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Introdução

As iniciativas de inovação educacional e curricular dos anos 60 e 70 (Elliott, 1976; Tawney, 1976) legaram ao futuro o desafio de determinar o que os professores sabem, como produzem seus saberes, como transmitem o saber produzido por outros grupos humanos. A intensa produção acadêmica sobre o tema pensamentos e práticas de professores que se nota hoje é uma resposta a esse desafio do passado. Toda essa atividade resulta em inovações nas práticas de formação de professores (Nóvoa, 1995; Beattie, 1995); em maior atenção a temas antes neglicenciados como a importância da construção de uma identidade profissional docente (Pimenta, 1996; Sacristán, 1995; Therrien, 1997); e, finalmente, em novos desafios. Neste trabalho trataremos de um desafio que haverá-se de enfrentar para responder-se às demandas postas à educação escolar no contexto cultural, social e econômico em que se vive hoje. O desafio consiste em superar concepções tradicionais de saber em que há uma “exigência de racionalidade” que acaba por definir a natureza do conhecimento (Therrien, 1997). 

Está claro que as pesquisas sobre saberes docentes procuram ir além dos dados objetivos e das condutas explícitas dos professores, para abordar aquela estrutura ou conjunto de estruturas internas que lhes dá sentido (Zabalza 1994). Há, porém, pressupostos distintos em relação a essa estrutura interna. O primeiro pressuposto é que os professores constróem sua ação de forma reflexiva, ou seja, supõe-se que eles atuem racionalmente. Podemos chamar de cognitivista tal tendência. No caso fala-se em saber docente fazendo-se referência a argumentos, discursos, idéias, juízos e pensamentos com a expectativa que eles obedeçam a exigências de racionalidade. Nessa perspectiva de pesquisa, o professor é caracterizado como um intermediário do saber científico, de quem se espera a capacidade de fornecer os motivos que justifiquem suas ações. Sob esse ponto de vista, considera-se que os professores têm consciência e contrôle das decisões, juízos e pensamentos que lhes orientam a conduta. Há uma outra tendência, influenciada pela etnometodologia. O pressuposto nesse caso é que a estrutura interna determinante da ação docente consiste de juízos, crenças, teorias e saberes implícitos. Sob esse ponto de vista, tudo é transformado em saber. Essa é uma perspectiva ainda influente na pesquisa, segundo a qual os professores têm um conhecimento que não conseguem formalizar ou mesmo comunicar; ou seja, possuem algo como o conhecimento tácito de que fala Polanyi (1969). 

De todo modo, a pesquisa sobre perspectivas e ações de professores vem crescendo e se diversificando (Anderson, 1995; André, 2000). Num ambiente de efervescência como esse, ao mesmo tempo em que se procura documentar os saberes docentes nos mais diferentes domínios, busca-se diminuir a insatisfação com as soluções teóricas e metodológicas aos desafios e dilemas postos por esse tipo de investigação. Se por um lado “nem toda prática social é obrigatoriamente um saber” (GAUTHIER et al, 1998: 336-337), por outro espera-se que, com a pesquisa, possa-se melhorar a eficácia das ações docentes. 

Naturalmente, a conduta de um professor não corresponde ao seu planejamento, ou seja, sempre há distância entre intenção e gesto. Em vista disso poderia-se considerar que a racionalidade dos professores é “limitada”, visto que ela...

Não é uma racionalidade lógica (que implicaria coerência e racionalidade entre pensamento e ação, sendo aquele anterior a esta, e uma relação estreita e isomórfica entre teoria e prática), mas sim uma racionalidade semiológica (o que implica conexões de significação e intencionalidade, de perspectiva) (Zabalza, 1994, p.32).

À medida que se toma consciência das limitações da concepção técnica da educação (Carr e Kemmis, 1986: 35), deixa-se de considerar a racionalidade dos professores “limitada”. Os saberes docentes nem sempre são explicitados ou racionalizados de forma consciente, em parte porque eles não são facilmente explicitáveis, em parte porque a forma utilizada pelos professores para explicitar o que sabem não é valorizada pelas outras pessoas, incluindo aí os pesquisadores. Alguns autores vêm atentando para a forma com que professores explicitam aquilo que pensam. De fato, os professores muitas vezes agem espontaneamente, recorrendo a uma racionalidade prática (Fenstermacher e Richardson, 1993), aplicando um conjunto de teorias elaboradas na experiência (Elliot, 1985). Nesse modo de ver, os saberes docentes são o resultado de experiências práticas, teóricas e pessoais. São, em certa medida, saberes particulares e idiossincráticos (Zeichner, 1993) manifestos em rituais, rotinas e ciclos que constituem o trabalho do professor, que está envolvido em contextos locais particulares (Grossman, 1995). 

Esses autores sugerem um modo de superar concepções tradicionais de saber. É possível lidar com o conhecimento prático dos professores se aprendermos a ouvir suas narrativas. No presente trabalho apresentamos uma fundamentação teórica para essa perspectiva de trabalho. Recorremos a autores que apresentam formulações analíticas sobre essa entidade básica da retórica dos professores: a narrativa. Em seguida apresentamos um exemplo de investigação desenvolvida nessas bases. Fazemos por fim uma discussão metodológica dessa estratégia. 

Narrativas


Ao longo das últimas décadas a pesquisa em educação vem adotando as narrativas de professores, como um instrumento de investigação da prática docente. Várias linhas de pesquisa como a do pensamento do professor, conhecimento prático do professor, histórias de vida, se utilizam das narrativas como uma forma de construir um conhecimento multifacetado da prática docente. O emprego das narrativas de professores como objeto de investigação é fruto da insatisfação do universo educacional com o tipo de conhecimento sobre a prática e o saber docente produzido pelo paradigma processo-produto. argumenta que: 

A linguagem que temos tido para falar acerca do ensino não tem sido apenas inadequada, mas sistematicamente enviesada contra a principal forma de expressão de voz de professores. O reconhecimento disto tem dado origem a esforços para apresentar o conhecimento dos professores nos seus próprios termos, tal como ele decorre da cultura dos professores e das escolas” (Elbaz, 1991). 


Assim, a narrativa surge como uma entidade privilegiada para investigar a prática docente, acredita-se que a narrativa é capaz de apreender a prática docente, permitindo divulgá-la de modo que a característica central da prática seja preservada e mantida.


Mas o que faz da narrativa algo tão especial? O que de fato se ganha quando  usamos a narrativa como instrumento de investigação? Connelly e Clandinin consideram que o homem é essencialmente um contador de histórias que extrai sentido do mundo através das histórias que conta. Nas palavras dos autores: 

A principal razão para o uso da narrativa na investigação educativa é que os seres humanos são organismos contadores de histórias, organismos que individualmente e socialmente, vivem vidas relatadas. O estudo da narrativa, portanto, é o estudo da forma como os seres humanos experimentam o mundo.” (Connelly e Clandinin, 1995)   


Dessa forma o homem estrutura o mundo através das narrativas, são elas que fundamentam nossas idéias, crenças e valores. As narrativas são uma forma de saber que possibilita a caracterização, compreensão e representação da experiência humana. Assim é natural que contemos histórias, uma vez que a realidade social apresenta-se a nós, em grande parte, em forma de narrativa.


A narrativa é um instrumento capaz de produzir e cristalizar significados, ela cria um espaço de diálogo intersubjetivo que permite às pessoas negociarem significados em comum. Existe na narrativa sempre a possibilidade de negociação cultural, pois diferentemente de argumentos, provas ou proposições, nas narrativas consentimos com certa facilidade versões concorrentes de uma mesma história (Shulman, 1992; Bruner, 2001).


Outra característica da narrativa é que apesar delas tratarem de detalhes, do particular, do subjetivo, elas são interpretadas como casos gerais, geralmente essas histórias lembram o ouvinte de outras histórias semelhantes a ela, o que dá um caráter quase que universal às narrativas (Bruner, 2001).  



Para Bruner a narrativa é um modo de pensamento, pois ela se apresenta como princípio organizador da experiência humana no mundo social, do seu conhecimento sobre ele e das trocas que ele mantém (Bruner, 1997). O autor considera que a narrativa é a ferramenta mais importante para a construção do significado em nossa cultura, sendo assim a narrativa é um tipo de pensamento que sempre expressa um saber. 

Outro autor que compartilha da idéia que a narrativa é uma forma de representar algum tipo de saber é Lee Shulman. Esse autor argumenta que uma das formas em que o saber se apresenta no discurso do professor é através de narrativas. Shulman criou uma entidade conceitual chamada de saber episódico, que é um saber que se manifesta através de narrativas. O saber episódico de acordo com Shulman (1986) é “um saber específico de um evento, bem documentado e ricamente descrito. Enquanto os episódios em si são relatos de eventos ou seqüência de eventos, o saber que representam é que os converte em episódios”.


A narrativa é uma das formas mais comuns do professor expressar um tipo de saber. É fato, que um professor que está ensinando usa narrativas em abundância. Neste caso narrar uma história não é apenas uma forma de relato mas sim uma forma de retórica. Quando o professor narra, ele busca narrar da forma mais persuasiva possível, ele tem em mente a sua audiência e busca estabelecer, mesmo que intuitivamente, uma narrativa que alcance o maior domínio dos códigos narrativos daquela situação particular. Os professores percebem que os alunos aprendem com maior facilidade através das narrativas e as utilizam com veemência. Benjamin reforça essa idéia quando ressalta a natureza prática da comunicação através da narrativa. Segundo Benjamin a narrativa é “uma forma artesanal de comunicação. Ela não está interessada em transmitir o “puro em si” da coisa narrada como uma informação ou um relatório. Ela mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida retirá-la dele. Assim se imprime na narrativa a marca do narrador, como a mão do oleiro na argila do vaso” (Benjamin 1994).


Gudmundsdottir (1995) fazendo referência ao trabalho de Schön (1983) considera que os práticos que trabalham com pessoas usam preferencialmente narrativas para decodificar suas experiências e para se comunicar. Aquele autor considera que: 

o mundo do professor é cheio de cuidado e atividade humanas. Às vezes ele é caótico, imprevisível e multidimensional, mas ao representar os eventos através de narrativas, os professores impõem uma certa ordem nesse caos e disso resulta um certo nível de conhecimento prático que informa suas ações (Gudmundsdottir, 1995).

Esses argumentos mostram-nos que dar atenção à narrativa é um boa estratégia de pesquisa do saber docente. O saber manifesto através da narrativa do professor é um saber eminentemente prático. Embora esse saber esteja fortemente ancorado no contexto, por ser de fácil articulação com a linguagem ele tem elementos que permitem ao pesquisador elevar a prática individual dos professores com quem tem contato à condição de manifestação particular de um saber potencialmente universal. O professor tem facilidade de expressar seu saber através de histórias, saber esse que muitas vezes ele só consegue articular ou explicitar através de narrativas. Dessa forma o uso das narrativas nos permite levantar o véu de um tipo de saber que está mais próximo das realidades educativas e do cotidiano do professor. Nas narrativas dos professores vemos que teoria e prática se encontram em estreita articulação, dessa forma, os saberes revelados, quando nos utilizamos dessas narrativas, possuem uma dose maior de credibilidade, pois estão mais integrados às práticas dos professores.


Outra contribuição teórica importante para o uso das narrativas como objeto de pesquisa do saber docente é o conceito de conhecimento pedagógico de conteúdo proposto por Shulman (1986). O conhecimento pedagógico de conteúdo “é aquele amálgama especial de conteúdo e pedagogia que é seara exclusiva do professor, sua maneira especial de entendimento profissional” (Shulman, 1987). Segundo Gudmundsdottir (1995), o conhecimento pedagógico de conteúdo é um modo de conhecimento prático que o professor possui de saber um assunto da disciplina que ensina e por ser prático o conhecimento pedagógico de conteúdo apresenta uma natureza narrativa. Partes importantes do conhecimento pedagógico de conteúdo estão encapsulados no formado de narrativas. 

Cuidados metodológicos com o uso de narrativas


É preciso tomar cuidado com o uso de narrativas em pesquisas com professores. Como nos interessa investigar saberes docentes de caráter geral, da categoria de professores, não de determinados professores individualmente, não iremos nos referir ao recurso que muitos professores fazem de organizar o ensino na forma de narrativas. Interessa-nos sobretudo o relato de vivências ligadas ou não à profissão docente, feitas por professores quando esses têm que comunicar a colegas ou outras pessoas – um pesquisador, por exemplo – seu ponto de vista, no que diz respeito ao que considera serem seus propósitos de ensino e suas estratégias para atingí-los. 

Uma narrativa é como um colar de contas. Ao narrar algo o narrador vai encadeando casos como contas são presas a um fio para formar o colar. A escolha dos casos e a ordem em que eles são encadeados são potencialmente informativos sobre sentimentos ou convicções enraizadas, que muitas vezes são difíceis de serem expressos claramente. Nem todos os eventos vividos pelo narrador são incluídos na narrativa. Já os escolhidos poderiam ser ordenados conforme se queira. Nossa tarefa enquanto sujeitos interessados em narrativas de professores é, primeiro, permitir que a escolha dos casos a serem incluídos na narrativa sejam significativos para o narrador. É muito comum se observar os professores em circunstâncias de entrevista tentando adivinhar o que o entrevistador quer ouvir. 

Embora a narrativa seja um modo natural de comunicação, ela nem sempre inicia espontaneamente. Nas situações de investigação, como quando um pesquisador se aproxima de um professor e solicita sua colaboração para um estudo acadêmico, o voluntário sente-se compelido a se expressar na forma de proposições, isto é, de afirmativas sobre seus princípios, crenças e teorias. Principalmente quando esses dois sujeitos se encontram a sós, num contexto semelhante a uma entrevista clínica, pode ser grande a dificuldade em fazer com que o professor inicie uma narrativa. Por isso, é quase sempre aconselhável recorrer a estratégias de desimersão do contexto da pesquisa. 

Utilizar jogos é uma maneira de criar uma atmosfera mais propícia para as narrativas. Um método de entrevista que tem se mostrado particularmente útil por envolver procedimentos comuns aos jogos é o Teste de Repertório (Fransella e Thomas, 1988). O teste de repertório consiste na comparação de diversos episódios aleatoriamente. A aleatoriedade é possível pois o professor deve escrever alguma referência aos episódios em pedaços de papel. Esses são embaralhados como se fossem cartas. Põem-se três dessas cartas sobre a mesa e se solicita comentários sobre os episódios ali indicados. Na maioria das vezes a narrativa de um episódio vai ganhando mais e mais detalhes a medida que ele é contrastado com outros episódios. Já trabalhamos com o Teste de Repertório há mais tempo. Gostaríamos portanto de ilustrar o potencial da investigação com narrativas através de outro método de coleta de dados. 

Um dos membros de nossa equipe desenvolveu um trabalho em que foi utilizada a técnica de Grupo Focal, sobre a qual gostaríamos de nos estender. Esta metodologia baseia-se na interação que acontece entre os componentes de um grupo ao serem convidados a debater um tema fornecido pelo pesquisador, que normalmente tem o papel de moderador da discussão. Os dados fundamentais utilizados na análise dessa interação são as transcrições das discussões do grupo.

A metodologia de grupo focal teve origem no campo da Sociologia, na década de 40, com os trabalhos de Merton e Kendall sobre a persuasão da propaganda dos esforços de guerra (MORGAN, 1988). Devido a sua característica de entrevista em um contexto de grupo, esta metodologia foi adaptada para a área de pesquisa em Marketing, onde vem sendo utilizada na avaliação, por consumidores em potencial, de produtos a serem lançados no mercado.

Como característica diferencial própria, o Grupo Focal utiliza a interação do grupo de pesquisados para produzir dados e “insights” que seriam menos acessíveis ao pesquisador num contexto de entrevista individual. De acordo com BELLENGER et al. (1976), esta situação de ouvir-refletir-questionar/concordar-responder leva a respostas mais espontâneas dos participantes e a um alto nível de envolvimento no debate.

Esta ênfase na busca de idéias trazidas pelo grupo, e não individualmente, é o que identificou a pesquisa com esta metodologia. Na maioria das vezes que idéias polêmicas são discutidas pelos professores participantes do grupo focal, são feitas muitas narrativas. Da sua análise se nota a grande riqueza das idéias expressas nessa forma. Naturalmente, como as idéias são expressas na forma de narrativa, a primeira vista elas nos parecem mal elaboradas ou dispersas. Daí se percebe que nossos propósitos não são diferentes daqueles dos pesquisadores interessados nas teorias dos professores, que formulam-lhe perguntas diretas a esse respeito. Como esses pesquisadores, queremos compreender o que passa pela cabeça dos professores (nem tanto na cabeça daqueles professores com quem temos contato, mas no imaginário do coletivo da categoria de professores). Embora concorde no propósito, nossa proposta metodológica difere na estratégia. Com o grupo focal, pomos os professores para debater com outros professores, não conosco. À medida que eles se comunicam, nós podemos identificar elementos do saber dos professores que além de aspectos técnicos, contém aspectos éticos, estéticos e políticos (Rios, 1993). 

Grupo focal sobre papel da escola na Educação Ambiental

Com o intuito de ilustrar nossa maneira de trabalhar com episódios e narrativas, vamos apresentar dados de um estudo do conhecimento pedagógico de conteúdo sobre Educação Ambiental. Trata-se da pesquisa intitulada “O Papel da Escola na Educação Ambiental: experiências e perspectivas de professores”. Seu objetivo é descrever como professores que se interessam ou estão engajados em estabelecer práticas de educação ambiental no ambiente formal de ensino lidam e refletem sobre esta situação. Procurou-se uma metodologia de coleta de dados que privilegiasse o estabelecimento de uma comunicação otimizada entre pesquisador e pesquisado e entre os próprios pesquisados. Decidiu-se pelo Grupo Focal, por ela permitir discutir experiências e perspectivas de grupos de professores, tendo seus pares como referência. 

Avaliamos da análise das transcrições das discussões ocorridas no Grupo Focal que apesar dos professores não terem um conhecimento da pesquisa na área de Educação Ambiental (EA), e portanto não terem conhecimento sobre os enfoques que a literatura de pesquisa sugere para a Educação Ambiental, eles conseguem argumentar com seus pares em termos desses mesmos enfoques, porém não pela proposição de princípios ou máximas. 

Os dados analisados mostram que uma das formas mais utilizadas pelos professores durante os grupos focais para relatar aos pares suas experiências e perspectivas com relação a Educação Ambiental Formal foi a narrativa de um caso ou episódio. Os episódios ou casos, apesar de serem particulares a cada professor, tinham dentro do debate o objetivo de demonstrar aos outros professores presentes como uma determinada situação geral era resolvida por aquele professor em particular. Portanto, esses casos carregavam em sua essência argumentos, enfoques e perspectivas, a princípio compartilhadas por professores que vivem o mesmo tipo de preocupação e dilema com relação a como estabelecer uma educação ambiental formal. Os interlocutores do narrador, ao se sentirem familiarizados com o tipo de situação descrita podiam ou não concordar com a essência de seus argumentos. Com ajuda da literatura da área, pode-se estabelecer a natureza desses argumentos. 

Os principais enfoques sugeridos pelos autores do campo às conceituações de “educação ambiental” se encontram resumidos abaixo (Cf. DIAS, 1994). 

· Enfoque formativo - a partir da aquisição de conhecimentos sobre o ambiente biofísico e seus problemas associados. Este conhecimento poderia então alertar e habilitar as pessoas a resolverem os problemas observados.

· Enfoque ecológico - EA como um processo de desenvolvimento de um senso de preocupação com o meio ambiente e do entendimento do relacionamento do homem com o ambiente que o cerca. 

· Enfoque educacional - EA como uma dimensão dada ao conteúdo e à prática da Educação, orientada para a resolução dos problemas concretos do meio ambiente através da interdisciplinaridade e de uma participação ativa e responsável de cada indivíduo e da coletividade.

· Enfoque crítico - EA como um processo de formação e informação, orientado para o desenvolvimento da consciência crítica sobre as questões ambientais, e de atividades que levem à participação das comunidades na preservação do equilíbrio ambiental.


Segundo DIAS (1994), esses enfoques se encontram hoje presentes no conceito geral de Educação Ambiental de forma unificada. Isso quer dizer que cada educador ambiental utiliza-se mais ou menos, dependendo do seu interesse e objetivos, de determinado(s) enfoque(s) para estabelecer suas ações ou proposições na área. Acreditando-se que esses enfoques aparecem nos episódios narrados pelos professores, em virtude dos episódios terem sido escolhidos como exemplos relevantes para serem comunicados aos pares, procurou-se identificar, na análise desses episódios, qual enfoque estava mais aparente na escolha, pelo professor, do estabelecimento de determinadas práticas de educação ambiental com suas classes.

1. Enfoque Formativo:

O professor que utiliza-se do enfoque formativo parece querer aliar o conhecimento disciplinar do meio ambiente (conhecimento de conteúdo), que faz parte do currículo escolar, com uma suposta pré-disposição do aluno em desejar encontrar soluções para as questões ambientais que atingem a humanidade:

Gérson - Dentro do curso de formação de professores, com relação ao acidente na Baía de Guanabara, nós começamos o ano fazendo um trabalho com o segundo ano normal que era a questão de fazer o mapeamento dos manguezais, um inventário da Baía de Guanabara, fazendo, tentando fazer um apanhado de como eles eram quando Cabral aqui chegou, (...) primeiro momento em que houve uma ação de degradação maior em cima da ocupação urbana e quatro momentos diferentes, com uns mapas que você pudesse sobrepor e fosse tendo uma idéia do quanto foi degradado; a conscientização deles [alunos do curso de formação] do que era, do que é o mangue, a sua importância ecológica...

No caso de Gérson, suas práticas dão ênfase ao conhecimento biofísico do ambiente que envolve o aluno. É possível notar que utilizando recursos pedagógicos como a reconstrução histórica ou geográfica de determinados ecossistemas, ele procura promover nos estudantes um questionamento sobre as ações humanas que têm interferido nesses locais, gerando comportamentos mais “saudáveis” com relação ao meio ambiente. 

2. Enfoque Ecológico:

Esse é um dos enfoques mais comuns que aparecem nos episódios dos professores. Provavelmente, a influência da Ecologia como objeto de estudo da Biologia na escola, e a presença maciça desse tema na mídia nos últimos 30 anos têm influenciado os professores, inclusive muitas vezes sendo a causa de seu interesse pela educação ambiental. 

Telma – (...)[A professora] arrecadou mudas pra cercar praticamente a escola inteira, e os meninos é que tinham que plantar. Então eles plantaram as mudas e cada um ficou responsável pela sua muda. E eu vejo que até hoje, que está começando a crescer, ficando bonitinha, eles passam e falam assim: “aquela ali é minha” (risos). De vez em quando, a gente ouve um ou outro falar assim: “pisa aí, não! Olha a plantinha...”. Quer dizer, eles passaram a ver as plantas na medida em que eles plantaram e viram crescer; porque senão, eles não veriam. Até então, podia ter o que fosse lá: eles passavam batido, pulavam, pisavam, nem ligavam.

Ao narrar essa prática, Telma parece sugerir que práticas que envolvem a conscientização dos alunos da importância do meio ambiente, despertam sua sensibilidade para o tema. 

3. Enfoque Educacional:

Podemos dividir os casos de enfoque educacional em dois tipos: os que utilizam conhecimentos pedagógicos para repassar conceitos e ações de educação ambiental (I) e aqueles que objetivam ensinar comportamentos considerados ambientalmente relevantes, levando em consideração principalmente o ambiente escolar (II).

Episódio I:

Pesquisadora - Qual o objetivo do professor de formação inicial ao propor esse tipo de trabalho?

Gérson - O objetivo é que tenha uma análise crítica do meio ambiente, que ele [o aluno do curso de formação] saiba explorar todos os recursos que a mídia coloca aí e trabalhar a cabeça da criança o meio ambiente como uma coisa dinâmica, que a estorinha que ela lê ela passa uma mensagem. Além daquilo que tá ali pra, como recreação ela tem que aprender que, poxa, pode ter um fundo dentro daquela estorinha. Esse fundo pode ser positivo ou negativo. Quando você vê as estorinhas que passam a floresta com sendo um local escuro onde mora a bruxa, onde mora o lobo mau isso passa pra criança o quê? Uma idéia de que você tem que ter medo, pânico da floresta.

Episódio II:

Telma - O que ela está falando é de um projeto que aconteceu na escola sobre a questão do lixo, e foi combinado junto à escola e os serventes que nós passaríamos três dias sem limpeza. Porque eles [os alunos] sujam demais as salas, né?

Raquel - As salas ficaram imundas...

Telma - Eles não jogam, não utilizam o lixo [as lixeiras]. Nós não falamos sobre o lixo, nem nada. Porque a gente fica assim: “joga o papel no lixo!”, “faz aquilo!”... [Então ficou combinado que] Ninguém falaria nada e as serventes não limpariam... 

A partir do segundo dia, é que eles já começaram a perceber...

Muitas vezes, em virtude de uma rica demanda do espaço escolar e seus sujeitos, esses objetivos do professor se fundem, enriquecendo sua prática através da possibilidade de um trabalho multidisciplinar e extensivo:

Nair - Eles [do colégio] tacavam fogo toda tarde, né. A quantidade de papéis, aí a gente começou a fazer um programa de reciclagem. De lata, né, o absurdo de lata que muito aluno, 3 mil alunos na época e latinha de montão e vidro e papel que eles tacavam fogo toda tarde... Era um projeto do pré ao 2º grau porque a gente via as criancinhas pequenininhas passavam por aquelas plantinhas com aquelas folhinhas pequenininhas e faziam assim... [arrancavam tudo]
4. Enfoque Crítico:

O professor que utiliza-se do enfoque crítico costuma conduzir sua prática primeiro discutindo questões ambientais que fazem parte do dia-a-dia do aluno, para então poder partir para questões mais abrangentes. Nessa estratégia, o professor se utiliza de reconstruções históricas, a partir de questionamentos dos próprios alunos. Nessa reconstrução, inclui elementos para discussão, com o objetivo de criar no aluno uma consciência crítica sobre os problemas ambientais e suas soluções:

Pesquisadora - Você já trabalhou alguma vez falando sobre, usando essa questão de saneamento básico?

Amélia - Já. Já em sala de aula no nível médio.

Pesquisadora - E aí como é que foi a experiência?

Amélia - Foi legal porque eles começam a se conscientizar realmente desse processo. A gente trabalha município do Rio de Janeiro e você tem grande parte dos nossos rios são canalizados. E o processo histórico, o processo de colonização em que foi feito isso daí coloca o nosso saneamento básico como uma coisa antiga. Então, como ele tá sendo trabalhado? A gente trabalhou isso, a questão histórica, a poluição até da Lagoa Rodrigo de Freitas, quando você tem uma infra-estrutura dentro dessa questão do esgoto lançado diretamente, sem um tratamento. Então a gente tentou trabalhar isso daí e foi superlegal, até pela questão da Lagoa, mesmo.
Conclusão

O uso da forma narrativa permite que os professores atribuam significado a eventos cotidianos lhes emprestando coerência, integridade e completude. Quando os professores colocam eventos tirados de sua experiência numa determinada ordem para narrá-los, eles também lhes atribuem um significado ético (Gudmundsdottir, 1995; Rios, 1993). Ao procedermos à análise de suas narrativas, podemos fazer inferências tanto sobre aspectos técnicos, quanto sobre valores éticos e políticos dos professores. Portanto, na comunicação de nossas conclusões, consideramos imprescindível incluir transcrições literais dos momentos mais significativos das narrativas dos professores. No nosso entender, o leitor deve ter assegurado o direito de fazer sua própria interpretação, suas próprias inferências sobre o episódio narrado. Contudo, como estudiosos, cumpre-nos emitir nossa opinião. Fazendo-o, corresponderemos à expectativa que professores e pesquisadores têm de ver qual interpretação damos à narrativa, uma vez que tivemos mais tempo de refletir sobre a mesma. Será desejável, portanto, conseguir elevar o relato da vivência individual à condição de manifestação intuitiva ou subliminar de um saber profissional que ultrapassa o indivíduo, mas não pode prescindir dele. 
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