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Lá debaixo do arvoredo, onde estava descansando,
 eu olhei para cima vi um passarinho cantando.
 Ele cantava tristemente e fazia a gente chorar.
 Quanto mais ele cantava, mais eu tinha que chorar. Perguntei ao passarinho:
 “O que foi que aconteceu?” Ele não podia falar,
 bateu asas e morreu. Antes dele morrer,
 contou-me um segredo: Que enterrasse o corpo dele,
 lá debaixo do arvoredo. “Passarinho, se eu pudesse, não te enterrava nesse chão.
 mandaria fazer uma cova dentro do meu coração” (Autoria desconhecida)
 Dedico este esforço de pesquisa e escrita à minha mãe, Renata,
 quem ouvi cantarolar esta música durante toda a minha infância
 e ao meu “Opa” Leopoldo, com quem aprendi a
 ter gosto por ouvir histórias de vidas.
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Felizes De uma maneira geral, geral
 Estamos vivos Aqui agora brilhando como um
 cristal Somos luzes
 Que faíscam no caos E vozes
 Abrindo um grande canal Nós estamos na linha do tiro
 Caçando os dias em horas vazias Vizinhos do cão
 Mas sempre rindo e cantando Nunca em vão
 Uma doce família Que tem a mania De achar alegria Motivo e razão
 Onde dizem que não Aí que tá a mágica, meu irmão
 Tá aqui e agora No ar que rodeia
 No som que nos cerca No olho que vê
 E não consegue tocar Aí que tá o segredo, meu irmão ( O Rappa, Auto-reverse)
 Foto tirada em uma das viagens ao Mato Grosso (Cerrado). Acervo da pesquisadora.
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RESUMO
 Esta pesquisa, desenvolvida no contexto do Grupo de Pesquisa Educação, Estudos Ambientais e Sociedade do Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade do Vale do Itajaí – UNIVALI teve como objetivo analisar o processo de formação de professores em Educação Ambiental (EA), em um Subprojeto Interdisciplinar do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência PIBID UNIVALI, no sentido de compreender as implicações das dimensões política, ética e estética, dessa formação, para o processo de transição e constituição de uma escola da rede pública municipal em um espaço educador sustentável (TRAJBER; SATO, 2010). No percurso desta discussão, utilizou referenciais do campo da Educação, da EA e da Filosofia. A possibilidade de constituição de um espaço educador sustentável é compreendida a partir de um diálogo entre saberes da formação profissional docente (Maurice Tardif, Miguel Arroyo, Paulo Freire) e sua dimensão ética (Mário Cortella), estética (Duarte Jr, Michel Maffesoli) e política (Paulo Freire, Frederico Loureiro, Lucie Sauvé). No percurso das discussões, a pesquisa buscou, ainda, caracterizar o PIBID UNIVALI e o Subprojeto Interdisciplinar; e identificar como os objetivos e princípios da EA referidos nas Diretrizes Curriculares Nacionais - DCNEA, estão presentes na Política Municipal, no Plano de Ação do Programa “Terra Limpa”, e no Projeto Político Pedagógico do Centro Educacional Tomaz Francisco Garcia, campo da pesquisa. A metodologia de abordagem qualitativa utilizou como instrumentos de produção das informações, a leitura de documentos, entrevistas, observação participante e dinâmicas de grupo. Como método de análise, utilizou a Análise Textual Discursiva - ATD (MORAES; GALIAZZI, 2011), na qual se destacam as narrativas de quatro bolsistas do PIBID UNIVALI, o que permitiu compreender os movimentos realizados e suas percepções a respeito do processo de formação. A análise documental da política municipal revelou lacunas ou falta de clareza sobre os princípios e objetivos da EA e da formação de professores para este campo, teórica e ideologicamente distantes se comparadas com as DCNEAs. Dos resultados que emergem das vozes das pibidianas destacam-se as contribuições para a autoformação de professores educadores ambientais, os quais dialogam com os objetivos para a constituição de espaços educadores sustentáveis: a compreensão da importância da relação entre teoria e prática; a gradual identificação com a profissão docente e o reencantamento pela profissão; o exercício de construção de um projeto educativo coletivo; a constituição de espaços de diálogo; o reconhecimento de si, do outro e do planeta; e a assunção de novas sensibilidades, em um estreitamento entre o inteligível e o sensível. Palavras-chave: Educação Ambiental. Espaço educador sustentável. PIBID UNIVALI. Formação de professores.
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ABSTRACT The presente research, developed within the Reasearch Group for Educational, Environmental Studies and Society from the Post-Graduation Program in Educational Studies from UNIVALI, had as its goal analizing the teacher’s formation proccess in Environmental Studies (EA) within and Interdisciplinary Sub-project from the Institutional Scholarship for Teaching Iniciation Program (PIBID UNIVALI) towards and understading of the implications of the political, ethical and aesthetical dimesions coming from this formation with regards to the transition process and the constitution of a regular public city school into a susteinable educative space (TRAJBER; SATO, 2010). During this discussion, references from the field of Educational Studies, EA and Philosophy were used. The possibility for the constitution of a susteinable educative space is comited to a dialogue between the knowlegde from the professional formation of the teacher (Maurice Tardif, Miguel Arroyo, Paulo Freire) and its ethics (Mário Cortella), aesthetics (Duarte Jr, Michel Maffesoli) and political dimensions (Paulo Freire, Frederico Loureiro, Lucie Sauvé). The research was also aimed to caracterizing PIBID UNIVALI and the Interdisciplinary Sub-project; identifying how the objectives and principles of EA, as mentioned in the National Curricular Guidelines – DCNEA, are present in the city counsel approach, as in the Action Plan of the Program “Clean Earth”, as in the Political Pedagocic Project from the Educational Center Tomaz Francisco Garcia, the research field. The qualitative methodology used as instrumentation for information production was the reading of documents, making interviews, participative observations and group dynamics. As for the analises method, the Textual Discursive Analysis (MORAES; GALIAZZI, 2011) method was used, in which four scholarship fellows from the PIBID UNIVALI discourses were highlighted, making it possible to understand the movements made and its perceptions about the formation process. The documental analysis of the city counsul approach revealed lacunae and incertanties about the principles and objectives of the EA and the formation of teachers in this particular field of interst, both theoretically and ideologically distant if compared with the DCNEA's data. From the results that emerge coming from the voices of “PIBIDians” fellows, the contributions to a self-formation of environmental teacher are highlighted, which are all related to the objectives aiming to the constitution of sustainable educative spaces: the understing of the importance of the relation between theory and practice; the progressive identification with the teaching profession and the re-enchantment for the profession; the exercise of construction of an educational colective project; the constituion of dialogue spaces; the self-recognition, the recognition of the other and the regnonition of the planet; the taking of new sensibilities, a intersectional point between the inteligible and the sensitive. Key-words: Environmental Studies. Sustainable educative spaces. PIBID UNIVALI. Teacher's formations.
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 PRIMEIROS PASSOS: A decisão pela floresta UMA MACIEIRA QUE PRODUZIU INGÁS
 “A correnteza do rio vai levando aquela flor O meu bem já está dormindo zombando do meu
 amor zombando do meu amor Na barranceira do rio o ingá se debruçou E a
 fruta que era madura a correnteza levou...”
 (Tom Jobim e Luiz Bonfá)
 Para iniciar este trabalho, trago a história de
 infância em que uma “fazedora de vestidos de
 boneca” tornou-se “escritora de quadro de giz”. A
 primeira, uma menina que pensava que bonecas
 tinham vida: e a segunda, a que tem certeza disso.
 Como “escritora de quadro de giz”, descobri
 que poderia dar vida ao que quer que eu desejasse:
 as palavras criavam histórias iguais às que lera nos
 livros, dentre as quais tinha uma fixação pela personagem da Branca de Neve.
 Branca era de Neve e comia uma maçã envenenada e dormia, sim, mas era, sem
 dúvida, uma maçã: vermelha, brilhante, perfeita. Daí surgiram os grandes sonhos da minha
 vida: ver a neve e comer uma maçã do “pé”. O primeiro, de acordo com minha mãe, não seria
 possível, afinal, nesta terra não neva. Duvidei de minha mãe e descobri, anos depois, que
 nesta terra pode nevar, sim, e isto aconteceu em julho de 2012.
 Faltava-me, então, a maçã e foi na tarde de vinte e um de setembro, quando se
 comemorava o “Dia da Árvore”, que uma Kombi passou em minha rua, com o motorista
 gritando no alto falante: “Mudas de árvore! Hoje é o dia de plantar uma árvore!” Foi então
 que a fazedora de vestidos largou a linha e a agulha e correu na direção da Kombi, com a mãe
 atrás: “Moço”, dizia a então fazedora de vestidos, “você tem pé de maçã?” E o moço, olhando
 de lado para a mãe, respondeu: “Tem sim! E é este aqui.”
 Diante de uma sequência de pedidos de “Mãe! Compra! Meu pé de maçã! Mãe! Mãe!
 Mãe!”, um tanto contrariada, a mãe garantiu a compra, e a fazedora de vestidos foi dormir
 com a certeza de que comeria maçãs em breve.
 Muitos vestidos foram costurados até que as primeiras flores surgissem naquela
 arvorezinha. Um dia, as flores partiriam e chegariam as maçãs que seriam comidas uma a
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 uma, não sem antes sentir seu perfume doce, não sem antes admirar sua cor e seu brilho.
 Seriam comidas apenas limpando a casca com a manga da blusa, como se fossem polidas -
 com a força do desejo longamente acalentado - para refletir a intenção da fazedora de
 vestidos.
 As flores partiram, mas pouco a pouco descobri que aquela “macieira” fora vendida a
 mim com defeito. Dela começaram a surgir vagens verdes, com sementes cobertas de uma
 papa branca, um fruto que os índios que um dia viveram aqui chamaram de Ingá1 (Inga vera).
 Ainda que frustrada, convencida pela mãe, a fazedora de vestidos secou as lágrimas e
 provou o frutinho, nem doce, nem azedo, nem delicioso, nem ruim, apenas um frutinho com
 gosto de... infância.
 Assim, a primeira pesquisa da “escritora de quadro de giz” foi saber por que aquela
 árvore, plantada no dia certo, vendida pelo homem que conhecia árvores, não era uma
 macieira. A “pesquisa quantitativa”, a “observação participante” do ambiente em que estava
 inserida, permitiu identificar que, naquele mesmo dia, há anos atrás, outras crianças foram
 enganadas: não havia árvores de maçã na rua inteira!
 Penso que deve ser interessante ao leitor conhecer a diferença entre estas duas
 espécies, que não apenas em música se traduzem. O ingá, fruto do ingazeiro, pode se
 apresentar em mais de 300 espécies diferentes, com uma diversidade significativa na área de
 floresta amazônica, as quais apresentam o fruto em forma de vagem e com uma predileção
 por áreas de margens de rio. Suas sementes são disseminadas através da água e se constituem
 em integrantes importantes das florestas ciliares.
 A maçã2 (Pyrus malus), um pseudofruto originário da Ásia Ocidental, possui alto valor
 comercial, razão pela qual é cultivada e estudada, tendo seu genoma decodificado em 2010, o
 que colaborou para o controle de doenças e para a seleção das melhores variedades. Segundo
 nota técnica do Banco Regional de Desenvolvimento do Extremo Sul – BRDE – do ano de
 2011, a produção de maçãs foi responsável pelo incremento de um significativo número de
 postos de trabalho em Vacaria, Rio Grande do Sul, o quarto município gerador de emprego
 naquele ano. (Banco Regional de Desenvolvimento do Extremo Sul - BRDE, 2011)
 Assim, foram necessárias duas décadas para depurar o acontecido, compreender o que
 é uma espécie nativa ou exótica, a importância ecológica e econômica das diferentes espécies,
 1 Nome cientifico: Inga vera, Família: Fabaceae Mimosoideae, Nomes populares: Ingá pequeno, Ingá do brejo, Angá. Fonte:< http://www.arvores.brasil.nom.br/new/ingapeq/>. Acesso em 30 jan. 2016. 2 Nome científico: Pyrus malus L. – Rosaceae. Fonte:< http://nplantas.com/maca-descricao-botanica/>. Acesso em 30 jan. 2016.
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 a diversidade de climas e solos e, especialmente, para aceitar que eu não poderia ter uma
 macieira no jardim. Pelo menos não daquela forma.
 Como procurei narrar até aqui, foi pela necessidade de chegar a respostas que me
 constituí professora. A agora Professora Educadora Ambiental seguiu passos de outros
 educadores, a quem nominar pode ser tarefa delicada pelo risco de esquecer alguém
 importante. Arrisco-me, no entanto, a registrar que uma breve passagem pelo Grupo de
 Trabalho Educação da Agenda 21 Local, de Itajaí, em Santa Catarina, deixou marcas e
 estimulou a professora, hoje constituindo-se pesquisadora.
 Entre tentativas, com erros e acertos, de desenvolver uma Educação Ambiental (EA),
 investi meus esforços em uma EA que se constituiu, inicialmente, de maneira instintiva e, por
 muitas vezes, solitária, desconectada dos saberes sistematizados no mundo acadêmico, que
 ainda pouco conhecia. Hoje reconheço que a mesma estava contaminada de prescrições e
 concepções de diferentes correntes - de conservadora e naturalista, à crítica e dialógica - em
 projetos e ações, entre os quais, hoje considero alguns como pontuais. Entretanto, outros
 projetos e ações foram contínuos, em momentos de aprendizagens significativas e
 cooperativas, que trouxe em minha bagagem para compartilhar com os colegas do Grupo de
 Pesquisa Educação, Estudos Ambientais e Sociedade, o GEEAS, do PPG em Educação da
 UNIVALI.
 E foi por esta trajetória de ricas aprendizagens, de sabores e saberes, que se justifica o
 interesse desta pesquisa pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência -
 PIBID da UNIVALI. As propostas deste programa me remetem à necessidade que tive de
 preencher as lacunas em minha própria formação, e superar as dificuldades encontradas no
 diálogo entre a formação inicial e a continuada, bem como com as necessidades que se
 manifestaram no exercício da profissão de educadora que escolhi.
 Inúmeros trabalhos sobre o PIBID discutem sua importância na formação de
 professores. Manifestando-se sobre o assunto, Nóvoa (2015, p. 13) insiste “na importância de
 trazer a profissão para ‘dentro’ da formação, sem nunca reduzir a profissão à prática”. Minha
 hipótese é de que o PIBID pode atender a essa necessidade levantada por ele.
 Para o autor, a aproximação entre as escolas e a universidade é condição indispensável
 à criação de um “ambiente pedagógico estimulante que permita aos alunos-mestres viver, logo
 na formação inicial, situações e experiências de aprendizagem que poderão enriquecer a ação
 docente futura” (NÓVOA, 2015, p. 13-14)
 Assim, sem saber ainda que existiam Enrique Leff, Lucie Sauvè, Michele Sato, em
 que a Educação Ambiental, se faz para, no e com o ambiente, trabalhar na e para a realidade

Page 21
                        

21
 local sempre foi a tônica dos trabalhos que desenvolvi em EA. A decepção das maçãs me fez
 entender que construímos nossas relações com o ambiente a partir de nossa leitura do mundo
 e da palavra, de nossas concepções e experiências de vida.
 É no espaço da escola que o ambiente pedagógico se materializa e as pequenas
 inserções do acadêmico, durante o período de estágio, nem sempre conseguem garantir o
 mínimo de compreensão do trabalho docente. Por considerar minha formação e meu histórico
 na profissão de educadora, escolhi a escola pública como campo para a pesquisa, o PIBID
 como objeto de investigação, e como sujeitos da pesquisa, um grupo de licenciandos e
 professores desse programa.
 Assim, convido você, leitor, a se debruçar comigo sobre as possibilidades e (i)
 limitações de uma escola pública, inserida numa Rede Municipal de Ensino, no enfrentamento
 do desafio para se constituir como um espaço educador sustentável, “compreendido como
 aqueles que têm a intencionalidade pedagógica de se constituir em referências concretas de
 sustentabilidade socioambiental” (TRAJBER, SATO, 2010, p. 2).
 Para isso, discuto as contribuições da formação ofertada por um programa de iniciação
 à docência - o PIBID - a licenciandos e professores em atuação na rede pública municipal,
 compreendendo que a constituição de novos espaços educadores passa, obrigatoriamente, pela
 constituição dos sujeitos que neles atuam.
 Minha hipótese, é a de que o Subprojeto Interdisciplinar do PIBID UNIVALI pode
 contribuir para a formação de professores educadores ambientais, cujos saberes e fazeres
 (TARDIF, 2002; FREIRE, 2014) dialoguem com as potencialidades e contribuam na
 superação das fragilidades de uma escola pública para o enfrentamento de questões
 socioambientais e consequente inserção da EA em seu cotidiano.
 As leituras de Capra, Guattari e Leonardo Boff, assim como as práticas de Yoga me
 provocaram a pensar nas relações dos seres humanos entre si – e deles com o ambiente
 (planeta) compartilhado – de uma forma distinta do paradigma cartesiano que remete às
 dualidades (certo - errado, teoria – prática), na medida em que essas reflexões colaboram para
 utilizar dois impulsos, das dimensões complementares do pensar e do sentir, que permitem
 apreender e ressignificar os diferentes saberes.
 É nesse sentido que o olhar da hoje professora-pesquisadora (enriquecida com os
 saberes, sabores e as vivências da “fazedora de vestidos e da “escritora de quadro de giz”), se
 dirige aos objetivos e diretrizes do Programa Institucional da Bolsa de Iniciação à Docência
 (PIBID) da UNIVALI, e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Ambiental
 (DCNEA).
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 Acredito ser possível, por meio do exercício da escuta e das leituras de documentos,
 evidenciar os discursos, discutir suas aproximações e distanciamentos; enfim, caminhar muito
 além de discutir, para analisar, caracterizar, identificar e compreender as possibilidades de
 convergência entre as ações desenvolvidas para a formação de professores, em um dos
 Subprojetos do PIBID Interdisciplinar da UNIVALI, tomando consciência dos movimentos
 desafiadores de transição de uma Escola Pública da Rede Municipal para um Espaço
 Educador Sustentável.
 1.2 A RELEVÂNCIA DA PESQUISA
 A relevância desta pesquisa se justifica pelas possibilidades de analisar as
 contribuições do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID na
 formação inicial e continuada de professores educadores ambientais, considerando o desafio
 de tais professores, de inserir no contexto de suas práticas, as discussões relativas à Educação
 Ambiental, especialmente a temática relacionada à questão da sustentabilidade
 socioambiental.
 Por essa razão, examino e/ou discuto alguns programas de governo e políticas que
 apresentam permeabilidade com a questão socioambiental: O Programa Mais Educação
 (BRASIL/MEC, 2010), o Programa Nacional Escola Sustentável - PNES (BRASI, 2014a), o
 Programa Dinheiro Direto na Escola – PDDE (BRASIL, 2014b), a Política Municipal de
 Educação Ambiental de Balneário Camboriú - PMEA (Balneário Camboriú, 2008) e o
 Programa Terra Limpa (Balneário Camboriú, 2015), os quais, no caso da presente pesquisa,
 apresentam relação com o Subprojeto Interdisciplinar do Programa PIBID.
 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID vem contribuindo
 para que se alcancem avanços significativos no campo da formação docente, os quais, nas
 palavras de Nóvoa (2015) têm permitido a (re)valorização da ideia de que o campo é
 constituído por vocação ou técnica e permite a execução de um continuum composto por três
 fases: Formação inicial, Indução Profissional e Formação Continuada.
 Com relação ao exposto por Nóvoa (2015), a partir da Carta de Uberaba3, cabe aqui
 esclarecer a fase da Indução Profissional, compreendida pelo autor como crucial no
 desenvolvimento profissional docente. Trata-se de integrar os professores recém-formados às
 3 Carta escrita no IV Encontro Nacional das Licenciaturas e III Seminário Nacional do PIBID sob o título: “Em defesa da identidade e profissionalização docente”. Uberaba, 03 a 06 de dezembro de 2013. Disponível em:< http://www.uftm.edu.br/noticias/ler/codigo/6067>. Acesso em: 02 dez 2015.
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 estruturas de acolhimento ao profissional iniciante e que os professores mais experientes que
 atuem como seus mentores. Assim:
 Em vez da total indiferença que existe hoje, é preciso valorizar esta relação num duplo sentido: os professores mais experientes têm um papel decisivo na integração dos jovens, e os mais jovens trazem um sopro de vida que é fundamental para a mudança e para a renovação das escolas (NÓVOA, 2015, p. 14)
 Por essa razão, o autor sugere que o PIBID possa se configurar como um terreno
 híbrido, um terceiro espaço (considerando o espaço da escola e da Educação Superior) e
 superar a fragmentação hoje existente na formação, estabelecendo políticas sólidas e
 permanentes de desenvolvimento profissional.
 Ainda na corrente das discussões a respeito das mudanças necessárias que implicam,
 inclusive na Indução Profissional, corroboro com as contribuições de diferentes autores, entre
 eles Trajber e Sato (2010) e Rodrigues e Tristão (2011), os quais indicam a necessidade “de
 pensar a escola a partir de outros parâmetros” (RODRIGUES; TRISTÃO, 2011, p.4),
 buscando a sua transformação.
 Apresento, ainda, ao leitor, e discuto, a concepção do espaço educador sustentável
 (EES) como uma possibilidade de transformação da escola, considerando as diferentes
 dimensões que podem ser potencializadas por um processo de formação de professores que
 incorpore as dimensões política, ética e estética.
 As aproximações e os distanciamentos percebidos no decorrer da pesquisa permitem
 uma avaliação local, ou seja, da experiência desenvolvida em uma escola, no contexto de um
 subprojeto do Programa PIBID da UNIVALI, considerando os sujeitos específicos, da mesma
 maneira que a natureza participativa da pesquisa permite não apenas a aproximação, mas a
 inserção no campo e nas redes formadas pelos sujeitos.
 Isso, no entanto, não significa que seus resultados não possam ser compreendidos ou
 utilizados como inferências em outros estudos para além dos relacionados ao PIBID ou aos
 EES, incluindo, assim, outros campos do conhecimento e, inclusive, outros sujeitos, uma vez
 que, para compreender as subjetividades, foram necessárias generalizações discutidas por
 diferentes autores do campo da Educação.
 Como inúmeros estudos já verificaram, a escola, como instituição formadora,
 apresenta-se como um campo fértil para a produção de conhecimento. Por sua característica
 natural, é o espaço onde se desenvolvem conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
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 relações, por meio da ação e da mediação do professor e do(s) educando(s), em processos
 conhecidos como de ensino e aprendizagem.
 Por sua característica difusa, a escola é o espaço de encontros das diferenças, que
 interagem e são inseridas em distintas realidades, “é um espaço de convivência onde acontece
 a produção da potência, espaço de sentir, de perceber o bom, o solidário, e também dos
 desafios engendrados no cotidiano das relações”. (RODRIGUES; TRISTÃO, 2011, p. 5).
 No que diz respeito à trajetória metodológica da presente pesquisa, a realidade e a
 decepção da infância me impulsionaram a questionar, e a “escritora de quadro de giz”, seguiu
 outros caminhos, na tentativa de desvelar para si e para outros, alguns dos mistérios que
 circulam em torno dos sujeitos. Assim, por viver, desde criança, e de maneira intensa o
 desafio de buscar respostas, a escolha por uma abordagem de pesquisa não poderia ser outra
 senão a pesquisa participante, onde posso estar no lugar e no tempo em que as coisas
 acontecem, interagindo com os sujeitos que são o ponto de partida e de chegada desta
 pesquisa.
 Entre os diferentes desafios da pesquisa destaco o deste processo em particular: a
 marca pessoal. O sinal que me identifica com os escritos, que remete o leitor a se perguntar:
 quem sou eu? Quem é o (a) autor (a), a pessoa que escreve, como se constitui, de que tantas
 dores e amores é feita?
 Na pesquisa, assim como na minha vida, poucas coisas seguiram a ordem socialmente
 estabelecida: tive filhos sem casar; fui promovida em empregos sem passar pelo estágio
 probatório; limpei o chão antes de tirar todos os “paranhos” do teto; enfim, me descobri no
 campo de pesquisa cheia de informações, para só então buscar onde fundamentar e aprofundar
 tudo o que encontrei, no processo de observar, ouvir sentir e refletir.
 Nesse exercício, procurei garantir o rigor e a ética necessários a um trabalho científico,
 sem perder de vista as suaves nuances merecidas por uma pesquisa feita com pessoas que
 possuem e são possuídas por uma história particular, e que, a exemplo da pesquisadora, são
 também constituídas de dores e amores. Meus olhares e os olhares daqueles que amparam
 meus saberes e fazeres cruzam-se nas páginas que seguem. Nelas, estão impressas as
 referências e as reverências que foram possíveis, por terem sido publicadas, sendo que o texto
 se torna concreto a partir das vivências e das influências que recebi ao longo dos anos, das
 leituras que fiz e das experiências e emoções que vivi.
 Encerrando essa narrativa, passo à apresentação desta pesquisa de dissertação.
 Inicialmente, trato da história que me conduziu ao campo da pesquisa e as razões que
 determinaram a escolha do tema e do local.
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 No segundo capítulo, apresento a revisão bibliográfica que permitiu uma aproximação
 do que já fora pesquisado a respeito do tema, bem como o percurso metodológico como forma
 de introduzir o leitor no tempo, no espaço e no contexto e assim compreender como foram
 construídos os objetivos e a questão de pesquisa.
 O capítulo 3 está organizado em seis eixos, que delimitam e permitem as relações
 entre os temas aqui tratados, como a gênese do conceito de Espaço Educador Sustentável; o
 Programa Nacional Escolas Sustentáveis – PNES, e uma breve discussão acerca do que é o
 PIBID, particularmente como está organizado o PIBID UNIVALI, para que o leitor
 compreenda o processo de construção e aplicação do PIBID Interdisciplinar direcionado à
 EA, desenvolvido no ano de 2014 até agosto de 2015, junto ao Centro Educacional Municipal
 “Tomaz Francisco Garcia”, em Balneário Camboriú – SC, campo da pesquisa. Ainda discuto,
 nos demais eixos, a Formação de Professores, a Dimensão Política da Formação de
 Professores Educadores Ambientais; bem como as Dimensões Ética e Estética da Formação
 de Professores Educadores Ambientais.
 Esses eixos apresentados no capítulo 3 produzem o solo conceitual para o trato das
 análises e discussões que se lhes seguem.
 O capítulo 4 apresenta o campo da pesquisa, os programas existentes na escola, os
 quais apresentam, em seus objetivos, a inserção ou o fortalecimento das discussões em torno
 da temática socioambiental. Entre os programas discutidos está o Programa Dinheiro Direto
 na Escola – Escola Sustentável, cujo repasse de recursos está vinculado ao Programa Nacional
 Escola Sustentável, até o momento desta pesquisa, um programa de governo proposto em
 2014 pela Coordenação Geral de Educação Ambiental – CGEA – do Ministério da Educação.
 No capítulo 5, busco dar sentido às informações construídas ao longo da pesquisa,
 analisando-as à luz do solo conceitual escolhido. Não se trata, no entanto, de buscar razões
 para as situações que ocorrem no cotidiano escolar ou de prescrever mudanças, o que seria
 arrogância acreditar ser possível. Por outro lado, espero que os apontamentos finais possam
 ser úteis para eventuais tomadas de decisão em diferentes níveis do processo educacional e na
 formação de futuros professores educadores ambientais.
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 2 O PERCURSO METODOLÓGICO: As trilhas abertas na floresta
 Neste capítulo, apresento o percurso metodológico,
 considerando a escolha do campo de pesquisa e as questões
 que dele emergiram; a construção das informações, sua
 organização e análise para, por fim, elencar algumas
 considerações e conclusões, ainda que não definitivas ou
 produtoras de verdades imutáveis, visto que a pesquisa, por
 seu caráter participante, movimenta e sugere, ao mesmo tempo
 em que observa, ouve e explicita.
 A escolha por uma abordagem com enfoque qualitativo
 se justifica ao pensar a escola e, especialmente, a formação do
 professor, como um fenômeno de experiência particular, embora vivenciado como
 experiência coletiva, de maneira que, conforme Minayo (2001) seja possível trabalhar com
 significados, motivos, valores, atitudes, na direção da produção dos sentidos, para além dos
 dados estatísticos ou das relações de casualidades.
 A partir da compreensão de que os sentidos atribuídos aos eventos resultam das
 apreensões dos sujeitos, em cada contexto vivenciado, e dependem da singularidade de suas
 relações coletivas e significados são construções históricas e compartilhadas sendo, portanto,
 resultantes de movimentos coletivos (Vygotsky, 2000), utilizei procedimentos da pesquisa
 participante por considerar que a mesma permite estudar a escola de dentro para fora,
 utilizando, especialmente, a escuta aos principais atores – supervisor e licenciando – sem
 desconsiderar a teia de relações que estes mantêm com os demais atores da comunidade
 escolar – educandos, gestores, funcionários e pais.
 Para Brandão (2005, p. 264), à “pesquisa participante sempre importa conhecer para
 formar pessoas populares motivadas a transformarem os cenários sociais de suas próprias
 vidas e destinos”, integrando quatro propósitos básicos: serem um meio de conhecimento de
 questões sociais; possuírem vocação formativa; aspirarem participar da construção de saberes
 partilhados; objetivarem o empoderamento dos grupos sociais.
 A relação entre os sujeitos – pesquisador e pesquisado – são entremeadas e construídas
 ao longo da pesquisa, onde os significados de que está possuído o pesquisado, procuram ser
 interpretados pelo pesquisador. Nas palavras de Chizzotti (2010, p. 80) buscamos “ultrapassar
 as aparências para alcançar a essência dos fenômenos”.
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 A revisão bibliográfica deste estudo iniciou com a busca, no Banco de Teses da Capes,
 por teses e dissertações que tratassem do PIBID. Na busca por palavras-chave, foram
 identificadas sete dissertações de mestrado onde o PIBID figurava como objeto de estudo das
 pesquisas desenvolvidas. Três delas versavam sobre a formação de docentes para a área da
 Matemática, uma sobre o PIBID Matemática e Física, e outras três, cada uma delas em áreas
 diferentes: Inglês, Filosofia e Química.
 Ao ampliar a busca para “todos os campos” foram identificados 23 trabalhos
 (dissertações e teses), nos quais o PIBID era apresentado como objeto de estudo ou como
 contributo para a produção das informações pertinentes à pesquisa. Além dos já apresentados
 anteriormente, na pesquisa por palavras-chave, foram encontrados outros dois trabalhos na
 formação de professores em Matemática; três em Química; um em Ciências e um em
 Biologia.
 Sem área específica, um dos trabalhos tratava das repercussões dos projetos
 institucionais nas escolas públicas em que foram desenvolvidos; outro apresentava os
 significados emergentes dos escritos realizados pelos bolsistas em portfólios coletivos; outro
 trabalho, na Educação Infantil, buscou seus fundamentos na Educação Estética e utilizou
 como tema o ecodesign em uma perspectiva de educação para a sustentabilidade. Entre estes,
 houve um trabalho cuja relação com o PIBID não foi possível identificar, uma vez que sua
 descrição era idêntica a de outro trabalho, este na área do PIBID, em Matemática.
 Entre os trabalhos encontrados no banco de teses e dissertações da Capes, as
 dissertações intituladas Portfólio coletivo: artefato do aprender a ser professor(a) em roda de
 formação em rede (FIRME, 2011) e a Roda dos bordados da formação: o que bordam as
 professoras de química nas histórias de sala de aula? (DORNELES, 2011) ambas
 desenvolvidas no Programa de Pós-Graduação Educação em Ciências, Química da Vida e
 Saúde (UFSM-FURG) apresentam traços de identificação com este trabalho, especialmente
 pelas seguintes convergências: todas partiram dos discursos produzidos pelos professores ou
 futuros professores; os pesquisadores envolvidos realizaram o exercício da escuta; permitiram
 a manifestação dos motivos da escolha docente; evidenciaram a importância dos processos de
 formação coletivos, e identificaram o reencontro do professor em atuação na escola com sua
 profissão, ao sentir-se formador no processo em questão.
 A busca na Biblioteca Digital de Teses e Dissertações – BDTD – mapeou 87 trabalhos
 em diferentes áreas. Entre os trabalhos disponíveis para consulta, destaco alguns que
 considero importantes à compreensão dos objetivos da presente pesquisa, ou que, de alguma
 forma, contribuíram para que a mesma encontrasse sua direção.
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 A dissertação O Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência (PIBID):
 dimensões do desenvolvimento profissional de licenciandas do curso de pedagogia
 (EUFRÁZIO, 2014), desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Educação da
 Universidade Federal de Viçosa, utilizou como unidade de análise o PIBID Pedagogia, e
 objetivou “compreender e interpretar o sentido atribuído pelas licenciandas às experiências
 vivenciadas no PIBID/Pedagogia, relativas ao processo de desenvolvimento profissional”.
 A pesquisa de mestrado intitulada Professores supervisores do PIBID: um estudo
 sobre o desenvolvimento profissional (NASCIMENTO, 2014), desenvolvida no Programa de
 Pós-Graduação Multiunidades em Ensino de Ciências e Matemática da Universidade Estadual
 de Campinas, investigou a influência dos subprojetos na rotina profissional de professores
 supervisores e sua importância para o desenvolvimento profissional dos sujeitos.
 Intenção semelhante pôde ser identificada na dissertação Um olhar "pibidiano" sobre
 o desenvolvimento profissional de professores supervisores do PIBID/UFPEL (CORRÊA,
 2014), desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Ensino de Ciências e Matemática da
 Faculdade Federal de Pelotas. A pesquisadora analisou as contribuições do PIBID para o
 desenvolvimento profissional de professores-supervisores e discutiu tal processo de formação
 como possibilidade para a formação continuada em serviço.
 A dissertação PIBID – Espaço de formação docente: uma análise das relações entre a
 escola básica e a universidade (CAPORALE, 2015), desenvolvida no Programa de Pós-
 Graduação em Educação da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, apresenta linhas de
 convergência com este trabalho as quais foram importantes para a delimitação das discussões,
 em especial ao que se refere às relações estabelecidas entre a Universidade e a escola. O
 trabalho apresenta e discute o conceito de Terceiro Espaço de Formação Docente,
 considerando o PIBID como sendo este espaço, já apresentado anteriormente, nas
 considerações de Nóvoa (2015) a respeito de um terreno híbrido de formação.
 Ainda da BDTD, destaco a dissertação O programa institucional de bolsas de
 iniciação à docência na UFRGS e sua contribuição na formação inicial de professores
 (SELMI, 2015), do Programa de Pós-Graduação em Educação da Faculdade de Educação da
 Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O trabalho procurou analisar as contribuições do
 PIBID na formação inicial docente, compreendendo quais são e como ocorrem tais
 contribuições.
 Foi localizada, no banco de dissertações e teses do Programa de Pós-Graduação em
 Educação da Universidade do Vale do Itajaí – UNIVALI, uma dissertação sobre o PIBID de
 Artes Visuais – O PIBID de Artes Visuais da UNIVALI: concepções e estratégias (COSTA,
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 2013) – e uma tese intitulada O PIBID como espaço de mediação cultural: uma sinfonia
 (URIARTE, 2015). Ambas apresentam e tratam da Educação Estética e discutem sua
 necessária inserção à formação docente como meio de estimular e ativar a sensibilidade.
 A busca por artigos científicos no Brasil foi realizada em meio digital por intermédio
 da base de dados da Scientific Eletronic Library Online – Scielo e os resultados encontrados
 se mostraram aquém do esperado (15 artigos), visto que a produção acerca do tema não é
 significativa, considerando o pouco tempo de existência do programa e o menor tempo de
 resultados e produção dos respectivos relatórios.
 Dos artigos científicos com o PIBID como objeto de estudo ou apresentando o PIBID
 como espaço da pesquisa, mapeados na Scielo, o artigo Memoriais escolares e processos de
 iniciação à docência (BERGAMASCHI, ALMEIDA, 2013) apresenta a escrita autobiográfica
 como possibilidade de trazer novos significados à história de vida, evidenciar a escolha pela
 docência e anunciar as experiências vivenciadas no contexto do PIBID.
 Apesar dos traços de identificação com tais pesquisas e ser, ainda, mais uma pesquisa
 que se insere no universo da formação de professores, a presente pesquisa avança,
 entrelaçando três dimensões da formação – ética, política e estética – no mesmo tempo em
 que situa, nestas dimensões, a atuação do professor e insere a ação pedagógica interdisciplinar
 em um espaço para além das disciplinas.
 A pesquisa bibliográfica realizada referente a publicações, especialmente de encontros
 promovidos por Instituições de Ensino Superior – IES, o PIBID interdisciplinar direcionado à
 EA foi encontrado, em relatos de experiência das atividades desenvolvidas.
 Não foram encontradas dissertações, teses ou artigos científicos tendo o PIBID
 Interdisciplinar como objeto de estudo. De um modo geral, os trabalhos mapeados nos bancos
 de dados apresentados, identificam o PIBID como uma política pública de formação de
 professores, discutem suas contribuições para a formação profissional docente bem como seus
 desafios e possibilidades. Grande parte dos trabalhos discute a formação por áreas, sendo a
 Matemática o campo com maior número de trabalhos – 22 no total.
 Embora tenham sido encontrados trabalhos que analisam e discutem os saberes
 docentes, que apresentem a formação estética, ética ou política, que tornem visíveis as
 histórias de vida e de docência dos bolsistas e que discutam os espaços de formação, nenhum
 dos trabalhos mapeados nas Bases de Dados reúne e trata da formação de professores
 educadores ambientais no espaço PIBID.
 Entretanto, levando em consideração as publicações que estão fora das bases de dados,
 é importante destacar a pesquisa de pós-doutoramento de Guerra, Figueiredo e Schmidt
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 (2012) desenvolvida no Programa de Pós-Graduação em Educação Ambiental da
 Universidade Federal do Rio Grande (FURG), A mesma foi uma pesquisa-ação participante
 que envolveu licenciandos e coordenadores de 10 subprojetos do Programa de Bolsas de
 Incentivo à Docência - PIBID FURG - Letras-Português, Letras- Espanhol, Física, Geografia,
 Biologia, História, Química e Artes Visuais - e dez professores supervisores de sete escolas da
 rede pública municipal da cidade de Rio Grande-RS.
 Na referida pesquisa foi realizada uma formação continuada com 98 bolsistas do
 PIBID-FURG, seguida da validação do material pedagógico em suporte mediático - CD-ROM
 (GUERRA; FIGUEIREDO, 2011), que consistiu no desenvolvimento pelos pibidianos de
 temas geradores e sequências didáticas nas escolas sobre a Educação Ambiental e as
 dimensões da sustentabilidade.
 Essa e outras pesquisas já realizadas e em andamento pelo grupo do GEEAS
 UNIVALI (GUERRA, 2012; GUERRA, FIGUEIREDO, 2010, 2011, 2012; GUERRA,
 FIGUEIREDO, ORSI, KAZMIERCZAK, 2010, dentre outras) inserem-se no contexto dessas
 pesquisas, sendo que o conhecimento por elas produzido foi a inovação incorporada ao
 Subprojeto Interdisciplinar direcionado à Educação Ambiental, submetido em 2014 ao
 Programa PIBID da UNIVALI. O referido Subprojeto incorporou o conhecimento produzido
 nas pesquisas do GEEAS direcionadas à ambientalização dos currículos e à possibilidade de
 desenvolver processos de formação de professores mais comprometidos com as questões
 socioambientais.
 Essa trajetória do GEEAS foi determinante para a escolha do objeto, o PIBID
 UNIVALI e do campo de pesquisa, o Centro Educacional Municipal “Tomaz Francisco
 Garcia”, escola da rede municipal de ensino de Balneário Camboriú, em Santa Catarina, onde
 foi desenvolvido o Subprojeto Interdisciplinar direcionado à EA.
 Ainda, considerando a liberdade que permite a pesquisa e a responsabilidade que
 considero necessárias, trago algumas pistas das trilhas percorridas que, ao se constituírem
 foram dando forma à questão de pesquisa, garimpando referencias teóricos para nortear,
 alterar e lapidar seus objetivos.
 A observação participante se deu a partir da presença nos encontros de formação do
 grupo de bolsistas atuante na escola e que identifico por “pibidianas”. Nesses momentos de
 diálogo e formação foi possível perceber, por um lado, a ansiedade e os medos que circulam
 entre os aprendentes (licenciandas e professoras supervisoras), provocados pelas novidades,
 responsabilidades e compromissos que a formação docente e a formação em Educação
 Ambiental exigem. Por outro lado, emergiram pistas que contribuíram para a elaboração de
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 roteiros de entrevistas que constituíram o “corpus” para a discussão e análise da questão
 central da pesquisa.
 Também das leituras dos bancos de imagens dos trabalhos desenvolvidos, e dos
 relatórios postados no Ambiente Virtual de Aprendizagem Sophia – Ambiente Sophia – do
 Subprojeto, com o suporte do referencial teórico organizado, emergiram as questões para o
 roteiro de entrevistas e a definição das categorias de análise.
 A Figura 1 apresenta a página inicial do Ambiente Sophia, espaço de comunicação
 oficial entre os bolsistas e o coordenador do Subprojeto Interdisciplinar, bem como os espaços
 de registro dos portfólios, imagens e textos produzidos ou utilizados para estudo.
 Figura 1: Página inicial do Ambiente Sophia: Subprojeto Interdisciplinar PIBID UNIVALI
 Fonte: Ambiente Sophia do Subprojeto Interdisciplinar direcionado à Educação Ambiental, 2014.
 Como técnica de pesquisa, utilizei a leitura de documentos, de entrevistas individuais
 e coletivas, a dinâmica do Mapa Falante e as narrativas de quatro pibidianas, como forma de
 se “transmitir o que se ouviu, o que o outro disse” (DELEUZE; GUATTARI, 2007, p.13).
 Com isso, foi possível fazer emergir, nas narrativas, as vozes que buscavam ser ouvidas e
 tornaram manifestos os motivos para compreender os obstáculos e fragilidades observadas.
 No processo, procurei compreender tais narrativas a partir do apresentado pelos
 autores de que “existem muitas paixões em uma paixão, e todos os tipos de voz em uma voz,
 todo um rumor [...]” (op. cit.). Então, cada som produz um sentido que precisa ser ouvido,
 compreendido e interpretado.
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 Para Moraes (2003, p. 192) “todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras,
 leituras essas tanto em função das intenções dos autores como dos referenciais teóricos dos
 leitores e dos campos semânticos em que se inserem”.
 Ao longo do texto da dissertação apresento trechos das narrativas, intercruzando estas
 vozes aos textos escritos e às imagens produzidas, e analiso este conjunto à luz das leituras e
 documentos que fundamentam a pesquisa. Optei por não desconstruir tais textos, mas
 sintetizar e agregar, de maneira que
 Os relatos obtidos devem resultar em uma trama argumental que determina quais elementos devem ser incluídos, com que ordem e com que fim. Entendemos que, em nossa atual conjuntura, a escrita da investigação narrativa joga-se entre não sacralizar os relatos, nem assimilá-los aos modos tradicionais paradigmáticos de conhecer. (RABELO, 2011, p. 181).
 Neste desenho, de construção de relação, de diálogo e partilha entre pesquisador e
 pesquisado, o fazer da pesquisa se constituiu em um fazer entre diferentes sujeitos, em uma
 relação de intersubjetividade e respeito mútuo, conforme definem Japiassu e Marcondes:
 É a interação entre diferentes sujeitos, que constitui o sentido cultural da experiência humana. Relaciona-se à possibilidade de comunicação, de que o sentido da experiência de um indivíduo, como sujeito, seja compartilhado por outros indivíduos. (1996, p. 146-147)
 Da participação em 13 encontros, incluindo momentos de formação das pibidianas,
 reunião de pais e reunião pedagógica na escola e reunião de coordenadores do Programa
 PIBID UNIVALI emergiram diferentes questões que provocaram reflexões acerca do que
 seria o cerne da pesquisa.
 A utilização de um Diário de Campo permitiu que essas reflexões fossem registradas
 com a impressão imediata da provocação para, mais tarde, e no momento da transcrição,
 identificar as que se configurariam em rumos para a pesquisa. Estabeleci como prática
 registrar o máximo de informações e impressões possíveis, associando, em alguns momentos,
 a captura de voz e imagem.
 As anotações do Diário de Campo foram utilizadas, inclusive, durante as análises das
 informações construídas. Mais do que um registro de encontros ou pensamentos, o Diário de
 Campo foi um elo de ligação entre os momentos vivenciados no campo e os momentos de
 produção do texto da pesquisa. Os registros do Diário foram impregnados dos sentimentos
 percebidos nos momentos de encontro, de maneira que a compreensão anunciada no novo
 texto, fruto das análises, procurou não desconsiderar as compreensões das pibidianas.
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 Em dois encontros de formação foi utilizada a dinâmica do Mapa Falante com o tema:
 A escola que temos e a escola que queremos. A dinâmica, que combina diferentes
 movimentos da pesquisa como a observação e a entrevista coletiva, estimula a criatividade e
 aproxima a sensibilidade dos discursos teóricos, uma vez que permite o diálogo, exige o
 consenso e privilegia a linguagem artística.
 A técnica do Mapa Falante se constitui numa estratégia de diagnóstico e/ou avaliação
 participativa, onde os sujeitos discutem, a partir da imagem, uma realidade com a qual tenham
 relação comum, neste caso, a escola onde participam do PIBID. Neste caso, Aa dinâmica
 utilizada fez emergir discussões em torno das fragilidades e potencialidades para o CEM se
 constituir com um espaço educador sustentável.
 A imagem utilizada foi o desenho do mapa da escola, produzido pelas pibidianas, em
 três pequenos grupos. Cada grupo desenhou um “mapa da escola”, estabelecendo seus
 contornos e distribuindo, dentro desta delimitação, os diferentes espaços, estruturas e sujeitos.
 Ao estabelecer contornos e distribuir os espaços, as pibidianas iniciaram uma discussão
 direcionada a respeito da escola, visto que as mesmas ainda estavam realizando a etapa de
 diagnóstico, no subprojeto.
 Desta forma, as pibidianas conseguiram fazer uma leitura da realidade, em diferentes
 dimensões, a partir da representação coletiva do espaço, explorando o já conhecido e o que
 ainda havia por conhecer.
 Os passos para construção do Mapa Falante foram:
 1. A distribuição dos espaços;
 2. A região do entorno;
 3. Os sujeitos que agem e interagem no espaço;
 4. Universo cultural dos sujeitos;
 5. Projetos e atividades desenvolvidas no espaço;
 6. Outros aspectos considerados relevantes pelas pibidianas.
 O processo de produção do Mapa permitiu a problematização das questões que
 emergiram como consequência da análise e compreensão da realidade. Após os grupos
 produzirem o mapa da escola e discutir entre si as potencialidades e as fragilidades, cada
 grupo apresentou aos demais suas impressões, que foram registradas em vídeo e
 sistematizadas em um quadro, logo discutido pelas pibidianas e apresentado aos professores
 identificados como parceiros do PIBID e, por consequência, sujeitos chave para a constituição
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 do CEM como um espaço educador sustentável. Na oportunidade, foi também apresentado à
 coordenadora institucional do Programa PIBID UNIVALI.
 As informações produzidas na dinâmica do Mapa Falante são discutidas no capítulo 5.
 Após a realização do Mapa Falante, os sujeitos da pesquisa foram identificados – três
 licenciandas – estes foram bolsistas que participaram no projeto no ano de 2014 e
 permaneceram no ano de 2015. Para que fosse possível analisar as contribuições do processo
 de formação, o critério utilizado foi o de maior tempo de permanência no Subprojeto.
 As pibidianas produziam relatórios semanais e, após entrevistas ou quando percebia a
 necessidade de compreender melhor algum processo ou atividade, utilizei a leitura destes
 relatórios como fontes de informação. Por ter acesso ao ambiente Sophia, do subprojeto, foi
 possível acompanhar todo o movimento das bolsistas: a agenda de atividades, o banco de
 imagens, os materiais utilizados para os encontros de formação e, inclusive, ler os relatórios.
 Desse processo emergiram as questões para as entrevistas: Quem são as pibidianas?
 Qual a motivação para a escolha do Programa PIBID e deste subprojeto? Quais são suas
 principais dificuldades? Quais são seus conflitos internos? Quais suas percepções da escola e
 da formação do professor? Que concepções de EA trazem consigo? Como compreendem sua
 formação e suas contribuições para a efetivação da EA na escola?
 Foram realizadas entrevistas individuais e coletivas, em cinco momentos distintos. As
 entrevistas coletivas foram realizadas com as três bolsistas licenciandas, e a entrevista
 individual, com a supervisora, por ter sido ela definida como sujeito somente após a
 qualificação do projeto da pesquisa, por sugestão da banca, mesmo que as entrevistas com as
 bolsistas licenciandas já tivessem sido realizadas.
 Além das entrevistas gravadas, foram ouvidos, informalmente, três outros membros da
 comunidade escolar (administrador, diretor, professor de laboratório de Ciências), cujos
 relatos compuseram o Diário de Campo e contribuíram para a compreensão do campo e do
 objeto de pesquisa.
 Seguindo as etapas da ATD, a amplitude do “corpus” foi estabelecida pela saturação,
 quando “a introdução de novas informações na análise já não produz modificações nos
 resultados” (MORAES, 2003, p. 194). Na busca dessa saturação, o processo de construção e
 análise das informações foi concomitante, sendo que após cada entrevista realizada e
 transcrita, o “corpus” foi sendo constituído e produzido o metatexto. Algumas questões eram
 revistas ou inseridas com os sujeitos, em novas entrevistas.
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 Como resultado dos primeiros contatos com o campo e os bolsistas do PIBID,
 diferentes perguntas surgiram e permitiram que as primeiras trilhas da pesquisa fossem
 abertas:
 Diante dos diferentes questionamentos, e a partir da compreensão de que a
 constituição de um espaço educador sustentável não pode prescindir da participação dos
 diferentes sujeitos que circulam e interagem no espaço da escola, e para além dela, me
 pareceu oportuno investigar, analisar e compreender o processo formativo oferecido pelo
 PIBID UNIVALI às bolsistas do Programa - licenciandas e professoras supervisoras.
 Dessa forma, considero como questão central da pesquisa o desafio de analisar como
 se constitui a formação em Educação Ambiental de bolsistas licenciandas, e da professora
 supervisora, em um subprojeto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência –
 PIBID UNIVALI.
 Ao indagar “como se constitui a formação” me deparo com o primeiro sentimento
 conflituoso que parece ocupar a mente de todo pesquisador em formação: De que maneira tal
 questão pode ser respondida? Há resposta adequada para tal? Que caminhos e quais etapas
 precisam ser trilhados? Qual a relevância de um processo de formação em EA para uma
 escola pública municipal? Como os sujeitos se percebem neste processo formativo? Que
 contribuições esta pesquisa pode trazer para a Educação?
 Ao manter a questão de “como se constitui” afirmo que não há um processo ideal de
 formação em EA, e acredito que tais processos podem ocorrer de diferentes maneiras,
 alinhados especialmente às correntes em que se encontram. Portanto, não discorro neste
 trabalho sobre os processos formativos para educadores ambientais, mas sobre um processo
 em específico, qualificando-o a partir de dimensões que considero indispensáveis à
 constituição de um professor (a) educador ambiental.
 E, nesses devaneios, próprios de quem se coloca com disposição frente ao processo de
 investigação, após exaustivas horas de orientação, diálogos e leituras, as camadas superficiais
 da pesquisa se apresentaram com maior clareza, explicitadas por seus objetivos.
 Objetivo Geral
 • Analisar o processo de formação em Educação Ambiental em um subprojeto
 interdisciplinar do Programa PIBID UNIVALI.
 A pesquisa se propõe a analisar o processo de formação em EA, sem, no entanto,
 desconsiderar que o professor (a) educador ambiental é, antes de tudo, um (a) professor (a).
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 Especialmente no que se refere aos anos iniciais da Educação Básica4 e considerando o que
 preconiza a Política Nacional de Educação Ambiental (PNEA) – Lei 9.795/1999 e as
 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Ambiental (DCNEA) – a Resolução nº 2
 de 15 de julho de 2012, a qual determina:
 Em conformidade com a Lei nº 9.795, de 1999, reafirma-se que a Educação Ambiental é componente integrante, essencial e permanente da Educação Nacional, devendo estar presente, de forma articulada, nos níveis e modalidades da Educação Básica e da Educação Superior, para isso devendo as instituições de ensino promovê-la integradamente nos seus projetos institucionais e pedagógicos. (BRASIL, 2012a, Art. 7, p.3)
 A formação em EA é, em geral, ofertada nos cursos de formação continuada e
 especializações, sendo ainda incipiente na formação inicial do professor (TRAJBER;
 MENDONÇA, 2006; TOZONI-REIS, 2015), o que também contribui para a fragilidade da
 EA praticada nas escolas (TOZONI-REIS et al, 2012). Por essa razão, nos debruçamos sobre
 a formação oferecida pelo PIBID UNIVALI, como uma possibilidade de inserção de saberes
 fundamentais ao professor educador ambiental, na formação inicial e continuada.
 Por considerar que há certa heterogeneidade nas concepções e processos de formação
 em EA, estabeleço um recorte do que considero comum à formação docente e à formação do
 educador ambiental, acerca desses já referenciados saberes, os quais, nas palavras de Freire
 (2014, p. 23) são “demandados pela prática educativa em si mesma, qualquer que seja a opção
 política do educador ou educadora”.
 No percurso da discussão da questão norteadora, considero que alguns objetivos
 específicos me permitem alcançar o objetivo geral da pesquisa:
 1. Caracterizar o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência - PIBID
 UNIVALI -, e o Subprojeto Interdisciplinar direcionado à Educação Ambiental.
 Para analisar o processo de formação se faz necessário identificar nos projetos PIBID
 UNIVALI, e no Subprojeto Interdisciplinar suas principais características; quais seus aportes
 teóricos, os eixos estruturantes, seus objetivos e princípios. Tal caracterização também
 colabora para compreender as possibilidades de diálogo entre o PIBID e a constituição de
 espaços educadores sustentáveis, uma vez que a transição das escolas para esses espaços
 educadores passa pela formação dos sujeitos que nela agem e interagem.
 A caracterização do programa utiliza relatórios oficiais do PIBID no contexto
 nacional, o projeto PIBID UNIVALI 2013 e o Subprojeto Interdisciplinar 2014.
 4 A pesquisa analisou práticas desenvolvidas por licenciandos em Pedagogia nos Anos Iniciais.
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 2. Identificar como os objetivos e os princípios da Educação Ambiental referidos nas
 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Ambiental (DCNEA) estão inseridos na
 Política Municipal de Educação Ambiental (PMEA-BC), e no Projeto Político Pedagógico da
 instituição de ensino.
 O PIBID pressupõe a formação no espaço da escola. Desta forma, identificar como a
 EA está inserida nos documentos contribui para compreender algumas escolhas do
 Subprojeto, bem como caracterizar o campo de formação dos sujeitos da pesquisa e discutir as
 possibilidades de constituição desta escola em um espaço educador sustentável. Esta
 identificação também se propõe a contribuir para a discussão da relevância da formação de
 educadores ambientais para a rede pública municipal de ensino.
 Contudo, não é intenção estabelecer um parâmetro para formatação das políticas
 públicas municipais de EA ou dos documentos curriculares da escola, mas situar as escolhas
 do subprojeto e sua possibilidade de contribuição à constituição de um espaço educador
 sustentável.
 O trabalho de identificar os objetivos e princípios se utiliza da leitura das DCNEAs, da
 PMEA-BC e do Projeto Político Pedagógico do Centro Educacional Tomaz Francisco Garcia.
 3. Compreender as implicações das dimensões política, ética e estética desta formação
 para o processo de transição e constituição de uma escola da rede pública municipal em um
 espaço educador sustentável.
 Essa compreensão está associada à possibilidade de diálogo entre o PIBID e os
 objetivos da EA, no que diz respeito à configuração dos espaços educativos e ao
 enfrentamento das questões socioambientais do momento. Considero que nesse objetivo se
 situe o principal desafio da pesquisa, visto que traz consigo um sem número de variáveis e
 permite análises diferenciadas.
 Para compreender as implicações dessas dimensões da formação são discutidas as
 percepções das próprias bolsistas, obtidas por entrevistas e pela participação em encontros –
 incluindo a realização da dinâmica do Mapa Falante – e as atividades desenvolvidas no
 contexto do Subprojeto, assim como a leitura de projetos, planos de ação e relatórios das
 atividades postadas no Ambiente Sophia do referido subprojeto.
 Considerando que é a voz de outros que utilizo como informações para análise,
 entendo ser prudente que os sentidos por eles atribuídos precisam ser preservados e
 respeitados. No exercício da pesquisa, são esses sentidos que desafiam as novas
 compreensões em interlocução com as escolhas teóricas.
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 De forma breve, discuto alguns dos conceitos que constituem o espaço educador
 sustentável em diálogos com autores, documentos oficiais e as concepções das próprias
 pibidianas. Não esgoto o tema e não se trata aqui, nesta pesquisa, do objeto principal.
 Estabeleço como limite o que permite ao leitor compreender o que atraiu meu olhar durante a
 imersão junto às pibidianas no campo de pesquisa.
 Como método de análise das entrevistas e documentos, utilizei narrativas e Análise
 Textual Discursiva (ATD). Esse método de análise é utilizado em pesquisas qualitativas, nas
 quais o corpus, o conjunto de documentos, vai sendo conhecido pelo pesquisador à medida
 em que é desmontado, classificado e auto-organizado. Sua confiabilidade está diretamente
 associada ao rigor estabelecido a cada uma das etapas ou ciclos.
 As informações produzidas, ao longo da pesquisa, foram validadas junto às pibidianas
 e aos demais integrantes do PIBID Interdisciplinar em um encontro de encerramento, onde
 cada participante do programa pôde falar a respeito de suas aprendizagens e impressões a
 respeito da pesquisa.
 Acredito ser este o momento de retornar à história que me induziu à pesquisa: Apesar
 da surpresa com um ingazeiro do qual esperava que surgissem maçãs, a árvore tornou-se parte
 importante de minha vida. Foi nela que minha filha construiu sua primeira casinha na árvore
 da qual guarda doces recordações. Retomo o ingá para dizer que o fruto está para mim, assim
 como os objetivos estão para a pesquisa: o ponto de chegada pode ser uma agradável surpresa,
 mesmo que as trilhas tenham sofrido modificações ao longo da caminhada.
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 3 O SOLO CONCEITUAL: As sementes lançadas
 “Saiu o Semeador a semear Semeou o dia todo
 e a noite o apanhou ainda com as mãos cheias de sementes.
 Ele semeava tranquilo sem pensar na colheita
 porque muito tinha colhido do que outros semearam.”(Cora Coralina)
 Este capítulo está organizado em seis eixos, que
 fundamentam as discussões e permitem algumas
 considerações a respeito das informações construídas no
 campo da pesquisa, junto aos sujeitos e dos diferentes
 textos produzidos e/ou conhecidos neste contexto.
 3.1 EIXO 1 - ESPAÇOS EDUCADORES SUSTENTÁVEIS E ESCOLAS SUSTENTÁVEIS: que dimensões consideram as escolas que fazem e dizem que fazem educação ambiental?
 Neste primeiro eixo discuto as origens e a concepção do termo EES, bem como as
 implicações do conceito para a escola e para a formação de professores. Compreendendo que
 o caminho no sentido da transição para um EES exige que a escola se aproprie e incorpore a
 EA, de maneira permanente e contínua, em seu espaço físico, seu currículo, sua gestão e sua
 relação com a comunidade.
 Após a promulgação da Lei que institui a Política Nacional de Educação Ambiental -
 PNEA, em 1999, regulamentada em 2002, e a consulta pública nacional que resultou no
 Programa Nacional de Educação Ambiental – ProNEA – em 2004, a EA passou a ocupar um
 espaço, embora tímido, nas agendas dos governos sem, no entanto, tornar-se efetivamente
 parte do cotidiano das escolas.
 Na tentativa de estabelecer um panorama da EA nas escolas brasileiras, conhecer o
 que estas fazem em EA e mensurar seus avanços, em 2006 o MEC, em parceria com o
 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira - INEP, patrocinou a
 pesquisa: “O que fazem as escolas que dizem que fazem Educação Ambiental” (TRAJBER,
 MENDONÇA, 2006), publicada pela SECAD-MEC. A pesquisa desenvolvida pelas
 Universidades Federais do Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Ouro Preto, abrangeu 420
 escolas selecionadas por critérios geográficos, tamanho do município e critérios técnicos, nas
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 diferentes regiões do país utilizando, como instrumento de coleta de dados, o questionário
 aplicado diretamente nas escolas ao profissional responsável pela Educação Ambiental na
 instituição. A referida pesquisa permitiu uma
 [...] aproximação e um detalhamento da forma pela qual a Educação Ambiental é realizada nas escolas brasileiras, numa busca permanente de quais são efetivamente os incentivos, prioridades, atores envolvidos, modalidades e resultados observados em decorrência de sua implementação. (TRAJBER, MENDONÇA, 2006, p. 35)
 Tendo como ponto de partida as informações dos censos escolares (Inep/MEC), foi
 identificada forte expansão da EA nas escolas em todo o Brasil, bem como a ampliação das
 matrículas nas escolas, ou seja, um maior número de escolas passou a realizar EA e um maior
 número de crianças e adolescentes tiveram acesso à EA.
 Algumas análises realizadas com a pesquisa revelaram um cenário preocupante para o
 campo da EA como, por exemplo, o distanciamento entre o que se fala e o que se faz. Nesse
 sentido, o relatório chama a atenção para um fato singular: muitas escolas que afirmam
 fazerem EA apresentam contradições nessas ações como foi observado quanto ao destino
 dado aos resíduos sólidos (lixo, neste contexto), realizado por meio da queima. Segundo o
 estudo, isto “revela um indício sobre uma prática contraditória com os postulados principais,
 sobre os quais se constrói a lógica pedagógica da Educação Ambiental” (op. cit.) assim como
 evidencia a dificuldade em se avaliar os impactos das ações desenvolvidas pelas escolas na
 comunidade do entorno.
 Quanto à inserção da EA no currículo, o estudo revelou que
 Das 418 escolas, tem-se que 66% declararam desenvolver a Educação Ambiental mediante a modalidade Projetos (275 escolas). Em segundo lugar, encontram- se as escolas que declararam praticar a Educação Ambiental via Inserção no Projeto Político Pedagógico – 38% (157 escolas). No último lugar, encontram-se aquelas que desenvolvem a Educação Ambiental por intermédio das Disciplinas Especiais, com apenas 6% (25 escolas). (TRAJBER; MENDONÇA, 2006, p. 48)
 Concordando com as análises das autoras do estudo, Guerra e Guimarães (2007)
 entendem que resultados como esses serviram de subsídios para repensar as politicas públicas
 no campo educacional, bem como para romper com a velha argumentação de que a EA se
 limita a algumas disciplinas do currículo, uma vez que o estudo constatou o seguinte:
 No que diz respeito à modalidade de aplicação da Educação Ambiental denominada inserção da temática em disciplinas específicas, observa-se uma
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 maior relevância das disciplinas Ciências Naturais e, em segundo lugar, Geografia, como as disciplinas específicas onde está inserida com maior predominância a temática ambiental. Esta ordem é verificada tanto no nível nacional quanto em todas as grandes regiões do País. (BRASIL, 2007, p. 54)
 A responsabilidade de a EA ser delegada a profissionais das Ciências Naturais parece
 estar atrelada a “uma maneira geral de conceber e de praticar Educação Ambiental” (SAUVÉ,
 2005, p. 17), o que a autora chamou de “corrente” e que não implica, necessariamente, em ser
 a forma mais acertada ou errada como, também, não caracteriza uma exclusão. Embora seja o
 profissional das Ciências Naturais o que, na maioria das vezes, incorpora a temática à sua
 disciplina, isso não significa que sua validade seja questionável ou que outros profissionais
 não compreendam sua importância no campo interdisciplinar.
 Nas palavras de Gaudiano, a EA,
 [...] pela necessidade de definir sua identidade frente a outros campos da educação, encontra na interdisciplinaridade um recurso muito conveniente, mas não se abre a um apropriado debate pra lhe dar a especificidade requerida por um campo que se reconhecia como de convergência disciplinar de áreas de conflito epistemológico e socioprofissional: as ciências naturais e as ciências sociais. (GONZÁLES-GAUDIANO, 2005, p. 123)
 Portanto, a discussão não se estabelece sobre qual área de formação ou atuação
 profissional é considerada ideal, mas sobre o caráter interdisciplinar da EA, que nem sempre é
 entendido ou incorporado, uma vez que a formação inicial, contraditoriamente ao discursos
 pedagógicos, ainda pode ser considerada predominantemente disciplinar.
 Ainda, como informações importantes geradas pela pesquisa, podemos destacar a
 ausência de percepção de que uma comunidade participativa nos projetos de intervenção é
 fator importante para a inserção da EA na escola. Conforme a pesquisa revela, há “a
 necessidade de fortalecer os vínculos da escola com atores envolvidos na gestão da Educação
 Ambiental fora dela – entre os quais a comunidade ou as universidades.” (TRAJBER;
 MENDONÇA, 2006, p. 58)
 Tal resultado aponta para uma fragilidade da relação entre a comunidade e a escola,
 identificada como prioridade, mas onde se manifestam incoerências nos discursos. Conforme
 a análise qualitativa,
 Os processos socioeconômicos e culturais de esvaziamento da vida pública, da ação coletiva, e o uso de propostas pedagógicas que não colocam centralidade neste tipo de relação e nem na dimensão dialógica e política da atividade educativa, certamente contextualizam a baixa problematização escolar sobre o distanciamento identificado, apesar de existir
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 discursivamente a aceitação de que a prática da Educação Ambiental passa pelo envolvimento da comunidade. (op.cit. p. 76)
 Outro dado importante da pesquisa diz respeito à responsabilidade da formação
 continuada dos professores e profissionais da escola, sendo esta a principal responsável,
 seguida pelas Secretarias Municipais/Estaduais de Educação e Secretarias de Meio Ambiente.
 As Instituições de Ensino Superior (IES) aparecem em quinto lugar e 11,5% dos entrevistados
 responderam não ter formação específica. A figura 2 resume as principais dimensões da
 escola destacadas pela pesquisa.
 Figura 2: As dimensões destacadas nas escolas “que dizem que fazem EA”
 Fonte: Elaborada pela pesquisadora, a partir da pesquisa de TRAJBER, MENDONÇA, 2006.
 Passados dez anos de sua realização, o conteúdo dessa pesquisa não pode ser
 desconsiderado. Sua importância reside no levantamento e na sistematização dos dados que
 permitiram, além de diagnosticar a situação da EA no país, oferecer subsídios para discutir e
 elaborar estratégias, planos, programas e diretrizes para a superação das dificuldades e
 obstáculos apontados.
 Diante desse panorama e partindo dos resultados dessa pesquisa, procuramos a seguir
 apresentar um breve histórico das discussões em torno da evolução do conceito de espaço
 educador sustentável (EES), na tentativa de compreender como foram concebidas as
 dimensões consideradas no Programa Nacional Escola Sustentável - PNES.
 Gestão
 Currículo
 Comunidade
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 O PNES, ainda sob consulta junto aos educadores ambientais e ao sabor das inúmeras
 mudanças de ministros no MEC, identificado em documentos como este, arrisco5, neste
 estudo, elaborar a hipótese de que ele pode ser um referencial de partida à transição das
 escolas para espaços educadores sustentáveis, quando aponta a dimensão da relação escola-
 comunidade (um aspecto frágil apontado nos meus resultados, como veremos no capítulo 5).
 O perfil dos professores educadores ambientais também é apresentado nos resultados da
 pesquisa, o que é de particular interesse para o estudo em questão nesta dissertação.
 Esta pequena incursão pelos documentos e pesquisas que caracterizam o campo da EA
 resultou em informações e reflexões que colaboraram para a revisão dos objetivos iniciais e
 provocaram novas questões para a pesquisa, além de orientar o processo de análise das
 informações produzidas.
 3.1.1 A gênese do conceito de EES
 Para melhor entender a evolução do conceito de EES optamos por não apresentar uma
 linha do tempo, mas uma história que busca na memória, sem linearidades, informações
 significantes para a compreensão do contexto geral.
 Este breve histórico, no entanto, refere-se aos movimentos realizados no Brasil, mas é
 importante salientar que,
 no que diz respeito a ideia de escolas sustentáveis, esta definição vem sendo utilizada em alguns países e tem se tornado fonte de referência para outros, como é o caso da Inglaterra, Austrália, China, País de Gales, Escócia, Nova Zelândia, África do Sul e Indonésia. (MOTA, 2015, p. 37)
 No Brasil, foi no IV Colóquio de Pesquisadores em Educação Ambiental da Região
 Sul- IV CPEASul, realizado em 2010, na UNIVALI, que Raquel Trajber e Michele Sato
 apresentaram, pela primeira vez, a definição do que seria um Espaço Educador Sustentável,
 que tratam como
 [...] aqueles que têm a intencionalidade pedagógica de se constituir em referências concretas de sustentabilidade socioambiental. Isto é, são espaços que mantêm uma relação equilibrada com o meio ambiente; compensam seus impactos com o desenvolvimento de tecnologias apropriadas, permitindo assim, qualidade de vida para as gerações presentes e futuras. (TRAJBER; SATO, 2010, p. 2)
 5 Discussão realizada em momentos de construção da pesquisa, onde os diálogos com o orientador e os integrantes do grupo de pesquisa se manifestam.
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 Pensado inicialmente para as escolas de Ensino Médio, o projeto das EES "reconhece
 a escola como um espaço educador sustentável - EES em três dimensões conectadas":
 currículo, gestão e espaço. O diagrama da Figura 3 representa o diagrama original dessas
 dimensões de um EES
 Figura 3: Diagrama Escola Sustentável versão preliminar
 Disponível em:< http://gpeaufmt.blogspot.com.br>. Acesso em: 07 jun. 2015 As reflexões resultantes da III Conferência Nacional Infantojuvenil pelo Meio
 Ambiente, realizada em 2008/2009, estimularam a proposta de apoio à transição das escolas
 para a sustentabilidade socioambiental.
 Em 2012, com a publicação do manual "Vamos Cuidar do Brasil com escolas
 sustentáveis", o MEC apresentou a todas as escolas públicas do país a concepção de escola
 sustentável em um movimento de preparação para a IV Conferência Infantojuvenil pelo Meio
 Ambiente.
 Em 2013, em reunião realizada durante o 2º Congresso Lusófono de Educação
 Ambiental, em Cuiabá (Mato Grosso), foram elaboradas sugestões para as Diretrizes
 Nacionais das Escolas Sustentáveis e, em 2014, após o seminário do Programa Nacional
 Escolas Sustentáveis, em Brasília, a dimensão da relação escola-comunidade foi inserida na
 proposta.
 A Figura 4, por sua vez, ilustra as quatro dimensões da Escola Sustentável, proposta
 pelo Programa Nacional Escola Sustentável (PNES). As dimensões são consideradas no
 PDDE Escola Sustentável em um esforço para reunir políticas e programas que se
 complementem.
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 Figura 4: Diagrama Escola Sustentável
 Fonte: BRASIL, CGEA/MEC, 2014a.
 Podemos observar que o desenho da proposta mantém as dimensões observadas na
 Figura 3 (Gestão, Currículo e Comunidade), também identificados nos resultados da pesquisa
 “O que fazem as escolas que dizem que fazem EA? ” e inclui, como já apresentado, a
 dimensão da comunidade.
 Por um lado, a inserção deste quarto componente – a relação escola-comunidade – foi
 considerada, uma das fortalezas do programa6, como forma de estimular a gestão participativa
 dos processos em andamento nas escolas. Cabe aqui ressaltar que a Com-Vida (Comissão de
 Meio Ambiente e Qualidade de Vida) é um dos instrumentos de gestão, assim como a
 formação dos Conselhos Escolares ou Coletivos Jovens.
 Por outro lado, uma das fragilidades dos processos em EA, nas escolas, refere-se à
 descontinuidade das ações quando da troca de professores, gestores ou outro responsável
 pelos projetos ou atividades.
 Ações como a da IV Conferência Nacional Infanto-Juvenil pelo Meio Ambiente –
 CNIJMA – (BRASIL, 2012b) realizada em 2013, cujos temas de discussão dividiam-se em
 desafios complementares: o debate em torno da mudança climática, e a melhoria do processo
 de ensino e aprendizagem, associado à permanência do aluno na escola, fortaleceram as
 propostas no sentido de uma escola sustentável. A eleição desse tema teve sua origem em
 discussões como as do Plano Nacional sobre Mudanças do Clima – PNMC (2008), que previa 6 Avaliação realizada no Seminário do Programa Nacional Escolas Sustentáveis realizado em Brasília nos dias 27 e 28 de maio de 2014, com integrantes do Comitê Assessor do Órgão Gestor da Política Nacional de Educação Ambiental, pessoas de referência da EA nas Secretarias Estaduais de Educação dos 27 estados e convidadas(os) especiais.
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 a abordagem pelas escolas de questões emergentes e necessárias a respeito da mudança
 climática, estimulando reflexões que representam avanços significativos para a EA nas
 escolas.
 O Ministério do Meio Ambiente, por sua vez, na ocasião das discussões para
 elaboração do PNMC, orientou pela
 implementação de programas de espaços educadores sustentáveis com readequação de prédios (escolares e universitários) e da gestão, além da formação de professores e da inserção da temática nos currículos e materiais didáticos.(BRASIL, 2008, p. 113)
 Ainda em 2010, por meio do Programa Mais Educação/Educação Integral, o
 MEC/SECADI propôs integrar políticas educacionais e sociais, valendo-se da escola como o
 espaço de diálogo e ação. O decreto 7.083/2010, que dispõe sobre o Programa Mais
 Educação, no inciso V do artigo 2º, apresenta seus princípios e, a exemplo do documento já
 citado, orienta para a “criação de espaços educadores sustentáveis”.
 Em seus objetivos apresenta, também, a necessidade de convergir diferentes
 programas (saúde, educação ambiental, cultura, esporte, entre outros) e promover o diálogo de
 saberes. Tais programas e projetos têm marcada intencionalidade de intervenção no espaço de
 aprendizagem de crianças, adolescentes e jovens.
 Entretanto, de acordo com o Manual Escolas Sustentáveis, fica muito claro que:
 É importante, porém, que as intervenções possibilitem à escola realizar uma experiência demonstrativa, que seja amplamente divulgada e estimule processos pedagógicos, tornando-se referência na promoção da cultura da sustentabilidade. (BRASIL, 2013, p. 3)
 Segundo o Manual, a ideia é garantir que os investimentos realizados nas ações não
 sejam pontuais e desconectados do processo de aprendizagem, limitando-se apenas a
 mudanças estruturais ou projetos que não respeitem a realidade da comunidade local e os
 saberes nela presentes.
 Como forma de estimular a autogestão e a gestão compartilhada, o Programa Dinheiro
 Direto na Escola (PDDE) sofreu adequações, abrindo o leque de opções às escolas, conforme
 seu perfil socioeconômico, indicado no Censo e no Sistema Integrado de Monitoramento,
 Execução e Controle – SIMEC.
 Nesse mesmo contexto, surgiu, em 2013, o PDDE Escola Sustentável, outro programa
 de governo que tem por finalidade a transferência de recursos para as escolas públicas, com o
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 objetivo de inserir as questões socioambientais no cotidiano da escola. Como programa, o
 PDDE Escola Sustentável materializa objetivos previstos em diferentes documentos que
 tratam da implementação da EA nas escolas brasileiras.
 Inspirada por Freire (2014), na análise desses programas de governo, considero
 significativa a intencionalidade do ato de educar como uma possibilidade de mudança, de
 transformação da realidade e, portanto, resta sobejamente definido que a educação, e também
 a concepção de EES, não são neutras. Mas, para tal, é preciso respeitar a autonomia da escola
 e compreender e valorizar o contexto do educando, respeitando seus saberes. A ação
 pedagógica é marcada por intencionalidade, e, por essa razão, ensinar exige, entre outras
 coisas, compromisso ético, estético e político.
 A partir do que foi explanado até aqui, trato da constituição do Espaço Educador
 Sustentável como um processo que tem uma intencionalidade, mas não apenas com a ideia de
 um produto. Compreendo esse espaço educador como um meio para a construção de novos
 saberes, um espaço privilegiado de diálogos dos saberes que convergem, mas que também
 podem divergir entre si.
 Ao estimular processos pedagógicos, sugerir ações para a “inclusão de conhecimentos,
 saberes e práticas sustentáveis no Projeto Político Pedagógico” (BRASIL, 2013) da escola e,
 da mesma forma, ações que dialoguem com os direitos humanos, valorizem a diversidade
 cultural, étnico-racial e de gênero, o Manual do Programa Escolas Sustentáveis reflete uma
 necessidade premente para as instituições de ensino: a transição para um espaço educador em
 condições de irradiar práticas que sejam viáveis e permeiem as dimensões da vida humana,
 suas relações inter e intraespecíficas e com o meio em que vivem, vivenciando, assim, o que
 já afirmamos, retomando o pensamento de Guattari (2001) da necessidade do estabelecimento
 de uma “ecosofia” que articule essas dimensões.
 Nesse sentido, Kaplan (2012) chama a atenção para um cuidado especial com os
 conceitos de sustentabilidade, afirmando que “é nos marcos de uma sociedade estruturada em
 classes que devemos buscar compreender a ‘questão ambiental’ e a noção de
 sustentabilidade” (op. cit., p. 15). O autor defende que “a falha metabólica entre homem [sic]
 – natureza, a contradição entre o valor de uso e o valor de troca, e em decorrência do modelo
 econômico de extração e produção” condicionam o ideário da sustentabilidade ambiental à
 compatibilização entre a expansão econômica e a preocupação com o ambiente.
 Evoco afirmações de Capra para reiterar a relação de interdependência, de “padrões
 inseparáveis de relações; que o planeta como um todo é um sistema vivo, autorregulador”
 (CAPRA, 2014, p.14) para destacar que, pensar em uma escola sustentável como uma “ilha” é
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 desconsiderar a “matéria”, o capital social da qual ela é constituída: os sujeitos, com suas
 histórias, suas experiências, sua cultura. A escola emerge da sociedade e de seu entorno e
 grandes são os embates historicamente estabelecidos na tentativa de isolar o meio externo:
 muros altos, reuniões com calendários, horários de abrir e fechar portões.
 Esses rituais da escola, nessa perspectiva, são percebidos em alguns dos relatos dos
 sujeitos pesquisados. Nas palavras de uma pibidiana, uma escola sustentável “não é só meio
 ambiente. Saúde, respeito, diversidade, melhorar a escola. Tudo isso é a Escola Sustentável”.
 (Diário de Campo da pesquisadora, 2015)
 Assim, a escola educa em diferentes situações: quando respeita as diferenças, ao
 permitir e estimular o diálogo de saberes, ao compartilhar ideias e revitalizar espaços
 (BORGES, 2011). Mas, é somente quando “vai além dos seus muros, alcança seu entorno,
 chega à comunidade, às famílias, tornando-se referência para mudanças coletivas [...]” (op.
 cit., p. 14) que a escola torna-se um espaço educador.
 Portanto, transitar para um espaço educador sustentável exige mais do que recursos
 para adaptações estruturais. Não apenas os muros que delimitam o espaço da escola precisam
 ser superados. Há que se pensar nos muros simbólicos, construídos pelos indivíduos e pela
 coletividade (WIZIAK; VARGAS; ZANON, 2013) estabelecendo limites com o exterior.
 Temas ou dimensões (gestão, espaço físico e o currículo) trabalhados fora do contexto real,
 seguindo modelos pré-estabelecidos ou organizados em um “manual de instruções” pode
 desconsiderar a etapa mais preciosa do processo: sua construção coletiva, o que produz o
 empoderamento dos sujeitos e das comunidades onde vivem e interagem.
 Na verdade, é necessária uma ruptura dos paradigmas e do modelo econômico
 capitalista vigentes que matam o sonho, como afirmou Paulo Freire. Com isso, novos e
 velhos diálogos precisam surgir e ressurgir no espaço da escola, por meio da ação-reflexão-
 ação sobre a própria práxis dos docentes e futuros docentes.
 3.1.2 Escola Sustentável - da epiderme à identidade social: Rumo à constituição de uma identidade planetária
 O texto do Programa Nacional Escola Sustentável (PNES) de 2014, ainda sob
 consulta, e aguardando regulamentação pelo MEC, ampliou o conceito de EES para
 aqueles que, em seu fazer pedagógico, criam condições para promover a cultura da sustentabilidade socioambiental. Ou seja, refletem essa intencionalidade de forma articulada no currículo, nas edificações, em seu modelo de gestão e nas relações escola-comunidade, buscando, sobretudo,
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 possibilitar a experiência do sujeito ecológico. (BRASIL, CGEA/MEC, 2014, p. 1)
 A constituição desses espaços é atravessada pelas discussões em torno da
 sustentabilidade e da ambientalização do currículo uma vez que:
 Os profissionais e gestores, dos diversos setores da sociedade que incorporam critérios de sustentabilidade no exercício profissional, necessitam de uma perspectiva ampla e multidimensional para desenvolver procedimentos, redes de atores, habilidades, atitudes e valores ambientais que permitam fazer frente às novas condições socioambientais (GUERRA, FIGUEIREDO, 2014, p. 146).
 Nessa perspectiva da ambientalização, as diferentes dimensões da Escola Sustentável
 podem ser compreendidas como camadas que se sobrepõem e são interdependentes. O que é
 visível em uma delas, reflete o que se processa na anterior e vice-versa. Essa foi uma das
 razões para que o processo formador de educadores ambientais, proposto pelo MEC (2010),
 em parceria com três universidades federais, fosse desenvolvido em etapas.
 A etapa ou módulo inicial previa a construção da identidade do educador – “EU”; o
 segundo módulo procurava despertar a compreensão do “OUTRO” – nesse caso a escola – e,
 o terceiro e último módulo se voltava para a comunidade – “MUNDO” – na intenção de
 fortalecer escola e comunidade.
 O Grupo Pesquisador em Educação Ambiental, Comunicação e Arte (GPEA) da
 Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) apresenta, em seu blog, o Programa Escolas
 Sustentáveis como um “programa que conclama que a escola se organize (ex. COM-VIDAS,
 mas pode ser outra forma de agremiação) e convide a comunidade a participar de três
 dimensões, ou três ‘peles’ segundo o austríaco Hundertwasser”, que são: o currículo (a
 derme); a Gestão (vestuário); e o Espaço (casa).
 Busco no trabalho de Barros (2008), uma leitura que aproxime o artista austríaco
 Hundertwasser dessa metáfora, e arrisco ampliar as “peles”, considerando a inclusão da
 dimensão “comunidade”, a qual defino como a quarta pele, a da “identidade social”.
 Assim como as dimensões são intrínsecas e, separadas perdem sua força e o sentido
 político, as “peles” também se conectam, interagem e se comunicam com o externo, para além
 dos muros imaginários. Porém, ao considerar a que fim se propõe o processo de construção e
 desconstrução que exige a concepção de uma escola sustentável e a concepção sistêmica da
 natureza (CAPRA, 2013), da qual todos fazemos parte, e inspirada também na “ecosofia” das
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 três ecologias de Guattari (2011), apresenta-se ao leitor uma quinta pele: a identidade
 planetária.
 3.1.2.1 A epiderme: a dimensão do currículo
 Para Hundertwasser, essa primeira pele "é nossa causa determinante, modelo singular
 que envolve e dá forma a todos os corpos humanos" (BARROS, 2008, p. 21). Desta, partem
 as outras dimensões, em espiral, e para ela retornam. É o lócus privilegiado onde estão as
 marcas identitárias dos indivíduos e da escola. O currículo, ao mesmo tempo que parte dos
 sujeitos, para eles retorna. Para o PNES, esse é o componente que assume com maior foco a
 internalização das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Ambiental – DCNEA
 (BRASIL, 2012a) e suas discussões iniciais remetem à constituição de um currículo
 fenomenológico "que se concretize em cada contexto histórico, potencializando a existência
 de cada escola, seja ela quilombola, indígena, do campo, especial ou integral" (GPEA, 2013)
 Nesse sentido, pensar no currículo para um espaço educador sustentável implica em
 compreender "o movimento do currículo, não como um processo retilíneo e uniforme, a
 exemplo da Física, mas que se constitui em algo inacabado, em constante movimento de
 expansão, como no ‘big bang'" (SILVA, 2014, p. 37).
 3.1.2.2 O vestuário: a dimensão da gestão
 A segunda pele, onde se manifestam conexões com a identidade, a epiderme, "mais do
 que um invólucro do corpo, a roupa é a visibilidade do homem [sic] no mundo" (BARROS,
 2008, p. 39). Essa segunda pele criativa "qualifica e fala sobre o sujeito" (op. cit.). Uma
 vestimenta sem traços próprios descaracteriza o ser individual, que se converte e aceita o
 simétrico, hegemônico. Ela "mantém uma relação identitária direta sobre a primeira mas,
 simultaneamente, abre-se sobre a quarta pele, aproximando-se ao fenômeno identificativo do
 corpo social" (op. cit.).
 A gestão manifesta a concepção de currículo, as escolhas feitas pelos indivíduos. Nas
 palavras de (SILVA, 2014, p. 47) "é chegado o momento de descolonizar a educação
 abandonando a ideia do espaço e dos tempos implementada desde a Ratio Studiorum dos
 jesuítas, pouco ou quase nada modificada em pleno século XXI."
 A gestão, ao considerar que se manifeste a partir de um currículo de concepção
 fenomenológica, promove e é promovida a partir de projetos e processos comunitários, que
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 consideram a "proteção da água, o uso de energias alternativas, produtos ecológicos,
 alimentação orgânica" (GPEA, 2013), entre outras práticas, social e ambientalmente
 sustentáveis.
 3.1.2.3 A casa: a dimensão do espaço
 A terceira pele é onde se encontram os espaços em que ocorrem os encontros das
 diferentes individualidades. "As relações entre homem e espaço, elaboradas como rede,
 desafiam o ser que está no mundo a se reconstruir, ordinariamente, por não ser fim, mas leque
 aberto de possíveis inesgotáveis" (BARROS, 2008, p. 61).
 É nesse espaço que se manifesta o pertencer. Nas palavras de Barros, "o pertence é
 uma pertença, aquilo que faz parte, de alguma coisa ou de alguém" (op. cit.). Diferente do
 sentimento de posse: “minha sala”, “minha mesa”, a pertença diz respeito a fazer parte,
 ancorada em uma certeza de bem comum.
 É onde se manifestam as identidades. "Pensar a arquitetura escolar requer ressignificar
 o espaço escolar como lugar, dando-lhes determinados significados com base em uma teoria,
 em uma proposta pedagógica e em projetos educacionais" (SILVA, 2014, p. 59).
 Os espaços em uma escola refletem as escolhas de um projeto educativo: adaptações e
 “gambiarras” feitas para atender a crescente demanda por alunos dos últimos anos, portas
 trancadas para evitar entrada de alunos, portões fechados e muros altos para impedir saída de
 alunos. É onde se manifestam as normas da escola, criadas para garantir a paz no espaço de
 convívio.
 Concordo com Silva (2014) e reitero que a estrutura física de um espaço educador
 precisa estar em conexão com a ação pedagógica, de forma que ambas tenham fundamentos
 comuns. Dessa forma, a intencionalidade pedagógica, em um espaço educador, se manifesta,
 inclusive, na disposição das mesas e cadeiras em uma sala de aula, na localização de portas e
 janelas e nas brincadeiras disponíveis no pátio da escola.
 3.1.2.4 A relação escola-comunidade: Identidade social
 Para Barros (2008) esta quarta pele derrama-se sobre a segunda, o vestuário, que é o
 canal de comunicação com o externo. A autora, ao analisar a teoria das cinco peles de
 Hundertwasser, se inspira a nos apresentar a ideia de especularidade, "o reflexo do eu no
 outro" (BARROS, 2008, p. 50).
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 A relação entre escola e comunidade está diretamente ligada à forma com a escola
 pensa a gestão. A participação, a cooperação e o controle social, palavras utilizadas no
 diagrama da Figura 4 remetem à ideia de gestão democrática e participativa. Nas palavras de
 (Silva 2014, p. 33) "uma gestão que cuida estabelece relações, constrói pontes, realiza a
 ligação entre as pessoas que compõem a comunidade escolar".
 Como já afirmei, as "peles" de Hundertwasser nos remetem, também, ao resgate da
 dimensão das três ecologias de Guattari (2001): o meio ambiente, as relações sociais e a
 subjetividade humana. Há muito, a ideia ecosófica de Guattari se manifesta na Educação
 Ambiental como forma de evidenciar seu caráter subjetivo, de maneira a desconstruir a
 perspectiva predominantemente ecológica que os primeiros movimentos encenaram.
 Considero que da relação entre essas quatro “peles” se constrói a quinta pele.
 3.1.2.5 A quinta pele: a identidade planetária
 A quinta pele manifesta o planeta Terra, uma vez que “o último desenrolar da espiral
 concêntrica rumo ao infinito, diz respeito ao meio global, entendido pelas convivências da
 ecologia e da humanidade ”. (BARROS, 2008, p. 83)
 O processo de construção dessa quinta pele inicia na primeira, a epiderme. A
 consciência de ser e estar no mundo se constitui a partir da construção do sujeito e “prescreve
 a possibilidade de um concílio, que gera harmonia e bem-estar ao próprio ser humano” (op.
 cit, p. 88)
 Essa compreensão parece se manifestar no fazer de professores educadores
 ambientais, os quais,
 Deram-se conta de que o meio ambiente não é simplesmente um objeto de estudo ou um tema a ser tratado entre tantos outros; nem que é algo a que nos obriga um desenvolvimento que desejamos seja sustentável. A trama do meio ambiente é a trama da própria vida, ali onde se encontram natureza e cultura; o meio ambiente é o cadinho em que se forjam nossa identidade, nossas relações com os outros, nosso “ser-no-mundo”. (SAUVÉ, 2005, p. 317)
 É dessas relações, nessas tramas, que se constituem os sujeitos, os quais, ao mesmo
 tempo que são influenciados, também influenciam em um movimento constante de ir e vir.
 A metáfora das “peles” ilustra um cenário em que,
 os valores culturais e subjetivos de cada indivíduo passam a ser respeitados e trabalhados, que os sujeitos conseguem internalizar e perceber o seu lugar no
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 mundo, percebendo que o meio ambiente não é um espaço em que simplesmente estão inseridos, mas sim, que cada qual é um ser que o constitui, interage, e é constituído nas relações que se estabelecem nesse meio. Quando essa internalização acontecer, as questões ambientais passarão a ter razões e significados, e não passarão despercebidas dentro, e além dos muros que ainda cercam a escola, separando-a da comunidade de vida do planeta. (MOTA, 2015, p. 45-46)
 Um cenário que acredito ser possível, ainda que desafios estejam postos, em diferentes
 dimensões. No entanto, creio que as instituições de ensino encontrem em suas “peles” a força
 necessária à transgressão e as razões e as possibilidades para o enfrentamento.
 3.2 EIXO 2 – O PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIAÇÃO À DOCÊNCIA - PIBID
 No eixo 2, traço um breve panorama, no contexto nacional, dos objetivos e resultados
 do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID, o qual se apresenta
 como uma “iniciativa para o aperfeiçoamento e a valorização da formação dos professores
 para a educação básica” (BRASIL, 2014c). Por meio da concessão de bolsas de estudo para
 alunos de licenciatura, em parceria com escolas públicas da Educação Básica, os licenciandos
 são inseridos no contexto de trabalho da escola pública durante a sua formação inicial
 articulando, assim, teoria e prática pedagógica.
 Com diferentes mecanismos e estratégias, o estímulo à formação inicial e continuada
 do profissional do magistério é previsto em uma diversidade de documentos, incluindo-se a
 Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) de 1996 (BRASIL, 1996) e, com maior ênfase,
 em emenda da LDB (BRASIL, 2013a). Partimos da discussão breve do que é o PIBID e,
 particularmente, como está organizado o PIBID UNIVALI.
 Interessam, para este estudo, os méritos que um programa com esse alcance tenha na
 formação de novos professores para a Educação Básica, assim como dos professores que já
 atuam nas escolas públicas, vislumbrando uma melhora significativa na educação um dos
 objetivos do Programa e, neste caso específico, de professores cujos saberes e fazeres
 profissionais possam contribuir à transição das escolas para espaços educadores sustentáveis.
 O PIBID se materializa como um esforço conjunto da Secretaria de Educação Superior
 do Ministério da Educação, com a Coordenadoria de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível
 Superior – CAPES e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação – FNDE, que se
 estabeleceu de maneira a ampliar as matrículas e a conclusão nos cursos de licenciatura, com
 o objetivo de evitar uma possível redução no número de professores na Educação Básica.
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 Instituído por Edital, em 2007, quando da reformulação da Lei que instituiu a CAPES, apenas
 no ano de 2009 o Programa foi implementado. No período compreendido entre o ano de sua
 implementação e o ano de 2013, além de forte crescimento observado na quantidade de
 projetos, o Relatório de Gestão do período apresenta que:
 Os dados quantitativos mostram o Nordeste como a região com maior número de bolsistas e de IES participantes, o que não é uma situação comum nos programas educacionais, haja vista que as regiões Sul e Sudeste costumam ter maior número de participantes nos programas de educação, inclusive em outros financiados pela Capes. Os dados qualitativos indicam o impacto do Pibid nos cursos de formação de professores, na autoestima dos seus agentes e sugerem que sua consolidação configura-se como uma ação do Ministério da Educação verdadeiramente estruturante para a valorização do magistério da educação básica. (BRASIL, 2013b, p. 34)
 A seguir, apresento, em números, as bolsas aprovadas para Bolsistas de Iniciação à
 Docência e Supervisor, no período 2007-2013. Os dados foram extraídos do Relatório de
 Gestão do PIBID 2007 – 2013, do documento de Estudo Avaliativo do PBID realizado pela
 Fundação Carlos Chagas e do site eletrônico da CAPES.
 Tabela 1: Bolsas aprovadas pela CAPES para o Programa PIBID no período de 2009-20137
 Editais 2007 2009 2010 2011 2012 2013
 Bolsista de Iniciação à Docência
 2.326 8.882 2.441 10.526 18.221 72.845
 Supervisor 503 1.167 414 1.727 2.941 11.717
 Fonte: Elaborado pela autora com dados do Relatório de Gestão do PIBID 2007 – 2013 (BRASIL, CAPES, 2013) Nota: As atividades aprovadas no primeiro edital, em 2007, só iniciaram em 2009.
 O programa foi ampliado e, o PIBID Diversidade foi incluído para, além dos objetivos
 gerais já apresentados anteriormente, contribuir com o desenvolvimento de metodologias e
 processos formativos que considerem a diversidade sociocultural e as diferenças culturais na
 formação de professores para o exercício da docência nas escolas indígenas e do campo.
 A Tabela 2 resume o aumento das bolsas concedidas pelo programa.
 7 Até a data da conclusão desta pesquisa, a CAPES não havia divulgado, em sua página na internet, dados referentes ao ano de 2014/2015. Os dados referem-se ao ano do edital, sendo as bolsas concedidas no ano posterior.

Page 55
                        

55
 Tabela 2: Bolsas Concedidas pela CAPES ao PIBID e pelo PIBID Diversidade para o Ano de 20148
 Tipo de Bolsa Pibid¹ Pibid Diversidade² Total
 Iniciação à Docência 70.192 2.653 72.845
 Supervisão 11.354 363 11.717
 Total 81.546 3.016 84.562
 1.Edital Capes nº 61/2013 2. Edital Capes nº 66/2013 Fonte: (BRASIL, 2014c)
 Na CAPES, o PIBID está sob responsabilidade da Diretoria de Formação de
 Professores da Educação Básica – DEB, atuando em duas linhas de ação: na indução da
 formação inicial e no fomento a projetos de estudos, pesquisa e inovação, contribuindo com a
 CAPES no compromisso de valorização do magistério da educação básica, na gestão de
 outros sete programas cujo eixo comum é “a formação de qualidade, em um processo
 intencional, articulado e capaz de se retroalimentar, gerando um movimento progressivo de
 aperfeiçoamento da formação docente.” (BRASIL, 2014c).
 O contato do estudante das licenciaturas, durante a formação inicial, tem como
 objetivos elevar a qualidade das ações acadêmicas e de formação, promovendo a integração
 entre a educação básica e a educação superior. O programa aproxima a universidade da
 escola, espaço onde o futuro licenciado atuará como profissional, visto que, outro objetivo
 está na valorização do magistério e na formação do profissional para a Educação Básica.
 Apesar do estudante de licenciatura ser, de acordo com a CAPES, a principal figura,
 visto que a ele se destina o processo de formação, o professor supervisor, em sua
 responsabilidade de coformador do licenciando, se encontra, também, em processo de
 formação, nesse caso, continuada. Um estudo avaliativo realizado pela Fundação Carlos
 Chagas, publicado em setembro de 2014, corrobora essa afirmação, quando indica que:
 Com seu desenho, o Pibid é formação inicial para os alunos das licenciaturas; é, também, formação continuada para os professores das escolas públicas e para os professores das instituições de ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e extensão. A ação dos Licenciandos e de seus orientadores tem o potencial de elevar a qualidade do trabalho nas escolas públicas e nas instituições formadoras. (FUNDAÇAO CARLOS CHAGAS, 2014, p. 5)
 8 O ano de referência do Edital é 2013.
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 Na Tabela 3, apresento, o número de Instituições de Ensino Superior (IES) e os
 projetos aprovados, por região, para o ano de 2014.
 Tabela 3: Distribuição das IES por região e projetos aprovados pela CAPES em 2014
 1. Edital Capes nº 61/2013 2. Edital Capes nº 66/2013 Fonte: (BRASIL, 2014c).
 Inicialmente, o programa PIBID teve como áreas prioritárias, Física, Química,
 Biologia e Matemática, no Ensino Médio, por serem essas as disciplinas com maior
 necessidade na formação de professores. A partir de 2009, foram incorporadas novas áreas
 como, por exemplo, Pedagogia, Letras e, inclusive uma área considerada como
 Interdisciplinar. Os níveis de ensino ficaram à escolha das instituições e das redes de ensino,
 conforme as necessidades educacionais e sociais identificadas.
 Tendo iniciado as ações em 2009, o PIBID é um programa relativamente novo para
 que se identifique uma mudança qualitativa e positiva na educação pública. No entanto,
 considerando a obrigatoriedade de elaboração de projetos e relatórios da sua aplicação, uma
 avaliação parcial pode ser considerada, especialmente no sentido de reformular e readequar as
 ações do programa. O Relatório de Gestão 2013 indica impactos significativos, extraídos dos
 relatórios das instituições participantes. Apresentamos, de forma resumida, alguns destes
 impactos na Figura 5.
 Região IES Projetos Pibid¹ Projetos Pibid Diversidade² Total de Projetos
 Centro-Oeste 21 21 5 26
 Nordeste 56 56 10 66
 Norte 27 27 5 32
 Sudeste 114 114 3 117
 Sul 66 66 6 72
 Total 284 284 29 313
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 Figura 5: Impactos positivos do PIBID
 Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados apresentados no Relatório de Gestão PIBID 2009-2013 (BRASIL, 2013b)
 Os impactos a que se referem os coordenadores institucionais “apontam para um
 cenário de mudanças positivas no tocante às escolas e à valorização do magistério na
 educação básica” (BRASIL, 2013b, p. 54), de maneira que não somente os bolsistas se
 beneficiam da formação, mas também a escola, espaço em que se dá a dimensão local dessa
 formação. Ainda segundo o documento:
 As ações de revitalização dos espaços escolares e da capacidade didático-pedagógica da infraestrutura educacional contribuem para o estabelecimento de um senso ampliado do papel das instituições de ensino básico, atribuindo-lhe a característica de lugar privilegiado para a profissionalização dos docentes que, a posteriori, atuarão nelas. (BRASIL, 2013b, p. 54)
 Embora o PIBID não apresente entre seus objetivos a melhoria do desempenho
 escolar, coordenadores institucionais apontam melhoras significativas no IDEB das escolas
 participantes. A aproximação da universidade e a mobilização de diferentes atividades
 contribuem para a potencialização de espaços e estimulam novas práticas, o que “revela a
 integração entre teoria e prática
 formação mais contextualizada
 elevação da auto-estima
 produtos educacionais
 melhoria no desempenho escolar
 articulação entre ensino, pesquisa e
 extensão
 inserção de novas linguagens e tecnologias
 participação crescente eventos científicos e
 acadêmicos
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 conjugação de esforços da própria instituição em melhorar suas avaliações educacionais.” (op.
 cit., p. 54)
 Em síntese, de acordo com o relatório, são consideradas contribuições do PIBID nas
 escolas participantes do programa:
 • Otimização no uso de bibliotecas e espaços de leitura;
 • Reabertura e melhoria da utilização de salas de mídias e Informática;
 • Reabertura e melhoria da utilização de espaços de produção artística (visual,
 musical, teatral, dança);
 • Reabertura e melhoria da utilização de laboratórios de ciências;
 • Melhorias na utilização de espaços esportivos e de lazer;
 • Reabertura e melhorias da utilização de brinquedotecas e espaços de
 convivência. (op. cit., p.55)
 Vale observar que foi atribuído um especial valor à utilização de diferentes espaços
 para as atividades didático-pedagógicas, espaços diferenciados da sala de aula, mas que se
 constituem como ganhos e avanços para a educação pública, como os laboratórios de ciências,
 salas de informática e espaços de produção artística.
 Ainda, de acordo com o relatório, são ofertadas quatro modalidades de bolsas. Neste
 estudo nos interessam os bolsistas de iniciação à docência e os bolsistas de supervisão.
 Os bolsistas de iniciação à docência assumem, junto à Instituição de Ensino Superior -
 IES à qual estejam vinculados como alunos, e junto a CAPES, o compromisso de dedicar, no
 mínimo, oito horas semanais às atividades; elaborar portfólio como forma de registro das
 ações desenvolvidas no projeto e apresentar os resultados do trabalho em seminário
 organizado pela IES e em eventos científicos.
 O professor supervisor, que atua na escola e assume o compromisso de orientar os
 acadêmicos bolsistas, tem como atribuições: Informar à comunidade escolar sobre as
 atividades do projeto; elaborar, desenvolver e acompanhar atividades; controlar a frequência
 dos bolsistas; participar dos seminários de iniciação à docência promovidos pelo projeto; criar
 um currículo e mantê-lo atualizado na Plataforma Freire.
 De forma a garantir que seus objetivos não se percam sem que as IES, seus projetos e
 subprojetos sejam engessados, alguns princípios precisam ser garantidos aos processos
 formativos, sejam eles de formação inicial ou continuada. Os princípios norteadores são
 apresentados na Figura 6 e discutidos na sequência, visto que sua compreensão se torna
 especialmente importante no momento de discutir os principais achados da pesquisa.
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 Figura 6: Princípios do PIBID
 Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados apresentados no Relatório de Gestão PIBID 2009-2013 (BRASIL, 2013b)
 Na direção de uma nova cultura educacional, percebe-se que o diálogo entre os
 diferentes sujeitos e seus saberes, a compreensão das representações sociais e das concepções
 individuais, são pressupostos que sustentam o tripé sugerido pelo desenho estratégico do
 PIBID: saberes prévios – contexto e vivência – saberes da pesquisa.
 É preciso ficar claro que uma “nova” cultura somente ocupa um espaço significativo
 se os sujeitos por ela envolvidos e, consequentemente, seus produtores, modificarem suas
 concepções. Se lhes for estimulada uma “crise de paradigmas”. Ou seja, como dizia Paulo
 Freire, “construir o novo passa por entender, criticar e superar o velho” (SILVA, 2010, p.8),
 para que, a partir de novas perguntas e novos olhares, a prática seja “questionada,
 ressignificada e compreendida em um novo cenário que valoriza elementos da rotina escolar,
 da ação possível e transgressora dos discursos que desmantelam a escola e geram
 imobilismos.” (BRASIL, 2013b, p.30). Nesse sentido, destaca-se que:
 Para tanto, as atividades são organizadas de modo a valorizar a participação desses sujeitos como protagonistas de sua própria formação, tanto na escolha das estratégias e planos de ação, como, também, na definição e na busca dos
 Modificação nas
 concepções dos sujeitos
 Participação
 Diálogo
 Interação
 Socialização de saberes
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 referenciais teórico-metodológicos que possam dar suporte à constituição de uma rede formativa. (op. cit., p.30)
 Tal movimento circular de desconstrução e reconstrução das concepções, por meio da
 participação, interação, diálogo e socialização de saberes, é marcado pelo que sugere o
 desenho estratégico do programa, de maneira que a articulação de ideias, o diálogo constante,
 a produção de conhecimento, o crescente nível de autonomia dos bolsistas e as intervenções
 pedagógicas conferem ao PIBID o status de terceiro espaço ou espaço híbrido na formação da
 profissão docente. Um espaço que, dada a crise (GATTI, 2013) e a fragilidade que as
 licenciaturas (BARRETO, 2015; SILVEIRA, 2015) têm apresentado no que diz respeito à
 formação inicial, muito tem contribuído para a constatação da urgência de sua reformulação.
 Esse quadro é extremamente significativo, uma vez que inúmeras pesquisas descrevem
 o cenário em que se inscrevem as licenciaturas no Brasil, como “apresentando currículos
 fragmentados, com conteúdos excessivamente genéricos e com grande dissociação entre
 teoria e prática, estágios fictícios e avaliação precária, interna e externa.” (GATTI, 2013, p.
 58). É nesse cenário que o PIBID se qualifica como espaço formador. Reporto-me à Figura 5
 – Impactos positivos do programa – apresentada anteriormente, onde algumas das fragilidades
 desveladas nos cursos de licenciaturas figuram como avanços no processo formativo, no
 contexto do PIBID, com destaque para a articulação entre teoria e prática e uma formação
 mais contextualizada.
 Entretanto, é preciso que fique claro que essa “crise” referida por Gatti (2013) não é
 recente, e a autora reitera que,
 Já, em 1932, se propunha uma formação universitária para todos os pro-fessores da educação básica e uma formação integrada a fim de criar para os docentes uma identidade profissional fundada na formação em nível superior, mas uma formação densa erigida a um alto nível cultural-científico. Desse Manifesto (1932) para cá, pouco caminhamos em qualidade. (GATTI. 2013, p. 57)
 Nesse sentido, a importância da formação dessa rede formativa pode ser ainda
 demonstrada pela constatação de que, em um curto espaço de tempo, o Programa PIBID
 multiplicou o número de bolsas concedidas, passando de três mil, em 2007, para noventa mil,
 no ano de 2014, o que, em números percentuais representam, respectivamente, 0,52% e
 15,52% dos ingressos nas licenciaturas nos referidos anos, conforme detalhado na Tabela 4:
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 Tabela 4: Percentual de bolsistas com relação aos ingressos
 Editais 2007 2009 2010 2011 2012 2013
 Bolsista de Iniciação à Docência
 2.326 8.882 2.441 10.526 18.221 72.845
 Número de ingressos nos cursos de Licenciatura
 439.223 398.033 542.527 454.712 491.087 469.237
 Percentual de acadêmicos bolsistas (em %)
 0,52 2,23 0,44 2,31 3,71 15,52
 Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados apresentados no Relatório de Gestão PIBID 2009-2013 (BRASIL, 2013b) e Resumo Técnico Censo da Educação Superior 2013 (BRASIL, 2013c)
 Sob outra perspectiva, se considerarmos também os concluintes nas licenciaturas, o
 percentual de bolsistas é ainda mais significativo, como pode ser observado na Tabela 5:
 Tabela 5: Percentual de bolsistas com relação aos concluintes 2010-20139
 Ano de concessão da bolsa 2010 2011 2012 2013
 Bolsista de Iniciação à Docência 8.882 2.441 10.526 18.221
 Número de concluintes nas licenciaturas
 233.306 238.107 223.892 201.353
 Percentual de acadêmicos bolsistas (em%)
 3,80 1,02 4,70 9,04
 Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados apresentados no Relatório de Gestão PIBID 2009-2013 (BRASIL, 2013b) e Resumo Técnico Censo da Educação Superior 2013 (BRASIL, 2013c)
 Ao analisar os números de concluintes com relação aos ingressos, é possível perceber
 que nem todos os que acessam os cursos de licenciaturas os concluem e se tornam
 professores, assim como é possível identificar, também, uma redução no número de
 concluintes nos últimos dois anos (2012-2013), em relação aos anos anteriores. Embora a
 desistência e a troca de cursos figurem, historicamente, entre as causas para essas diferenças,
 não discuto tais razões neste trabalho por considerar que seriam necessárias outras
 informações, além do que, sua discussão não interfere nos seus objetivos e resultados.
 Quanto à questão da evasão, relatos de licenciandos, disponíveis para leitura em
 estudo avaliativo do PIBID (BRASIL, 2014c), referem que, a partir da instauração do
 programa, além da maior visibilidade que as licenciaturas passaram a ter nas instituições,
 9 Até a data de conclusão desta pesquisa os dados do Censo da Educação Superior referentes ao ano de 2014 não haviam sido publicados.

Page 62
                        

62
 também houve maior interesse pelas licenciaturas e uma significativa diminuição na evasão,
 podendo-se depreender que o PIBID é uma motivação para permanecer na licenciatura.
 Importante retornar aos objetivos do programa no sentido de que não há referências
 diretas ao incremento no número de docentes, mas em elevar a qualidade da formação inicial,
 cuja qualidade também se observa na formação continuada, com o protagonismo do professor
 supervisor como coformador do futuro docente.
 Avaliar o PIBID em sua totalidade – seus impactos na formação docente e as
 modificações provocadas nos cursos de licenciatura – ainda não é possível, em função do
 tempo de execução do programa. No entanto, é possível afirmar que o PIBID fomenta, no
 espaço da escola, “com auxílio de ferramentas teóricas produzidas nas universidades, a
 reflexão ativa sobre a prática docente que está sendo efetuada, seus fundamentos, suas
 condições e possibilidades de mudança, suas implicações mais amplas no contexto social”
 (BARRETO, 2015, p. 691).
 As inferências apresentadas em trabalhos, relatórios de avaliação e produções
 científicas, também contribuem para sua avaliação futura de maneira que, espera-se, ocorram
 mudanças positivas na estrutura dos cursos de formação inicial das Instituições de Ensino
 Superior (IES) e na adequação dos cursos de formação continuada oferecidos pelas IES e
 secretarias municipais e estaduais de Educação.
 3.2.1 O PIBID UNIVALI e o Subprojeto Interdisciplinar direcionado à Educação Ambiental
 O PIBID UNIVALI, intitulado Programa Docência na Educação Básica, foi aprovado
 pelo Edital nº 018/2010 da CAPES para ser desenvolvido junto aos cursos do Núcleo das
 Licenciaturas da UNIVALI.
 Foram aprovados quatro subprojetos para os cursos de Licenciatura em Matemática –
 Ensino Médio, Letras – Português – Ensino Médio, Pedagogia - Educação Infantil e Artes
 Visuais e Música – Ensino Fundamental e Médio (UNIVALI, PIBID, 2010, p. 3). O PIBID
 UNIVALI considera que
 Em face das constantes mudanças na sociedade e da necessidade de se discutirem as tendências atuais da formação de professores, o Programa propõe aos envolvidos no processo de educação escolar repensar a prática pedagógica, organizando espaços coletivos de discussão, reflexão e vivências sobre a Educação Básica que contribuam para o redimensionamento da ação docente. (op. cit.).
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 O Projeto Institucional apresenta a educação “como um processo de formação ética,
 política e estética” (op. cit., p.4) que se constitui de forma interativa, na relação entre os
 diferentes sujeitos. Ainda conforme o projeto são etapas do plano de trabalho:
 1) Estudo e planejamento
 2) Vivências Pedagógicas
 2.1 Observação do espaço de atuação
 2.2 Observação da prática docente
 2.3 Desenvolvimento de projetos
 3) Avaliação
 As Vivências Pedagógicas são de particular interesse de neste estudo, visto que “tem
 como objetivo inserir o licenciando na realidade escolar, levando-o a conhecer o espaço, o
 currículo, o projeto pedagógico, a dinâmica da escola, a sala de aula” (op. cit., p. 5). É nestas
 vivências que o licenciando tem contato com o espaço da escola e suas múltiplas dimensões.
 Das vivências pedagógicas constam a observação do espaço, da prática e o desenvolvimento
 de projetos.
 A observação do espaço de atuação, segundo o projeto institucional, fornece pistas, ao
 observador, acerca das concepções de aprendizagem e de modelo educativo. Os espaços e a
 forma como são organizados influenciam no desenvolvimento dos sujeitos e estão diretamente
 ligados à educação considerada em uma concepção humanista.
 Trata-se, aqui, não somente de uma concepção de espaço físico ou organização física
 da escola. Ao pensar nos fazeres da escola e, especialmente nos princípios da EA, nos
 remetemos a uma caracterização de espaço em que são estabelecidas relações entre as
 pessoas, e entre estas e o que está ao seu redor, onde os sentidos se conectam e são
 introduzidas as emoções. Uma qualificação de espaço que, conforme Horn (2004), “o
 transforma em ambiente”, e que nos remete, também, à dimensão ecosófica das três ecologias
 de Guattari (2001, p. 7): “entre os três registros ecológicos (o do meio ambiente, o das
 relações sociais e o da subjetividade humana) ”.
 A subetapa do projeto (termo utilizado pelo Projeto Institucional) de
 “Desenvolvimento de Projetos” propõe que se leve “em conta o pensamento reflexivo e
 crítico, o planejamento de atividades que analisa o legado sociocultural e o desenvolvimento
 de pesquisas e de práticas pedagógicas inovadoras em sala de aula” (UNIVALI, PIBID, 2010,
 p.5).
 Resta claro, assim, que o projeto reitera seu compromisso com o rompimento de
 paradigmas tecnicistas, baseados na transmissão fragmentada de conteúdos, em sua maioria
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 conceitos, para explorar estratégias inovadoras. Logo, “implica em pensar o processo
 ensino/aprendizagem centrado na produção de saberes, na pesquisa, na autonomia do aluno,
 na interação entre os pares, na tomada decisões em grupo, no diálogo, na discussão de
 conceitos.” (op. cit.)
 Ainda sobre o desenvolvimento de projetos, o PIBID UNIVALI acrescenta que
 “práticas curriculares associadas às vivências dos educandos são abertas, flexíveis,
 contextualizadas, conectadas com a história dos envolvidos no processo –, só assim elas
 passam a ter sentido”. (op. cit.).
 Também, entre as justificativas, o projeto institucional apresenta a necessidade de:
 [...] ampliar a cultura pedagógica, levando em conta aspectos culturais que auxiliem a percepção do licenciando e do professor acerca dos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, de seus pares, da comunidade e do mundo que o rodeia, repensando os valores que o cercam, pois o sensível , o cognitivo e o ético são esferas essenciais para a formação do homem. É necessário apropriar-se de uma sensibilidade estética porque essa sensibilidade é adquirida através de um processo que o próprio sujeito estabelece nas suas relações e que o fazem assim desenvolver os seus sentidos. (op. cit.)
 Em 2013, com o objetivo de expansão do programa, pela UNIVALI, um novo projeto
 foi apresentado ao Edital nº 61/2013 da CAPES, com novos subprojetos: Educação Física;
 Interdisciplinar (Educação Física; História; Letras – Português; Música; Psicologia; Educação
 Especial e Pedagogia); Letras – Português; Matemática; Música; Pedagogia.
 A Tabela 6, a seguir, resume os dados do projeto aprovado pela CAPES, para o PIBID
 UNIVALI (Edital nº 61/2013):
 Tabela 6: Projetos aprovados pela CAPES – PIBID UNIVALI 2013
 Escolas
 previstas
 Câmpus Subprojetos
 aprovados
 Bolsas
 ID
 Bolsas
 SUP
 Bolsas
 CA
 Bolsas
 GG
 Bolsas
 CI
 Total
 bolsas
 91 5 13 596 118 32 4 1 751
 Fonte: BRASIL, 2013b
 São objetivos do Programa PIBID:
 • Desenvolver projetos inovadores nas instituições públicas envolvendo
 as diversas linguagens;
 • Elaborar materiais didáticos e instrucionais que auxiliem e dinamizem o
 processo ensino e aprendizagem;
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 • Implementar ações que possibilitem a formação continuada dos
 envolvidos diretamente no projeto: licenciandos, professores supervisores e
 coordenadores;
 • Incentivar a participação dos licenciandos em reuniões de professores e
 pais e conselhos de classe;
 • Promover a reflexão do grupo acerca das ações desenvolvidas na escola
 de forma sistematizada por meio do registro escrito;
 • Incentivar projetos na escola que visem à formação humanística,
 cultural e estética dos envolvidos no processo educativo.
 No período compreendido entre 2011 e 2015, o PIBID UNIVALI foi tema de
 publicações em capítulos de livro (11), artigos em periódicos nacionais (oito), projetos de
 pesquisa de Iniciação Científica (cinco), trabalhos de conclusão de curso (sete), dissertações
 de mestrado (uma) e tese de doutorado (uma), além de trabalhos apresentados em eventos, por
 bolsistas e pesquisadores.
 Para a socialização das ações o PIBID UNIVALI criou a Revista do PIBID (Figura 7),
 com publicações de textos produzidos por bolsistas, no contexto dos subprojetos dos quais
 participam.
 Figura 7: Revista PIBID UNIVALI 2013
 Disponível em:< http://www.univali.br/institucional/proen/pibid-univali/anais-pibid/revista-do-pibid-2013/Paginas/default.aspx>. Acesso em: 10 dez. 2015.
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 Uma segunda pesquisa de mestrado foi considerada nas publicações do PIBID
 UNIVALI, por ter sido o espaço de trabalho do PIBID na Educação de Jovens e Adultos, a
 qual oportunizou a coleta de dados.
 A dissertação O PIBID de Artes Visuais da UNIVALI: concepções e estratégias
 (COSTA, 2013) apresenta as concepções epistemológicas e metodológicas de ensino que
 fundamentam as estratégias de licenciandos de Artes Visuais, bolsistas do PIBID. A autora
 trata do ensino da Arte como parte indissociável da Educação Estética, considerando que esta
 precisa ser incorporada aos currículos de formação docente em função de ser um meio de
 educação para o sensível.
 A tese O PIBID como espaço de mediação cultural: uma sinfonia (URIARTE, 2015)
 procurou articular Arte, Mediação Cultural, PIBID e Escola, a fim de identificar como tal
 mediação pode ampliar a formação estética, artística e política dos professores,
 compreendendo o PIBID como um potencial espaço de cultura. Para a pesquisadora, a
 dimensão estética e a sensível precisam estar presentes na formação do professor e no
 despertar das sensações, provocado pela arte, criadora das sensações.
 Importante destacar que essas duas pesquisas relacionadas ao PIBID UNIVALI,
 corroboram a justificativa do projeto institucional, quanto ao processo de formação estética,
 ou seja, “Uma estética da docência que perceba não só o conhecimento em outra lógica, mas
 principalmente aponte para uma postura mais sensível frente à vida, responsável inclusive por
 mudanças de atitudes” (NEITZEL, 2013, p. 4).
 O Projeto Institucional 2013 inseriu dois subprojetos Interdisciplinares no PIBID
 UNIVALI, sendo um deles vinculando a duas áreas: Educação Especial e Pedagogia. Como
 justificativa, incorporou a dimensão da sustentabilidade socioambiental, reiterando a
 obrigatoriedade de que os sistemas de ensino.
 Criem condições para que as instituições educacionais se constituam em espaços educacionais sustentáveis e inclusivos, com a intencionalidade de educar para a inclusão e para a sustentabilidade socioambiental de suas comunidades, integrando currículos, gestão e edificações, em relação equilibrada com o meio ambiente e com as diferenças de seus envolvidos (UNIVALI, 2013, p. 11).
 O líder do Grupo de Pesquisa Educação, Estudos Ambientais e Sociedade – GEEAS,
 vinculado ao Programa de Pós-Graduação em Educação, foi convidado pela coordenação do
 projeto institucional para elaborar uma proposta de subprojeto, que teve início no primeiro
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 semestre de 2014, denominada inicialmente de Subprojeto PIBID Interdisciplinar direcionado
 à em Educação Ambiental10. O mesmo se propôs como objetivo geral:
 [...] possibilitar aos licenciandos das diferentes áreas do conhecimento vinculados ao Programa Institucional do PIBID- Univali, ‘Docência na Educação Básica’, a compreensão dos fundamentos históricos, filosóficos e políticos desse campo de atuação, as diretrizes legais e pedagógicas que norteiam a Educação Ambiental na perspectiva da sustentabilidade socioambiental, os processos de ensino e aprendizagem dos educandos, e os saberes pedagógicos que constituem a prática docente na área. (UNIVALI, 2013, p.1, grifo da pesquisadora).
 Embora não seja objeto deste trabalho discutir os conceitos de sustentabilidade, cabe
 aqui apresentar a concepção que alicerça o Subprojeto em questão.
 Como fundamento partirmos das dimensões da sustentabilidade enunciadas por Ignacy
 Sachs (1993): social, econômica, ecológica, política, cultural, territorial e internacional.
 Guerra e Figueiredo (2010) e Figueiredo e Guerra (2011) se utilizam de diferentes
 autores cujos discursos, em torno da sustentabilidade, se complementam e elucidam o termo
 que provoca entendimentos conflitantes. Em especial, destaca-se a ambiguidade e a confusão
 conceitual entre desenvolvimento sustentável e sustentabilidade. Enquanto o primeiro se
 propõe, em geral, a acalentar e doutrinar a sociedade em torno de uma lógica capitalista de
 desenvolvimento, sem necessariamente discutir a extração de bens e serviços naturais,
 padrões de consumo e destinação de resíduos, vinculando-se particularmente, à ideia de
 crescimento econômico sem limites, o conceito de sustentabilidade, como explicitam os
 autores, implica em “uma inter-relação necessária de justiça social, qualidade de vida,
 equilíbrio ambiental e a premente ruptura com o atual padrão de desenvolvimento”
 (FIGUEIREDO, GUERRA, 2011, p. 5-6). Ainda, concordando com Jacobi, os autores
 afirmam que a
 [...] sustentabilidade traz uma visão de desenvolvimento que busca superar o reducionismo e estimula um pensar e fazer sobre o meio ambiente, diretamente vinculado ao diálogo entre saberes e à participação e aos valores éticos como valores fundamentais para fortalecer a complexa interação entre sociedade e natureza. (op. cit., p. 5-6).
 Nessa perspectiva, o Subprojeto Interdisciplinar direcionado à EA recupera, em sua
 fundamentação, os principais marcos legais da EA no país (Constituição Federal de 1988;
 10 Após o início da aplicação do Subprojeto houve uma solicitação da coordenação do Programa PIBID UNIVALI para que o coordenador do subprojeto realizasse adequação na sua denominação, de forma que atendesse ao Projeto aprovado pela CAPES, Assim, a denominação foi alterada para Subprojeto Interdisciplinar.
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 Política Nacional de EA em 1999; o Programa Nacional de EA em 2005 e; as DCNEA,
 aprovadas em 2012); fundamenta suas escolhas por uma EA “crítica e emancipatória” em
 autores como Sauvé (2000, 2005), Loureiro (2012a), Guimarães (2006), Carvalho (2004) e
 Tozoni-Reis (2004) e apresenta o conceito de Espaço Educador Sustentável a partir das
 reflexões de Trajber e Sato (2010).
 A estrutura do subprojeto Interdisciplinar apresentava o mesmo desenho do Projeto
 Institucional, considerando como etapas para seu desenvolvimento: estudo e planejamento;
 vivências pedagógicas; avaliação contínua do processo e produções e publicações
 bibliográficas.
 Interessam-me, especialmente, as etapas de planejamento e vivências pedagógicas, por
 considerarmos sua aproximação com os objetivos desta pesquisa.
 Na etapa de estudo e planejamento o subprojeto propunha a participação dos
 envolvidos em grupos de estudo, cujos temas estavam vinculados à inserção da EA no
 currículo. “Este eixo deverá possibilitar aos pibidianos sustentação teórica e metodológica
 para problematizar e fortalecer a relação entre formação estética e ética docente e a EA, de
 forma a subsidiar o planejamento do trabalho a ser desenvolvido nas escolas.” (UNIVALI,
 2015, p. 3).
 A Figura 8 ilustra a organização dos momentos e temas da etapa de estudo e
 planejamento:
 Figura 8: Etapa de estudo e planejamento do Subprojeto
 Fonte: Ambiente virtual de aprendizagem da UNIVALI – Ambiente Sophia,2014

Page 69
                        

69
 A etapa vivências pedagógicas do subprojeto, a exemplo do projeto institucional,
 propunha a inserção do bolsista licenciado no espaço da escola para que, junto ao professor
 supervisor, ele planejasse e executasse projetos de intervenção. O subprojeto inclui nesse
 processo de observação e atuação, a reflexão e a ação “sobre a realidade escolar no que diz
 respeito à sustentabilidade” (op. cit.).
 As vivências pedagógicas compreendiam quatro níveis de ação: observação do campo
 de atuação; observação da prática docente; oficinas pedagógicas e desenvolvimento de
 projetos. Descrevemos cada uma delas por considerarmos que estes níveis caracterizam o
 subprojeto.
 A Figura 9 apresenta as orientações registradas no ambiente virtual de aprendizagem
 da UNIVALI – ambiente Sophia, para uma das vivências pedagógicas realizadas no contexto
 do Subprojeto:
 Figura 9: Etapa de vivências pedagógicas do Subprojeto.
 Fonte: Ambiente virtual de aprendizagem da UNIVALI – Ambiente Sophia, 2014
 A observação do campo de atuação objetivava o reconhecimento do espaço e a
 identificação de possibilidades de melhoria deste, considerando a dimensão física e
 educacional. Os aspectos observados precisavam levar em consideração a “realidade da rede
 ao qual está inserida a escola, bem como aos documentos e Diretrizes nacionais” (op. cit.).
 Para atender essa etapa o bolsista licenciando tinha como compromisso:
 Identificar e registrar a rotina da escola e a movimentação que nela ocorre, ou seja, o uso do tempo e do espaço, as formas e como as questões ambientais se inserem na organização do ambiente físico (arquitetura, equipamentos, uso dos espaços de lazer) e educacional da escola (as relações e normas estabelecidas no Projeto Político-Pedagógico, o espaço da EA no projeto pedagógico institucional, material pedagógico na biblioteca e laboratórios, etc.) e envolvimento com a comunidade do entorno. (op cit, p. 3 e 4).
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 O licenciando precisava, para além de registrar informações do espaço físico,
 compreender as implicações das escolhas feitas pela escola para a o processo de
 internalização da EA na dimensão do currículo, visto acreditar-se que o indicado no Projeto
 Político Pedagógico se materializa no espaço e nos fazeres docentes. Ao observar a prática
 docente, etapa concomitante, o bolsista licenciando era orientado a procurar como se
 manifestam, na prática pedagógica,
 [...] as concepções de meio ambiente, educação ambiental e sustentabilidade dos docentes e alunos; das inter-relações ser humano – sociedade – natureza e cultura; a percepção da crise ambiental; da “pegada ecológica”; das relações de consumo e descarte de resíduos na escola e comunidade; da conservação da biodiversidade e proteção da vida em suas diferentes formas; as interações professor-aluno; utilização de material didático e recursos existentes, como também os materiais e sequências didáticas disponibilizados pelo subprojeto sobre questões socioambientais e de sustentabilidade, dentre outros. (op cit., p. 4).
 As oficinas pedagógicas se constituíam em momentos de utilização, adaptação e
 avaliação de material e planejamento, desenvolvimento e avaliação de dinâmicas e sequências
 didáticas de Temas Geradores sobre EA e sustentabilidade. Entre as atividades sugeridas
 estavam a horta escolar, os cuidados com jardim e áreas de lazer, a história oral e oficial e o
 banco de imagens.
 O desenvolvimento de projetos era a etapa de intervenção na escola, quando os
 bolsistas atuariam junto aos alunos, por meio de “projetos educacionais interdisciplinares que
 levem em conta o pensamento reflexivo e crítico” (op. cit.). Essa etapa, embora seja
 compreendida como o objetivo final foi, na verdade, parte do processo de formação do
 licenciando, o qual, conforme o subprojeto, precisava fazer registros que seriam utilizados
 para posterior avaliação. Os projetos buscavam incentivar
 [...]o diagnóstico e análise da problemática socioambiental, local e global (da comunidade escolar e seu entorno, ampliando-a ao município, estado, país e planeta); dos saberes e legado sociocultural dos educandos e da comunidade de entorno, de forma a possibilitar o desenvolvimento de pesquisas sobre a prática docente e de práticas pedagógicas inovadoras em sala de aula, direcionados à organização da escola, para a transição no processo de se tornar um espaço educador sustentável. (op. cit.).
 Além das práticas no espaço da escola, foram previstas “visitas a museus, parques
 ecológicos, centros de EA, Salas Verdes, cooperativas de catadores e centros de economia
 solidária, dentre outros” (op. cit.)
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 Ao promover e estimular visitas a espaços diferentes do que há entre os muros da
 escola, o subprojeto considerava que
 Há um mundo natural e cultural ao redor que precisa ser frequentado com os sentidos atentos, ouvindo-se e vendo-se aquele pássaro, tocando-se este outro animal, sentindo-se o perfume de um jardim florido ou mesmo o cheiro da terra revolvida pelo jardineiro, provando-se um prato ainda desconhecido e típico de uma dada cultura, bem como outras experiências de mesmo teor. (DUARTE JR, 2010, p. 63)
 Essa “expansão de espaço”, que considera a educação para além dos muros da escola,
 permite não somente a ampliação do olhar, mas a estimulação dos sentidos que conectam os
 sujeitos entre si e com o mundo. Para Duarte Jr (2010), a estimulação visual exagerada tem
 condicionado o olhar a uma percepção muito restrita do mundo e a vida moderna tem nos
 privado dos odores que evocam memórias carregadas de “significados e emoções” (DUARTE
 JR, 2010, p. 100) uma crise de sentidos que chamou de anestesia e que se manifesta nas
 relações entre os diferentes sujeitos e entre estes e o ambiente.
 O Subprojeto foi desenvolvido de março de 2014 a julho de 2015, no CEM Tomaz
 Francisco Garcia, campo desta pesquisa. Em 2015, o subprojeto foi revisado a pedido da
 coordenação geral do PIBID UNIVALI e, em função dos ajustes orçamentários realizados
 pela CAPES, justificados pela crise econômica e pelo corte de gastos pelo governo federal,
 em agosto de 2015, a coordenação do Subprojeto afastou-se do Programa, o qual foi
 incorporado a outro Subprojeto Interdisciplinar em desenvolvimento na escola, Entretanto,
 apesar da saída do coordenador, os bolsistas licenciandos e supervisores permaneceram no
 Programa PIBID UNIVALI, e algumas atividades em andamento, relacionadas à EA, foram
 mantidas e concluídas,
 A situação em que ficou o Subprojeto foi apresentada aos membros da banca de
 qualificação de mestrado, formada por duas coordenadoras institucionais de Programas do
 PIBID, uma da própria UNIVALI, e outra do PIBID da Universidade Federal do Rio Grande
 – PIBID-FURG.
 A banca entendeu que a interrupção do Subprojeto não afetava diretamente a
 continuidade desta pesquisa, uma vez que a questão central estaria vinculada à pergunta de
 como se constitui a formação de bolsistas no subprojeto apresentado. Considerando a
 caracterização do Projeto Institucional e do Subprojeto Interdisciplinar como a descrição da
 ação formativa junto à licenciandos e professores supervisores, o trabalho de pesquisa até
 então realizado, e a continuidade do acesso às bolsistas e supervisoras na escola, bem como ao
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 material e relatórios disponibilizados no Ambiente Virtual do referido subprojeto, permitiriam
 identificar, nos escritos anteriores, a resposta para tal indagação. Desta forma, a continuidade
 da pesquisa documental e bibliográfica, bem como o material das entrevistas já realizadas e
 em andamento, poderiam, inclusive, dar conta de responder como se constitui a formação
 docente em diferentes projetos.
 Isso, no entanto, me impediria de encontrar as riquezas que somente o contato pessoal,
 a troca de olhares e as inquietudes coletivas poderiam permitir. Analisar o processo de
 formação em EA, neste subprojeto, implicava em mais do que caracterizar o Programa, o que,
 com toda a certeza, me provocaria anestesia furtando, especialmente de seus sujeitos, o direito
 de contribuírem significativamente para a pesquisa.
 Na tentativa de compreender as implicações das dimensões política, ética e estética na
 formação docente e suas contribuições para a constituição de um espaço educador sustentável,
 percebi-me caminhando sobre uma ponte que poderia conduzir a pesquisa a um espaço de
 floresta distante de onde germinam as sementes que desejo ver transformadas em árvores.
 Neste território, habita uma sombra de culpa e responsabilidades onde o professor
 figura como erva daninha. É neste território que me recusei a pisar! Ao tratar da transição e
 constituição de um espaço educador sustentável, a partir da análise e compreensão de um
 processo de formação profissional docente, acredito poder contribuir para outros processos de
 formação e, de maneira alguma, afirmar que tal responsabilidade é exclusiva do professor.
 Não discuto quais saberes docentes são produzidos nesse contexto, mas identifico na
 formação, três dimensões que se conectam e interagem. Ao utilizar o termo “dimensão” me
 refiro à sua origem no latim, dimensio, que significa “aspecto de algo”. Interessa-me, como
 professora educadora ambiental, conhecer e compreender todos os saberes necessários, de
 maneira que pudesse facilmente caminhar no sentido de produzir tais saberes. No entanto, não
 creio ser isto possível, pelo menos por ora e, por esta razão, identifico alguns aspectos da
 formação ofertada no PIBID como potencial deflagrador de experiências formativas de
 qualidade.
 No Eixo 3, apresento algumas considerações a respeito da formação de professores e,
 na sequência, também organizadas em eixos (4, 5 e 6), discuto as dimensões Política, Ética e
 Estética.
 3.3 EIXO 3 - A FORMAÇÃO DE PROFESSORES
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 O ato de cozinhar, por exemplo, supõe alguns saberes concernentes ao uso do fogão, como acendê-lo, como equilibrar para mais, para menos, a chama, como lidar com certos riscos, mesmo remotos, de incêndio, como harmonizar os diferentes temperos numa síntese gostosa e atraente. A prática de cozinhar vai preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai possibilitando que ele vire cozinheiro. (FREIRE, 2014, p. 24)
 Nesse eixo, procuro reafirmar a importância da formação profissional (inicial e
 continuada) docente, o que implica em assumir ser interlocutor de uma discussão que parece
 desnecessária. Tal afirmação é ponto pacífico. A carência nas discussões sobre a formação se
 encontra, conforme Tardif (2002) nos saberes necessários aos professores e na compreensão
 de como tais saberes que podem ser descritos a partir da sua origem. se constituem. São
 “saberes oriundos da formação profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
 experienciais.” (TARDIF, 2002, p.36)
 Entendo com isso que as relações que se estabelecem entre esses saberes definem o
 exercício docente (TARDIF, 2002), onde são construídas as práticas educativas (GATTI,
 2013). Dessa forma, a prática docente guarda estreita relação com as formações realizadas
 pelo professor.
 Ao discutir a formação docente, parto da ideia de que “o professor é a pessoa. E uma
 parte importante da pessoa é o professor” (NÓVOA, 1991, p. 27). Para o autor, a formação
 está associada à história de vida do professor e, portanto:
 não se constrói por acumulação (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade crítica sobre as práticas e de (re)construção permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tão importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiência. (op. cit, p. 27)
 Também nesse sentido, Freire apresenta alguns saberes que considera indispensáveis
 ao educador (2014) e (re)insiste que no processo de formação docente “quem se forma e se re-
 forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”(FREIRE, 2014, p. 25).
 A formação é um processo contínuo e que antecede a escolha profissional, cuja identidade
 profissional guarda profunda relação com a identidade pessoal e uma não é sem a outra, pois
 não se trata apenas de uma questão cognitiva, mas também de uma questão de se compreenderem os valores, as definições éticas, as visões de homem, de Educação, de mundo que esses docentes introjetaram e vêm introjetando ao longo de suas vidas pessoal e profissional. (OLIVERI et al, 2015, p. 120)
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 Sem desconsiderar a importância das instituições formadoras, é preciso compreender
 que a história de vida dos sujeitos é materialidade e subjetividade que compõe e interfere em
 suas escolhas profissionais e, no exercício da docência, em suas escolhas e prática
 pedagógica. Portanto, se nos recentes movimentos no campo da Educação se discute a
 necessidade de a escola ultrapassar seus muros e se aproximar da comunidade, é preciso que
 os muros da escola sejam superados de fora para dentro, também.
 A vida que pulsa nos arredores do espaço escolar diz respeito, também, à vida do
 professor. Nóvoa (1991, p. 27) refere-se ao pensamento de Dominicé, afirmando que a
 “formação vai e vem, avança e recua, construindo-se num processo de relação ao saber e ao
 conhecimento que se encontra no cerne da identidade pessoal”.
 Essa é uma identidade que se assume e se reconhece na relação com o outro, seja este
 outro um colega de profissão, de faculdade, um educando. A compreensão da importância
 dessas identidades passa pela necessidade de se entender que o ser humano é inconcluso, nas
 palavras de Freire (2014), o que se expressa também nas palavras de Maffesoli (1998) quando
 se refere à “criação de novas formas comunitárias” (1998, p. 137) nas constantes “fissuras no
 devir humano” (op. cit).
 Em resumo, no contexto da formação docente, isto implica em um processo que
 considere os sujeitos, suas histórias de vida, as relações nela estabelecidas, sua liberdade de
 mudar, os valores construídos, os princípios que os orientam, o valor dos sentimentos e
 emoções. Enfim, entendo que a prática docente implica em relações, e fundamentar essa
 prática apenas em saberes curriculares e disciplinares é comparar a ação docente ao trabalho
 de um técnico, onde saberes a ele transmitidos são, por vezes, fielmente transmitidos a
 outrem, o que representa uma relação de alienação entre os docentes e os saberes (TARDIF,
 2002).
 Afinal, como já alertava Paulo Freire (1995) ninguém começa a ser educador numa
 certa terça-feira às quatro horas da tarde ou nasce educador ou marcado para ser educador. O
 educador se faz continuamente, em sua prática, em sua atitude de reflexão sobre seu próprio
 fazer. O mesmo Tardif (2002) corrobora essa afirmação quando lembra que “o saber
 profissional se dá na confluência de vários saberes oriundos da sociedade, da instituição
 escolar, dos outros atores educacionais, das universidades” (2002, p.19).
 Assim, apenas o saber técnico do professor não garante qualidade ao processo
 educacional e os saberes experienciais são oriundos da prática cotidiana. E tal prática somente
 é possível no contato com a escola, onde além das interações, o docente se depara com as
 condições de trabalho e as dificuldades da escola. Sobre isto, Tardif (2002) assevera que:
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 O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interação com outras pessoas, a começar pelos alunos. A atividade docente não é exercida sobre um objeto, sobre um fenômeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de interações com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde estão presentes símbolos, valores, sentimentos, atitudes, que são passíveis de interpretação e decisão, interpretação e decisão que possuem, geralmente, um caráter de urgência. (TARDIF, 2002, p. 50)
 Ao tratar da formação de professores, estabeleço uma identidade específica: a de
 educadores ambientais e considero que explicar tal adjetivação é necessário para a
 compreensão de todo o esforço de pesquisa que empreendi junto aos sujeitos bolsistas do
 PIBID. Busco em Cupelli (2008, p. 11) as palavras que justificam tal identidade, referindo-se
 ao fato de que “‘professores’ anteceder ‘educadores ambientais’ expressam a temporalidade
 constitutiva em suas formações”.
 Tal identidade expressa a importância da formação do professor para a formação do
 educador ambiental e, embora seja verdadeira a assertiva de que a formação inicial dos
 professores é frágil, ela não é “um aspecto isolado ou redentor da escola ou da educação
 ambiental” (TOZONI-REIS; CAMPOS, 2015, p. 111). Para as autoras, a articulação entre a
 formação e a prática docente é que permite a transformação e a sólida inserção da EA na
 escola.
 É, portanto, recorrente entre os autores citados, a importância da articulação e da
 aproximação entre os diferentes saberes e uma das maneiras de promovê-la reside em um
 processo de formação que favoreça e fortaleça o diálogo entre os sujeitos em formação inicial
 e os sujeitos em formação continuada, instaurando e mantendo o intercâmbio entre a escola e
 o ensino superior.
 Posso considerar que o projeto institucional do PIBID UNIVALI se ampara em
 Goergen (2006), quando afirma que:
 a formação de professores precisa contemplar aspectos que extrapolam os saberes específicos da docência, pois educar não se resume ao domínio do científico-tecnológico, envolve também uma dimensão ética, cultural e política da prática educativa. O fio condutor do trabalho docente necessita, pois, considerar as demais dimensões do humano a fim de superar a feição extremamente produtivista e instrumental do modelo epistêmico moderno. (UNIVALI, 2010/2012, p. 3)
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 Dessa compreensão derivam as três dimensões da formação de professores educadores
 ambientais que discuto nesta pesquisa: a Política, a Ética e a Estética. Embora as três
 dimensões sejam apresentadas por eixos, para melhor compreensão e leitura, considero que
 cada uma delas guarda profunda relação com a outra e, por vezes, escrever sobre uma delas
 implica em evocar a outra.
 3.4 EIXO 4: A DIMENSÃO POLÍTICA NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES EDUCADORES AMBIENTAIS.
 “O poder da ideologia me faz pensar nessas manhãs orvalhadas de nevoeiro em que mal vemos o perfil dos ciprestes como sombras que parecem muito mais manchas das sombras mesmas. Sabemos que há algo metido na penumbra mas não a divisamos bem.” (Paulo Freire, 2014, p. 31)
 O movimento de transformação da escola guarda profunda relação com o movimento
 de transformação dos profissionais da Educação. E, por ser movimento, parto do pressuposto
 que é contínuo, visto que os sujeitos na escola estão em constante processo de mudança.
 Concordo com OLIVERI et al (2015) quando dizem que tal movimento tem como
 características a ação individual e a ação coletiva.
 Na perspectiva individual, os autores apresentam que a transformação “depende da
 maneira com que cada profissional concebe sua ação pedagógica” (op. cit, p. 118) e é
 coletivo, pois “depende das condições objetivas oferecidas pela realidade educativa” (op cit,
 p. 119).
 São, portanto, os sujeitos que operam as mudanças cuja direção está impregnada pela
 intencionalidade de uma ideologia. O processo de formação de professores precisa considerar
 a dimensão política, a fim de que o professor compreenda, não somente as condições
 existentes para o desempenho de sua tarefa docente, como também, desenvolva mecanismos
 para lidar com elas. Neste sentido, Cortella (2015) sinaliza que é necessária
 [...] uma convicção de um projeto coletivo, que tenha o envolvimento dos educadores, em parceria com a comunidade escolar, isto é, alunos, professores, funcionários e pais ou responsáveis. Essa conjunção é que gerará potência para que avanços ocorram. (CORTELLA, 2015, p. 50)
 Nessa relação se dá o movimento de mudança, o qual, conforme o autor, precisa ser
 socialmente relevante, ter e promover significação social. Um movimento que, aliado ao
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 compromisso ético, se estabeleça para além da obrigação ou cumprimento do dever e que
 estabeleça, como princípio, a recusa à precarização da vida humana (FREIRE, 2014;
 CORTELLA, 2015)
 Isso implica, ainda, na recusa “a transformar nossa atividade docente em puro bico
 (grifo do autor)” e da “prática afetiva como ‘tias e tios’” (FREIRE, 2014, p. 66), considerando
 que só se pode ensinar porque é possível aprender e que essa ação exige mecanismos e
 instrumentos próprios e intencionais. Concordo com Freire quando ele se refere à prática
 educativa como prática que
 [...] demanda a existência de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina, daí o seu cunho gnosiológico; a existência de objetos, conteúdos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de técnicas, de materiais; implica, em função de seu caráter diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Daí sua politicidade, qualidade que tem a prática educativa de ser política, de não poder ser neutra. (grifos do autor) (FREIRE, 2014, p. 68)
 A qualidade de ser política a que se refere Freire (2014) ao tratar da prática educativa
 significa que ela pode ser estruturada em níveis de compromisso (SAUVÉ, 2013), sendo o
 primeiro deles, o nível individual. Neste se encontram as atitudes e os hábitos dos sujeitos, em
 suas casas, no seu cotidiano, na escola. Ações comuns como devolver uma borracha
 encontrada no chão, separar o “lixo” em casa, economizar água ou o sincero interesse pelo
 aluno.
 O segundo nível é o da ação coletiva, o nível de um projeto comum. “Se encontram
 aqui, os movimentos de resistência, de reivindicação e de ação11.” (SAUVÉ, 2013, p. 15 –
 tradução livre da pesquisadora). A ação coletiva depende, diretamente, da qualificação da
 ação individual, assim, o que garante o projeto comum, a composição comunitária, é a
 formação do sujeito.
 Se,
 por um lado, é melhor estarmos conscientes de ser, a educação uma ‘práxis política’, como nos recorda Gutiérrez (2002): ela traduz, apoia e favorece certas opções sociais – começando pelo sentido mesmo da educação e sua função social -. Por outro lado, toda educação é ‘ambiental’, afirma David Orr (1992, p. 42). Por exemplo, o fato de excluir de um projeto educativo a relação com o meio ambiente, seria portador de uma mensagem implícita: que ele não tem importância. Mas, para além de uma política de ‘gestão ambiental’ das escolas, um projeto educativo é um projeto político: não se
 11 “Se encuentran aquí los movimientos de resistencia, de reivindicación y de acción” (SAUVÉ, 2013, p. 15)
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 pode esconder o fato de que a educação é um poderoso meio de controle social12. (SAUVÉ, 2013, p. 16 - tradução livre da pesquisadora)
 É nessa dimensão da formação que o professor compreende que sua ação pedagógica
 mobiliza mais do que um reservatório de conhecimentos que estão à disposição na biblioteca
 da escola. Que suas decisões e escolhas provocam consequências para além da aprovação ou
 reprovação de seu aluno ao final de um ano. Por vezes, os silêncios com que são tratados
 determinados assuntos no espaço da escola, dizem mais do que os discursos reproduzidos
 diariamente.
 Encerro esta breve explanação a respeito da dimensão política da formação docente
 com as palavras de Cortella alertando que, “não é para fingir que o mundo é bom, mas sim
 para levá-lo em conta do modo como é, para que ele seja reinventado.” (2015, p. 22).
 3.5 EIXO 5: A DIMENSÃO ÉTICA NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES EDUCADORES AMBIENTAIS.
 A história pode dignificar uma moral (uma política); o espaço, por sua vez, vai favorecer uma estética e produzir uma ética. (Michel Maffesoli, 1998b, p. 22)
 O Subprojeto Interdisciplinar do PIBID, incorporando os pressupostos teóricos do
 Projeto institucional, foco dessa pesquisa propunha que, na etapa de planejamento e estudo,
 fosse ofertada “aos bolsistas sustentação teórica e metodológica para problematizar e
 fortalecer a relação entre formação estética e ética docente e a EA, de forma a subsidiar o
 planejamento do trabalho a ser desenvolvido nas escolas” (UNIVALI, PIBID/EA, 2015, p. 3).
 Ao estabelecer esse compromisso, o Subprojeto sinalizou sua intenção política e
 metodológica, definindo suas escolhas e concepções a respeito dos saberes necessários ao
 professor educador ambiental. No entanto, é preciso esclarecer a que ética me refiro quando
 expresso a intenção de compreender as implicações da dimensão política, ética e estética desta
 formação para o processo de transição e constituição de uma escola da rede pública municipal
 em um espaço educador sustentável.
 12 Por una parte, y es mejor estar conscientes de ello, la educación es una “praxis política”, nos lo recuerda Gutiérrez (2002): ella traduce, apoya o favorece ciertas opciones sociales —comenzando por el sentido mismo de la educación y su función social—. Por otra parte, toda educación es “ambiental”, señala David Orr (1992, p. 149). Por ejemplo, el hecho de excluir de un proyecto educativo la relación con el medio ambiente, sería portador de un mensaje implícito: que ello no tiene importancia. Más allá de una “política de gestión ambiental”de los establecimientos escolares, un proyecto educativo es un proyecto ecopolítico: no se puede ocultar el hecho de que la educación es un poderoso medio de control social. (SAUVÉ, 2013, p. 16)
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 Identifico em Freire (2014), Cortella (2015) e Maffesoli (1998b), elementos que me
 permitem expressar a presença da dimensão ética como complementar às demais, no processo
 formativo, a qual qualifico como necessária para a análise do processo de formação de
 professores e, por consequência, de professores educadores ambientais.
 E explico por que: A Ética exige compreensão do outro, onde o outro, seja ele o
 pássaro, a flor, o professor da outra turma, o pai do aluno, o próprio aluno sejam reconhecidos
 como sujeitos e não como “coisas” ou objetos (CORTELLA, 2015). Ética exige compreensão
 do próprio ser no mundo, do próprio inacabamento e, por essa compreensão, exige respeito à
 dignidade e autonomia do outro (FREIRE, 2014).
 Ainda, por estar ligada à ideia de liberdade, “ética é como eu decido a minha conduta”
 (CORTELLA, 2015, p. 15), que se manifesta a começar da identidade, construída a partir de
 um “sentimento partilhado” (MAFFESOLI, 1998b, p. 26). Ou seja, o lugar que o sujeito
 ocupa no mundo, o território onde compartilha suas experiências, sua comunidade, sua tribo13,
 indicam o ethos que compartilha.
 Esse ethos comum se estabelece muito mais por uma “perspectiva sensível e orgânica”
 do que por uma “perspectiva mecânica e contratual” (MAFFESOLI, 1998b, p. 27). A ética,
 como laço coletivo é, portanto, uma expressão comunitária, originada na estética, o sentir em
 comum (op. cit,). Razão pela qual, Freire (2014) apresenta que “a necessária promoção da
 ingenuidade à criticidade (formação política) não pode ou não deve ser feita à distância de
 uma rigorosa formação ética ao lado sempre da estética.” (FREIRE, 2014, p. 34, grifo da
 pesquisadora).
 Portanto, a formação ética do professor não depende de sua formação técnica, do
 domínio dos conteúdos que ensina, nem é possível fazer um recorte em sua história de vida –
 incluindo-se nela sua trajetória de estudante e de profissional – e estabelecer um ponto de
 início para tal. Ela se aplica à sua formação enquanto homem ou mulher, é marca da natureza
 humana: “Não é possível pensar os seres humanos longe, sequer, da ética, quanto mais fora
 dela” (FREIRE, 2014, p. 34).
 A formação do professor é atravessada pelos laços coletivos e pelos sentimentos que
 compartilha com sua comunidade e não está isenta de “transgressões” (FREIRE, 2014) ou
 “fraturas” (CORTELLA, 2015) éticas, à medida que hábitos ou costumes concretizam a
 dimensão ética do coletivo em questão (MAFFESOLI, 1998b).
 13 Termo utilizado pelo filósofo Michel Maffesoli para expressar a relação ao conjunto complexo dos pequenos grupos, das comunidades, da multiplicidade dos grupos sociais.
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 Assim, “bons” ou “maus” costumes se tornam imperativos na vida dos sujeitos. A
 transgressão referida por Freire (2014) e a fratura anunciada por Cortella (2015) podem ser
 compreendidas como o “dado social” apresentado por Maffesoli (1998b), que traduz o
 imperativo de que as coisas são como são: Os pais não se preocupam com os filhos; a família
 nunca aparece na escola; o aluno não aprende mesmo; a seca na região sudeste não me diz
 respeito, já que não moro lá. Inúmeros exemplos podem ser utilizados para ilustrar o “dado
 social”.
 Embora a transgressão seja, em senso comum, associada ao ato de renunciar à ordem
 estabelecida como delito passível de punição, Arroyo (2000), afirma que é, também,
 transgredindo que acontecem as inovações. A escola, espaço dos encontros e desencontros,
 “está viva”, justamente “porque nela interagem pessoas, com ânimo e desânimo, mas vivas
 porque humanas” (ARROYO, 2000, p. 137).
 Ao transgredir, o professor coloca em xeque uma visão de educação assim como uma
 visão de sua profissão. Nestas rupturas, normas são questionadas e, na sua ausência, estarão
 os coletivos de professores no centro das discussões dos diferentes desafios do fazer-ser
 professor. Novas identidades docentes podem se manifestar (ARROYO, 2000), agora
 orientadas pela ética, não mais por um conjunto de normas,
 Nesta nova ordem, que vai além de uma visão instrumentalizadora da educação, a
 sensibilidade humana é nutrida, a ação pedagógica se recusa a coisificar, as subjetividades são
 libertadas. Não é possível gradear as sensibilidades, elas são rebeldes e insistem em se
 manifestar, garantindo nossa condição de humanos.
 3.6 EIXO 6: A DIMENSÃO ESTÉTICA NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES EDUCADORES AMBIENTAIS.
 A formação estética, no sentido desta discussão, tem seus fundamentos primários na
 Paidéia (Grécia antiga), que se sucede à ideia de areté, cujo conceito remete à virtude,
 palavra que,
 [...] na sua acepção não atenuada pelo uso puramente moral, e como expressão do mais alto ideal cavalheiresco unido a uma conduta cortês e distinta e ao heroísmo guerreiro, talvez pudesse exprimir o sentido da palavra grega (JAEGER, 1995, p. 25).
 Para os gregos antigos, “a harmonia é entendida como o princípio do cosmos exprime
 a relação das partes com o todo” (ABREU-BERNARDES, 2010, p. 206). Essa relação se
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 manifesta, especialmente, por meio das artes e, conforme Jaeger (1995, p. 207), dela
 “nasceram as ideias pedagógicas mais profundas e de maior influência entre os Gregos”
 Alicerçada nessas bases, penso que é fundamental sair da anestesia impressa nos
 rituais, no disciplinamento dos corpos e do conhecimento, que circulam no espaço da escola, e
 caminhar em direção à estesia, à harmonização entre os sujeitos, e entre estes e seus espaços
 de relação.
 O que nos torna humanos está, precisamente, nessas potencialidades criadoras, nesse poder de inventar o que não existe ainda, caracterizando-nos como seres ‘artistas’ em nossas possibilidades de instaurar outras realidades a partir do fazer ser o que não é. Nessa perspectiva, criar não é descobrir o oculto das coisas, mas fazer a materialidade ser o que não é na produção do conhecimento. (ABREU-BERNARDES, 2010, p. 207)
 Nessa direção, Duarte Jr (2010, p.163) afirma que “a nossa atuação cotidiana se dá
 com base nos saberes sensíveis de que dispomos, na maioria das vezes, sem nos darmos conta
 de sua importância ou utilidade”. Mesmo que não se pense a respeito, estamos submetidos às
 diferentes manifestações do mundo e, em cada uma de nossas experiências, interpretamos e
 atribuímos significados diferentes.
 Ao considerar a estética como uma dimensão necessária à formação de professores,
 evidencio a educação para o sensível e incentivo o leitor a compreendê-la para além do ensino
 da arte. Ainda que suas características guardem relação com a arte, Alvares defende que “as
 transformações significativas no olhar, que possibilitem que o conhecimento construído não
 fique apenas na superfície”, que são próprias da estesia, “contribuam efetivamente para o
 desenvolvimento e para a humanização do indivíduo, experiências que transcendam o
 individual” (2010, p. 65). Portanto, “deve-se entender estética, aqui, em seu sentido mais
 simples: vibrar em comum, sentir em uníssono, experimentar coletivamente” (DUARTE JR,
 2010, p. 13).
 Maffesoli (1998a) defende uma “sinergia da razão e do sensível” e a superação das
 categorias criadas pelo mundo moderno que se manifestam, de maneira exemplar, na escola.
 Por esta razão, o autor argumenta que:
 O afeto, o emocional, o afetual, coisas que são da ordem da paixão, não estão mais separados em um domínio à parte, bem confinados na esfera da vida privada, não são mais unicamente explicáveis a partir de categorias psicológicas, mas vão tornar-se alavancas metodológicas que podem servir à reflexão epistemológica, e são plenamente operatórias para explicar os múltiplos fenômenos sociais, que, sem isso, permaneceriam totalmente incompreensíveis. (op. cit. p. 53)

Page 82
                        

82
 Em defesa do desenvolvimento e do refinamento dos saberes, da permissão e do
 espaço para que estes saberes dialoguem, das distintas e variadas experiências a que estamos e
 vamos nos submetendo, no exercício da vida, onde a formação profissional se ancora
 identifico, na educação do sensível, caminhos para que professores e professoras se
 constituam como (re) animadores dos sujeitos que circulam pela escola, inclusive de si
 mesmos.
 Isso não significa, no entanto, o abandono do inteligível, da formação científica, mas
 sim,
 [...] a necessidade de reinsistir em que não se pense que a prática educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda da formação científica séria e da clareza política dos educadores. A prática educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade científica, domínio técnico a serviço da mudança ou lamentavelmente, da permanência do hoje. (FREIRE, 2014, p.138)
 Para Duarte Jr (2010) essa mudança significa sair da anestesia, da massificação e
 homogeneização de sentidos e, consequentemente, saberes. Trata-se de uma descoberta do
 mundo e da consciência de que dele fazemos parte, que “começa pelo aguçar de nossos
 sentidos, pelo seu desenvolvimento e sua apuração no dia-a-dia em que se vive, do qual faz
 parte, primordialmente, o espaço compreendido entre os muros da escola e os da nossa casa
 [...] (DUARTE JR, 2010, p. 189)
 É proporcionar solo fértil ao desenvolvimento de caules resistentes, de onde emanem
 aromas e se desenhem texturas que manifestem a existência humana, o ser e seus significados.
 Identifico, nos autores apresentados até aqui, alguns subsídios para compreender os
 movimentos realizados no contexto do PIBID Interdisciplinar da UNIVALI e busco, no
 diálogo com estes saberes, construir o processo de análise e discussão das informações
 produzidas.
 Não discuto os saberes curriculares (TARDIF, 2002) e afirmo que tal escolha não se
 caracteriza como omissão. Os conteúdos disciplinares das diferentes áreas não são tratados,
 nesta pesquisa, por razões diversas e, entre elas, situo a formação do professor para além dos
 instrumentos de ensino, sem, no entanto, desconsiderar sua importância.
 Trata-se apenas de uma escolha. Há, neste trabalho, uma intencionalidade. O processo
 de formação que acompanhei, a leitura dos referenciais e a escrita do que apresento ao leitor
 promoveram, também em mim, uma significativa mudança. Compreendo meu inacabamento
 e, por essa razão, aceito a necessidade de me reinventar. E para isso, cabe-me fazer escolhas.
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 Ao concentrar meus esforços no que chamo de dimensões da formação do professor
 educador ambiental, sustento minha escolha nas afirmações de Arroyo (2000), em torno de
 que a docência está condicionada, também, ao “como somos docentes”. E por esta razão,
 assevera que “o subsolo comum em toda docência são estes processos comuns que formam
 competências, saberes e hábitos comuns independentes de serem aprendidos com o professor
 de ciências ou de matemática, de letras ou de artes” (ARROYO, 2000, p. 113)
 Os processos comuns a que se refere o autor antes nominado inserem o “como” e os
 “contextos culturais” da docência na centralidade das discussões, de maneira que “todos nos
 sentiríamos igualmente úteis, formadores de dimensões humanas que serão postas em ação
 pelos educandos em múltiplas situações do fazer e conviver, do intervir e do sentir...” (op.
 cit.)
 Dessa forma, além de conteúdos para as diversas áreas, inclusive para a EA, os
 hábitos, as formas de pensar, as sensibilidades, as razões pelas escolhas, os valores, as
 autoimagens, as maneiras de intervenção, situam os sujeitos e, entre eles, o professor, nos
 tempos e espaços de sua formação ou deformação (ARROYO, 2000).
 Nesse sentido, acredito que caminhamos em direção à formação de professores
 capazes de trazer outras sensibilidades (ARROYO, 2000) e outras possibilidades à escola e à
 sua constituição enquanto um espaço educador sustentável.
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 4 NA FLORESTA: o Centro Educacional Municipal Tomaz Francisco Garcia
 O campo da pesquisa se constitui como o solo fértil de
 onde se espera colher respostas às perguntas que a motivaram.
 Na pesquisa em Educação, sua escolha não se caracteriza apenas
 como a definição de um espaço físico, mas por ser neste campo
 que circulam e se relacionam os sujeitos, a razão pela qual o
 pesquisador se move a questionar.
 A escolha pelo Centro Educacional Municipal – CEM
 Tomaz Francisco Garcia para o desenvolvimento da pesquisa
 partiu da curiosidade de como se articulariam os diferentes
 projetos e programas de governo lá existentes, com o subprojeto Interdisciplinar direcionado à
 Educação Ambiental14 do PIBID UNIVALI.
 O CEM Tomaz Francisco Garcia está localizado no Bairro dos Municípios, no
 município de Balneário Camboriú (SC) e atende turmas de Ensino Fundamental do 1º ao 9º
 anos, nos turnos matutino e vespertino. O bairro se caracteriza por forte expansão
 demográfica em função da imigração em busca de melhores oportunidades de emprego e
 moradia. Pela mesma razão, a população é flutuante visto que, passado o período de maior
 oferta de empregos, que é o verão, muitas famílias não permanecem no local. A respeito deste
 assunto, o Projeto Político Pedagógico15 refere que:
 O contexto socioeconômico da escola é complexo, composto por famílias flutuantes e permanentes cujas realidades variam entre classes de poder aquisitivo baixo e médio, contexto este que consequentemente trás elementos que interferem na vida escolar da criança como: desestrutura do núcleo familiar, abandono de incapaz e intelectual, evasão escolar e reprovação. (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2015, p. 63)
 A Figura 10 apresenta uma imagem aérea do bairro em que está situado CEM. Na
 imagem é possível observar a forte urbanização da região e a proximidade da escola de uma
 área por onde passa o Rio Camboriú:
 14 Utilizo a primeira denominação do subprojeto como forma de deixar claro o motivo pela escolha do campo de pesquisa. 15 Denominação utilizada pela Rede Municipal de Educação de Balneário Camboriú.
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 Figura 10: Imagem aérea do Bairro dos Municípios
 Fonte: Google Maps, 2014
 Apesar dessa flutuação populacional, o número de matrículas sempre foi considerado
 alto, mas, nos últimos anos, a escola tem recebido quantidade menor de matrículas
 precisando, em 2015, adequar horários de professores que se encontravam com carga horária
 ociosa. Pela mesma razão, é possível observar salas de aula fechadas ou vazias por ausência
 de turma.
 Relatos que circulam no espaço da escola, registrados no diário de campo, apontam
 que os moradores locais estão, em sua maioria, sujeitos a precárias condições de vida, o que
 coloca crianças, adolescentes e jovens em situação de vulnerabilidade social.
 O quadro de docentes é composto por professores que desempenham suas funções há
 anos na escola – há relatos de 20 anos – e professores jovens, com poucos anos de experiência
 e recém-chegados a ela. Durante o período de atividades, junto às pibidianas, houve troca do
 profissional da direção da escola.
 A escola possui Associação de Pais e Professores (APP), mas não há Conselho Escolar
 ou qualquer outro coletivo instituído.
 Oferecem suporte pedagógico aos docentes, uma sala de Informática, um laboratório
 de Ciências – funcionando em espaço adaptado – e uma pequena biblioteca, a qual, em 2014
 funcionava apenas 20 horas semanais pela falta de profissional.
 Sendo essa a primeira escola a receber um subprojeto do PIBID UNIVALI
 direcionado à EA e sustentabilidade e sendo um momento de profundas discussões no
 GEEAS, a respeito das concepções de Espaço Educador Sustentável e do Programa Nacional
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 Escola Sustentável (em elaboração), acredito ser esse um espaço privilegiado para algumas
 considerações iniciais a respeito da transição das escolas para um EES.
 Em 2014, dentre as atividades iniciais planejadas no PIBID, foi realizado um
 diagnóstico da escola que, entre outras informações, identificou no Centro Educacional quatro
 programas de transferência de recursos financeiros federais e que tem entre seus objetivos, a
 melhoria da qualidade da Educação Básica.
 Ao confrontar o diagnóstico com as informações disponíveis no site do FNDE,
 confirmou-se que o Centro Educacional Municipal (CEM) Tomaz Francisco Garcia, recebeu
 recursos do Ministério da Educação para quatro programas, como pode ser verificado abaixo.
 Além disso, foi contemplado com o recebimento de recursos do Programa “Dinheiro Direto
 na Escola”, do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educação – FNDE.
 A tabela 7 resume quais são estes programas referentes ao PDDE Qualidade e
 Educação Integral, e os respectivos valores recebidos ou a receber pela escola.
 Tabela 7: Programas com destinação de recursos financeiros
 Descrição do
 Pagamento
 Valor Devido Valor Ajuste Valor
 Total
 Valor Pago
 em 2014
 Vl Pg 2015
 Ref. a 2014 Custeio Capital Total Custeio Capital
 PDDE ATLETA ESCOLA 1.855,00 0,00 1.855,00 0,00 0,00 1.855,00 1.855,00 0,00
 PDDE SUSTENTÁVEL P1 4.800,00 1.200,00 6.000,00 0,00 0,00 6.000,00 6.000,00 0,00
 PDDE SUSTENTÁVEL P2 4.800,00 1.200,00 6.000,00 0,00 0,00 6.000,00 0,00 0,00
 MAIS CULTURA Parcela 1 9.250,00 1.250,00 10.500,00 0,00 0,00 10.500,00 10.500,00 0,00
 MAIS CULTURA Parcela 2 9.250,00 1.250,00 10.500,00 0,00 0,00 10.500,00 0,00 0,00
 PDDE-EDUC.INT. 1P 17.600,00 7.400,00 25.000,00 0,00 0,00 25.000,00 25.000,00 0,00
 PDDE-EDUC.INT. 2P 17.600,00 7.400,00 25.000,00 0,00 0,00 25.000,00 0,00 0,00
 Fonte BRASIL, 2014b.
 Observações iniciais16 realizadas pelas pibidianas envolvidas na pesquisa – na etapa de
 observação do espaço de atuação e da prática docente – permitiram identificar algumas das
 dificuldades na operacionalização e inclusão de tais propostas no cotidiano da escola.
 Improvisação na adaptação de espaços, barulho excessivo, incompreensão dos propósitos da
 educação em tempo integral e ausência de pessoal com perfil para o trabalho com oficinas ou
 projetos foram apontados em alguns relatos como motivos que inviabilizam um trabalho
 educacional de qualidade.
 16 Essas observações foram sistematizadas a partir da leitura dos relatórios semanais postados nos portfólios do ambiente virtual do Subprojeto, e de observações registradas no diário de campo da pesquisadora, nos encontros de orientação semanal e mensais de formação, que ocorreram entre as licenciandas, professoras supervisoras e coordenador do subprojeto.
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 As dificuldades relativas à estrutura física incluíam, na ocasião, infiltrações no telhado
 e a presença de pombos, que ocupavam o telhado da quadra e o pátio da escola, mesmo nos
 horários de circulação intensa de alunos.
 A respeito da improvisação dos espaços, resgato um registro no Diário de Campo de
 um depoimento: “A escola é como uma casa em que os filhos vão casando e a gente vai
 construindo um puxadinho.” Em uma reunião de pais, esteve presente na pauta, a adequação
 dos espaços para oferecer melhores condições de trabalho dos profissionais do Programa
 “Mais Educação”.
 4.1. O PROGRAMA MAIS EDUCAÇÃO
 Como já referido anteriormente, nas etapas de diagnóstico da escola do Subprojeto,
 foram identificados uma série de projetos e programas de governo já implantados no Centro
 Educacional.
 A Educação Integral, conhecida no espaço da escola pelo nome de “Mais Educação”,
 não é o objeto de discussão deste trabalho, no entanto, algumas questões relativas ao mesmo
 merecem nossa atenção:
 1. As atividades, organizadas em forma de oficinas, permitem para além do
 letramento e da educação matemática, a inserção de temas de interesse da comunidade local;
 2. Surge como uma tentativa de reduzir as condições externas à escola que
 contribuem para o baixo rendimento na aprendizagem, como a situação de vulnerabilidade
 social;
 3. Orienta para a necessidade de uma formação que considere a diversidade, que
 incentive a educação ambiental e os direitos humanos;
 4. Apresenta como um de seus princípios a sustentabilidade ambiental.
 Instituído em 24 de abril de 2007, pela Portaria Normativa interministerial nº 17, o
 Programa Mais Educação foi implementado no ensino fundamental a partir de 2008. Em seus
 primeiros anos, as escolas habilitadas a receber prioritariamente o programa figuravam entre
 as que estivessem inseridas em regiões de alta vulnerabilidade social e baixos índices no
 IDEB.
 Conforme o Texto Referência para o debate nacional da Educação Integral,
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 Esses debates representam a valorização da pluralidade de saberes e a criação de momentos privilegiados em que se possa compreender a importância das distintas formas de conhecimento e suas expressões no mundo contemporâneo. Desse modo, retomam-se questões candentes como a da necessidade de ressignificação da relação com a natureza, na perspectiva da sustentabilidade ambiental na pauta da construção de um projeto de sociedade democrática em relação ao acesso, usufruto, produção e difusão de saberes, espaços, bens culturais e recursos em geral, numa interação em rede com diferentes espaços sociais da cidade. (BRASIL, 2009, p.27, grifo da pesquisadora)
 As atividades desenvolvidas no contraturno escolar são planejadas a partir da escolha
 por áreas denominadas Macrocampos, sendo obrigatória uma atividade de acompanhamento
 pedagógico. Entre os Macrocampos está a Educação Ambiental, apresentada como a inserção
 da Educação Integral nas Escolas Sustentáveis. Para isso, o Caderno Pedagógico Mais
 Educação (2011) “propõe que a escola incentive o desenvolvimento de habilidades e valores
 dos estudantes, professores e professoras, e demais profissionais para estilos de vida
 sustentáveis” e evoca um trecho do Plano Nacional sobre Mudança do Clima que inspira a
 Implementação de programas de espaços educadores sustentáveis com readequação de prédios (escolares e universitários) e da gestão, além da formação de professores e da inserção da temática mudança do clima nos currículos e materiais didáticos (BRASIL, 2011, p.1).
 É nessa interface que se estrutura um segundo Programa, o PDDE Escola Sustentável.
 4.2. O PDDE ESCOLA SUSTENTÁVEL
 Esse foi outro programa identificado na escola pelas pibidianas. Na tentativa de
 incentivar a adequação das escolas, os recursos financeiros do PDDE Escola Sustentável se
 configuram como contribuição importante para o processo de transição das mesmas para um
 espaço educador sustentável, na medida em que possibilitam o apoio à “implementação de
 projetos de pesquisa e intervenção em escolas da educação básica e em universidades”
 (BRASIL, 2013), assim como orientam para a gestão compartilhada por meio da criação e
 efetivação das Comissões de Meio Ambiente e Qualidade de Vida (Com-Vida).
 As orientações do Manual do Programa Nacional Escola Sustentável (PNES)
 transitam pela Política Nacional de Educação Ambiental (PNEA) e pelo Plano Nacional de
 Mudança do Clima (PNMC) oferecendo, às escolas, um roteiro do que são consideradas ações
 prioritárias para o que chama de “enfrentamento das mudanças climáticas”.
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 Ao descentralizar a gestão de um recurso específico para a adequação dos espaços,
 gestão e currículo das escolas de ensino básico, públicas, municipais, estaduais e distritais, o
 Ministério da Educação – MEC – valida, em primeiro lugar, a necessidade da Educação
 Ambiental como parte indissociável da Educação e, em segundo lugar, a importância da
 gestão compartilhada e democrática de todos os processos e dimensões das ações das escolas
 públicas.
 Entre recursos financeiros, manuais operativos, aquisições de materiais, prestação de
 contas e outras atividades burocráticas, necessárias à gestão da escola, estão as crianças e
 adolescentes, sujeitos fim desses programas. Ao receber tais recursos, a escola precisa se
 mover, mobilizar, descentralizar, adequar espaços, tempos e recursos humanos.
 Quando o PIBID Interdisciplinar se instalou no Centro Educacional, verificou-se com
 a gestora da escola, que ela tinha recebido recursos do PDDE Escola Sustentável, com a qual
 pretendia instalar um sistema de captação da água da chuva, ligado a uma torneira na rua. O
 projeto previa a aquisição de informações sobre os procedimentos e as tecnologias utilizadas
 no reaproveitamento da água da chuva; instalação de estrutura de captação, filtragem e
 armazenamento da água da chuva; captação e reaproveitamento da água da chuva; confecção
 de folders educativos sobre o consumo consciente da água.
 Entretanto, os diálogos mantidos com a gestora e o responsável pelo PDDE na escola
 fizeram o grupo do PIBID perceber que não estava clara, para eles, a relação entre o “Mais
 Educação” e esse programa, e muito menos com o PIBID que estava se instalando na escola.
 O próprio objetivo do projeto de captação de água da chuva contemplado com recursos
 federais, também parecia não estar evidente, uma vez que perguntadas qual era o consumo
 mensal de água do Centro Educacional, as gestoras não souberam responder, de sorte que esse
 dado foi conseguido pelas próprias pibidianas, junto à Prefeitura Municipal.
 Diante desse grande número de projetos e programas em desenvolvimento na escola, o
 grupo do PIBID Interdisciplinar promoveu uma reunião de todos os responsáveis, para que se
 conhecessem melhor e buscassem planejar estratégias conjuntas entre eles, o que foi muito
 produtivo, uma vez que, a partir de então, as pibidianas passaram a ser convidadas para
 atividades, entre elas, para auxiliarem na peça de teatro que estava sendo planejada pela
 coordenadora do “Mais Educação”. O coordenador do PDDE – professor do laboratório de
 Ciências – passou a interagir com as pibidianas, colocando à disposição o laboratório de
 Ciências da escola e atuando como parceiro na formação das licenciandas em atividades dos
 projetos que foram desenvolvidos em 2014 e 2015.
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 Conhecer um recorte da realidade da escola permite compreender algumas escolhas
 observadas e/ou relatadas e alguns equívocos quanto à EA. Mas permite, principalmente,
 conhecer os sujeitos, como vivem o exercício da docência, o que compartilham e o que
 refutam na rede de relações. Esse relato reforça a importância das dimensões da formação a
 que me referi no capítulo anterior.
 Foi nesse espaço de convivência e de aprendizagens, que se estabeleceu no Centro
 Educacional, com o diagnóstico participativo de seus problemas físicos, conflitos sociais e
 pedagógicos, que acabou acontecendo a complementação da formação inicial de futuros
 professores, no caso das licenciandas, bem como a reflexão sobre o próprio trabalho
 pedagógico, por parte das professoras supervisoras da escola, e também bolsistas do PIBID,
 além de identificar colegas como parceiros nas atividades realizadas.
 E foi nessa floresta que, pouco a pouco, foram vicejando e tomando corpo, as árvores
 das quais colhemos os frutos, representados pelas análises que serão expostas no próximo
 capítulo.

Page 91
                        

91
 5 A PRODUÇÃO DOS SENTIDOS: Análise das informações construídas
 Neste trabalho de cunho qualitativo, optei pelo
 método da Análise Textual Discursiva (ATD) proposta
 por Moraes e Galiazzi (2011), a qual permite uma
 aproximação extrema do texto em três momentos
 diferentes: a unitarização, a categorização e a
 construção do metatexto. Dessa forma, trabalhei o
 corpus da pesquisa, constituído por narrativas e
 documentos.
 Segundo Moraes (2003), a ATD consiste em ciclos
 complementares, de “Desmontagem dos textos”,
 “Estabelecimento de relações” e “Captação do novo
 emergente”, onde o envolvimento do pesquisador faz
 emergir os sentidos dos quais estão impregnados os textos. Os elementos apresentados
 consistem, respectivamente, em:
 a) Unitarizar
 Unitarizar é fragmentar o texto buscando as unidades constituintes, o que “implica em
 examinar os materiais em seus detalhes” (MORAES, 2003, p. 191). Segundo o autor, o
 movimento de desconstrução dos textos e sua unitarização inicia o processo de análise do
 corpus, de maneira que os elementos que o constituem sejam evidenciados pelo pesquisador
 que pretende perceber sentidos e propor unidades de análise. Em uma explicitação mais clara,
 Moraes e Galiazzi (2011, p. 58) ensinam que as unidades são parte de um discurso, produzido
 em um determinado contexto, onde os enunciados se inter-relacionam como ocorre com os
 nós, em uma rede.
 A compreensão e as novas relações estabelecidas pelo olhar do pesquisador estão
 diretamente relacionadas com o processo de ruptura e fragmentação realizado nesta etapa,
 portanto “encontrar o equilíbrio entre uma leitura do detalhe e manter as unidades numa
 dimensão tal que ainda sejam significativas para os objetivos da pesquisa, é um desafio que se
 apresenta ao pesquisador neste momento.” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 59)
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 Neste trabalho, utilizo o termo “unidades de base” para me referir aos componentes do
 texto nos quais identifico relação com a pesquisa, em um processo de unitarização dos
 sentidos explícitos e implícitos nele presentes. Tais unidades estão representadas por códigos
 que retratam o material textual a que se referem os sujeitos que a expressaram, bem como a
 origem de expressão (descritiva ou interpretativa).
 O processo de unitarização seguiu um critério semântico, onde os significados das
 palavras e das expressões estabelecem um determinado sentido. Dessa forma, as unidades de
 base se apresentam como recortes de enunciados e, por vezes, de interpretações da
 pesquisadora (origem de expressão). A escolha pelo critério semântico originou unidades
 temáticas que se constituíram de forma mista, sendo parte delas originadas das teorias que já
 estruturavam os referenciais do estudo, e as demais partiram dos sentidos identificados nos
 textos para compor novas categorias e identificar as teorias onde tais sentidos se ancoram.
 Diferentes leituras podem ser feitas de um mesmo texto. Entre as razões para a
 diversidade de leituras estão as visões de mundo, as representações, os conhecimentos tácitos
 dos diferentes sujeitos, o fenômeno sob investigação, as teorias assumidas ou por construir e a
 verticalização ou horizontalização (ou ambas) da leitura de um mesmo pesquisador. As
 construções de compreensão chamadas de vertical ou horizontal definem a amplitude das
 unidades e consideram que:
 O pesquisador em sua atividade analítica precisa lidar com dois movimentos complementares e ao mesmo tempo antagônicos. Um deles o leva a explorar camadas de sentido cada vez mais aprofundadas, focalizadas mais no todo, num exercício intensivo de construção da compreensão que poderíamos denominar de vertical. Este esforço tende a empregar unidades maiores de análise. No sentido oposto, está o movimento na direção de extensão, um movimento horizontal. Um investimento no sentido da exaustividade extensiva tende a produzir mais recortes no texto, trabalhando com unidades de amplitude cada vez maior. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 66/67)
 Por considerar pertinente e necessário ao estudo realizado, a leitura exaustiva dos
 textos, em movimento espiral, na busca pelos sentidos expressos ou implícitos, produziu
 recortes com diferentes amplitudes, nos quais, elementos de mais de uma categoria se
 manifestaram e de onde emergiram categorias, em torno de uma ou mais teses parciais,
 corporificando o argumento aglutinador. Esses movimentos de retorno “à procura de sentidos
 mais aprofundados cria as condições para a percepção do novo, não tanto por este já se
 encontrar no texto, mas porque o pesquisador consegue estabelecer novas e originais
 conexões”. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 70)
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 O primeiro movimento para estabelecer conexões ocorre na categorização, onde o
 pesquisador busca as aproximações e os distanciamentos entre as unidade de base.
 b) Categorizar
 É o momento de buscar relações entre as unidades constituintes. A classificação busca
 a compreensão de como as unidades podem formar conjuntos entre si.
 Nesta etapa do ciclo, o pesquisador busca estabelecer relações entre as unidades onde
 os “conjuntos de elementos de significação próximos constituem as categorias” (MORAES,
 2003, p. 197) que podem ser definidas a priori (método dedutivo), emergir a partir das
 unidades de análise (método indutivo) ou, ainda, por intuição. Moraes (2003) argumenta que
 esse terceiro método objetiva superar a racionalidade e a linearidade, onde as categorias se
 manifestam por inspiração a partir de uma profunda relação com o texto e os fenômenos em
 estudo.
 As categorias são estabelecidas por comparação ou diferenciação (MORAES;
 GALIAZZI, 2011), sendo as unidades de base organizadas e ordenadas, de forma a
 possibilitarem o início da teorização, uma vez que a imersão no processo de análise produz
 maior compreensão do fenômeno em estudo.
 Algumas propriedades observadas na definição das categorias, caracterizam a Análise
 Textual Discursiva, conforme a definição de Moraes (2003) e permitem, ao pesquisador,
 transitar pelo texto, por suas unidades e pelo metatexto, em busca de sentidos diferentes para
 uma mesma unidade. Assim, além da pertinência com relação aos objetivos e ao objeto e da
 homogeneidade de princípio para sua definição, a superação da exclusão mútua permite que
 se apresentem compreensões “mais holísticas e globalizadas” (MORAES, 2003, p. 199), uma
 vez que “uma mesma unidade possa ser classificada em mais de uma categoria, ainda que
 com sentidos diferentes.” (op. cit., p. 199)
 Assim como as unidades de base, também as categorias apresentam, como
 propriedade, a amplitude que se origina em níveis diferentes de leitura e permite maior ou
 menor precisão. Categorias de maior amplitude tendem a oferecer menor precisão e, ao
 contrário, categorias de menor amplitude podem garantir maior precisão. A precisão, neste
 caso, está relacionada às unidades de base que se inserem nas categorias.
 O pesquisador precisa definir a amplitude das categorias, o que pode não ser uma
 tarefa simples se considerarmos outra propriedade já citada: a superação da exclusão mútua,
 em cujo âmbito, unidades mais amplas podem ser classificadas em mais de uma categoria.
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 Isso tende a provocar insegurança e dúvida, motivo pelo qual evoco a atitude fenomenológica
 do pesquisador, defendida por Moraes e Galiazzi (2011).
 Segundo os autores, para unitarizar os textos são necessários dois movimentos:
 retrospectivo, no qual se evocam os contextos e as leituras anteriores, e prospectivo, no qual
 se vislumbram as possibilidades de sentidos. Nesses movimentos, se iniciam os processos de
 delimitação das categorias e, por consequência, de inclusão das unidades em uma ou outra.
 Entretanto, a delimitação nem sempre é precisa, portanto, uma opção é a superação da
 exclusão mútua.
 A categorização, para a ATD, não se dá em um momento único da leitura, como
 também não está expressa e explícita nos textos que compõem o corpus. As categorias
 emergem no contato íntimo com o texto, quando o pesquisador reconhece as diferentes
 subjetividades, os sentidos múltiplos e as diferentes vozes nele presentes, quando faz uso de
 seus conhecimentos tácitos e dos conhecimentos construídos ao longo da pesquisa.
 Ao defender uma postura fenomenológica, Moraes e Galiazzi (2011) discutem a
 importância do exercício de valorização das vozes explicitando que, embora seja objetivo da
 análise a comunicação de novos sentidos que emergem da compreensão de autoria do
 pesquisador, os sentidos presentes nos textos produzidos pelos sujeitos precisam ser
 respeitados. Isto se aplica ao processo de categorização, uma vez que as categorias derivam
 das informações em torno do fenômeno estudado.
 Em outras palavras, além de representativas e pertinentes para os objetivos do estudo,
 as categorias não prescindem da compreensão do contexto em que os textos são produzidos
 pelos sujeitos da pesquisa e podem ser estruturadas em níveis (MORAES; GALIAZZI, 2011),
 que as consideram como iniciais, intermediárias ou finais, sendo sua amplitude menor nas
 categorias iniciais e maior nas finais.
 Da aproximação com o objeto de estudo, a leitura recursiva e iterativa17 dos textos
 produzidos, associados a uma postura fenomenológica, emergiram as categorias. Organizados
 em categorias e subcategorias (diferentes níveis de categorias), os argumentos aglutinadores
 foram construídos a partir de teses parciais. Cada argumento aglutinador apresenta a
 característica central da categoria, na compreensão do pesquisador, permitindo uma leitura
 interpretativa dos fenômenos estudados.
 O Quadro 1 representa a estrutura utilizada no processo de unitarização e
 categorização na presente pesquisa com alguns exemplos retirados do corpus.
 17 Iterativo no sentido de repetido, realizado muitas vezes.
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 Quadro 1: Unidades de base da pesquisa – Exemplo
 Código Unidades de base Argumento aglutinador
 Leitura do pesquisador
 1. J.d A gente pensava que era simplesmente só chegar ali, pegar o livro, pronto pá!, pá!, pá!, e deu. Não!, daí a gente começou a ver que precisa de projeto, precisa de planejamento, precisa elaborar a aula antes.
 Os acadêmicos tem representações próprias da atividade docente
 O acadêmico traz consigo uma representação da atividade docente, esta ancorada de maneira geral, em suas experiências como estudante e em sua vivencia enquanto participante de uma escola pautada em disciplinas estagnadas e centradas na utilização do livro não como meio mas como fim da aquisição de saberes e fazeres . Estas representações influenciam o processo de formação inicial e continuada do professor.
 1. A.d Faltava planejamento. A gente não se planejava.
 Alguns obstáculos para a compreensão do acadêmico sobre o desenvolvimento da atividade docente estão presentes desde a formação inicial
 A precarização da atividade docente se manifesta, entre outros momentos, na falta e/ou resistência à elaboração de planejamentos que atendam as necessidades dos alunos. Por falta de apreensão do conhecimento pedagógico, ou por lacunas no processo de formação. É comum o uso da improvisação, seja pela falta de tempo, por hábito de ser professor há muitos anos, ou por considerar que os temas trabalhados em uma série/ano podem

Page 96
                        

96
 ser repetidos da mesma maneira em outras turmas da mesma série/ano. Esta cultura do improviso tende por empobrecer a dinâmica de se pensar outros caminhos para o fazer pedagógico implicando numa constituição de escola estagnada que não responde mais ao desafios das diferentes culturas, dificultando uma educação que preze pela interculturalidade, pelo respeito as diversas subjetividades.
 A sequência do código é apresentada na legenda abaixo:
 1 – Entrevista
 J – Jacarandá (sujeito)
 A – Aroeira (sujeito)
 d – descritiva (recorte de falas dos sujeitos)
 I - interpretativa
 Como se pode perceber no Quadro anterior, a leitura da pesquisadora é um texto
 livre, onde são expressas as compreensões a respeito dos sentidos produzidos, considerando
 as unidades de base e o contexto em que foram produzidos os textos. Neste momento,
 inspiração e intuição, aliadas aos conhecimentos tácitos e os fundamentos teóricos do
 pesquisador se manifestam, porém, ainda não é ocasião de apresentar argumentos ou dialogar
 com teorias.
 Essas interpretações, que refletem o exercício do pesquisador em reconhecer os
 sentidos, serão as pontes para a produção do metatexto, no qual estarão presentes as ideias que
 emergiram do processo de pesquisa e os argumentos que as sustentam.
 A compreensão de sentidos reconstruídos a partir dos textos produzidos pelos sujeitos
 da pesquisa, dos registros no Diário de Campo e nos textos dos documentos identificados
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 como necessários ao objetivo da pesquisa, produziram os recortes, unidades de base, as quais,
 organizadas em torno de um argumento aglutinador, permitiram o estabelecimento de pontes
 para um novo texto, momento em que comunico e anuncio minhas próprias compreensões.
 c) A produção do metatexto
 É no metatexto que se manifesta a compreensão renovada do texto unitarizado e
 categorizado. Os elementos em uma nova construção onde a “nova compreensão é
 comunicada e validada” (MORAES, 2003, p.191-2) carregam as compreensões do
 pesquisador e representam suas aprendizagens e sua comunicação.
 Assim, somente após o movimento de desorganização dos textos originais, de caos
 propriamente dito, e sua consequente reorganização pelo estabelecimento de relações e
 identificação de semelhanças, que um novo texto é construído, “expressando um olhar do
 pesquisador sobre os significados e sentidos percebidos nesses textos.” (op. cit., p. 201). Isto
 não significa, no entanto, que esse novo texto seja produzido de uma única vez, ao final de
 todo o processo de análise: sua produção é o próprio processo.
 O olhar da pesquisadora representa a nova compreensão que, articulada com os
 sentidos dados pelos sujeitos, é descrita e interpretada a partir das escolhas teóricas, em torno
 das categorias e de seus argumentos aglutinadores - teses parciais que contribuem para a
 estruturação da comunicação – de forma que as fragmentações originadas no ciclo inicial da
 análise são superadas, apresentadas de maneira coerente e consistente. Nesse novo texto,
 novas relações são estruturadas, provocando aproximações ou distanciamentos na
 multiplicidade das vozes que se manifestaram nos discursos, nos textos produzidos pelos
 sujeitos.
 A compreensão refere-se ao movimento de interpretação dos enunciados, o que
 transita entre as teorias assumidas ou produzidas ao longo da pesquisa e a subjetividade do
 autor e dos sujeitos produtores dos discursos. Portanto, a leitura é um ato intencional, longe de
 ser estritamente objetiva e neutra.
 Como anuncia Moraes,
 Toda leitura é feita a partir de alguma perspectiva teórica, seja esta consciente ou não. Ainda que se possa admitir o esforço em colocar entre parênteses essas teorias, toda leitura implica ou exige algum tipo de teoria para poder concretizar-se. É impossível ver sem teoria; é impossível ler e interpretar sem ela. (MORAES, 2003, p. 193)
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 É da leitura aprofundada, do movimento cíclico e rigoroso dos textos que as
 interpretações da pesquisadora se manifestam e, às vozes dos sujeitos, soma-se a voz da
 pesquisadora. Essa interação das vozes caracteriza a utilização da ATD como instrumento de
 análise e síntese, uma vez que ela não se interessa pela manifestação individual, mas pelo
 discurso produzido. Nesse sentido, Moraes e Galiazzi (2011) justificam a importância da
 desmontagem dos textos, argumentando que o pesquisador precisa estar atento à integração
 dos diferentes sujeitos nos discursos para, então, compreender as relações que podem se
 estabelecer entre eles.
 O metatexto, dessa forma, não se configura na reprodução do todo dos textos
 produzidos pelos sujeitos. O pesquisador precisa encontrar o limite entre o todo produzido
 pelos sujeitos, e os elementos destacados no processo de unitarização, a primeira etapa do
 ciclo de análise.
 Os três ciclos são complementados pela constituição de um “processo auto-organizado
 do qual emergem novas compreensões” (MORAES, 2003, p. 193). Para o autor, esse processo
 de se assemelha a uma “tempestade de luz” em que
 O processo analítico consiste em criar as condições de formação dessa tempestade em que, emergindo do meio caótico e desordenado, formam-se flashes fugazes de raios de luz iluminando os fenômenos investigados, que possibilitam, por meio de um esforço de comunicação intenso, expressar novas compreensões atingidas ao longo da análise. (MORAES, 2003, p. 192)
 Assumindo a metáfora da tempestade de luz, nas leituras dos textos produzidos e
 construídos ao longo da pesquisa, procurei estabelecer diálogos e buscar orientações em
 diferentes autores, alguns já apresentados por considerarmos apropriados à fundamentação,
 outros a quem nos remetemos a partir do processo de análise, em função da emergência do
 que chamamos de novidades, as gratas surpresas que essa luz proporcionou ao campo, aliadas
 àquelas que me reservaram as narrativas e discursos dos sujeitos da pesquisa.
 O uso de metáforas é aconselhado por Moraes e Galiazzi (2011) por considerarem os
 limites dos recursos da linguagem como obstáculos ao anúncio da riqueza dos fenômenos.
 A metáfora, pelo seu valor evocativo, sugestivo e ilustrativo, é uma forma importante de expressar novos modos de compreensão dos fenômenos investigados, especialmente na pesquisa qualitativa. Ainda que um tanto imprecisas em suas interpretações, criam ao mesmo tempo possibilidades de o leitor produzir interpretações novas, não necessariamente pensadas pelo autor. ‘A metáfora poetiza o cotidiano transportando para a trivialidade das coisas a imagem que surpreende, faz sorrir, comove ou mesmo maravilha’.
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 Ela é produto do paradigma emergente, de valorização do sujeito pesquisador, de pesquisas que superam a separação entre pesquisador e objeto investigado. Da condição de banida no paradigma dominante, passa a objeto de desejo no paradigma emergente. (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 181)
 Com auxílio das ferramentas da ATD, comunico os novos significados a partir do
 conjunto dos textos que constituem o “corpus” da pesquisa, momento em que exercito uma
 leitura que valoriza a perspectiva dos sujeitos, e atribuo significados sustentados a partir do
 solo teórico escolhido. Nesse novo texto estão presentes dois momentos que se
 complementam e validam as compreensões sobre o fenômeno estudado: a descrição e a
 interpretação.
 Dois momentos distintos são observados no novo texto, produzido pelo pesquisador:
 a descrição e a interpretação. Nos momentos de descrição, elementos significativos dos
 discursos dos sujeitos são apresentados, sendo sua manifestação indicada pelas categorias que
 os representam, sem teorização. O movimento de interpretação é o momento em que o
 pesquisador teoriza sobre os fenômenos estudados, o que pode ocorrer a partir de teorias já
 assumidas ou construídas ao longo do processo de análise. (MORAES; GALIAZZI, 2011)
 Ao anunciar minhas interpretações, busquei estabelecer interlocuções empíricas,
 inserindo, no texto, elementos significativos identificados no processo de unitarização. Dessa
 forma, ao mesmo tempo em que descrevo, interpreto, considerando pressupostos teóricos
 construídos ao longo do processo de pesquisa.
 Ao descrever, apresento excertos do corpus e estabeleço diálogos com os referenciais
 teóricos, a partir das categorias estabelecidas, que pretendem aproximar o leitor da
 compreensão do objeto de estudo.
 Imersa num exercício de reflexão aprofundada, busco ampliar a compreensão, em um
 movimento de interpretação do texto, no qual expresso os sentidos que o limite da pesquisa
 me permitiu alcançar. Concordo com Moraes (2003) quando ele defende que esta busca pelos
 sentidos é uma constante inacabada a qual, em movimento espiralado, retorna
 continuadamente aos sentidos já identificados em busca de outros e, por essa razão, as
 interpretações que constituem o que comunico, nesta pesquisa, são passíveis de mudanças a
 partir de outras leituras, outros olhares e outros referenciais teóricos.
 Concluo a descrição do processo inicial de análise destacando que, por tratar-se de
 uma análise qualitativa e, embora acredite nas possibilidades de contribuições de seus
 resultados, as inferências que produzo dialogam com minhas compreensões e são relativas a
 um contexto. Nas palavras de Maturana, citado por Moraes e Galiazzi (2011, p. 190), “as
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 explicações científicas não explicam um mundo independente. Elas explicam a experiência do
 observador e este é o mundo que ele ou ela vive.” Dessa forma, outros leitores, em outros
 contextos, estão convidados a buscar outros sentidos e produzir novas compreensões, a partir
 do uso da técnica da ATD.
 5.1 ANÁLISE DO SOLO DA FLORESTA: clareiras e áreas de cultivo
 Na etapa inicial da análise documental, realizamos a leitura do marco referencial em
 EA utilizado no município de Balneário Camboriú - a Política Municipal de Educação
 Ambiental (PMEA), o Plano de Ação do Programa Terra Limpa e o Projeto Político
 Pedagógico do CEM, no sentido de evidenciar objetivos e princípios que dialoguem com as
 DCNEAs e o Subprojeto Interdisciplinar do PIBID UNIVALI.
 Por intermédio da leitura e da análise dos documentos e das apresentações das
 pibidianas, inicio a discussão de dois dos objetivos da pesquisa: Identificar como os
 objetivos, princípios e valores da Educação Ambiental referidos nas Diretrizes
 Curriculares Nacionais para Educação Ambiental (DCNEA) estão inseridos na Política
 Municipal de Educação Ambiental (PMEA), e nos documentos curriculares da instituição de
 ensino; e Compreender as implicações das dimensões política, ética e estética desta
 formação para o processo de transição e constituição de uma escola da rede pública
 municipal em um espaço educador sustentável.
 O processo de desmontagem dos textos permitiu uma leitura em profundidade e fez
 emergir algumas compreensões que são explicitadas na sequência, no Quadro 2, que resume
 algumas evidências de como a Educação Ambiental é compreendida no contexto da escola. O
 metatexto, produzido a partir da desmontagem dos textos, explicita as compreensões da
 pesquisadora, resultantes da interpretação e do diálogo com os referenciais teóricos
 apresentados.
 5.1.1 Breve análise da relação entre a Política Municipal de Educação Municipal – PMEA-BC e o subprojeto do PIBID Interdisciplinar
 É oportuno dizer que a Política Municipal de Educação Municipal – PMEA-BC foi
 instituída pela Lei nº 2884, de 10 de setembro de 2008 e as DCNEAs são posteriores à Lei
 municipal, aprovadas pelo CNE, em julho de 2012. No entanto, o plano de ação do Programa
 Terra Limpa é reformulado todos os anos, representando a linha de ação municipal no que diz
 respeito à Educação Ambiental.
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 O espaço temporal que separa os dois documentos – DCNEAs e PMEA-BC – pode ser
 uma das razões para algumas escolhas, entre elas, o desenvolvimento sustentável como fim
 para as ações de EA, na PMEA-BC, termo não mais utilizado quando da elaboração das
 DCNEA. No entanto, é importante lembrar que a elaboração de políticas públicas está
 associada a diferentes contextos. Para Mainardes (2006), podemos considerar, na elaboração
 dessas políticas, um ciclo constituído por três contextos: influência, produção de texto e
 prática.
 No contexto da influência “as políticas públicas são iniciadas e os discursos políticos
 são construídos. É nesse contexto que grupos de interesse disputam para influenciar a
 definição das finalidades sociais da educação e do que significa ser educado.”
 (MAINARDES, 2006, p. 51). As reformas e as políticas estão relacionadas com a gestão dos
 indivíduos e das agências encarregadas de educá-los. Para isso, estabelecem uma série de
 regulamentações, mobilizam discursos e tecnologias (como o currículo, a didática, as
 modalidades de organização e gestão escolar etc.), tornando a alma e as capacidades humanas
 objetos de disputa e governo. Assim, os diferentes discursos disputam espaço e são
 construídos os discursos de base que serão evidenciados na redação final.
 No segundo contexto, o da produção de texto, diferentes grupos atuam, “dentro dos
 diferentes lugares da produção de textos (e) competem para controlar as representações da
 política” (op. cit, p. 52). As Politicas Educacionais são feitas por novos e diferentes atores e
 em novos espaços, necessitando que os métodos sejam repensados e novas ferramentas
 desenvolvidas para atender à demanda dos diversos interesses.
 Ball (2014) realizou um estudo sobre a Politica Pública (PP) em educação, na qual se
 fundamenta na busca pelas “redes políticas” para entender o que existe por trás das propostas
 para a Educação. Segundo o autor: “Redes políticas são um tipo de “social” novo, envolvendo
 arquétipos específicos de relações sociais, de fluxos e de movimentos. Eles constituem
 comunidades de políticas, geralmente baseadas em concepções compartilhadas de problemas
 sociais.” (BALL, 2014, p. 29). Essas relações, embora compartilhadas, acontecem de
 maneiras diferentes, dependendo do contexto em que se aplicam ou do interesse central que
 desejam atingir, ou seja, são redes que se entrelaçam na busca por atingir a sua proposta de
 lucro em primeiro plano, mas que se apresentam como discurso de realização da “educação de
 qualidade”.
 Os reflexos e consequências desse contexto serão percebidos no terceiro capítulo, no
 contexto da prática “onde a política está sujeita à interpretação e recriação e onde a política
 produz efeitos e consequências que podem representar mudanças e transformações
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 significativas na política original” (MAINARDES, 2006, p. 53). Esse contexto é, por assim
 dizer, a efetiva adequação do que o “chão da escola” faz para atender, a seu modo, as políticas
 e programas pensados pelos grupos de interesses destacados anteriormente.
 Compreender esses movimentos, essas redes políticas presentes na Educação, colabora
 para a análise dos elementos que emergem da leitura da PMEA-BC e suas implicações para a
 EA desenvolvida nas escolas.
 Dando continuidade a essa discussão, é preciso deixar claro que a elaboração e a
 aprovação do Subprojeto interdisciplinar do PIBID UNIVALI é posterior à aprovação das
 DCNEAs. O referido Subprojeto se propunha, entre outros objetivos:
 Colaborar com a qualificação docente e com o processo de ambientalização dos cursos de Licenciatura das universidades, bem como qualificar os projetos político-pedagógicos das escolas da rede pública de ensino, de forma que possam se constituir em espaços educadores sustentáveis. (UNIVALI, SUBPROJETO, 2014, p. 2)
 Ao estabelecer tal objetivo, o Subprojeto reiterou o compromisso assumido pelo
 Programa PIBID UNIVALI, de integrar a Universidade e a Escola Básica e manifestou a
 intenção prevista nas DCNEAs, de estimular a constituição de espaços educadores
 sustentáveis, de maneira que a EA não seja simplesmente uma forma de educação, mas,
 conforme Sauvé (2005), se constitua em uma de suas dimensões essenciais.
 Para a leitura em profundidade dos textos, estabeleci duas categorias a priori -
 princípios e objetivos – e quatro categorias a posteriori, as quais emergiram do processo de
 leitura – objeto; eixo central; concepção de espaço educador sustentável e valores. Desse
 modo, estabeleço como ponto de partida do metatexto produzido a partir da desconstrução dos
 documentos lidos, uma análise do que caracterizam os princípios explicitados nos textos.
 O artigo 4º da PMEA/BC apresenta nove princípios básicos – que orientam a
 elaboração, execução e avaliação de ações e projetos – para a EA no município. Esses
 princípios, articulados a outros elementos do texto, evidenciaram a presença de dois outros,
 não enunciados, os quais emergiram na leitura em profundidade. São eles: O processo
 educativo como artefato cultural e a EA como proposta para resolução de problemas.
 Destaco excertos das competências da EA, em diferentes instâncias da organização da
 sociedade (pública e civil) para tal discussão:
 I - Ao Poder Público, nos termos dos arts. 205 e 225 da Constituição Federal e 164 e 182 da Constituição Estadual, definir políticas públicas que incorporem a dimensão ambiental, promover a educação ambiental em todos
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 os níveis de ensino e o engajamento da sociedade na preservação, conservação, recuperação e melhoria do meio ambiente; V - As empresas, entidades de classe, instituições públicas e privadas, promover programas destinados à capacitação dos trabalhadores, visando à melhoria e ao controle efetivo sobre o ambiente de trabalho, bem como sobre as repercussões do processo produtivo no meio ambiente; VII - À sociedade como um todo, manter atenção permanente à formação de valores, atitudes e habilidades que propiciem a atuação individual e coletiva voltada para a prevenção, a identificação e a solução de problemas sócios ambientais. (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2008, p. 1, grifos da pesquisadora)
 Ao compreender o processo educativo como artefato cultural, não sendo ele próprio
 somente atravessado por tais artefatos, mas também se fundando como produto destes, a
 educação pode se assemelhar a um conjunto de estratégias e ferramentas com as quais a
 sociedade é doutrinada e organizada. Nesse domínio, a ação educativa se qualifica como um
 processo que é capaz de mudar a realidade e transformar a sociedade, de acordo com os
 interesses de quem orienta o que, como e para que fim a escola ensina. O exposto justifica
 compreender a EA como uma proposta de resolução de problemas, visto que tal processo, por
 si só, seria responsável pela mudança e estaria intrínseca, nos indivíduos, a necessidade de
 mudança de valores, hábitos e atitudes para a solução de problemas ambientais.
 Uma perspectiva de “Educação para”: “[...] a conservação da vida”, “[...] a prevenção,
 a identificação e a solução de problemas sócios ambientais [sic]”; “[...]o futuro da
 humanidade”, “[...] para garantir um mundo sustentável...” (BALNEÁRIO CAMBORIÚ,
 2008) que nem sempre estão associados à finalidade emancipatória, reflexiva da educação.
 Concordando com Loureiro:
 É como se a educação servisse para criar competências, capacidades, habilidades e comportamentos sem que estes estivessem necessariamente vinculados ao pensar o mundo, ao refletir sobre a existência, ao compreender as relações causais que geram os processos destrutivos da natureza [...] (LOUREIRO, 2015, p. 47)
 Sauvé (2013) assevera ainda que uma espécie de “neutralidade” do Estado diante de
 tensões sociais dificulta a inserção, na escola, de temas sociais cujos territórios de debate não
 são neutros e onde as decisões são carregadas de valores, e que isto provoca
 [...] o risco de que a institucionalização da EA dê lugar a uma prescrição educativa ideologicamente orientada – em consonância com a economização do mundo – e descontextualizada, quando se deveria permitir, a cada escola, a possibilidade de definir seu próprio currículo em função de seu contexto
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 socioecológico e educativo18 [...] (SCHINKEL, 2009 apud SAUVÉ, 2013, p. 16, tradução livre da pesquisadora)
 O mesmo autor, segundo Sauvé (2013), destaca que há uma questão ética subjacente
 ao fato de se delegar, à educação e às crianças, responsabilidades que outras instâncias e
 outros atores sociais se recusam a assumir.
 Sobre isso, tanto a autora referenciada quanto Freire (2014) alertam que a ação
 educativa é uma forma de intervenção no mundo, que perpassa e ultrapassa os saberes
 curriculares (TARDIF, 2006) e que dá forma “à mente, à emoção, à memória e às atividades
 humanas” (NÓVOA, 2000) com as quais os sujeitos constroem a história.
 A fragilidade das práticas de EA, nesse caso, reside no estímulo à inatividade ou a um
 “praticismo voluntarioso pouco efetivo” (LOUREIRO, 2015) do professor e dos educadores
 ambientais, o que pode ser o caso do discurso do Estado utilizando as DCNEAs como essa
 prescrição educativa ideologicamente orientada, denunciada por Sauvé (2013), no caso, para
 que as instituições de ensino – de todos os níveis – assumam o compromisso com a transição
 para se tornarem espaços educadores sustentáveis.
 Por essa razão, ainda insisto nas palavras de Freire (2014) para esclarecer que não se
 trata de uma educação “desmascaradora” de ideologias e, muito menos, “reprodutora” destas
 e que, o professor, só tem os artifícios de “como” fazer esta ou aquela educação se ele
 próprio, em seu processo de formação, tiver vivenciado situações e conflitos que lhe permitam
 refletir sobre a realidade em que ele e a escola estão inseridos; decidir de forma autônoma e
 crítica a “favor de quem” e “contra quem” está educando (FREIRE, 2014 ) e internalizar tal
 condição. Nessa perspectiva,
 A crítica permanente é condição para a superação das condições de vida e dos conhecimentos vigentes. Do contrário, recai-se com relativa frequência em receitas prontas para a educação e em idealizações sobre o ato educativo que pouco contribuem para a superação do cenário de intensificação das formas de exploração do trabalho e da natureza e da precarização/privatização da educação pública. (LOUREIRO, 2015, p. 35)
 A crítica permanente à qual se refere o autor, diz respeito exatamente à dimensão
 política da formação do professor educador ambiental, que destaco neste trabalho.
 18 El riesgo de que la institucionalización de la EA dé lugar a una prescripción educativa ideológicamente orien-tada —en resonancia con la economización del mundo—y deslocalizada, cuando se debiera dejar a cada escuela la posibilidad de definir su propio currículo en función de su contexto socioecológico y educativo (SCHINKEL, 2009 apud SAUVÈ, 2013, p. 16)
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 Ainda, com referência ao sentido do resgate da dimensão política da Educação, na
 formação do educador, no caso ambiental, Sauvé nos chama a atenção para a compreensão de
 que:
 A educação ambiental não é, portanto, uma ‘forma’ de educação (uma ‘educação para’...) entre inúmeras outras; não é simplesmente uma ’ferramenta’ para a resolução de problemas ou de gestão do meio ambiente. Trata-se de uma dimensão essencial da educação fundamental que diz respeito a uma esfera de interações que está na base do desenvolvimento pessoal e social: a da relação com o meio em que vivemos, com essa ‘casa de vida’ compartilhada. A educação ambiental visa a induzir dinâmicas sociais, de início na comunidade local e, posteriormente, em redes mais amplas de solidariedade, promovendo a abordagem colaborativa e crítica das realidades socioambientais e uma compreensão autônoma e criativa dos problemas que se apresentam e das soluções possíveis para eles. (SAUVÉ, 2005a, p. 317)
 Assim, se levarmos em consideração essa dimensão política da EA, no PMEA-BC, no
 que diz respeito à resolução de problemas locais, posso afirmar que, sem dúvida, o Programa
 Terra Limpa é um espaço deflagrador das ações de EA no município de Balneário Camboriú.
 Entretanto, com relação ao eixo central, ao apresentar suas linhas de atuação, a
 PMEA-BC, apresenta uma contradição em sua redação: “A mobilização em torno da
 Educação formal e não-formal nas comunidades para estimular o interesse pelo aprendizado e
 a importância do desenvolvimento sustentável” (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2008, p. 4,
 grifo da pesquisadora).
 A explicação de Sauvé (2005) corrobora o meu entendimento dessa contradição
 quando o PMEA-BC apresenta sua opção pelo discurso governamental do “desenvolvimento
 sustentável”, ao mesmo tempo em que a DCNEA e a Política Nacional de EA, enfatizam o
 conceito de sociedade sustentável, resultante do Tratado de EA para Sociedades Sustentáveis
 e Responsabilidade Global (1992). Segundo a autora:
 A área da Educação Ambiental evolui, pois, de modo construtivo. Todavia, ela enfrenta problemas importantes que podem comprometer suas metas fundamentais. O principal desafio contemporâneo é a predominância da ideologia do desenvolvimento (RIST, 1996), expressa pela proposição da ‘educação para o desenvolvimento sustentável’. Aí, a educação é vista como um instrumento a serviço da conservação a longo prazo do meio ambiente, considerado este como um reservatório de recursos a serem explorados em função de um desenvolvimento (crescimento) econômico sustentável, encarado como a condição primeira do ‘desenvolvimento humano’”. (SAUVÉ, 2005, p. 319/320)
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 Essa concepção utilitarista de meio ambiente como um reservatório se manifesta na
 concepção de EA como estratégia para resolução de problemas que pode ou não estar
 associada a uma perspectiva crítica e transformadora da sociedade.
 O uso indiscriminado em documentos oficiais da expressão desenvolvimento
 sustentável corrobora a preocupação de Loureiro (2009) e de Sauvé (2005), de como os
 conceitos são incorporados ao senso comum, de maneira que sua tradução nas políticas
 públicas se torne campo de discussão e embates.
 O uso do substantivo “desenvolvimento” junto ao adjetivo “sustentável” é, conforme
 Loureiro (2015), uma das polêmicas centrais da EA provocada, justamente, pelo uso dessa
 expressão pelo senso comum: o emprego indiscriminado do termo em favor de um conceito
 de economia expansiva e de crescimento indefinido, feito necessário à manutenção do modelo
 econômico vigente. Sobre o termo “desenvolvimento”, Loureiro apresenta uma outra
 argumentação, no sentido de despertar a atenção crítica para os discursos produzidos e os
 riscos da simplificação exagerada e a obsolescência indiscriminada das coisas todas.
 Em uma linha defendida por Fausto (1987 e 2002) e Chauí (2006), o
 “desenvolvimento é um movimento de descontinuidade, não linear e não etapista, posto que o
 novo está contido na forma anterior, mas se objetiva por caminhos complexos e nexos
 mediados por várias dimensões” (LOUREIRO, 2015, p. 43). Nessa perspectiva, a ideia de
 desenvolvimento estaria associada ao processo natural de movimento da sociedade, diferente
 de seu uso como sinônimo de superação do velho e ultrapassado, onde o consumo do novo é
 associado à felicidade e melhor qualidade de vida, o que é um equívoco.
 Esse conceito, onde o termo “desenvolvimento sustentável” expressa a possibilidade
 de permanência do status de um modelo econômico hegemônico, o capitalista ou neoliberal,
 associado à visão de desenvolvimento, se ampara no uso da ciência e da tecnologia como
 meios de inovação, manutenção, correção de possíveis falhas e solução de problemas.
 A questão, portanto, não está necessariamente no termo, mas quem e para que fim ele
 é utilizado. Mais do que uma questão de conceitos, é preciso que a atenção se desloque para
 quem e com que finalidade cada grupo produz seu próprio discurso, lutando para torná-lo
 hegemônico.
 Ainda entre os objetivos do Programa Terra Limpa, está o de promover “a gestão
 ambiental do espaço escolar por meio de práticas sustentáveis (separação do lixo reciclável;
 lâmpadas; pilhas; consumo consciente da água; da energia elétrica...)”; acompanhar “os
 Projetos nas Unidades Escolares do PDDE Escolas Sustentáveis” e “promover o consumo
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 consciente: água, materiais, energia, transportes”. Apresenta, ainda, um ideário de valores,
 elencados como conteúdos: “respeito, amor, solidariedade, cooperação...”.
 No entanto, além da dimensão política da formação, como os autores apresentados já
 empregaram anteriormente, é preciso considerar que uma EA fundamentada em valores pode
 também ser despolitizada, ou seja, ausente da crítica necessária à compreensão da
 configuração da sociedade e seus modos de vida. Uma ausência, que coloca
 a ênfase estritamente no plano ético-moral – o que explica em parte os motivos que levam a educação ambiental a ficar presa à promoção e questionamento de valores e se afastar da política e da economia. É como se tudo fosse um jogo simbólico e cultural; fica parecendo que é apenas uma questão de se deixar de ser egoísta para ser bom, deixar de ser competitivo para ser solidário. E como se tal mudança se desse em cima de uma escolha pessoal livre, descolada das relações sociais historicamente definidas. (LOUREIRO, 2009, p. 12)
 A Educação como prática social se aproxima das identidades e das subjetividades
 presentes nas relações sociais, no cerne das quais o comprometimento político é indissociável
 da ação educativa. Não há ação educativa descolada da relação com o outro, ela o é porque
 homens e mulheres aprendem e “quem ensina, ensina alguma coisa a alguém” (FREIRE,
 2014, p. 25).
 Trata-se, portanto, não somente de resolver os problemas socioambientais que
 emergem das relações, mas compreender que as “peles” estão conectadas e entrelaçadas e que
 a dimensão da casa de vida compartilhada, a quinta pele, depende de como os sujeitos forjam
 sua primeira pele, a epiderme.
 A respeito disso, Sauvé19 (2013) assinala, ainda, que a EA, independentemente da
 opção de fundamentos, precisa ocorrer em dois níveis – pessoal e comunitário,
 A nível pessoal, a educação ambiental objetiva construir uma ‘identidade’ ambiental, a dar um sentido a nosso ser-no-mundo, a desenvolver um pertencimento ao meio de vida e a promover uma cultura de compromisso. Ao nível das comunidades e das redes ampliadas de solidariedade, apontam para induzir dinâmicas sociais que favoreçam o enfoque colaborativo e crítico das realidades socioecológicas e que permitam assumir de maneira autônoma e criativa a resolução dos problemas encontrados e o
 19 A nivel personal, la educación ambiental apunta a construir una ‘identidad’” ambiental, a dar un sentido a nuestro ser-en-el-mundo, a desarrollar una pertenencia al medio de vida y a promover una cultura del compromiso. A escala de las comunidades y de las redes ampliadas de solidaridad, apunta a inducir dinámicas sociales que favorezcan el enfoque colaborativo y crítico de las realidades socioecológicas y que permiten asumir de manera autónoma y creativa la resolución de los problemas que se plantean y el desarrollo de los proyectos que surgen. (SAUVÉ, 2013, p. 14)
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 desenvolvimento dos projetos que surgem. (SAUVÉ, 2013, p. 14, tradução livre da pesquisadora)
 Isso significa partir do locus de vivência, explorar os sentidos do que é ser e estar no
 lugar que se ocupa, a comunidade local, compreendendo a raiz de seus conflitos sem
 desconsiderar a necessidade de identificar soluções possíveis com vistas ao desenvolvimento
 pessoal e social, onde as diferentes dimensões da sustentabilidade sejam internalizadas pelos
 sujeitos e, consequentemente, pelas instituições que representam.
 Ainda quanto aos objetivos do Programa Terra Limpa, destaco a “promoção do
 consumo consciente: água, materiais, energia, transportes”, um objetivo que claramente se
 converte em preocupação na escola, evidenciado pelo projeto apresentado ao PDDE Escola
 Sustentável. A inquietação quanto a este objetivo e como ele se traduz nas ações da escola,
 reside no que determina esta configuração nas práticas em EA. Mutz (2013) afirma que tais
 discursos se configuram como maneiras de objetivar um modelo de consumidor adequado à
 manutenção do sistema econômico.
 Não podemos perder de vista que antes de essencializar um tipo específico de consumo, que se julga mais adequado aos objetivos econômicos contemporâneos, o que se está essencializando é o próprio consumo. É essa verdade que proponho desnaturalizarmos em nossas práticas de ensino na área da Educação Ambiental. (op cit, p. 14)
 Nessa acepção, Loureiro (2009, p. 14) ainda alerta que é “preciso entender que esse
 movimento em direção ao consumo se dá porque há uma produção maciça [...] e quando se
 foca só o consumo, algo que é muito forte na educação ambiental, se joga a responsabilidade
 unicamente no indivíduo.” Assim, os processos produtivos são, em geral, excluídos das
 discussões, o que se observa na PMEA-BC. As razões para essa ausência podem ser diversas,
 porém, parafraseando Freire, isso não ocorre, por não querer, o educador, manifestar uma
 posição, fazer uma escolha.
 A Política determina ser de competência das empresas a “capacitação dos
 trabalhadores, visando à melhoria e ao controle efetivo sobre o ambiente de trabalho, bem
 como sobre as repercussões do processo produtivo no meio ambiente” (BALNEARIO
 CAMBORIU, 2008, p. 2). Diante de tal competência, os processos utilizados são menos
 importantes do que quem os realiza, o indivíduo e seus pares, os quais precisam entender o
 impacto e as repercussões de suas ações no meio ambiente, independentemente dos processos
 utilizados pela empresa.
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 Um exemplo cotidiano pode ser a utilização de copos descartáveis. A empresa convida
 um palestrante que, entre outras coisas, usará um slide dizendo quanto tempo um copo
 descartável demora para se decompor no ambiente. O setor de marketing cria uma campanha
 interna para que cada colaborador “adote um copo”. O setor de compras adquire canetas de
 retroprojetor para que cada colaborador escreva no copinho o seu nome. O mestre de obras, ao
 visitar o edifício de luxo em construção, em uma área de mangue, aterrada, obviamente,
 orienta seus “homens” sobre a nova política da empresa. Os “homens da obra” compreendem
 o impacto de sua ação, no exercício do seu trabalho, no meio ambiente.
 Os seus filhos, que frequentam a escola, também participação de uma campanha para
 “adotar um copo”. Eles também moram em uma área aterrada de mangue, nas margens de um
 rio e, a cada chuva forte, sua casa é inundada. E, quando compram um sofá novo, o velho é
 colocado no terreno baldio em frente à casa, para ser recolhido. Mas o contrato da empresa de
 coleta não prevê que sejam coletados tais materiais.
 A empresa, que capacitou seus funcionários fez sua parte. A escola, que teve seus
 funcionários capacitados e fez a campanha, fez sua parte. Todos foram sensibilizados quanto
 ao uso do copo descartável mas, em que nível aconteceu a conscientização, no sentido dado
 por Paulo Freire?
 Por conseguinte, se considerar a possível a existência de uma “neutralidade docente”
 (LOUREIRO, 2015) nas práticas em EA, posso afirmar que ela contribui para o aumento das
 práticas de consumo, ao invés de promover a reflexão sobre as necessidades efetivas desse
 consumo, de sorte a favorecer, efetivamente, a construção de uma sociedade mais sustentável
 e justa. Talvez isto contribua para a compreensão das contradições verificadas no Programa
 Municipal, se comparado com os objetivos das DCNEA e do PDDE Escola sustentável, de
 que a sustentabilidade não se resuma à gestão ambiental dos resíduos, ponto forte do
 Programa Terra Limpa nas escolas.
 Por esse motivo, para finalizar a análise desse tópico, minha hipótese, compartilhada
 com a do grupo pesquisador do GEEAS, é de que, talvez por lacunas ou falta de clareza sobre
 os princípios e objetivos da EA e da formação de professores para este campo, e, apesar da
 manifestação de apoio ao Subprojeto do PIBID Interdisciplinar, por parte do setor de
 Educação Ambiental da Secretaria Municipal de Meio Ambiente, localizada há menos de um
 quilômetro de distância do Centro Educacional, não se tenha conseguido uma maior
 participação e integração na realização de ações que seriam comuns aos dois Programas de
 formação docente – o municipal (Programa Terra Limpa) e o federal (PIBID).
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 5.1.2 Breve análise do PPP da Escola e sua relação com o Subprojeto Interdisciplinar
 O Projeto Político Pedagógico (PPP) do Centro Educacional, a exemplo do observado
 na PMEA-BC, também registra alguns valores que identifica como presentes na instituição de
 ensino, Em diferentes recortes do documento estão descritas expressões como coletivo;
 cooperação, solidariedade; ética; colocar os avanços dos conhecimentos a serviço da
 humanização da sociedade. Tais valores e visão de mundo que a escola identifica em seu
 documento, no entanto, não são necessariamente relacionados aos princípios da EA, referidos
 nas Diretrizes Curriculares Nacionais – DCNEA, uma vez que pode ser identificada como
 ação de conservação e gestão ambiental.
 Essa ausência da EA no PPP, documento de gestão da escola, pode ser explicada por
 Sauvé (2013) que afirma serem a Educação e o Meio Ambiente, assuntos públicos e, por essa
 razão correspondem à esfera das interações sociais. Desta forma, “pode ser apoiada ou
 abandonada, favorecida ou restringida por opções políticas[...]” (SAUVÉ, 2013, p. 15,
 tradução livre da pesquisadora). Tais escolhas podem contribuir e estimular uma cultura
 ambiental na escola e na comunidade, ou meramente promover eventos e ações pontuais que
 reforçam apenas a gestão dos bens e serviços ambientais sem necessariamente se referirem às
 causas e conflitos de poder, e de interesses de grupos hegemônicos, relacionados ao aumento
 da degradação ambiental.
 É o que aponta o estudo de Weiler (2015), que trata do município de Balneário
 Camboriú, uma cidade que é um grande polo turístico nacional e recebe milhares de pessoas
 anualmente. Com o privilégio de ter uma orla exuberante é palco de uma situação
 contraditória, onde,
 [...] as praias consideradas agrestes são os maiores focos de conflitos socioambientais e pautas intermináveis de discussões entre movimentos ambientais, governo e comunidade, contrapondo os interesses do desenvolvimento econômico capitalista e as lutas por sustentabilidade e justiça social. (WEILER, 2015, p. 36)
 Como procuro demonstrar o processo de desmontagem dos textos dos documentos
 oficiais permitiu uma leitura em profundidade e fez emergir algumas compreensões e
 contradições, as quais são explicitadas na sequência, no Quadro 2, que resume algumas
 evidências da maneira são compreendidas, nos documentos oficiais analisados, bem como no
 contexto do PPP da escola, as concepções sobre os princípios e objetivos da Educação
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 Ambiental, as representações de conceitos como sustentabilidade e espaço educador
 sustentável (EES), bem como da importância dos valores.
 Quadro 2: Princípios e objetivos da EA – Unidades de base
 Categorias
 TERRA LIMPA PMEA DCNEA PPP
 Objeto Engajamento da sociedade na preservação, conservação, recuperação e melhoria do Meio Ambiente
 Atuação individual e coletiva para a prevenção, identificação e solução de problemas socioambientais
 Formação humana para superação da visão despolitizada, acrítica, ingênua e naturalista
 Não há referências
 Eixo central
 Desenvolvimento sustentável
 Desenvolvimento sustentável
 Ética socioambiental
 Conservação ambiental
 Princípios Não há referências
 Processo educativo como artefato cultural
 Educação como prática social
 Educação como meio de inserção e transformação social – cidadania
 EA como proposta para resolução de problemas
 EA de perspectiva crítica e transformadora da sociedade
 Sem referências
 Objetivos O desenvolvimento sustentável como resposta
 A questão socioambiental representada como um problema
 A questão socioambiental representada como uma dimensão
 Sem referências
 Promoção de ações pontuais e campanhas
 Promoção da ciência e tecnologia
 Promoção do cuidado da vida
 Foco em ações individuais
 Fortalecimento da cidadania
 Estimular a constituição de EES
 Concepção de EES
 Não há referência
 Não há referência Educar para a sustentabilidade socioambiental de suas comunidades, integrando currículos, gestão e edificações em relação equilibrada com o meio ambiente
 Espaço público, lugar de debate, do diálogo, fundado na reflexão coletiva
 Universo coletivo; perspectiva da cooperação, da
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 solidariedade e da ética (...) colocar os avanços dos conhecimentos a serviço da humanização da sociedade
 Valores respeito, amor, solidariedade, cooperação
 liberdade, igualdade, solidariedade, democracia, justiça social, responsabilidade, sustentabilidade e educação como direito de todos e todas
 excelência – respeito – igualdade – solidariedade honestidade – ética –criatividade –
 Fonte: Análise documental realizada pela pesquisadora, (2015).
 Como se verifica no Quadro 2, ao propor, no PPP, que sua função é “educar para a
 cidadania”, como importante prática política, utilizando para essa tarefa a reflexão e as ideias começando por aquilo que se tem e a transformação das relações das pessoas com as sensibilidades intercultural, ambiental, solidária e igualitária, a escola assumiria um dos princípios fundamentais da EA, uma vez que:
 A Educação Ambiental deve adotar uma abordagem que considere a interface entre a natureza, a sociocultura, a produção, o trabalho, o consumo, superando a visão despolitizada, acrítica, ingênua e naturalista ainda muito presente na prática pedagógica das instituições de ensino.” (BRASIL, MEC-CNE, 2012, Art. 6, p.2)
 Por outro lado, as contradições identificadas no corpo dos textos da política municipal,
 em relação à nacional (DCNEA), no que diz respeito à historicidade e à clareza conceitual,
 assim como as concepções de mundo, de educação e educação ambiental, dos gestores e
 professores, podem nos trazer problemas e conflitos no espaço da escola, o que nos remete a
 uma importante reflexão que nos coloca Loureiro (2009):
 Há ainda outro elemento importante que refletir sobre esta temática propicia: ter maior clareza acerca do uso de certas palavras que viraram ‘palavras de ordem’. Quando se perde a vinculação do conceito à prática social, às condições materiais existentes, o debate fica em cima de simpatias pessoais ou motivações estritamente ideológicas... Isso gera vários agravantes, não só políticos, que é o que estou enfatizando aqui, mas problemas no campo epistemológico. Porque são conceitos que ao se tornarem senso comum passam a explicar tudo e coisa nenhuma ao mesmo tempo. E a educação ambiental é repleta de usos deste tipo. E a possibilidade de se estabelecer a crítica, a reflexão, quando a própria formulação é confusa, fica muito prejudicada. Palavras como: “transformação social”, “alienação”, “práxis”, “emancipação”, “autonomia”,
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 “bem comum”, “público”, “crítica”, são reproduzidas sem se entender a história desses conceitos, de onde vem e quais processos sociais explicam. Vira tudo discurso, sem se pensar como tais conceitos se traduzem efetivamente nas políticas públicas que interferem nas condições existentes. (LOUREIRO, 2009, p. 12, grifos da pesquisadora)
 Em outras palavras, a massificação e a heterogeidade dos discursos e sua consequente
 reprodução, distancia a EA de sua natureza política, ética e estética. Embora a escola oriente,
 em seu PPP, a começar por aquilo que se tem, as ações e práticas conjuntas em EA
 dependem da intervenção do Programa Terra Limpa – (citado apenas uma vez no PPP como
 “projeto” do qual a escola participa). Ademais, outras ações são promovidas por iniciativa
 isolada de professores, em sua aulas.
 Também no PPP se identifica uma perspectiva instrumentalizadora da educação, em
 “educar para...” o que, conforme Loureiro (2015), além de dissociar a ação educativa dos
 princípios de reflexão e emancipação, aumenta o volume de “educações” delegadas à escola e
 sobrecarrega os professores. Além dos conteúdos curriculares, a escola precisa “dar conta” de
 mais um número incontável de outras “formas” ou modalidades de educação: “Educação para
 o trânsito”, “educação para a saúde...” e outras. No campo da Educação Ambiental não é
 diferente: as políticas que chegam à escola cobram do professor que implante a Escola
 Sustentável, a Sala Verde, os espaços educadores sustentáveis, e vem aí a “inovação” da
 educação para os Objetivos do Desenvolvimento Sustentável (ODS).
 A única referência à EA, no documento da escola, é identificada junto à Estrutura do
 Ensino, como componente curricular da parte diversificada. A orientação é de que
 À parte diversificada do currículo segue os Referenciais, Temas Transversais, sugeridos nos PCN – Parâmetros Curriculares Nacionais - e será utilizada para contextualizar, sempre que possível, os conteúdos das disciplinas da base nacional comum. (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2008, p. 101)
 Além de utilizar como referência um documento elaborado ainda no primeiro governo
 de Fernando Henrique Cardoso, os PCNs (BRASIL, MEC, 1997), a ausência de referências a
 atualizadas de princípios e objetivos da EA no PPP, bem como a presença de uma única
 referência ao Programa Terra Limpa – no caso como projeto – demonstram a fragilidade
 teórico-metodológica do documento, o qual, contraditoriamente, sugere que: Na verdade,
 infelizmente a EA não está convenientemente “integrada aos programas e projetos
 educacionais que desenvolvem” (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2008, p. 1).
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 Essa falta de clareza que também se manifestou nos sujeitos da escola quanto aos
 objetivos do PIBID Interdisciplinar. Arrisco dizer que, ao nomear o Subprojeto como
 “direcionado à EA”, o mesmo suscitou expectativas fundadas nas concepções de EA dos
 sujeitos, que esperavam ações práticas dos bolsistas.
 O PPP não orienta claramente para a “[...] inclusão de conhecimentos, saberes e
 práticas sustentáveis”[...] no cotidiano da escola “[...] a partir de uma abordagem que seja
 contextualizada na realidade local”” (BRASIL, 2013, p. 2). No entanto, a validade de um
 texto é expressa pela conformidade ou contestação do coletivo e, para tal, é preciso que o
 coletivo conheça o texto e a ele seja familiarizado.
 A epiderme, nesse caso, apresenta fissuras e tais fissuras as quais dificultam ao CEM
 a modelagem de uma forma própria. O que se espera que sejam as marcas identitárias dos
 indivíduos e da escola não se manifesta no vestuário – a dimensão da gestão. A ausência de
 um projeto próprio, que reconheça as conformidades e deformidades com as quais a escola
 precisa lidar todos os dias contribui para a fragilidade dessa identidade.
 No início do desenvolvimento, no Centro Educacional, do Subprojeto Interdisciplinar
 direcionado à em EA por razões diversas, entre elas o estágio de formação em que se
 encontravam as acadêmicas do curso de Pedagogia, e/ou no caso da professora supervisora, o
 conhecimento sobre EA era apenas pontual. As pibidianas desconheciam as políticas de EA
 em nível nacional e municipal, o PPP da escola, as ações e projetos em EA relacionadas
 Programa Terra Limpa, bem como o objetivo do PDDE Escola Sustentável, de colaborar com
 a inserção das questões socioambientais no cotidiano da escola.
 A esse respeito Weiler (2015) assevera que:
 [...] é necessário que a proposta governamental do Programa Escolas Sustentáveis incorpore novas diretrizes, que possam orientar melhor no sentido de contextualizar as ações propostas aos territórios reais onde as escolas estão inseridas. Essas constatações provocam reflexões junto aos membros do Grupo de Pesquisa Educação, Estudos Ambientais e Sociedade do PPGE/UNIVALI, no qual se formulou a hipótese de que, possivelmente, pela ausência de uma formação dos recebedores do recurso nas secretarias e escolas, o próprio conceito de Espaço Educador Sustentável colabore e/ou reforce uma preocupação demasiada com a dimensão do espaço físico e com a implementação de ecotécnicas, deixando em segundo plano as outras dimensões de um espaço educador sustentável, principalmente a do currículo [...] (WEILER, 2014, p. 116)
 Ao negligenciar a dimensão do currículo, abre-se uma fragilidade à constituição de
 espaços educadores sustentáveis. Entretanto, prefiro pensar nessa fragilidade como uma
 “clareira”. Várias podem ser as razões para a formação da clareira, entre elas, um processo
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 natural de envelhecimento, o consequente tombamento de uma grande árvore ou o seu corte
 proposital. As clareiras naturais também têm sua função e podem ser de essencial importância
 para a regeneração de algumas espécies, mantendo ou ampliando a diversidade florística.
 Uma clareira que permite, sempre, a entrada de luz para que se enxergue o que antes
 não era possível ver, ou não estava suficientemente visível. Material que permite uma nova
 qualidade de solo, de onde as novas ideias irão brotar. Esse terreno fértil está na ideia de
 Moraes (2003) da “tempestade de luz” do PPP, quando a escola se reconhece e intenciona se
 constituir como espaço público, lugar de debate, do diálogo, fundado na reflexão coletiva.
 Da mesma forma, ao tratar dos temas transversais, o PPP orienta que é necessário
 pensar no currículo como um espaço vivo, em permanente processo de (des)construção. Por esta razão não cabe, a uma proposta de currículo que se proponha a contribuir para a construção da cidadania, da ética e da justiça social, uma abordagem que se satisfaça com a dimensão conteudista de ensino que compreenda a instituição escolar como mera transmissora de conhecimentos e informações. (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2015, p. 235)
 O texto reflete a compreensão de que a primeira pele - a epiderme – é pulsante, é a
 dimensão onde estão o ritmo e o tom da vida que circula pela escola. O documento reitera,
 ainda, que “é compromisso da escola, e da sociedade, educar para um olhar crítico,
 humanizador e estético, de acordo com o alerta de Duarte Jr (2001), segundo o qual, a
 descoberta do mundo se dá pelos sentidos.” (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2015, p.238).
 Tais excertos do PPP não foram identificados em partes em que o texto discorria a
 respeito da concepção de espaço educador sustentável – o que não está presente no
 documento – , no entanto, referem um fundamento essencial à inserção da EA no cotidiano da
 escola. Cabe ressaltar que o documento não faz qualquer referência a um espaço educador
 sustentável, o que pode ser desnecessário se o termo for aplicado apenas para replicar um
 discurso, como assinalado por Loureiro (2009).
 A fundamentação do Subprojeto do PIBID Interdisciplinar se ancora em uma EA de
 perspectiva crítica e transformadora da realidade, em cujo espaço o processo educativo é
 prática social, de maneira que os diferentes artefatos culturais se deslocam por uma “arena
 cultural” - espaço da escola e seus sujeitos. O próprio desenvolvimento do Subprojeto
 manifesta as contradições e os desafios existentes nos textos e nas práticas estabelecidas.

Page 116
                        

116
 Os gestores do município e os da escola, ao fazerem uma escolha para o investimento
 do recurso financeiro recebido do governo federal, seguiram uma corrente similar à observada
 em outras escolas da Rede Municipal de Educação, valorizando as chamadas “ecotécnicas20”.
 No caso do Centro Educacional Tomaz Garcia, a motivação para a ação partiu da
 sugestão do professor do laboratório de Ciências, que foi nomeado como coordenador do
 Projeto do PDDE Escola Sustentável.
 Relatos registrados no Diário de Campo, durante Reunião Pedagógica na escola,
 confirmaram a importância que professores e funcionários davam à instalação de um sistema
 de coleta de água da chuva. Neste caso específico, surgiram relatos de professores que
 possuem o sistema de captação em casa, e outros que manifestaram o desejo de instalar.
 A ação destacada se alinha a um dos objetivos identificados no processo de
 desconstrução do texto da PMEA, onde a promoção da ciência e da tecnologia figuram
 entre o fortalecimento da cidadania e a representação da questão socioambiental como um
 problema. Apesar de a escola demonstrar interesse em traduzir essa ecotécnica em ação
 pedagógica, essa ação não ocorreu durante o período da pesquisa.
 Nesta situação da instalação e utilização do sistema, a atuação das bolsistas do
 Subprojeto do PIBID foi apenas pontual, com o desenvolvimento de atividades junto aos
 alunos nas chamadas “datas comemorativas”, como o dia da água. No entanto, não houve
 reconhecimento por parte das bolsistas e dos alunos da relação que se procurou fazer do tema
 da água para valorizar a implantação do sistema de captação da água da chuva instalado na
 escola.
 Entretanto, o subprojeto buscou atender ao objetivo de uma ecotécnica, dentro da
 proposta do espaço educador sustentável, no sentido de que esta “deve possibilitar a
 apropriação pedagógica em diversas disciplinas da escola, contribuindo para gerar novos
 conhecimentos e práticas no ambiente escolar” (BRASIL, 2013c, p. 3). Também contribuiu
 com o levantamento dos gastos de água e energia elétrica realizados pelo Centro Educacional.
 A coordenação e as supervisoras, deram apoio aos gestores da escola na indicação de uma
 empresa incubada na própria Universidade, que realizou o projeto de implantação do sistema.
 Na proposta de formação, o Subprojeto se dispunha a desenvolver projetos de
 intervenção, os quais
 20 Segundo o Manual Escolas Sustentáveis (BRASIL, MEC, 2013c, p. 3). “As ecotécnicas consistem em intervenções tecnológicas no ambiente com base na compreensão dos processos naturais e foco na resolução de problemas com o menor custo energético e poupando recursos naturais.”.
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 fundamentam-se, primeiramente, no entendimento de ‘Educação’ como um processo-projeto que tem como sinônimo a ‘conscientização’, no sentido dado por Freire (1982) de: desvelamento crítico da realidade e como ação transformadora sobre esta (no sentido da construção de uma comunidade humana sem opressores nem oprimidos). Ainda, que a Educação transcorre conforme outro princípio fundamental, o de que ‘ninguém educa ninguém como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens [e mulheres] se educam em comunhão, mediatizados pelo mundo’ (FREIRE, 1970). (UNIVALI, SUBPROJETO, 2014/2015, p.6)
 Para trazer algumas das observações, realizadas no desenvolvimento das ações ou do
 planejamento dos projetos, além das falas registradas no Diário de Campo, utilizo-me do
 relato das narrativas de um encontro com as pibidianas, no momento em que elaboravam um
 projeto para a horta pedagógica escolar.
 Como questão central do projeto, identificaram a necessidade de estimular os alunos a
 se alimentarem melhor, de maneira que fosse multiplicado em suas casas, o que aprendessem
 na escola quanto ao cultivo de vegetais. Na ocasião, a direção da escola tinha nos solicitado
 que trabalhasse o “problema do lixo”21, em função de que os alunos deixavam muito lixo no
 pátio da escola, após o recreio.
 Sugeri que as pibidianas não somente trabalhassem o manejo da horta, mas que
 também discutissem a existência e o funcionamento da cantina da escola. Afinal, quais os
 produtos ali comercializados? Quantos alunos tinham por hábito comprar na cantina, e por
 quê? A merenda não era de qualidade? Qual o destino dado aos recursos arrecadados na
 cantina? Sugeri também que observassem a hora do recreio para verificar se o “lixo”
 acumulado no pátio da escola não era proveniente de embalagens de produtos vendidos na
 própria cantina. Entre olhares, a resposta das pibidianas, foi de que era melhor não tocar nesse
 assunto (da cantina) naquele momento, pois a escola precisaria dos recursos financeiros dela
 resultantes para dar conta de alguns pequenos gastos.
 Aqui se percebem, claramente, as contradições entre a teoria e prática, ou seja, o que
 foi proposto na fundamentação e na metodologia do Subprojeto, e discutido nas rodas de
 formação, e o real entendimento e a representação das próprias bolsistas com relação à
 necessidade de um olhar crítico-reflexivo sobre a problemática percebida no espaço escolar,
 bem como a a necessidade do enfrentamento dessas contradições, para que realmente
 aconteçam a mudança dos hábito e das atitudes desejadas, tanto no que diz respeito à melhoria
 21 Utilizo aspas nas expressões “problema do lixo” por reproduzir falas registradas no Diário de Campo e na palavra “lixo” por que tanto as pibidianas quanto a gestora, não faziam distinção entre os conceitos de “lixo”, resíduos e rejeitos presentes na Política Nacional de Resíduos Sólidos. Ciente dessa lacuna na elaboração conceitual das pibidianas, a coordenação do Subprojeto disponibilizou, em uma das rodas de formação, um espaço para discussão desses conceitos.
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 e acesso a uma alimentação mais saudável, quanto no estabelecimento de uma sólida cultura
 ambiental na escola.
 Ao analisar o que a PMEA-BC e o Programa Terra Limpa consideram em seus
 princípios e objetivos, é possível compreender alguns equívocos e incompreensões
 observados na escola, quanto à atuação dos bolsistas do PIBID e à elaboração de projetos de
 intervenção. Essas observações são analisadas na sequência, em um diálogo de vozes que se
 intercruzam com textos produzidos em diferentes contextos, aqueles dos referenciais que
 compõem o solo teórico e minhas próprias compreensões, construindo, desta forma, um novo
 texto.
 A necessidade da utilização das expressões verbais das pibidianas e dos registros no
 Diário de Campo para o que seria, a princípio, apenas uma “análise documental”, demonstrou
 a importância da aproximação e da realização de entrevistas, bem como de uma dinâmica de
 grupo. Sem a imersão no campo, muitas das compreensões aqui enunciadas seriam
 modificadas, negligenciadas ou omitidas.
 5.2 AS VOZES DAS PIBIDIANAS E A EMERGÊNCIA DO NOVO: que solo sustenta as raízes da formação?
 As árvores velhas quase todas foram preparadas para o exílio das cigarras. Salustiano, um índio guató, me ensinou isso. E me ensinou mais: Que as cigarras do exílio são os únicos seres que sabem de cor quando a noite está coberta de abandono. Acho que a gente deveria dar mais espaço para esse tipo de saber. O saber de quem tem força de fontes. (Manoel de Barros, 1998, p. 63)
 Os saberes produzidos pelas pibidianas contribuíram nesta etapa da análise, onde
 utilizei, como fontes, o diagnóstico realizado pelas mesmas, no início de 2014, em uma das
 rodas de formação do Subprojeto, na qual como pesquisadora, fui convidada pelo
 coordenador (e também orientador) a aplicar a dinâmica do Mapa Falante.
 Essa dinâmica foi aplicada em um encontro de formação e permitiu discussões que
 tanto enriqueceram o diagnóstico do espaço da escola, como também contribuíram para a
 construção das informações da pesquisa. Por meio dessa técnica, bolsistas licenciandos,
 professoras supervisoras e coordenador do Subprojeto discutiram aspectos presentes na
 escola, os quais se apresentavam como potencialidades e/ou fragilidades para o CEM se
 constituir como um espaço educador sustentável.
 Embora as vozes das pibidianas tenham sido uma constante no processo da pesquisa, é
 nesta etapa das análises que elas materializam significados. As narrativas foram se
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 construindo e enriquecendo à medida que os momentos de entrevistas foram se constituindo
 em oportunidades de diálogo, de troca de experiências entre sujeitos - o pesquisador e o
 pesquisado, como parte indissociável do processo formativo -.
 Por outro lado, manter a distância necessária à manutenção do rigor da pesquisa, a fim
 de não produzir inferências tendenciosas e, ao mesmo tempo sentir-se em um processo
 autoformativo, foi um dos desafios a superar, tanto no campo da pesquisa quanto no momento
 de trabalhar com o material construído.
 A compreensão da manifestação das diferentes subjetividades (a de quem fala e a de
 quem se propõe a escutar), garantiu o devido rigor e fidelidade as ideias dos sujeitos, a seus
 enunciados manifestos e ocultos, sem perder de vista o fenômeno estudado, os objetivos da
 pesquisa e as escolhas teóricas na busca pela reconstrução dos sentidos.
 O processo de transcrição evocou os sorrisos, os silêncios, os ares de dúvida, de
 cumplicidade dos sujeitos. Unitarizar, categorizar e produzir um novo texto neste caso, exigiu
 mais do que um processo técnico. Buscar nas imagens, nos sons ausentes ou presentes, os
 traços dos discursos implícitos nas falas ofertadas, exigiu um constante esforço de
 aproximação e distanciamento.
 Ao transcrever as narrativas foi impossível não reconhecer tais sons que ora
 registravam animação, alegria, palavras proferidas entre sorrisos, ora assinalavam confusão,
 dúvida, receios, angústias e rejeições.
 Por essa razão, apresento os sujeitos desta pesquisa de maneira a evidenciar o
 encantamento que produziram ao me permitir a escuta confidente, optando por identificá-las
 com o uso de metáforas, representadas por nomes de árvores, cuja escolha justifico ao longo
 da apresentação.
 Na análise das narrativas, as categorias emergiram dos textos produzidos. Para discutir
 as percepções sobre o processo de formação das bolsistas do Subprojeto Interdisciplinar,
 planejei a realização das entrevistas (Apêndice D), que foram conduzidas por um roteiro de
 temas. Todas as questões tiveram como pano de fundo a escolha e a participação no PIBID
 Interdisciplinar. No entanto, no transcorrer das conversas, surgiram histórias que optei por
 não unitarizar e categorizar para construir o metatexto, por considerar que tais diálogos se
 constituíram de narrativas pois, conforme Cunha:
 Quando uma pessoa relata fatos vividos por ela mesma, percebe-se que reconstrói a trajetória percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a narrativa não é a verdade literal dos fatos, mas, antes, é a representação que
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 deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da própria realidade (CUNHA, 1998, p. 39).
 Dessa forma, utilizei parte destas histórias para apresentar as “árvores” que compõem
 esta floresta, representada pelo PIBID, e compreender seus significados para a escolha pela
 formação docente.
 Do corpus constituído pelas entrevistas e da participação nos encontros de formação
 do Subprojeto, emergiram as seguintes categorias que são discutidas em conjunto: Escolha
 docente, Como as pibidianas percebem o Centro Educacional, Fragilidades, Desafios e
 Contribuições. Ainda, resultantes das leituras dos textos que compõem o corpus, e dos
 conhecimentos produzidos durante o processo de pesquisa, emergiram três subcategorias que
 dizem respeito às três dimensões discutidas na pesquisa: Estética, Ética e Política. As
 subcategorias são discutidas nas diferentes categorias já apresentadas.
 Ao estabelecer unidades de base, busquei excertos do corpus analisado, de onde
 emergiram os sentidos que conduziram à compreensão e permitiram uma aproximação, ainda
 que carente de complementos, das respostas à questão desta pesquisa.
 O movimento de análise, neste metatexto, não se apresenta de maneira linear, em uma
 formatação numa ordem lógica, onde as categorias se apresentam como estanques, porém as
 unidades de análise estão agrupadas em torno da ideia central da unidade.
 Ao se tratar da complexidade da formação da “pessoa professor educador ambiental”,
 as categorias se tornam menores que a totalidade da discussão e procuro analisar este processo
 como ele é e não como poderia ser. Por esta razão, as análises e discussões, embora tenham se
 ancorado no estabelecimento de categorias, se enredam e enraízam, atravessando-as em uma
 rede de relações identificadas nos enunciados dos textos.
 Essa ausência de linearidade não implica em dificuldade na compreensão do texto,
 mas exige que o leitor que se comprometa com o que está escrito, tornando-se dele também
 sujeito (Freire, 2014) desde que, neste escrito, se apresentam como resultado de uma
 categorização intuitiva, categorias que se originam de “inspirações repentinas, insights de luz
 que se apresentam ao pesquisador a partir de uma intensa impregnação nos dados
 relacionados aos fenômenos” (MORAES, 2003, p. 198).
 5.2.1A escolha docente
 É assim que venho tentando ser professor, assumindo minhas convicções, disponível ao saber, sensível à boniteza da prática educativa, instigado por seus
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 desafios que não lhe permitem burocratizar-se, assumindo minhas limitações, acompanhadas sempre do esforço por superá-las, limitações que não procuro esconder em nome mesmo do respeito que me tenho e aos educandos. (Paulo Freire, 2014, p. 70)
 Esta categoria apresenta as “árvores” e suas razões para escolha da profissão docente.
 O texto se constitui de narrativas extraídas dos diálogos com as pibidianas e registram
 algumas das expectativas e dificuldades quanto à profissão e o processo de formação inicial e
 continuada de cada uma, nas tentativas de se fazer professor.
 Ao tratar das razões pelas quais ocorreu a escolha pela docência, analiso alguns dos
 saberes e fazeres do educador ambiental, considerando que este último se constitui a partir da
 formação para a docência . Cupelli utiliza-se da ordem das palavras para expressar “a
 temporalidade constitutiva em suas formações” ressaltando que “as reflexões e ações
 profissionais desses sujeitos [...] estão locadas em espaços pedagógicos formais [...]”
 (CUPELLI, 2000, p. 11)
 O primeiro tema da entrevista dizia respeito à razão pela escolha do PIBID. Me
 interessava-me saber o porquê da escolha em participar de um programa como estes, que eu
 mesma conhecia pouco. Ao apresentar a questão, a primeira Pibidiana a responder, iniciou
 falando das razões para ser professora.
 Os textos que se seguem não existiriam se ela não tivesse mostrado a mim, aspirante à
 pesquisadora, que era preciso ouvir a quem deseja ser ouvido, ao ouvir estas histórias retornei
 ao tempo de minha própria escolha pela docência e como tenho me constituído professora
 educadora ambiental.
 Por esta razão, dou continuidade nestas trilhas, contando o que me foi contado, pois,
 afinal, somos todos, de alguma forma, contadores de histórias.
 A primeira das pibidianas foi batizada de Jacarandá, cujo perfume da flor é tema de
 músicas e lendas. Jacarandá fala sobre sua escolha pela formação docente evidenciando as
 dificuldades, especialmente a ausência junto à família e as expectativas que a movem nesta
 direção.
 A gente vê que se a gente se esforçar a gente consegue né? Pensa! Eu tava no estágio, direto, e chegou um dia minha filha não deixou eu trabalhar. Tinha me organizado pra ficar em casa naquela sexta-feira. De manhã, eu fiquei a manhã inteira e ela não deixou... eu dizia: a mãe tem que ir lá porque de tarde tem que fazer isso, aquilo.. e ela não deixou... “Só mais um pouquinho mãe!...” dai a lágrima já correu, perguntei: Tu tá sentindo minha falta? “Eu tô mãe!”... Eu tava ali presente, só que na verdade eu não tava... porque tu não chega, tu não conversa... a tua correria...
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 Eu não pensei em desistir da faculdade e nem do PIBID mas muitas vezes eu paro e penso porque eu comecei. (Jacarandá, 2015)
 Ao se questionar sobre as razões pelas quais escolheu a Licenciatura em Pedagogia,
 Jacarandá transita por sua história em uma ação narrativa que, para Bruner (2001, p.131) é
 motivada “por crenças, desejos, teorias, valores e outros ‘estados intencionais’”. Ao
 interlocutor é preservada a liberdade de entender o que lhe é contado conforme suas
 possibilidades ou intencionalidades de compreensão, pois também quem narra é movido por
 intencionalidades.
 [...] Eu já escolhi Pedagogia porque era meu sonho desde pequena. Desde pequena, toda vida gostei de brincar de escolinha. E eu tive uma professora no meu segundo ano que era maravilhosa... Onde eu morava era interior e tinha só uma escola lá e era a 1ª série e a 4ª série, ainda, tudo junto na mesma sala. Não existia servente pra limpeza nem cozinheira. Quem fazia era a própria professora. Então, vocês imaginam, os alunos ajudavam ela, os maiores. Eu lembro de um dia que teve sopa e quem fez foi uma aluna. Como era interior tinha muita reprovação porque faltava muito pra ajudar os pais e ela era bem mais velha que os outros alunos e ela que ajudou a professora a fazer a sopa. Porque senão era massinha, massinha e massinha. Como é que a professora ia cuidar de 4 séries e cuidar dos alunos, ainda fazer comida e cuidar dos alunos todos. A única professora que tenho lembrança é essa. Eu lembro o nome ela, lembro o rosto dela, sei o nome dela e sei onde ela mora, ainda... só que eu nunca fui lá falar com ela. No 1º ano, não tinha professora. Num ano passou por 3 ou 4 porque ninguém ficava. Vocês imaginam, Camboriú, lá no Rio Pequeno, era a única escola que tinha. Ninguém ia pra lá, ninguém queria ficar. Minha mãe mal sabia ler e escrever, meus pais já eram separados há não sei quantos anos já, então, não tinha contato, no caso. A única pessoa que fez a diferença na minha vida foi essa professora que ela... fez a diferença, não na minha mas eu acho que em questão de todos os alunos, pela atenção que ela tinha, pelo carinho que ela tinha, pelo amor que ela tinha, pelo que ela tava fazendo, sabe? (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora)
 Freire (2014, p. 43) nos auxilia a compreender melhor essa narrativa, uma vez que “às
 vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida de um aluno um simples gesto
 do professor”. No caso de Jacarandá, os gestos cotidianos da professora foram fundamentais
 para despertar o sonho de ser professora, e se configuram no que o autor chama de
 “pormenores da cotidianidade”, atos e gestos aos quais se dá pouca ou nenhuma importância
 mas que “têm na verdade um peso significativo na avaliação da experiência docente” (op cit.
 p. 45). E o diálogo com Jacarandá continua:
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 E dali em diante eu coloquei na minha cabeça que um dia, se eu crescesse, o que um dia eu quisesse fazer na minha vida era ser professora pra fazer a diferença, justamente isso! Pra fazer a diferença porque assim ó: quando eu vejo as crianças que tem dificuldade o que eu penso é isso: Eu queria tá lá pra ajudar eles. Incentivar, pra ir pra frente. (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora)
 Para Jacarandá, a professora “foi a diferença”, e “o carinho, o amor que ela tinha”, se
 caracterizam como a tônica para a escolha da formação docente. Novamente Freire (2014)
 colabora com o entendimento segundo o qual, é preciso que o educador esteja aberto a querer
 bem seus alunos, o que não exclui a responsabilidade com os fazeres docentes. Nas palavras
 do autor, o que não se pode “é permitir que minha afetividade interfira no cumprimento ético
 de meu dever de professor, no exercício de minha autoridade” (FREIRE, 2014, p. 138).
 Jacarandá compartilha também conosco momentos do seu cotidiano, de mãe, esposa
 trabalhadora e responsável pela própria casa, o que a leva a importantes questionamentos:
 Porque eu era doméstica, como sou ainda, só que a minha vida, apesar de tudo, era tranquila, porque chegava de noite eu chegava e dormia. Hoje eu não consigo dormir. Eu acordo a noite inteira, eu deito e começo a pensar que eu tenho relatório. Eu tenho relatório do Pibid atrasado, e se me puxar a orelha eu dou toda razão, porque não podia tá atrasado. Eu tenho que fazer plano, tenho que fazer relatório, tenho que fazer relatório, tenho que fazer relatório. Essa semana tenho que ir na faculdade, tem que vir duas vezes no PIBID, as 4 horas que a gente tem na escola, 8 horas. Não dá tempo de a gente fazer tudo, a gente tem que levar coisas pra casa., Então, chega uma hora que tu para assim... Por que eu comecei?. Eu não vou parar, porque é mudança pra minha vida. Porque se hoje eu ganho 800, trabalhando mês inteiro, de segunda a sexta, 8 horas... não dá mais que 8 horas, porque das 8 até as 5... 5 e meia, no caso, eu vou ganhar o dobro pra trabalhar bem menos. A gente sabe disso, a gente não pode ser hipócrita de dizer que o professor ganha tão pouquinho assim. Ganha pouco, mas rende muito. (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora)
 O movimento provocado na vida de Jacarandá, com a graduação e a participação no
 PIBID, interferiram em sua rotina ao ponto de “não conseguir dormir”. No entanto, as
 expectativas que carrega quanto à profissão são motivadoras o suficiente para a afirmação:
 “Eu não vou parar, porque é mudança pra minha vida”.
 A ideia de que ser professor é mecanismo de ascensão social, profissão onde algumas
 camadas sociais identificam as possibilidades de constituição de uma profissão, é uma das
 muitas reflexões pertinentes a respeito da identidade docente.
 Arroyo (2000) sugere que a escolha pela profissão se dá ao longo da escolarização,
 quando, por vezes de maneira inconsciente, os sujeitos vão internalizando a imagem do que é
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 ser professor. Uma identidade que se forja por considerar que tal escolha profissional é parte
 de seu universo cultural. Assim, a escolha pelo magistério “[...] aparecerá como uma
 possibilidade de promoção pessoal e distinção social entre as camadas populares.” (2000, p.
 127).
 Ainda no processo de formação inicial, Jacarandá confronta um dos desafios da
 docência: ser professor dentro e fora da escola. Assim como ninguém se torna professor num
 determinado dia e hora, deixar a identidade de professor e substituir pela de mãe não
 acontece. A ação docente é ação humana, assim como a de ser mãe. A vida tem diferentes
 dimensões que se tencionam e se misturam (ARROYO, 2000) e é nessas tensões que os
 sujeitos, seres inacabados, se reconstroem continuamente.
 A segunda Pibidiana será representada pela Aroeira-vermelha, cujo fruto dá origem à
 pimenta rosa, uma especiaria. Ela conta um pouco da sua história e sua escolha pela profissão
 docente
 Eu tenho uma facção22 em casa. Então já cheguei a tirar valores altos. Só que assim, às vezes trabalhar até meia noite. Costurar..., que a minha coluna não aguenta mais ficar sentada. Acho que todo mundo que veio pra querer cursar uma faculdade, a gente sabe, não querendo desvalorizar a educação, mas eu escolhi por causa do preço... Só que com o passar do tempo, você não tem noção do que é aquilo, você vai pegando amor, vai compreendendo melhor. Daí você vai gostando daquilo que você tá fazendo. Mas no começo não era aquilo que eu queria. Falei, vou fazer por que eu sei que é a faculdade mais barata. Eu sofri vários traumas na escola por ter professores às vezes sem formação. Eu não tenho lembrança de professores bons... eu não tenho. E como a minha mãe foi embora pro Mato Grosso, e lá minha família começou a trabalhar com garimpo, as professoras de lá, às vezes não tinham formação. Eu entrei, eu não fiz pré, não fiz jardim, nada. Eu entrei direto no 1º ano e meu irmão foi que me alfabetizou! Meu irmão, ele sentava comigo, ele me ajudava por que ele era maior, ele me ensinava a fazer bolinha. Eu nunca me esqueço ele falava ‘Aroeira’... faz bolinha, faz muita bolinha, e aquilo me ajudou muito com a coordenação motora. Então isso eu levei pra vida... Ahh não quero nem saber... professor... aquela discriminação. Hoje eu vejo com outros olhos. Que na Educação a gente pode fazer a diferença. A gente pode ser professores diferentes, melhorar a educação no país. A gente tem que pesquisar, cada vez buscar, ler e ler, porque isso vai trazer subsídio, vai trazer suporte pra nós, futuros professores.(Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora)
 22 Facção, neste caso, refere-se à prestação de serviços de costura de roupas, para empresas que terceirizam tal trabalho.
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 Aroeira relata que, ao contrário da Jacarandá, não identifica em nenhum de seus
 professores um exemplo a ser seguido, sendo a docência um meio de modificar a atual
 ocupação profissional.
 Seu relato nos remete à pesquisa “O Trabalho Docente na Educação Básica no
 Brasil23” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2013), a qual apontou em seus resultados que, no período
 2009 a 2011, a idade média dos professores em atuação no país era de 41 anos, o que sinaliza
 a baixa renovação do número de profissionais do ensino, em sua maioria mulheres. A exceção
 está no Estado do Pará, onde 30% dos docentes são do sexo masculino, a média de docentes
 femininos no país é de 82%, conforme a pesquisa.
 Em outro olhar, corroborando esses dados, Gatti (2011) afirma que os cursos de
 Pedagogia constituem a maior demanda entre os cursos de licenciatura e reforça que:
 A grande maioria do professorado é do sexo feminino, tende a ser mais jovem que nos países desenvolvidos, provém, em geral, de setores e famílias com menor capital cultural e econômico em termos relativos e cujo salário contribui com porção significativa da renda familiar, correspondendo, em alguns países, a 45% da renda total familiar. (GATTI et al, 2011, p. 17 e 18)
 Acerca da feminização da docência, uma das possíveis razões para a identificação com
 a profissão, Pereira reitera que:
 O argumento discursivo que a legitima como professora não é, portanto, o elemento intelectual, mas seus ‘instintos’ maternais, que são sinônimos de fé, sensibilidade, devotamento, abnegação; enfim a maternidade é coração e sentimento. A imagem sacralizada da mãe transpõe-se para a professora. (PEREIRA et al. 2010, p.3)
 A escolha pela docência motivada pelo preço da mensalidade marca a escolha
 consciente de Aroeira. As razões inconscientes podem estar, como sugere Arroyo (2000), em
 processos de internalização que se relacionam com a origem de classe e se antecipam à
 escolha consciente. Nas palavras do autor, “sua condição de mulheres em uma sociedade
 machista, de emprego, trabalho e sobrevivência machista parece empurrá-las para saídas
 rápidas.” (op. cit., p. 128)
 Embora a escolha não tenha sido pelo “gosto pela profissão”, Aroeira explicita em seu
 relato um encantamento pela futura profissão, e reconhece a importância da leitura e da
 23 Participaram da pesquisa oito universidades públicas: UFMG, UFPA, UFRN, UFG, UFES, UFPR, UEM, UFSC. Período de realização da pesquisa: 2009 – 2011.
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 pesquisa para a constituição de novos professores. Ela se reconhece nas palavras de Freire
 (2014), quando ele afirma que:
 Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda não conheço e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 2014, p. 30/31)
 Ao referir que “você vai gostando daquilo”, Aroeira inicia o processo de identificação
 com a profissão que permitirá que se torne mais suportável o exercício do magistério
 (ARROYO, 2000). De acordo com o autor, “ninguém pode optar por um determinado
 trabalho apenas por ser o possível para sua condição social, se dará um processo de tentativa
 de identificação com esse papel que vai desempenhar” (op. cit., p. 127).
 No caso da docência, esta é uma necessidade premente, por ser uma profissão de
 constante relação com o outro, onde conflitos se manifestam a todo o tempo.
 A terceira árvore foi identificada como Pitangueira, de cujos galhos pendem frutos
 vermelho-rubro, convidativos por sua cor e aroma, de flores pequenas que dispensam
 “carinho” às abelhas, aos frutos que conquistam aves, descansa seus ramos multicores em
 diferentes estações. Segundo ela:
 Na verdade, a computação era da época e eu gostava muito e eu gosto ... eu trabalhava como bancária na época... e eu queria seguir, mas eu morando em Florianópolis e o índice era alto. Deu mais alto naquele ano do que Medicina até... e eu não passei e aí, eu sempre tive uma queda, eu sempre gostei da Educação Física. Quando eu era pequena mesmo, eu adorava... e quando eu estava na escola e aquela professora que me incentivou... a professora que eu tinha um olhar diferente pra ela, que era uma referência pra mim... e foram duas até. Era como uma segunda opção. E pra eu não perder... eu já tinha feito até Engenharia de Alimentos, tinha feito outros vestibulares mas dentro da área da saúde assim... eu gosto muito disso... da própria Medicina enfim... mas eram coisas que não dava na época pra fazer e eu não me sentia preparada, mas a área da saúde me chamava muito a atenção e a Educação Física foi como uma segunda opção pensada... E daí minha opção foi Educação Física... Então eu passei e... cá estou. (Pitangueira, 2015, grifos da pesquisadora) Eu acho que a postura dela, a maneira de ela se dirigir, a maneira dela demonstrar e as coisas que ela fazia. Era muito assim... ela tinha um objetivo né? Me chamava muito a atenção porque ela nos levava pros esportes e ela nos incentivava muito e a gente treinava praquilo. Então tinha um começo, um meio e um fim. As coisas eram organizadas e... e ela era muito querida e a proximidade eu acho, que dela com o aluno. Isso me chamava muito a atenção porque é diferente de um professor de matemática,
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 de um professor de português e um professor de educação física! Chega, abraça, se envolve... na vitória, na derrota, na alegria (risos) na tristeza... então, me chamava muito a atenção e, eu não sei... eu acho que eu tinha uma queda já pela saúde, por fazer coisas boas assim... de pensar da época, o que eu pensava realmente assim, era basicamente isso né? Então... era a maneira dela se comportar e agir com a gente, talvez... o que me chamou mais a atenção... ... ela não tinha perfil de atleta, era mais senhora assim, mas ela tinha um jeito cativante, ela era muito querida com a gente, então... eu acho que isso herdei dela. Herdei no sentido de ter trazido como referência pra mim né? Eu busco muito assim... (Pitangueira, 2015, grifos da pesquisadora)
 O carinho do fruto e seu brilho se manifestam, também, nos olhos de Pitangueira. Em
 diversas conversas, “aquela professora que me incentivou” esteve presente. Fosse pela forma
 como conduzia as aulas, pela roupa que usava ou a maneira como penteava os cabelos. Assim
 como Jacarandá e Aroeira, também Pitangueira iniciou sua identificação com a profissão
 docente em sua vida escolar, na lembrança de seus professores.
 Arroyo (2000) assevera que “as lembranças dos mestres que tivemos podem ter sido
 nosso primeiro aprendizado como professores. Suas imagens nos acompanham como as
 primeiras aprendizagens” (op. cit., p. 124). Essas imagens não são, necessariamente, positivas,
 como no caso de Aroeira, que não guarda na memória boas lembranças do ser professor.
 A repetição de traços dos professores que fizeram parte dessa identificação se
 manifestam na ação docente. Pitangueira, ao referir-se à professora, em momento distinto ao
 da entrevista, contou ao grupo, histórias de estímulo e incentivo e de organização das aulas
 que sua professora utilizava. Conhecer Pitangueira me permitiu identificar as mesmas marcas
 em sua prática com os alunos: o estímulo, o incentivo, o carinho.
 A quarta Pibidiana foi chamada de Jabuticabeira, árvore de frutos pequenos, com
 sabor entre o doce e o azedo. A jabuticabeira é uma surpresa e seus frutos vão se oferecendo
 pouco a pouco, nunca amadurecendo todos de uma só vez.
 [...] Eu escolhi [ser professora] por isso também [pelo valor da mensalidade]. Eu tinha feito vestibular em Turismo e Hotelaria e tinha passado. Só que daí não tinha como pagar. Minha filha já tava fazendo faculdade, daí como você vai pagar? Não tem como! Daí esperei, esperei... [e a filha dizia:] A mãe faz faculdade, faz Pedagogia. Mas não era isso que eu queria, queria Assistente Social, mas a Univali não tinha, né? Daí optei por fazer Pedagogia e tô aqui, na metade do caminho, né? (Jabuticabeira, 2015, grifos da pesquisadora)
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 Jabuticabeira, ao contrário das demais pibidianas, ainda não tinha se encantado com a
 docência, e assim como a fruta, onde o amargo se mistura ao doce e a degustação nem sempre
 é agradável. Degustar a fruta uma segunda vez, é escolha dos que apreciaram a experiência
 primeira. Assim como ser professor, cuja escolha por ingressar e permanecer se dá por
 diferentes razões:
 Cada um de nós sabe o que nos identifica com o magistério e como se foi dando esse processo de identificação, a ponto de sermos professores(as). Podemos até pensar que é uma identificação necessária, condicionada pela sobrevivência, que não morremos de paixão pelo magistério, entretanto sem um mínimo de identificação seria insuportável. (ARROYO, 2000, p. 127)
 As quatro pibidianas ingressaram nos curso de Licenciatura por razões distintas e as
 três bolsistas licenciandas estabeleceram seu primeiro contato com a escola e os fazeres
 docentes durante as atividades do PIBID. Sobre isto, em um relatório de atividades do
 Subprojeto, Jacarandá escreveu:
 Nesta tarde montei o cenário e contei a história da Tartaruga Midas nos Mares do Sul, com a turma do 4º ano B, mas, no fim precisei mudar uma atividade. No início estava muito nervosa e ansiosa, pois seria minha primeira experiência sozinha com os alunos. Amo trabalhar contação de história, foi uma experiência única e inesquecível (Jacarandá, Portfólio individual do Ambiente Virtual de Aprendizagem Sophia do Subprojeto, 2014)
 Embora as razões para o ingresso nos cursos de Licenciatura sejam distintas, a opção
 pela docência é posterior à realização de outros trabalhos, e reflete um dos desafios à
 Educação que o Programa PIBID procura confrontar: incentivar a formação de docentes para
 a Educação Básica.
 Essa realidade aponta para a necessidade de uma atenção específica à inserção desses
 docentes no espaço de trabalho, a qual é reconhecida, inclusive pelas próprias pibidianas
 quando fazem referências às suas dificuldades. Assim, o ideal seria a profissão dentro da
 formação, como referido por Nóvoa (2000), um lócus específico onde as subjetividades têm
 possibilidades de dialogar e refletir sobre como ser professor.
 5.2.2 Como as pibidianas percebem o Centro Educacional
 A dinâmica utilizada em uma das rodas de formação do Subprojeto, a do “Mapa
 Falante”, provocou discussões acerca da percepção das bolsistas a respeito da escola e, por
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 essa razão, considerei a necessidade de organizar, em uma categoria, os textos gerados neste
 contexto em uma categoria. Eles dialogam com as informações produzidas na leitura do PPP
 da escola e com as entrevistas realizadas, contribuindo para as compreensões explicitadas no
 processo de análise. As vozes que neles se manifestam foram determinantes para a validação
 de tais compreensões.
 A composição de imagens da Figura 11 apresenta algumas das fragilidades e
 potencialidades para a constituição do CEM em um EES. Identificadas pelas pibidianas,
 foram sistematizadas na atividade do mapa falante, conforme discuto a seguir.
 Figura 11: Mapa Falante - Sistematização das Potencialidades e fragilidades do CEM
 Fonte: Encontro de formação, 2014.
 Após identificarem as fragilidades e as potencialidades, as pibidianas foram
 provocadas a estabelecer uma relação entre elas, ou seja, aproveitar as potencialidades para
 diminuir as fragilidades, produzindo um plano de ação para dar continuidade ao Subprojeto
 Interdisciplinar do PIBID.
 Ao considerar o espaço físico como uma fragilidade, se faz referência ao fato da de,
 na ocasião escola trabalhar vários projetos, como o “Mais Educação”, “Mais Cultura”,
 “Atleta na escola” e PDDE Escola Sustentável, mas não oferecer aos profissionais e aos
 alunos envolvidos, um espaço físico adequado ao desenvolvimento das atividades. Essa seria
 uma das razões para a escola ser “barulhenta”, ou seja, segundo elas, o constante ir e vir de
 Espaço Físico (projetos);
 Interesse e comprometimento de toda a equipe;
 Motivação;
 Redução do número de alunos;
 Troca de gestores;
 Conservação do espaço físico;
 Conselho escolar;
 Comunidade distante
 Professor Nilton (laboratório de Ciências);
 Equipe que trabalha junto há anos;
 Os alunos;
 Projetos (+ Educação, + Cultura, Atleta na escola, PDDE Escola Sustentável);
 Nova APP;
 Localização;
 Salas de apoio;
 Refeições
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 alunos fora da sala de aula atrapalhava a ordem e disciplina necessários à aprendizagem dos
 alunos e delas mesmas.
 Essa reclamação se justificava uma vez que as atividades do subprojeto eram
 realizadas na sala de Educação Física do CEM, obtida por “empréstimo” feito pelas
 professoras supervisoras. O fato se repetia nos demais projetos. Essa dificuldade só foi
 minimizada após o Seminário final das atividades dos dois projetos do PIBID desenvolvidos
 no CEM. Somente no início do ano de 2015 a direção autorizou que parte do espaço da sala
 de Educação Física fosse adaptado e reservado às atividades dos projetos do “Mais Educação”
 e do PIBID.
 Durante a sistematização, também foi identificado pelas pibidianas que a escola não
 possuía um projeto próprio, elaborado por um coletivo, ou seja, não há Conselho Escolar, uma
 Com-Vida – que conheça a realidade da escola e, dessa forma, operacionalize os programas
 ofertados pela Secretaria Municipal de Educação24, ou do governo federal A ausência do
 Conselho Escolar25 foi percebida como uma fragilidade e uma das ações planejadas, como
 resultado do encontro, foi a de promover a criação de Com-Vida na escola, uma das ações
 previstas no projeto do PDDE Escola Sustentável aprovado pelo CEM.
 A distância da comunidade do bairro do CEM foi compreendida como um fator que
 fragiliza a escola, um fator também identificado na pesquisa “O que fazem as escolas que
 dizem que fazem EA” (2006). assim como a utilização de espaços do entorno da escola e do
 bairro dos Municípios, como o Parque Municipal, e a proximidade com o Rio Camboriú, os
 quais não são compreendidos como espaços com potencial educador.
 Esses locais são considerados como possíveis parcerias para atividades pontuais, como
 uma palestra, por exemplo. Por essa razão, a localização da escola é apontada também como
 uma potencialidade.
 O Subprojeto do PIBID sempre procurou ter o cuidado de contribuir com a escola na
 integração de atividades e projetos, orientando, assim, as pibidianas a respeito da importância
 de conhecer a realidade e estabelecer diálogos e parcerias no espaço da escola.
 Uma dessas atividades o Pécross26, proporcionou ao grupo, o reconhecimento de
 diferentes espaços nas proximidades da escola, bem como os problemas socioambientais a
 eles relacionados, constituindo-se também, num estímulo para o planejamento, pelo grupo de
 24 Considero aqui, programas federais visto que sua gestão ocorre por meio e/ou parceria das secretarias municipais e estaduais de educação. 25 A Lei n. 3861, que estabelece a criação dos Conselhos Escolares nas escolas da Rede Municipal de Ensino de Balneário Camboriú foi aprovada em 22 de dezembro de 2015.
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 pibidianas, de um projeto de resgate da História do Bairro, posteriormente encampado pela
 direção e professores da escola.
 O Pécross é uma atividade planejada e organizada inicialmente por dois professores
 do CEM (o coordenador do PDDE Escola sustentável, e professor de Ciências e uma
 supervisora do PIBID, que dele participou até dezembro de 2014, e a professora de Educação
 Física) e ampliada pelas pibidianas. Ele consiste em uma “saída de campo para o
 reconhecimento do perfil da comunidade local, e das potencialidades e fragilidades do bairro”
 (UNIVALI, Relatório Subprojeto27, 2015, p. 21). Tem como objetivos “Realizar atividade de
 saída de campo para identificação de problemas socioambientais no bairro; Conhecer as
 características do bairro e as suas potencialidades e fragilidades (op. cit. p. 8). . Os professores
 conduziam os alunos por um percurso organizado previamente, orientavam as observações e
 reflexões e propunham atividades físicas.
 Na parceria com o PIBID, a atividade foi ampliada com a marcação de pontos de
 parada para observação das possibilidades e serviços disponíveis no bairro (hospital,
 universidade, Parque Ecológico, pista de bicicross, dentre outros); as condições
 socioambientais do bairro, como o crescimento desordenado, a deposição de lixo a céu aberto,
 a ocupação das margens do Rio Camboriú e do Rio Peroba, o avanço da urbanização sobre a
 área do parque Municipal Raimundo Malta, os problemas e as situações de risco aos
 moradores, como o s pontos de tráfico de drogas, dentre outros. O Pécross não era
 reconhecido pelos demais profissionais da escola como uma potencial atividade em EA, ou
 como uma possibilidade de expansão do espaço físico da escola, sendo realizado com
 intencionalidade pedagógica, com o desmembramento de suas atividades em dias diferentes e
 locais distintos. Apesar dessa iniciativa isolada dos dois professores, a mesma corresponderia
 ao que o PPP refere a respeito do currículo como algo vivo, onde “O aluno só conseguirá
 aprender se estiver inserido como sujeito e agente de sua aprendizagem.” (BALNEÁRIO
 CAMBORIÚ, 2013, p. 236)
 A presença de projetos (programas federais) foi reconhecida como uma
 potencialidade, mesmo que, para sua manutenção, sejam necessárias adaptações no espaço
 físico do CEM.
 Por sua presença e disponibilidade, o professor do laboratório de Ciências foi também
 apontado como uma das potencialidades. Embora a escola tenha outros professores com
 atividades diferenciadas das de sala de aula, como, por exemplo, a coordenadora do “Mais
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 Educação”, observa-se que é muito presente a representação de que o professor de Ciências é
 o profissional com perfil “mais adequado” para trabalhar a EA. Essa concepção ainda é muito
 forte ainda entre os docentes da escola e para próprias pibidianas, como futuras docentes.
 O referido professor, assim como a equipe de professores que trabalha há muito tempo
 na escola, foram reconhecidos pela pibidianas como aspectos que potencializam as
 possibilidades de constituição do Centro Educacional em um EES.
 Uma análise dessas fragilidades e potencialidades diagnosticadas pela pibidianas no
 CEM, nos remete a Cortella (2015), quando assinala que parte das causas das “crises
 escolares” está em fatores intraescolares e, nesta condição, o que “gerará potência para que
 avanços ocorram” (p. 50) é a certeza de um projeto coletivo, com envolvimento de todos –
 professores, pais, alunos, funcionários.
 Trabalhar junto há muito tempo significa, neste contexto, ter proximidade com os
 alunos e conhecer sua realidade. Por esse ângulo, a fragilidade maior estaria na falta de
 motivação, interesse e comprometimento dos professores e na constante troca de gestores
 do CEM, o que implica na interrupção e/ou descontinuidade das ações iniciadas na escola.
 Uma conversa entre as pibidianas trouxe à tona um desabafo, registrado no Diário de
 Campo, que situa parte das razões para a desmotivação em questões intraescolares e manifesta
 algumas das inquietudes silenciosas das funções docentes:
 Há 21 anos repetem as mesmas falas: o aluno não tem família, o aluno não quer nada com nada. Mas não se constrói nada diferente. Aqui o IDEB é baixo e tem que ser feito alguma coisa. Somos cobrados pelo planejamento, mas ele nunca é olhado. Nunca conversaram comigo sobre algo que precisa mudar ou qual é a dificuldade (referindo-se à sua prática). Cada escola tem uma comunidade... (referindo-se à necessidade de trabalhar no contexto)[...] (Diário de Campo da pesquisadora, 2015)
 A referência “o aluno não tem família” está relacionada ao fato de a família ser
 distante da vida escolar da criança ou do adolescente. Essa fragilidade é percebida na
 dinâmica e se expressa como “comunidade distante”. Cientes dessa fragilidade, os projetos
 planejados e/ou implementados no contexto do PIBID Interdisciplinar consideraram a
 necessidade de aproximar as famílias da escola pro meio de atividades integradoras. No
 entanto, no período em que foi desenvolvido o Subprojeto não foi possível observar
 resultados significativos quanto à aproximação e à participação das famílias do cotidiano da
 escola e de seus processos.
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 Entretanto uma iniciativa, promovida pelo outro grupo do PIBID no Centro
 Educacional, procurou esta aproximação com uma ação intitulada “Chá de Integração”. As
 pibidianas participaram desses momentos e, sobre essa participação escreveram em seus
 relatórios de atividades:
 As professoras organizaram um chá, as famílias são convidadas através dos convites que são enviados com antecedência pelos seus filhos. Esse é o terceiro chá, todos os pais vieram participar. Houve sorteios, entregas de lembrancinhas, apresentação das turmas, dinâmica com os pais, apresentação dos slides e um café com comes e bebes. Todos se engajaram nos trabalhos e no final saiu como todos planejaram ou ate melhor. Para nós foi gratificante ver que os objetivos foram alcançados. Oportunidade de compartilhar com a comunidade, professores e colegas tudo o que nos ensinamos e aprendemos com os alunos. (Aroeira, portfólio individual no Ambiente Virtual de Aprendizagem Sophia, 2015)
 Além de buscar fortalecer os laços de amizade e companheirismo entre os pais e professores. É fundamental este entrelaçamento de ações coletivas para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Festas são bem-vindas na escola, mas com o simples – e importante – propósito de ser um momento de recreação ou de finalização de um projeto didático. É a oportunidade de compartilhar com os colegas e com os familiares o que nós Pibidianas e os alunos aprendemos. (Jabuticabeira, portfólio individual no Ambiente Virtual de Aprendizagem Sophia, 2015)
 Essas narrativas valorizam o momento de compartilhar, como um compromisso
 ético. Um compromisso compartilhado entre família e escola e, “em termos de formação, a
 escola, sem a parceria com a família, não consegue eficácia” (CORTELLA, 2015, p. 63).
 Na formação do professor, essa vivência de momentos de compartilhamento de
 saberes e fazeres colabora para a compreensão da importância do embate e do encontro com o
 outro, de maneira que sejam estabelecidos laços de pertencimento (WIZIACK, 2013).
 Segundo a autora, é a partir desses laços que é possível “desenvolver (e praticar), assim, a
 ‘ética do cuidado’ (BOFF, 1999, p. 8)”.
 O desenvolvimento de ações do Subprojeto conseguiu inserir, no contexto da sala de
 aula, a possibilidade de desenvolvimento de projetos, entre os quais se destacou o da Horta
 Pedagógica reativada pelas pibidianas no CEM. A composição de imagens da Figura 12
 representa alguns dos momentos de vivência pedagógica, durante o desenvolvimento do
 Projeto Horta Pedagógica.
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 Figura 12: Vivências pedagógicas do Projeto horta
 Fonte: Acervo do Subprojeto, disponível no Ambiente Virtual Sophia, 2015.
 Entretanto, o desenvolvimento de projetos, algo que é referido no PPP, não foi
 observado na prática cotidiana do CEM, tanto pela pesquisadora, quanto pelas pibidanas.
 Conforme o PPP,
 Como metodologia a escola tem lançado mão da pedagogia de projetos, onde um determinado tema de interesse do grupo é escolhido articulando às áreas do conhecimento e disciplinas, integrando os professores do 1º ao 9º ano e os demais segmentos da escola. Essa metodologia propicia a aproximação da escola com a comunidade, a participação efetiva do aluno no processo, estimulando a curiosidade e o senso crítico, ampliando assim, estratégias de pesquisa nas mais diferentes fontes. (BALNEÁRIO CAMBORIÚ, 2013, p. 219/220)
 Nesse excerto do PPP é possível perceber a intenção da escola no sentido não somente
 de aproximar as famílias, mas também de articular disciplinas e conhecimentos. Entretanto, a
 fragmentação estabelecida na escola por meio das tecnologias do currículo, das modalidades
 de organização e de gestão escolar, nem sempre permitem que mudanças e inovações
 pedagógicas sejam facilmente operacionalizadas.
 Esses movimentos que se estabelecem no cotidiano da escola, a compreensão do papel
 potencializador do PPP, a leitura da realidade – suas fragilidades e potencialidades –, a
 identificação dos interesses manifestos ou velados nos discursos dos professores e gestores, a
 discussão sobre as condições objetivas de trabalho, o olhar e o sentir a escola, somente são
 possíveis com a aproximação dos sujeitos que constituem a comunidade escola.
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 Essa aproximação transcende o ato de compartilhar o espaço físico da escola, pois é
 uma aproximação que permite a reflexão sobre tais movimentos e como se dá a ação docente.
 Nesse contexto o Programa PIBID no CEM se configurou como um espaço onde esses
 movimentos puderam ser compreendidos e ressignificados.
 Não se trata, portanto, de expor esta ou aquela escola, de marginalizar esta ou aquela
 prática docente, culpabilizando o professor. Trata-se de colocar, no centro das discussões, a
 necessidade da construção e reconstrução da identidade docente, os desafios e as
 possibilidades de se constituir professor e, especialmente, professor educador ambiental.
 5.2.3 Fragilidades, Desafios e Contribuições do espaço de formação PIBID
 Como última etapa do processo de análise, concentrei meus esforços na produção do
 metatexto resultante da desconstrução dos textos produzidos nas entrevistas. As categorias
 discutidas neste novo texto se entrelaçam e dialogam entre si, assim como são enriquecidas
 pelas inserções das discussões relativas às subcategorias. A sutileza com que as dimensões
 ética, estética e política da formação se manifestam nos textos, exigiu um exercício exaustivo
 de leitura dos mesmos.
 Senti-me desafiada a buscar sentidos nos discursos, produzidos no contexto da
 pesquisa e no processo de formação de professores educadores ambientais. Esse movimento
 de formação, cujos desafios permanecem em discussão não é novo. Não se trata, portanto, de
 buscar fragilidades ou fortalezas nos processos de formação já realizados, nem de estabelecer
 um padrão para tal, mas de compreender as possibilidades de diálogo entre a formação no
 espaço da escola e as prováveis e possíveis mudanças desse espaço.
 Por outro lado, considero que os sentidos construídos podem contribuir não somente
 para a formação inicial como também para a formação continuada de professores educadores
 ambientais e para as discussões em torno da constituição de espaços educadores sustentáveis.
 Ao buscar o que emerge das falas das pibidianas, algumas interpretações se constituem
 a partir de explicitações, onde o texto é manifesto e seu sentido compartilhado com relativa
 facilidade. Essa explicitação, no entanto, não é marca contínua nos textos e o metatexto traz
 leituras do que neles está implícito e, razão pela qual outros sentidos podem ser extraídos por
 diferentes leitores e colegas pesquisadores que se interessarem pela ATD.
 Essa possibilidade, no entanto, não se configura como um “erro” ou um acerto da
 pesquisa, ao contrário, ela é resultado das escolhas teóricas que a fundamentam e considera
 que
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 Quem observa o faz de um certo ponto de vista, o que não situa o observador em erro. O erro na verdade não é ter um certo ponto de vista, mas absolutizá-lo e desconhecer que, mesmo do acerto do seu ponto de vista, é possível que a razão ética nem sempre esteja com ele. (FREIRE, 2014, p. 16)
 Inicio a discussão retornando à escolha pela formação docente das pibidianas, no
 sentido de evidenciar alguns dos desafios por ela referidos. Entre eles, a representação da
 profissão docente, uma representação que está ancorada, de maneira geral, em suas
 experiências como estudantes, e em sua vivência, enquanto participantes de uma escola
 pautada em disciplinas estagnadas e centradas em rituais próprios, metodologias e recursos
 tradicionais como a aula expositiva e a utilização do livro didático, não como meios, mas
 como fins da transmissão de informações para aquisição de saberes e fazeres.
 As pibidianas, como acadêmicas de um curso de Licenciatura, têm representações
 próprias sobre a atividade docente, e a vida acadêmica pouco contribui para modificá-las.
 Mesmo o período de estágio é pouco significativo para tal mudança, visto o pouco tempo de
 permanência na escola e a obrigatoriedade de estagiar em diferentes etapas da escolarização
 de crianças, adolescentes, jovens e adultos.
 Essas representações influenciam o processo de formação inicial e continuada do
 professor e, segundo Arroyo (2000), é resultante de uma “imagem que a sociedade nos passa
 do magistério como uma ocupação fácil, feita mais de amor, de dedicação do que de
 competências, essa imagem desastrosa” (ARROYO, 2000, p. 127), a qual, segundo o autor,
 contribui e se associa ao despreparo de estudantes que identificam na profissão docente, um
 meio de ascensão social.
 Tais representações podem ser evidenciadas em excertos das entrevistas, onde as
 pibidianas relatam o que esperavam e o que não esperavam encontrar na escola, como a
 necessidade de planejar aulas, referida por Jacarandá, quando diz que “a gente pensava que
 era simplesmente só chegar ali, pegar o livro pronto pá pá pá e deu! Não! Daí a gente
 começou a ver que precisa de projeto, precisa de planejamento, precisa elaborar a aula
 antes.” (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora)
 As dificuldades de se planejar e de organizar horários para o trabalho coletivo se
 manifestaram permeadas por dois sentimentos conflitantes: a angústia pelo não saber e sentir-
 se na obrigação de fazê-lo; e o conforto, usando o fato de ainda não saber, como justificativa
 para a não execução do trabalho docente.
 Outra “surpresa” das pibidianas se manifesta quando, ao participarem de um Conselho
 de Classe, no qual assuntos diversos foram discutidos, uma delas “pensava que reunião assim,
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 era só pra meter pau nos alunos, falar daqueles que estão ruim (sic), daqueles que são
 bonzinho, e pronto.” (Jacarandá, 2015).
 Como se pode observar na narrativa de Jacarandá, o distanciamento da sala de aula,
 com aproximação apenas nos momentos de estágio, e ainda com intervenções pontuais; a falta
 de relação entre a teoria que se estuda, e a prática que se vivencia no cotidiano escolar, além
 de pouco contribuir para a modificação de algumas representações dos futuros professores,
 promove, ainda, insegurança e medo nos professores em formação.
 Entretanto, a inserção no espaço da escola, durante o período de graduação, por um
 tempo superior àquele de estágio, como é o caso da participação no PIBID, permite que o
 acadêmico vivencie os movimentos reais, os conflitos e os desafios do exercício da
 profissionalidade docente no cotidiano da escola. Nesses movimentos do cotidiano, os
 bolsistas vão construindo sua identidade profissional, seus modos de ser e de se constituir
 como professor(a).
 As representações que carregam consigo do “ser-professor”, são construídas ao longo
 de sua vivência, de seu processo de escolarização e tais marcas se “renovam, se repetem, se
 atualizam ou superam” (ARROYO, 2000, p. 124), de maneira que, o licenciando manifesta
 sua autoimagem ao referir, por exemplo, “[...]acho que não vou ser assim, não quero ser
 assim com meus alunos” (Jabuticabeira, 2015)
 Esse processo de identificação com a profissão carrega dilemas pessoais. Dilemas que
 se manifestam como dificuldades, especialmente no início do processo de formação.
 Parafraseando Nóvoa (1992), essa pessoa que é professor, precisa organizar uma nova
 configuração para sua vida, porque “a vida toda se mistura com a condição de professor(a)
 (ARROYO, 2000, p. 129).
 Assim, o professor não chega à escola deixando em casa o ser-mãe ou o ser-pai, ou
 seja, ele não se descola de quem é fora da profissão. A profissão docente, que não está entre
 as mais fáceis, pois além de exigir um constante exercício de relação com o outro, e as
 condições objetivas de trabalho nem sempre são favoráveis. Assim, a opção pelo e a
 permanência no magistério passam pela criação de mecanismos de identificação que são
 motivados por reflexões a respeito das próprias escolhas.
 As narrativas das pibidianas são entrecortadas por relatos dessas dificuldades:
 Fica quieta minha filha, eu tô lendo, tenho que me concentrar. É assim lá em casa. Casa pequena. Sabe que me causou um conflito muito grande em querer desistir é que minha casa sempre foi organizada... (Aroeira, 2015)
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 [...] seis meses foi momento de conflito pessoal... (Aroeira, 2015) [...] é difícil pra gente, que tem casa, tem marido, tem filho e tem um monte de coisas e trabalha fora ainda. (Jabuticabeira, 2015)
 Nesses conflitos se manifestam alguns mecanismos de identificação, como a mudança
 percebida em si mesma, segundo refere Aroeira ao constatar que “esse ano eu já vim com
 outra perspectiva. Já vim mais motivada, entendo melhor[...]”. Aroeira, assim como as outras
 pibidianas, identificam algumas contribuições do processo de formação, as quais se
 constituem, também, como mecanismos de identificação.
 Tais mecanismos incluem, ainda, a percepção de sensações, como medo, ansiedade e
 insegurança. A respeito disso, Jacarandá escreveu em um dos relatórios de atividades:
 [...] No início estava muito nervosa e ansiosa, pois seria minha primeira experiência sozinha com os alunos. Amo trabalhar contação de história, foi uma experiência única e inesquecível[...] (Jacarandá, Portfólio individual no Ambiente Sophia do Subprojeto, 2014)
 Com a aproximação da realidade do cotidiano da escola, os desafios se traduzem em
 possibilidades. Confrontar situações que provoquem medo, insegurança ou ansiedade, tendo o
 suporte de um professor experiente, o professor supervisor, é uma valiosa contribuição do
 Programa PIBID que contribui para que o bolsista – licenciando ou supervisor – reconheça e
 identifique caminhos para superá-las. Da mesma maneira, compreender-se sujeito em
 formação que, diferentemente do estágio, não tem o compromisso com o “fazer certo” para
 não reprovar ou porque o tempo de intervenção é breve, pode contribuir para a consolidação
 do compromisso ético com a profissionalidade docente.
 As bolsistas licenciandas começam a se perceber professoras e a bolsista supervisora,
 percebe-se uma nova professora, com outras perspectivas. Assim concordo com Tardif (2002)
 que os saberes provenientes da experiência se acrescentam aos saberes pessoais e aos da
 formação. Esse tempo de aprender a ser professor é acompanhado e orientado, de maneira
 que, mesmo o professor em atuação na escola, consegue integrar, ao seu trabalho, novos
 saberes temporais que
 [...] provêm de fontes diversas (formação inicial e contínua dos professores, currículo e socialização escolar, conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, experiências na profissão, cultura pessoal e profissional, aprendizagem com os pares, etc.). (TARDIF, 2002, p. 60 )
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 Ainda, a incompletude do ser (FREIRE, 2014), o constante movimento de mudança e
 a temporalidade dos saberes (TARDIF, 2002), se manifestam nos excertos das entrevistas e os
 desafios enfrentados e superados que se convertem em contribuições significativas à formação
 do professor:
 Eu tô aprendendo todos os dias. Com os acertos com os erros. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora) A gente fica chateado muitas vezes que você planeja as coisas e não dá certo pra fazer, como foi com a contação de história. Mas hoje serviu pro meu estágio. Eu fui preparada, eu me senti a vontade, eu me senti capaz de fazer aquilo e eu fiz bem feito e deu certo! (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora) ([...]como essa minha vivência no PIBID assim, como supervisora porque eu imagino as minhas aulas por ano que vem diferentes...[...] trazer eles a se envolverem mais, eles serem protagonistas (Pitangueira, 2015, grifos da pesquisadora) Eu aprendi aqui no PIBID a fazer plano [de aula] e quando eu me deparei lá no 5º período com o planejamento pra intervir na sala, me senti a vontade, fiz tranquila... (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora)
 Da superação das dificuldades iniciais e do confronto dos desafios, as pibidianas
 sinalizam, em suas falas, algumas das fundamentais contribuições do PIBID para sua
 formação profissional docente.
 Inicialmente, as pibidianas não compreendiam sua participação no PIBID como a
 inserção em um processo de formação. Registros no Diário de Campo reproduzem algumas
 dessas incompreensões: “Não me identifico com este estágio”; “Não me encaixo nisso, de
 fazer relatório” (Diário de Campo da pesquisadora, 2015).
 As perguntas da entrevista 1 remetem as pibidianas aos momentos do início da
 participação no Programa e aos desafios no processo, e traduzem, inicialmente, uma
 percepção instrumentalizadora do PIBID Interdisciplinar, a ideia de que o PIBID
 possibilitasse um rol de atividades que pudessem ser replicadas em outros contextos, não
 reconhecendo a singular contribuição em outras dimensões de sua formação.
 Um exemplo que ilustra essa compreensão equivocada foi a atividade do Pécross,
 descrita anteriormente, a qual não foi reconhecida, inicialmente, como um dos espaços de
 formação, mas como atividades para serem aplicadas aos alunos. A respeito do Pécross,
 Jacarandá registrou em seu relatório de atividades:
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 Participei do pécross, que é um caminho percorrido ao entorno onde se localiza a escola, ainda podemos encontrar áreas não desmatadas e rios que fazem o cruzamento entre cidade de Balneário Camboriú e a de Camboriú. Tem como objetivos conscientizar os alunos sobre a poluição encontrada em seu bairro, além disso provocar nos alunos um olhar sustentável e cuidadoso. Um ponto interessante é o das rampas de bicicleta, os alunos realizam um desafio de subir a rampa., Não é uma disputa. O intuito é o trabalho físico envolvido durante a tarefa, os alunos se deitam na rampa para escutar o som do ambiente, pois este local se localiza em uma área verde da cidade bem próximo ao parque ecológico [...] Já na frente da escola (Figura 13) tem um terreno baldio, que se encontram sofá velho, jogados provavelmente pelos próprios moradores que não se deram conta de que, além de ser feio jogar entulho na rua a situação fica ainda pior quando isso acontece na frente de uma escola, pois é muito importante que se entenda a responsabilidade que os adultos devem ter diante das gerações futuras... (Jacarandá, Portfólio individual – ambiente Sophia, 2015, Grifos da pesquisadora)
 Figura 13: Atividade Pécross
 Fonte: Acervo do Subprojeto, disponível no Ambiente Virtual Sophia, 2015.
 Ao finalizar o seu relatório sobre a participação na atividade, Jacarandá concluiu que
 as aprendizagens para a profissão foram: “Elaborar plano de aula. Para ter uma boa aula,
 tudo precisa ser planejado, organizado e montado antes da execução para ter certeza que vai
 dar certo.” (Portfólio individual no Ambiente Virtual Sophia, 2015.)
 A conclusão de Jacarandá expressa preocupação como o resultado final. Dar tudo
 certo, significa atingir os objetivos propostos para a atividade, sendo essa uma questão
 discutida exaustivamente durante os encontros de formação do Subprojeto, sempre associada
 à elaboração do plano de ação ou planejamento.
 Alguns obstáculos para a compreensão do acadêmico sobre o desenvolvimento da
 atividade docente estão presentes desde a formação inicial e permanecem ao longo da
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 profissão. Isso inclui a elaboração de um planejamento, ou seja, o professor faz escolhas que
 arrimam em sua intencionalidade pedagógica.
 Entretanto, acreditar que é possível dominar o conteúdo e ter jogo de cintura
 (FREIRE, 2014) para controlar os alunos seria, no mínimo, negligenciar o direito da criança
 ou do adolescente de aprender a pensar certo. O PIBID, na sua intenção de melhor qualificar a
 formação do professor, objetiva, por associação, a profissionalização docente. Sem isso, a
 ação docente sofre de uma precarização manifesta que, entre outras condições, pode ser
 observada na falta e/ou resistência à elaboração de planejamentos que atendam às
 necessidades dos alunos e à transformação da realidade em que se inserem.
 Tal dificuldade pode ocorrer por falta de apreensão do conhecimento pedagógico, ou
 por lacunas no processo de formação. É comum o uso da improvisação, seja pela falta de
 tempo, pelo hábito de ser professor há muitos anos, ou por considerar que os temas
 trabalhados em uma série/ano podem ser repetidos, da mesma maneira, em outras turmas da
 mesma série/ano.
 Essa cultura do improviso tende a empobrecer a dinâmica de se pensar outros
 caminhos para o fazer pedagógico, implicando numa constituição de escola estagnada, que
 não responde mais aos desafios das diferentes culturas, dificultando uma educação que preze
 pela interculturalidade, pelo diálogo de saberes, pelo respeito às diversas subjetividades.
 Assim como os desafios se transfiguram em contribuições, também algumas
 fragilidades apontadas pelas pibidianas acrescentam elementos à discussão e avaliação do
 Subprojeto. As pibidianas compreendem que “faltava planejamento” e “aqui no colégio e
 isso não deu certo aqui, porque a gente tá sempre mudando[...]” (Aroeira, 2015).
 Ao pensar sobre projetos e atividades inacabadas, recordam dias que chegavam à
 escola e perguntavam umas as outras: “O que a gente vai fazer hoje?” (Jacarandá, 2015) e
 que, “não deu tempo, ficou pra esse ano pra gente dar continuidade e a gente não deu.
 Sempre adiado[...]” (Jabuticabeira, 2015, grifos da pesquisadora).
 Essa reflexão provocou maior cuidado em relação às tarefas docentes, quando da
 elaboração da segunda etapa do Projeto Horta Pedagógica, após as adequações financeiras
 exigidas pela CAPES, em agosto de 2015, quando a solução encontrada foi transferir e
 concentrar as bolsistas dos dois projetos que atuavam no CEM em um único Subprojeto. Em
 consequência disso, o coordenador do PIBID Interdisciplinar direcionado à EA foi obrigado a
 se desligar do Programa PIBID, para que as suas bolsistas fossem mantidas.
 As vivências anteriores e a reflexão sobre as fragilidades identificadas permitiram uma
 nova organização do trabalho dos bolsistas e, que se utilizaram de estratégias vivenciadas na
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 Oficina de Horta para aproximar a equipe de especialistas, direção e funcionários da limpeza
 de suas ações pedagógicas. A dinâmica do Mapa Falante foi aplicada, pelas pibidianas, aos
 alunos da escola, que desenharam um Cenário de Futuro, que foi apresentado, pelos mesmos
 alunos que produziram, à equipe gestora e alguns professores do CEM.
 Daí depreende-se que a participação no Programa contribuiu sobremaneira e observa-
 se recorrência de relatos no sentido de que: o PIBID tá proporcionando pra nós (saber
 elaborar projetos) e isso é uma contribuição que não tem... é única” (Aroeira, 2015) e que, “se
 não fosse a vivência aqui, já se planejando [...] (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora), “a
 gente ia entrar lá na sala de aula e ia ser aquele professor relaxado, o professor que é assim
 tudo vou lá: vou lá dar minha aula” (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora).
 Nessa associação, Aroeira manifesta a dimensão ética da formação profissional
 docente e nos remete às palavras de Arroyo (2000, p. 40) para quem “educar e instruir
 são atos éticos e políticos”, e de que ser “[...]educador é ser mestre de obras do projeto
 arquitetado de sermos humanos” (op. cit, p. 41).
 Por outro lado, nem sempre os mecanismos de gestão conseguem acompanhar as
 atividades, os planejamentos do professor, o que contribui para que este entenda que fazer o
 planejamento é apenas uma burocracia da escola. “Somos cobrados pelo planejamento, mas
 ele nunca é olhado”, acrescenta Pitangueira, referindo-se ao trabalho docente fora do
 contexto do Subprojeto.
 Ao se cercar de normas, as rotinas de gestão se sentem mais tranquilas. Há uma falsa
 certeza de que a escola vai funcionar porque assim as normas determinam. Os problemas
 cotidianos da escola tendem a ser resolvidos com normas (ARROYO, 2000), ou
 negligenciados, em função destas. Esta sensação de tranquilidade substitui e imobiliza as
 relações, uma vez que, nessa concepção, o diálogo e a presença podem ser dispensáveis e
 substituídas por uma normatização.
 Nessa perspectiva, Pitangueira acrescenta que “[...] nossa formação continuada eu
 acho que ela é muito falha[...]” e que, uma possibilidade para que a formação continuada, na
 rede municipal seja mais efetiva seria “[...] ter um encaminhamento como o PIBID tá
 fazendo[...]” (Pitangueira, 2015, grifos da pesquisadora).
 Importante essa reflexão de Pitangueira, pois é sabido, que os cursos de formação
 continuada são, geralmente, descontextualizados e descontinuados. A cada encontro um novo
 tema é tratado e nem sempre há a devolutiva do professor. Este participa do encontro, retorna
 à escola e continua desenvolvendo a mesma prática, pois no encontro seguinte ele sabe que
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 nada do que foi tratado será retomado. Ele não se interessa porque nem sempre os temas são
 de sua necessidade ou da necessidade da comunidade em que trabalhar.
 A constatação de Pitangueira corrobora as palavras de Arroyo (2000),
 Temos que ampliar o olhar sobre os processos formadores dos educadores-docentes. Os que deixam maiores marcas não são os pontuais nas horas dos cursos dados por centros de formação. A formação acontece na totalidade de práticas, e sobretudo no movimento educativo que as propostas legitimam e incentivam. Os tempos pontuais de requalificação, de estudo e as ações dos centros encontram sentido se fizerem parte dessa dinâmica total, se estiverem sintonizados com ela, se extraírem dela mais significados. (ARROYO, 2000, p. 136)
 Extrair significados da dinâmica pedagógica implica em considerar o locus de atuação
 docente e compreender que a “mesma lógica e os mesmos interesses sociais que vêm
 conformando e deformando os sistemas escolares, vêm conformando e deformando seus
 mestres” (op. cit, p. 137).
 Assim, pensar na formação de professores educadores ambientais, é considerar que28
 “a dimensão política da EA atravessa as três esferas do campo acadêmico: a formação, a
 pesquisa e a extensão, as quais, na perspectiva da ‘ecologia de saberes’ estão estreitamente
 relacionadas entre si [...]” (SAUVÈ, 2013, p. 22). A formação profissional docente carece de
 pensar em “recursos formadores múltiplos e formas possíveis de fazer da escola uma
 comunidade de produtores mútuos” (ARROYO, 2000, p. 115).
 Ainda quanto à importância do planejamento, Aroeira refere que “[...] os alunos não
 aprendem por quê? Porque você não aprende a se planejar [...]” , o que manifesta sua
 compreensão de que a responsabilidade pela aprendizagem é do professor.
 Há uma tendência em reproduzir um discurso de “culpabilização” do professor pela
 aprendizagem insatisfatória do aluno. Diferentes meios colaboram para a manutenção dessa
 ideia: se o aluno não aprende é porque o professor não ensinou. De fato, as tecnologias de
 poder presentes na escola colaboram para que a responsabilidade recaia quase que
 exclusivamente sobre o professor.
 Alguns discursos que circulam no CEM, registrados no Diário de Campo, revelam, a
 princípio, uma falsa impressão de empoderamento do professor. Contudo, em uma leitura
 mais profunda, eles podem revelar intenção distinta. É o caso de dizer ao professor que na 28 La dimensión política de la educación ambiental atraviesa las tres esferas de la constitución de un campo académico: la formación, la investigación y la interacción social —designada a menudo por el término “extensión”en el lenguaje universitario en América Latina—. En la perspectiva de una “ecología del saber”, estas tres esferas están estrechamente relacionadas entre si: la formación en y para la interacción social se nutre de la investigación, al igual que la investigación se nutre de la experiencia de la formación y de la interacción social.
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 sala de aula “ele manda, ele decide o que fazer” e, em uma reunião pedagógica, a gestora
 dizer a ele que não pode permitir que alunos saiam para tomar água, ou ir ao banheiro. As
 decisões do professor, portanto, são condicionadas ao que a escola compreende como o certo
 a ser feito.
 Nessa conduta está implícita uma visão de educação, entre cujas concepções, está a
 ideia de que escola silenciosa, com alunos organizados em fila e em carteiras individuais é
 escola que promove a aprendizagem. Sobre isso, embora pareça não ser acadêmico, provoca-
 me risos, a ideia um tanto irônica de Arroyo (2000, p. 165) de que estariam aí, “bons
 candidatos para a direção de um cemitério...”.
 Ora, se nos diverte apenas aquilo que reconhecemos, creio que aqui, reconheço alguns
 dos discursos que tenho ouvido e, por vezes, reproduzido em minha prática docente, e que se
 manifesta também, quando as pibidianas referem que o “barulho” provocado pelos alunos no
 contraturno interfere na aprendizagem. Dentro dessa compreensão, como se configuram os
 espaços de interação e diálogo, se a norma é o silenciamento?
 A escola é um espaço de interação, no entanto, Arroyo (2000) questiona como e com
 quem ocorrem tais interações, afirmando que “a relação das novas gerações se dá quase que
 exclusivamente com apenas um adulto a cada tempo, dificilmente como os coletivos que
 revelam vivências, valores, saberes e interpretações diferenciadas em atividades
 coletivas.”(op. cit, p. 165)
 Por outro lado, a afirmação oferecida pela pibidiana à sua própria pergunta (Porque
 você não aprende a se planejar) sinaliza a assunção de uma responsabilidade ética: o
 compromisso com a aprendizagem discutida por Freire (2014, p. 26) que acrescenta às
 reflexões sobre a “autenticidade exigida pela prática de ensinar-aprender”, em cujo espaço a
 “boniteza deve achar-se de mãos dadas com a decência e a seriedade”.
 No contexto da formação do professor, essa reflexão ultrapassa a dimensão ética e
 soma-se à dimensão política, de maneira que o professor reconheça a importância e a
 responsabilidade de seu trabalho. Mas que também compreenda que, assim como ele, o aluno
 faz parte de uma rede de relações e que a escola é ultrapassada por ideologias e habitus, no
 sentido discutido por Cortella (2015, p. 17) daquilo que sustenta a “integridade da vida
 individual e coletiva”.
 Tal compreensão atravessa a ação de planejar, visto que as diversas escolhas,
 materializadas no currículo e nas intenções dos sujeitos presentes na escola, será manifestas
 nas atividades planejadas. Padilha (2001, p.63) refere que “realizar planos e planejamentos
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 educacionais e escolares significa exercer uma atividade engajada, intencional, científica, de
 caráter político e ideológico e isento de neutralidade.”
 Dessa forma, para além de se planejar para as aulas, é preciso que o professor
 compreenda, desde seu processo de formação que a “tarefa docente não é apenas ensinar
 conteúdos, mas também pensar a ensinar certo” e só “quem pensa certo, mesmo que, às vezes,
 pense errado, é quem pode ensinar a pensar certo” (FREIRE, 2014, p. 28-29). Para ele:
 Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o respeito ao senso comum no processo de sua necessária superação quanto o respeito e o estímulo à capacidade criadora do educando. Implica o compromisso da educadora com a consciência crítica do educando, cuja promoção da ‘ingenuidade’ não se faz automaticamente. (FREIRE, 2014, p. 31)
 O que o autor chamou de “curiosidade epistemológica” se expressa em falas
 entrecortadas por reflexões e questionamentos e são analisadas e discutidas no que eu chamo
 de uma dimensão política da formação:
 Desenvolver esse pensamento crítico, porque é um pensamento crítico né? [...] eu comecei a desenvolver o meu lado critico porque até então era muita dúvida, era muita ansiedade. (Aroeira, grifo da pesquisadora)
 Retomo à concepção de Freire, quanto ao pensar certo, para discutir a importância
 dessa constatação por parte das pibidianas.
 Excertos das entrevistas indicam compreensões, por parte das pibidianas, que
 manifestam a importância de refletir sobre a prática e incluem a vivência, a convivência e a
 observação como componentes importantes do processo formativo. Os momentos de troca e
 participação com professores e funcionários da escola foram compreendidos como trabalho
 colaborativo. No entanto, tais momentos foram pontuais e não envolveram o coletivo de
 professores.
 Já conheci vários professores, até porque a gente trabalhou junto algumas coisas ali... em parceria com eles. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora) A gente aprende a convivência com o ser humano, também. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora) [...] a vivência, a leitura em primeiro lugar, você lendo, você adquirindo conhecimento através de leitura é essencial mas, também, na convivência com os alunos, observando os outros professores, a forma de eles chegarem à criança, falar. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora)
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 A escola não é preparada... ela vê um monte de defeito, um monte de erros mas ela não constrói para haver essa mudança, então... as reuniões da escola também deveriam ter continuidade do trabalho (Pitangueira, 2015, grifo da pesquisadora) [...] tinha que ser mais tempo nós juntas (Jabuticabeira, 2015, grifo da pesquisadora))
 Corroborando essa necessidade no processo de formação, Nóvoa (2009, p. 3) registra
 que “é na escola e no diálogo com os outros professores que se aprende a profissão. O registro
 das práticas, a reflexão sobre o trabalho e o exercício da avaliação são elementos centrais para
 o aperfeiçoamento e inovação.”
 Diferentemente de aprender na convivência com o outro é aprender a conviver com
 ele. Enquanto na primeira noção estão incluídas diferentes dimensões do aprender, como
 conhecimentos, técnicas e estratégias, a outra diz respeito ao aprender a viver junto e só é
 compreendida à medida em que essa convivência se qualifica. Aprender a conviver implica
 em compreender os valores, os sentimentos, as visões de mundo e de ser humano, a aprender
 a ser com o outro. Implica em aceitar o inacabamento do ser humano, o seu próprio devir.
 Uma aprendizagem de que somos um “possível e não um dado”, expressa por Arroyo (2000,
 p. 43).
 As pibidianas compreenderam que um projeto coletivo somente é possível se houver
 interação no grupo, na existência de espaços para o diálogo e na reflexão sobre o apreendido.
 Muitas atividades pensadas pelo grupo, no processo de planejamento não foram executadas,
 assim como projetos não foram concluídos pela dificuldade de organização do grupo em se
 encontrar; lacunas na comunicação, pelo ambiente virtual ou por e-mail; dificuldade para se
 estabelecerem os dias de atividades na escola ou, simplesmente, mais espaço nas rodas de
 formação para discutir ideias, concepções e representações divergentes.
 Uma questão premente na Educação e, por consequência na EA, é a dicotomia teoria e
 prática que persiste ao longo da graduação (GATTI, 2013) e que ocasiona uma falsa ideia de
 que a academia é local das teorias, e a escola o local das práticas. Os momentos iniciais no
 Subprojeto do PIBID, representados pelas horas de formação, para fundamentação,
 planejamento e diagnóstico da escola, foram recebidos como incômodos pelas bolsistas (e
 também pela direção da escola, que num dado momento, questionou as pibidanas sobre o que
 estavam fazendo na escola). Pelos relatos e observações, ficou claro que elas esperavam
 chegar à escola e realizar atividades “práticas”, “receitas”, especialmente por trazerem
 consigo uma concepção ingênua de EA, de fundamento antropocêntrico e utilitarista em
 relação ao meio ambiente.
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 Por esta razão, Gatti (2013) afirma que
 [...] se faz necessário mudar a concepção vigente sobre ‘prática’ e ‘teoria’. Prática educacional é prática social com significado e não pode ser tomada como simples receita, ou confundida com tecnicismos modeladores. É necessário transcender o senso comum reificado, superar os sentidos usuais atribuídos às práticas pedagógicas condenadas por muitos sem defesa (e muitas vezes sem argumentos). Prática pedagógica, por ser pedagógica, é ação política, de cidadania, comportando formas de ação guiadas por seus fundamentos, sejam filosóficos, sejam científicos. Implica fazer pensando e pensar fazendo, implica saber fazer e porque fazer, ou seja, implica uma praxiologia. (GATTI, 2013, p. 55, grifos da pesquisadora)
 Para as pibidianas era motivo de insatisfação chegar à escola e “não poder fazer
 nada”, pois era “muita teoria no começo, muita teoria, nada em prática” (Jabuticabeira,
 2015, grifos da pesquisadora). Por participar de um Subprojeto direcionado à EA, “a gente
 achava que já tinha que chegar ali e já arrancar a horta, já arrancar os matos da horta, já
 campinar e a gente mesmo fazer aquilo” (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora). E, “no
 começo era um conflito pra nós, porque a gente não aceitava” (Aroeira, 2015, grifos da
 pesquisadora). A isto se acrescentavam, ainda, discursos presentes no próprio CEM, como,
 por exemplo, “teoria não tem nada a ver com a prática”. (Diário de Campo da pesquisadora,
 2015)
 Gradualmente, ao longo das formações e discussões, e com o apoio da bibliografia
 oferecida para estudo no Ambiente Virtual do Subprojeto (Ambiente Sophia), as pibidianas
 iniciaram um processo de compreensão da importância da relação entre teoria e prática. Em
 um dos últimos encontros que tive com o grupo, Jacarandá compartilhou uma reflexão
 particular: “Agora a gente tem um entendimento maior. Antes a gente fazia sem saber direito
 o que estava fazendo [...] tem gente que acha que teórico não tem nada a ver com a prática.
 Como fazer a prática sem a teoria?” (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora).
 A esse respeito o relatório semestral de atividades do Subprojeto do primeiro semestre
 de 2015 registra que “o processo vivenciado auxilia tanto na elaboração conceitual, como na
 vivência, no dia a dia, da teoria e da prática, e da importância de um trabalho interdisciplinar.”
 (UNIVALI- PIBID, Relatório de Atividades, 2015, p. 26 )
 A reflexão de Jacarandá é corroborada por Gatti (2013, p. 54) ao referir que “práticas
 geram teorizações e teorizações geram práticas, em movimento recursivo. Práticas são fatos
 culturais e assim precisam ser significadas.” Ressignificação que caracteriza outra
 contribuição do processo de formação, tanto que, nas palavras de Pitangueira, “o PIBID
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 enquanto Universidade está tentando trazer esse professor diferente, esse professor
 inovador.” (Pitangueira, 2015, grifos da pesquisadora).
 Também, a partir da intervenção do coordenador e da possibilidade de encontros de
 formação, a representação a respeito da participação na atividade do Pécross foi modificada.
 Um dos relatos expressa que participar do Pécross, deixa de ser intrumentalizador, no sentido
 de aprender estratégias para as aulas, e dá lugar a uma compreensão de vivência estética, no
 sentido de permitir a percepção dos diferentes cenários no entorno da escola e no Bairro dos
 Municípios:
 [...] superou minhas expectativas, até porque eu não conhecia a realidade do bairro e através da caminhada eu pude conhecer as ruas, vê a realidade que se encontra... O que chamou atenção pra mim... os lixos na porta das casas, da degradação do rio... até por que eu não conhecia o rio aqui na porta da escola. O canal passa até por baixo aqui, da escola do bairro, e a gente não sabia. E através da atividade do pécross que eu pude conhecer um pouquinho melhor. Até aprofundei a pesquisa sobre a dengue, descobrimos quantos casos tem em Balneário, e o bairro dos municípios também, é alarmante, até porque eles jogam o lixo na porta e aqueles entulhos vão todos pra água e isso aí agrava a situação, né? (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora)
 O grupo discutiu e ampliou suas percepções e representações da realidade do bairro
 quanto ao “lixo” depositado nas ruas. Assim, o Pécross se mostrou, além de uma atividade de
 percepção ambiental, um estimulador de discussões que contribuem para a construção das
 dimensões ética e política da formação, constituindo-se ainda, numa atividade de particular
 importância para a dimensão estética da formação do professor.
 Gradualmente, as pibidianas superaram a visão instrumentalizadora das vivências
 pedagógicas, realizadas no contexto do Subprojeto, e, por consequência, da própria EA.
 É nesta dimensão da EA que Duarte Jr (2000) contribui com a importante reflexão de
 que
 Apenas discussões abstratas acerca do lixo, dos resíduos poluentes, da morte dos rios, dos danos causados às florestas e a extinção das espécies, parecem atingir bem pouco aqueles que não tiveram ainda seus sentidos despertados para o mundo que possuem ao redor. Aprender a entender e a preservar o ambiente, começando pelo seu entorno mais imediato, passa a ser, pois, tarefa de uma educação do sensível, quando não pela necessidade da beleza que, mesmo inerente ao ser humano, precisa ser despertada e cultivada. (DUARTE JR, 2010, p. 188)
 Sobre isso, trago alguns recortes desse diálogo, nos quais se manifestam diferentes
 olhares das pibidianas sobre a mesma questão:
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 O bairro dos municípios é muito desorganizado. Em outros bairros ali do Balneário, do outro lado da avenida, [5ª. Avenida uma importante via, paralela à marginal da BR 101] a gente vê que tem lei, que não pode jogar lixo na frente da casa e aqui você passa numa casa e na outro e aquele monte de entulho. (Aroeira, 2015) Podemos comparar, por causa que a Vila Real [bairro que faz fronteira com o dos Municípios] fica aqui do lado, né? Pode passar ali nas ruas... não é que nem aqui. Aqui é... eu não sei, parece que um depósito de lixo aqui! (Jabuticabeira, 2015) Eu moro, na praia do Estaleiro. E acontece a mesma coisa que tem aqui. De vez em quando tem colchão jogado tem móveis jogados, tem cadeiras jogadas. Sempre tem. (Jacarandá, 2015) Pagam aluguel mais barato, as pessoas param aqui porque entre um aluguel em outro bairro e aqui existe uma diferença grande. Tem a escola, tem tudo por perto. Tem também... eu acho que tem um desinteresse grande dos políticos. É diferente dos outros, a população morando. A gente sai daqui pra dar aula em outros lugares, a população é diferente. (Pitangueira, 2015)
 Por fim, o grupo concluiu que não há sentimento de pertencimento dos moradores com
 relação ao bairro. Isto ocorreria, segundo eles, porque a população é flutuante, eles “vêm de
 vários estados. De uns três anos pra cá vem aumentando de Pernambuco, Pará... e agora
 vêm os haitianos. Mas há predomínio do Paraná.” (Diário de Campo da pesquisadora, 2015)
 Em resumo, “[...] essa miscigenação de cultura está exigindo novas estratégias de
 educação” (Diário de Campo da pesquisadora, 2015) e, por essa razão, é necessário que o
 professor compreenda que “nem somos, mulheres e homens, seres simplesmente
 determinados, nem tampouco livres de condicionamentos genéticos, culturais, sociais,
 históricos, de classe e de gênero que nos marcam e a quem nos referimos.” (FREIRE, 2014, p.
 97)
 Portanto, negligenciar oportunidades ou manter-se na superficialidade das ações,
 porque o aluno é transitório, porque ele vem de outra realidade, e não sabe conviver nessa
 “nova comunidade”, é negar a compreensão da existência e do respeito à diversidade, das
 desigualdades e do racismo ambiental29 (no caso específico dos haitianos e senegaleses que
 estão se estabelecendo no bairro, e já são vítimas desse preconceito).
 29 Chamamos de Racismo Ambiental às injustiças sociais e ambientais que recaem de forma implacável sobre grupos étnicos vulnerabilizados e sobre outras comunidades, discriminadas por sua 'raça', origem ou cor. /// Llamamos Racismo Ambiental a las injusticias sociales y ambientales que recaen de forma implacable sobre grupos étnicos tornados vulnerables y sobre otras comunidades, discriminadas por su 'raza', origen o color. Fonte: http://racismoambiental.net.br/ Acesso em: 10 fev 2015.
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 Esse modo de agir inaugura a ação de negar, de que estamos todos, sem exceção, na
 mesma condição: somos o outro para alguém. A noção de especularidade (BARROS, 2008),
 estimula o professor educador ambiental a “[...] explorar os estreitos vínculos existentes entre
 identidade, cultura e natureza, e a tomar consciência de que, por meio da natureza,
 reencontramos parte de nossa própria identidade humana [...]” (SAUVÈ, 2005, p. 317), ou
 seja, conscientizando-se, humanizando-se e libertando-se, como ensinava Paulo Freire (1987,
 2014)
 Não é possível desconsiderar outra contribuição, que diz respeito ao fato do PIBID ser
 um programa de bolsas, que contribui financeiramente para que os licenciandos permaneçam
 no curso pois, considerando que grande parte dos estudantes das licenciaturas e/ou Pedagogia
 precisam trabalhar (ARROYO, 2000), já durante o período da graduação, o valor da bolsa
 auxilia no pagamento da mensalidade. Além disso, o professor supervisor também recebe uma
 bolsa o que contribui também com a sua valorização, caracterizando-se como incentivo para a
 orientação e a supervisão dos futuros docentes sob sua responsabilidade.
 Algumas das contribuições que discuto emergiram da aeração do solo, nos textos
 produzidos, compreendidas a partir dos desafios e das fragilidades observadas e anunciadas.
 Nesse particular, evidenciar algumas fragilidades permitiu um momento de diálogo e troca de
 experiências e se constituiu, também, em um momento de autoformação. As palavras, em sua
 frequência, em seus tons, em seus gestos, trouxeram algumas pistas de como as bolsistas
 perceberam os limites e possibilidades para sua própria formação e para a internalização dos
 princípios e práticas da Educação Ambiental nos fazeres pedagógicos.
 Nos relatos das pibidianas foi marcante a preocupação com a necessidade de executar
 tarefas para demarcar a presença do Programa PIBID UNIVALI, sinalizando como uma
 fragilidade, por parte do grupo de professores da escola, a “exclusão, assim... os professores
 não conheciam o que era o PIBID[...]” (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora).
 A pibidiana expõe a sua dificuldade em sentir-se confortável na escola, no primeiro
 ano do Subprojeto. Embora Aroeira atribua essa fragilidade ao fato de os professores e
 gestores desconhecerem o Programa PIBID, equívocos quanto aos objetivos da EA têm
 influência direta sobre a representação dos sujeitos. É importante registrar que a concepção de
 EA interfere diretamente na escolha das atividades e da percepção de suas diferentes
 dimensões.
 Um registro no Diário de Campo, de conversas no espaço da escola, valida a reflexão
 da pibidiana: “Eu imaginei que teria alguma coisa efetivamente. Alguma coisa que
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 aparecesse.” (Diário de Campo da pesquisadora, 2015). Sobre esta inquietação, Pitangueira
 registrou em seu Portfólio:
 [...] há uma ansiedade, que é normal por parte da escola, em ver a coisa acontecer. Como não visualizam nada de concreto, que é a parte de estudos, fundamentação e avaliação do espaço escolar, acham que nada está sendo feito. Mas com o tempo as coisas vão aparecer e acredito que acrescentaremos muito na construção e melhora do ambiente para a comunidade escolar. (Portfólio individual ambiente Sophia, 2015, grifos da pesquisadora)
 Projetos chegam às escolas e não são discutidos com a comunidade escolar, de
 maneira que alguns poucos participam das decisões. Essa carência de diálogo associada à
 fragmentação das ações, os cronogramas de aulas, as divisões de carga horária em mais de
 uma escola, dificultam a socialização das informações e podem inviabilizar ações
 pedagógicas de maior alcance. Para ilustrar com um exemplo, utilizo-me do sistema de
 captação de água da chuva, previsto no projeto do PDDE Escola Sustentável do CEM, no
 qual, conforme observação e registro no Diário de Campo, “não há trabalho pedagógico”
 (Diário de Campo da pesquisadora, 2014/2015)
 Por outro lado, a escola se fecha em si, como se não pudesse acontecer contribuição
 extraescolar para a melhoria do trabalho docente na escola, nem mesmo de parte da própria
 universidade. Foi necessário um período de conquista e convencimento da comunidade da
 escola para que os bolsistas e coordenação do Subprojeto fossem reconhecidos como
 partícipes do espaço e do cotidiano do CEM. Sentia-se, em alguns momentos, a desagradável
 sensação de estranhamento e desconfiança pela nossa presença, causando até situações de
 cobrança junto aos gestores da escola, corporificados em reclamações de que as pibidianas
 estariam consumindo muito papel e fotocópias pra as atividades, e até mesmo tomando o café
 da sala dos professores, sem terem participado da divisão dos custos.
 Em suas falas iniciais a esse respeito, as pibidianas referiam que “[...] talvez eles não
 se sintam tão à vontade pra falar certos tipos de coisas que talvez eles queriam” (Aroeira,
 2015) e, por essa razão “eu me sentia invadindo o espaço deles” (Jacarandá, 2015), ou vice-
 versa. Conforme as pibidianas, isso acontecia porque, “no começo eles tinham uma outra
 visão da gente” (Jabuticabeira, 2015).
 No entanto, “[...] depois que o professor conversou[...] a gente é bem vindo aqui, que
 vai ter conhecimento também pra eles” (Jabuticabeira, 2015) e “[...] queira ou não é vivência
 na escola, é vivência na sala de aula a gente também contribui com o professor...ensinar
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 pra eles alguma coisa, isso eu me senti importante[...]” (Aroeira, 2015, grifos da
 pesquisadora).
 A presença de um projeto possibilitando um espaço de diálogo, que aproxima a
 universidade da escola, contribui para a inserção de novos saberes e novos olhares em ambos
 os espaços. Na escola, o desconforto provocado pela estranheza inicial, de professores e
 funcionários, pode se transformar em desafio e motivação ao se constatarem os resultados de
 trabalhos ou, pelo simples encantamento de perceber que algumas ações podem provocar
 mudanças significativas no cotidiano de uma sala de aula.
 Assim, da fragilidade inicial, outra contribuição se manifesta e se enraíza no sentido
 de emaranhar-se com as redes presentes na escola. E Aroeira afirma que “[...] já conheci
 vários professores, até porque a gente trabalhou junto algumas coisas ali[...]” e, com isto, “o
 grupo do pibid já contribuiu pra escola. A questão dos pombos, as calhas que eram
 entupidas, a própria horta, a parceria no projeto do bairro[...]”(op. cit., grifos da
 pesquisadora).
 Quanto ao Projeto Horta Pedagógica, Jacarandá identificou que “o grupo tá
 motivando a escola e os funcionários que aqui trabalham, não só os professores”. A
 princípio, tal motivação podia ser percebida pelo fato de as “meninas da cozinha30” terem
 feito uma horta, também.
 Na segunda etapa, em 2015, após as adequações no Subprojeto, essa contribuição se
 tornou ainda mais visível. Aroeira registra que, “[...] tanto nós quanto as professoras, acho
 que a gente tem uma base maior” e Pitangueira, em seu Portfólio registrou, a respeito da
 turma de intervenção do projeto que, “[...] nesta turma tem 27 alunos e também houve a
 participação da professora regente que se envolveu de forma brilhante despertando o
 interesse e participação servindo de incentivo aos seus alunos” (Pitangueira, Portfólio
 individual no Ambiente Sophia, 2015, grifos da pesquisadora)
 Em função dos ajustes e das mudanças pelas quais o Subprojeto passaria e, tendo já
 identificado alguns dos desafios e fragilidades aqui discutidos, sugeri ao grupo uma Oficina
 de Horta. Por compreender que, entre outros princípios, a pesquisa participante “é a
 possibilidade de transformação de saberes, de sensibilidades e de motivações” (BRANDÃO,
 2007, p. 55) entendi que minha participação não poderia ser apenas de “coletor de dados” –
 termo que me recusei a utilizar.
 30 Tratamento carinhoso com o qual as pibidianas se referiam as funcionárias da cozinha do CEM.
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 Ao contrário, dada a natureza da pesquisa participante e sua aproximação com os
 movimentos populares, seria, no mínimo, uma transgressão ética, sem justificativa libertadora,
 deixar de contribuir com o que, naquele momento, eu considerava ser necessário e possível.
 Nessa etapa, após a participação na Oficina e superados alguns medos e inseguranças
 por parte das pibidianas, e com o Subprojeto melhor compreendido, inclusive por elas
 próprias, outras parcerias foram estabelecidas e a organização dos tempos de estudo e
 planejamento foram equacionados, de maneira que, semanalmente, o grupo realizava
 intervenção em sala. A orientação e o acompanhamento da professora supervisora foram
 primordiais nessas intervenções, as quais, na avaliação das pibidianas, alcançaram os
 objetivos propostos.
 Nesse movimento, as pibidianas reconheceram que, embora as atividades do Projeto
 Horta Pedagógica, em sua primeira etapa, fossem interessantes e envolvessem os alunos, seu
 desenvolvimento foi desmotivador.
 Atribuem essa desmotivação ao fato de que precisaram iniciar a atividade prática
 “porque a escola cobrou” o que lhes pareceu “ativismo” (Diário de Campo da pesquisadora,
 2015). Além disso, como parte do trabalho desenvolvido nesta primeira etapa – foram
 colocadas caixas com vasos de flores de garrafas pet em algumas paredes da escola – o que
 foi retirado pelos gestores da escola, no início do ano de 2015, sem que o grupo do PIBID ou
 a turma que participou das atividades fosse consultada. Tal reflexão situa as pibidianas em um
 embate da EA, onde diferentes concepções nem sempre encontram espaço para dialogar e o
 “praticismo voluntarioso” (LOUREIRO, 2015) se fortalece e se faz presente.
 No caso do CEM, a concepção de uma EA cuja finalidade é a resolução de problemas
 ambientais, de fundamento conservacionista, uma “educação para” algo, conforme referido
 por Sauvé (2013) e Loureiro (2010), resultando em uma visão instrumentalizadora da EA,
 contribuiu para alguns questionamentos a respeito das ações práticas do Subprojeto.
 Assim, em função desses fatores, os esforços do grupo foram direcionados às
 atividades do Projeto Horta, conforme relata Aroeira em entrevista: “ [...] [Assim], todo o
 grupo [foi convocado a] entrar em conjunto, trabalhar em conjunto. Aí do bairro não ficou
 concluído, mas da horta deu uma boa alavancada.” (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora).
 A EA é um campo de pesquisa relativamente novo, além de ter sofrido evoluções
 significativas em seus fundamentos, o que originou diferentes concepções a respeito de seus
 princípios. Foi a partir de leituras e rodas de conversa que as pibidianas iniciaram o processo
 de uma nova compreensão da EA, onde questões como a violência, por exemplo, presente no
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 cotidiano e no entorno da escola, e percebidas e registradas pelas pibidianas, precisam ser
 consideradas no planejamento da ação docente.
 Já em 2015, ao serem indagadas a respeito de suas expectativas quanto à participação
 em um projeto de formação direcionado à EA, as pibidianas relatam que:
 Nós não sabiamos nada de Educação Ambiental, até porque nossa família nunca educou nós assim, a própria escola. Isto está acontecendo agora, de uns anos pra cá. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora) É simplesmente recolher. Vamos supor, fazer a separação do lixo. (Jacarandá, 2015, grifos da pesquisadora) ... eu sempre quis mexer com esse tipo de coisa, educação ambiental, mexer com mato, com terra, com esse tipo de coisa... Só que depois, quando eu comecei eu achei assim, eu fiquei meio balanceada. (Jabuticabeira, 2015, grifos da pesquisadora)
 À expressão “eu fiquei meio balanceada” acrescento um registro do Diário de Campo,
 da mesma pibidiana, no qual declara que está aprendendo bastante mas, “ainda não posso
 dizer que estou amando” (Diário de Campo da pesquisadora, 2015), para explicitar uma
 discussão em torno da construção das dimensões ética e estética da formação. “Amar” é um
 valor que faz parte do processo de identificação com a profissão docente e, é nesse sentido
 que a pibidiana utiliza a expressão.
 No entanto, sirvo-me dela para evocar um dos sentimentos, senão o mais, nobre deles:
 a capacidade de amar que nossa espécie desenvolveu ao longo do processo evolutivo. Não há
 registros de quando aprendemos a amar, nem em nossa formação de ser humano individual e
 nem mesmo no processo de organização de nossa espécie.
 O que sabemos é que aprender a viver em coletivos – família, sociedade, religião –
 contribuiu, em larga escala, para o sucesso que fazemos hoje, nesta casa de vida
 compartilhada, o planeta Terra. Cuidar dos filhotes, até que, sozinhos, tenham condições de
 sobrevivência, foi determinante em uma espécie cuja prole tem um período de dependência
 materna muito superior às outras espécies.
 Cuidar e amar se situam na dimensão do viver junto. É uma relação que se estabelece
 com e a partir do outro. Uma perspectiva sensível (MAFFESOLI, 1998) que orienta as
 relações e da qual derivam a ética e a estética. E,
 Se a escola não empreender, desde os primeiros anos de escolaridade, o trabalho de sensibilização estética que é necessário, através de audições de discos, apresentação de obras de artes plásticas, cinematográficas etc.,
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 aqueles que não puderem beneficiar-se de um ambiente familiar favorável jamais sairão do analfabetismo sensorial e do consumismo embotado (PORCHER, 1982, p. 46).
 Incluo o desenvolvimento de uma “sensibilidade necessária para se comover com a
 natureza e, assim, senti-la parte integrante e indissolúvel de nossa existência”. (DUARTE JR,
 2010, p. 189). A natureza, no sentido do texto, representa o meio natural, do qual nos
 desconectamos como afirma Maffesoli, referindo-se ao
 [...] mito bíblico no qual o homem come os frutos da árvore do conhecimento e, por causa disso, rompe com a vida paradisíaca, isto é, com uma vida de pura fruição, na qual o sensível, o afeto, a comunhão com a natureza constituem o essencial de sua existência. (MAFFESOLI, 1998, p. 46)
 Evoco a expressão da natureza em seu contexto humano, como mundo interior, a
 constituição da essência do ser que,
 Na corrente principal de nossa cultura, por outro lado, foi negligenciado o cultivo da sabedoria intuitiva. Isso pode estar relacionado com o fato de que, em nossa evolução, ocorreu uma crescente separação entre os aspectos biológicos e culturais da natureza humana. (CAPRA, 1982, p. 31)
 Nessa ruptura, não somente as relações com o ambiente foram se modificando, mas
 também as relações com o outro e consigo mesmo. Para as pibidianas, o trabalho colaborativo
 e solidário precisa estar presente, não somente na formação, mas na prática cotidiana docente.
 Com relação a isso, unidades de base de seus textos manifestam que “[...] o momento mais
 importante no Pibid, ano passado foi, trabalhar com [...] a gente trabalhou junto algumas
 coisas ali... em parceria com eles. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora) porque “a gente
 aprende a convivência com o ser humano, também”. (Jacarandá, 2015, grifos da
 pesquisadora)
 As pibidianas afirmaram ainda que, no trato com o aluno, é preciso ter sensibilidade,
 identificando esta última como:
 [...] interagir com o aluno. É sentir o aluno naquele momento. É você entender ele. Muitas vezes você fala algo praquele aluno de uma maneira tão distante que ele não consegue. Tão científica que ele não consegue às vezes entender. (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora)
 O que definem como “sentir” está incorporado à atenção aos sinais, aos gestos que não
 estejam associados à verbalização. Freire (2014, p. 95) defende que “precisamos aprender a
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 compreender a significação de um silêncio, ou de um sorriso ou de uma retirada da sala de
 aula.” Este comportamento caracteriza uma relação solidária entre professor e educando, na
 qual se ampliam as possibilidades de aprendizagem de ambos.
 Por suas experiências de vida e pela observação da prática docente, as pibidianas
 acreditam que “às vezes se foca tanto num lado que você deixa aquilo que é essencial você
 deixa se passar, se perder[...] (Aroeira, 2015). Há, na afirmação, uma clara referência à
 separação entre raciocínio lógico e sensibilidade (DUARTE JR, 2010, p. 168) e a pibidiana
 conclui que “tem que ter essa visão... que professor é professor pra criança.”.
 Essa visão, que Aroeira refere como um imperativo da profissão docente, é discutida
 por Arroyo (2000) como aquilo que confronta nosso percurso e nos permite uma permanente
 conversa com o possível que fomos, na infância, na adolescência e na juventude em um
 processo contínuo de autoformação. Para o autor,
 A formação do ser humano possível à espera na infância sempre nos interrogará em nosso próprio percurso humano. Estaremos obrigados a ser mais do que competentes, a manter-se em uma constante autoformação formadora. Quando educamos uma criança, ou interrogamos a formação do espírito possível, à espera na infância dos educandos, estaremos interrogando essa questão em nós. (ARROYO, 2000, p. 41)
 Essa é uma interrogação que se coloca diante da possibilidade de os professores
 desenvolverem e colaborarem no desenvolvimento de si e de outros seres humanos. Seres
 humanos cujas potencialidades cognitivas estejam acompanhadas de potencialidades éticas e
 estéticas (ARROYO, 2000).
 A identificação por meio do sensível se afirma no relato de Jacarandá a respeito da
 atividade de contação de história: “Amo trabalhar contação de história, foi uma experiência
 única e inesquecível[...]”, e a mesma transita em uma dimensão da formação humana, sem a
 qual não seria possível a formação docente.
 Afinal! Quem ama, o faz por algo ou alguém. Não existe amar sem existir um sujeito
 ou objeto a ser amado. E, por se saber amando algo, ou alguém, esse algo, pessoa, ou o
 planeta se tornam importantes. A importância, nessa dimensão, estimula o desenvolvimento
 de “elementos vibráteis que interagem conosco expressando sensações, sentimentos e
 emoções” (DUARTE JR, 2010, p. 190).
 A Figura 14 representa o movimento produzido por uma outra visão, onde novas
 sensibilidades reinventam as relações dos sujeitos (GUATTARI, 2001).
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 Figura 14: Novas sensibilidades nas relações entre os sujeitos
 Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.
 É a dimensão da formação caracterizada por carregar a sensibilidade, que permitirá,
 também, o despertar de tal dimensão nos educandos. Uma sensibilidade que permite ao
 professor “[...] perceber os apelos que partem daqueles a [ele] submetidos, mais precisamente
 de seus corpos, com suas expressões de alegria e desejo, de dor e tristeza, de prazer e
 desconforto.” (DUARTE JR, 2010, p. 205). Assertiva que se manifesta na expressão de
 Aroeira de que “pra você querer ensinar algo à criança, primeiro você tem que entender o
 momento daquela criança.”
 Outro projeto, desenvolvido em 2014 no Subprojeto Interdisciplinar, o de Contação de
 Histórias, foi identificado pelas duas pibidianas que dele participaram como “marcante”. A
 importância atribuída ao projeto tem razões distintas, no entanto, ambas identificam nas
 atividades um encontro com a profissão docente.
 Para Aroeira, porque “[...] serviu pro meu estágio. Eu fui preparada, eu me senti a
 vontade, eu me senti capaz de fazer aquilo e eu fiz bem feito e deu certo! Foi o que eu mais
 fundamentei[...]” (Aroeira, 2015, grifos da pesquisadora), e para Jacarandá porque ficou “[...]
 feliz com o retorno que recebi. Pois percebia que durante a contação ficaram num silencio
 total, escutando e rindo nos momentos que mudei a voz[...]” (Jacarandá, 2015, grifos da
 pesquisadora).
 A contação de histórias permite uma aproximação entre imaginário e o real. Na
 infância, essas dimensões interagem na ludicidade e permitem que a criança vivencie a
 história onde “o vivido, o experenciado, o sentido, é aquilo que se apresenta para ser pensado;
 e, sempre e com muito mais força durante a infância e a adolescência” (DUARTE JR, 2010, p
 188). No adulto, em cuja formação escolar a dimensão estética foi marginalizada,
 A nova visão da realidade é uma visão ecológica num sentido que vai muito além das preocupações imediatas com a proteção ambiental. (CAPRA, 2013)
 Foi o tempo que dedicaste a tua rosa que a fez tão importante... [...] o essencial é invisível aos olhos... (SAINT-EXUPÉRY – O pequeno príncipe)
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 privilegiando o currículo tecnicista (ARROYO, 2000), a vivência permite “o prazer de criar,
 de emocionar-se com a docência” (op. cit, p. 149)
 Em artigo produzido a respeito do projeto de Contação de Histórias do Subprojeto, e
 em trabalho apresentado no XV Encontro Paranaense de Educação Ambiental, os autores –
 entre eles as “árvores” desta pesquisa – referem resultados animadores, com envolvimento das
 turmas e interação com a escola. Concluem que a atividade contribuiu para a inserção dos
 licenciandos na escola e proporcionou oportunidades de criação e participação em atividades
 pedagógicas de caráter inovador e interdisciplinar (GUERRA, et al., 2015).
 Os movimentos realizados pelo PIBID Interdisciplinar compreenderam diferentes
 momentos. Para as pibidianas, tais movimentos representaram um necessário processo de
 identificação com a profissionalidade docente . Desafiadas pelas surpresas que contrariaram
 suas expectativas iniciais, foram se encantando e se desencantando e, dessa forma construindo
 e reconstruindo suas identidades.
 A representação equivocada da imagem do professor e a visão instrumentalizadora do
 PIBID foram, aos poucos, substituídas por autoimagens e saberes de diferentes origens. De
 maneira gradativa, as pibidianas buscaram e se permitiram o empoderamento e a aproximação
 com os sujeitos da escola.
 Nesse sentido, arrisco afirmar que uma significativa contribuição do Subprojeto
 Interdisciplinar foi permitir que as pibidianas identificassem a importância da “quarta pele” –
 a identidade social – o reconhecimento do “outro”, no âmago de uma “ecosofia de um tipo
 novo, ao mesmo tempo prática e especulativa, ético política e estética, deve a meu ver
 substituir as antigas formas de engajamento religioso, político, associativo...” (GUATTARI,
 2001, p. 53)
 A construção dessa identidade, essa outra pele, permitiram a diminuição da ansiedade
 das pibidianas com relação à necessidade de executar tarefas, a qual foi se diluindo à medida
 em que momentos de estudo e planejamento foram compreendidos como necessários e, sua
 importância, foi sendo identificada nos momentos de atuação em sala de aula, junto aos
 alunos.
 A divergência entre os fundamentos da EA que foram observados na escola e aqueles
 assumidos pelo Subprojeto do PIBID, provocou, entre os sujeitos, pequenos embates entre os
 sujeitos, os quais não foram resolvidos, apenas deslocados do cenário visível. Dessa forma, as
 representações que a escola tinha da EA em quase nada foram modificadas. Talvez porque,
 exceto as professoras supervisoras, mesmo que convidados, uma vez que as formações eram
 abertas, nenhum outro profissional da escola participou efetivamente das formações, ou
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 buscou estabelecer parcerias de maneira contínua com as atividades. que estavam sendo
 desenvolvidas. As exceções, como já comentei, foram a professora que coordenava o Projeto
 Mais Educação, e o professor coordenador do PDDE Escola Sustentável e do Laboratório de
 Ciências do CEM.
 A Figura 15 é uma composição de imagens onde se evidenciam algumas das
 contribuições do Subprojeto Interdisciplinar.
 É parte do registro de cenas de vivências pedagógicas que incluem a horta e a
 contação de histórias, momentos de trocas de experiências significativas entre alunos,
 bolsistas, gestora e funcionários do CEM. Tão significativas que um dos alunos fez questão de
 registrar seu amor pelo PIBID.
 Figura 15: Composição de imagens de momentos do PIBID Interdisciplinar
 Fonte: Acervo do Subprojeto Interdisciplinar, disponível no Ambiente Sophia, 2015
 Contação de Histórias (2014)
 Cenário de Futuro (2015)
 Diretora e zeladora participando da semeadura (2015)

Page 160
                        

160
 Para concluir este capítulo, encerro com um relato enriquecedor de Jacarandá, a
 respeito do empoderamento conquistado ao longo do processo de formação:
 Na quarta ou quinta, chegando em casa, ele [o filho] falou assim: - ‘Mãe eu preciso da tua ajuda.’ – Ai meu filho, tanta coisa que a mãe tem que fazer. – ‘Mas é pra minha escola mãe.’ – Filho, mas como a mãe vai te ajudar se tem coisa que até tu me ajuda? – eu brincando com ele – daí ele assim: - ‘Mas é sobre meio ambiente e nisso tu é craque!” – Bem assim! Daí falei: - Eu não sei nada, só alguma coisinha. Daí ele falou: - ‘Não, é que eu preciso fazer uma poesia sobre meio ambiente e eu já falei lá na escola que pode deixar comigo, porque a minha mãe tá estudando meio ambiente e sabe disso.’ [...] E a gente pensa que a gente não consegue entender as coisas né? A gente pensa que a gente tá um ano e não aprendeu nada. Daí quando tu passa pros outros, que tu vê que aprendeu...(Jacarandá, 2015)
 Essa narrativa, com certeza, corrobora minha tese de que o Subprojeto de EA do
 Programa PIBID UNIVALI, mesmo que tenha sofrido adequações, sendo incorporado ao
 outro Subprojeto Interdisciplinar, oficialmente em julho de 2015, constitui-se em um
 processo de autoformação de professores educadores ambientais, podendo ser qualificado
 como um embrião, que ao germinar, fortalecer e tornar-se árvore, abrigue em sua sombra
 uma escola que tenha o desejo e o compromisso político e ético de se constituir como um
 espaço educador sustentável.
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 6 COMPRENDER A MARCHA E IR TOCANDO EM FRENTE: Considerações e (in)conclusões
 Cambia lo superficial
 Cambia también lo profundo Cambia el modo de pensar
 Cambia todo en este mundo (Todo Cambia,
 Mercedes Sosa)
 Transformação... Dizem que a grande felicidade da lagarta é a certeza que, um dia,
 será borboleta. Gosto de borboletas... penso que são seres que passam por um processo
 doloroso de transformação para, no momento certo, poderem voar. Gosto de pensar que
 gostamos de borboletas não somente pela metáfora da transformação, mas porque essa
 transformação lhes permite voar e, nos nossos sonhos de liberdade, costumamos voar.
 Mas, não desejo falar de voos, desejo falar de transformação. Ao entrar no campo de
 pesquisa e produzir as primeiras informações, imaginava que já teria todas as respostas. Tudo
 estava muito claro. Cheguei a me perguntar qual a razão de uma pesquisa cujas respostas eu
 imaginava que já tinha. Mas, desafiei a mim mesma a ver além daquilo que, visivelmente, se
 apresentava e da minha limitação de leituras, do meu pequeno alicerce teórico.
 Seria inoportuno à pesquisa, que eu fizesse inferências sobre quanto a aproximação
 com os sujeitos me modificou, mas penso ser necessário registrar que, ao analisar um
 processo de formação em EA, passei eu mesma, como esperado na teoria, por um processo de
 autoformação. Por essa razão, retorno às perguntas que me fiz, ao estabelecer uma questão
 central para a pesquisa, para situar, a mim, ao leitor e aos colegas que se desafiarem a se
 embrenhar nessa floresta, neste processo de tantas aprendizagens, que foi a imersão no campo
 da pesquisa em EA:
 • De que maneira tal questão pode ser respondida?
 • Há resposta adequada para tal?
 • Que caminhos e quais etapas precisam ser trilhados?
 • Qual a relevância de um processo de formação em EA para uma escola pública
 municipal?
 • Como os sujeitos se percebem neste processo formativo?
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 • Que contribuições esta pesquisa pode trazer para a Educação, especialmente à
 EA e nosso grupo de Pesquisa do PPGE da UNIVALI?
 Quando entendi que essa pesquisa se propunha a analisar como se constitui a
 formação em Educação Ambiental de bolsistas licenciandas, e da professora supervisora, em
 um subprojeto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência – PIBID
 UNIVALI?, estabeleci, como ponto de partida, a certeza do inacabamento humano. Essa
 certeza de que somos sempre alguém ainda por ser, buscando alcançar o possível que habita
 em nós, seres, humanos, professores, educadores ambientais.
 Desse modo, antecipo ao leitor, e aos colegas que me sucederem, que as considerações
 e (in)conclusões manifestas neste capítulo não podem ser consideradas prescrições, razão pela
 qual, desejo, sempre que possível, a contribuição de novos olhares, em outros tempos. Desejo,
 eu mesma, enxergar novos contornos e distintas formas. E, então, como diz a melodia, “Penso
 que cumprir a vida seja simplesmente, compreender a marcha e ir tocando em frente”
 (ALMIR SATER)
 Assinalo que as informações construídas ao longo do processo de pesquisa
 confirmaram a empiria que demonstrando que não há uma resposta adequada e única, a uma
 pergunta ou problema de pesquisa, mas, sim, uma resposta temporal, provisória, sempre
 passível de aprimoramento.
 A formação docente, compreendida como um processo que tem início muito antes da
 escolha pela docência inclui um movimento contínuo de descobertas, de autodescobertas, de
 identificação e de afirmação (ARROYO, 2000). Em vista disso, responder a uma questão
 dessa densidade exigiu aproximações, distanciamentos e um exercício de escuta constante.
 O desafio de identificar como os objetivos e princípios da EA estão inseridos na
 Política Municipal de EA – incluindo o Plano de Ação do Programa Terra Limpa – e no
 Projeto Político Pedagógico da instituição de ensino, contribuiu para elucidar algumas
 questões a respeito da operacionalização da EA no Centro Educacional Municipal Tomaz
 Francisco Garcia, campo da pesquisa.
 Espera-se, quanto a esses documentos, que os avanços e as contradições identificados
 na pesquisa, quanto a esses documentos, se espera, possam contribuir com os gestores da
 referida rede, estimulando-os a construírem uma reflexão sobre a formação hoje oferecida a
 professores e gestores no campo da EA. Da mesma forma, alguns equívocos conceituais e
 algumas expectativas com relação ao desenvolvimento de projetos em EA, foram melhor
 compreendidos a partir dessa leitura.
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 Como demonstrei sobejamente, são objetos da PMEA-BC e do Programa “Terra
 Limpa”, respectivamente, a atuação individual e coletiva para a prevenção, a identificação e a
 solução de problemas socioambientais e; o engajamento da sociedade na preservação,
 conservação recuperação e melhoria do Meio Ambiente. Tais intentos traduzem a razão da
 existência da Política e do Programa, ou seja, justificam sua importância. Entretanto, ambos
 apresentam-se estruturados a partir de um eixo central, o “desenvolvimento sustentável”,
 teórica e ideologicamente distante dos princípios e objetivos que fundamentam a Política e as
 Diretrizes Curriculares Nacionais para Educação Ambiental, direcionados à construção de
 sociedades sustentáveis e à transição das instituições de ensino para espaços educadores
 sustentáveis.
 Ainda, o uso dos termos: indivíduo, coletivo e sociedade, associados a esse eixo
 central, indicam que sua razão de atuação está ancorada na ação individual e, por irradiação,
 nas ações da sociedade. Ao estabelecer tal objeto, a partir de uma perspectiva de
 “desenvolvimento sustentável”, corre-se o risco de um esvaziamento nas discussões que
 envolvem os setores produtivos e sua responsabilidade com as questões socioambientais.
 Dessa forma, ancorada na fundamentação apresentada nesta pesquisa, entendo que o
 status do sistema econômico, ou seja a dimensão da sustentabilidade econômica é
 privilegiada, protegida e justificada nesses documentos, desde que, ações de responsabilidade
 socioambiental são executadas, muitas vezes em parceria com o setor público. A respeito
 disto, Guimarães (2015) alerta que há uma utilização distorcida do “discurso das ‘parcerias’
 como vias para o desenvolvimento, que não passam de iniciativas mercadológicas do sistema,
 para difundir a ideia de que as grandes empresas agora são ‘parceiras’ do meio ambiente”
 (GUIMARÃES, p. 141), como é o caso de grandes empreiteiras e empresas que atuam no
 setor imobiliário e que atuam em Balneário Camboriú.
 Como demonstrei na fundamentação, a simplificação dos discursos e seu uso
 indiscriminado pelo senso comum (LOUREIRO, 2010; 2015) produzem compreensões,
 representações e uma transposição didática que são traduzidas na escola de forma equivocada,
 e que pouco ou nada contribuindo para a finalidade emancipatória e reflexiva (FREIRE, 2014)
 da educação, particularmente da Educação Ambiental, em sua abordagem crítica.
 Chamo a atenção, portanto, para o caráter individualizador e instrumental estimulado
 pela PMEA-BC, que é reproduzido na escola por meio de ações pontuais, como gincanas de
 separação do “lixo” e produção de papel reciclado, em uma comunidade que lança seus
 resíduos sólidos na frente das próprias das casas, nos terrenos baldios, da mesma forma que
 despeja seus esgotos, diretamente nos rios ou no mar.
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 Isso significa dizer que as ações da escola estão alinhadas ao que determina a PMEA-
 BC, o que justifica, inclusive, a ausência de referências à EA no PPP e ao Programa ”Terra
 Limpa”’ que figura apenas como um projeto do qual a escola participa, quando, na verdade,
 trata-se de uma Política municipal, que se supõe, precisaria estar ancorada nas Políticas
 nacional e estadual de EA.
 No entanto, propositadamente, nesta pesquisa não faço referências às ações
 individuais de professores em suas salas de aula, onde desejo que ocorram transgressões
 transformadoras, que promovam a necessária inovação curricular.
 A PMEA-BC, na ocasião de sua aprovação, representou grande avanço para a EA no
 estado de Santa Catarina, mas, como todas as Políticas Públicas, foi elaborada dentro de um
 contexto de influências (MAINARDES, 2006) e em determinadas redes políticas (BALL,
 2014) que não representam, necessariamente, no tempo presente, nem os interesses da
 sociedade, nem seu objeto principal.
 Por conseguinte, como está acontecendo em nível nacional com a PNEA de 1999,
 sugiro aos gestores e comunidade escolar da rede municipal a discussão e a atualização da
 PMEA-BC considerando princípios e objetivos que assegurem uma EA contextualizada, e
 com uma abordagem críitica da problemática socioambiental no município, estimulando e
 promovenndo discussões em torno da sustentabilidade socioambiental, de forma a converter-
 se em ações efetivas tanto nas escolas, quanto fora delas.
 A escola não é um “depósito” de programas e projetos cujos objetivos ela desconhece,
 ou que estes não tenham identificação com as necessidades da comunidade em questão. Se os
 projetos desenvolvidos nesse espaço atrapalham, incomodam, trazem transtorno porque não
 há espaço adequado, é necessário que o coletivo tenha autonomia para discutir tais
 dificuldades no sentido de encontrar soluções.
 É preciso que esse coletivo se familiarize com os textos do PPP da escola, para que,
 então o reconhecimento ou estranhamento se estabeleça e a dimensão do currículo seja
 discutida no espaço da escola. O CEM, que se reconhece como um espaço público, lugar de
 debate, do diálogo, fundado na reflexão coletiva, é o local onde esta rede tem possibilidades
 de trocar experiências, compartilhar saberes, refletir, transgredir e inovar (ARROYO, 2000).
 Infelizmente, a constituição de um espaço educador sustentável, propostas pelo PDDE
 Escola Sustentável e pelo Subprojeto Interdisciplinar do PIBID, ainda não figuram entre os
 objetivos do PPP do CEM.
 Como o Programa Terra Limpa se propõe a “Acompanhar os Projetos nas Unidades
 Escolares do PDEE Escolas Sustentáveis”, criado para que as escolas iniciassem seus
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 processos de transição e se constituíssem como tais, eis uma possibilidade importante para
 que essa transição das escolas para um EES se constitua de fato, corrigindo-se alguns
 equívocos e distorções, que esta pesquisa procurou apontar.
 Mas, como se faz isso? Seguindo à risca as prescrições o Manual Escolas Sustentáveis
 do Ministério da Educação, ou de alguma empresa parceira que queria se instalar na escola?
 Posso afirmar que não! Um espaço educador sustentável (EES) passa, antes de mais nada,
 pela condição da autonomia dos sujeitos que circulam por ele, e cuja autonomia compreende a
 importância de um projeto comum, elaborado pelo coletivo, seja ele de toda uma rede
 municipal ou de uma única escola.
 Para um EES ser um espaço de diálogo, isso significa que o coletivo que dele faz parte
 precisa estra disposto ao diálogo e ao respeito às diversidades, com quaisquer que sejam os
 sujeitos, e suas mazelas. Nesse EES será possível, sim, falar, sobre a questão da cantina,
 refletir e desenvolver estratégias para a gestão consciente da água e da energia, mas não de
 forma apenas individual, mas optando por uma escolha consciente das decisões tomadas no
 coletivo. Um EES inclusive, que insista na importância da participação da família e que não
 permita a aceitação da condição paradigmática, tal como ela se apresenta, “porque tem sido
 assim desde muito tempo”.
 A escola, como espaço educador sustentável, que irradia práticas de sustentabilidade,
 também modifica sua estrutura física, adequando-a para melhor conforto térmico, acústico e
 físico dos ambientes, para o mais adequado e correto aproveitamento da luz, da água e da
 energia elétrica.
 Porém, práticas e ecotécnicas somente podem ser seguidos se forem realizadas,
 compreendidas e incorporadas ao cotidiano da escola, migrando para além dos seus muros,
 “contaminando” e encantando toda a comunidade. E, por essa razão, devem – e esta é a
 primeira vez que peço licença para utilizar este verbo em uma sentença de minha autoria – ser
 planejados pelo coletivo, bem como derivar ou se converter em ação pedagógica
 permanentemente.
 Retomando minha tese, acredito ainda mais que um dos caminhos para a efetivação
 dessa mudança passa pela formação docente. O professor em formação precisa refletir sobre
 como a escola utiliza de seus espaços de diálogo, incorporando às discussões, as questões
 relativas aos conteúdos ensinados por todos. É preciso refletir sobre quanto tempo se investe
 em discutir horários de entradas e saídas, datas de provas, normas e outros rituais e equacionar
 esse tempo, dialogando sobre os principais desafios da escola (ARROYO, 2000).
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 As pibidianas reconheceram que a escola é, por sua característica natural de promover
 encontros entre os sujeitos, um espaço de formação. Suas representações a respeito da escola
 foram transformadas à medida que se apropriavam de saberes compartilhados, especialmente
 pela professora supervisora.
 No que diz respeito às minhas inconclusões nesta pesquisa, ao me questionar sobre a
 relevância de um processo de formação em EA para uma escola da rede pública municipal, eu
 vislumbrava a possibilidade de contribuir com as discussões de uma proposta educativa que
 considerasse o professor em sua totalidade, seus saberes construídos e suas possibilidades de
 transgredir (ARROYO, 2000) e se reinventar.
 Desnaturalizar algumas práticas, elevar a EA e suas discussões a planos acima da
 moral e da ação individual, aventurando-a por territórios de discussões éticas, políticas e
 estéticas; legitimar a autonomia das comunidades; e investir esforços na promoção do cuidado
 (de si, do outro e do planeta), constituem-se em práticas que não parecem estar muito
 próximo do que preconiza a Política Pública municipal, a qual sinaliza uma EA ancorada em
 correntes naturalistas/conservacionistas, identificadas na literatura em EA.
 Por essa e outras razões, a EA é um campo de embates e de tensões, uma singular
 característica que mantém o movimento e é sustentada pelas diferentes maneiras de como as
 coisas diversas atravessam os sentidos. Entendo a EA como uma dimensão da educação que
 sofre uma crise de identidade por ser, equivocadamente, compreendida como uma “outra
 educação”, razão pela qual as formações continuadas precisam se preocupar mais com as
 marcas que as suas escolhas deixarão nos professores, do que com a carga horária ou com um
 conteúdo disciplinar específico.
 Embora tenha estabelecido como objetivo Analisar o processo de formação em
 Educação Ambiental em um subprojeto interdisciplinar do Programa PIBID UNIVALI, não
 foi possível descolar a formação do educador ambiental da formação do professor. E esta
 identidade que permitiu compreender como eles constroem e desconstroem os saberes nos
 quais arrimam sua prática docente.
 Nessas trilhas, na tentativa de compreender as implicações das dimensões política,
 ética e estética desta formação para o processo de transição e constituição de uma escola da
 rede pública municipal em um espaço educador sustentável, foi necessário identificar onde
 estariam as potencialidades e as fragilidades da escola para este desafio.
 A Figura 15 sistematiza algumas das fragilidades reconhecidas no CEM as quais
 dialogam com a proposta de espaços educadores sustentáveis, discutida neste trabalho, e as
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 contribuições do processo de formação do Subprojeto PIBID Interdisciplinar para a superação
 das mesmas:
 Figura 16: Síntese das contribuições do PIBID para a constituição de um espaço educador sustentável.
 Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.
 Às margens dessas fragilidades, está a Identidade do CEM, que deriva, em primeiro
 nível, do currículo. Nessa “causa determinante” (BARROS, 2008) podem ser discutidas as
 razões para a desmotivação dos professores. Portanto, reside aí, uma importante premissa
 para a escola fortalecer seu coletivo e se empoderar, por meio de seu PPP, aproveitando
 melhor a riqueza de saberes e fazeres que os projetos nela desenvolvidos estão trazendo à
 comunidade escolar.
 Entretanto, sem marcas identitárias, os indivíduos que circulam pela escola não se
 reconhecem como pertencentes ao seu espaço. A gestão é centralizada, sendo suas decisões e
 escolhas concentradas em uns poucos professores que exercem funções de especialistas, e
 outros poucos que ocupem função diversa, Esta segunda pele sem traços próprios, que
 evidenciam a marca identitária da escola, não é uma escolha consciente da equipe gestora da
 escola. Ela é fruto de um modelo de gestão que perpetua a “dualidade que a Lei n º 5692 criou
 na categoria [professores], de um lado uma minoria dirigente, porque capacitada, e de outro
 lado a massa docente” (ARROYO, 2000, p. 221)
 Diante desse quadro de retrocesso, é preciso repensar e mudar os modelos de gestão
 para que, somente a partir dessa mudança, ainda que escalonada, seja possível a inovação da
 ação educativa.
 Espaço real de diálogo
 Reencantamento pela profissão
 Identificação com a docência
 Construção coletiva
 Melhora da autoestima
 Novas sensibilidades
 Fortalecimento da ação docente
 Aproximação teoria e prática
 Reconhecimento de si, do outro e
 do planeta
 Apropriação de novos espaços
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 A dimensão do espaço físico, a terceira pele, é onde encontros e desencontros ocorrem
 continuamente. É o lugar onde acontecem os contágios ou as negações, duas vertentes, das
 quais, ou deriva ou se inviabiliza o sentimento de pertença. A escola precisa se questionar a
 respeito do que seu espaço físico evidencia para os sujeitos que nela circulam.
 A relação com a comunidade, a quarta pele, é a identidade social da escola. Os
 discursos de que “a família não participa”, “a comunidade não colabora”, expressos e
 registrados nesta pesquisa são recorrentes e já qualificados como fragilidade na pesquisa “O
 que fazem as escolas que dizem que fazem EA”, Nas palavras de Cortella (2015, p. 84) “esta
 lamentação não é resolutória, é apenas uma constatação”.
 É necessário, em primeiro lugar, compreender que os pais também estão sujeitos aos
 mesmos mecanismos de controle social que o ser humano professor vivencia e, a partir dessa
 compreensão, identificar quais suas reais responsabilidades, como escola, organizando tempos
 e espaços para o estreitamento da relação com os pais e a comunidade.
 Tendo compreendido algumas de suas fragilidades, a escola precisa deslocar seu olhar
 para as potencialidades, em especial o fato de ter uma equipe de professores que trabalham
 juntos há muitos anos, os quais se conhecem uns aos outros, estabeleceram laços de amizade e
 identificam os alunos pelo nome. Quem, melhor que eles, para um ato de transgressão nessa
 proporção? Quem melhor que professores com novas sensibilidades e, portanto, novos
 olhares, novas compreensões do outro? Professores que, contagiados pelo reencantamento
 com a profissão e pela “sede de vida” dos novos professores, se apropriem de novos espaços e
 tempos de aprender?
 A caracterização do Programa PIBID UNIVALI, demonstrou seu alcance e sua
 importância, do mesmo junto aos cursos de Licenciatura, de maneira a ser possível afirmar
 que se trata de um processo formativo sem comparações no que diz respeito ao fortalecimento
 da identificação com a profissionalidade docente. Ao proporcioná-la, o programa se aproxima
 de um objetivo não manifesto, mas necessário à avaliação dos demais: a permanência do
 licenciado no magistério e o reencantamento do professor experiente com a própria prática
 docente.
 A elevação da autoestima, observada no decorrer do processo, pode ser associada –
 embora não seja a única – à valorização da profissão, condição necessária à melhoria das
 condições de trabalho dos docentes. Essa potencialidade também foi identificada nas falas das
 pibidianas como: “Me senti importante”; “A gente vê que a gente pode ir longe”; e assim
 permitem tal constatação.
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 Há que se pensar, no entanto, nas palavras de Arroyo (2000) quanto à escolha pelo
 magistério se apresentar como possiblidade de promoção social às classes menos favorecidas.
 Se a escolha pelo magistério se materializa como possível, com a conformidade com a
 condição de classe ou gênero, por exemplo, muito há o que discutir a respeito da qualificação
 docente.
 Essa conformidade foi observada entre as licenciandas, no Subprojeto Interdisciplinar
 do PIBID, quando revelam ter-se matriculado no curso que podiam pagar, admitindo que o
 valor da bolsa contribuiu para custear a universidade. Não se trata, no entanto, de estabelecer
 uma apreciação do ser professor, mas de compreender sua origem e suas identidades e
 discutir, em profundidade, o reducionismo com que ocorre a formação inicial docente, o qual
 o PIBID, cuja estrutura potencializa tal feito, se propõe a superar.
 A exemplo do observado no Relatório de Gestão do PIBID (BRASIL, CAPES, 2013),
 conclui-se que o Subprojeto Interdisciplinar contribuiu para a integração entre a teoria e a
 prática, proporcionando momentos de estudo e leituras a partir das quais a prática era
 discutida, assim como também ocorria o inverso. Embora o planejamento tenha sido uma das
 fragilidades apontadas pelas pibidianas, as ações desenvolvidas no contexto do Subprojeto
 sempre se ancoraram em uma escolha teórica bem fundamentada, uma vez que o solo
 epistemológico estava semeado por conhecimentos, saberes e fazeres construídos na
 caminhada de um grupo de pesquisa, o GEEAS, e de um Programa de Pós-Graduação que
 comemoraram em 2015, 15 anos de caminhada na pesquisa em Educação e Educação
 Ambiental.
 A inserção no espaço da escola, para as licenciandas, e a renovação do espaço de
 formação, para o professor supervisor, proporcionaram uma formação mais contextualizada,
 em consonância com as realidades dos alunos e as condições da escola, o que foi
 oportunizado em função da estrutura e dinâmica do Subprojeto.
 A sequência de execução desse Subprojeto previa, antes da elaboração de projetos e
 execução de atividades, um diagnóstico da escola e um período de estudos por parte das
 bolsistas para a necessária elaboração conceitual. Essa estrutura de planejamento adotada pelo
 Programa PIBID UNIVALI intensifica a possibilidade de superação do reducionismo na
 formação inicial, no sentido de combater a dicotomia entre a teoria e a prática pedagógica.
 Gradualmente, as pibidianas licenciandas identificaram formas de aproximação com a
 equipe da escola, reconhecendo-se professoras e empoderando-se. Também de maneira
 gradual, a visão instrumentalizadora das atividades vivenciadas no contexto do Subprojeto,
 mesma visão que tinham da EA, foi-se modificando.
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 Algumas falhas e lacunas na execução do Subprojeto se converteram em contribuições
 significativas para a formação dos bolsistas. Essas falhas dizem respeito à execução de
 atividades pontuais, para atender demandas da escola, em uma tentativa compreensível de
 promover uma aproximação do grupo com os profissionais da escola e suas necessidades.
 Porém, a constante reflexão sobre a prática permitiu que os bolsistas compreendessem o
 “praticismo voluntarioso” (LOUREIRO, 2015) de algumas ações, identificando-o, inclusive,
 tal praticismo como presente, também, na escola.
 No que diz respeito aos impactos do PIBID Interdisciplinar, na formação inicial e
 continuada dos bolsistas, atualizo a figura elaborada para esta pesquisa quanto aos impactos
 do Programa em nível nacional para sistematizar as considerações produzidas a partir das
 informações construídas. A figura 16 sistematiza os impactos relativos ao Supbprojeto.
 Figura 17: Impactos do Subprojeto Interdisciplinar do PIBID UNIVALI
 Fonte: Elaborado pela pesquisadora, 2016.
 O Subprojeto Interdisciplinar do PIBID UNIVALI se apresentou como uma proposta
 de formação possível de ser adequada à Rede Municipal de Ensino de Balneário Camboriú,
 modificando a estrutura atual de formações pontuais por áreas, e superando a ideia de
 formação instrumentalizadora. Ficou claro nas observações do campo de pesquisa, que o
 “professor sabe o que faz e porque faz” (TARDIF, 2002, p. 208), portanto, outros saberes que
 não os disciplinares precisam ser incorporados à formação continuada.
 Nesse sentido, considerando as contribuições do processo formativo e as
 possibilidades de contribuição à superação das fragilidades observadas no CEM, acredito ser
 integração entre teoria e prática
 formação mais contextualizada
 elevação da auto-estima
 produtos educacionais
 reencantamento pela docência
 articulação entre ensino, pesquisa e
 extensão
 diálogo de saberes
 participação em eventos científicos e
 acadêmicos
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 possível o diálogo entre o PIBID e os objetivos da EA, no que diz respeito à configuração dos
 espaços educativos e ao enfrentamento das questões socioambientais do momento.
 Reitero, no entanto, que tais contribuições são temporais, advindas de um processo de
 formação, que considerou as diferentes dimensões da formação humana e situou as vivências
 formativas e pedagógicas nas dimensões política, ética e estética da EA. Isso não significa que
 o processo não apresentou falhas ou que seu desenvolvimento foi isento de adequações e
 rupturas.
 Embora o processo tenha privilegiado momentos de formação e vivências pedagógicas
 na dimensão ética e política, ainda que tímida, a dimensão estética, embora não compreendida
 em profundidade pelas pibidianas, colaborou para que aflorassem novas sensibilidades.
 Sensibilidades percebidas em seus textos, no envolvimento com os alunos e entre elas
 próprias.
 Pelo contrário, grandes foram os embates, os equívocos, as inclinações ao
 conformismo e ao “praticismo voluntarioso”. No entanto, ancorado na certeza do
 inacabamento do ser e do possível em cada um de nós, seres humanos, os sujeitos desta
 pesquisa e seus pares identificaram trilhas que lhes permitiram encontrar possíveis saídas aos
 obstáculos e fragilidades encontrados. Como quem aprendeu a ter a “Educação como um
 modo de vida, e não apenas como emprego” (CORTELLA, 2015, p. 50), elas foram além, nas
 condições existentes, fizeram o que identificaram de mais avançado e não se renderam às
 condições, por vezes adversas, como justificativa para não continuar (op cit,). Ficou claro que
 com o trabalho de formação em EA proposto no Subprojeto do PIBID UNIVALI as sementes
 foram lançadas, mas não será o semeador quem fará a colheita. Ela será feita por outros que o
 sucederem,...
 Tendo expressado tudo aquilo que minhas limitações me permitiram compreender,
 entendo que, em algum momento, é preciso traçar uma linha, para dividir o que representa o
 fim deste exercício de pesquisa e o início da próxima.
 Como professora e pesquisadora em EA, traço esta
 linha, e retorno ao começo... E agora vou lá, satisfeita, colher
 e comer minhas maçãs...
 ______________________________________________
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 Apêndice A – Consentimento de participação
 Pró-Reitoria de Pesquisa, Pós-Graduação, Extensão e Cultura – ProPPEC Programa de Pós-Graduação em Educação – PPGE
 Curso de Mestrado Acadêmico em Educação
 CONSENTIMENTO DE PARTICIPAÇÃO Eu,_____________________________________________________________RG
 _______________________, CPF ____________________, concordo em participar
 da presente pesquisa. Fui devidamente informado e esclarecido sobre a pesquisa e
 os procedimentos nela envolvidos. Foi-me garantido que posso retirar meu
 consentimento a qualquer momento. Por fim, estou ciente que não terei direito a
 qualquer tipo de remuneração.
 Balneário Camboriú, ____ de ______________ de 2015.
 Assinatura do pesquisador:_________________________________________
 Telefone para contato:_____________________________________________
 Assinatura do sujeito ou Responsável:_________________________________
 Telefone para contato:_____________________________________________
 Grata pela participação
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 Apêndice B – Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
 Pró-Reitoria de Pesquisa, Pós-Graduação, Extensão e Cultura – ProPPEC Programa de Pós-Graduação em Educação – PPGE
 Curso de Mestrado Acadêmico em Educação
 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO Você está sendo convidado para participar, como voluntário, de uma pesquisa. Após ser esclarecido sobre as informações a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que está em duas vias. Uma é sua e a outra é da pesquisadora responsável. INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA: Título provisório Limites e possibilidades de convergência entre o Programa Institucional de Bolsa de Iniciação à Docência e o Programa Nacional Escola Sustentável Objetivo da pesquisa Discutir as possibilidades de convergência entre as ações desenvolvidas no PIBID interdisciplinar de Educação Ambiental e o Programa Nacional Escola Sustentável nos desafios da transição da Escola Municipal Tomaz Francisco Garcia para um Espaço Educador Sustentável Pesquisadores Responsáveis Eliane Renata Steuck Antônio Fernando Silveira Guerra (orientador) Esta entrevista busca conhecer os projetos e programas desenvolvidos na instituição, suas relações com o PIBID, bem como o envolvimento dos diferentes atores: professores, pais, funcionários, bolsistas do PIBID e alunos, e suas possíveis contribuições para a transição da escola para um espaço educador sustentável. _______________________, ____ de ______________ de 2015.
 Assinatura da pesquisadora:_________________________________________ Assinatura do entrevistado:__________________________________________
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 Apêndice C – Termo de Autorização de Uso de Imagem e Depoimentos
 Pró-Reitoria de Pesquisa, Pós-Graduação, Extensão e Cultura – ProPPEC Programa de Pós-Graduação em Educação – PPGE
 Curso de Mestrado Acadêmico em Educação
 TERMO DE AUTORIZAÇÃO DE USO DE IMAGEM E DEPOIMENTOS Eu__________________________CPF_________________,
 RG________________,
 depois de conhecer e entender os objetivos da pesquisa, bem como de estar ciente
 da necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo
 de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, através do presente
 termo, os pesquisadores Eliane Renata Steuck e Antônio Fernando Silveira Guerra
 (orientador) do projeto de pesquisa intitulado provisoriamente “Limites e
 possibilidades de convergência entre o Programa Institucional de Bolsa de
 Iniciação à Docência e o Programa Nacional Escola Sustentável” a realizar as
 fotos que se façam necessárias e/ou a colher meu depoimento sem quaisquer ônus
 financeiros a nenhuma das partes.
 Ao mesmo tempo, libero a utilização destas fotos e/ou depoimentos para fins
 científicos e de estudos (livros, artigos, slides e transparências), em favor dos
 pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que está previsto
 nas Leis que resguardam os direitos das crianças e adolescentes (Estatuto da
 Criança e do Adolescente – ECA, Lei N.º 8.069/ 1990), e dos idosos (Estatuto do
 Idoso, Lei N.º 10.741/2003).
 Balneário Camboriú, ______ de _____________ de 2015
 _____________________________ Pesquisadora responsável pelo projeto _______________________________ Sujeito da Pesquisa
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 Apêndice D – Temas orientadores para entrevistas
 Pró-Reitoria de Pesquisa, Pós-Graduação, Extensão e Cultura – ProPPEC Programa de Pós-Graduação em Educação – PPGE
 Curso de Mestrado Acadêmico em Educação TEMAS ORIENTADORES PARA ENTREVISTA AS PIBIDIANAS LICENCIANDAS
 Os temas relacionados abaixo formam o rol de questões para entrevistas com as licenciandas participantes do PIBID/EA e têm como objetivo
 1. Compreender a percepção que as mesmas têm de seu processo de formação;
 2. Discutir os planejamentos e atividades desenvolvidas no contexto do PIBID 1 As motivações para a escolha do PIBID 2 As dificuldades encontradas 3 Sobre as concepções de Educação Ambiental
 4 As contribuições dos encontros de formação
 5 A relação com os profissionais da escola 6 Os momentos de planejamento e avaliação 7 As atividades com os alunos da escola
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 Apêndice E – Quadro de unidades de base dos textos das pibidianas Código Unidades de Base Argumento
 aglutinador Leitura do pesquisador
 2. J.d A gente pensava que era simplesmente só chegar ali, pegar o livro, pronto pá pá pá e deu! Não, daí a gente começou a ver que precisa de projeto, precisa de planejamento, precisa elaborar a aula antes. Eu pensava que reunião assim, era só pra meter pau nos alunos, falar daquele que tão ruim, daqueles que são bonzinho e pronto.
 Os acadêmicos tem representações próprias da atividade docente
 O acadêmico traz consigo uma representação da atividade docente, esta ancorada de maneira geral, em suas experiências como estudante e em sua vivencia enquanto participante de uma escola pautada em disciplinas estagnadas e centradas na utilização do livro não como meio mas como fim da aquisição de saberes e fazeres . Estas representações influenciam o processo de formação inicial e continuada do professor. Diferentes meios contribuem para estas representações.
 2. A.d
 Faltava planejamento. A gente não se planejava. Aqui no colégio e isso não deu certo aqui, porque a gente tá sempre mudando... Chegava no dia às vezes tinha que... era interrompido... não deu tempo também...
 Alguns obstáculos para a compreensão do acadêmico sobre o desenvolvimento da atividade docente estão presentes desde a formação inicial e permanecem ao longo da profissão.
 A precarização da atividade docente se manifesta, entre outros momentos, na falta e/ou resistência à elaboração de planejamentos que atendam as necessidades dos alunos. Por falta de apreensão do conhecimento pedagógico, ou por lacunas no processo
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 1. J.d
 1. P.d
 1. Jb.d 2.A.d
 Que nem ano passado, a gente chegava aqui “o que a gente vai fazer hoje?” Somos cobrados pelo planejamento, mas ele nunca é olhado. Não deu tempo, ficou pra esse ano pra gente dar continuidade e a gente não deu. Sempre adiado... Que nem no caso da horta, o projeto do bairro, tá tudo pela metade, no começo... ...imprevistos acontecem e a gente acaba se perdendo às vezes.
 de formação. É comum o uso da improvisação, seja pela falta de tempo, por hábito de ser professor há muitos anos, ou por considerar que os temas trabalhados em uma série/ano podem ser repetidos da mesma maneira em outras turmas da mesma série/ano. Esta cultura do improviso tende por empobrecer a dinâmica de se pensar outros caminhos para o fazer pedagógico implicando numa constituição de escola estagnada que não responde mais aos desafios das diferentes culturas, dificultando uma educação que preze pela interculturalidade, pelo respeito as diversas subjetividades. Por outro lado, nem sempre os mecanismos de gestão conseguem acompanhar as atividades, os planejamentos do professor. Esta ausência contribui para que o professor entenda que fazer o planejamento é apenas uma burocracia da
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 escola. 1. A.d
 ...eu me sentia insegura até por não entender o processo... Não sabia nem postar relatório ...eu sentia medo de ir pra sala trabalhar com os alunos ...então eu usei essa experiência que eu tive aqui na escola... O pibid te deu aquele suporte. é com o Pibid que tô aprendendo a tirar meus medos Se não fosse o pibid a gente ia entrar lá na sala de aula e ia ser aquele professor relaxado, o professor que é assim tudo vou lá: vou lá dar minha aula O pibid tá proporcionando pra nós (saber elaborar
 projetos) e isso é uma contribuição que não tem... é única Eu tô aprendendo todos os dias. Com os acertos com os erros. A gente fica chateado muitas
 A graduação, somente com os estágios, não consegue aproximar o acadêmico da realidade da escola e os desafios se traduzem em possibilidades.
 O distanciamento da sala de aula, com aproximação apenas nos momentos de estágio, com intervenções pontuais, promove insegurança e medo nos professores em formação. A inserção no espaço da escola, durante o período de graduação, por um tempo superior ao tempo de estágio, permite que o acadêmico vivencie os movimentos reais da instituição. Nestes movimentos do cotidiano, os bolsistas vão construindo suas identidades, seus modos de ser professor. Os saberes provenientes da experiência se acrescentam aos saberes pessoais e da formação. Este tempo de aprender a ser professor é acompanhado e orientado, de maneira que mesmo o professor em atuação na escola consegue integrar ao seu trabalho novos saberes. O PIBID, por ser um programa de bolsas, também contribui
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 2.Jb.d 1.J.d
 vezes que você planeja as coisas e não dá certo pra fazer, como foi com a contação de história. Mas hoje serviu pro meu estágio. Eu fui preparada, eu me senti a vontade, eu me senti capaz de fazer aquilo e eu fiz bem feito e deu certo! Foi o que eu mais fundamentei... Se não fosse a vivência aqui, já se planejando, o conhecimento, acho que seria diferente... ...a gente trabalhou com os alunos, eu sentia medo de ir pra sala trabalhar com os alunos, depois daquele dia eu vi que deu certo e eu me senti mais segura... ...eu pago a minha faculdade com esse dinheiro. Eu aprendi aqui no PIBID a fazer plano (de aula) e quando eu me deparei lá no 5 período com o planejamento pra intervir na sala, me senti a vontade, fiz tranquila... A gente vê que a gente pode ir longe.
 financeiramente para que os licenciandos permaneçam no curso pois, considerando que grande parte parcela dos estudantes das licenciaturas precisam trabalhar, já durante o período da graduação, o valor da bolsa auxilia no pagamento da mensalidade. Descobrir que é capaz de realizar uma tarefa que descobriu ser mais complexa do que imaginava e, dentro de uma profissão que considera um mecanismo de ascensão, contribui para a melhoria da autoestima. Os cursos de formação continuada são, geralmente, descontextualizados e descontinuados. A cada encontro um novo tema é tratado e não devolutiva do professor. O professor participa do encontro, retorna pra escola e continua com a mesma prática, pois no encontro seguinte ele sabe que nada do que foi tratado será retomado. Ele não se interessa porque
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 4.P.d
 Eu acho que a nossa participação assim, no conselho de classe, foi fundamental pra gente conseguir compreender realmente o que é uma escola. Por que tu sabia que conselho de classe é o que? Os professores se reunem pra falar dos alunos, pra falar das notas. Mas não é só isso. É muito mais do que isso. É comportamento, é se realmente eles precisam melhorar. E eles também. Os próprios professores se conversam entre si pra melhorar a própria escola, né? Eu, por exemplo, tô no 7º período e agora que a gente tem uma base do que é um projeto! Ou seja, passamos 3 anos na faculdade e nunca foi falado em projeto... quando chegou no 7 período que eu vi a disciplina sobre projeto ...nossa formação continuada eu acho que ela é muito falha... ...deveria ter um encaminhamento como o PIBID tá
 nem sempre os temas são de sua necessidade ou da necessidade da comunidade em que trabalhar.

Page 195
                        

195
 2.A.d
 fazendo... ...como essa minha vivência no PIBID assim, como supervisora porque eu imagino as minhas aulas por ano que vem diferentes... ...trazer eles a se envolverem mais, eles serem protagonistas A gente aprende a convivência com o ser humano, também... ...esse ano acho que tanto nós quanto as professoras, acho que a gente tem uma base maior... ...eu comecei a desenvolver o meu lado critico porque até então era muita dúvida, era muita ansiedade. ...a vivência, a leitura em primeiro lugar, você lendo, você adquirindo conhecimento através de leitura é essencial mas, também, a convivência com os alunos, observando os outros professores, a forma de eles chegarem à criança, falar.
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 4.P.d
 Nós presenciamos na reunião só crítica, crítica, crítica, mas cade a solução pra isso? Será que é só ver o lado ruim dele? Não se por no lugar, não entender aquele aluno? Desenvolver estratégias praquele aluno ser diferente, igual a árvore, a árvore dos sonhos? Ou o mapa falante? O aluno não tem espaço não tem espaço pra falar e eu acho que isso aí gera mais revolta. A escola não é preparada... ela vê um monte de defeito, um monte de erros mas ela não constrói para haver essa mudança, então... as reuniões da escola também deveriam ter continuidade do trabalho [A formação continuada na rede] que é descontextualizado é... o PIBID enquanto Universidade, ele tá tentando trazer esse professor diferente, esse professor
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 inovador, que eu acho muito importante também porque os professores que eu hoje recebo como estagiários...
 1. A.d ...os alunos não aprendem por quê? Porque você não aprende a se planejar...
 A responsabilidade pela aprendizagem é do professor
 Há uma tendência em reproduzir um discurso de “culpabilização” do professor pela aprendizagem insatisfatória do aluno. Diferentes meios colaboram para a manutenção desta ideia: se o aluno não aprende é porque o professor não ensinou. De fato, as tecnologias presentes na escola colaboram para que a responsabilidade recaia quase que exclusivamente sobre o professor. Alguns discursos, que a princípio parecem empoderar o professor, em uma leitura mais profunda podem revelar intenção distinta. É o caso de dizer ao professor que na sala de aula ele manda, ele decide o que fazer” e, em uma reunião pedagógica dizer a ele que não pode permitir que alunos saiam para tomar água ou ir ao banheiro. As decisões do
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 professor, portanto, são condicionadas ao que a escola compreende como o certo a ser feito. A ausência de um projeto comum também colabora para a individuação da ação pedagógica, no entanto, é preciso lembrar que nem o aluno, nem a área de conhecimento são posses do professor.
 1. A.d E tudo isso pra chegar na hora e você por em prática. Não é chegar aqui e falar vou fazer tal coisa e por em prática Isso se faz necessário, a teoria. No começo era um conflito pra nós porque a gente não aceitava. Ah mas tudo é teoria, mas isso se faz necessário... Muita teoria no começo, muita teoria, nada em prática. A diferença que a gente teve do PIBID do ano passado pra esse ano, assim.. é que ano passado era muita teoria, nada a gente podia fazer, nada! E esse ano acho que tanto
 Processo de compreensão da relação entre teoria e prática
 A dicotomia teoria e prática persiste ao longo da graduação e o licenciando identifica que a academia é local das teorias e a escola o local das práticas. Os momentos iniciais no PIBID são recebidos com incômodo pelas bolsistas que esperam chegar na escola e realizar atividades práticas. O discurso permanece e se reforça no espaço da escola que teoria é uma coisa e na prática é diferente.
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 nós quanto as professoras, acho que a gente tem uma base maior pelo fato que a gente se planeja.
 1.A.d 1.J.d 1.Jb.d
 Uma fragilidade por parte do grupo foi a... exclusão, assim... os professores não conheciam o que era o PIBID... ...talvez eles não se sintam tão à vontade pra falar certos tipos de coisas que talvez eles queriam. eu me sentia invadindo o espaço deles no começo eles tinham uma outra visão da gente ...depois que o professor conversou...a gente é bem vindo aqui, que vai ter conhecimento também pra eles.
 A escola não conhece os objetivos do PIBID
 Projetos chegam às escolas e não são discutidos com a comunidade escolar, de maneira que alguns poucos sabem do que vai acontecer. A fragmentação das ações, os cronogramas de aulas, as divisões de carga horária em mais de uma escola dificultam a socialização das informações. Por outro lado, a escola se fecha em si, como se nada nem ninguém pudesse contribuir.
 1.A.d 1.Jb.d
 ...seis meses foi momento de conflito pessoal... Eu não sei o que que eu tô fazendo aquele colégio Daí uma falava pra outra: ai não vai dá... não vamos continuar... porque queremos sair.
 As reflexões a respeito das escolhas contribuem para o processo de identificação
 O professor não chega na escola e deixa em casa o ser-mãe, ser-pai, ou seja, ele não se descola de quem é fora da profissão. A profissão docente não é das mais fáceis, exige um constante exercício de relação com o outro, as condições
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 1.A.d 2.Jb.d 2.A.d
 ...é difícil pra gente, que tem casa, tem marido, tem filho e tem um monte de coisas e trabalha fora ainda. Então esse ano eu já vim com outra perspectiva. Já vim mais motivada, entendo melhor... ...acho que não vou ser assim, não quero ser assim com meus alunos Fica quieta minha filha, eu tô lendo, tenho que me concentrar. É assim lá em casa. Casa pequena. Sabe que me causou um conflito muito grande em querer desistir é que minha casa sempre foi organizada...
 objetivas de trabalho nem sempre são favoráveis. A escolha por permanecer passa pela criação de mecanismos de identificação
 1.A.d 1.Jb.d
 Hoje a gente interage melhor ...tinha que ser mais tempo nós juntas
 Importância da interação
 As pibidianas compreendem que um projeto coletivo somente é possível se houver interação no grupo, se acontecer diálogo. Muitas atividades pensadas não foram executadas, assim como projetos não foram concluídos pela dificuldade de organização do grupo em se encontrar, manter contato por email, estabelecer dias para as atividades
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 na escola 1.A.d 1.J.d 2.P.I
 ...queira ou não é vivência na escola, é vivência na sala de aula a gente também contribui com o professor. ...ensinar pra eles alguma coisa, isso eu me senti importante... E o grupo do pibid já contribuiu pra escola. A questão dos pombos, as calhas que eram entupidas, a própria horta, a parceria no projeto do bairro... ...já conheci vários professores, até porque a gente trabalhou junto algumas coisas ali... O grupo tá motivando a escola e os funcionários que aqui trabalham, não só os professores As meninas da cozinha fizeram uma horta lá agora Há 21 anos repetem as mesmas falas: o aluno não tem família, o aluno não quer nada com nada. Mas não se constrói nada diferente. Aqui o IDEB é baixo e tem que ser feito
 O PIBID também contribui para a melhoria da escola
 A presença de um projeto que possibilita espaço de diálogo, que aproxima a universidade da escola, contribui para a inserção de novos saberes e novos olhares na escola. O desconforto provocado pela estranheza inicial, de professores e funcionários, pode se transformar em desafio e motivação ao ver resultados de trabalhos ou, pelo simples encantamento de perceber que algumas ações podem provocar mudanças significativas no cotidiano de uma sala de aula
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 alguma coisa. Somos cobrados pelo planejamento, mas ele nunca é olhado. Nunca conversaram comigo sobre algo que precisa mudar ou qual é a dificuldade
 1.A.d ...o momento mais importante no pibid, ano passado foi, trabalhar com os alunos da professora Rosita... trabalhar com eles o material reutilizado
 1.A.d 1.J.d
 Nós não sabiamos nada de Educação Ambiental, até porque nossa família nunca educou nós assim, a própria escola. Isto está acontecendo agora, de uns anos pra cá. Essa do papel mesmo: não pode amassar o papel pra reciclar, pra ir pro Ambiart, a gente sabe onde é o destino do papel. Daonde o Ambiart recolhe, das próprias escolas. Então vamos fazer as caixinhas, pra colocar o papel pra mandar pra lá. É simplesmente recolher. Vamos supor, fazer a separação do lixo. Do orgânico, que
 A concepção de EA interfere na escolha das atividades e da percepção das diferentes dimensões
 A EA é um campo de pesquisa relativamente novo além de ter sofrido modificações significativas em seus fundamentos. Na década de 70, as escolas trabalham os temas da Ecologia, com atividades no dia árvore, no dia do meio ambiente. Nesta mesma época, os militantes eram chamados de ecologistas. A partir de leituras, rodas de conversa, as pibidianas iniciaram o processo de uma nova compreensão da EA, onde questões como a violência presente na escola precisam ser consideradas no planejamento da ação docente.
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 eu não sabia identificar. Hoje eu já sei que o orgânico é resto de comida, é resto de casca de alimento. No começo tudo era difícil, porque a gente achava que já tinha que chegar ali e já arrancar a horta, já arrancar os matos da horta, já campinar e a gente mesmo fazer aquilo. A gente queria isso, mas a gente viu que não era assim e o professor “não porque não é assim” e a gente dizia “mas porque o professor não deixa a gente fazer?” Porque não sei o que, né? E o professor sempre lá: não porque não é assim, primeiro tem que investigar a escola, tem que saber toda a história. E foi indo. E foi nessas pesquisas que a gente descobriu o que? Que as outras meninas, na verdade, que tinha vazamento da caixa de gordura lá na horta, que realmente não tinha como plantar. Ai foi aí que a gente começou a ver que
 As pibidianas passam a compreender e aceitar a importância de conhecer a realidade dos sujeitos antes de empreender esforços em uma aula ou atividade.
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 1Jb.d
 tinha muita criança necessitada, muita violência perto da escola. Tudo através da pesquisa! A gente não imaginava que tinha isso perto da gente, mas tem né? ...eu sempre quis mexer com esse tipo de coisa, educação ambiental, mexer com mato, com terra, com esse tipo de coisa... só que depois, quando eu comecei eu achei assim, eu fiquei meio balanceada. Muita teoria no começo, muita teoria, nada em prática.
 1.J.d 1.A.d 1.Jb.d
 ...frio na barriga. Pensar... será que vai ser um puxão de orelha, sabe? Alguma coisa relacionada a a esse tipo assim. Será que tá dando tudo certo mesmo? Cada formação a gente sai com um aprendizado a mais. ...a gente se sente insegura no dia da formação, a gente se sente culpada por não cumprir aquilo que é teu dever
 Os momentos de formação como momentos de acerto de contas
 Os momentos de formação são compreendidos como momentos de conferir se todas as tarefas estão sendo executadas, como a postagem de relatórios no ambiente virtual de aprendizagem. O medo de ter que responder em frente ao grupo do porquê não está com suas tarefas em dia cria uma condição negativa para a participação. No entanto, ao mesmo tempo,
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 ...eu acho assim que a formação não é o momento da gente falar o que foi feito, o que tá sendo feito e o que vai ser feito. eu acho que todos nós temos o direito de chegar e falar. Só que tem gente que fica retraído...
 compreendem que há aprendizagem neste processo. A questão aqui, se encontra no desafio da profissionalização, não personificar as questões,
 2,A.d
 É interagir com o aluno. É sentir o aluno naquele momento. É você entender ele. Muitas vezes você fala algo praquele aluno de uma maneira tão distante que ele não consegue. Tão científica que ele não consegue às vezes entender. Às vezes se foca tanto num lado que você deixa aquilo que é essencial você deixa se passar, se perder... ... com o passar dos anos ele vai perdendo aquela, aquela... aquilo que ele adquiriu lá no começo da sua formação... ...acho que o professor tem que ser sensível. Por mais que ele faça uma pós, depois ele
 A importância do sensível
 A ideia de sensibilidade está bastante associada à imagem do professor. Professor precisa ser sensível porque ele lida com pessoas. É preciso se colocar no lugar do outro. A dissociação entre o sensível e o inteligível, permitindo que o segundo supere o primeiro provoca um afastamento do professor de seu aluno. As pibidianas compreendem que um professor que estuda muito esquece do que era quando começou, sinalizando, com esta fala que no começo da profissão docente é mais importante a sensibilidade do que o conhecimento técnico e que, ao longo dos anos, esta sensibilidade vai
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 passa a trabalhar, vamos dizer... com jovens e adultos, mas eu acho que manter o foco. Acho que um professor, ele tem que ser um eterno professor. Tem que ter essa visão... que professor é professor pra criança. Você tem que se por no lugar dele. Pra você querer ensinar algo à criança, primeiro você tem que entender o momento daquela criança.
 dando lugar a cientificidade.
 3.P.d Pra eles terem essa noção em casa de que é interessante, importante ter uma hortinha lá na casa deles com as... nem que seja dos temperinhos Reclamar de algumas coisas... elas vão ser professoras, a gente se forma e não sabe a escola que vai pegar e a gente não é direcionada e não é dito: vocês só vão ter escola com ar condicionado, organizada
 Código = origem do recorte 1 = Entrevista J/A/P/Jb = sujeitos
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 Origem de expressão: D = Descritiva I = Interpretativa Unidades de base = recortes onde estão presentes os significantes que produzem sentidos Argumento aglutinador = tese parcial Leitura do pesquisador = onde explicito minha compreensão de cada unidade identificada nos textos
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