 18 de novembro (pp) a
implantagdo/inauguragdo do posto de troca permanente de objetos,
estimulando assim a reutilizagdo. O evento iniciard ds 11 horas no restaurante
universitdrio com a presenga do grupo Togue de Lata, cuyjos instrumentos sdo
confeccionados com materiais reutilizados.

Finalmente Dani informa que os agentes de Ribeirdo Preto visitaram a Central
de Reciclagem da cidade.

Encerramento... ...quando a gata gorda, moradora do CHREA, invandiu a sala
climatizada... a aula acabou...16:15 hs ...fomos...

4. ENCAMINHAMENTOS

o que fazer? quem vai fazer? | até quando?

Tarefa 09 - gquestdo do professor Frederico em grupo| Todos os agentes

de 4 pessoas em grupo de 4 ou 5 | Ats 27/nov

Tarefa 10 - leitura do texto "O cinismo da
reciclagem” de Philippe Pomier Layrarges - escrever

Todos os agentes
individualmente

aproximadamente 10 linhas de reflexdo sobre o texto Até 27/nov

5. AVALIACAO

A palestra do Dr. Frederico, Recursos hidricos e energéticos foi bastante informativa e
tanto quanto reflexiva em relagdo as formas de gerar energia, no entanto,
provavelmente pela escassez de tempo, ndo tivemos a oportunidade de discutir agdes
sustentdveis, como minorar, otimizar e até mesmo, até onde queremos chegar com o

consumo.

O Dr. Matheus nos informou muito bem sobre o curso de especializagdo e no final
brindou com frases de grande valia, para refletirmos e agirmos.
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Em suma ampliamos nossos conhecimentos, adquirimos mais ferramentas para
planejarmos nossas agdes.

6. IMPRENSA

A natureza estd gritando para alertar o homem sobre os efeitos de sua devastagdo.
Grita porque ja ndo tem mais ldgrimas para chorar....A dgua que o poeta dizia hascer na
fonte serena do mundo e depois desaguar na corrente do ribeirdo, jG ndo nasce tdo
serena e tfem que se esforgar muito para chegar ao ribeirdo, que corre jd sem forgas. As
cidades estdo virando sertdo e se ndo houver uma conscientiza¢do, o homem estard cada

vez mais préximo da extingdo.

7. Mensagens

Ainda que sejamos muito elogiientes, se as nossas palavras ndo vierem do fundo do
coragdo, ndo produzirdo nenhum efeito
Quem ndo menospreza nem mesmo as coisas insignificantes é capaz de realizar grandes

feitos

Mokiti Okada

Recorde-se dos trés "R"
Respeito por si mesmo;
Respeito pelos outros;

Responsabilidade por seus atos.

Nunca esquega que existem quatro coisas na vida que ndo se recuperam:
A pedra, depois de atirada;

A palavra, depois de proferida;

A ocasido, depois de perdida e

O tempo, depois de passado.

Tantra Chinés
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APENDICE 4
DESCRICAO DAS ATIVIDADES A DISTANCIA
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ATIVIDADES A DISTANCIA REALIZADAS PELOS CURSISTAS

Atividades a distancia eram realizadas pelos cursistas durante o intervalo compreendido
entre as aulas presenciais.

1 — Diagnoéstico sécio-ambiental da unidade / campus: realizado em grupos por campus
ou por unidade. Foi construido um roteiro, abordando caracteristica fisica, como uso e
ocupacao do solo, constru¢des, consumo de agua e energia. Aspectos institucionais, como
formas de organizacdo e gestdo do ambiente no campus/unidade, presenca e atuacdo de
comissdes, instancias, normas e procedimentos nesse aspecto. Por fim, aspectos humanos,
como atores do campus/unidade, formagdo de pessoas na &area ambiental (cursos?
capacitacao?), conflitos de interesses, tipo de comportamentos/habitos.

2 — Levantamento de percepcdo ambiental da comunidade do campus, atividade
individual, como complemento da atividade anterior.

Constava de uma entrevista com pelo menos 12 pessoas do campus sobre (3 funcionarios,
3 docentes, 3 alunos, 3 visitantes) sobre: “Como vocé vé o meio ambiente dentro do
campus? O que tem de bom na dimenséo ambiental no campus? O que precisa melhorar
em relacdo ao meio ambiente no campus?”

3 — Elaboracao de em texto individual sobre “diagndstico socio-ambiental” realizado
no campus/Unidade, com comentarios sobre o texto de Isabel Carvalho (mencionado acima)

4 — Revisdo do proprio texto (acima mencionado), apés participacdo na “Oficina de
elaboracdo de textos”, realizada durante a aula presencial. Divulgacdo do texto em algum
meio de comunicagdo do campus (informativo, radio, jornal)

5 — Sobre a aula de nimero 6:

a) O que vocé aprendeu hoje com a aula de sustentabilidade? Como foi a experiéncia de
reorganizar o texto do outro?

b) Como essa atividade contribuiu para a melhoria do seu texto?

6 — Leitura do texto e elaboracdo de duas questdes para posterior discussao em classe.
Texto: “Reciclando Materiais, reciclando valores, de Elizabeth Grimberg e Patricia Blauth,
1998, Polis.
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7 — Preparacdo para visita ao aterro sanitério e central de triagem, individual Questdes
propostas:

i) O que vocé espera encontrar no aterro sanitario?

Considere aspectos como: a) caracteristicas gerais, b) pessoas, c) estrutura, d)
organizacao, e) equipamentos, f) processos, g) problemas

i) O que vocé espera encontrar numa central de triagem de reciclaveis?

Considere aspectos como: a) caracteristicas gerais, b) pessoas, c¢) estrutura, d)
organizacao, e) equipamentos, f) processos, g) problemas)

8 — Relatorio visita técnica ao aterro sanitario e triagem da Prefeitura Municipal de S.
Carlos e da UFSCar

9- Realizar uma dissertacdo sobre o tema: “Caracterizacdo e a situacdo
hidroenergética do Brasil”

10 — Destacar os trés principais conceitos aprendidos na aula numero 11.

11 — Escrever uma reflexdo sobre o texto “O cinismo da reciclagem: o significado
ideoldgico da reciclagem da lata de aluminio e suas implicacdes para a educagédo
ambiental”, de Philippe Pomier Layrargues. In : Educacdo Ambiental: repensando o espaco
da cidadania, Sao Paulo, ed. Cortez, 2002

12 - Sobre a aula de nimero 11:

1) Em que a aula de hoje contribuiu para que vocé realize uma intervencéo educativa na
sua Unidade?

2) Destaque 3 conceitos principais apreendidos na aula de hoje.
3) Avalie a aula quanto a:

a) sequéncia das atividades/estrutura da aula:

( )étima ( )boa ( ) regular ( )ruim

Comente.

b) didatica dos professores

( )otima ( )boa ( ) regular ( )ruim
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Comente.

13 - Sobre a oficina de intervencao educativa realizada com os educadores (aula 12),
comente:

Em que a aula de hoje contribuiu para:
a) que voceé realize uma intervencao educativa na sua Unidade?
b) seu desenvolvimento pessoal?
Na sua opinido, quais sao as maiores dificuldades na promocéao de atividades em Ea?
Como este encontro contribui para vocé formar a opinido acima indicada?
() apenas confirmou entendimentos existentes
() aprimorou entendimentos existentes
() consolidou alguns entendimentos e inverteu outros
() Apresentou aspectos novos
() inverteu substancialmente minha opiniao

() outro. Qual?

14 — Preparacdo do plano, execucdo e relatério da “CALOURADA” (intervencdo na
semana de recepc¢do aos alunos ingressantes na USP), com a tematica “sensibilizacdo dos
calouros para a tematica ambiental e o Programa USP Recicla”.

Roteiro do relatorio:

Justificativa

Objetivos

Métodos: promotores, estratégias, divulgacdo prévia, atividades desenvolvidas (publico:
guem e quantos, duragdo, conteudo, .. ) , materiais didaticos, formas de registro,

procedimentos de avaliacdo, despesas e financiadores,

Resultados alcancados (considerando: as respostas das avaliacbes, as ponderacdes dos
promotores, ...)

Principais dificuldades

O que faria diferente? O que foi positivo?

15 — Realizacdo de atividades com a comissdo do USP Recicla na unidade/campus
elaboracgédo de relato para o grupo
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16 - Leituras de textos

AGENDA 21. Promocéao do ensino, da conscientizagédo e do treinamento. Material de Aula
para o Curso de Formagéo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-ambiental.
Programa USP Recicla. USP, Sao Carlos. 2003-2004. Disponivel em:
<http://www.ambiente.sp.gov.br/agenda21/ag36.htm>. Acesso em: jan. 2008.

BOFF, Leonardo. Divida Ecolégica. Jornal do Brasil, Rio de Janeiro, 27 fev. 2004. Colunas.

BRANDAO, Daniel Braga; SILVA, Rogério renato; PALOS, Cassia Maria Carraco. Da
Construcdo de Capacidade Avaliatéria em Iniciativas Sociais: Algumas Reflexdes. Material
de apoio. Curso de Formacao de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-ambiental.
Programa USP Recicla. USP, S&o Carlos. 21p. 2003-2004.

BRASIL. Lei 9795, de 27 de abril de 1999. Dispde sobre a educacéo ambiental, institui a
politica nacional de educacao ambiental e d& outras providéncias. Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9795.htm>. Acessado em 10 jan. 2007.

CARVALHO, I. C. M.. Qual educacdo ambiental? Elementos para um debate sobre
educacao ambiental popular e extenséo rural. Revista Agroecologia e desenvolvimento
rural sustentavel, Porto Alegre, v.2, n.2, p.43-51, abr./jun. 2001b.

CARVALHO, I. C. M.. Em direcdo ao mundo da vida: interdisciplinaridade e educacdao
ambiental/ Conceitos para se fazer educacdo ambiental/ Isabel Cristina de Moura
Carvalho. (Cadernos de educacdo ambiental; 2)Brasilia: IPE- Instituto de Pesquisas
Ecoldgicas, 1998, 101p.

EIGENHEER, et al., Lixo Hospitalar: Ficcdo ou Realidade Sanitaria? 12 ed, Rio de
Janeiro, 2002, p.116.

FORUM INTERNACIONAL DAS ONGs, 1995, Rio de Janeiro. Tratado de educacéo
ambiental para sociedades sustentaveis e responsabilidade global. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/secad/index2.php?option=content&do_pdf=1&id=76&banco= >.
Acesso em: 10 de janeiro de 2007.

FREIRE, P.. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 14.ed.
Séo Paulo: Paz e Terra, 1996.

GONCALVES, Carlos Walter P.. O Conceito de Natureza ndo € Natural. In: . Os
(Des)Caminhos do Meio Ambiente. S&o Paulo, Editora Contexto, p23-36. 1989.

GRIMBERG, Elisabeth; BLAUTH, Patricia. Coleta Seletiva: Reciclando Materiais,
Reciclando Valores. Instituto Polis. Sdo Paulo. 103p. 1998.

GUIMARAES, Solange T. de Lima. Percepcdo Ambiental e Conservacdo de Recursos
Paisagisticos. Sugestdes de Leitura e Dindmicas. Curso de Formagao de Agentes Locais
de Sustentabilidade S6cio-ambiental. Programa USP Recicla. USP, Sao Carlos. 15p.
2003-2004.

GUIMARAES, Solange T. de Lima. Percepcdo ambiental e conservacdo de recursos
paisagisticos em areas de Turismo Rural e Ambiental. Material de apoio. Curso de
Formacéo de Agentes Locais de Sustentabilidade Sécio-ambiental. Programa USP
Recicla. USP, S&o Carlos. 15p. 2003-2004.
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GUTIERREZ,F.; PRADO,C. Ecopedagogia e cidadania planetaria. 3* ed. Sdo Paulo :
Cortez, Instituto Paulo Freire (Guia da Escola Cidada), vol.3), 2002.

IDEC. Consumo e Meio Ambiente. In: Consumo Sustentavel. Manual de Educacéo.
Brasilia, Consumers International. MMA/IDEC, p122-128, 2002.

LAYRARGUES, P. P.. A Questao Ambiental Também é uma Questao Politica.
LOUREIRO,C. F.B., LAYRARGUES, P.P; CASTRO, R. Educacdo ambiental; repensando
0 espaco e a cidadania. Sao Paulo : Cortez, 2002.

LAYRARGUES, P. P.. O cinismo da reciclagem: o significado ideolégico da reciclagem da
lata de aluminio e suas implica¢cbes para a educagédo ambiental. In: LOUREIRO,C. F.B.,
LAYRARGUES,P.P; CASTRO, R. Educacdo ambiental; repensando o espaco e a
cidadania. Sao Paulo : Cortez, 2002.

OLIVEIRA, Gabriela Priolli. Contribuicdes para a Elaboracéo de um Projeto de Intervengao
na Area Ambiental. Material de apoio. Curso de Formacao de Agentes Locais de
Sustentabilidade Sécio-ambiental. Programa USP Recicla. USP, Séo Carlos. 5 p. 2003-
2004.

PALQOS, Céssia Maria Carraco. A Pratica da avaliacdo na contemporaneidade. Material de
apoio. Curso de Formacédo de Agentes Locais de Sustentabilidade S6cio-ambiental.
Programa USP Recicla. USP, Sdo Carlos. 1p. 2003-2004.

PEREIRA, Magnus Roberto de Mello. De arvores e cidades. Ou a dificil aceitacdo do verde
nas cidades de tradicao portuguesa. In: et al. A cidade em Debate. Editora Olho d'
Agua, Séo Paulo. 2000. p.272.

SAUVE, L.. Educagio ambiental e desenvolvimento sustentavel: uma analise complexa.
Revista de Educacgao Publica, Sao Paulo, vol. 10, p. 15-21 jul/dez, 1997.
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APENDICE 5
ROTEIRO PARA AVALIACAO DE CONTEUDO 1
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UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
2° CURSO DE ESPECIALIZACAO (2003-2004)
FORMAGCAO DE AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE SOCIO-
AMBIENTAL

AVALIACAO (ago-dez/2003) 11/dez/2003

Nome e campus:

Etapa 1 (sem consulta, duragdo 1:00h)

1) SITUACAO-PROBLEMA 1

A empresa “XX” quer promover uma parceria com o programa educativo de minimizacdo de
residuos “UNI-Recicla” visando financiar projetos educativos do programa dentro e fora da
Universidade.

Vocé é da comissédo do UNI-Recicla e deve avaliar o possivel parceiro.

Baseado no principio da sustentabilidade, que critérios vocé utilizaria para avaliar o possivel

parceiro? Descreva-os.

2) SITUACAO-PROBLEMA 2

Vocé e sua equipe desejam desenvolver um programa de minimizacdo de residuos numa
escola publica. A escola esta bem receptiva, mas acredita que é melhor separar e vender os
materiais para a reciclagem do que reduzir sua geracgao.

Liste argumentos para convencé-los da proposta dos 3 Rs.

3) SOBRE O CURSO DE AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE
3.1 Como e em que intensidade o curso tem:
a) contribuido para aprofundar a tematica meio ambiente e educag¢do ambiental
b) influenciado sua relagéo com a comissao do USP Recicla do seu
campus/Unidade
¢) motivado vocé para intervir na melhoria ambiental

d) contribuido na sua capacitacao para realizacdo de intervengdes educativas.

3.2 Quais sdo as suas expectativas com relacdo ao Curso em 2004?
3.3 Auto-avaliacdo: avalie sua participacao / contribuicdo / desempenho nas aulas

(presenciais e a distancia) nesse 1° semestre do curso.
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ETAPA 2 (COM CONSULTA, DURACAO 1:00H)

SITUACAO-PROBLEMA 3
O Conselho Universitario da USP solicitou que cada campus elabore seu Plano de Gestédo

Ambiental. Vocé foi nomeado para a seguinte tarefa: escrever a JUSTIFICATIVA deste

plano para o campus onde vocé trabalha.

Utilize-se dos conceitos abordados no Curso de Agentes Locais para embasar sua resposta,
tais como sustentabilidade, gestdo de recursos hidricos, de residuos sélidos, educacéo

ambiental, metodologias participativas, entre outros.
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APENDICE 6
ROTEIRO PARA AVALIACAO DE CONTEUDO 2
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CURSO DE ESPECIALIZAQAO “ FORMAQAO DE AGENTES LOCAIS DE
SUSTENTABILIDADE SOCIO-AMBIENTAL”
AVALIACAO - 21/outubro/2004

Nome, Unidade, campus:

ETAPA 1 (INDIVIDUAL, DURAGAO 2:00h)

lla) ARGUMENTANDQ|

As frases abaixo foram “coletadas” em situacdes educativas cotidianas (palestras, cursos,
intervengdes) e trazem a tona alguns temas tratados durante o curso relacionados com a
prética cotidiana de educadores e agentes locais de sustentabilidade. Escolha 4 frases,
sendo pelo menos 1 de cada grupo e discorra sobre 0 que vocé concorda e 0 que nao
concorda na frase, justificando sua resposta com todos os argumentos que vocé julgar
necessario. Lembre-se de identificar a frase que vocé justificar.

Grupo 1

N° FRASE

1 [“Nao adianta perder muito tempo planejando acbes porque s6 fazendo é que

descobrimos os problemas”

2 |“Dizem que o ideal é trabalhar com o consenso, mas se tentarmos 0 consenso o tempo

todo perdemos muito tempo, ficamos patinando e n&o vamos para a agéo.”

3 |“Se os dirigentes de uma organizacdo ndo estdo comprometidos com determinadas

mudancas, ndo ha nada que os educadores /agentes ambientais possam fazer”

4 |“A comunidade sabe muitas coisas sobre os problemas ambientais, mas quem pode dar

as solugbes sdo os técnicos e especialistas na area”

Grupo 2
N° FRASE

5 |“O educador ndo deve misturar politica com as interven¢des educativas”

6 |“Os educadores transmitem os conhecimentos, as pessoas /alunos é que nédo

aprendem”

7 |"A educacao s6 da certo com criangas bem pequenas”

8 |“As pessoas s aprendem se “doer” no bolso.”

9 |“O que falta para as pessoas cuidarem das questbes ambientais é informacao”

10 |“Precisamos criar mais leis e normas para forcar as pessoas a serem mais

“ecolégicas”

11 |“O brasileiro € um povo muito resistente a mudancas”
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CURSO DE ESPECIALIZAGCAO. f\c
-/

"FORMACAO DE AGENTES LOCAIS DE

Usp s
RECICLA SUSTENTABILIDADE SOCIO-AMBIENTAL" crhea
AVALIACAO - 21/outubro/2004 (Continuagdo)
)

Nome, Unidade, campus:

1B) Considere que os artigos abaixo foram publicados na coluna "Debates” do Jornal X. Faga um
artigo resposta a uma ou mais provocagoes feitas em um ou mesme nos trés artigos.

Eis wma questao central da guestao aonbaental e cdos sooedades modennas de
um modo geral. sera que o deseovolvimento sostentavel se beneficia do
desenvolvimento tecnologico? Sabermos gue grande pente das eniticas refere-ge
ao fato de que quanto mais Nossas 1ecnologias se desenvolveram mas o mee
ambiente for devastado. A tecnologia o de fato um pengo o sigonifica um uso
desenfreado da naturesza? Condenar o desenvolvimento leon -Iur,}uru 0 rllgu que
da forca aidéia de sustentabilidade ou o enfragquece? Como colocar a discussao
num patamar aceitavel?

A critica a tecnologia esta no fato de ele ter servido para uso INeNsivo e,

muitas vezes, devastador da natureza, Por outro lado, grande parte da poluigao
e dos grandes desastres ambientais esteve associada a industrias, por exemplo,
de tecnologia avancada® industrias quimicas, usinas nucleares etc. Mas ndo se
pode alegar que a tecnologia esta sendo mal empregada, logo poderia ser mais
bem empregada? Serd gue o problema esta no fato de gue usamos muito o
meio ambiente, ou no fato de que usamos errado, de forma pouco inteligente?
Ou sao as duas coisas? Um no pode servir a uma sociedade de varias formas
como: 1) meio de transporte, 2) fonte de abastecimento de agua para beber e
para outras necessidades; 3) fonte de energia; 4) fonte de alimentos; 5) areas de
lazer; 6) local de drenagem; 7) escoamento de dejetos etc. Mas o que acontece
se jogarmos dejetos em excesso e sermn tratamento em suas aguas? Nao vamos
contaminar as aguas e inviabilizar todas as outras formas de uso? Assim nao
estaremos usando pouco o rio? Nao poderiamos usa-lo mais e de modo
sustentavel, mantendo-o mais proximo de sua condigao natural?

/W

£ comum, quando ha referéncias & crise ambiental planetana, indicar o
desenvolvimento sustentavel como estratégia, gque va garantir nosso futuro. A
frase célebre & “qgarantir os recursos naturais para as proximas geragoes”. Dai a
critica ao consumismo, que estaria destruindo os recursos naturais. Mas,
natureza @ sindnimo de recursos naturais? Recursos naturais nao seriam aguelas
partes e elementos da natureza gue o ser humano escolhe para suas
necessidades? E essas escolhas nao variam de sociedade para sociedade, ao
longo da histdria? Preservar, recursos naturais e preservar a natureza & a mesma
coisa? Num caso nao se estaria pensando no futuro do ser humano, e no outro,
no futuro da natureza como urm todo? Olhar a natureza e vé-la como um
enorme potencial de recursos naturais @ um olhar antropocéntrico (o homem no
centra), e defender a natureza &, antes de tudo, nao vé-la sempre Como recurso
natural. A natureza n3o deve ser sempre recurso natural, ela deve ter existéncia
prépria. Tratar a natureza como recursa natural, automaticamente, ja & uma
forma de condenar a natureza como algo a nosso servigo, logo uma visao
antropocéntrica.

L

[...] As necessidades humanas vém crescendo e se diversificando
imensamente no mundo moderno. Além disse, ©s grupos humanos
dependendo de muitas varidveis constroem suas necessidades de modo
diferenciado. O avanco do conhecimento e da tecnologia é a criadora de novas
necessidades, pois a cada descoberta ou invengdo de novos bens cria-se,
também, a necessidade de se ter acesso a eles. Quem tinha necessidade de
computadores pessoais antes que eles existissem? Essa criagao de novas
necessidades nas sociedades modernas, por enguanto, nac tem paradeiro.
Enquanto isso, boa parte das necessidades elementares, para uma grande parte
da populagdo, ainda nao esta saciada. O que realmente @ necessario? O gue sao
necessidades elementares?

Fonte: Guia do Formador — Parametros em Agao. Meio Ambiente na Escola. Brasilia: MEC, 2001 - Pgs. 156, 165
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APENDICE 7
ROTEIRO DA FICHA DO AGENTE
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CURSO DE AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE 2003-04
CONHECENDO O(A) AGENTE

ESPACO PARA FOTO
NOME: CAMPUS:
UNIDADE: FUNCAO:
CONTATOS e-mail

telefone (pessoal e da unidade)

enderego pessoal:
DATA DE NASCIMENTO: IDADE:

FORMACAO: TEMPO DE SERVICO USP
POS-GRADUACAO:
PERIODO DE PARTICIPACAO EM COMISSOES DO USP Recicla:

1- BREVE HISTORICO PROFISSIONAL:

2 - DE ONDE VENHO? (aqui vocé pode registrar sua descendéncia, suas origens)

3 - MINHAS EXPECTATIVAS PARA O CURSO

4 - O QUE CONSIDERO IMPORTANTE PARA A FORMACAO DE UM AGENTE LOCAL?

5 - COMO VEJO O PAPEL DO AGENTE LOCAL EM UMA UNIDADE?

6 - O QUE PENSO SOBRE SUSTENTABILIDADE AMBIENTAL?

7 - OUTRAS OBSERVACOES
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APENDICE 8
ROTEIRO DA AVALIACAO INTEGRAL E FINAL DO CURSO
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i CURSO DE ESPECIALIZACAO ]
“FORMACAO DE AGENTES LOCAIS DE SUSTENTABILIDADE SOCIO-
AMBIENTAL” AVALIAGAO - 21/outubro/2004

ICONTRIBUINDO PARA AVALIAR O CURSQ|

Tendo como base o0s objetivos propostos para esse curso, responda as questbes

apresentadas abaixo.

Objetivos do 2° Curso ALS

Objetivo geral: contribuir para formacgéo de funcionarios(as) da USP como educadores(as)

para sociedades sustentaveis, na gestédo de residuos, conservacao ambiental e melhoria da

qualidade de vida, enfatizando a atuacéo nas Unidades onde trabalham.

Objetivos especificos:

Estimular e apoiar os(as) participantes para:

- formarem-se como educadores(as) para sociedades sustentaveis e/ou agentes locais de
sustentabilidade;

- (re)construirem e/ou aprofundarem seus conhecimentos e praticas acerca das tematicas
de sustentabilidade, cidadania, gestdo e educacdo ambiental,
- facilitarem a elaboracédo de planos e implementacdo de ac6es em sua Unidade, voltados
a participacdo da comunidade no Programa USP Recicla;

- desenvolverem trabalho integrado com as comissfes USP Recicla das Unidades e

fomentar a formacao onde estas ndo existam.

1) Os temas abordados durante o curso contribuiram para os objetivos propostos para o
curso? Como? Por qué?
2) As metodologias utilizadas durante o curso contribuiram para os objetivos propostos
para o curso? Como? Por qué?
3) Em que medida as metodologias utilizadas no curso contribuiram para que vocé
construisse um repertdrio de estratégias metodoldgicas para suas proprias praticas como
agente/educador?
4) Quais foram as contribuic6es do curso:

a) para o campo pessoal

b) para o campo profissional

c) enquanto agente local de sustentabilidade
5) Quais foram as contribuicbes do curso para a constituicdo e fortalecimento de uma
comunidade de aprendizagem entre seus colegas de unidade, campus e USP?
6) Em que medida suas expectativas iniciais com relacdo ao curso foram atendidas? A que
vocé atribui isto?

7) Quais foram as maiores lacunas e falhas do curso? Por qué?
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8) O que vocé faria diferente ou melhoraria em um futuro curso?
9) Em que medida vocé recomendaria o curso para um amigo ?
( ) nunca () provavelmente ndo () ficaria neutro

( ) provavelmente recomendaria ( ) recomendaria ( ) recomendaria enfaticamente
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APENDICE 9
ROTEIRO DE ENTREVISTA
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Participante do 2° Curso “Formacédo de Agentes Locais de Sustentabilidade”
Nome/Campus:
Data:

Local:

Sobre as experiéncias prévias como educadores(as)/ambientalistas

1) Vocé teve alguma experiéncia como educador(a) antes do curso ALS?

2) Conte um pouco das suas experiéncias como educador(a).

3) O que vocé acha que aprendeu com essas experiéncias? O que foi mais marcante?

4) Quais processos fizeram parte da sua formac¢do como educador(a) (académicos ou néo)?

Sobre as expectativas dos sujeitos com relacdo ao processo formativo e sobre a
insercdo como educadores ambientais /como agente de sustentabilidade

1) Por que vocé procurou o curso ALS?

2) Que expectativas vocé tinha com relagdo ao curso?

3) E hoje, como vocé vé essas expectativas? Em que medida foram atendidas? Por qué?

4) Vocé acreditava/esperava poder atuar como agente local de sustentabilidade dentro da
USP? Em que medida? Como?

Sobre 0 processo de formacéo como educadores ambientais/
aprendizagens/transformacdes

1) O que é para vocé um educador(a) ambiental? Que caracteristicas tém um(a) bom/boa
educador(a) ambiental?

2) O que é pra vocé um Agente local de sustentabilidade (ALS)? Que caracteristicas tém um
bom ALS? (h& diferentes interpretacées p/ cada um dos termos?)

3) O que deve fazer? Como deve fazer? Por que esses conhecimentos sdo importantes?

2) Para qué um ALS deve aprender esses conhecimentos?

4) O que vocé acha que ele deve saber?

5) Como pode aprender? Quais meios sdo necessarios para isso?

6) Qual(is) deveria(m) ser os processos de formacdo de um educador ambiental/ALS? Por
qué?

7) Como foi a sua formacéo enquanto educadora ambiental/ALS?

8) O que vocé considera essencial nessa formacéo/destaque positivo?

9) Quais foram as lacunas? Por qué?

10) O que vocé aprendeu e ndo deveria ter aprendido? Justifique sua resposta

11) O que néo aprendeu e deveria ter aprendido? Justifique sua resposta.
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12) A partir da sua participacdo no curso, vocé considera que houve alguma mudanca em
relacdo a sua percepcao acerca da problematica sécio-ambiental? Em que medida
13) Quais mudancgas vocé identifica como estimuladas durante o processo formativo do

curso ALS? Que aspectos do curso suscitaram essas aprendizagens? De que maneira?

Sobre a atuacdo como educador(a) ambiental no contexto profissional (dificuldades,
conquistas, limites e possibilidades)

1) Qual é o papel de um(a) agente local de sustentabilidade na USP? Quais sdo seus
desafios?

2) Vocé atua/atuou como ALS/educadora ambiental? Como é /foi essa experiéncia?

(ouy Como é sua atuacdo como agente local na USP? Quais séo as
dificuldades/obstaculos? Quais sdo os limites e possibilidades dessa atuacao?

3) Que contribuicbes um ALS pode fornecer para o local de trabalho?

4)Quais condigbes estruturais, organizacionais etc sao necessarias para que Vvocé
desempenhe adequadamente a sua fungéo? Por qué?

5) Vocé se considera um(a) educador(a) ambiental? VVocé se considera uma agente local de
sustentabilidade? Por qué?

6) Em que medida a sua formacdo como ALS contribuiu (ou n&o) para sua
integracdo/articulagao/trabalho conjunto com a comissdo do USP Recicla no campus?

7) Em que medida a sua participacdo no curso contribuiu (ou ndo) para vocé intervir na
melhoria ambiental?

8) Em quais aspectos os contetudos do curso auxiliam o seu trabalho? Em que medida o
curso contribuiu para sua capacidade em realizar intervencfes educativas?

9) O curso era baseado em 3 eixos formativos: a) comunidades de aprendizagem; b) praxis
(acao-reflexdo-acao) c) disponibilizacdo de conteddos. Como vocé analisa cada um desses
eixos?

9) Como vocé acha que a Instituicdo USP vé os ALS?

Sobre a atuacdo como educadora ambiental em outros contextos
Vocé atua como educadora ambiental/ALS em outros locais/contextos? Como é essa

atuacao? O que motiva(ou) vocé a fazer isso?

Sobre perspectivas para futuro
1) Como vocé vé o futuro dos agentes locais formados e atuantes na USP num futuro

proximo? E em longo prazo?
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2) Vocé acha que a USP deveria continuar a promover esse curso ALS para funcionarios?
Por qué?

3) Se essa experiéncia fosse realizada novamente, como deveria ser feita? O que mudaria?
Por que?

4) Por que vocé acha que deu certo? Por que? O que deu errado? Por que?
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APENDICE 10
ROTEIRO DO QUESTIONARIO



284
APENDICE




285
APENDICE

Participante do 2° Curso “Formacédo de Agentes Locais de Sustentabilidade”
Nome/Campus:

Data:

Questdes orientadoras:

- vocé atua/atuou como ALS/educador(a) ambiental? Como € /foi essa experiéncia? (ou)

Como é sua atuacdo como agente local na USP?

- quais foram as principais acfes educativas-ambientais que vocé realizou neste periodo no

seu campus, na sua Unidade, no seu setor? Que resultados vocé alcangou? Que frutos vocé

colheu?

- 0 que vocé acha que aprendeu com essas experiéncias? O que foi mais marcante?

- quais foram/sdo as dificuldades/obstaculos? Quais sdo os limites e possibilidades dessa

atuacao?

- quais condi¢gBes estruturais, organizacionais etc sdo necessdrias para que vocé

desempenhe adequadamente a sua fungéo? Por qué?

- a partir da sua participacdo no curso, vocé considera que houve alguma mudanca em

relacdo a sua percepcgao acerca da problematica sécio-ambiental? Em que medida?

- em que medida a sua participagdo no curso contribuiu (ou ndo) para vocé intervir na

melhoria ambiental?

- quais mudancas vocé identifica como estimuladas durante o processo formativo do curso

ALS? Que aspectos do curso suscitaram essas aprendizagens? De que maneira? De que

forma vocé, hoje, vé a sua formacao como agente local, por meio do curso ALS?

- vocé acha que a USP deveria continuar a promover esse curso ALS para funcionarios?

Por qué?

- se essa experiéncia do curso fosse realizada novamente, como deveria ser feita? O que
mudaria? Por que? (outros conteldos poderiam ser trabalhados? Por que? Qual(is)

outra(s) estratégia(s) didatica(s) poderia(m) ser aplicada(s)? Por que?
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