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RESUMO

Os avangos técnicos, legais e na difusdo de informagdes sobre a
problemética dos residuos sélidos parecem ainda ndo se refletir na
transformacdo de hdabitos necessdria para uma efetiva Gestdo dos
Residuos Solidos (GRS) na realidade brasileira. Diante disso, a promogao
da consciéncia da populacdo e da participacdo comunitdria na GRS sdo
recomendadas pela literatura, devendo ser acompanhadas da superacio
do pensamento tecnicista, rumo a um pensamento complexo. Nesse
sentido vem atuando o projeto de extensdo Escola Lixo Zero, do Niicleo
de Educacdo Ambiental da Universidade Federal de Santa Catarina
(NEAmb-UFSC), inspirado pelo potencial de as escolas serem
incubadoras de transformagdes culturais necessdrias a sociedade. Surgido
em 2014 com o objetivo de implementar a GRS no Colégio de Aplicacio
da UFSC (CA), o projeto deu origem a pesquisa que resultou no
desenvolvimento da metodologia do Desafio Lixo Zero em 2015. O
sucesso no CA motivou a realizacdo do Desafio em duas escolas
municipais de Floriandpolis em 2016, momento em que se situou a
presente pesquisa de mestrado, que explora os aspectos da abordagem que
contribuem para o envolvimento da comunidade escolar e a
transformacao de hébitos. Isso € feito através de uma metodologia do tipo
pesquisa-acdo, assemelhando-se a um estudo comparativo de casos ao
avaliar a experiéncia em diferentes escolas. A orienta¢do epistemoldgica
alinhada a um paradigma relacional, que inclui a perspectiva dos
Processos Responsivos Complexos, busca manter-se proxima a
experiéncia de estar em relacdo com as pessoas no decorrer do projeto,
utilizando-se de técnicas como a observacdo-participante, narrativas
reflexivas, e entrevistas qualitativas a outros envolvidos. Como resultado,
a pratica do projeto passa a ser compreendida para além da aplicagdo de
ferramentas de educagio ambiental e governanga previstas na
metodologia do Desafio, destacando-se a necessidade de improvisagéo e
adaptag@o das propostas em didlogo com a realidade da escola. Diante da
compreensio das dindmicas relacionais que sustentam a problemética dos
residuos na escola, a abordagem do projeto passa a centrar-se na atengao
as relacOes pessoais tecidas ao passar a habitar o territdrio existencial da
escola durante o projeto. E da qualidade dessa participacio que torna-se
possivel cultivar outras formas de relacdo que produzam o envolvimento
e a transformacao de hdbitos necessarios a uma efetiva GRS na escola.

Palavras-chave: Gestdo de Residuos Sélidos. Educacdo Ambiental.
Envolvimento Comunitario. Escolas de Educacio Basica. Complexidade.






ABSTRACT

Improvements in technical and legal instruments and in the diffusion of
information around the solid waste issue have not yet implied in the
transformation of habits necessary for an effective Solid Waste
Management (SWM) in Brazil. The literature advises the promotion of
public awareness and community participation, which must be
accompanied by a shift away from reductionist technical thinking towards
a more complex approach. Sharing this aim, the Environmental Education
Group of the Federal University of Santa Catarina (NEAmb — UFSC) has
been developing the Zero Waste School project, inspired by the potential
of turning the schools into incubators of the cultural changes necessary in
the wider society. Started in 2014 with the goal of implementing the
SWM in the University’s school - Colégio de Aplicacao da UFSC (CA)
— the project originated a research that led to the development of the Zero
Waste Challenge methodology in 2015. The success of the initiative
motivated the implementation of the Challenge in two municipal schools
in 2016, when this Masters research took place, exploring the aspects of
the approach that contributed to the engagement of the school community
and the transformation of habits. This is done through an Action-Research
methodology, which, evaluating the experience in different schools,
acquires a comparative case study style. Furthermore, the epistemological
orientation of the research is aligned with a relational paradigm, largely
based on the Complex Responsive Process perspective, which seeks to
develop an investigation that stays in the experience of relating during the
project. Participant-observation, reflexive narratives and qualitative
interviews with other practitioners involved are some of the techniques
used. As a result, the understanding of the approach of the project is taken
beyond the use of environmental education and governance tools,
included in the Challenge methodology, highlighting the need for
improvisation and adaptation of the proposals in dialogue with the school
context. With a new understanding of the relational dynamics that sustain
the solid waste issue in the school, the practice around the project directs
the attention to the human relations developed as one starts to live the
existential territory of the school during the project. It is in the quality of
this participation that lies the possibility of cultivating other forms of
relation that may produce the engagement and the transformation of
habits necessary for an effective SWM in the school.

Keywords: Solid Waste Management. Environmental Education.
Community Involvement. Schools. Complexity.
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1 INTRODUCAO

Enquanto uma consciéncia superficial sobre a problemdtica dos
residuos sélidos j4 predomina quase universalmente na populacdo
brasileira, como ja se demonstrava em pesquisa nacional ainda nos anos
90 (CRESPO, 2003), também continua preocupante o descolamento de
tal consciéncia de uma real transformacao de hébitos necessaria. Eo que
demonstra, ano apds ano, o aumento da producdo média de residuos por
habitante no pais, até mesmo diante de recentes cendrios de crise
econdmica (ABRELPE, 2015). Os avancos na difusdo de informacio
sobre a importancia da Gestdo de Residuos Sélidos (GRS) e a conquista
de instrumentos legais como a Politica Nacional de Residuos Sélidos
(BRASIL, 2010), parecem ndo ser suficientes para transformar esse
panorama no pafs.

Wilson (2007) relata que tal dificuldade se faz especialmente
presente nos paises em desenvolvimento e emergentes, como o Brasil, que
enfrentam desafios distintos dos enfrentados na longa trajetéria da GRS
nos paises desenvolvidos. O autor destaca os seguintes desafios: o
crescimento urbano desordenado e a desigualdade social; a importancia
de aspectos da cultura local e da consciéncia da populagdo; as dificuldades
politicas e a necessidade da governanga e participacdo social; e a
influéncia internacional induzindo a importacio de modelos
inapropriados ao contexto local. Partindo desse diagndstico, Marshall e
Farahkhbash (2013) enfatizam a percepcdo de diversos autores de que
abordagens de GRS que ndo considerem a dimensdo social da
problemética estdo fadadas a fracassar, para entdo ir adiante afirmando
que, mais do que desenvolver abordagens que considerem mais
dimensdes, ha a necessidade de rever a propria forma de pensar dessas
abordagens.

Assim como Seadon (2010), esses autores entendem que a GRS
tem sido marcada pelo pensamento técnico, reducionista, em que o0s
problemas sdo tratados de forma fragmentada, ndo levando em conta a
complexidade da problemadtica, de forma que muitas vezes a tentativa de
solugdo de um problema acaba gerando outros. Esses autores enfatizam a
necessidade do desenvolvimento de abordagens que levem em conta essa
complexidade. Marshall e Farahbakhsh (2013) referem-se a elas como
abordagens sistémicas, apresentando alguns exemplos de paradigmas e
suas aplicagdes na GRS, como o pensamento sist€mico, e os sistemas
adaptativos complexos.

Em sintonia com essas reflexdes da literatura encontra-se a
pesquisa que origina a presente dissertacdo de mestrado, tendo surgido
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especialmente na inteng@o de oferecer uma resposta a essa “necessidade
de aumentar a consciéncia da populacdo e a participagdo comunitéria na
gestdo de residuos” (WILSON, 2007, p. 204 tradugdo propria). A
promog¢do da GRS em Escolas de Educacdo Bésica é entendida como um
caminho para isso, tendo em vista que a escola continua a ser uma das
instituicdes fundamentais na educacdo e socializacdo das pessoas na
contemporaneidade (SETTON, 2002), trazendo o potencial de fazer dela
um Espaco Educador Sustentavel, atuando como “incubadora de
transformacdes nas comunidades” (TRAJBER; SATO, 2013).

Pesquisa e Extensao com o Projeto Escola Lixo Zero

Nesse intuito, surgiu em 2014 o projeto de extensdo Escola Lixo
Zero, uma iniciativa do Nicleo de Educa¢do Ambiental da Universidade
Federal de Santa Catarina (NEAmb - UFSC), sob orientagdo do prof.
Armando Borges de Castilhos Jr, do Laboratério de Pesquisa em
Residuos Sélidos (LARESO). Objetivamente, a proposta do projeto de
extensdo era implementar a GRS no Colégio de Aplicacdo da UFSC (CA).
Entretanto, o projeto se deparou com a complexidade dessa tarefa,
enfrentando diversas dificuldades em seu primeiro ano, que foram
despertando a implicagdo em desenvolver uma abordagem de GRS
apropriada para o contexto escolar, o que comegou a ser feito através de
uma pesquisa de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) em Engenharia
Sanitdria e Ambiental (VASCONCELOS, 2015). A pesquisa levou ao
desenvolvimento da metodologia do Desafio Lixo Zero, aplicada no CA
em 2015, com resultados expressivos e grande envolvimento da
comunidade escolar (VASCONCELOS, 2015; VASCONCELOS;
CASTILHOS JR; VIEIRA, 2016).

Inspirados pelo sucesso da abordagem, em 2016, em parceria com
a Secretaria Municipal de Educacio de Floriandpolis, surgiu o projeto de
extensdo que levou o Desafio Lixo Zero a duas Escolas Bésicas
Municipais (EBM) de Florianépolis: a EBM Donicia Maria da Costa e a
EBM Vitor Miguel de Souza. Junto ao projeto, surge também a presente
pesquisa de mestrado, como novo ciclo de pesquisa-a¢io no
desenvolvimento da abordagem do projeto, a fim de consolidd-la a partir
dessas novas experiéncias. Contudo, embora tenha-se buscado seguir os
mesmos passos da metodologia do Desafio, trabalhando as mesmas
ferramentas e didaticas, os resultados foram bastante diferentes nas duas
escolas em termos de envolvimento e transformacgdo, ambas experiéncias
sendo muito distintas daquela do ano anterior no CA. Portanto, nesse novo
ciclo de pesquisa-a¢do, que partiu do modelo resultante do ciclo anterior,
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foram produzidos casos ndo apenas distintos, mas em que a teoria e a
metodologia produzida no ciclo anterior, organizada em torno do modelo
do Desafio, sozinhas ndo davam conta nem de produzir uma prética
efetiva, tampouco de explicar sua efetividade ou falta desta.

O Enfoque de Pesquisa desta Dissertacao

Esta dissertacdo, portanto, explora quais aspectos da pratica
profissional desenvolvida em torno do projeto contribuiram para esse
envolvimento da comunidade escolar no projeto e para transformagdo de
habitos no que diz respeito a GRS, ja que ficou claro que ndo basta apenas
utilizar o mesmo modelo metodoldgico e tedrico anterior. Ao perceber
esse distanciamento do previsto na metodologia, que traduzia-se em risco
ao sucesso do projeto, foi necessdrio langar-se em busca de caminhos para
dar efetividade a atuacdo na escola. Para isso, foi necessario voltar a
atencdo a experiéncia de estar em relagdo direta com as pessoas na escola,
explorando o significado dessa participagdo junto a comunidade escolar,
e como dela poderia emergir a transformacao de habitos e o envolvimento
necessario para a implementagdo da GRS na escola.

A investigac@o dessa experiéncia leva a principal proposicio desta
pesquisa, de que, para além de ferramentas, diddticas e metodologias, o
principal material envolvido nessa pratica profissional sdo as relacdes
pessoais que vao sendo tecidas no processo de passar a habitar o territério
existencial da escola durante o projeto. E nessas interacdes sociais, locais,
pessoa a pessoa, que reside o potencial de desenvolver outros padrdes de
relacdio entre as pessoas, que movimentem as configuracdes de relacdes
de poder e facam emergir vinculos afetivos e identidades coletivas que
sustentem o envolvimento pessoal e a participagdo no projeto. Também
desse envolvimento relacional surge a possibilidade de uma convivéncia
pedagbégica em que se possa cultivar novos significados, hdabitos,
processos de producdo de subjetividade que incluam uma outra forma de
se relacionar com os residuos.

Esse entendimento relacional da abordagem, foi construido ao
longo da experiéncia de envolvimento do projeto, da reflexdo e didlogo
com outros profissionais envolvidos, mas também com grande
participacdo de referenciais tedricos que dao centralidade as relagdes.
Meta-teorias relacionais que oferecem uma alternativa ao paradigma
mecanicista da modernidade, que, como vimos, tem-se mostrado
insuficiente para compreender a complexidade dos fendmenos sociais e
culturais envolvidos na GRS (MARSHALL; FARAHBAKHSH, 2013;
SEADON, 2010). Nesse processo, teve papel fundamental a perspectiva
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dos Processos Responsivos Complexos (SHAW, 2002; STACEY, 2001;
STACEY; GRIFFIN, 2005), que leva os conhecimentos das ciéncias da
complexidade ao campo social, das organizacdes e da gestdo. De maneira
semelhante, foi-se encontrando apoio em outros referenciais, como o
construcionismo social e sua vertente relacional (MCNAMEE;
HOSKING, 2012; SHOTTER, 2010, 2016), a antropologia ecolégica de
Tim Ingold (INGOLD, 2013, 2015, 2018), a filosofia de Deleuze e
Guattari, e pensadores(as) que com estes dialogam (LAPOUJADE, 2010;
ROLNIK, 2009), em especial, mais recentemente, Erin Manning (2012,
2016).

Aspectos Metodologicos da Pesquisa

Como resultado, na redacio desta dissertacdo, ao invés de buscar
produzir um novo modelo, atualizando a metodologia do Desafio Lixo
Zero a partir das novas experiéncias, buscou-se evidenciar os aspectos da
prética desenvolvida que vao além da metodologia enquanto esquema
abstrato, e que se relacionam a experiéncia de estar em relacdo com as
pessoas no decorrer do projeto. Portanto, ndo € possivel manter uma
posicdo de pesquisador que se distancia da realidade para estuda-la
objetivamente. Também por esse motivo, a redacdo da dissertagdo é feita
predominantemente em primeira pessoa do singular, quando parte-se da
experiéncia pessoal do autor, ou do plural, quando refere-se também as
demais pessoas envolvidas no projeto.

Dessa forma, foi necessario um olhar investigativo que “se mantém
na experiéncia da interacdo” (STACEY; GRIFFIN, 2005, p. 3 traducao
prépria), presente ao longo da observacdo-participante durante toda a
experi€ncia do projeto, e no exercicio de revisitacao reflexiva a essa
experiéncia através do desenvolvimento de “narrativas reflexivas”
(STACEY; GRIFFIN, 2005). A opg¢éo pelo uso de narrativas vem sendo
valorizada na pesquisa académica (OSPINA; DODGE, 2005), justamente
por trazer essa proximidade com a natureza processual da experiéncia
vivida, e a forma com que se produz sentido de dentro dela, o que permite
compartilhar aqueles conhecimentos praticos que ndo podem ser
expressos de forma explicita através de abstracdes, representacdes e
metodologias.

A metodologia também se volta a experiéncia de outros
profissionais envolvidos no projeto, para isso fazendo uso de entrevistas
qualitativas, como forma de abrir espaco para continuidade do processo
relacional de producdo de conhecimento que permeia todo o projeto
(MCNAMEE; HOSKING, 2012), desenvolvendo uma reflexividade em
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nivel social (STACEY; GRIFFIN, 2005). Além disso, as entrevistas com
a equipe do NEAmb nas duas escola, permitiram uma espécie de estudo
comparativo de casos (YIN, 2001), explorando as semelhancas e
diferencas entre as duas experiéncias de realizagdo do Desafio em 2016,
que, trianguladas com a experiéncia do CA em 2015, ajudaram a
identificar os aspectos que fizeram a diferenca na pratica do projeto em
termos de envolvimento e transformacao.

Apresentacao da dissertacao

Portanto, a dissertacio busca dar expressdo aos aprendizados desse
novo ciclo de pesquisa-acdo no projeto Lixo Zero em 2016, quando o
Desafio Lixo Zero foi levado a duas novas escolas. Antes disso, no
capitulo 2 é apresentada uma revisao dos resultados do primeiro ciclo de
pesquisa-acio no CA e a metodologia do Desafio Lixo Zero
(VASCONCELOS, 2015), e uma breve revisao dos referenciais tedricos
relacionais que tiveram papel fundamental na sequéncia da pesquisa no
mestrado.

Af sim, apds a apresenta¢do da Metodologia no terceiro capitulo,
os resultados desse novo ciclo de pesquisa passam a ser apresentados. No
capitulo 4 isso € feito através de uma narrativa reflexiva que convida o
leitor a percorrer a experiéncia pessoal de conduzir o Desafio Lixo Zero
na Donicia, as reflexdes que eram desenvolvidas, e os aspectos que
passava a orientar aquela pratica profissional. Em seguida, é apresentado
um relato da experiéncia da Vitor Miguel, produzido através das
entrevistas a equipe que conduziu o projeto na escola, e permeado por
comparacdes entre as experiéncias e reflexdes resultantes disso. A partir
dai, no Capitulo 5 s@o apresentados os principais temas que emergiram da
pesquisa, que compdem uma perspectiva relacional sobre a abordagem do
projeto.

Ao final, o capitulo de Consideracdes Finais traz importantes
reflexdes sobre o desafio da continuidade do projeto que, embora escapem
ao enfoque que essa dissertagdo optou ter nas dindmicas relacionais
durante a realizag¢do do Desafio, precisam também ser pontuados.

Dessa forma, espera-se contribuir para a orientagdo da pratica
daqueles que buscam desenvolver iniciativas semelhantes a desse projeto.
Com isso, buscou-se responder a referida necessidade de promover a
consciéncia e a participagdo comunitdria para solu¢do da problemética
dos residuos em nivel mais amplo, mostrando também uma experiéncia
de desenvolvimento de uma abordagem que supera o pensamento
moderno e tecnicista através do didlogo com o pensamento complexo,
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como a literatura tem encorajado (MARSHALL; FARAHBAKHSH,
2013; SEADON, 2010; WILSON, 2007).

Nesse sentido, o caminho nio poderia ser o de capturar um
conhecimento objetivo representando-o e reduzindo-o a uma abordagem
estdtica e determinada, mas sim buscar expressar essas movimentagdes
do entendimento que tem orientado a pratica no projeto, o que inclui, mas
vai além das metodologias desenvolvidas. Com isso, almeja-se inspirar
movimentagdes produtivas na reflexdo e na pratica de quem fizer uso
desta dissertacdo - praticas de GRS, de EA e outras préticas profissionais
e cotidianas, que envolvam esse cariter ético e politico da busca da
transformacdo das atitudes e desenvolvimento de relagdes mais
sustentdveis e responsaveis entre as pessoas e delas com tudo que compde
a ecologia mais ampla.

1.1 OBJETIVOS
Objetivo Geral

Compreender quais aspectos da abordagem metodolégica do
Desafio Lixo Zero contribuiram para o envolvimento da comunidade
escolar e a transformacdo de hébitos relacionados a GRS durante sua
implementacdo em duas escolas municipais de Florianépolis em 2016.

Objetivos Especificos

e Investigar a experiéncia pessoal de conduzir o projeto na EBM
Donicia, a fim de identificar aspectos que foram importantes na
orientacdo da pratica profissional desenvolvida.

e Compreender a experiéncia da equipe que conduziu o projeto na
EBM Vitor Miguel, explorando semelhangas e diferencas com a
experiéncia nas outras escolas.

e Compreender as dindmicas relacionais que dificultam o
envolvimento e a transformacfo de habitos da comunidade escolar
no que diz respeito a GRS.

o Refletir com outros profissionais envolvidos no projeto sobre
aspectos da abordagem que influenciam na efetividade do projeto
nas escolas envolvidas.
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2 REVISAO BIBLIOGRAFICA
O ponto de partida desse novo ciclo de pesquisa-acao

Antes de apresentar a metodologia e os resultados produzidos na
pesquisa que constituiu essa dissertacdo, € preciso fazer uma breve
revisdo de contribuicdes anteriores ao seu inicio que tém papel
fundamental na forma como ela se desenvolveu.

O primeiro fator diz respeito aos resultados do meu envolvimento
anterior com o projeto Escola Lixo Zero, especialmente da realizagdo de
minha pesquisa de TCC, como primeiro ciclo de Pesquisa-Acao, que além
de produzir a metodologia do Desafio Lixo Zero, produziu todos os
aprendizados que tive com a experiéncia no Aplica¢do, e o proprio
interesse em levar adiante essa investigacdo no mestrado.

O outro fator, foi a pesquisa que passei a desenvolver em torno de
um pensamento relacional, cujo principal aporte foi meu contato com
Patricia Shaw e a perspectiva dos Processos Responsivos Complexos
durante minha estadia na Schumacher College em 2013, e que ganhou
forca nos anos seguintes, em que segui desenvolvendo essa pesquisa
como professor convidado em cursos da Escola Schumacher Brasil, e
como bailarino na Grao Cia de Danca.

Portanto, nesse capitulo apresentarei de forma sintética os produtos
daquele primeiro ciclo de pesquisa com o projeto, seus referenciais
tedricos, a metodologia do Desafio, os resultados obtidos e reflexdes que
entdo desenvolvia sobre estes. Em seguida, farei uma breve apresentacio
da Perspectiva dos Processos Responsivos Complexos, principal
referencia que movimentava essa producdo de pensamento relacional e
que, somada a outros referenciais encontrados ao longo da pesquisa, foi
fundamental para o rumo que a pesquisa tomou nesse ciclo que constituiu
a presente dissertacdo.
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2.1 O PRIMEIRO CICLO DE PESQUISA-ACAO

Como mencionado, a pesquisa em torno do projeto Escola Lixo
Zero surge a partir da experiéncia de envolvimento na sua conducdo em
seu primeiro ano de existéncia. O projeto tinha o objetivo de implementar
a GRS no CA com base no conceito Lixo Zero, ja tendo-se previsto no
projeto a instalacdo de estruturas como novos coletores de residuos e uma
composteira. Porém, ao longo de 2014, foram encontradas diversas
dificuldades, ndo tendo-se avancado em nada no que diz respeito a
implementacdo da GRS, tendo-se apenas realizado atividades piloto com
os sétimos anos do ensino fundamental.

Ainda assim refletimos que “a experiéncia de 2014 foi
fundamental, permitindo a inser¢do do Nicleo no Colégio, a construcio
de parcerias e de experiéncias fundamentais”, e propiciando “enormes
aprendizados para 0 NEAmb, e uma nova dimensao no entendimento da
dindmica e dos desafios do contexto escolar”. Entendimentos como o de
que “as mudangas s6 ocorrem de dentro para fora, pelo envolvimento
ativo da comunidade escolar”, e da importancia do “tempo necessario
para o  desenvolvimento  de  relacdbes de  afeto e
confianga”(VASCONCELOS, 2015 p.84).

Dessa forma, mesmo com as dificuldades, eu chegava ao final do
ano de atividades ainda mais motivados a dar sequéncia a atuacio, para
entdo aplicar esses aprendizados no desenvolvimento de uma abordagem
de implementacdo da GRS adequada ao contexto escolar. Esse tornou-se
o objetivo de minha pesquisa de Trabalho de Conclusdo de Curso em
Engenharia Sanitdria e Ambiental, a ser realizada no primeiro semestre
de 2015, ja que o CA também demonstrou interesse na continuidade do
projeto.

Em busca de uma metodologia de pesquisa que valorizasse a
experiéncia pratica do projeto, e proporcionasse a melhoria das praticas
empregadas em didlogo com referenciais tedricos, encontrei amparo na
Pesquisa-acio e seu ciclo metodolégico de planejamento-acdo-registro-
avaliacdo (THIOLLENT, 2011; TRIPP, 2005), melhor apresentada no
capitulo 3. As atividades em 2014 foram um ciclo de acgdo, e agora
estivamos em um momento de avaliacdo e planejamento do préximo
ciclo.

No inicio de 2015, realizamos uma reunido de avaliag@o junto as
profissionais da escola parceiras do projeto, cujos resultados, somados ao
didlogo com os referenciais teéricos da GRS, da Educacdo Ambiental e
da Governanga de Bens Comuns que vinha estudando em minha pesquisa,
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resultaram na concepcdo da metodologia do Desafio Lixo Zero
(VASCONCELOS, 2015).

No TCC ¢ apresentada uma extensa revisio bibliogréfica trazendo
fundamentos tedricos e legais dessas trés dreas de conhecimento
articuladas. Também nele, a metodologia do Desafio é descrita
minuciosamente em suas etapas, e apresentados seus resultados. Nessa
dissertacdo, trago uma revisdo sintética dos fundamentos tedricos
utilizados, da metodologia do Desafio e seus resultados, aos moldes do
apresentado em artigo no IV Congresso Nacional de Educacdo Ambiental
(VASCONCELOS; CASTILHOS JR; VIEIRA, 2016). A ideia é oferecer
0 minimo necessdrio para a compreensdo do processo que precede a
pesquisa dessa dissertacdo, considerando que, caso haja interesse em um
contato mais aprofundado, o TCC segue disponivel para consulta'.

Referencial Teorico do TCC

Como mencionado, para responder ao desafio da GRS no contexto
escolar, buscou-se articular trés areas do conhecimento: a GRS, a
Educag¢do Ambiental e a Governanga. Para comecar, ao falar em Gestdo
de Residuos Soélidos, refere-se ao entendimento da Gestdo Integrada de
Residuos Sélidos que além de “incluir a redugdo da produgdo nas fontes
geradoras, o reaproveitamento, a coleta seletiva com inclusdo de
catadores de materiais recicldveis, a reciclagem, e ainda a recuperagdo de
energia” (JACOB; BESEN, 2011), pode ser apresentado como:

conjunto de acgdes voltadas para a busca de
solucdes para os residuos sdlidos, de forma a
considerar as dimensdes politica, econOmica,
ambiental, cultural e social, com controle social e
sob a premissa do desenvolvimento sustentdvel.
(BRASIL, 2010)

Para além disso, estava muito presente em nossa concepcdo O
conceito Lixo Zero, que surge da constatagc@o de que, sozinha, a GIRS ndo
da conta dos desafios da gestdo de residuos, havendo a necessidade de
superacdo da ldgica de tratamento de “fim de tubo”, passando-se a
priorizar uma abordagem preventiva, repensando todo o sistema de
produgio e todo o ciclo de vida dos produtos (SPIEGELMAN, 2006). E
importante o esclarecimento de Snow e Dickson de que

Em primeira impressdo, ser Lixo Zero parece
impossivel. Mas basta ndo nos apegarmos ao zero.
Nada é 100% eficiente. Mas sabemos que podemos
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ir chegando perto. Estabelecendo a meta do Zero as
organizagdes podem concentrar sua criatividade e
seus recursos em se aproximar mais e mais do Zero,
numa jornada de continua melhoria que vai mudar
completamente a forma de pensarmos sobre os
residuos (2000, p.5,, tradugdo propria)

Ainda, conforme a Zero Waste International Alliance?, rede
internacional articulada para a difusdo do conceito:

Lixo Zero é um objetivo que ¢ ético, econdmico,
eficiente e visiondrio, a fim de guiar as pessoas para
uma mudancga de estilo de vida e de praticas, de
forma a se aproximar da forma sustentdvel dos
ciclos naturais, onde todos os materiais descartados
se tornam recurso para outros utilizarem (traducéo
propria).

Em referéncia a Educacdo Ambiental (EA), é preciso esclarecer
que a pesquisa se orientava em um marco referencial de EA critica e
transformadora, emancipatoria e de forte embasamento ético (TOZONI-
REIS, 2006; SAUVE, 1999). Uma das implicagdes disso, é o rompimento
com a ideologia desenvolvimentista moderna, rumando para a nogéo de
sociedades sustentdveis:

a educacdo ambiental para uma sustentabilidade
equitativa é um processo de aprendizagem
permanente, baseado no respeito a todas as formas
de vida. Tal educagdo afirma valores e a¢des que
contribuem para a transformacdo humana e social
e para a preservacdo ecoldgica. Ela estimula a
formagdo de sociedades socialmente justas e
ecologicamente equilibradas, que conservem entre
si a relagdo de interdependéncia e diversidade. Isto
requer responsabilidades individual e coletiva no
nivel local, nacional e planetario (FORUM
GLOBAL DAS ONGS, 1992).

Na prética educativa, esse posicionamento ndo significa o
abandono dos contetdos conceituais e tecnoldgicos necessarios, por
exemplo, para atuar de forma responsavel na questdo dos residuos sélidos,
mas sim trabalhd-los junto a uma problematiza¢do que permita percebé-
los necessarios, possibilitando a construcdo do sentido ético e politico que
permitirdo leva-los de fato a pritica para uma concreta transformacao da
realidade.

Informagdo disponivel em: http://zwia.org/standards/zw-definition/
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Além disso, j4 trazia-se um entendimento de que a educacio ocorre
para além da sala de aula. Nesse sentido o conceito de Espaco Educador
Sustentdvel tinha importincia fundamental no trabalho. O conceito busca
transformar a escola em suas dimensdes de curriculo, gestdo e espaco
fisico, para que a educacdo para sustentabilidade ocorra dentro e fora de
sala de aula, na teoria e na prética. Desta maneira, a escola busca atuar
como incubadora das mudancas necessdrias para a constru¢do de
sociedades sustentaveis (TRAJBER; SATO, 2010, BRASIL, 2012).

Por fim, para a necessidade de envolver a comunidade escolar na
GRS buscou-se trabalhar o conceito de governanca, entendido como
processo de articulag@o politica de pessoas e institui¢des em busca de
solucdes efetivas para problemas comuns (GONCALVES, 2005),
associado a um interesse genuino pela construcdo de identidades
coletivas, de cidadania, coesdo social, e verdadeiro respeito ao contexto,
os saberes e a cultura das comunidades locais (FERNANDES-NETO,
2010).

“Governanga significa o aumento da capacidade de
governar no nivel local. Este aumento de
governabilidade local estd associado ao fendmeno
da gestdo compartilhada de interesses comuns, no
qual a comunidade de interessados passa de
consumidores a definidores e gestores politicos”
(SILVA, 2006, p. 10).

Além disso a abordagem de governanca do trabalho buscava
preencher os vazios culturais, pedagdgicos e politicos, apresentados por
Silva (2006) como geradores do distanciamento entre as praticas de
gestdo e a realidade das comunidades locais, e representando um vazio de
governabilidade na dimensao local, a que a Governanga busca responder
com o empoderamento e o envolvimento qualificado das comunidades em
sua prépria gestdo, no caso, o envolvimento da comunidade escolar na
GRS.

A Metodologia do Desafio Lixo Zero

A metodologia do Desafio Lixo Zero se organiza em torno do
desafio de a escola tentar ser Lixo Zero por uma semana.
Embora desafiadora, enquanto meta ambiciosa, a
proposta € também concreta e palpéavel, por trazer
o foco para uma semana, na qual se mostrard o
quanto a escola é capaz de alcancar na direcdo
dessa meta. Além disso, o tom desafiador que
caracteriza a proposta confere a esta um grande
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mobilizador (VASCONCELOS;

CASTILHOS JR; VIEIRA, 2016)

Em func¢do do desafio configuram-se as demais etapas da

metodologia que incluem:

A realizag@o de um diagndstico inicial da
problemdtica dos residuos solidos na
escola;

A mobilizacdo da equipe da escola para o
Desafio;

Uma ampla campanha de Langamento do
Desafio;

Formacgéo do Coletivo Lixo Zero como
espaco de governanga para preparar a
escola para o Desafio;

A prépria Semana Lixo Zero em que se
pde a prova o Desafio;

Avaliacdo do Desafio e Prospeccdo da
continuidade das acoes
(VASCONCELOS, 2015, p. 88)

A seguir, apresenta-se o fluxograma da metodologia, conforme
realizado no Colégio de Aplicagdo em 2015:
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Figura 1: Fluxograma do Desafio Lixo Zero (VASCONCELOS, 2015)
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Sabendo-se que € possivel obter uma descri¢do detalhada de cada
etapa e ferramenta utilizada no TCC, aqui trago apenas uma citacdo que
demonstra o destaque que ddvamos ao Coletivo Lixo Zero

é importante entender que além de toda a
mobilizacdo e trabalho pedagdgico de Educagdo
Ambiental (EA) propiciado da realizagdo do
Desafio, o principal resultado desse processo é a
formagdo do Coletivo Lixo Zero. O Coletivo,
inspirado no modelo da COM-VIDA (Comissdo de
Meio Ambiente e Qualidade de Vida) do
Ministério da Educag¢do (BRASIL, 2014), serd o
espaco de governanca para a concep¢io e
implementacdo das estratégias de GRS e EA na
escola, sendo portanto o cora¢do da abordagem
desenvolvida, além de um espaco de aprendizado e

exercicio democriatico e cidaddo
(VASCONCELOS; CASTILHOS JR; VIEIRA,
2016).

Resultados e Conclusoes da Pesquisa de TCC

E notével que entendiamos a prépria metodologia do Desafio Lixo
Zero como principal resultado daquele primeiro ciclo de pesquisa,
justamente por ela ter tido resultados expressivos em sua aplicacdo no
CA. A seguir, a fim de apresentar de forma mais fidedigna a maneira com
que compreendia esses resultados na ocasido da conclusio desse primeiro
ciclo de pesquisa, passarei a apresentar na intrega e sem adaptagdes o
texto apresentado em artigo no IV Congresso Nacional de Educacio
Ambiental (VASCONCELOS; CASTILHOS JR; VIEIRA, 2016), porém
sem obedecer a formatacdo em recuo da margem, prevista na norma para
citacdes diretas longas, a fim de manter uma diagramacao mais agradavel
a leitura. Nesse intuito, optou-se por utilizar uma formatacao em itdlico
para identificar o trecho citado na integra, apresentado a seguir.

“RESULTADOS E DISCUSSOES

Dentre os resultados obtidos com o Desafio, apresentados ao
longo de 30 paginas do TCC de Vasconcelos (op. cit.), destaca-se aqui a
mobilizacdo e envolvimento da comunidade escolar, a formagdo do
Coletivo Lixo Zero, e as estratégias de gestdo implementadas para a
Semana Lixo Zero, ndo deixando de valorizar todas as atividades
pedagdogicas realizadas, que podem ser consultadas no TCC.
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Envolvimento da Comunidade Escolar

Um interessante dado demonstrativo da efetividade da
mobilizagdo propiciada pela metodologia é o resultado do questiondrio
aplicado por Vasconcelos (2015) a equipe pedagdgica do Colégio na
ocasido de uma reunido geral, posteriormente a Semana Lixo Zero. Na
pergunta “Como vocé caracteriza seu envolvimento com o projeto?”, 18
pessoas responderam  “participei efetivamente, 41 responderam
“participei eventualmente”, 19 responderam “apoiei mas ndo
participei”, ndo havendo nenhuma resposta “ndo me envolvi” nos 78
questiondrios respondidos. Ja na pergunta “que fatores dificultaram sua
participagdo” 73% das pessoas apontaram a falta de disponibilidade ou
de tempo, contra apenas 9% de indicagées de “falta de
informagdo/comunicagdo” e 5% apontando ‘falta de interesse na
proposta’”.

Entre os fatores apresentados como cruciais para tamanho
envolvimento, profissionais da escola mencionaram que a presenca
constante da equipe do projeto na escola, tornando-se parte dela, e
contagiando com sua motivagdo e dedicagdo, foi de grande importincia.
Além disso, diante da percepgdo da sobrecarga que os profissionais da
escola demonstravam, muitas vezes alegando “falta de tempo”, havia
sempre a “preocupagdo em adaptar as propostas do projeto de forma a
evitar fazer delas mais uma exigéncia, para isso tentando concilid-las
com o cotidiano jd estabelecido da escola e fazer das atividades
momentos agradaveis” (VASCONCELOS, op. cit., p.107).

Outro demonstrativo do envolvimento dos professores no projeto
foi a realizacdo de atividades transversais relacionadas a temdtica dos
Residuos. Exemplo disso foi o trabalho da relacdo entre Lixo, capitalismo
e modelo de Sociedade, o trabalho de Noticias e Entrevistas sobre a
temdtica e o projeto Lixo Zero em Lingua Portuguesa, painéis de arte
visual feita com residuos, inspirados na obra de Vik Muniz, etc. Para
2016, um dos objetivos do Coletivo Lixo Zero é justamente consolidar
propostas interdisciplinares para trabalhar as temdticas da Educagdo
Ambiental de forma transversal no curriculo das séries.

Coletivo Lixo Zero

Como explicado, o coletivo realizou participativamente a reflexdo,
planejamento e implementacdo das estratégias de GRS, para a Semana
Lixo Zero. Portanto, este foi o espaco que propiciou o envolvimento mais
direto da comunidade escolar com o projeto, se configurando por
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exceléncia como um espaco de governanga, de gestdo participativa do
espago escolar.

A andlise das listas de presenga das reunioes do Coletivo durante
o Desafio demonstra claramente essa participagdo, com uma média de
27 pessoas por reunido, dos quais aproximadamente metade eram
estudantes, e metade eram adultos, membros da equipe pedagogica do
Colégio e do NEAmb. Também se observou paridade entre servidores
técnicos e docentes. Porém muito mais importante que as quantidades foi
a riquissima qualidade do espaco de interacdo proporcionado pelo
Coletivo, marcado pela horizontalidade e igualdade de participagdo.

“Os participantes dialogavam de igual para igual.
Técnicos e professores, estudantes e adultos,
estudantes de ensino médio e de ensino
fundamental, todos. Isso se mostrou de uma
rigueza sem igual para todos que participaram.
Convidados que participaram de alguns encontros
sairam impressionados ao ver, por exemplo, um
aluno de sexto ano levantando a mdo e
argumentando sua discorddncia de uma ideia que
acabara de ser exposta por um professor, em
seguida, através do didlogo, construindo-se um
consenso.” (ibid, p.121)

Esse cardter do coletivo foi também valorizado no encontro de
avaliacdo do Coletivo, comentando-se qudo significativa foi essa
experiéncia como demonstrativo da possibilidade de novas formas de
relacdo e organizacdo na escola, de forma mais democrdtica, horizontal,
humana. Ndo era “... um espago dirigido por alguém ou com um
direcionamento prévio do que deva ocorrer. A atuacdo era de fato
coletiva e decidida com a participagdo de todos.” (ibid). A atuacdo da
equipe do NEAmb era enquanto facilitadores do processo, trazendo
também os aportes técnicos necessdrios para dar efetividade a acdo do
grupo. Embora haja diversos resultados intermedidrios da atuacdo do
Coletivo, as proprias acoes de GRS implementadas para a Semana Lixo
Zero, jd demonstram a efetividade do trabalho do grupo, sendo a seguir
apresentadas.

Semana Lixo Zero
As principais estratégias de GRS implementadas pelo Coletivo
Lixo Zero foram as seguintes:
e Fim do uso de copinhos descartiveis no Colégio, e
empréstimo de copos reutilizdveis durante a Semana Lixo
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Zero como medida de transi¢do até que todos tenham copos
reutilizdveis.

e Separacdo dos residuos na fonte com a adaptacdo das
lixeiras para possibilitar a separacdo minima em Recicldveis
e Rejeitos para toda a escola, e incluindo baldes coletores
para residuos orgdnicos no refeitorio e outras principais
dreas onde os estudantes lancham, e caixas de papeldo para
coleta de papel nas salas de aula e setores administrativos.

o Compostagem de todos os residuos orgdnicos gerados na
cozinha e coletados nos baldes, a ser realizada em
composteira instalada na propria escola.

o Separacdo do papel toalha nos banheiros, evitando sua
mistura com papel higiénico contaminado. O papel toalha é
destinado a compostagem, como matéria carbondcea.

e Armazenamento tempordrio dos residuos recicldveis para
possivel reutilizacdo em oficinas e envio semanal para a
coleta seletiva, ja articulada com a COMCAP. Apenas o
rejeito é retirado e enviado diariamente ao aterro.

O resultado objetivo dessas estratégias, além de ser perceptivel
através da melhoria da limpeza dos ambientes da escola durante a
Semana, reduzindo-se muito o descarte de residuos no chdo, foi ainda
avaliado pela pesagem da quantidade de residuos enviadas ao Aterro
Sanitdrio durante esta. O valor obtido foi entdo comparado com a
quantidade de residuos produzida pela escola antes do Desafio Lixo
Zero, obtida através de pesagens na etapa de Diagndstico. Os dados sdo
apresentados a seguir (ibid, p. 130):

Dos 67Kg didrios antes do Desafio, passou-se a 33,4Kg, uma
redugdo aproximada de 50%. Entre os materiais desviados do Aterro na
semana, contabilizou-se 26Kg de materiais recicldveis misturados, 12Kg
de papel branco separados nas salas, e 21Kg de papel toalha dos
banheiros, além dos residuos orgdnicos que ndo foram pesados durante
a semana, mas que em apenas um dia de grande producdo, o dia da fruta
na merenda, pesado nas semanas seguintes, contabilizou 50 Kg.

Comparando-se com os resultados obtidos por FEHR (2015), de
80% de redugdo ao confrontar uma escola de Minas Gerais com desafio
semelhante, verifica-se que hd a possibilidade de reduzir ainda mais o
envio de residuos ao aterro. Todavia, é interessante notar que em termos
absolutos na escola mineira, em trés meses de projeto desviou-se 356 Kg
do aterro, enquanto no CA em apenas uma semana desviou-se
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aproximadamente 170 Kg, que em 3 semanas poderia significar desviar
mais do que o desviado em 3 meses na experiéncia mineira.

Um ponto importante na avaliagdo das estratégias implementadas
foi a constatagdo que na separacdo entre recicldvel e rejeito houve
bastante duvida, prejudicando sua eficiéncia, o que aponta a necessidade
de trabalhar pedagogicamente essa distin¢do, e “instalar coletores que
propiciem uma separa¢do mais intuitiva, que proporcione a reflexdo no
momento do descarte.” no que o Coletivo ja esta trabalhando em 2016.
Além disso, o hdbito de jogar residuos no chdo aos poucos voltou a ser
identificado apos a Semana, com a diminuicdo das atividades do projeto,
demonstrando a necessidade de trabalho pedagogico constante.

CONCLUSOES

Diante de tais resultados verifica-se que de fato a metodologia
trouxe grande contribuicdo na mobilizacdo da comunidade a fim de
tornar a escola um Espaco Educador Sustentdvel. Embora a proposta
tenha como ponto de partida a temdtica dos Residuos, percebe-se que as
acoes desenvolvidas abrangem as trés dimensdes de um Espaco
Educador Sustentdvel (BRASIL, 2013): Espagco Fisico, com a
implementacdo da estrutura para gerenciamento dos residuos;
Curriculo, com as atividades pedagogicas realizadas pelo projeto e
transversalmente pelos professores; e Gestdo Democrdtica, com a
criagdo e atuagdo do Coletivo Lixo Zero, enquanto espago de
governanga. Em sinergia com essas trés dimensées, demonstrou-se que a
articulagdo dos fundamentos teoricos da GRS, EA e Governanga trouxe
de fato maior efetividade a abordagem.

“Verifica-se uma grande interconexdo entre essas
trés dreas, que mutuamente suprem desafios uma
das outras. Os proprios desafios culturais e
pedagogicos, que os  conhecimentos da
Governanga apontam na implementagdo da GRS
em escolas encontram na EA perfeita ferramenta
para  superd-los, trazendo estratégias de
aproximagdo entre a linguagem e o entendimento
técnico dos estudantes e da comunidade escolar, e
propiciando o trabalho pedagdgico necessdrio.
Por sua vez, a GRS, por ser uma problemdtica
concreta, visivel e cuja importdncia é consensual e
inquestiondvel, se mostra como tema gerador
inicial muito propicio para despertar um processo
de governanga na escola, a fim de resolvé-la e
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nesse processo tracando estratégias e criando
oportunidades de EA para isso.” (Vasconcelos, op.
cit., p.135-136)

Destacou-se ainda o potencial pedagdgico e mobilizador do
conceito Lixo Zero, que além de robusto principio de gestdo de residuos,
captou a simpatia dos estudantes, motivando-os a fazer parte do Desafio,
e propiciando um rico trabalho pedagdgico sobre a diferenciacdo do
conceito de lixo e residuos, o ciclo de vida dos materiais e a explicitacdo
da complexidade relacionada a questdo dos residuos “que passa a ser
entendida mais amplamente, como uma problemdtica das formas de
produgdo industrial e cultural de nosso modelo de sociedade” (ibid, p.
46). Somado a isso:

“O fato de o desafio focar na Semana Lixo Zero
também contribuiu ao oferecer uma meta concreta
e palpdvel, e embora ficasse claro que a busca era
por mudangas permanentes, focar em uma semana
permitiu ao mesmo tempo a dedicagdo intensiva e
a aceitacdo da possibilidade de ndo se cumprir
plenamente o desafio, que permitiu o despojamento
necessdrio para arriscar tentar atingir meta tdo
ambiciosa” (ibid, p. 136).

E o mais importante de tudo, através dessa acdo pontual do
Desafio, a comunidade escolar teve a experiéncia de que “através do
envolvimento, da participacdo e da cooperacdo é possivel realizar as
mudangas desejadas”. O processo de governanga realizado pelo Coletivo
Lixo Zero, mais do que resultados prdticos expressivos, de fato resultou
no aumento no poder da comunidade para realizar sua gestdo, o proprio
conceito de Governanga apresentado por Silva (op. cit.).

Os membros do Coletivo Lixo Zero assumiram sua continuidade
apos o Desafio institucionalizando-o como projeto permanente do
Colégio, aprovado por seu colegiado, com o titulo de “Coletivo Lixo Zero
por um CA como Espaco Educador Sustentivel”. Em 2016 além de
consolidar a gestdo dos residuos na escola o Coletivo tem o objetivo de
passar a atuar em outras temdticas ambientais, tendo em vista afirmar-
se enquanto COM-VIDA no Colégio de Aplicacdo da UFSC.

O Desafio Lixo Zero, portanto, embora ndo tenha resolvido por
completo a problemdtica dos residuos na escola, se mostrou como
notdvel ferramenta para despertar um processo de governanga na escola,
de mobilizacdo e envolvimento da comunidade escolar no esfor¢o de para
tornd-la um Espaco Educador Sustentdvel, tendo no Coletivo Lixo Zero,
a verdadeira esséncia da COM-VIDA, que em muitas escolas acaba



44

sendo apenas um projeto pontual, de um professor e alguns alunos, e ndo
um espago de governanga e gestdo democrdtica participativa.

Dai a motivagdo do autor de seguir o desenvolvimento dessa
metodologia, agora através de sua pesquisa de mestrado, a fim de
consolidd-la enquanto

“politica publica a se somar e contribuir para a
efetividade das atuais politicas ambientais e
educacionais, e particularmente para a
consolida¢do  das escolas como  Espacos
Educadores Sustentdveis em amplo nivel, a fim de
promover o encantamento e o comprometimento da
nagdo  brasileira em  ser exemplo de
sustentabilidade e responsabilidade com as
pessoas e todas as formas de vida, das atuais e
futuras geragées.” (ibid, p.137)””
(VASCONCELOS; CASTILHOS JR; VIEIRA, 2016)

2.2 REFERENCIAIS TEORICOS RELACIONAIS

Outra revisdo bibliografica que considero importante para
aproximar o leitor do lugar que eu me encontrava para realizar essa
pesquisa € referente aos referenciais teéricos que compde o paradigma
relacional que fez parte da producdo da pritica no projeto e do
pensamento sobre ela. Como mencionado, o contato com as ciéncias da
complexidade e com a perspectiva dos Processos Responsivos
Complexos foi fundamental nessa minha mudanga de olhar em minha
pratica. Portanto farei uma breve apresentacdo dela, e em seguida
mencionarei alguns outros referenciais relacionais que fui encontrando ao
longo da pesquisa e que complementaram essa perspectiva, ajudando a
direcionar a atenc¢io para aspectos da pratica e dos fendmenos sociais em
que me envolvia, de maneira mais proxima de como eu os experimentava
em meu envolvimento.

2.2.1 A Perspectiva dos Processos Responsivos Complexos

A perspectiva dos Processos Responsivos Complexos (PRC), em
inglés, Complex Responsive Processes of Human Relating, foi
desenvolvida por Ralph Stacey, Douglas Griffin e Patricia Shaw no
Centro de Complexidade e Gestdo da Universidade de Hertfordshire, na
Inglaterra. Os autores trouxeram os conhecimentos das ciéncias da
complexidade ao campo social, articulando-os ao pensamento social,
como o pragmatismo de George Herbert Mead e John Dewey, e a
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sociologia processual de Norbert Elias. O resultado € uma perspectiva que
da énfase a capacidade intrinseca da interacdo humana de se auto-
organizar em padrdes, em que significados, hdbitos, narrativas,
identidades pessoais, culturais, e relagdes de poder sdo entendidos como
padrdes das relacdes, que emergem na propria interagdo social humana,
ndo existindo objetivamente independentes dela, ou sistemicamente,
acima dela (SHAW, 2002; STACEY, 2001; STACEY; GRIFFIN, 2005).
Ao invés de abstrair da experiéncia corporal
humana de interacdo, que € o que fazemos quando
propomos que os individuos criam um sistema em
sua interacdo, a perspectiva dos processos
responsivos complexos se mantém na experiéncia
da interacdo, que nao produz nada além de outras
interacdes (STACEY; GRIFFIN, 2005, p. 3
tradug@o propria)

Esse enfoque nas interagdes tem origem nas ciéncias da
complexidade, em especial nos estudos dos Sistemas Adaptativos
Complexos. Esses sistemas sdo caracterizados por conter numerosos
agentes individuais cujo comportamento segue regras locais de interagao,
respondendo ao comportamento de poucos agentes vizinhos com que se
relacionam diretamente. Ainda assim, pela dinidmica ndo linear e
complexa dessas interacdes, elas se auto-organizam, fazendo emergir
padrdes globais que podem abranger todo o sistema. “A complexidade do
todo decorre desse entrelacamento de influéncias miituas, a medida que o
sistema evolui dinamicamente” (NUSSENZVEIG, 2008, p. 83), o que
implica que esses padrdes complexos observados ndo podem ser
deduzidos das regras locais de comportamento de cada agente, tampouco
se originam de um programa global superior do sistema ou de um controle
central. Sdo padrdes que emergem da propria dindmica de interagdo entre
0s indmeros agentes.

Por esse motivo, o grande desenvolvimento das ciéncias da
complexidade se deu com o advento das simula¢gdes em computador. Ao
invés de representar matematicamente os fendmenos através de
abstragdes, leis deterministas e solucdes analiticas, tornou-se possivel
recriar a dindmica iterativa e interativa desses fendmenos em modelos
computacionais. A computacdo, ao invés de levar a perfei¢do o projeto
mecanicista e determinista, daqueles que, como Laplace, imaginavam ser
possivel determinar todo o passado e o futuro do Universo caso se
soubesse todas as varidveis do estado presente, na verdade ajudou a
revelar a caracteristica intrinsecamente imprevisivel e complexa de certos
fendmenos. O campo da meteorologia foi um dos primeiros a despontar
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nesse processo, sendo o ber¢o do surgimento da teoria do caos, com a
descoberta do cardter cadtico imprevisivel da dindmica meteoroldgica,
que levou o matemdtico Edward Lorenz a desenvolver a nocao de efeito
borboleta, ou a capacidade de pequenas variacdes iniciais, da ordem de
grandeza do bater de asas de uma borboleta, se amplificarem ao longo de
interagdes ndo-lineares, gerando diferencas da magnitude de um tufiao
(GLEICK, 1997). Mais adiante, com a evolu¢do da computagdo, outra
ferramenta importante desenvolvida foi a modelagem baseada em agentes
(agent based modelling), em que se programam os agentes e 0os colocam
em interacdo, observando os comportamentos emergentes. Dessa forma
foi possivel simular e compreender diversos fendmenos complexos, dos
quais muitos modelos estdo no banco de dados do programa NetL.ogo, um
dos programas utilizados para essas simula¢des, disponivel na internet®.

Um exemplo ilustrativo desse tipo de fendmeno € o das formigas
que, seguindo comportamentos simples e locais, quando em certa
densidade de individuos que assegurem a dinamica de interacdes entre
elas, passam a se auto-organizar em complexos padrdes emergentes sem
controle central (GOODWIN, 2007), como o ritmo de trabalho das
operdrias na cdmara dos ovos, a formagdo de caminhos de coleta de
alimento, a construcio do formigueiro. Porém, sdo inimeros os exemplos
de sistemas complexos, abrangendo rea¢des quimicas longe do equilibrio,
enovelamento das proteinas, comportamento de cardumes, evolugdo das
espécies, mas também o sistema nervoso humano, o desenvolvimento da
linguagem, e o comportamento de pessoas nas cidades (NUSSENZVEIG,
2008). A principal caracteristica comum € essa capacidade das interagdes
de se auto-organizar em padrdes, sendo estes mesmos a continuidade de
novas interacdes, porem ganhando uma dinamica ordenada diferenciada
em relacdo a um estado inicial. Ainda assim, esse novo estado ordenado
ndo é necessariamente um estado de equilibrio absoluto, mas pode ser
entendido enquanto uma metaestabilidade, ja que possiveis perturbagoes
nas interagdes podem se amplificar e desencadear grandes mudangas,
caracteristica de seu comportamento ndo-linear e cadtico, levando, entdo,
a novos estados.

Esse conjunto de conceitos oriundos das ciéncias da complexidade
tem penetrado diversas dreas do conhecimento, gerando uma produtiva
movimentacdo do pensamento para além do paradigma moderno,
mecanicista e reducionista, predominante na ciéncia. Exemplo disso é o

3 O programa é utilizado em cursos a distincia do Santa Fé Institute, principal referéncia no
campo da complexidade, disponiveis em: https://www.complexityexplorer.org. J4 o software
estd disponivel em: https://ccl.northwestern.edu/netlogo/download.shtml .
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crescente interesse no Ambito da gestdo de organizagGes por essas teorias,
no qual se situa também a trajetdria do pensamento de Stacey, como
reportada por Mowles (2017), e que levou ao desenvolvimento da
perspectiva dos PRC com Griffing e Shaw. Como mencionado, também
na 4rea da GRS té€m-se percebido o potencial do uso de abordagens da
complexidade (MARSHALL; FARAHBAKHSH, 2013; SEADON,
2010).

Todavia, embora alguns cientistas da complexidade e
pesquisadores que tem levado esses conhecimentos para o campo social
tenham afirmado que as organizacdes e sociedades sdo sistemas
adaptativos complexos, tratando-os como tal, essa ndo € a posicdo trazida
por Stacey, Griffing e Shaw ao formularem a perspectiva dos PRC. O que
eles fazem € utilizar a complexidade como fonte de analogias para
construir um pensamento em didlogo com pensadores do campo social, a
fim de dar conta das especificidades das relacdes humanas, como questdes
da auto-consciéncia, da experiéncia, de ideologia, e relacdes de poder
(MOWLES, 2017). Mowles sintetiza alguns desses didlogos, com o
interacionismo de G. H. Mead, e a sociologia processual de Norbert Elias:

De Mead ele toma o entendimento central de que
somos sociais, inteiramente sociais. A mente € a
atividade de um individuo capaz de tomar a si
mesma como objeto para si, enquanto a
comunicacdo € uma série de gestos e respostas
entre o si e os outros, de onde o significado emerge
no fluxo da conversacdo de gestos. Significado,
entdo, ndo € um pacote de dados comunicado
inquestionavelmente de um para outro, nem &
determinado por uma das partes sozinha. De Elias
ele adota a ideia de que a sociedade surge como a
formacdo de padrdes na atividade de seres sociais
altamente interdependentes, padrio que ndo ¢
controlado por nenhum deles, nem por nenhum
grupo poderoso. Ordem emerge desse entrelagar de
intencdes. (MOWLES, 2017, p. 16, tradugdo
prépria)

Especialmente com Norbert Elias, vem uma das principais
diferencas dessa perspectiva desenvolvida: oferecer uma alternativa ao
pensamento sist€mico. Primeiramente, isso quer dizer deixar de pensar
em termos de sistemas em um nivel acima dos individuos em suas
interagdes. Elias introduz o conceito de configuracdo (figuration) para
articular esse entendimento de “individuo” e “sociedade” em um mesmo
plano, o das interagdes entre individuos interdependentes. Com isso, ele
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busca evitar sobrepor com abstracdes esse complexo emaranhado de
interacdes entre pessoas, 0 que acaba acontecendo ao entender sociedade
com conceitos como super-estrutura ou organismo, isto é, como um
sistema acima dos individuos. Uma metéfora com que o sociélogo alemao
esclarece tal conceito é a danca de salao:
Pensemos na mazurca, no minueto, na polonaise,
no tango, ou no rock'nroll. A imagem de
configuragdes moveis de pessoas interdependentes
na pista de danca talvez torne mais facil imaginar
Estados, cidades, familias, e também sistemas
capitalistas, comunistas e feudais como
configuragdes. Certamente podemos falar na danga
em termos gerais, mas ninguém a imaginard como
uma estrutura fora do individuo ou como uma mera
abstracdo. As mesmas configuracdes podem
certamente ser dangadas por diferentes pessoas,
mas, sem uma pluralidade de individuos
reciprocamente orientados e dependentes, ndo ha
danca (ELIAS, 1993, p. 249-250)
Reconhecemos a danga pelos padrdes que percebemos na interago
entre as pessoas que dangam, mas ela ndo existe sem essas mesmas
pessoas e interacdes. Da mesma forma no existe de forma independente
algo como uma escola, ou um sistema de GRS, o que existe € uma teia de
pessoas interdependentes que interagem de formas especificas que
reconhecemos e associamos a esses conceitos. Ainda assim, reconhecer
tais interagdes e associd-las a um conceito abstrato caracteriza um
conhecimento pritico em torno desse conceito. Poderia afirmar muito
seguramente que conhego a escola em que trabalho, ou que o objetivo de
minha pesquisa € conhece-la. Aqui, Mead oferece uma contribuicio.
Mead (1934) entende que os significados emergem da dindmica de
gesto e resposta das interagdes sociais, e da capacidade do ser humano de
internalizar a resposta dos outros em interacdes passadas, antecipando em
seu proprio corpo a resposta ao gesto que pretende realizar. Segundo ele,
¢ essa capacidade que permite o ser humano compreender o significado
de gestos antes da resposta dos outros a eles, e mesmo antes de sua
realizacdo concreta, permitindo que o individuo possa optar fazé-lo ou
ndo. Dessa forma, € a partir desse histérico de interacdes sociais que se
constroem os significados, como generaliza¢des da atitude dos outros
perante certo gesto ou atitude. Tais significados podem se associar a
gestos especificos, como o som ou a forma de uma palavra, constituindo
entdo um simbolo, que posteriormente, quando utilizado, aciona a
interpretacdo desse significado. Ainda assim, ndo existe significado sem
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o histérico de intera¢des que o produziu, e possivelmente o transformou
ao longo desse processo. Dai a insisténcia na analogia com a
complexidade sobre a capacidade das interacdes de se auto-organizarem
em padrdes, sejam estes significados reconhecidos em certas interacdes,
ou identidades coletivas e configuracdes de poder que envolvam
miltiplas pessoas.

E importante ainda trazer um udltimo aspecto dessa perspectiva,
antecipando algumas criticas ao pensamento de Mead que consideram tal
no¢do da internalizacdo da atitude do outro como condicionamento
determinista pelas experi€ncias anteriores, semelhante a algumas criticas
do conceito de Habitus de Pierre Bordieu (RODRIGUES; ALVES, 2015).
Embora a perspectiva dos PRC de fato questione o conceito de individuo
plenamente auténomo, atribuindo importancia as interagcdes sociais em
sua formacdo, essas internalizacdes desde o social sdo tomadas, como
Mead e Dewey, desde um entendimento pragmaético e ndo estruturalista.
Elas sdo entendidas como generalizagdes das interagdes anteriores,
processo em si pouco determinista tendo em vista a dindmica complexa e
a multiplicidade dessas interacdes. Além disso, enfatiza-se a necessidade
de atualizar tais generalizagcdes no momento presente e seu contexto
contingente, levantando a importancia do aspecto avaliativo da acgdo
humana. Isso compde um entendimento complexo do tempo na
experiéncia humana, em que o sentido da ac¢do na interagdo presente se
define entre generalizacdes sobre interagdes passadas e expectativas de
respostas futuras.

Voltando a questdo do distanciamento do pensamento sist€émico,
outra consequéncia dos entendimentos acima apresentados € o abandono
da posic@o de observador objetivo, que observa, compreende, planeja e
intervém de um ponto de vista externo a organizacdo. Na perspectiva dos
PRC, ¢ impossivel conhecer de fora das intera¢des. Primeiro, por esta
organizacdo ser essa propria configuracdo, esses padrdes de interacdes, e
ndo algo objetivo acima delas. Segundo, pois qualquer significado e
conhecimento que possa ser gerado emerge na prépria dindmica social de
interagdes, requerendo o envolvimento do pesquisador nestas. Caso
contrario a pesquisa serd uma mera imposicdo de abstracdes, geradas
anteriormente e exteriormente, sobre aquela realidade dnica e especifica.
Conhecimentos passados fardo parte da composi¢do dos significados,
porém de dentro do envolvimento direto com aquela realidade especifica.
E mais, o conhecimento a ser produzido ndo serd sobre aquela realidade,
objetivamente, mas com aquela realidade, nas interacdes desencadeadas
pela presenca do pesquisador, inevitavelmente uma intervencao, ja que
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este passa a fazer parte e influenciar a danca daquela configuracio e da

emergéncia de significados.
Nao hd uma forma sem envolvimento de entender
organizagdes, desde uma posicdo de observador
objetivo. No lugar disso, organizagdes devem ser
entendidas em termos de sua experiéncia pessoal de
participar com outros da co-criagio dos padrdes de
interacdo que sdo a organizagio (STACEY;
GRIFFIN, 2005, p. 2 tradugao propria)

2.2.2 Implicacoes Metodologicas da Perspectiva dos Processos
Responsivos Complexos

Portanto, metodologicamente, essa perspectiva “convida a
permanecer dentro do movimento de comunicar, aprender e organizar, a
pensar desde dentro de nossa participac@o viva na evolucdo de formas de
identidades” (SHAW, 2002, p. 20 tradugéo prépria). Em termos praticos,
isso leva a um redirecionamento do olhar, ao longo da atuag@o nas
escolas, voltando a atenc@o ao detalhe da participagdo nas diferentes
interacdes e relagdes sociais em que me envolvia, e como diferentes
padrdes se manifestavam e repercutiam nesse processo, percepgdes e
eventos que eram entdo registrados em didrio de pesquisa, e submetidos
a posteriores reflexdes.

Isso traz uma diferenca importante frente as abordagens modernas
e positivistas de pesquisa, mas também frente a algumas abordagens
sistémicas apresentadas por Marshall e Farahbakhsh (2013), que mantém
a posicao do observador objetivo. Em ambos os casos, o movimento € de
dar um passo para fora das relagdes humanas cotidianas, para um ponto
de vista privilegiado, a partir do qual o pesquisador ou o profissional
produz conhecimento objetivo sobre a realidade, para entdo utilizar desse
conhecimento para desenhar os sistemas de GRS, a ser posteriormente
implementados. Pouco se fala porém, sobre a experiéncia de se envolver
nas relacdes humanas durante o processo de implementacdo desse
sistema, e de como as pessoas vdo compondo ao longo de intimeras
conversas e interagdes locais, os significados, os hébitos, e identidades
necessarios para tornar o abstrato sistema de GRS realidade nas préticas
locais e cotidianas das pessoas que dele participam. Esse € o enfoque da
metodologia da presente pesquisa, que faz uso das narrativas reflexivas
para aproximar o leitor dessa experiéncia, e dos aprendizados e
conhecimentos produzidos ao longo dela.
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Um exemplo de pesquisa semelhante a proposta para essa
dissertacdo € a de Johnson (2005), que utilizou a perspectiva dos PRC
para explorar o significado de sua prética enquanto consultor de mudanga
organizacional. Seu interesse era ir além das explicacdes oferecidas pelas
metodologias estabelecidas de sua empresa de consultoria, como os “oito
passos para a mudanga organizacional”, e outros quadros metodologicos
de referéncia. Ele identificava essas metodologias como um dos aspectos
das interacdes em que ele se envolvia em sua pratica profissional, que se
situava, porém, na mais ampla complexidade de interagdes e conversas
em que de fato se constituia o trabalho que ele desenvolvia. Através das
reflexdes produzidas pela abordagem dos PRC, ele consegue lancar luz
sobre diversos aspectos de sua pratica aos quais os métodos estabelecidos
ndo fazem jus.

Para além deste exemplo, a perspectiva dos PRC compde a
metodologia de pesquisa do programa de Doutorado em Gestao (Doctor
of Management) da Universidade de Hertfordshire, em que as pesquisas
sdo sempre desenvolvidas através da experiéncia do pesquisador em
organiza¢des em que esteja envolvido. “Levar as experiéncias a sério”
(STACEY; GRIFFIN, 2005, p. 22) é o ponto de partida do método, e as
narrativas reflexivas sua matéria-prima. A estrutura da narrativa € vista
como mais proxima da forma como a experiéncia se organiza, evitando
sua reducdo a explicacdes abstratas. Ainda assim, a prépria forma com
que a narrativa é organizada reflete a forma com que seu autor
experienciou e criou sentido de sua experiéncia, exigindo um trabalho de
reflexdo pessoal para fazer explicita essa forma de pensar, e entdo um
trabalho de reflexdo social, através do didlogo com outros profissionais e
pesquisadores, e com a literatura, situando essas reflexdes em tradicdes
de pensamento. E desse entrelacamento entre experiéncia e reflexdo que
emergem as proposicdes acerca da pratica do participante em suas
organizacdes. Porém, mais do que responder perguntas sobre essa pratica,
ou com ela solucionar problemas, o principal objetivo da pesquisa €
“desenvolver a habilidade do profissional de prestar atengdo a
complexidade das micro interagdes locais em que ele ou ela estd
envolvido, pois é nelas que os mais amplos padrdes organizacionais
emergem” (STACEY; GRIFFIN, 2005, p. 24).

2.2.3 O encontro com outros referenciais relacionais
Embora durante a pesquisa utilizasse a perspectiva dos PRC para

falar da forma com que experimentava e compreendia minha prética e a
forma com que o projeto se desenvolvia nas escolas, em alguns aspectos,
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sentia que a linguagem que ela fornecia ainda mantinha uma certa
distancia da forma como se desenvolvia minha experiéncia no projeto.
Essa perspectiva foi fundamental no direcionamento da aten¢do para as
interacdes e relacdes pessoais, € para a percepcao de como de dentro do
envolvimento nessas interagdes vao emergindo padrdes, formas de se
relacionar: formas de compreender — significados, e formas de categorizar
como se relacionar com certas pessoas — identidades e relacdes de poder.
Além disso, ela traz o entendimento de que € a partir desse padrdes de
interacdo local que emergem os padrdes mais amplos que entendemos
como a cultura organizacional da escola, e a cultura da sociedade mais
ampla.

Porém, eu sentia a necessidade de um pensamento que
aproximasse mais da dindmica da experiéncia relacional desse
direcionamento da atencdo, e como essa dindmica participa da producio
desses padrdes. Sentia que a ideia de “padrdes” que emergem na
interacdo, embora fosse na direcdo que buscava, ainda parava um pouco
distante do que eu buscava compreender e descrever. E mesmo a nog¢ao
de generalizagbes da experiéncia anterior de Mead, usada para dar
especificidade nesse emergir de padrdes enquanto significados, me
parecia criar categorias muito abstratas, mesmo com a distingdo feita entre
generalizacdes de respostas impositivas e restritivas - as normas - e
generalizacdes de experiéncias positivas capturadas pela imaginacdo
como ideais com que a pessoa se sente comprometida - os valores
(STACEY; GRIFFIN, 2005). Dizer que isso sdo “generalizagdes” das
experiéncias anteriores, que participam do processo de avaliacdo da
tomada de atitude no momento presente, se aproxima do que buscava
compreender e descrever, mas também de uma maneira que sentia
insuficiente.

Sentia que era possivel desenvolver um pensamento € uma
linguagem que chegasse mais perto da forma com que experimentava
esses fendmenos sociais em minha experiéncia no projeto. Nao descarto
a possibilidade de que um maior aprofundamento na perspectiva e em
suas referéncias fundamentais como Mead, Elias e Dewey, pudesse
contribuir nessa direcdo. Todavia, em minha busca, o encontro com outros
referenciais acabou suprindo essa necessidade que sentia na pesquisa.

Entre os outros referenciais que participaram da producdo do
pensamento em torno dessa pesquisa estdo o contato com o0
construcionismo social e relacional (MCNAMEE; HOSKING, 2012;
SHOTTER, 2010) a filosofia de Deleuze e Guattari, e pensadores e
pensadoras que com ele dialogam (LAPOUJADE, 2010; ROLNIK,
2009). Dentre estes, teve papel especial a antropologia ecoldgica de Tim
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Ingold, em especial a nogdo de correspondéncia INGOLD, 2013, 2015,
2018), e o conceito de gesto menor de Erin Manning, e sua leitura do
conceito deleuziano de agenciamento (MANNING, 2016). Todos eles
destacam as dindmicas processuais em que as formas de viver-a-vida -
incluindo formas de compreender, comunicar, relacionar, hébitos,
relacdes de poder — vao tomando forma a partir das relagdes, convidando
a uma participagdo atenta nesse processo. Portanto, € importante ressaltar
que a nocdo de padrdes de relacdo trazida da complexidade, ndo &
entendida nessa pesquisa como natureza objetiva da realidade a ser
identificada. A ideia de padrdes é tomada de ponto de vista pragmatico,
em que compreender de dentro da experiéncia como essas relagdes estao
majoritariamente estabelecidas, € ponto de partida para experimentar
formas de transforma-los.

Apresentarei as contribuicdes desses referenciais ao longo das
narrativas e da discussdo dos resultados da dissertacdo, ji que foram
referéncias que se somaram ao longo do processo de pesquisa, e nesse
capitulo de revisdo minha proposta era apenas levar o leitor para o ponto
de partida do inicio desse novo ciclo de pesquisa-acio.

Com esse panorama dos resultados do primeiro ciclo e do contato
que havia tido com a perspectiva dos PRC, passo entdo a apresentar o
processo de pesquisa que constitui essa dissertacao.
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3 METODOLOGIA
3.1 FUNDAMENTACAO TEORICA DA METODOLOGIA

3.1.1 0 CARATER METODOLOGICO DE PESQUISA-ACAO

Desde o inicio, a inteng@o dessa investigacdo foi a de pesquisar a
pratica de promover a GRS em Escolas através da experiéncia de
desenvolver um projeto com tal objetivo. Caracteriza-se, portanto, uma
abordagem metodoldgica tipica da Pesquisa-Ac¢fo, em que a producdo de
conhecimento sobre a prética € feita a partir do envolvimento direto e
ativo do pesquisador na solucio de determinado problema (THIOLLENT,
2011). Por esse motivo, essa abordagem metodoldgica € também descrita
como “practitioner-based research” (pesquisa embasada no profissional)
e também como “self-reflexive practice” (pratica auto-reflexiva), por
envolver um amplo processo de reflexdo sobre a pratica (MCNIFF, 2010).

Diferente das ciéncias naturais positivistas e seus métodos
quantitativos, mas também diferente de muitas vertentes das ci€ncias
sociais, que embora utilizem métodos qualitativos e interpretativos,
mantém a posicdo de “pesquisador externo”, a Pesquisa-A¢do adota a
posicdo de “pesquisador interno”, que investiga sua propria pratica
(WHITEHEAD; MCNIFF, 2006). E o que Jack Whitehead chama de
“self-study action research” (pesquisa a¢do de auto-estudo), enquanto
Reason e Bradburry (2008) chamam de “First Person Action Research”
(pesquisa-acao de primeira-pessoa).

Nesse tipo de investigacdo o pesquisador faz perguntas do tipo:

e “O que estou fazendo?”,

“Como entendo o que estou fazendo?”

“Como melhorar minha pratica?”

“Como trazer ideias da literatura para isso?” (MCNIFF;
WHITEHEAD, 2011)

Tais perguntas evidenciam a busca por uma rela¢do produtiva entre
prética e teoria. O conhecimento é gerado na dinimica de acao-reflexao-
acdo, de forma que agdo gera experi€éncia que alimenta a formulacdo
tedrica, e a reflexdo tedrica produz orientacdo para acdo, o que Streck
(2015) chama de praticabilidade do conhecimento, sua possibilidade de
retroalimentar a prética, apontando-a como um dos critérios de avaliacio
da qualidade deste tipo de pesquisa. Ou nas palavras do grande fil6sofo e
educador John Dewey, entende-se que o “conhecimento ¢ um modo de
participagdo, cujo valor esté ligado a sua efetividade. Nao pode ser uma
visdo ociosa de um espectador despreocupado” (Dewey 1966, p.338).
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Essa relacdo entre reflexdo e acdo € muitas vezes expressa na
énfase a estrutura metodoldgica ciclica, ou espiral, constituida pelas
etapas de planejar, agir, descrever, avaliar, conforme ilustrado por Tripp
(2005)

ACAO
AGIR para implantar a
ﬁ melhora planeiada i !
PLANEJAR uma melhora Monitorar e DESCREVER
da pratica os efeitos da acdo
& AVALIAR os resultados da J

acao

INVESTIGAGAO

Figura 2: Ciclo metodolégico da Pesquisa-Acdo (TRIPP, 2005)

Ao final de um ciclo investigativo, ou de um processo de Pesquisa-
Acdo, espera-se que o pesquisador, mais do que melhorado sua pratica,
tenha produzido conhecimento sobre esta, sendo capaz de prestar contas
sobre ela, seus “comos” e “porqués”, aquilo que informa suas agoes,
evidenciando assim os aprendizados que teve ao longo da pesquisa, e 0s
critérios com que julga que esses aprendizados sio relevantes (MCNIFF;
WHITEHEAD, 2011; WHITEHEAD; MCNIFF, 2006).

Porém, € preciso esclarecer que dentro do paradigma metodolégico
da Pesquisa-Acdo a ideia de conhecimento ganha nuances distintas da
concepgdo racionalista e objetivista do paradigma moderno. Isso se reflete
por exemplo na escolha de Whitehead por utilizar o termo “living theory”
(teoria viva, ou vivencial), para as explica¢des sobre a pratica produzidas
por profissionais através da pesquisa-acdo (WHITEHEAD; MCNIFF,
2006). Busca-se incluir aqueles conhecimentos pessoais que Polayni
(1958 APUD WHITEHEAD; MCNIFF, 2006) chamava conhecimentos
t4citos, por ndo ser possivel explicd-los ou articuld-los de forma explicita
propositiva, para isso recomendando-se outras formas de dar expressdo a
esses conhecimentos, como as narrativas, que serdo exploradas mais
adiante.

Em suma, portanto, enquanto metodologia de pesquisa sobre a
pratica, a pesquisa-acdo tem trés imperativos metodolégicos que sio
assumidos pela presente pesquisa:
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e A implicacdo do pesquisador em solucionar um problema
através de sua prdtica, no caso a problemdtica da GRS nas
escolas;

e A busca pela melhoria da pratica através da produgdo de
conhecimento sobre esta na dindmica de agdo-reflexdo, no caso
em torno do projeto Escola Lixo Zero

e A comunicacio do conhecimento produzido na pesquisa,
evidenciando os aprendizados a fim de compartilhd-los com
outros envolvidos com essa prética, funcdo dessa dissertagdo.

3.1.2 UMA PESQUISA-ACAO ORIENTADA AO
CONHECIMENTO RELACIONAL

Partindo dessa apresentacio mais geral, é preciso esclarecer a
forma particular com que essa pesquisa faz uso da metodologia da
Pesquisa-Ac¢do, destacando algumas diferencas que o paradigma
relacional que a orienta implica em relacdo a outras praticas de Pesquisa-
Acdo possiveis.

Para comecgar, a ideia da estrutura metodoldgica de planejar, agir,
descrever e avaliar enquanto etapas estanques & alterada. Uma
metodologia que siga literalmente essa estrutura, embora nio separe
pesquisador externo e profissional pesquisado enquanto diferentes
pessoas, faz com que o mesmo pesquisador ora adote o papel de
profissional envolvido, ora adote o papel de pesquisador distanciado que
avalia sua propria pritica. Dessa maneira, manteria-se a posicdo de
observador objetivo, que Stacey e Griffin (2005) criticam em tais
métodos, buscando superd-la ao desenvolver um olhar investigativo que
“se mantém na experiéncia da interagdo” (STACEY; GRIFFIN, 2005, p.
3, traducdo propria).

Compreendendo o conhecimento como produzido nos processos
relacionais de acdo conjunta e comunicativa (MCNAMEE; HOSKING,
2012), torna-se indissocidvel as no¢des de acdo e reflexdo, que passam a
permear toda a pratica investigativa. Pesquisa e pritica tornam-se uma
mesma pratica-investigativa que é entendida como o processo relacional
que constrdi simultaneamente realidades relacionais, o aspecto de acdo e
dos resultados do projeto, e conhecimento sobre esse fazer relacional, o
aspecto de pesquisa e comunica¢do do conhecimento.

A producdo de conhecimento ¢ entendida como um “aprender
com” o envolvimento pratico, e ndo um “aprender sobre”, que transforma
a pratica em objeto de estudo. E a mesma distin¢do que Tim Ingold (2013)
faz entre antropologia e etnografia. Embora ambas envolvam a
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observagdo-participante, o envolvimento direto com uma realidade, a
etnografia transforma esse envolvimento em dados objetivos, para
produzir uma descrigdo “sobre” a realidade estudada. Para Ingold o
objetivo da antropologia é aprender “com” a realidade estudada,
percorrendo os caminhos dos seres que a constituem, aprendendo com
seus modos de viver, e como a eles corresponder. O produto de tal estudo
ndo € uma descri¢cdo objetiva da realidade, mas uma maior capacidade de
a ela responder, e a possibilidade de levar os aprendizados produzidos
com seus modos de vida adiante, para uma melhor composicao de modos
de viver no seguir de nossas vidas conjuntas. O conhecimento € produzido
como pratica de correspondéncia com essa realidade, a partir do percorrer
atento dos caminhos e jeitos de ser daqueles que a constituem (INGOLD,
2013, 2015). Esse é o entendimento do autor da pritica da observagao-
participante, que é utilizada como metodologia na presente pesquisa,
como prética de atencdo mantida ao longo de toda a atuacio no projeto
nas escolas.

Tal como o artesdo atento as possibilidades de seus materiais, ou o
andarilho aos caminhos que se abrem, para Ingold toda pratica habilidosa
ndo ¢ “uma questdo de impor formas pré-concebidas em matéria inerte,
mas de intervir nos campos de forca e correntes de materiais nos quais
formas sdo geradas. Profissionais][...] sdo caminhantes, andarilhos, cuja
capacidade estd na habilidade de encontrar o veio do vir a ser do mundo
e seguir seu curso enquanto direciona-o para seu proposito em evolugao”
(INGOLD, 2010). Portanto, o pensar que produz a prtica € um pensar em
movimento, um pensar através do fazer, “thinking through making”
(ibid.), que se define em resposta ao que a realidade de acdo oferece, no
caso as realidades relacionais e dialdgicas do envolvimento com o projeto,
com seus potenciais e restricdes, em meio aos quais vai se encontrando, a
cada momento, jeitos de ir adiante (SHOTTER, 2010).

Ademais, mesmo a reflexdo produzida em uma etapa de avaliacdo
em que ndo se estd fisicamente envolvido com o campo de agdo do
projeto, como a etapa de escrita dessa dissertacdo, também constitui uma
continuidade dessa dialdgica de acdo-reflexdo, dessa pratica de atencgdo,
agora produzida a partir da revisitacdo a experiéncia produzida em campo
através do desenvolvimento de narrativas reflexivas (STACEY;
GRIFFIN, 2005), na pritica de construco relacional do conhecimento no
didlogo com outros profissionais em entrevistas (MCNAMEE;
HOSKING, 2012), e no didlogo com a literatura na pesquisa
bibliografica. Métodos que dao continuidade ao processo de aprender
com a prética, lancando luz a aspectos da experi€ncia cujo sentido ainda
ndo tinham sido explorados.
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3.1.3 O USO DE NARRATIVAS NA PESQUISA

Tais entendimentos trazem uma implicacdo também para a forma
de compartilhar o conhecimento produzido. Se o conhecimento ¢é
produzido através do envolvimento relacional ao longo da prética e
reflexdo sobre esta, coloca-se a questdo: como seria possivel compartilhar
esse conhecimento, se ndo € possivel levar o leitor para de fato se envolver
junto com o projeto, tal qual um aprendiz acompanha um artesdo para
aprender com ele através do fazer? Utilizando de exemplos de préticas
que exigem esse tipo de “conhecimento-em-a¢do”, Tim Ingold (2013)
lembra-nos que além de aprender com a experimentacdo direta, ou de
acompanhar de perto a pratica de alguém mais instruido, outra forma
encontrada de compartilhar esses conhecimentos € através do contar
historias. A narrativa possui uma estrutura dinamica semelhante a da
experiéncia vivida, de forma que ao narrar € possivel convidar quem
escuta a acompanhar o desenrolar dessa experiéncia, direcionando sua
aten¢do para aspectos relevantes dos eventos que informam a agdo de
quem viveu a histéria narrada. Segundo Ingold (op. cit.), as narrativas
funcionam como uma “educacdo da atengao”.

Nesse sentido o uso de narrativas em pesquisas académicas tem
ganhado importancia, constituindo o campo metodolégico referido como
pesquisa narrativa dentro da pesquisa qualitativa (OSPINA; DODGE,
2005). A literatura aponta alguns potenciais desse tipo de pesquisa, entre
eles a investigacdo das narrativas como meio de expressdo de sentidos
pessoais; como estruturas que dao forma as experiéncias sociais; € como
forma de expressar conhecimentos ticitos e praticos. O uso tomado na
presente pesquisa se alinha mais a essa ultima énfase, entendendo as
narrativas como forma de conhecimento que “direciona a ateng@o para os
aprendizados que estdo embutidos nas historias sobre a pratica”
(DODGE; OSPINA; FOLDY, 2005).

Stacey e Griffin (2005) também conferem importancia
fundamental para as narrativas em sua metodologia de pesquisa. Além do
envolvimento experiencial com a pritica, as narrativas reflexivas sdo
utilizadas como forma de revisitar atentamente a experiéncia, de forma a
prestar aten¢do a aspectos dela que podem ter passado despercebidos, ou
ainda ressignificando eventos a partir de outros pontos de vista, o que 0s
autores chamam de reflexividade em nivel social, desenvolvida através
do didlogo com outras pessoas envolvidos com essa realidade, ou do
didlogo com conceitos tedricos e linhas de pensamento relevantes através
da literatura.
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Portanto, compartilhar esse tipo de conhecimento exige ir além do
que John Shotter se refere como “the modern way of theory” (o jeito
moderno de teoria), que equivale a um “quadro mental interno, uma
ordenada, mentalmente perscrutavel imagem da estrutura do assunto”, e
que pode ser “intelectualmente compreendido de maneira distanciada,
sem envolvimento” por um leitor individual de tais formulagoes tedricas
(SHOTTER, 2008, p. 59). A alternativa trazida por Shotter de evidenciar
esses saberes relacionais € o que ele chama de “practical-descriptive
theory” (teoria pratico-descritiva), que ao invés de generalizar a
experiéncia em teorias abstratas, descreve as proprias experiéncias
especificas, ao longo da qual emprega conceitos tedricos para direcionar
a atencfo para aspectos significativos dessa experiéncia, que tenham
relevancia para o conhecimento do fendmeno estudado.

Portanto, essa foi a orientagdo dessa pesquisa de mestrado, e da
forma de compartilhar os aprendizados e conhecimentos produzidos nesse
novo ciclo de pesquisa-acdo. Enquanto pesquisa-a¢do de orientagdo
relacional, que investiga o conhecimento produzido relacionalmente, ao
longo das experiéncias e das préticas reflexivas utilizadas, essa
dissertacdo ndo poderia apresentar conhecimentos enquanto teorias
propositivas abstratas, simplesmente transmitidas através da leitura.
Outra epistemologia exige outra metodologia. Essa dissertacdo € um
convite para um envolvimento relacional do leitor com as experiéncias
produzidas ao longo do projeto, ao longo do qual buscarei compartilhar
as formas de compreender e direcionar a pratica desenvolvida, da maneira
como pude aprender através do meu préprio envolvimento relacional com
o projeto e com a pratica reflexiva desenvolvida em torno dele.
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3.2 O PROJETO ESCOLA LIXO ZERO COMO CAMPO DE
PESQUISA-ACAO

Devido a seu carédter de pesquisa-acdo, toda a pesquisa gira em
torno da pratica desenvolvida ao longo do projeto de extensdo Escola Lixo
Zero, no intuito de melhor compreendeé-la e assim melhora-la. Portanto,
de inicio € interessante ilustrar essa trajetdria de atuacdo do projeto, a fim
de situar nela a presente pesquisa e seu enfoque investigativo.

Iniciado pelo NEAmb em 2014, no Colégio de Aplicacdo, em 2015
foi desenvolvido e realizado pela primeira vez o Desafio Lixo Zero, cujos
resultados e metodologia sdo detalhadamente apresentados em meu TCC
(VASCONCELOS, 2015), brevemente revisados no capitulo 2 dessa
dissertacdo. No ano seguinte, em parceria com a Secretaria Municipal de
Educagdo, o NEAmb escreveu novo projeto para realizar o Desafio em
duas novas escolas, selecionadas junto a secretaria e perante interesse das
escolas.

Como resultado, em 2016, foi realizado o Desafio Lixo Zero na
Escola Basica Municipal (EBM) Donicia Maria da Costa, situada no
bairro do Saco Grande, e na EBM Vitor Miguel de Souza, situada no
bairro Itacorubi, ambas no municipio de Florianépolis. Na rede de ensino
do municipio, as EBM oferecem o Ensino Fundamental, com turmas de
primeiro a nono ano. Nas dependéncias da Donicia acontece ainda o
Ensino de Jovens e Adultos — EJA — e na Vitor Miguel hd turmas da
Educacao Infantil, segmentos que, todavia, ndo foram abrangidos pelo
projeto.

Ja em 2017, por iniciativa pessoal, Maira Louise da Silva, entdo
graduanda da Engenharia Sanitaria e Ambiental, realizou o Desafio como
parte do seu TCC, com o objetivo de realizar um Plano de Gerenciamento
de Residuos Solidos de outra EBM. Além disso, o projeto teve
continuidade no CA, ji em parte avaliada em outro TCC (NOVA
STORCK, 2016), e na EBM Donicia. A seguir apresenta-se um quadro
sintese desse histdrico de atuacio relacionada ao projeto.



61

\—/

Tabela 1: Sintese da Atuagdo do Projeto Escola Lixo Zero
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3.2.1 AS EXPERIENCIAS DE REALIZACAO DO DESAFIO
LIXO ZERO

Como visto, at¢ o momento de escrita dessa dissertacdo, a
metodologia do Desafio Lixo Zero, apresentada no capitulo de revisdo,
foi realizada em quatro escolas de Floriandpolis, que poderiam ser
entendidos como quatro casos de sua aplicacdo, realizados por diferentes
equipes.

- Envolvimento

Escola Ano Realizacao direto do autor
Colégio de 2015 | NEAmb - Projeto Sim
Aplicagdo da UFSC Lixo Zero 2015
EBM Donicia Maria | 2016 | NEAmb - Projeto Sim
da Costa Lixo Zero 2016
EBM Vitor Miguel | 2016 | NEAmb - Projeto Nio
de Souza Lixo Zero 2016
EBM Albertina 2017 | Maira Louise da Nao
Madalena Dias Silva - TCC

Tabela 2 Realiza¢des do Desafio Lixo Zero

Pessoal e profissionalmente, estive envolvido no projeto no CA
desde seu inicio em 2014, participando da concepcdo e realizacdo do
Desafio em 2015, como primeiro ciclo de Pesquisa-a¢do que constituiu
minha pesquisa de TCC, e acompanhando a continuidade do projeto na
escola nos anos seguintes. Porém, em 2015, ao levar o projeto para as
duas escolas municipais, a equipe do projeto se organizou em dois grupos:
Eu, Isabella Andrade e Arthur Reys conduzindo o projeto na Donicia;
Pedro Rocha, Carolina Lemos e Gustavo Ackerman conduzindo-o na
Vitor. Portanto, embora houvessem reunides integradas dos dois grupos,
ndo me envolvi diretamente nas atividades da Vitor. J4 na escola
Albertina, apenas tive uma conversa inicial em que dei algumas
orientacOes para a Maira quando ela planejava a realizacdo do TCC, e
voltei a ter contato com ela apenas na ocasido da participagcdo na banca
que avaliou seu trabalho.

Como vimos, o envolvimento direto é fundamental na producgao de
conhecimento na pesquisa-acdo, tanto na experimentacdo com a pratica
desenvolvida, quanto na observagdo-participante que € realizada ao longo
de todo periodo de atuagd@o no projeto, e revisitagdo a essas experiéncias
através das narrativas reflexivas.
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Dessa forma, como a pesquisa se volta para a experiéncia de
participar da conducdo do projeto, para além de casos objetivos
identificados com as escolas, temos as experi€ncias dos outros
profissionais envolvidos, somando-se a minha experiéncia de conduzir o
projeto no CA e na Donicia.

Facilitador do projeto Escola em que atuou
Luiz Gabriel CA, Donicia
Arthur Donicia
Isabella Donicia
Pedro CA, Vitor
Carolina Vitor
Gustavo Vitor
Maira Albertina

Tabela 3: Experiéncias de realizar o Desafio Lixo Zero

Portanto, configura-se uma espécie de comunidade de prética,
sendo necessdrio dar voz a suas experiéncias, e criar momentos de
reflexdo conjunta sobre a prética, para além dos didlogos ja realizados ao
longo do projeto. Para isso, foram realizadas entrevistas qualitativas ndo
estruturadas com cada um deles.

Além disso, dada a orientacdo epistemoldgica relacional da
pesquisa, em que entende-se o0 conhecimento como construido a partir do
envolvimento relacional, e dado o cardter participativo da metodologia do
Desafio que, orientada pelo conceito de governanga, busca envolver os
profissionais e alunos da escola, o didlogo com estes durante o projeto foi
fundamental para a orientacio de minha prética e a construcdo de
conhecimento sobre ela. Diante dessa importancia, a fim de somar-se aos
didlogos ocorridos ao longo do projeto, foram realizadas entrevistas
qualitativas nao estruturadas com alguns dos principais profissionais das
escolas envolvidos no projeto, a fim de abrir um novo espaco de reflexao
e construcdo relacional de entendimentos sobre a pratica do projeto.
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Profissionais da Donicia entrevistados

Diretor Marcos

Professora Silvana — projetos do Mais Educagdo

Professora Cristina — Anos Iniciais

Professora Rosangela — Laboratério de Ciéncias

Professora Barbara — Musica

Profissionais do CA entrevistados

Diretora Josalba

Professora Sheila — Artes Visuais

Professora Cristiane - Musica

Professor Ivan - Biologia

Psic6loga escolar Juliana Lopes

Tabela 4: Profissionais das Escolas Entrevistados

3.3 0 RECORTE METODOLOGICO DESSA DISSERTACAO

Em contato com a amplitude e complexidade desse campo de
investigacdo aberto pela pesquisa, senti a necessidade de delimitar um
recorte metodolégico que constituisse um enfoque investigativo mais
claro, e que eu pudesse dar conta nos limites de tempo de uma pesquisa
de mestrado. Era preciso dar um préximo passo com prudéncia nessa
dissertacdo, sabendo que o campo de pesquisa pode seguir sendo
desenvolvido depois, e por outras pessoas, como foi feito pela Maira e ji
vém sendo feito em dois novos TCCs em torno do projeto.

Nessa dissertagdo, portanto, optei por focar a investigacdo na
experiéncia de realizar o Desafio na EBM Donicia Maria da Costa, e na
EBM Vitor Miguel de Souza em 2016. Foi ao longo da minha experiéncia
na Donicia que emergiu essa perspectiva relacional sobre a préitica do
projeto, que se tornou o tema dessa dissertacdo. Além disso, a comparagdo
entre as duas experiéncias também foi muito elucidativa dos aspectos
relacionais que fizeram a diferenca nos resultados obtidos em cada uma
delas. Portanto, essa pesquisa também ganha um carater metodolégico de
estudo comparativo de casos (YIN, 2001), em que a metodologia do tipo
pesquisa-acdo se somou as técnicas de entrevista qualitativa e pesquisa
narrativa para permitir explorar semelhancas e diferengas entre esses dois
Casos.

Nesse sentido, o recorte metodoldgico dessa pesquisa abrange a
minha experi€ncia na Donicia e a reflexdo sobre ela, tipica da pesquisa-
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acdo, somada a observacdo-participante durante o projeto, € o
desenvolvimento de narrativas reflexivas sobre essa experi€éncia, mas
também o didlogo com a experiéncia de profissionais da Donicia e dos
membros do NEAmb envolvidos no projeto na Donicia e na Vitor.
Aproxima-se, dessa forma, da ideia que Reason e Bradbury (2008) tém
de pesquisa-a¢cdo de segunda pessoa, de investigacdo colaborativa. Para
Stacey e Griffin (2005), porém, trata-se da reflexividade em nivel social,
como parte de uma investigacdo reflexiva em que social e pessoal sdao
fractalmente indissocidveis, e como ressaltam McNamee e Hosking
(2012) a pesquisa € a propria pratica de construgcdo relacional de
realidades e de conhecimento ao longo de todo processo.

A fim de auxiliar na sistematizacdo dos principais temas que
emergiram das reflexdes desenvolvidas nas entrevistas foi realizada uma
andlise temadtica das entrevistas (BRAUN; CLARKE, 2006). Optou-se
por analisar de maneira separada as entrevistas aos profissionais da
Donicia, e as entrevistas aos membros do NEAmb, pois além da diferenga
de pontos de vista, as entrevistas foram feitas em momentos diferentes, as
da Donicia foram feitas ao final de 2016, apds o Desafio, enquanto que as
da equipe do NEAmb foram feitas somente em 2017, trazendo também
aspectos da continuidade do projeto nas escolas.

Profissionais da Donicia entrevistados
Diretor Marcos
Professora Silvana — Mais Educacao
Professora Cristina — Anos Iniciais
Professora Rosangela — Laboratdrio de Ciéncias
Professora Barbara — Miisica

Facilitadores do projeto Escola em que atuou
entrevistados
Arthur Donicia
Isabella Donicia
Pedro CA, Vitor
Carolina Vitor
Gustavo Vitor

Tabela 5: Entrevistas Analisadas nessa Dissertacido
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Figura 3: Esquema Ilustrativo do Recorte Metodolégico

Outro nivel de reflexividade apresentado por Stacey e Griffin
(2005) como fundamental € o do didlogo com tradi¢cdes de pensamento, o
didlogo com a teoria tido como fundamental na pesquisa-agdo. Portanto a
pesquisa bibliografica € outra técnica utilizada transversalmente ao longo
da pesquisa, tanto para iluminar a compreensdo sobre a pratica, quanto
para situar os entendimentos produzidos em linhas de pensamento
relevantes em maior amplitude social.
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3.3.1 Técnicas de Pesquisa Utilizadas

A seguir sintetizo as principais técnicas de pesquisa utilizadas na
pesquisa a fim de garantir o rigor do processo de reflexdo e produgdo de
conhecimento a partir da experiéncia.

e Observacao-participante

Realizada ao longo de todo o periodo de envolvimento direto com
o projeto nas escolas, e entendida como prética de correspondéncia com
essa realidade, de “aprender com” ela INGOLD, 2015, 2018).

e Diarios de Campo

Ao longo dessa participacdo o uso do didrio de campo € de grande
ajuda, registrando nele acontecimentos ou percep¢des que chamem a
atencdo durante a atuagdo no projeto, iniciando uma reflexdo a ser adiante
desenvolvida.

e Narrativas reflexivas

Como forma de revisitar reflexivamente a experiéncia, o
desenvolvimento de narrativas reflexivas busca “fazer um relato, contar a
histéria, do que penso e sinto que eu e os outros estamos fazendo em
nossas interacdes uns com os outros em contextos especificos, e por
periodos especificos de tempo”’(STACEY; GRIFFIN, 2005, p. 23,
traducdo propria). O cardter reflexivo é o que distingue a narrativa
enquanto método de pesquisa, em que o autor busca investigar e
evidenciar o porqué de organizar a narrativa com este ou aquele enfoque,
e como experiéncias passadas, suposicdes ou ideologias influenciam a
forma com que ele constrdi um significado com essa narrativa (ibid.).

o Entrevistas qualitativas abertas

Como forma de desenvolver uma reflexividade em nivel social
(STACEY; GRIFFIN, 2005) e abrir novo espaco para a construcio
relacional de conhecimento (MCNAMEE; HOSKING, 2012) sobre a
pritica do projeto, foram realizadas entrevistas qualitativas ndo
estruturadas com os profissionais envolvidos no projeto, constantes na
tabela 5. Ao inicio da entrevista apresentava-se o interesse em explorar a
experi€ncia do entrevistado com a questdo da GRS nas escolas, com o
projeto e como este possa ter contribuido para a GRS nas escolas, a partir
do que desenvolvia-se um espago de investigacdo dialdgica, gravado em
dudio e posteriormente transcrito e submetido a anélise temética.

e Analise tematica

A analise tematica (BRAUN; CLARKE, 2006) foi uma técnica de
grande importincia utilizada para analisar as entrevistas, auxiliando na
sistematizacdo dos principais temas que emergiram nesses espacos de
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reflexdo e construgdo relacional de entendimentos. A técnica envolve a
familiarizacdo com a transcricdo das entrevistas e a geracao de codigos
associados a trechos destas, que em seguida sdo agrupados em temas.
Ap6s revisoes iterativas a fim de avaliar o acoplamento entre os temas, 0s
cédigos e as entrevistas, passa-se a organizar o texto de apresentacdo dos
resultados de forma a apresentar os temas e conecti-los dando coesao aos
resultados. Foram feitas as andlises das entrevistas dos profissionais da
Escola Donicia, e das entrevistas com os membros da equipe do NEAmb,
de maneira separada. A partir da sistematizacdo dos temas identificados
nessa andlises foi redigido o capitulo 5, entdo conectando as anélises
desses dois grupos de entrevistas.
e Analise documental

Serdo investigados também alguns produtos do projeto, como
indicadores de aspectos da GRS como a pesagem da geracao de residuos;
listas de presenca e atas dos encontros dos Coletivos Lixo Zero; relatérios
dos projetos de extensdo; meu TCC e outros realizados em relagdo ao
projeto (NOVA STORCK, 2016; SILVA, 2017); e-mails; entre outros
materiais.

e Pesquisa bibliografica

A outra forma de reflexividade necessdria ao método de pesquisa
¢ o didlogo critico com a literatura, devendo-se situar o pensamento que
vem sendo desenvolvido em tradi¢cdes de pensamento desenvolvidas na
sociedade e distingui-lo entre elas. Os conceitos da literatura também
ajudam a iluminar aspectos da experiéncia, e dar forma ao conhecimento
desenvolvido em torno dela. Para alimentar esse procedimento € feita uma
pesquisa bibliografica, com literatura relevante para os temas que
emergem das narrativas.

3.3.2 Relacao entre Objetivos, Metodologia e Resultados

A seguir apresento um esquema ilustrativo que articula cada um
dos objetivos especificos da pesquisa as técnicas de pesquisa utilizadas
para atingi-los, e a sessdo da dissertacdo que apresenta oS principais
resultados a ele relacionados. Cabe lembrar que, dada a complexidade da
experiéncia do projeto, existe grande interconexdo entre os diferentes
aspectos da pesquisa, para além das apresentadas no esquema que segue.
A andlise documental e a pesquisa bibliografica, por exemplo, embora
ndo aparecam no esquema, permeiam todas as etapas, alimentando a
discussdo dos resultados. De maneira geral, porém, optou-se por
organizar os resultados em dois capitulos. O Capitulo 4, que apresenta de
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forma mais narrativa as experiéncias com o Desafio em 2016,
entremeadas por reflexdes produzidas; e o capitulo 5 que apresenta de
forma mais propositiva os principais temas que emergiram da pesquisa,
ambos contribuindo a sua maneira para a compreensdo dos aspectos
relacionais da abordagem do projeto, objetivo geral dessa dissertacao.

Investigar a experiéncia pessoal
de conduzir o projeto na EBM
Donicia, a fim de identificar
aspectos que foram importantes
na orientacao da pratica
profissional desenvolvida.

Narrativas Reflexivas e
Observagao-participante
ao longo da experiéncia

pessoal na Donicia

Capitulo 4

Compreender a experiéncia da Anilise das
equipe que conduziu o projeto Entrevistas a
na EBM Vitor Miguel, equipe NEAmb
explorando semelhangas e na Vitor
diferengas com a experiéncia

nas outras escolas.

Capitulo 4
Sessao 4.3
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Compreender as dinamicas
relacionais que dificultam o
envolvimento e a transformacao
de habitos da comunidade
escolar no que diz respeito a
GRS.

Capitulo 5
Sessao 5.2

Narrativas Reflexivas e
Observagdo-participante
ao longo da experiéncia

pessoal na Donicia

Andlise das
Entrevistas a
profissionais da
Donicia

Analise das
Entrevistas a

equipe NEAmb
na Vitor

Analise das
Entrevistas a
equipe NEAmb
na Donicia
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Analise das
Entrevistas a
profissionais da
Donicia

Refletir com outros profissionais Analise das
envolvidos no projeto sobre Entrevistas a
aspectos da abordagem que equipe NEAmb
influenciam na efetividade do na Vitor
projeto nas escolas envolvidas.

Andlise das
Entrevistas a
equipe NEAmb
na Donicia

4

Capitulo 5

Figura 4: Relagdo Objetivos Especificos, Metodologia e Resultados
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4 EXPERIENCIAS COM O DESAFIO LIXO ZERO EM 2016

Nesse capitulo apresento uma narrativa reflexiva de minha
experiéncia de realizar o Desafio Lixo Zero em 2016, comecando com o
processo de escolha das escolas, para em seguida convidar o leitor a
acompanhar como se deu minha experiéncia na escola Donicia,
entrelacada a reflexdes que buscam compartilhar a forma com que
orientava minha prética ao longo do projeto, € como vim a compreendé-
la ao longo da pesquisa. Em seguida, apresento a experiéncia do Desafio
na escola Vitor Miguel, descrevendo-a a partir das vozes da equipe do
NEAmb que 14 atuou, e ja apresentando as reflexdes produzidas através
da comparag@o entre os dois casos e deles com a experiéncia do CA, a fim
de iluminar quais aspectos da abordagem do projeto podem ter levado as
diferengas de envolvimento e transformacgdo nessas escolas. Passemos,
entdo, a narrativa das experiéncias.

4.1 A ESCOLHA DAS ESCOLAS

Estdvamos nds na sala do NEAmb em mais uma reunido do
projeto. Era meados de maio de 2016, e j4 haviamos tido algumas
reunides com a Geréncia de Projetos (GEPROS) da Secretaria Municipal
de Educacdo, a fim de articular a realizacdo do Desafio em unidades da
rede municipal de ensino. Nossa expectativa inicial era que o Pedro
(Pedrinho), membro do NEAmb que na época era graduando em
Psicologia, realizasse seu estdgio na Secretaria, de forma a poder ter uma
maior dedicagdo ao projeto, mas com os cortes de gastos na prefeitura,
essa possibilidade desapareceu.

Das reunides que tivemos com a GEPROS, e com especial
participacdo do Rogério, servidor da secretaria, eles apresentaram o
interesse de realizar o Desafio em escolas que tivessem o programa Mais
Educagdo, programa de oficinas de contra turno nas escolas, que
abrangiam desde letramento e refor¢co escolar, a artes e educacgio
ambiental. O Rogério expressou que um dos enfoques de atuacdo da
geréncia para aquele ano era fortalecer e integrar mais esse programa com
a prética curricular das escolas, e que essa aproximacdo poderia gerar
sinergias que fortalecessem ambas iniciativas. A proposta nos interessou,
pois além de acreditarmos no potencial dessa sinergia, e ser uma forma
de atender a intencdo da Secretaria, parceria uma op¢ao estratégica para
o projeto. O Pedro j4 havia trabalhado como oficineiro do Mais Educacio,
e visualizamos o potencial de conseguirmos envolver membros do projeto
como oficineiros de educa¢do ambiental, conseguindo bolsas que
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garantiriam uma maior dedicagdo dos membros, jd que o projeto nio
contava com muitos recursos.

Partindo de uma lista das escolas da rede com Mais Educacéo,
foram feitas reunides em que se apresentaram a proposta do projeto Lixo
Zero a diretores dessas escolas. Embora a ideia fosse que membros do
NEAmb participassem dessas reunides, por desencontros de hordrios
algumas foram conduzidas apenas pelos servidores da GEPROS, para
quem ja tinhamos apresentado a proposta e oferecido materiais sobre a
metodologia do Desafio Lixo Zero.

E importante destacar o papel importante que a metodologia do
Desafio teve nessa etapa, que é o de oferecer uma apresentacao sintética
e organizada da proposta de trabalho do projeto para as escolas, o que
oferece uma maior seguranca e clareza na sua comunicacdo, nesse
momento que antecede sua execugdo. Especialmente para os membros do
projeto que ndo tinham a experiéncia do ano anterior, a metodologia
ajudou bastante na preparacdo para essas reunides com a Secretaria, e
posteriormente na apresentac@o do projeto para as escolas selecionadas.

Das reunides da secretaria tirou-se o indicativo de alguns diretores
que manifestaram interesse em levar a proposta para suas escolas,
resultando em uma lista de possiveis escolas para realizarmos o projeto.
O Diretor da EBM Donicia Maria da Costa (Donicia) foi um deles,
lembrando desse momento na conversa que tivemos na entrevista, sendo
interessante notar que ele jd conhecia o projeto como pai de aluno no
Aplicagdo:

eu vi acontecendo o projeto, né, porque meu filho
ta 14, do lixo zero, enfim, dai, puxa que ideia legal,
né. E ai, quando a prefeitura falou que isso poderia
acontecer e que foi a primeira ponte que eu tive,

z

entdo eu disse, 6 eu quero (Diretor Marcos em
entrevista)

Entdo 14 estivamos na reunidio na sala do NEAmb, para decidir em
que escolas atuariamos. Além da mencionada lista de possiveis escolas,
passamos a considerar outros fatores relevantes para essa tomada de
decisdo. Um fator decisivo foi a localizacdo das escolas. O projeto nao
contava com recursos para deslocamento, e o tempo que seria gasto
deslocando-se era precioso, jd que a equipe do projeto ainda se dividia
entre o projeto e as aulas e outros compromissos académicos, ndo tendo
uma disponibilidade de tempo muito grande. Olhando a lista com essas
consideracdes em mente surgiram duas propostas: o Pedro lembrou que
jé atuava como oficineiro do Mais Educagdo na EBM Vitor Miguel de
Souza (Vitor), no Itacorubi, o que poderia facilitar o contato com essa
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escola, e a Ivana se dispds a ir conversar com a EBM Donicia Maria da
Costa (Donicia), no Saco Grande, pois era perto de sua casa. Ambas
figuravam entre as opgdes de escola mais perto da UFSC, o que facilitaria
a logistica de deslocamento da equipe.

O contato foi feito e o interesse dessas escolas reafirmado, o que
nos dava a definicdo das escolas em que iriamos atuar em 2016.
Curiosamente a Ivana deixou de participar do projeto antes do inicio do
Desafio, mas ainda assim, agora com o contato feito, com o interesse da
escola, e continuando a ser uma das melhores op¢des em termos
logisticos, mantivemos esse foco de atuacio.

E interessante notar como essa defini¢do, embora parecga simples,
foi resultado da interagdo de diversos fatores, pouco a pouco ganhando
forma ao longo das diversas conversas que levaram a escolha. Foram
diferentes intengcdes e interesses das vdrias pessoas envolvidas que
participaram de forma nio linear desse definir: a questio determinante da
proximidade com a UFSC, a inten¢do da GEPROS em fortalecer o Mais
Educacdo, a facilidade de o Pedro ja atuar na Vitor, o interesse do Diretor
da Donicia por ja conhecer o projeto no Aplica¢do, a proximidade da
Donicia da casa da Ivana, que nem seguiu no projeto. A participacio
nesses processos de decisao que entrelacam diferentes fatores, diferentes
interesses e intengdes, de forma a ndo ser possivel aplicar uma decisdo
racional com base em uma causalidade linear, ¢ um exemplo da
complexidade das intera¢des sociais humanas (STACEY, 2012). Refinar
nossa habilidade de participar desses processos parece ser um dos
aprendizados exigidos pela experiéncia de desenvolver o projeto.

Outro fato a mencionar € que, dada nossa equipe de seis pessoas,
julgamos que nio conseguiriamos abranger mais que duas escolas. Dessa
maneira, nos dividimos em duas equipes de trés no momento da conducio
do Desafio, que se daria paralelamente nas duas escolas. Decidimos que,
Pedro e Eu, que tinhamos a experiéncia de conduzir o Desafio no CA no
ano anterior, ficarfamos um em cada escola, cada um com dois membros
mais recentes do projeto, que ndo participaram em 2015. Pela facilidade
de ja atuar 14, o Pedro conduziria o projeto na Vitor, com o Gustavo
(Katchaka) e a Carolina (Carol), e eu conduziria na Donicia com a Isabela
(Isa) e o Arthur, também por termos maior facilidade de acesso a carro,
ja que a Donicia era um pouco mais longe. Assim se deu nossa atuagio
nessas duas escolas.
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4.2 A EXPERIENCIA DO DESAFIO NA DONICIA
4.2.1 O Inicio da Mobilizacao na Donicia

Embora esse processo de definicao das escolas tenha demorado um
pouco mais do que o planejado no nosso cronograma, o Desafio ji seria
realizado no segundo semestre, para que até 14 tivéssemos bem definida
as escolas e trabalhado na mobilizacdo de seus profissionais para
participar do projeto.

Na Donicia, o Diretor Marcos fez questio de que apresentdssemos
a proposta em uma reunido geral da equipe da escola, para que a proposta
fosse aceita coletivamente antes de comegarmos a atuar na escola. S6
conseguimos fazer essa apresentacdo em meados de Julho. Realizamos
uma apresentacdo na reunido de professores e equipe pedagdgica do
periodo da manha, e outra na reunido do grupo do turno vespertino, ja que
h4 professores que atuam em apenas um dos turnos, configurando duas
equipes distintas com alguns profissionais em comum. Considero que
essa apresentacdo para toda equipe da escola foi bastante importante,
dando visibilidade ao projeto na escola, e ja permitindo que sentissemos
como o projeto comecava ganhar realidade naquela escola.

Preparamos uma apresentagdo de slides para a ocasido. Além dos
expedientes cotidianos de tais reunides gerais, na reunido da manha havia
uma professora da UFSC que também iria apresentar uma proposta de
projeto para escola, de forma que devido a limitagdes de horario dela, nés
fomos os segundos a apresentar. Senti que havia um certo cansago ou
desinteresse de boa parte dos profissionais da escola em ter que parar para
ouvir uma apresentacdo. Confesso que assistir a apresentacdes de slides
também me gera essa dificuldade de engajamento. A apresentacdo da
professora ainda foi um pouco longa, tanto que no seu término, o diretor
Marcos pediu a paciéncia dos professores, dizendo saber que estavam
cansados e que haviam ainda muitos pontos para discutir na reunido, mas
que a nossa fala trataria de um projeto de muita relevancia para a escola,
que colaboraria com um tema de grande necessidade de ser ali trabalhado.
Fizemos a apresentacdo, ao longo da qual percebia o interesse e sinais de
aprovacdo de alguns, mas também o pouco engajamento de outros. Ao
final o diretor questionou se era interesse de todos que fosse realizado o
projeto, pois sé o aceitaria se todo o grupo aceitasse. Nao me recordo de
ter havido muitas manifestagdes, prevalecendo certo siléncio. Mas, na
insisténcia do questionamento, alguns responderam positivamente,
juntando-se ao diretor na afirmac¢do de que era uma necessidade da escola,
e que deveriam aceitar a colaboracdo, ji que toda ajuda € bem-vinda.
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Portanto, saimos dessa reunido com um consenso de aceita¢do do projeto,
mesmo este nao tendo sido muito expressivo. Percebo que esse formato
de apresentacdo contribuiu para essa falta de engajamento no didlogo
sobre a proposta, pois, na reunido da tarde, a histdria foi bem diferente.

De tarde, a reunido teve que ser em uma outra sala que nado
dispunha de proje¢do multimidia, o que nos obrigou a abandonar nossa
apresentacdo de slides. Ao invés de estarmos de pé apresentando em
relacdo ao grupo disposto na sala, sentamos de forma a fazer parte do
circulo em que eles se encontravam sentados. Ao convite do Marcos fiz
uma fala inicial sobre o projeto, complementada pelo Gustavo, que
embora ndo fosse da equipe que se dedicaria a essa escola, me
acompanhou nessa reunifio. Combindramos que ele falaria um pouco mais
das etapas da metodologia, para o que ele ja se sentia preparado. Apds
essas falas iniciais, diferente do siléncio viscoso da manhi, que parecia
dificil de quebrar, muito mais espontaneamente comegou um didlogo com
os profissionais da escola.

Eles fizeram falas das mais diversas, indo além de afirmar a
importancia da iniciativa para a escola ou sua aprovacdo. Alguns deram
sugestdes, por exemplo a ideia de ter um incentivo para os alunos
participarem, talvez alguma forma de competi¢do, em que eles costumam
se envolver bastante. Respondi reconhecendo a preocupacgao da fala, mas
também afirmando que faz parte do projeto trabalhar o espirito
cooperativo, de a escola ganhar como um todo com a transformacao,
evitando a competi¢do interna. Uma professora entdo trouxe a alternativa
de talvez gerar um selo de reconhecimento para a escola como um todo,
e que ao mesmo tempo pudesse incentivar em relacdo a outras escolas, o
que pareceu para nés bem interessante, embora depois ndo tenha se
concretizado. Uma professora chegou a relembrar experi€ncias vividas no
seu tempo de aluna em uma escola, de uma atividade relacionada a
receitas que promoviam o reaproveitamento de alimentos, ao que
respondi que poderia muito bem haver uma proposta desse tipo durante o
Desafio, que servia de contexto maior de mobilizacdo em torno do qual
poderiam ser organizadas atividades transversais.

Contudo, nao houve apenas falas positivas. Uma professora, que
em sua expressao facial ja parecia bastante resistente e desacreditada,
manifestou que achava muito dificil o projeto dar certo, de realmente
haver uma transformacdo e o envolvimento que era apresentado como
fundamental na proposta. Também essa fala foi importante, de forma que
respondendo a ela pude expressar melhor aspectos da proposta, como o
potencial que criar um momento de grande energia e mobilizagdo em
torno do tema traz, que, associado a proposta mais lidica de ser um
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desafio, promove um potencial de envolvimento e transformacio
diferenciado em relacio ao cotidiano. Também foi uma ocasido para, de
certa forma, reconhecer a dificuldade de envolvimento que ela
expressava, e reafirmar que realmente o sucesso dependeria da
colaboracdo de todos.

Para além dos pormenores da discussio, destaco que a qualidade
de interacdo nessa reunido da tarde foi muito mais rica que a da manha.
Isso me faz perceber o quanto reflexdes que temos sobre desafios de
ensinar criangas, € a necessidade de certas inovacdes didéticas e
metodoldgicas, como por exemplo a configuragdo da turma em circulo,
também se aplica no nosso lidar com os adultos. Certas vezes, a sensacio
de dar uma aula expositiva para alunos e fazer uma apresentagcdo para
professores pode ser bem parecida. Sem duivida, ha grandes diferencas de
intensidade, mas também acontece falta de engajamento, dispersdo,
conversa paralela, tanto com adultos quanto com alunos. O que reforca a
necessidade de pensarmos configura¢des que sejam mais produtivas de
uma interagdo de maior qualidade, e que superem o padrdo estabelecido
convencionalmente na escola.

De toda maneira, saimos com uma sensa¢do de ter iniciado um
movimento com a escola Donicia, além da oficializacdo do aceite da
escola em receber o Desafio. Todavia, esse nosso animo inicial foi
interrompido por um contratempo, que acabou adiando o inicio do
Desafio, tendo ainda outras implica¢des. Em agosto fomos surpreendidos
com a noticia de que a escola estava paralisando suas atividades em greve.
O que ocorria era uma expressiva greve dos servidores do municipio, com
forte envolvimento dos profissionais da rede municipal de ensino, que se
posicionavam contra a proposta da prefeitura de alterar certos direitos
trabalhistas relacionados a previdéncia. Durante as duas semanas de
paralizacdo, como 0 movimento crescia e ndo havia previsio de conclusio
da greve, estivamos muito apreensivos quanto ao projeto. Chegamos a
trabalhar na ideia de realizar o Desafio em unidades da rede estadual de
ensino, como um segundo plano, caso a greve se estendesse de forma a
prejudicar muito o cronograma das atividades. Mas a prefeitura voltou
atrds e arquivou o projeto de lei polémico, e os servidores voltaram
vitoriosos ao trabalho. Recebemos a noticia com enorme alivio, que
compunha com a satisfacdo dos profissionais com o resultado positivo da
greve, e que, na prética, nos possibilitou voltar imediatamente ao plano
de atuar nas duas escolas municipais.
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4.2.2 A Menor Mobilizacio em Relacao ao CA

A questdo na qual esse contratempo implicou é que, com a
paralizacdo, que foi completa na Donicia, e mais um certo tempo para a
escola retornar a rotina e organizar reposi¢des das aulas do periodo da
greve, acabamos perdendo algumas semanas de atuacdo. Seriam semanas
destinadas a etapa de Mobilizacdo e Diagndstico, da metodologia do
Desafio, em que conversariamos melhor com os professores e
profissionais dos diferentes segmentos da escola sobre a proposta do
projeto. Essa pratica de “ter um tempo que vocé vai 14 para falar bem com
todos os professores, de falar com cada uma das salinhas de coordenador,
da dire¢do” (Pedro em entrevista), que foi o que fizemos no Colégio de
Aplicagdo com bastante amplitude, ndo foi possivel realizar. Tivemos que
iniciar as atividades na escola de forma mais apressada, e a mobiliza¢do
anterior ao Desafio se resumiu a realizacdo de uma fala nos hordrios de
recreio dos professores, e o envio de um email para a lista geral da escola,
relembrando a proposta do projeto e seu inicio, que se aproximava.

Refletimos que essa etapa de mobiliza¢do foi prejudicada, e que
isso teve impacto no envolvimento e sucesso do projeto, j4 que essa
prética de mobiliza¢do foi entendida como fundamental na experiéncia do
CA. Folheando meu didrio de campo e agenda da época do Desafio no
CA em 2015, me surpreendi com a quantidade de reunides que foram
realizadas: reunides de série, de segmento, de setor, de disciplina, espacos
que ja existem na organizacio do Colégio e que pediamos para participar,
muitas vezes com a sugestdo e mediacdo da diretora Josalba. Mas também
numerosas foram as reunides individuais com varios professores em que
conversivamos também sobre como conectar a temdtica com sua
disciplinas. Tudo isso ainda entremeado por inimeras conversas
informais que, além de valiosas em si, eram ocasides em que muitas
dessas reunides eram articuladas.

Porém, parecia que a relevancia dessa mobilizacdo ndo estava
somente na amplitude do “‘o que’ foi realizado” mas na qualidade do
“‘como’ as acdes foram realizadas”, como o cuidado de “adaptar as
propostas do projeto de forma a evitar fazer delas mais uma exigéncia,
para isso tentando concilid-las com o cotidiano ja estabelecido da escola
e fazer das atividades momentos agraddveis, que aliviem um pouco a
pressao desse cotidiano” (VASCONCELOS, 2015, p.107). Além do uso
de espacos ja estabelecidos na organiza¢do da escola, propor “uma
conversa sobre o Desafio no intervalo do recreio, acompanhada de um
lanche carinhosamente preparado pela equipe do projeto, foi uma das
formas de traduzir esse cuidado presente no trabalho” (ibid.).
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Outro fator que identificamos como fundamental no CA foi a
presenga constante da equipe do projeto na escola, “propiciando
incontdveis conversas informais, ao longo das quais foi se construindo a
rede de interesses e interessados na proposta’, em especial “durante os
recreios na sala de convivéncia dos professores [que] foi o cendrio de
muitas dessas importantes conversas” (ibid.). Mais do que explicar o
projeto, quando estivamos na escola

buscdvamos demonstrar genuinamente nossa
motivacdo, e mostrd-la refletida em agdes. Nesse
sentido, em conversa com alguns profissionais da
escola, foi comentado que essa motivagdo e
dedicacdo demonstrada pela equipe do projeto foi
de grande importancia para o envolvimento da
comunidade escolar e o sucesso do projeto “(ibid.)

Na Donicia, o fato de ter havido pouco tempo para essa etapa de
mobilizacdo parece ter prejudicado o potencial de envolvimento,
especialmente dos professores, como veremos. Além disso, no CA além
da etapa de mobilizac¢do em si, para o Desafio, tivemos todo o ano anterior
de atividades na escola, tempo que propiciou “o desenvolvimento de
relagdes de afeto e confianga” (VASCONCELOS, 2015, p. 83) com os
profissionais da escola, que viemos a entender como fundamental para o
envolvimento destes com o projeto.

4.2.3 O Diagnostico como Chegada a Realidade da Donicia

Ainda assim, a realizacdo do Diagndstico acabou sendo uma
ocasifo para isso, para estar presente na escola, € mostrar em atitude esse
nosso comprometimento com a “causa” do projeto. Tanto no CA, quanto
na Donicia, me lembro, por exemplo, da expressio de admiracdo de
alguns profissionais da escola ao ver-nos carregando e pesando sacolas
de lixo. Eu mesmo sentia o quao significativo era esse ato. O manusear
dos residuos na cultura dominante € tido como algo indesejdvel, e
transferido o quanto antes aqueles que ndo tem muita op¢ao senao assumir
essa fungdo na sociedade para dela tirar seu sustento: faxineiras
terceirizadas, garis, catadores - todas profissdes ainda bastante
desvalorizadas. Parecia que para os que rejeitavam os residuos, ver um
pesquisador ou estudante universitdrio manuseando-os expressava que
estdvamos motivados “a ponto de” se submeter a tal indesejada atividade.
Ao mesmo tempo, sentia que para a equipe de limpeza da escola isso
gerava uma sensac¢do de proximidade, afinal optdvamos livremente por

z

participar daquilo que usualmente é transferido com indiferenca ou
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desprezo para elas. Portanto, mais do que apenas contribuir para a
mobiliza¢do em relag¢@o ao projeto, eu sentia que esse ato de manusear 0s
residuos da escola com alegria jd era em si um rompimento de diversos
padrées culturais mais amplos, mas também de relacdes de poder e
significados estabelecidos na escola em relagc@o aos residuos. Tratava-se
de uma oportunidade de manifestar uma outra forma de se relacionar com
os residuos, por op¢do, e com prazer, trazendo com esse gesto o potencial
de iniciar alguma primeira pequena fissura no padrao cultural
estabelecido. Como Erin Manning (2016) nos lembra, nesses ‘“gestos
menores” residem o potencial de fazer variar a experi€ncia e dar
expressdo a outras possibilidades de relacdo, para além dos padrdes
maiores estabelecidos.

Foi nessa etapa de realizar o Diagndstico que eu, Isa e Arthur
comecamos a estar mais presentes na escola. Ndo demorou muito para
percebermos que a situacdo era de fato alarmante, e que era justificado o
sentimento do diretor de que a escola precisava de ajuda para resolver
essa problemadtica. Percorrendo a escola, vimos muitos residuos no chéo
apés os recreios; canecas e pratos reutilizdveis que a escola
disponibilizava eram deixados por todo lado no patio; ndo havia nenhuma
segregacdo de residuos, e na mistura deles nas lixeiras percebia-se
bastante desperdicio de alimentos, como frutas e sanduiches quase
inteiros. Isso quando estes ndo estavam no chdo sendo comidos por
pombos. Nesse aspecto de urgéncia da problemdtica a situacdo se
assemelhava bastante a do Aplicacdo antes do projeto.

Mais do que a realizacdo do diagndstico, e o j4 mencionado
potencial de suas atividades como gestos menores que afirmam uma
relacdo de se importar com os residuos, essa chegada traz uma tonalidade
bem particular para experiéncia de atuar no projeto, que quero agora
apresentar. Algo como a sensacdo de um primeiro encontro, ou mais
especificamente, uma sensacdo que me remete a experiéncia de um
primeiro dia de aula em uma nova escola. Me lembro de chegar na escola
em que vim estudar o Ensino Médio em Floriandpolis, depois de estudar
toda minha infincia na mesma escola em Sdo Paulo. Sem dudvida, ndo é
uma situacdo muito confortdvel. Internamente sentia um aperto na
barriga, que de alguma forma expressava muitas ansiedades - “sera que
encontrarei amigos aqui?”’, “serd que serei aceito?”. Junto com o aperto
na barriga, vinha uma adrenalina que acelerava o cora¢io, minha atengdo
percorria com rapidez o ambiente de rostos desconhecidos, como que em
busca por sinais e aberturas para uma possivel relagdo. Uma primeira
conversa com o garoto sentado atrds de mim ja deu um certo alivio, mas
logo algo me chamava atencio nas palhacadas entre outros dois meninos
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na sala. Algo me dizia que ali havia amigos em potencial. No intervalo,
busquei me encontrar perto deles, aconteceram umas primeiras conversas,
e pouco tempo depois ambos vieram a se tornar meus melhores amigos,
que mantenho até hoje.

Chegar na escola para realizar o projeto tem semelhancas com essa
experiéncia que vao além do cendrio escolar. Nas primeiras visitas, eu
percorria os ambientes da Donicia para observar os problemas
relacionados aos residuos, mas eram oS encontros com as pessoas
desconhecidas daquele lugar que mais marcavam minha experiéncia.
Esses encontros envolvem um tipo de incerteza borbulhante, de formas
de identidades ainda em defini¢do, afinal, ndo sei quem elas sdo, nem elas
quem sou. Além disso, dada minha intengcdo de realizar o projeto na
escola, esse processo também envolve certa ansiedade a respeito da
aceitacdo que elas teriam para comigo. Entram em ac@o as dindmicas de
inclusdo e exclusdo que Norbert Elias aponta como parte do processo de
configuracdo do que ele chama de “teia de pessoas interdependentes”, que
constituem qualquer comunidade ou sociedade. A nossa figura que
chegava ali na escola, ainda nio havia uma identidade definida associada,
portanto, tampouco um senso determinado de inclusio ou exclusdo pelos
diferentes grupos. Cada intera¢do que famos tendo era uma ocasido para
dar forma a essa percep¢do de quem éramos nds, junto ao que se definia
nossa posi¢ao nas configuragdes de relacdo da escola. Apresento algumas
cenas registradas em meu didrio de campo:

percebo algumas menininhas dos anos iniciais
olhando curiosamente e tentando chamar minha
atengdo, puxo conversa com elas, “vocé vai ser
professor?” elas perguntam. Talvez de fato ndo
sabia responder, mas senti que era interessante
manter esse mistério do desconhecido por um
tempo, e respondi algo como “hum... ja ja vocé vai
descobrir, vamos comecar um projeto bem legal na
escola”. “Vocé é monitor da escola?”, outro aluno,
curioso em me ver observar. “Muita coisa errada
mog¢o?”, agora uma funcionaria da equipe de
limpeza, digo que hoje até ndo estava muito ruim,
“vai ver eles te viram observando e se
comportaram” ela responde rindo. Aproveito e
explico o projeto para ela, ela concorda com a
importancia da iniciativa “ver se coloca na cabeca
deles e ndo tira mais” (Adaptado de Diario de
Campo de 2016)
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Ao mesmo tempo que éramos vistos com o frescor e a curiosidade
do novo, também entrava em a¢do um processo de buscar nos identificar,
em que as pessoas pareciam testar algumas categorias jd conhecidas em
suas experiéncias anteriores: professor, monitor, estagidrio. Em alguns
momentos, sentia que era necessario resistir ativamente a essas capturas
identitdrias pelas cartografias ja existentes (ROLNIK, 2009), com que
aqueles que habitam aquela realidade organizam suas experiéncias.
Talvez por intuir que, se fossemos colocados em uma posi¢do pré-
estabelecida, isso ndo favoreceria o trabalho de transformacdo que
desejavamos promover na escola. A seguinte cena registrada em meu
diario de campo retrata um pouco desse processo:

alguns profissionais da escola mostraram
dificuldade de entender a motivagdo de nossa
atuacdo na escola. Uma delas perguntou se era
estigio, eu disse que ndo, que ndo era parte do
curriculo, era um projeto. Ela entdo falou "ah,
entendi, é pra vocés terem no curriculo de vocés
entdo". "Ndo, é porque a gente quer mesmo.
Acreditamos no que fazemos, fazemos porque
queremos". Pelo jeito eles ndo estdo acostumados
com agdes desse tipo por aqui. (Didrio de Campo
de 2016)

A cada interacdo dessas, parecia que ddvamos um passo na dire¢ao
de habitar aquela realidade da escola. Conheciamos um pouco mais dela,
nos ddvamos a conhecer. Mas ndo tanto um conhecer racional, quanto
afetivo, existencial. Em cada intera¢do um inicio de uma relacio, ou nos
termos de Tim Ingold (2013, 2015) o inicio de um processo de
correspondéncia, em que os envolvidos vao desenvolvendo uma maior
capacidade de afetar e ser afetado, de co-responder um ao outro.

Ingold entende a pritica da antropologia conhecida como
observagdo-participante como uma tal prética de correspondéncia, em que
ao invés de coletar dados e “aprender sobre” o outro, acontece uma
disponibilidade atenta a “aprender com” o outro, desenvolvendo uma
maior capacidade de perceber e responder a seus modos de vida, e assim
ampliar as possibilidades e potenciais de orientar sua prépria vida
(INGOLD, 2013, 2015). No caso da minha experiéncia no projeto, esse
entendimento de Ingold ilumina a forma com que me colocava nessa etapa
de chegada na escola e diagnéstico, especialmente através da distin¢do
que ele faz entre intencionalidade e atencionalidade. Paralelamente as
observacdes técnicas que tinham a intencionalidade de coletar dados
objetivos para produzir um diagndstico da GRS na escola, existia essa
observacdo-participante que tinha uma atencionalidade orientada por um
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desejo de participar - tornar-se parte - daquela realidade, que exigia outro
tipo de aprendizado.

Imagino que acontece ao antropélogo em sua chegada ao campo,
algo parecido com minha chegada na escola, na infancia, ou agora
profissionalmente. A ansiedade que mencionei existir parecia oferecer
dois caminhos. Sentia que havia uma possibilidade de levar a um tipo de
timidez, um fechamento emocional sobre si mesmo, talvez experimentado
mais fortemente na experiéncia escolar da infiancia. Mas talvez o que
comecei a desenvolver naquela época, e que tornou-se parte de minha
pratica no projeto, seja um segundo caminho, o de transformar essa
ansiedade em um aumento da capacidade de atencdo e resposta, que
Ingold afirma fundamental na antropologia. A ansiedade ndo volta-se
sobre si mesma, mas vai em direcdo ao fora. Sentia como que uma
aceleracdo da circulacio sanguinea, uma expansao da atencdo, qualquer
sinal ou abertura que percebia nas pessoas daquele ambiente era uma
potencial oportunidade de iniciar uma interacio, de comegar uma relacao,
uma correspondéncia. Como nos episodios a seguir, redigidos com base
em anotacdes de meu didrio:

apds o recreio, enquanto observo a situacdo do
patio, vejo uma funciondria da equipe de limpeza,
uma senhora, tomando fdlego para comecar a
recolher os residuos espalhados. Me aproximo e
comeco uma conversa perguntando se é sempre
assim, ela diz que “fica muito sujo, eles jogam em
qualquer lugar, tem que ficar em cima”. Sobre as
canecas espalhadas, ela explica que os alunos
deviam trazer de volta pra bacia, mas acabam
jogando em qualquer lugar, “ a gente tem que ficar
catando”, dizia ela indignada. Aproveito pra
perguntar  sobre os  procedimentos  de
gerenciamento dos residuos, quem tira, qual
frequéncia. Segue a conversa, descubro que ela estd
ha 6 anos na escola, fico surpreso pois em equipes
terceirizadas costumava ver bastante rotatividade
de equipe. “Alguns alunos até me chamam de vo,
tem carinho, vi crescer”, “outros ndo tem respeito,
desrespeitam, ndo podem nem falar que
reclamam”. Ela levanta pra comegar o servico, eu
sigo minha caminhada pela escola, agora com
alguns dados que precisava para o diagndstico, mas
principalmente com a sensag¢do de ter comegado
uma relagdo, um carinho, que continuou a se
expressar nos bom dias sorridentes que ddvamos



84

um ao outro ao longo do projeto, nos chamando
pelo nome.

Enquanto pesdvamos as sacolas de lixo, em frente
a escola, notei um homem passando e olhando
curioso nossa atividade, mas seguindo seu
caminho. Continuamos o procedimento, eram
muitas sacolas, em contentores, tirivamos e
pesdvamos uma a uma com uma balanca de mio
digital, aquelas com gancho, como quem pesa um
peixe. Percebo o mesmo cidaddo voltando na outra
direcdo, com umas sacolas de supermercado na
mio, paro a pesagem e e sorrio, tentando
demonstrar abertura. Ndo deu outra, “Controle do
lixo?” perguntou ele, comegamos a conversar
entdo. Contei sobre o projeto que estdvamos
comegando, ele disse que morava na Vila, ao lado
da escola, e que trabalhava com reciclagem.
Contou que a comunidade joga bola na escola no
fim de semana e enumerou diversos problemas da
comunidade com os residuos, inclusive jogados na
cachoeira que h4 ali e dd nome a vila. Saiu bastante
animado, dizendo pra contarmos com ele,
lamentando a falta de envolvimento das pessoas
com o bem comum (usou diferentes termos
incluindo socialismo, patriotismo, sem demonstrar
apego semantico), e exclamando “ o amor esfriou...
temos que acender!”. Seguiu seu caminho, ao longe
gritando ainda uma Wltima vez “vai dar certo!”.
(elaborado a partir do Didrio de Campo 2016)

Em outra sessdo da dissertagdo explorarei mais a fundo essa pratica

de atencdo as intera¢des que constituia minha atuagdo no projeto. Por
hora, basta destacar que, embora nio tivéssemos 0 tempo que tivemos no
CA para tecer as relagdes entendidas como fundamentais para o sucesso
do projeto, na Donicia, desde 0 momento que iniciamos a atuacdo na
escola, passamos a habitar os territérios existenciais da escola com essa
atenc¢do e continuo cultivo de relacdes com as pessoas na escola. Era como
se tivéssemos estendido a etapa de Mobiliza¢do durante todas as semanas
e etapas do Desafio, o que posteriormente consideramos crucial para o
envolvimento que o projeto atingiu.
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4.2.4 Dando Forma as Atividades de Sensibilizacao na Donicia

Embora nesse processo de chegada na escola, eu tenha destacado
essa qualidade de abertura da atengdo a essa realidade, de sensibilidade
para seguir as dicas que ela oferecia de possiveis caminhos, de relacdes
em potencial, isso ndo quer dizer que ndo havia objetivos mais definidos
em nossa pritica. Além do Diagndstico, que j4 mencionei, tinhamos a
intencdo de articular a realizacdo do Desafio, que, para a escola como um
todo, comeca na etapa de Sensibilizacdo e Lancamento.

Para essa etapa, no CA pensamos diferentes estratégias, atividades
que pudessem envolver as variadas faixas etdrias, e que tivessem ndo sé
a funcdo de tornar publico o Desafio, para que todos soubessem que ele
estava acontecendo na escola, mas de iniciar um trabalho pedagdgico em
torno da tematica dos residuos, por isso o termo sensibilizacdo. A etapa
surge como uma ideia de campanha, de momento de ampla difusdo da
temadtica, de voltar o olhar para ela, dando visibilidade a aspectos que no
dia-a-dia e nos hdbitos cotidianos passam despercebidos ou
desconhecidos. A exposi¢cdo do diagndstico € uma das ferramentas
pensadas para isso, que batizamos de Lixoscépio, justamente para brincar
com essa questdo da visibilidade, do lixo como um problema que
cotidianamente se enxerga (sensorialmente), mas ndo se V&
(afetivamente). Uma exposicdo que torna palpdvel, por exemplo, a
quantidade total produzida diariamente; que traz para o foco da aten¢do
imagens de lixo no chio que geralmente passam despercebidas no pano
de fundo das atividades didrias. Outra ferramenta sdo as aulas com os
alunos de sexto a nono ano, em que buscamos fazer uma problematizagdo
de todo o ciclo de vida dos materiais, evidenciando os diversos problemas
sdcio ambientais, desde a extragdo de matéria prima até a destinagao final,
que sdo carregados juntos com um aparentemente ato pontual de gerar um
residuo. Quanto ao langamento, no CA consideramos importante haver
uma fala oficial da direcfo para todos os alunos, constituindo uma espécie
de ato politico que manifestasse esse comprometimento da escola aceitar
o Desafio, além de comunica-lo a todos da escola. Além disso, ao final
dessa etapa, ja deveria estar formado o Coletivo Lixo Zero, espaco em
que as pessoas da escola participam da elaboracdo de estratégias para
tentar cumprir o Desafio. No Aplicagdo, terminamos o Lan¢camento com
uma lista de profissionais da escola interessados no projeto, a data dos
encontros definida, e representantes das turmas de sexto a nono ano
eleitos para participar do Coletivo (VASCONCELOS, 2015).

Portanto, embora eu estivesse aberto e me adaptando aos fluxos da
escola, também havia uma intencionalidade de articular a realizacio
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dessas atividades da metodologia. Em meio a esses fluxos em que me
envolvia, ia identificando oportunidades de trazer para as conversas que
desenvolvia esse interesse em realizar tais atividades, explorando junto
com os membros da escola uma forma de torna-las possivel na realidade
especifica da escola. Algo semelhante ao que Tim Ingold reflete sobre a
relacdo entre artesdes e seus materiais, e de praticas habilidosas (skilled
practice) de maneira geral:
“[ndo ¢é] uma questdo de impor formas pré-
concebidas em matéria inerte, mas de intervir nos
campos de forga e correntes de materiais nos quais
formas sdo geradas. Profissionais[...] s&o
caminhantes, andarilhos, cuja capacidade estd na
habilidade de encontrar o veio do vir a ser do
mundo e seguir seu curso enquanto direciona-o
rumo a seu propdsito também em evolucdo”
(INGOLD, 2010, tradu¢do propria).

A verdade, porém, é que participar desse processo nao € algo tao
facil quando enuncii-lo posteriormente, como fiz no meu parigrafo
anterior, ou na eloquéncia inspiradora de Ingold. Novamente o que
acontece ¢ um processo que envolve boas doses de ansiedade e
adrenalina. Nesses primeiros dias na escola, ja constatamos, por exemplo,
que ndo havia um espaco especifico para exposicdes, como havia no CA
0 espaco estético, o que levantou a questio de onde seria o melhor espago
para instalarmos o Lixoscépio. Embora nos empenhdssemos
criativamente, imaginando diferentes possibilidades, a sensacdo era de
que era impossivel tomar essa decisdo por nds mesmos. Passamos a
conversar sobre essa proposta com diversas pessoas, das quais
especialmente a Patricia, uma professora substituta de Artes, com quem
ja haviamos conversado anteriormente e que manifestara interesse no
projeto, se mobilizou bastante em torno da proposta. Ela caminhou
conosco pela escola, dando sugestdes e opinides, sobre onde e como
poderia ser feito. A partir dessas contribui¢des, chegamos a uma opcao,
que em seguida validamos com alguns profissionais da direcdo e do
administrativo, e demos seguimento a sua execucdo. Execucdo que
também foi ocasido para vdrias conversas com curiosos, em que famos
espalhando a noticia da chegada do projeto e o convite a participar.
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Figura 5 Lixosc6pio com resultados do diagndstico na Donicia

Articular as aulas para as turmas de sexto a nono ano € outra tarefa
que demanda indimeras conversas. Para conseguir realizar essa atividade
durante o hordrio das aulas, para abranger todos alunos, ¢ ndo como
atividade opcional em contra turno, € preciso articular professores que
topem utilizar sua aula para a atividade. Nao foi dificil encontrar
professores que se mostrassem dispostos e interessados. O que dificultava
era o fato de que a atividade foi pensada para durar ao menos trés aulas,
0 que exigia a articulacdo nao de apenas um professor, mas dois ou trés,
com aulas em sequéncia. Além disso, ndo foi possivel unir as turmas de
uma mesma série para realizar a atividade juntas, como no CA, pois, em
geral, para cada série havia uma turma no turno da manha e outra de tarde.
Como resultado, além de realizar a atividade mais vezes, tivemos que
adapta-la a diferentes condi¢des. As vezes duas aulas, outras trés, até
mesmo quatro. As vezes em sala de aula, outras no laboratério, ou nas
mesas do patio. A cada turma exigia-se de nés uma decisdo de como
adaptar a atividade, que envolvia considerar as condi¢des de tempo e
espaco, mas também a faixa etdria da turma, e as experiéncias anteriores
que famos tendo. Isso era feito em conversa entre a equipe do projeto, mas
as vezes também com professores que se envolviam e faziam sugestdes.

Por exemplo, na metodologia havia a proposta de os alunos
realizarem, em grupos, um cartaz sobre o ciclo de vida de algum residuo
da escola, propondo atitudes que minimizem os problemas sdcio
ambientais nele presentes. E uma tarefa consideravelmente complexa, que
mesmo em condi¢des ideais de tempo, como tivemos no CA, exige uma
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mediacdo pedagdgica da equipe para ser efetiva. Em algumas turmas, seja
por haver tempo insuficiente, ou por termos percebido em experiéncia
anterior que era algo muito complexo para os mais novos, adaptamos a
proposta, propondo a redacdo de um cartaz de sensibilizacdo quanto a
problemadtica dos residuos na escola, baseada na problematizacdo feita na
parte expositiva da aula. Algo semelhante ao que a equipe da Vitor Miguel
nos contara que haviam adaptado. Em outras turmas, mantivemos a
proposta original, especialmente quando viamos que algum professor
ficaria em sala e ajudaria na mediagdo, o que ajudava muito na producdo
de reflexdes e resultados mais aprofundados. Além disso, algumas vezes
essa adaptacdo ocorria durante a propria execucao da atividade. Em uma
ocasido, olhamos o relogio e avaliamos que o tempo estava se esgotando
e ndo seria possivel concluir a proposta de redacdo de cartazes,
conversamos com a professora e ela disse que poderia dar continuidade
ela mesma, na préxima aula que teria com essa turma.

Um ponto interessante da experimentacdo dessas diferentes
propostas de aula foi que pudemos perceber como as diferentes
configuracdes influenciavam na qualidade da aula. De forma semelhante
ao que percebi na apresentacdo para os professores, me pareceu que as
configuracdes que proporcionavam uma interacdo mais direta com os
alunos eram as que melhor favoreciam o trabalho pedagdgico. Além
disso, como buscarei compartilhar a seguir, essas experiéncias também
contribuiram muito nesse processo de passar a habitar a realidade da
escola, e entender como ¢ estar nos diferentes lugares daqueles que a
habitam.

4.2.5 Deslocamentos: Conhecer de Dentro do Tornar-se Parte

Desde o inicio de nossa atuagfo na escola, passamos a nos deslocar
e habitar atentamente os diferentes lugares dentro desse lugar?,
conversando igualmente com aluno, funciondria da limpeza ou diretor.
Ainda assim, ocupar o dinamismo da posicdo que o professor habita
cotidianamente, de estar em frente a uma sala de aula, teve um impacto
especial nesse deslocamento de nossas formas de entender aquela
realidade. Na verdade, em algumas turmas tivemos bastante dificuldade

4 A escrever essa frase no referido ensaio do Seminério Conexdes Deleuze, me lembrei da fala
do caro prof. Leandro Guimardes, na ocasido de uma banca de TCC também relacionado ao
projeto (NOVA STORCK, 2016), em que ele fez alusdo ao romance A MESA DA RALE de
Michael Ondaatje, que ndo li, mas guardei a imagem oferecida em sua fala. Um protagonista que
em sua infancia percorria inocentemente os diferentes lugares daquele navio, ouvindo sempre as
melhores conversas, da primeira classe, até a mesa da ralé.
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na parte expositiva da aula, com muita dispersao e conversa paralela entre
os alunos. E uma sensagdo nada agraddvel a de estar querendo falar,
apresentar uma aula preparada com carinho, e nio receber a aten¢do dos
alunos. Uma ou outra conversa paralela até era tolerdvel, exigindo no
maximo uma énfase na fala, ou um breve pedido de atencdo aos que se
dispersavam. Mas houve ocasido, com os mais novos, que a dispersao era
tanta que algum professor presente utilizou da recorrente técnica de
levantar a voz e exigir siléncio em tom agressivo, o que foi um tanto
constrangedor. Por outro lado, em uma das aulas ndo havia professor em
sala, e chagamos a um ponto que ndo havia mais condi¢des de seguir a
aula. Vejam, também eu tive que elevar a voz, ndo em tom agressivo ou
de imposicdo de autoridade de fala, mas como em um desabafo,
expressando minha frustracdo de ter a vontade de oferecer uma aula
preparada com carinho, diferente do cotidiano deles, e ndo ser ouvido.
Alguns alunos se manifestaram em meu favor, pedindo colaborag¢do dos
colegas. Houve siléncio, segui a apresentacdo, mas mais adiante tive que
pedir para um grupo que insistia em conversar se separar, trazendo um
deles para a frente.

Sim, me percebi tendo aquelas atitudes de professor que, assim
como eu antes, quem nunca esteve em frente a uma sala de aula talvez
julgue como inadequadas. Foi um tanto assustadora a fala de um dos
professores ap6s uma dessas aulas conturbadas: ele disse dramaticamente
que todo mundo chega na escola idealista, freiriano, inovador, mas que
na hora da prética a realidade da sala de aula te esmaga e vocé acaba
virando conservador, gritando com aluno, etc. Pessoalmente, eu continuo
acreditando na possibilidade de desenvolver uma forma diferente dessa
em que muitos professores caem. Como veremos em outra sessdo,
conseguimos apds algum tempo desenvolver essa forma diferente com o
Coletivo Lixo Zero formado, o que exigiu uma educacio da participagio
dos alunos e também nossa, de como promover tal educagdo. Mas, de toda
maneira, depois de viver essas experiéncias de estar onde o professor estd
diariamente, eu chego a me indignar ao ouvir certas criticas ingénuas aos
professores. O pensamento que me vem, € que em certa ocasifo escrevi
em meu caderno para evitar grita-lo, ¢ o seguinte: “ndo fale nada sobre
escola quem ndo esteve de pé em frente de uma sala de aula”.

Nesse sentido, essas experiéncias foram parte fundamental dessa
experiéncia educativa no sentido antropoldgico de Ingold de uma
observagdo-participante, de passar a compreender de dentro como é
participar e corresponder naquela realidade, e os possiveis modos de
existéncia que ela inclui. De certa forma, passava a haver uma maior
proximidade e identificacdo entre os professores e eu, como percebi na
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situacdo a seguir, registrada em meu didrio de campo, em que me vi
partilhando da indignacdo de algumas professoras como se fosse uma
delas.
as professoras, enquanto montavam um canteiro
suspenso pra horta, reclamavam da formagao que
tiveram da prefeitura sobre horta. Era uma
formacdo promissora, na expectativa delas, e
minha, mas foi uma decepcdo. O ministrante foi
super arrogante, esnobando o conhecimento que
tinha e seus titulos e desdenhando o conhecimento
dos professores. Segundo elas, ele praticamente
afirmou que a culpa de ndo se ter um trabalho
efetivo nesse tema nas escolas é dos professores,
que ndo t€m conhecimento. As professoras
estavam indignadas, principalmente com o fato de
um tal professor destes criticar de longe, sem
conhecer a realidade de quem estd na escola, seus
desafios e dificuldades. Parece que essa € uma
dificuldade recorrente: o distanciamento entre
quem pensa a educacio, os projetos, as formagdes,
e quem estd no dia-a-dia da escola. Percebo isso
desde a época do CA e as discussdes entre
professores e orientadoras (Didrio de Campo 2016)
Por outro lado, minha imersdo na escola também aos poucos me
aproximava da realidade dos alunos. Ao longo das vdrias conversas com
eles ia entendendo melhor seu contexto social, a vida que levam fora da
escola, o que muitas vezes era pra mim um “choque de realidade”, como
se diz popularmente. Lembro de uma das primeiras conversas desse tipo,
com trés alunos de terceiro ou quarto ano que haviam sido mandados para
a dire¢do e aguardavam para falar com o diretor, o que eu também ali
fazia, claro, por outros motivos. Entre outros temas marcantes dessa
conversa, eles descreviam como o morro onde moravam era comandado
pelo trafico, e que policial tinha medo de ir 14 porque “se for, leva tiro”.
Eles davam detalhes das armas, e da situag¢@o, com o que parecia ser certo
orgulho e empolgacdo, talvez a mesma empolgacdo que ji vi outras
criancas descreverem suas aventuras de infancia, porém em contextos
bastante menos violentos: os feitos em uma partida de futebol, talvez no
maximo uma briga com um colega. Também ouviamos muitas histdrias
dos professores, que pareciam fazer questio de contar episddios
aterrorizadores que ali jd viveram em outros tempos. A Isabela também
relatou na entrevista o quio significante foi passar a conhecer um pouco
daquela realidade.
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Outro dia o [ALUNO] estava contando que foi
levar uma menina para casa, que mora em cima do
morro, mas estava tendo tiroteio, dai ele foi 1a
perguntar para o homem que estava armado ali se
tudo bem ele subir, ele falou que tudo bem, estava
tranquilo, mas a menina estava com medo, 6bvio, e
a mie da menina depois desceu toda travada de
medo por causa do tiroteio. Eu fiquei assim “gente,
imagina, eu ndo sei nem se eu ja ouvi um tiro na
vida, talvez eu tenha ouvido, mas sem saber, € eles
estdo acostumados com isso”. Entdo cada dia, eu
lembro que a gente ficava na sala dos professores e
eles contando, eu chegava em casa e ficava assim
“velho, onde eu estou me metendo, que bairro que
eu estou entrando”, sabe, tipo. Eu fiquei pensando,
porque eles falaram “ah, porque traficante de vez
em quando passa aqui na escola e entra”, eu fiquei
“gente, se o traficante um dia entrar eu ndo vou
saber lidar”, assim, sabe, o pessoal 14 ja é outra
realidade, j4 estd acostumado, ja conhece (Isabella
em entrevista)

O préprio ambiente falava muito. Chegar de carro no bairro, com

seus morros ocupados por construgdes irregulares tipicas de populagdo de
baixa renda, j4 impunha uma aura de chegar em uma outra realidade.
Marcas de tiro em paredes também eram bastante eloquentes na criagao
desse cendrio. Mas a violéncia e o trafico eram apenas uma das facetas de
uma realidade de enorme caréncia e exclusdo social. A Isa continua o

relato:

porque crianca a gente sempre acha que sé brinca,
independente se é pobre ou se € rico, mas eu vejo
assim, “ah porque, eu vejo meu pai uma vez por
més”, ¢ o pai do [ALUNOY] que trabalha num navio,
sei 14, e af € cuidado pelo tio, af final de semana é
um saco porque eles trabalham carregando
ajudando a mudanca aqui, ajudando a mudanga ali.
Al vocé fica “meu, eles brincam aqui na escola,
mas chega em casa ndo tem brincar, € limpar o cocd
do cachorro, é arrumar o quarto”, entdo mesmo
crianca ja muda muito. Entdo entender isso, assim,
para mim, porque por mais que eu conheci pessoas
diferentes de classes diferentes na faculdade, mas a
gente ndo sabe como, tipo a pessoa que € mais
simples, estuda comigo hoje, eu ndo sei como ela
era como crianga, se ela teve tipo, chegava da
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escola a tarde e podia assistir desenho. Acho que
nunca tinha parado para pensar nisso. Af hoje eu
vejo as criangas ali e elas ndo t€m esse tempo,
assim, para elas final de semana e férias é muito
chato, porque elas tem que trabalhar. E af eu fico
“nossa, eu nao tenho no¢ao nenhuma do que € isso”
e tentar entender vendo de fora € bem mais dificil e
tentar trabalhar com isso. (Isabella em entrevista)

Portanto, nds entrdvamos em contato com uma realidade

extremamente distinta daquela em que, em nossas vidas privilegiadas,
sempre habitamos. Isso foi mudando drasticamente a forma com que me
enxergava € me posicionava enquanto educador ambiental, e,
consequentemente, o entendimento ético sobre a prdtica educativa
produzida por essa pesquisa de mestrado. Trago um trecho de um ensaio
em que consegui melhor expressar essas movimentagdes com auxilio do
pensamento de Deleuze e Guattari, que apresentei no Semindrio
Conexdes Deleuze na UNICAMP em 2017.

Assim como acontece a muitos “ecologistas”,
ficamos indignados ao ver pessoas agindo de forma
incoerente com esses discursos, por exemplo,
jogando residuos no chdo. Imergir na realidade de
algumas dessas pessoas tem ajudado a modificar
esse tipo de reagdo raivosa, com bastante ajuda do
pensamento deleuziano. Deixar-se afetar por essas
realidades faz com que antigas certezas arrogantes
comecem a se fissurar em muitos questionamentos.
O que me autoriza a chegar em uma comunidade
com suas proprias materialidades, necessidades,
urgéncias e exigir um comportamento justificando-
o com um discurso produzido em condi¢des
completamente  estrangeiras?  Somente  por
considera-las e imp6-las como verdades objetivas e
universais? Ndo é esse mesmo o procedimento de
colonizacdo? Maturana ji nos alertava que toda
afirmacio de objetividade universal é uma peticao
de obediéncia; palavras de ordem, diria Deleuze, e
nio uma referéncia a natureza das coisas. Como
conceber uma educag@o nao colonial em meio a um
paradigma moderno e um inconsciente colonial que
ainda permeia nossas vidas contemporineas? E
facil julgar e condenar as pessoas daquela realidade
segundo critérios racionais quando ndo ha
nenhuma forma de afetividade entre vocé e elas.
Quando vocé passa a conhece-las e desenvolver
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vinculos afetivos, a situacdo muda bastante. J4 ndo
quero condenar, quero-as bem. Ja ndo consigo
julgar, compreendo a realidade que tanto contribui
para aquela atitude que me incomoda. Mas isso ndo
torna as coisas mais faceis. Ora, como fazer
conviver tal entendimento ético de respeito a
legitimidade do outro com a “verdadeza” que
experimento ter certos pensamentos, como o da
necessidade ecoldgica de evitar a geracdo de
residuos? Como agir eticamente frente a meu
desejo de que o outro também compartilhe desses
pensamentos-atitudes sem apelar ao poder de uma
racionalidade objetiva universal para subjugi-lo?
Mesmo porque o resultado disso seria uma
superficial absor¢do do discurso, mantendo o
agenciamento de materialidades, relagdes, desejos
que produz a atitude intacto (VASCONCELOS,
2018).

Por mais hédbil que possamos ter sido nas aulas, em problematizar
e mostrar com clareza a urgéncia dos diversos problemas relacionados a
geracdo de residuos, o que é parte importante da pratica pedagdgica,
parece que as vivéncias cotidianas deles impunham urgéncias e
necessidades de maneira que diddtica nenhuma conseguiria superar. A
urgéncia social deles ndo neutraliza a urgéncia ecolégica que eu percebia,
contudo reconhecer a coexisténcia de ambas me tirava qualquer vontade
de insistir em discursos racionais sobre a maior importincia de uma sobre
a outra. Como afirmei em outro trabalho (VASCONCELOS, 2017),
minha atenc¢do se retirava do plano das informacdes racionais abstratas,
revirando a prética da educacdo ambiental em busca de seu fora-da-
linguagem, e voltando-se, assim, para o plano imanente das relacdes. A
vontade era simplesmente de estar com eles, afetivamente. Talvez uma
situac@o mais cotidiana que possa aproximar o leitor dessa sensacdo seja
aqueles momentos em que um ente querido vem chorar alguma magoa e,
por mais que vocé€ tenha uma andlise bastante racional e sensata da
situacdo por estar menos envolvido emocionalmente, presenciar a
urgéncia do sofrimento do outro te faz apenas querer silenciar e estar ali
junto, apoiando-o, talvez aguardando um momento mais propicio para ai
sim tentar fazé-lo olhar para a situagdo como vocé conseguia.

Voltando para a situacio da sala de aula, entender o contexto social
das criangas, ajuda a compreender muitos dos seus comportamentos tidos
como indisciplina. Nesse aspecto, acredito que nossa posi¢do na escola,
menos envolvidos naquele jogo de relagdes, nos facilitava enxergar dos
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dois lados desses fendomeno relacional da indisciplina na sala de aula, de
forma a nfo nos identificarmos com um lado e contra o outro. Isso nos
permitia perceber aspectos do fendmeno relacional que iam além dos dois
lados, como a questdo da configura¢do da sala de aula, ou as questdes
sociais mencionadas. Como Manning (2016) nos elucida, essa politica
identitdria neurotipica da percep¢io, que faz a atencdo ser capturada por
apenas um aspecto da complexidade imanente do fendmeno, geralmente
0 aspecto mais rotineiro e instituido, faz com que percamos contato com
inimeras outras nuances do evento em questdo, que contribuem para sua
ocorréncia. Para alguns professores, é facil culpar os alunos, terriveis e
mal-educados; para os alunos, culpar os professores, que dao aulas chatas.
O problema € que isso, ao invés de resolver, contribui para manter o
padrdo de intera¢des que sustentam aquele tipo de relagcdo, tornando mais
dificil encontrar caminhos para transformar essa experiéncia, encontrar
gestos menores que possam fazé-la variar (MANNING, 2016).

Quanto ao projeto, termos passado a habitar aquela realidade com
essa abertura e horizontalidade que busquei descrever, nos ajudou a
compreender melhor a complexidade da problemadtica dos residuos na
escola, evitando cair em um padrio identitdrio de educador ambiental
portador do conhecimento sobre “o certo” que leva consciéncia aqueles
que tém atitudes logicamente erradas segundo a racionalidade da ecologia
ou da engenharia ambiental. Mais adiante exploraremos melhor as ideias
que Manning constréi, com ajuda de Deleuze e Guattari, sobre os
agenciamentos que participam da produc¢do dos hdbitos e atitudes,
conceitos que ajudaram a construir o entendimento do aspecto educativo
da prética no projeto, que pdde contribuir para a transformacao de hédbitos
na escola.

4.2.6 Distanciamentos entre Metodologia e o Acontecer do Projeto

Voltando a realizagdo do Desafio, além do Lixoscopio e das aulas,

na metodologia a etapa de Sensibilizacdo e Langcamento envolvia a

articulacio do Coletivo Lixo Zero, e culminava no lancamento oficial do

Desafio para toda a escola. Comeco essa sessdo com um trecho de meu

diario de campo que narra e reflete sobre esse episddio do langamento,

que, vocés poderdo ver, faz ressoar o tema da necessidade de improviso e
adaptacdo da metodologia, que jd apareceu antes na escrita.

Hoje ficou claro como atuar na escola exige uma

habilidade particular de improviso. De manha

fizemos o lal}gamento do desafio na entrada, como

planejado. A tarde, corremos para chegar no
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hordrio e nao havia ninguém da direcdo.
Reconfiguramos para fazer nos recreios. Fizemos
com 0s pequenos no primeiro recreio, no dos
grandes o diretor ja ndo pode aparecer.
Reconfiguramos para fazer o lancamento de sala
em sala, enquanto ja iamos convidando para o
coletivo. Resultado: o formato como aconteceu de
tarde foi ainda melhor que o da manha, o planejado.
Permitiu maior proximidade e adaptabilidade as
diferentes faixas etdrias. O improviso tem essa
caracteristica criativa de levar a formas
inesperadas, porém de uma maneira informada
pelas condi¢des presentes do fluxo dos
acontecimentos, o que leva a uma adaptabilidade e
coeréncia muito maior do que o melhor
planejamento prévio poderia fornecer. Exige
também uma capacidade de sensibilidade, ateng@o,
disponibilidade e resposta muito maiores. (Didrio
de Campo 2016)

=3

Figura 6 Uma das falas de lancamentos do Desafio na Donicia

Na verdade, desde o inicio, come¢camos a experimentar um
distanciamento entre o que esperdvamos aplicar da metodologia do
Desafio, conforme abstraido da experiéncia do CA na forma de etapas e
ferramentas, e o que acontecia de fato nas novas escolas. E isso seguiu na
etapa do Coletivo Lixo Zero, conforme demonstra o relato a seguir, do
episddio do primeiro encontro do Coletivo na Donicia, retirado de meu
didrio de campo:
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Mais uma vez o planejado nio acontece. A reunido
do Coletivo é tomada por toda a turma do Mais
Educagfo, incluindo muitos pequenos, o que
atrapalhou o planejado didlogo entre grandes,
profes, nés... O que poderia ter sido feito? Quando
vi a criangada entrando, j4 sabia que ndo daria para
seguir o planejado. Mas continuei... e ai depois
tentei mudar o rumo e ir com os grandes conversar
1a fora. Mas muitos se dispersaram. Rendeu com
umas 6 ou 7 meninas... Serd que eu poderia ter
suspendido os planos logo no inicio e
redirecionado a atividade? Poderia ter sido firme
em dizer que ndo era um espaco para os pequenos?
Também foi uma vontade de improvisar com o que
ocorreu que me fez continuar... Mas nio dei espago
para fazer adaptacdes necessarias. Também podia
ter sido mais claro na comunicag@o sobre o que € o
coletivo... clareza na comunica¢do sempre € bom.
Podia evitar ocorrer o equivoco. Mas e quando ele
ocorre, como lidar? A rigidez fratura, mas a
abertura total vira caos. Nunca estd definido o
ponto de equilibrio. Tanto ter uma reacao rigida
quanto uma reacdo aberta € reagir a partir de
predeterminagdes. E preciso suspender tudo no
momento presente e na plena aten¢do ao que estd
ocorrendo conseguir responder da melhor forma.
Nesse momento de incerteza e atengdo que estd o
potencial da melhor escolha, da maior coeréncia e
adaptagdo. Eu ndo suspendi, segui o planejado a
partir de uma reag@o de querer continuar com o que
estava ocorrendo, estar aberto. Sinto que poderia
ter havido resposta melhor. Mais uma vez a escola
mostrando sua natureza imprevisivel e exigindo de
quem nela pretende trabalhar, capacidade de
adaptac@o e resposta extraordindrias. (Didrio de
Campo 2016)

Como demonstrado, diversas situa¢des saiam fora do esperado,

pelos mais variados motivos, mas que revelam essa imprevisibilidade das
interacdes e organizagdes humanas, em que estdo em jogo indimeras e
distintas intengdes, que interagem de maneira ndo-linear, de forma que
ninguém estd realmente no controle dos resultados (STACEY, 2012).
Nesse sentido, esperar que as coisas acontecessem conforme descrito na
metodologia do Desafio, se mostrou uma atitude ingénua. Stacey
apresenta uma extensa critica ao foco excessivo dado as ferramentas e
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técnicas de lideranca no contexto da gestdo de organizacgdes, exatamente
por essa causalidade linear e racionalidade instrumental presentes na
l6gica de sua prescri¢do: caso aplique tais ferramentas, vocé terd tais
resultados. Na visdo de Stacey, o processo de aplicar uma ferramenta, que
€ uma abstracao de experi€ncias anteriores, no contexto particular em que
se estd atuando envolve uma complexidade e imprevisibilidade que
exigem capacidades e conhecimentos que vao muito além de seguir regras
e passos nela prescritos. Segundo o autor, por mais que os discursos
dominantes nesse campo se baseiem na prescricio de técnicas e
ferramentas que buscam garantir aos gestores um controle sobre o
movimento da organizacdo rumo a um futuro planejado, na prética
gestores experientes raramente seguem métodos a risca, utilizando-se
muito mais do que ele chama de julgamentos praticos. Julgamentos
praticos, embora sejam decisdes tomadas com base nas experiéncias
passadas do profissional, sdo tomadas em relacdo aos aspectos tinicos do
presente imediato em que o profissional estd envolvido, e ndo tentando
impor um formato pré-estabelecido em uma abstracdo tida como modelo
ideal.

Em sintonia com tais reflexdes, em nossa experiéncia nas escolas,
comecamos o trabalho com um grande foco na metodologia do Desafio.
Inevitavelmente, ao perceber que as coisas ndo iriam acontecer conforme
planejado, a primeira reacdo que sentiamos era uma certa frustracio, em
especial diante das altas expectativas que o sucesso de 2015 excitara.
Todavia, reflito que o que realmente importou na atuacdo em 2016 foi o
que fizemos a partir dessa frustracao inicial.

Acredito que a mudanga fundamental em minha pritica foi o
direcionamento de minha atenc¢ao para as relacdes e interacdes humanas,
em muito inspirada pela perspectiva dos Processos Responsivos
Complexos (STACEY, 2001) que tive contato a partir de meu
envolvimento com o trabalho de Patricia Shaw, na Schumacher College.
Ao perceber o distanciamento entre o que acontecia na escola Donicia e
o esperado segundo a metodologia, a resposta foi de redobrar a atencéo
ao que estava acontecendo, buscando descobrir e experimentar formas de
fazer dar certo o que realmente importava no projeto, que nio era a
metodologia, mas de fato envolver as pessoas na implementacio da GRS,
e na transformac@o de habitos necessdrias nesse processo.

Ao fazer isso, ficou ainda mais claro pra mim que para além das
ferramentas conceituais e metodoldgicas, o material com que tecia minha
pratica no projeto eram as relacdes pessoais que ia constituindo ao longo
do processo. Cada conversa, cada vinculo afetivo, cada emocdo
compartilhada, cada sonho coletivamente construido, é nesse meio
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humano de pessoas interagindo, conversando, imaginando, e as vezes
simplesmente estando juntas, é nessas interagdes que reside o potencial
de emergir novas conversas, novas praticas, novas identidades que levem
a novos habitos e a participacdo. O Desafio Lixo Zero cria a ocasiao para
que essas interacdes ocorram, possibilitando a oportunidade de passarmos
a habitar a escola, e o Coletivo um espaco dedicado especialmente para
isso, mas o que realmente existe é a interacdo e a relacdo que vai se
construindo.

4.2.7 Envolvimentos Relacionais e a Participacao no Coletivo na
Donicia

Nessa altura do projeto, muito ja haviamos feito, equilibrando-se
na linha ténue entre as expectativas da metodologia, e as possibilidades
que famos construindo em relacio com a escola. Contudo, foi na
experiéncia do Coletivo Lixo Zero formado que ficou mais explicito esse
papel fundamental das relacdes. Foi feito o convite inicial para as turmas
de sexto a nono ano, professores, servidores técnicos e familiares
participarem da construg@o das estratégias de GRS no Coletivo.

O hordrio escolhido para o encontro foi o do meio-dia, de forma a
possibilitar a participa¢do de alunos dos dois turnos, que, todavia, depois
percebemos, ndo favorecia a participagdo dos professores. O dia foi
escolhido em didlogo com algumas professoras que demonstravam
interesse, e especialmente em didlogo com a professora Silvana,
coordenadora do Mais Educacdo, que considerou a terca-feira um bom
dia por ter a oficina de grafitti no contra turno, que tinha boa adesao de
alunos, os quais ja ficavam pela escola nesse dia. Como mencionado, o
primeiro encontro ndo saiu como planejado, e foi apenas no segundo
encontro que a participacdo se tornou de fato voluntaria, o que também
resultou em um ndmero menor de participantes do que no primeiro.

Nossa resposta foi manter a mobilizacdo, sempre reafirmando o
convite para o Coletivo, por exemplo, passando nas salas de sexto a nono
ano no dia anterior aos encontros, também por sentir que era importante
relembrar aos alunos, pois eles pareciam esquecer se 0 aviso era feito com
muita antecedéncia. Além disso, faziamos o possivel para estar presentes
na escola, especialmente nos recreios, ocasides que conversivamos com
os alunos que ja participavam, e conviddvamos a participar outros que
famos conhecendo. No dia do encontro, que ocorria tercas-feiras das
12:20 as 13:00, chegdvamos antes, no horario de almoco e percorriamos
a escola para lembrar os alunos do encontro e incentiva-los a participar.
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Aconteceu que, a partir do segundo encontro, foi possivel ver um
movimento crescente de participagdo, tecido a partir dessas relacdes que
se articulavam, sejam ja existentes entre eles, sejam construidas a partir
de simples interagcGes e conversas a que lembro ter dado atencdo. Isso se
reflete na andlise das listas de presenca dos encontros do coletivo
apresentada a seguir.

PRESENCA NO COLETIVO POR SERIE

25
20 2 SERIE
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2 9
1 3 3 3
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ENCONTROS DO COLETIVO

Figura 7: Presenga nos encontros do Coletivo na Donicia

Poderia tracar diversos elos que levaram a cada um dos
participantes a se tornar integrantes do Coletivo Lixo Zero. Aqueles que
vieram por interesse construido nas aulas: lembro de ter interagido
bastante com alunos de sétimo ano da turma com que tivemos mais tempo
de aula, uma das turmas que teve mais participantes no coletivo; aqueles
que vieram porque eram amigos, paqueras, ou irmdos de outros
interessados: algumas vezes fui com algumas alunas buscar amigos delas
j4 na hora do encontro do Coletivo, que elas queriam que participassem
mas que ndo iam por conta prépria nos primeiros encontros - ao final esses
eram alguns dos mais envolvidos e comprometidos. Posso me lembrar
ainda de diferentes cenas de conversas que tive com cada um deles.
Conversas durante atividades, ou conversas bobas de corredor, em que
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me deixei deter a partir de um olhar de interesse, e pronunciando um
simples “tudo bem?” comecei uma conversa, que passou por temas
triviais, mas que fiz questdo de terminar com um convite para o Coletivo.
Ao longo dessas interagdes foi criando-se uma relacdo de proximidade
com eles, que também se refletia na aproximacao deles com o projeto.

O quinto ano, por exemplo, nem havia sido envolvido nas aulas e
no convite para o coletivo. Foi a partir de convites feitos por amigos, ou
por mim em conversas de corredor que eles comecaram a participar, mais
adiante tornando-se a maioria. As participantes de terceiro ano eram irmas
de outros alunos, que se interessavam e iam junto ao encontro.

Outro aspecto importante foi a baixa participacio de professores.
Nos primeiros encontros houve participacdo de alguns professores
interessados, duas delas ja conheciam o projeto Lixo Zero do Aplicacdo,
por terem filhos que 14 estudam. Outros manifestaram interesse, mas ndo
conseguiam participar por trabalhar em outra escola no outro turno, tendo
que se deslocar no horario do almogo. Com o tempo, o Coletivo passou a
contar apenas com alunos, por dificuldades de envolvimento dos
professores que depois exploraremos melhor, mas também pelo que
avaliamos ter sido nosso maior direcionamento para a mobiliza¢do dos
estudantes. Isso gerou uma grande diferenca em relagdo ao Coletivo do
CA, em que predominam adultos, o que traz uma diferenca de dindmica
de participagdo que também buscarei explorar mais adiante na
dissertacgao.

Figura 8 Encontro do Coletivo na Donicia
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Um momento marcante no envolvimento dos alunos foi a Semana
Lixo Zero, de 24 a 28 de Outubro, em que nés do NEAmb e os alunos
participantes do Coletivo passamos em quase todas as salas da escola
falando das a¢des que juntos preparamos para ajudar a escola a reduzir a
producdo de lixo, e assim cumprir o Desafio. Nao éramos apenas eu e
meus colegas do Niicleo que faldvamos, era um coletivo, eram muitos
alunos, que os colegas conheciam, e reconheciam. Esse gesto teve
resposta expressiva no envolvimento dos alunos nas acdes de GRS
estabelecidas, mas também no interesse de outros alunos em participar do
Coletivo. Além disso, esse foi um primeiro ato dos alunos envolvidos se
mostrarem como parte do Coletivo no “espago publico”, conforme
concebido por Hannah Arendt (1981), de afirmar-se diante da visdo dos
seus pares, colegas e professores, o que parece ter reforcado a identidade
de participacdo e o comprometimento destes alunos que ja participavam.

Figura 9 Passagem nas salas de aula na Semana Lixo Zero

Outro momento significativo nesse sentido foi a apresentacio dos
resultados do Desafio para a escola. Durante a Semana Lixo Zero
realizamos as pesagens da quantidade de residuos gerados pela escola, a
fim de comparar com as pesagens realizadas no diagndstico, antes das
atividades do projeto. Houve uma reducdo de um terco na quantidade de
residuos enviados ao aterro, conforme tabela a seguir:
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Parametros Diagnostico inicial | Semana Lixo Zero
Semana 29/08 a 02/09 24/10 a 29/10
Total 268,7 Kg 180,4 Kg

Média diaria |54 Kg 36 Kg

Reducao 33,3%

Tabela 6: Pesagens dos Residuos Enviados ao Aterro na Donicia

Decidimos no Coletivo que farfamos uma apresentacdo desses
resultados para toda a escola, ocasiio em que os alunos também
apresentariam um teatro de conscientizacdo, ideia vinda deles nos
encontros do Coletivo. Em conversa com a direcdo definimos a data e
hora das apresentacdes. Agora precisdvamos preparar o teatro nos
encontros do coletivo, o que ndo foi tarefa facil, afinal, mesmo em um
ambiente agradavel e de participagdo voluntdria, continuam sendo
criancas e adolescentes cheios de energia e com dificuldade de atencio.

Houve um momento em que, faltando apenas mais um ensaio e nao
conseguindo a concentragdo deles tive que parar o ensaio enfaticamente,
e chama-los para conversar com seriedade. Perguntei se eles realmente
queriam fazer o teatro, e que se eles nao queriam, poderiamos cancelar,
pois se fosse para apresentar para toda a escola, precisariamos focar e
ensaiar. Eles responderam que realmente queriam, e fizemos um ultimo
ensaio bem produtivo. Foi ficando claro ao longo dos encontros do
Coletivo que um dos grandes motivos para os alunos participarem era o
simples fato de eles gostarem de estar juntos, e de desenvolver um outro
tipo de relacdo com a escola. O objetivo do Desafio, e de implementar a
GRS, parecia ndo ser o principal, embora tenha se tornado parte sincera
do interesse deles ao longo do processo.

Enfim, chegava o dia da apresentacdo. Todos disseram que iriam,
porém vocés podem imaginar a minha ansiedade de nao ter certeza se os
alunos, a maioria do turno da tarde, realmente iriam acordar cedo para
estar antes das 8h da manh3 na escola para a apresentacdo. Havia
preparado uma apresentacio com fotos do processo e os resultados
alcancados, que faria eu mesmo, e ja imaginava que caso os alunos nio
aparecessem, ao menos haveria essa apresentacdo. Mas os alunos
apareceram, e apresentaram o teatro que tinhamos preparado, apés minha
exposicdo dos resultados. Concluiamos 0 momento cantando juntos um
rap sobre o lixo zero que adaptamos do que eu e Pedro tinhamos composto
para o CA. Fizemos as quatro apresentagdes, e € dificil de expressar aqui
a satisfacdo e o orgulho que eu sentia do envolvimento e
comprometimento dos alunos, e que via também nos olhos dos
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professores ao assistir os alunos em cena. As repercussdes foram
imediatas. As criangas cantavam trechos do rap pelos corredores, me
paravam e aos professores para dizer que queriam “ser lixo zero” também,
que iriam levar o “lixo zero” pra casa delas, etc.

=g

Figura 10 Teatro dos alunos do Coletivo na apresentagdo dos resultados do
Desafio

A sensacdo com que concluiamos o Desafio era de enorme
satisfacdo, de que a abordagem tinha tido sim sucesso, mesmo que de
forma diferente do realizado no Aplicagdo. A principal diferenca foi
quanto a forma com que a comunidade escolar se envolveu. A
metodologia era a mesma: o desafio, as atividades pedagdgicas, o convite
a formar o Coletivo, os encontros de planejamento da GRS, a Semana
Lixo Zero. Ainda assim, em trés experiéncias, o envolvimento da escola
resultante foi tdo diferente.
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4.3 A EXPERIENCIA DO DESAFIO NA VITOR MIGUEL

Voltemo-nos, agora, para a experiéncia do Desafio na escola Vitor
Miguel. Ao longo de nossa atuacdo separada nas escolas, mantivemos
certo contato entre as duas equipes, especialmente nas reunides integradas
do projeto, de forma que fomos acompanhando a forma como cada uma
das experiéncias ia desenrolando. Todavia, a fim de melhor compreender
a experiéncia pessoal dos membros do NEAmb que atuaram na Vitor,
realizei uma entrevista com cada um deles, conversa em que, além de
ouvi-los, ji4 pudemos ir investigando, no didlogo, semelhancas e
diferencas entre o projeto nas duas escolas, numa espécie de estudo
comparativo. E a partir desse contato com seus olhares que nessa sessdo
apresento como foi a experi€ncia do Desafio Lixo Zero na Vitor, e ndo a
partir de meu envolvimento direto com o projeto naquela escola. Buscarei
apresentd-la também em uma sequéncia narrativa do desenrolar das
etapas do Desafio, porém bem mais sucintamente, enfocando nos
aspectos da experiéncia, reflexdes e comparacdes que emergiram da
investigacdo dialdgica nas entrevistas, quando possivel utilizando a
propria voz dos entrevistados.

4.3.1 Posicoes Internas e Externas na Chegada do Projeto na Vitor

Relembrando o ponto de partida comum as duas experiéncias,
haviamos decidido as escolas em que atuariamos, ocasido em que
passamos a fazer contato direto com as escolas, iniciando a etapa de
mobiliza¢do do Desafio. Na Vitor a mobilizacdo ocorreu de forma mais
espacada. Como o Pedro estava semanalmente na escola, conduzindo as
oficinas de horta e jornalismo do Mais Educacio, ele foi mantendo o
contato com a escola ao longo do ano, conversando com a diretora e
outros profissionais da escola sobre a proposta. Refletindo com a equipe
que realizou o projeto na Vitor, entendemos que essa etapa de
apresentagdo do projeto para escola ndo ganhou a mesma sali€ncia que na
Donicia. A articulagdo da realizagdo do Desafio era feita pelo Pedro ao
longo desse periodo em que ja ia para escola para suas outras atividades.
Até tivemos uma reuniio em que eu e ele apresentamos a proposta para a
diretora e outra servidora da equipe pedagdgica, mas apds isso, ele seguiu
dialogando com a escola continua mas esporadicamente, apresentando a
ideia para alguns outros profissionais, e mantendo esse contato com a
direcdo. Portanto, enquanto na Donicia a chegada do projeto era
experimentada de forma demarcada: havia um cotidiano, chega um grupo
externo e propde uma inciativa para a escola como um todo. Na Vitor, o
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Pedro ja fazia parte do cotidiano estabelecido, e ele foi a principal figura
a trazer a proposta. Por mais que tenha apresentado a ideia do Desafio de
romper o cotidiano e envolver a escola como um todo, ele sentiu que essa
posicdo ja estabelecida que ele ocupava na escola contribuiu para que a
chegada do projeto recebesse menos atencao.
talvez por eu ja estar 14 antes, de ja ter comentado,
de ja ter construido isso um pouco antes, essa
histéria do contato com os profissionais, essa coisa
ndo foi bem demarcada. De ter um tempo que vocé
vai 14 para falar bem com todos os professores, de
falar com cada uma das salinhas de coordenador,
da direcao. Isso foi feito, mas talvez tenha sido feito
de uma maneira mais espagada, ndo tdo demarcada.
Principalmente por eu estar 1 quase toda semana
falando algumas coisas e apresentando umas,
entende. Eu sinto que existe uma influéncia forte
pelo fato de eu ja ser um profissional da escola.
(Pedro em entrevista)

A percep¢io é que essa influéncia vai além do fato de a
mobilizagdo ter sido feita de maneira mais espagada, residindo também
no fato de sua posicdo interna na escola ja ser experimentada de forma
cotidiana, em que identidades, relacdes de poder e a prépria qualidade das
relacdes ja se encontram mais cristalizadas em padrdes que dificultam a
emergéncia do novo, da transformacao.

ndo criava essa imagem realmente de uma energia
nova, algo vindo de fora, que é importante. E dos
dois lados, de como me recebiam, do que eu
significava e representava 14 e de como eu me
colocava, de como eu me implicava em um
processo desse (Pedro em entrevista)

Embora a equipe também contasse com dois outros membros do
NEAmb que ndo haviam atuado na escola, que poderiam trazer essa
energia nova mencionada, por diversos motivos eles ndo conseguiram
estar muito presentes na escola a ponto de sentir essa imersao naquela
realidade. Foi apenas na época de realizacdo do diagndstico e de falas de
mobilizagdo no recreio dos professores que a Carolina (Carol) e o Gustavo
(Katchaka) comegaram a visitar a escola Vitor Miguel e se juntar ao Pedro
(Pedrinho) na realizacdo das atividades.

a gente ia 14 toda semana, mas nem sempre a gente
ia mais de uma vez por semana, sabe,
esporadicamente. Talvez isso tenha feito um pouco
de falta [...] a pesar de o Pedrinho estar 14 direto,
quer dizer, eu e o Katchaka famos uma vez por
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semana, o Pedrinho estava ld sempre. [...] mas ele
estava la fazendo outras coisas né, ele estava
fazendo o jornal com as criangas, coisas da bolsa
dele. Af talvez tenha faltado um pouco a gente estar
mais 14 pra a gente botar, ficar no pé em relacdo ao
projeto. (Carolina em entrevista)

Porém, eles encontravam dificuldades de estar mais presentes na
escola, por conta da dificuldade logistica de chegar na escola e de
disponibilidade de tempo, devido a demais compromissos, por exemplo,
com a graduacdo. Além disso, ndo se trata apenas de estar na escola em
qualquer hordrio, mas de habitar espacos e tempos especificos da rotina
escolar que possibilitem os encontros, as conversas, a mencionada
correspondéncia necessdria para passar a habitar aquela realidade.

ndo adianta tu chegar a tarde no hordrio que tu
pode, tem que estar 14 no horario que € o intervalo
dos professores, sabe. As vezes tu tem aula nesse
horario. Entdo, a gente deu azar de pegar horarios
na escola que eram terriveis para nds, entdo era
muito dificil a gente conseguir estar 14 naquele
hordrio especifico assim. E se era pra ir em outro
horério que ndo era esse especifico a gente nao ia,
porque a gente sabia que ndo ia ter como conversar
sabe. (Carolina em entrevista)

Portanto, essa etapa de mobilizagdo na Vitor ndo parece ter
rompido com o cotidiano da escola e seus padrdes de relacdes
estabelecidos. Nao houve esse cardter de chegada a escola como na
Donicia, esse processo instdvel em que identidades vdo se formando ao
longo de cada intera¢do, em que foi acontecendo a nossa inser¢do no
territorio existencial da escola. Como vimos, o Pedro j4 fazia parte desse
territdrio, tendo sua posicdo ali também territorializada, no sentido que
Deleuze usa a expressdo, ou seja, com uma identidade estabelecida na
percepcao que os outros, e ele mesmo, tinham dele ali. Por outro lado, o
Gustavo e a Carol ndo conseguiram passar a habitar aquele territério
existencial da escola, mantendo uma posicao externa.

Na Donicia, conseguimos habitar um lugar paradoxal entre essa
posicdo interna e externa, que ja refletia como importante na experiéncia
do Aplicacio que expressava como

o potencial positivo dessa relagdo dialdgica e
complexa entre a necessidade de “ser parte da
escola” e o carater positivo de “ser uma voz
diferente” que venha contribuir com a realidade
escolar, dois caracteres positivos e irredutiveis da
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atuacdo do projeto (VASCONCELOS, 2015 p.
118).

Na Vitor a identidade da equipe estava bem estabelecida na
cartografia com que as pessoas da escola entendiam sua realidade, o Pedro
como oficineiro do Mais Educacdo, a Carol e Gustavo como membros de
um projeto externo, que a escola também costumava receber. Na Donicia,
embora as pessoas tentassem aplicar essas categorias sobre a nossa
presenca ali, nesse processo de chegada a escola conseguimos habitar um
estado de limite do caos’, em que identidades tentam tomar forma, mas
ndo se encaixam prontamente no estabelecido, abrindo possibilidade de
emergir outras formas, de se estabelecer um outro padrdo de relacdo.

4.3.2 Expectativas com a Metodologia e o Diagnostico na Vitor

Outro aspecto interessante da participa¢do do Gustavo e da Carol
é que, como mencionado, nenhum dos dois havia participado da
realizacdo do Desafio no CA. Eles tiveram contato apenas com oS
resultados do processo, ouvindo falar do grande envolvimento que houve,
do desvio de 50% dos residuos que iam para o aterro, e da formagdo do
coletivo lixo zero com profissionais da escola que davam continuidade ao
projeto na escola. Além disso, para ambos, essa era a primeira experiéncia
de atuar em um projeto em escolas, e de um projeto de gestdo de residuos,
tendo apenas participado de uma ou outra reunido do Coletivo do CA
anteriormente.

Essa condicdo de inexperi€ncia é importante de ser ressaltada, a
mesma que senti a0 comecar a atuar no projeto em 2014, e possivelmente

5 Limite do Caos é um conceito das ciéncias da complexidade que se refere a um estado critico
de certos sistemas, que se situa entre uma condi¢ao completamente ordenada, um estado estével
sem variagdo, e uma condi¢@o de extrema variabilidade, de desordem completa em que nenhum
padrio se estabelece. Nesse estado critico, o sistema apresenta “uma capacidade de mudar sua
organizagdo, produzindo padrdes que se propagam, crescem, dividem-se, e recombinam-se de
maneiras complexas, que nao se repetem, embora possam ter um carater qualitativo similar
(WALDROP, 1992 apud SHAW, 2002 p. 67, traducdo prépria). E como se localmente
acontecesse inimeros eventos de mudancga de organizacdo, tentativas de tomar outra forma, em
que apenas algumas ganham maior amplitude, segundo uma propor¢ado de lei de poténcia, que
quanto mais amplo o evento, menor a sua frequéncia, ou probabilidade de ocorréncia.

Segundo Waldrop, esse estado € apresentado, por exemplo, em mudangas de fase, em que em
torno da temperatura de solidificagdo um liquido comega a apresentar intimeros pequenos
eventos locais em que moléculas de menor energia se encontram e passam ao estado sélido,
depois ganham energia e voltam ao estado liquido, enquanto em menor frequéncia alguns desses
eventos ganham propor¢des e formam um pequeno cristal. No caso de uma mudancga de fase,
eventualmente a nova forma passa a predominar em todo sistema, mas no estado de transi¢do
nenhuma forma estd realmente estabelecida. Ja em sistemas adaptativos complexos, esse estado
critico frequentemente é mantido, o que permite a adaptagdo e evolucdo do sistema, que exige
um equilibrio entre variabilidade e sustentacdo das formas adaptadas.
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a posicao que algum leitor dessa dissertacdo v4 experimentar ao iniciar
um projeto de GRS em escolas pela primeira vez. A diferenga é que eles
chegavam na escola sem experiéncia anterior, mas com o que eles tinham
ouvido falar da experiéncia do CA, que, marcadamente, envolvia a ideia
de ter sido aplicada a “metodologia do Desafio Lixo Zero”, que levou a
resultados muito positivos. Quando sistematizei a metodologia que
desenvolvemos em meu TCC, de fato a inten¢do era ajudar a orientar a
pratica de profissionais nessa situacdo. Todavia, acompanhar e refletir
sobre essa experiéncia deles de realizar o projeto orientado pela
metodologia foi uma das principais fontes de aprendizados sobre como,
afinal, pode melhor ocorrer essa orientagdo da pratica do projeto, e qual o
papel da metodologia do Desafio nesse processo, que buscarei descrever.
Eles mesmos contam como foi essa chegada para realizar o projeto
na Vitor:
...era eu a Carol e o Pedrinho, a Carol também nio
pegou muito o inicio do Coletivo no Aplica né.
Entdo, pra gente, a gente ndo sabia mais ou menos
como que era, a gente tinha uma expectativa, po, o
negdcio vai ter que movimentar tudo aqui a escola,
ndo sei o que 14, “viva la revolucion!” (Gustavo em
entrevista)

a gente viu os resultados do CA, a gente ndo viu
nem acontecer no CA, a gente s viu os resultados
bons, entdo a gente tinha uma expectativa ja, desde
o inicio, de antes de as coisas acontecerem oS
resultados serem tipo os do CA (Carolina em
entrevista)

Como eles refletem, havia uma expectativa de que as coisas
acontecessem de forma semelhante & experiéncia do CA. Porém, logo no
inicio a experiéncia na realidade da Vitor comegava a se distanciar do que
se esperava.

logo de cara a gente ja teve esse baque né, pra mim,
na minha cabega. Porque logo no inicio que eu vi
que tinha composteira eu ja falei “putz, ndo vai ter
uma mudanga grande! Que que a gente vai falar
pras criangas?” ta ligado? Nao vai nem ter como
dizer “nossa, olha s6 a quantidade que pode
reduzir”. (Carolina em entrevista)

Durante a realizacdo do diagnéstico eles descobriram que ja hd
algum tempo havia a compostagem dos residuos organicos separados na
cozinha e refeitério da escola. A compostagem funcionava muito bem,
realizada por um dos funciondrios da equipe de limpeza, o Seu Jordao,
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que ja tinha adquirido bastante experiéncia, por exemplo, explicando ao
Pedro com propriedade que preferia fazer leiras redondas, que arejavam
melhor e ndo davam cheiro.
1a é uma escola que as criangas sabem o que é
composteira, sabem o que € uma horta, elas
entendem que o que tava na composteira, O
composto, era comida e vira adubo. Isso ji estd na
escola. Nos contra-turnos eles trabalham na horta,
tem crianca trabalhando em horta, sabe, ¢ uma
coisa que 14 funciona muito bem. Entdo vocé chega
14 achando que vai mostrar essas coisas € voc€ nao
tem o que mostrar, porque tudo que vocé queria
mostrar ji estd mostrado. [...JTu ji ndo tem
experiéncia direito, tu estd indo com base em
experiéncias anteriores, as experiéncias anteriores
sdo diferentes... af da... E eu tinha m6 empolgacdo
né, porque € legal ver as criangas, a motivagio
delas, esse negdcio da composteira € muito legal,
eu acho muito massa. Elas brilham o olho de
entender e elas ficam assustadas de ver aquela terra
e ver que aquilo veio dos alimentos. E dai tudo que
eu pensei, “vou falar pra elas”, ndo tinha o que
falar! (Carolina em entrevista)
Além da composteira funcionar bem, a problemadtica dos residuos
na escola ndo era tdo proeminente como no Aplicagdo,
a escola por si s6 ela ja ndo tinha problema de rato,
nao tinha tanto problema de lixo jogado nos cantos,
tipo, ja tinha uma nog¢do meio boa né. [...] Af tu
comegar a procurar o problema na escola né, falar
pras criangas “olha, vamos mudar isso daqui”, ndo
tinha o que mudar, porque ndo dava pra ver. Entdo
desde o inicio a gente comegou a lidar com um
problema que ndo era palpdvel, como eu falei, ndo
d4 pra vocé diretamente [falar] com as criangas.
Isso me desmotivou também, porque dai eu, toda a
nocdo que eu tinha, as coisas que eu vi que
trabalharam, ndo dava pra fazer igual. Tinha que
tentar fazer diferente (Carolina em entrevista)
Portanto, j4 na realizacdo do diagndstico, essa frustracio em
relacdo a expectativa gerada pela experiéncia do CA, e o fato da
metodologia do Desafio, que eles tinham por referéncia, ter sido nela
baseada, comecou a gerar certa ansiedade e desdnimo. Nesse momento a
atuacdo mais experiente do Pedro foi importante
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em algumas coisas ele acalmava muito, porque por
exemplo [...] eu ja estava toda desmotivada, “o que
que a gente vai fazer?” tal, ele falou, “ndo, olha s6
isso, eles tem isso e tem aquilo, mas recicldveis ta
ai, ta tudo errado, tal, vamos mexer nisso, vamos
pensar isso”. Tipo assim, ele conseguia dar uma
acalmada e uma organizada no pensamento, né,
foco 14. Isso me ajudou também. (Carolina em
entrevista)

Embora a problemdtica ndo fosse urgente como era no CA, a
questdo dos recicldveis era uma que ndo estava funcionando bem, sendo
separados e encaminhados pra coleta seletiva apenas na cozinha. No
restante da escola, embora houvesse alguns conjuntos de lixeiras
coloridas para separacdo, identificou-se que ndo era feita a correta
separacdo e tudo acabava misturado. Com ajuda da experiéncia do
Pedrinho, a equipe conseguiu se acalmar um pouco, e visualizar um
caminho de atuacdo, que embora distinto do que aconteceu no CA,
poderia manter a proposta do projeto de envolver a escola na promog¢ao
de uma melhoria da GRS, rumo ao lixo zero. Essa capacidade de
responder a realidade especifica da escola, adaptando a metodologia a ela,
de forma a improvisar um novo caminho, dnico e adequado para esse
novo ambiente de atuacio t&€m se mostrado um fator fundamental para o
sucesso da pratica desenvolvida no projeto, e que possibilitou a
continuidade da atuacdo na Vitor, assim como no desenrolar das
atividades na Donicia.

Ainda assim, os membros da equipe da Vitor apontaram o fato de
a escola ja ter composteira e menor urgéncia quanto ao problema dos
residuos como fator que contribuiu para o baixo envolvimento. A
sensacdo era de que a questdo dos residuos ndo era vista como um
problema na escola, gerando menos interesse em participar do projeto.
Porém, na experiéncia da Donicia, embora muito mais urgente no ponto
de vista da auséncia de GRS e problemas mais evidentes para nds do
NEAmb, para os que viviam aquela realidade havia um mesmo fendmeno
de invisibilidade da problematica. Era como se nds vissemos o absurdo
daquele lixo no chdo, mas os que ali viviam cotidianamente ndo. De
maneira semelhante, como a propria equipe da Vitor percebeu, a
invisibilidade da problematica na Vitor ndo era por ela ja ter uma GRS
ideal, posto que ainda haviam problemas ndo resolvidos, como a questao
dos recicldveis. Portanto, nos dois casos, encontramos uma situa¢ao em
que a problemadtica tornara-se invisivel, € nosso papel com o projeto era
dar visibilidade a ela, tornar sensivel a necessidade de resolvé-la.
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Talvez a diferenca seja no aspecto da maior dificuldade de tornar
visivel e problematizar o tema dos reciclaveis, se comparado a questao do
organico ou do lixo no chdo, que sdo mais palpaveis. Mas também, existe
o fator de ja termos desenvolvido formas efetivas de abordar estes ultimos
temas na experiéncia do Desafio no CA, enquanto que para esse
aprofundamento da questdo dos recicldveis, ainda havia necessidade de
se inventar caminhos e solu¢des, inclusive para a sequéncia do projeto no
CA.

Portanto, reafirmo aqui a necessidade de ir além da ideia do
Desafio enquanto metodologia a ser seguida! O Desafio foi a solucdo que
produzimos a partir do envolvimento com a realidade do CA. Para cada
outra realidade em que formos atuar deveremos construir uma solugdo
especifica em didlogo com aquele contexto. E claro que a experiéncia e o
registro de como foi feito em outras escolas servem de referéncia, e
direcionam a atencdo para aspectos que aprendemos ser importantes.
Porém, talvez se desde o inicio a energia gasta em tentar fazer dar certo
do jeito que foi, ou em se frustrar por nao ter saido como planejado, fosse
investida em inventar formas de fazer dar certo para aquele contexto,
talvez fosse possivel produzir um resultado mais interessante nessas
novas escolas.

4.3.3 O Baixo Envolvimento no Coletivo na Vitor

Voltando a sequéncia do Desafio na Vitor Miguel, 14 também
foram feitas as atividades de sensibilizac@o previstas e o convite inicial
para o Coletivo, de forma semelhante a Donicia, faltando apenas o
langamento oficial do Desafio. Segundo a equipe que 14 atuou, quando
eles buscaram articular essa atividade, ja havia passado o momento, ja
estando na semana de inicio das atividades do Coletivo, entido eles
desistiram de realizar o lancamento para toda escola, com uma fala da
direcdo, deixando para organizar uma fala desse tipo na Semana Lixo
Zero.

Aqui entra um discernimento sutil entre adaptacGes passivas que
podem prejudicar aspectos importantes da abordagem do projeto, e
adaptacdes feitas de maneira a variar formatos no intuito de manter o
aspecto que realmente importa para o projeto. Imprevistos acontecem: em
ambas escolas houve uma impossibilidade de realizar o Lancamento
como pensado. Porém, na Donicia, respondemos ao imprevisto
imediatamente buscando alternativas de manter o que importava nessa
etapa: fazer com que todos na escola soubessem oficialmente e
solenemente do langamento do Desafio. Como vimos, na experi€ncia da
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Donicia esses momentos de comunicacdo ampla com a escola se
mostraram importantes para a mobiliza¢@o e envolvimento com o projeto.
Portanto, acredito que ter deixado passar o Lancamento do Desafio na
Vitor pode ter contribuido para a pouca participacdo no Coletivo dessa
escola, somando-se, claro, a outros fatores mencionados que conferiram
pouco potencial de envolvimento com o projeto, por nio romper o
cotidiano e os padrdes de relacdo estabelecidos na escola.

De qualquer forma, houve uma baixa participacdo no primeiro
encontro, que também contribuiu para o desdnimo gerado pela frustragao
das expectativas da equipe.

po, as aulas € um trampo né, ir 14 e dar aula pra
todas as turmas e tal, e chega 14 a galera ndo cola,
voce fala... [expressdo de desdnimo]. Mas entdo, €,
a gente ndo deu essa corrida atrds que vocés deram
(Gustavo em entrevista)

Durante as semanas seguintes, a atuacdo da equipe do projeto se
focou apenas nos encontros do Coletivo,

A gente continuou com a galerinha, depois pararam
de colar esses outros, mas a Mdrcia, a professora,
esse do oitavo, a menina do quinto, sempre tavam,
entdo a gente continuou trabalhando com eles. Até
porque ndo tinha muitas acdes, como eu falei. J4
tinha compostagem, ja tinha horta, entdo, mesmo
que tivesse bastante gente, a gente ndo teria muito
o que fazer, de uma maneira mais pratica, assim.
Porque eu acho que isso puxa bastante né, a galera
ir 14 e fazer. Entdo a gente continuou focando,
assim, nos que colavam (Gustavo em entrevista)

Porém o hordrio dos encontros também ndo favoreceu uma
qualidade de atuacdo nesse espago.

Acabou que os encontros ficaram marcados em um
horario meio que de almogo, s que muito muito
muito corrido e ndo sé corrido no sentido de os
professores participarem, mas para quem estava
organizando os encontros também estarem 14 antes
e prepararem o ambiente, material, essas coisas.
Entdo a metodologia ndo pode ser aplicada como
foi pensada, porque tinha, além de menos
encontros, encontros com muito pouco tempo. E
parecia que todos estavam correndo, querendo sair
antes ou chegar mais tarde. Isso foi algo que eu
acho que tenha implicado muito no envolvimento e
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na preparacdo desses encontros. (Pedro em
entrevista)

Portanto, ndo houve esse processo de mobilizacdo constante para
participac@o no Coletivo, que mantivemos na Donicia. Como resultado, o
Coletivo se manteve com 0s poucos participantes que vieram no inicio, e
nao houve um movimento de envolvimento da escola “como um todo, o
projeto ndo abalou, ndo movimentou a escola, ndo se falava nisso” (Pedro
em entrevista).

> p N el
Figura 11 Encontro do Coletivo na Vitor

Na Donicia, além de nossa presenga e mobilizacdo constante na
escola, aqueles eventos como a passagem em sala na Semana Lixo Zero
e a apresentacdo dos resultados, davam um alcance comunicativo que
gerava a sensag@o de haver “um movimento” na escola como um todo,
uma identidade coletiva que atraia ainda mais participacdo. Portanto,
consideramos que essas passagens em sala, eventos com toda escola, e
demais ac¢Oes que t€ém um grande alcance comunicativo sdo parte
importante da abordagem do projeto.

Na Vitor Miguel, foi sentida uma falta de alcance na comunicagao,
percebendo-se que alguns segmentos da escola, especialmente os anos
iniciais, de primeiro a quinto, quase ndo foram atingidos.

a gente conversou uma vez, com elas [professoras
de anos iniciais] 14 em cima, e ai a gente tentou
explicar um pouco do projeto, mas, assim, elas ndo
estavam sabendo de nada, a gente ja estava 14 ha
muito tempo. E faz sentido, porque as criangas
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delas ndo vao participar das coisas, e elas estdo em
horarios diferentes entdo € dificil realmente ficar
sabendo. (Carolina em entrevista)

a gente ndo fez a intervencdo artistica, por
exemplo, que é importante, né, porque a gente ndo
atingiu o infantil, ali do primeiro ao quinto,
praticamente, porque ndo rolou nada com eles
(Gustavo em entrevista)

O tnico momento em que houve uma mobiliza¢do maior com uma
comunicagdo abrangendo toda escola foi na Semana Lixo Zero, quando
houve uma fala da dire¢@o para todos alunos, e a passagem em sala para
entrega das caixas para separacao do papel. A equipe percebeu o resultado
disso, refletido em um envolvimento dos professores nessa proposta das
caixas, alguns estilizando-as com as turmas e trazendo outras ideias.

no momento que a gente levou a Semana Lixo Zero
pra 14, e levou as caixas né, pediu pra cada um
enfeitar a sua, meu, os professores foram os mais
empolgados. Pensa, teve professor que estava
querendo fazer juntar ponta de lapis de quando
vocé aponta, tinha alguns professores e pessoal da
administragdo deixavam as caixinhas, assim,
maravilhosas, a gente deixou uma caixa de papelao
cortada e eles enfeitaram, colaram. (Carolina em
entrevista)

Realmente existe uma recursividade nessa relacdo entre equipe e
escola, o baixo envolvimento da escola, gera uma baixa motivacdo da
equipe, que diminui o potencial de envolvimento da escola. Mas também,
uma energia a mais colocada pode gerar um envolvimento da escola, que
desperta ainda mais motivacdo na equipe.

4.3.4 Resultados do Desafio e Problemas na Pesagem como
Indicador

Todavia, um novo imprevisto voltou a dispersar a energia do
projeto. Durante a semana, houve um problema na pesagem dos residuos,
que inviabilizou o uso do indicador da quantidade de residuos que a escola
conseguiu reduzir. Porém, mais do que o erro de pesagem, havia a
percep¢ao de que

os resultados ali ndo iam ser tdo expressivos quanto
foi no Aplicacdo, porque, pd, no Aplicacdo vocés
fizeram compostagem, e ai vocé v€ que tantos
quilos de comida por dia ndo vai pro aterro, € uma



115

coisa. E ali, ja tinha assim [...] a escola ndo produz
muito lixo, entdo os resultados perdem um pouco a
forca deles, assim, eles ficam menos palpaveis.
(Carolina em entrevista)

As acdes de GRS implementadas na Vitor foram a separacido do
papel em caixas nas salas de aula e do administrativo, e a criagdo da Ilha
de Residuos, um ponto de separacdo dos recicldveis na principal drea
comum, préxima ao refeitério.

i

Figura 12 A¢oes de GRS na Semana Lixo Zero da Vitor

Nas pesagens até foi verificado um aumento da quantidade de
reciclaveis encaminhados a coleta seletiva, dado que foi obtido. Porém,
dada a menor quantidade e menor densidade desses materiais reciclaveis
em comparagdo com os residuos organicos, essas acdes ndo sdo tdo
expressivas em termos de massa de residuos desviados do aterro, que era
o indicador proposto na metodologia do Desafio — a ideia de qual
porcentagem a escola conseguiu reduzir. Isso também contribuiu para
falta de motivacdo em dar sequéncia as atividades, de forma que a equipe
acabou ndo voltando a atuar na escola, com excecdo do Pedro que
continuou na escola como oficineiro, mantendo o didlogo com a escola e
acompanhando as repercussdes do projeto, que, todavia, ndo teve
continuidade no ano seguinte.

Dessa maneira, mais uma vez a €nfase que a ideia de uma
metodologia traz para o formato das atividades parece ter prejudicado a
busca de uma solu¢do adequada para aquele situagdo especifica de
atuacdo do projeto, que exigia sua adaptacdo. O importante dessa etapa
era dar um retorno a escola, dos resultados que o envolvimento no projeto
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trouxeram, valorizando-os pedagogicamente. No CA, na Donicia, e em
escolas que ndao fazem nenhuma separacdo, realmente o indicador
quantitativo da porcentagem desviada do aterro é muito eficaz para isso.
Ja na Vitor, esse indicador ndo seria expressivo. Ainda assim, mesmo com
pouco envolvimento, houve resultados, e valorizd-los, e aqueles que se
envolveram nas agOes, poderia fazer o projeto ganhar mais forca na
escola. Porém, seria necessario encontrar formas de evidenciar as
mudancas promovidas, que foram menos quantitativas e mais
qualitativas, criar outros indicadores para esse contexto especifico, o que
além de trazer novamente o tema da necessidade de adaptacdo e
improviso, se conecta a discussdes que temos desenvolvido sobre a
importdncia do desenvolvimento de indicadores apropriados em
Educacdo Ambiental (SILVERIO, 2017).
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5 UMA PERSPECTIVA RELACIONAL PARA A ABORDAGEM
DO DESAFIO LIXO ZERO

Tendo recapitulado a descri¢do da metodologia do Desafio Lixo
Zero desenvolvida no CA, e apresentado as duas experiéncias de tentar
aplicd-la em outras escolas, comparando-as, acredito ter ficado evidente
como essas experiéncias exigiam de nds uma pratica que ia muito além
da aplicacdo da metodologia com suas ferramentas de educacdo ambiental
e governanga.

Nao se trata de negar a utilidade que a metodologia teve para nés,
mas de incluir no pensamento que desenvolvemos sobre nossa pritica a
complexidade dos processos relacionais envolvidos no realizar de um
projeto do tipo que a metodologia busca orientar.

A metodologia € boa, na sua proposta de ser um
semestre, ser algo compacto, que tem um estimulo
que € um desafio, ou seja, ndo € um projeto que
vocé nao vai ver resultado, entdo vocé vai ver o
resultado, vai ver naquela semana, tu mobiliza a
escola, né, mas vai além (Gustavo em entrevista)

Essa dissertacio tem o objetivo de iluminar esses aspectos
relacionais da prética no projeto, que refletimos ser fundamentais para sua
compreensdo, aprimoramento e compartilhamento - intencdes dessa
pesquisa. Até aqui, busquei evidenciar tais aspectos ao longo do fluxo das
narrativas de minha experiéncia na Donicia, e da reflexdo comparativa
com a experiéncia daqueles que conduziram o projeto na Vitor. Neste
capitulo buscarei oferecer um apanhado mais sistematizado dos principais
temas que emergiram dessa reflexdo sobre as experiéncias de realizar o
Desafio em 2016, organizado a partir da andlise temadtica das entrevistas
(BRAUN; CLARKE, 2006).

Iniciarei com a questio da relacdo entre metodologia e a pratica no
projeto, passando para a percepg¢do de que, diante dos padrdes de relagdo
estabelecidos na escola, a simples proposicao de ferramentas de educagao
ambiental e espacos de participagdo, ndo € suficiente para atingir o
envolvimento e transformagdo necessarios. Proponho entdo que a
necessdria transformacgado desses padrdes de relacdo, torna-se possivel de
dentro do passar a habitar aquele territério existencial, cultivando nés
mesmos outras formas de relacdo, processo que resulta na construgdo de
vinculos afetivos e identidades que produzem o envolvimento no projeto,
e que possibilita a convivéncia legitima na qual um certo tipo de atencio
pedagdgica traz o potencial de transformacao de hébitos.



118

5.1 DE METODOLOGIA A PRATICA RELACIONAL

Como ressaltei nas narrativas, em diversos momentos de nossa
atuacdo, o foco no Desafio Lixo Zero enquanto metodologia a se seguir
trouxe o risco de prejudicar nossa capacidade de encontrar formas de
realizar as atividades que fossem mais adequadas ao contexto especifico
das novas escolas. A complexidade desses contextos traz uma
imprevisibilidade e unicidade que demandavam adaptagdes e a criacdo de
solucdes ainda ndo pensadas na metodologia. Nesse sentido, parece que a
ideia de uma metodologia, enquanto um melhor caminho que devemos
tentar seguir, gera expectativas que, além de poder resultar em desanimo
quando frustadas pela imprevisibilidade do contexto local, parecem
diminuir a capacidade de estar atento ao que de fato estd acontecendo. E
nessa atencio ao que estd acontecendo que se pode encontrar maneiras
unicas de dar forma as atividades do projeto, que sejam adaptadas as
possibilidades e necessidades daquele contexto.

Tal como no pensamento de Tim Ingold (2010) sobre as praticas
artesds, ndo se trata da imposi¢ao de formas sobre uma matéria inerte, o
chamado hilomorfismo. Ingold alerta que esse modelo tem predominado
nas praticas humanas, assim como Hannah Arendt (1981) fala da 16gica
de fabricacdo sendo levada para o campo da acdo politica, ambos
considerando tal operacdo bastante inadequada. No ambito das
organizagdes, isso se reflete no paradigma tradicional em que espera-se
que os gestores e lideres possam controlar o movimento da organizacio,
em que o “objetivo ¢ o caminho sdo amplamente conhecidos e sdo
formados pela intengdo do gestor” que deve ainda identificar e remover
possiveis perturbacdes ou desvios do trajeto planejado, para garantir seu
movimento “estavel, regular, previsivel” (STREATFIELD, p. 126-127,
traducdo prépria).

Streatfield e também Stacey afirmam que a experiéncia de
participar dessas fungdes de gestdo envolve muito mais incerteza, € o
“paradoxo de estar e ndo estar no controle” ao mesmo tempo
(STREATFIELD, 2001, p. 128, tradu¢do prépria), oriundo da inerente
complexidade e imprevisibilidade das interagdes humanas que compdem
aorganizacdo (STACEY, 2012), caracteristica que Arendt também atribui
a aclo politica no espaco piblico (ARENDT, 1981).

Entretanto, é interessante como Ingold (2010, 2013) aponta que,
mesmo em atividades tidas como simples, como no modelar da argila de
um artesdo, tampouco se estd completamente no controle, no sentido de
impor formas mentais sobre a matéria. A prética do artesdo envolve uma
atenc¢do e capacidade de seguir os materiais, seus fluxos e transformagdes,
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para entdo ir direcionando-os conforme sua intencdo, que também muda
em resposta as possibilidades dos materiais. Por mais que exista uma certa
intencdo, por exemplo, de fazer uma pega de cerdmica, a forma final que
esta tomard dependerd ndo apenas da intencdo mas dessas forcas do
material, a que o artes@o se alia. Portanto, ao invés de ler a criatividade
“para tras”, buscando uma ideia prévia que produziu o resultado criado,
Ingold fala de ler a criatividade “para frente”, que envolve uma qualidade
de improviso. Em suas palavras, “improvisar é seguir os caminhos do
mundo enquanto eles se abrem, ao invés de recuperar uma cadeia de
conexdes de um ponto final até um ponto inicial, em uma rota ja viajada”
(p. 97).

De maneira semelhante, no projeto, ao invés de focar a energia em
impor a forma das atividades conforme descritas na metodologia, foi
necessdrio voltar a atencdo para as forcas e potenciais que aquela
realidade oferecia, utilizando-os para dar forma ao que tinhamos como
inten¢do de promover com o projeto. Nesse sentido, ao invés de entender
a metodologia como formato a seguir, era como se voltdssemos aos
principios que orientaram sua manifestacdo daquela forma especifica no
Aplica¢do. Como diria Bortoft, era como se nossa atengao se direcionasse
mais a montante (upstream) no rio da dindmica do vir a ser das formas
(BORTOFT, 2012). Utilizar a metodologia como referéncia dos
principios a serem utilizados como for¢a orientadora no momento
presente de dar forma a atuagdo, e ndo como formato final que se deseja
alcancgar.

[A metodologia} ndo funciona, tipo, como um
manualzinho sé assim, tipo... a gente tem que fazer
muitas mudangas, né, sempre, pra conseguir
adaptar pros lugares. Ela € s6 uma referéncia
(Arthur em entrevista)

Portanto, se o artesdo volta atencdo as texturas e potenciais de seus
materiais, em nossa pratica no projeto voltavamos nossa atengdo para a
realidade da escola, para as interagdes e relagdes que desenvolviamos ao
habitd-la. E nessa observacio-participante, e do didlogo com as pessoas
que habitam aquele lugar, que passamos a entender as necessidades e
potenciais que aquela realidade oferecia, e assim ir descobrindo uma
maneira tnica de seguir adiante, dando forma as atividades.

Nesse sentido, € interessante trazer a ideia de McNamee e Hosking
(2012), da indissociabilidade entre pesquisa e pratica de transformacio
social, ambas entendidas como esse processo relacional em que constrdi-
se simultaneamente conhecimento, o aspecto de pesquisa, e realidades
relacionais, o aspecto de transformag@o. Em nosso caso, ao invés de
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entender cada projeto que iniciamos em uma nova escola como a
aplicacdo de uma metodologia resultante de uma pesquisa anterior,
passamos a entender cada atuagdo como um novo processo de pesquisa-
acdo. Uma nova investigagao relacional, ao longo da qual em didlogo e
atengdo aquela realidade vai se descobrindo e inventando as formas de
seguir adiante que possam levar ao almejado envolvimento e
transformacao de hibitos necessarios para o estabelecimento da GRS na
escola.

Aprender na Pratica de Educar

Esse aspecto de construgdo do conhecimento ao longo do projeto
se reforca pelo fato de que, para além dos conhecimentos objetivos da
GRS, da educa¢ido ambiental, e das ferramentas da metodologia, atuar no
projeto exigia conhecimentos que sé sio aprendidos na pratica. E o que
Polanyi se refere como conhecimentos tacitos, e que Ingold (2013, 2015)
entende como o desenvolvimento de uma correspondéncia entre os modos
de fazer do profissional e aspectos relevante do ambiente e das formas de
viver daqueles que o habitam. Segundo ele, esse tipo de conhecimento

ndo consiste em proposi¢des sobre o mundo, mas
nas habilidades de percepcdo e capacidades de
julgamento que se desenvolvem no curso de nosso
envolvimento direto, pratico, e sensorial com o0s
seres e coisas com quem, e com que, nds
compartilhamos nossas vidas (INGOLD, 2015, p.
157, tradugdo prépria)

Exemplo disso € aprender a lidar com os alunos, como a Isa relata:
[Eu] ndo sabia muito como lidar com as criangas e
ai fui aprendendo com elas, assim, hoje com elas
eu me dou super bem, né, ndo sei se com todas as
criangas eu lidaria assim, mas fui acostumando a
trabalhar com crianca também (Isabella em
entrevista)

Mais do que lidar com criancgas, era um desafio em nossa atuagdo
no Coletivo na Donicia lidar com a dindmica que se estabelecia, ja que o
grupo ganhou um cariter estudantil, e predominava a forma de se
relacionar dos alunos, que incluia informalidade e proximidade, mas
também bastante dispersdo. Em muitos momentos, a dispersdao
prejudicava a organizacdo de atividades, e como ndo queriamos
reproduzir uma relacdo de cobrancga e imposi¢do de autoridade, tinhamos
que aprender novas formas de conseguir a atencio deles.
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vocé aprende na hora ali, fazendo mesmo, no dia
que esta todo mundo cadtico, eu ficava assim “meu
deus, que que eu vou fazer agora”, dai eu lembro
que tinha uns dias assim que a gente ia meio sem
planejamento, do que vai acontecer, ai chegava,
tentava falar uma coisa e af as criangas dispersavam
e a gente ficava assim “e agora, o que eu falo, que
ideia”. Tem que pensar em coisas, assim, para ir
conquistando eles, para chamar a atencdo, assim,
de “falei isso, eles ndo se importaram tanto quanto
eu imaginei que ia rolar a conversa, entdo td, tenho
que pensar em outra coisa”. Entdo esse negocio de
tentar imaginar o que eles vao curtir relacionado ao
assunto que a gente quer trabalhar, assim, sabe
(Isabella em entrevista)

Também existe uma atencfo pedagdgica a ser desenvolvida, que
envolve a sensibilidade de perceber os limites e potenciais de cada aluno,
e conseguir oferecer formas de fazé-los desenvolver seus potenciais e
ampliar seus limites com seguranga

na ultima vez que a gente passou nas salas, todo
mundo falou. A primeira sala, eu falei “olha gente,
eu sO vou passar se todo mundo falar, eu ndo vou
falar nada” e ai a gente entrou e ninguém abriu a
boca, ai eu falei tudo, ai falei “a gente vai passar
nas proximas, mas se eu falar mais uma, eu juro que
eu vou embora”, ai eles olharam, assim, “vocés se
dividam ai quem vai falar o que”, ai o [ALUNO]
que era o mais timido, ele ficou todo acanhado e o
pessoal caindo em cima “ah, porque o [ALUNO]
ndo vai falar nada”, ai eu falei assim “[ALUNO],
vocé tem coragem de bater na porta e pedir licenca
para o professor?”, “tenho”, entdo ta esse é teu
papel. E ai cada um foi se dividindo e foi muito
legal, porque nas ultimas salas eu e o Ti que estava
14 a gente s6 ficou agradecendo, depois fizemos um
resumdo, porque eles falam tudo atrapalhado, né,
um fala uma coisa, outro fala outra coisa, af
recapitulava as coisas. Mas eles falaram, assim,
tiveram autonomia[...] Entao eles estdo criando
essa autonomia do que falar, como falar e antes eles
eram bem dependentes (Isabella em entrevista)

Também nesse sentido de educagdo da participagdo dos alunos,
percebemos que além dessa habilidade de improviso, de captar a atencio
dos alunos, e estar atento aos seus limites e potenciais, era importante a
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preparacdo dos encontros. Era importante refletir sobre as experiéncias
que vinhamos tendo a fim de pensar com calma algumas ferramentas e
formatos para o encontro que pudessem contribuir para essa educacdo da
participag¢do dos alunos em um Coletivo, de forma que conseguissemos
desenvolver um didlogo em que todos se escutassem e pudessem pensar
acdes conjuntamente. E claro que, paradoxalmente, terfamos que
improvisar a aplicacdo das ferramentas em escuta ao como fosse a
resposta durante o encontro. Mas essa preparagdo dos encontros se
mostrou sim importante na Donicia, assim como era no Aplicacdo,
quando conseguiamos realizar dindmicas que possibilitavam o didlogo de
igual pra igual entre adultos e alunos (VASCONCELOS, 2015).

O Papel das Ferramentas Metodologicas

Esse foi um aprendizado muito significativo que tive na pesquisa,
que ndo veio do meu envolvimento direto no projeto, mas da forma com
que a Isabela deu continuidade ao projeto quando eu tive que me afastar
das atividades em 2017, para me dedicar a escrita da dissertacdo. Com o
meu afastamento e do Arthur, que fez mobilidade académica, novos
membros se juntaram a ela no projeto, que certamente também
contribufram para os aprendizados nessa nova fase®.

Embora eu tenha aqui enfatizado o aspecto de improviso da prética,
por considerd-lo fundamental, e por vé-lo pouco valorizado nas praticas
profissionais e culturais dominantes, pude perceber que, pessoalmente,
esse meu enfoque também resultava em uma certa rejeicdo ao uso de
ferramentas mais formatadas, e passei a perceber a importancia de seu uso
em certos contextos. Compartilho, a seguir, um momento da entrevista
com Isabela que revela esse aprendizado, refletindo sobre o uso do
“bastdo da fala” no Coletivo, técnica em que s6 quem esta com o bastdo
na mio pode falar, enquanto os outros escutam e pedem o bastio se
quiserem também falar.

Isa: Até teve, o dia que a gente levou o bastdo da
fala, uma professora substitutiva ela foi no
encontro para conhecer, né, e ai foi um dia que a
gente fez um ritual Lixozérico que eles s6 podiam
entrar|[...] um de cada vez na sala[...]. Af a Marilia
estava 14 dentro com o incenso, botou eles em
rodinha, tinha que ficar em siléncio, af a professora
entrou, a gente fez uma meditagdio e ai

% Entre eles Marilia Schmitz, Thiago Mendonga, Rodrigo Franco, Karen Tavares e William
Martins, que se juntaram a Isabella na condug¢do do projeto no segundo semestre de 2017.
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apresentamos o bastdo da fala, a professora ficou
maravilhada, ela falou “gente, eu vou fazer isso na
minha turma, porque como ¢é que VOCEs
conseguem”. Foi assim, o dia que a gente falou
“ndo, precisa ter o bastdo da fala”, porque
realmente ainda estava esse negdcio de um
atropelando o outro na fala. Mas eles aceitaram
super bem, na brincadeira e hoje tem o saquinho da
fala. O bastdo sumiu. Mas...
Luiz: Mas isso também acho que € um aprendizado
importante que € desse processo de um pouco
depois também, que ndo estd relacionado com o
Desafio Lixo Zero, né, que é esse aprendizado da
participacdo no coletivo, né. E € um aprendizado
muito importante para a vida, assim. E de saber que
eu, por exemplo, tenho um pouco essa tendéncia a
ndo querer usar [ferramentas como o bastdo da
fala], sou meio de improvisar, assim. Mas, por
exemplo, aquelas vezes que a gente ia para
improvisar muitas vezes ndo era produtivo, porque
eles estavam muito dispersos.
Isa: Sim, exatamente.
Luiz: Para mim € bem legal ver que, quando eu sai,
vocés viram necessidade de “ndo, vamos criar uma
regra, bastdo da fala” que ¢ algo que tipo, eu ndo
gosto muito dessa ideia entre adultos, porque eu
acho que ndo precisa vocé fechar assim. Mas como
foi importante para eles, né!
Isa: Sim, para eles acalmou. E hoje mesmo eles
nem tem mais tanto bastdo da fala, as vezes eu
estou com o bastdo da fala, ndo sei quem estd
falando, mas ndo € mais aquele caos, assim, a gente
consegue se comunicar e conversar numa roda e
ficou bem legal. (Trecho da entrevista a Isabella)
Portanto, essas ferramentas, quando respondendo a uma
necessidade do contexto local, tém seu papel. E semelhante ao que venho
refletindo também em minha prética artistica em danga. A recusa ao uso
de formas ja conhecidas, quando elas se mostram como potencial na
interacdo presente, se configura como uma imposicdo de uma preferéncia
pessoal sobre o evento relacional, tanto quanto a imposi¢ao de formas
prontas sem escuta ao que estd acontecendo na relacio. Seria a imposi¢éo
da ndo-forma, quando o evento mostrava o potencial de tomar certo
formato.
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Era o caso da dispersao dos alunos nos encontros, em que o uso do
bastdo da fala funcionou como ferramenta de mediacdo que ajudou a
educar o direcionamento da aten¢@o dos alunos. Com o tempo, os alunos
ganharam autonomia nesse direcionamento da atencdo, podendo
substituir o bastdo por um saquinho qualquer e em seguida mesmo
abandonar esse uso, conseguindo manter a escuta e o didlogo nos
encontros. E um processo de aprendizado semelhante ao descrito por
Vygotsky, em que as fun¢des mentais autbnomas do individuo maduro
sdo antes desenvolvidas através da mediacao social (LIU; MATTHEWS,
2005).

Da mesma forma, quando desenvolvemos a metodologia do
Desafio Lixo Zero, foi em resposta as necessidades e potenciais que
fomos conhecendo ao habitar a realidade do Aplicagdo e no didlogo com
seus profissionais. A solugdo surge junto com o envolvimento da escola,
como ja refletia em meu TCC, através do

desenvolvimento de relagdes de afeto e confianca,
que vao imergindo esse profissional naquele plano
de existéncia, a ponto de ele se tornar parte da
escola, momento em que mutuamente esta também
ja faz parte da proposta por ele trazida, ou, mais
precisamente, a proposta também se transformou
nesse processo, se tornando uma proposta conjunta
(VASCONCELQOS, 2015 p. 84)

Portanto, tendo enfatizado esses aspectos relacionais da prética,
reiteramos que continuamos a considerar a importancia da metodologia e
das ferramentas desenvolvidas, como Pedro reafirma sobre a etapa de
sensibilizacao.

a propria histéria de fazer um personagem, de
trabalhar no lddico, construir um diagndstico
técnico  sozinho, construir uma exposi¢do
marcante, trabalhar com a arte, levar um material,
isso estava incluido quando a gente chegou, mas
levar um material muito bem preparado de aula,
que aprofunde o conhecimento, estudar sobre o
assunto para tirar dividas, esclarecer e mostrar o
potencial. Levar material que mostre outros sonhos
que ja foram sonhados, materiais de referéncia que
ilustre mesmo, foto, video, a possibilidade de uma
mudanga [...] essa etapa de sensibilizag¢do da dicas
de o que pode ser feito (Pedro em entrevista)

E também da proposta do Coletivo.

o coletivo principalmente, é uma nova forma de
organizagdo dentro da escola, ¢ uma nova forma de
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se construir relacdes dentro da escola, relacdo de
tomada de decis@o, relacdo de poder, porque a
gente coloca alunos, professores, €... profissionais,
e familiares, diferentes atores dentro da
comunidade escolar, dentro de um mesmo nivel de
participacdo, que a gente sabe que existem suas
diferencas e as suas relagdes de poder continuam
existindo, mas a gente coloca dentro de um novo
tipo de participagdo. E isso... por isso, continuar
acreditando que a metodologia contempla sim essa
possibilidade de transformacdo. O grande desafio é
mostrar que ela pode ser isso e conseguir fazer com
que ela seja efetivamente isso, porque os alunos
rejeitam e os profissionais estdo cansados. (Pedro
em entrevista)

Ao longo da pesquisa foi possivel construir um entendimento
relacional desse grande desafio a que o Pedro se refere, que diz respeito a
forma com que esses padrdes de relacdes estdo estabelecidos na escola,
dificultando o envolvimento necessdrio para o tipo de proposta que o
Desafio Lixo Zero traz, de participacdo e transformacdo de habitos. Na
préxima sessdo, é apresentado o entendimento, construido ao longo da
pesquisa, de algumas dindmicas relacionais estabelecidas na escola, que
participam da sustentagc@o da problematica dos residuos sélidos.

5.2 DINAMICAS RELACIONAIS NA ESCOLA

Como viemos a entender, a forma com que os padrdes de relagdo
estdo predominantemente estabelecidos na realidade da escola pouco
contribuem para a transformacdo de hédbitos em relagdo aos residuos,
tampouco para a participacdo em um projeto de GRS, tanto dos alunos
quanto dos professores.

A seguir buscarei oferecer um panorama de como percebemos
esses padrdes estabelecidos na escola Donicia antes do projeto. Embora,
tenhamos vindo a conhece-lo de dentro de nossa experiéncia de habitar
aquela realidade durante a conducdo do projeto, também teve papel
importante na constru¢do de nosso entendimento os didlogos que fomos
tendo com profissionais da escola durante o processo, e de forma mais
especifica nas entrevistas que realizei com professores da Donicia. Serd a
partir de suas vozes que buscarei compor essa apresentacao, feita a partir
da andlise temdtica dessas entrevistas, eventualmente complementadas
por trechos pertinentes das entrevistas com a equipe do NEAmb e da
minha reflexdo sobre a observacao-participante ao longo do projeto.
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O encontro desses olhares com meu enfoque investigativo e 0s
referenciais tedricos de uma paradigma relacional produziram esse
entendimento de como as relacdes tendiam a se estabelecer na escola, de
forma a sustentar um estado de falta de cuidado com os residuos e falta
de envolvimento em iniciativas para mudar essa situacdo. Entender esses
padrdes estabelecidos é o primeiro passo para entender como nossa
atuacdo permitiu fazé-lo variar.

Dinamicas Culturais e Padroes de Relacao Estabelecidos

Antes de comecar, orientando-se na perspectiva dos Processos
Responsivos Complexos (PRC) (STACEY, 2001, 2012), é preciso
esclarecer a ideia de que cada escola se constitui enquanto uma realidade
relacional, apresentando seus proprios padrdes de relacdo, desenvolvidos
entre as pessoas, e entre essas € o ambiente, incluindo os residuos. Esses
padrdes de relacdo podem ter aspectos em comum com a cultura mais
amplamente estabelecida, e aspectos semelhantes com outras escolas, o
que torna possivel reconhece-las como uma instituicao escolar. Mas as
interagdes locais ali desenvolvidas também adquirem formas e tendéncias
proprias, diferenciando-se das que ocorrem em outras escolas, o que no
contexto de gestdo de organizagles, poderia-se dizer ser a cultura
organizacional de cada escola. Especialmente quando chegamos de outra
organizacdo percebemos facilmente algumas dessas diferencas, mais do
que aqueles que estdo imersos nesses padrdes de relagdo, como relatou o
Diretor Marcos:

eu era professor aqui e na creche ali, do NEI
Barreira do Janga, que € aqui perto do centro
administrativo. E eu me chocava muito porque 14
tinha toda uma perspectiva da educagio alimentar,
ndo era nem da questdo do lixo, da educagdo
alimentar, que as criancas aprendiam,
desenvolviam autonomia, e quando eu vim pra ca
eu me assustava, porque aqui era o oposto, parecia
que as criancas regrediam, aqui as criangas nao
podiam se servir, s6 usavam garfo, ndo era
fornecido faca, sabe, era uma coisa... e aquilo me
chocava muito e eu percebi que no geral da escola,
ndo havia uma iniciativa de tentar mudar (Diretor
Marcos em entrevista)

Essas caracteristicas de cada escola, que muitas vezes associamos
a cultura organizacional, porém, ndo pertencem a escola enquanto uma
entidade social em um nivel superior aos individuos que a constituem.
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Nessa perspectiva, elas sdo entendidas como padrdes de relacdo que sdo
reproduzidos e sustentados em cada interac¢do local. Tal qual uma danca,
que ndo existe sem a reciprocidade dos corpos que a dangam. Por outro
lado, também como a danca, cada dupla tem sua forma tnica de dancar,
e a danca vai também evoluindo e se modificando ao longo da cancdo, do
baile, da histdria. Dito isso, ao falar em padrdes nessa pesquisa, ndo se
almeja afirma-los como realidade objetiva, mas como maneira de levar a
atencdo a aspectos qualitativos de como as relagdes estdo
predominantemente tendendo a se estabelecer. Perceber esses padrdes,
pode auxiliar na busca de formas de transforma-los. Afinal, segundo a
perspectiva dos PRC, é também nessas interagcdes locais que reside o
potencial de sua transformacfo, de producdo do novo, da diferenca, de
outras formas de se relacionar, que possam também levar ao que
chamamos de mudanca cultural.

Ainda assim, muitas vezes quando uma pessoa passa a participar
daquela realidade, passa a aprender as formas de se relacionar
estabelecidas, passando a reproduzi-las. Trago um relato de meu didrio de
campo, talvez uma das conversas que mais me marcaram, ja
anteriormente citada, que tive com trés alunos de anos iniciais que haviam
sido mandados para a direcdo.

Perguntei porque ele havia sido mandado para
direcdo, ele respondeu que estava debochando do
colega na sala de aula. Expressando surpresa,
perguntei por que ele fez isso? Ele respondeu “eu
aprendi!”. Contou que, quando chegou na escola,
todo mundo debochava dele, o maltratava, e ele
ficava triste. Entdo ele aprendeu e comecou a fazer
com os outros. (Elaborado a partir de Diario de
Campo 2016)
Esse mesmo tipo de dindmica acontece em relacio aos residuos.

O Desafio da Transformacio de Habitos

Embora algumas pessoas tenham individualmente alguma
preocupagdo em relacdo aos residuos, os exemplos de falta de cuidado
com os residuos predominam, e acabam prevalecendo.

as criangas nao tém nenhum cuidado, entdo embora
alguns alunos acabam sendo mais retraidos porque
talvez eles tenham algum tipo de educac@o em casa,
muitos outros ndo sdo e eles acabam sendo
opressores por falta de educacdo [...] as vezes a
gente percebe embaixo da carteira de um aluno um
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quantitativo de sujeira imenso, né, e dos outros ndo
necessariamente, mas acaba havendo um certo
contagio, pela acomodagdo, entdo, “¢ melhor eu
ficar em siléncio e ndo me incomodar” entdo ai fica
tudo sujo, e isso gera meio que um circulo vicioso.
(Diretor Marcos em entrevista)

A predominancia da falta de cuidado com os residuos ndo acontece

somente entre os alunos, mas também entre os professores.
antes mesmo de vocés chegarem, que tinha a
proposta de ter o lixo reciclado na sala dos
professores e nem isso era respeitado, entdo a gente
percebe que o problema ele td aqui, né, ele td na
educacdo ndo apenas da crianga, mas nossa
(Diretor Marcos em entrevista)

Algumas professoras que pessoalmente tinham essa preocupagao
com os residuos, sentiam dificuldade de trazer esses questionamentos
para os colegas,

eu ja acreditava mas eu era sozinha, eu me achava
muito sozinha nesse aspecto assim. (Profa. Cristina
dos Anos Iniciais em entrevista)

Como parte dessa predominéncia dessa forma de se relacionar com
os residuos, ocorre o que uma das professoras chamou de “naturalizacdo”
da falta de cuidado com os residuos, em que as situa¢des deixam de
incomodar, deixam de ser visiveis enquanto problema. E o caso dos pratos
de comida deixados no chdo do pétio, em que pombos acabam sendo
atraidos e deles se alimentam:

meio que eles naturalizaram isso né? Acho que
todo mundo naturalizou isso. [...] as pessoas véem
as coisas meio invisiveis, assim, elas nao
observam, né, os professores e as pessoas que
trabalham, os funciondrios, alguns ndo observam a
realidade, né. E interessante tu ver isso, que agora
no final do ano por causa daquela foto as pessoas
se deram conta, embora isso sempre houve na
escola desde o inicio do ano (Profa. Cristina dos
Anos Iniciais em entrevista)

A foto em questdo estava na apresentacdo dos resultados que
fizemos com o Coletivo para toda escola, que, segundo ela, rendeu uma
longa discussdo entre os professores, que se preocuparam em resolver
essa situacdo. Esse procedimento de invisibilizacdo parece ser uma forma
de ndo se afetar, ndo se relacionar com os residuos, ndo conversar a
respeito, e assim manter as coisas da forma que estdo. Um dos professores
descreve esse lugar como zona de conforto.
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tem professores que t€ém essa consciéncia, e tem
héabitos dessa consciéncia, né, de exercer essa
consciéncia. Tem professores que sabem do
problema, e que talvez deixem a desejar nos
héabitos, as vezes por uma situacdo de zona de
conforto, [...] as pessoas separam a teoria e a pratica
por zona de conforto (Prof. Marcelo de Ciéncias em
entrevista)

A realidade dos alunos fora da escola também parece ter
importincia na manutencdo da problemadtica na escola, de forma que
padrdes de relacdo estabelecidos em suas comunidades, ou difundidos
pela midia, acabam sendo trazidos para as relagdes na escola. Lembro de
algumas conversas, como quando a professora

Outras professoras
desafio de modificar

Cris comentava como era dificil fazer frente a
tantos exemplos contrdrios que os alunos tém fora
da escola. A sensagdo € de que todos exemplos que
eles tem fora levam no sentido oposto do trabalho
pedagdgico que queremos fazer. (Didrio de Campo,
2016)

expressaram O mesmo nas entrevistas, €Sse

essa cultura, que é o que td imposto dentro dos
grupos sociais, né, principalmente dentro da
comunidade deles [...] Por causa dessa dificuldade
de ndo receber, ndo ter um sistema de tratamento
de lixo, mesmo que seja a coleta que vai pro aterro
sanitario, fica mais dificil ainda vocé inserir no
pensamento dele que ele precisa separar esse
material. (Profa. Rosangela de Ciéncias em
entrevista)

Ou ainda como reflete Carolina do NEAmb

eles vém de familias que as vezes a familia jd tem
essa cultura também né, a ideia de que o lixo é
reponsabilidade dos outros, da cidade, e nao sua.
Que jogar em qualquer lugar ndo faz diferenga
porque a cidade que vai ser responsdvel, o governo
no caso né (Carolina em entrevista)

Uma forma minima de considerar a complexidade dessa dindmica
cultural, é entender, conforme Setton (2002), que a socializa¢do das
pessoas na contemporaneidade, se dd em relacdo ao menos a trés
configuracdes sociais: a familia, a escola, e as midias. Isso torna dificil o
trabalho de mudanga cultural na escola, se na familia se mantém uma
cultura de descaso, e na midia propaga-se uma cultura de consumo e
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imediatismo. Por outro lado essas interconexdes atuam em ambos
sentidos, trazendo o potencial de a escola produzir reverberacdes na
cultura para além de seus muros, o potencial de a escola ser “incubadora
de mudancas nas comunidades” (TRAJBER; SATO, 2013).

Relacoes de Poder Conflituosas e Transferéncia de Responsabilidade

Outro aspecto desse distanciamento entre escola e realidade social
dos alunos, em alguns casos, ¢ a falta de reconhecimento da legitimidade
do professor pelos alunos, como relata a professora de projetos:

“o que tu ta falando ndo tem nada a ver com minha
realidade”, parece que o pensamento & esse.[...]
Muitas vezes eles olham assim “ah, mas quem ¢
vocé? Vocé ndo vive, vocé nao mora...”. No inicio,
quando eles ndo sabiam que eu morava aqui... “ah
tu nao sabe, tu niao sabe como € na vila, tu nao
conhece” (Profa. Silvana de Projetos em entrevista)

Da observacgao-participante da realidade escolar, e das entrevistas
com os professores, ficou evidente a importancia da relagdo professor-
aluno, e do como ela estd predominantemente estabelecida de uma forma
conflitante, que dificulta o trabalho pedagdgico de transformacdo de
habitos.

vocé entrar numa sala, as vezes de séries finais que
é mais complicado, e ndo conseguir dar aula, as
vezes demorar quinze minutos para conseguir fazer
uma chamada, coloca-los em ordem, tudo isso... €
um desafio né, e ai o pedagdgico e a educagdo
ambiental as vezes vai ficar em segundo plano né,
porque primeiro vocé pensa, “poxa, primeiro eu
tenho que fazer com que eles me escutem”. [...]
Parece que quando a gente entra da porta pra dentro
da sala de aula, assim, o professor vira um inimigo
deles [...] E uma autoridade a ser desobedecida.
(Profa. Barbara de Miisica em entrevista)

A dificuldade comeca com esse padrio adquirido da relagdo
professor-aluno, marcada pela rejeicdo pelo aluno da legitimidade do
professor, na forma da indisciplina, ou ainda pela imposi¢ao coerciva do
poder instituido do professor sobre o aluno, que pode resultar em uma
conformidade momentinea, mas ndo na apropriacdo da atitude pelo
aluno, que na auséncia do professor, ou com outro professor menos
impositivo, volta para a atitude tida como indisciplina.

tem um grupo, que ja “oh, tu deixou um copo 14 no
chdo, 6, vai 14 e junta” e vai 14 e junta “ja to
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juntando, ja to levando”. Alguns “ndo vou, tem as
gurias da limpeza pra qué? Pessoal da limpeza faz
0 qué?”, “ndo mas nao ¢ assim, eles ndo estdo aqui
para te servir, ¢ pra manter o ambiente limpo” [...]
parece que eles ficam esperando que eu va 14 e diga
"’oh, teu copo ai oh, pode ir juntando”. Eles ficam
esperando, se ninguém falar nada... (Prof. Silvana
de Projetos em entrevista)

Configura-se o que o sociélogo Norbert Elias (1939 apud
STACEY; GRIFFIN, 2005) chama de configuracdes de poder (power
figurations), um padrdo de relacdes que constituem identidades coletivas
em relacdo as quais estabelece-se relacdes de poder que favorecem a
alguns grupos e excluem a outros. Predomina uma relacio de rejei¢ao dos
alunos as propostas dos professores, embora isso se estabeleca
diferentemente com cada professor. Alguns dominam a indisciplina de
forma coercitiva, alguns conseguem ao longo dos anos transformar essa
relacdo com os alunos, enquanto outros chegam a adoecer com o desgaste
fisico e emocional de lidar com essa situagcdo. Além disso, nessa relacido
hierarquica e conflituosa, um posicionamento do outro que sugira ou
incentive uma mudanca de hébito dificilmente é experimentado como
legitimo.

Que quando vem de cima ndo tem legitimidade,
mas quando vem da base tem. [...] Como se tivesse
um degrau acima e daf eles rejeitam, ¢ mais dificil
de adentrar (Diretor Marcos em entrevista)

Outra identidade coletiva importante nessa configuracdo é a da
equipe de limpeza, grupo a que se transfere a responsabilidade pelos
residuos, e que muitas vezes ndo se sente a vontade de interagir com
outros segmentos, como os professores.

se eu simplesmente chamo um profissional da
limpeza pra ser ouvido somente por professores ele
vai se sentir constrangido, porque ele ainda vé
como “é outro segmento, ndo me representa”
(Diretor Marcos em entrevista)

Um fator que parece agravar essa situacdo e o fato de a equipe de
limpeza ser terceirizada, com condi¢des de trabalho que o Diretor
caracteriza como precdrias.

€ um problema muito grande a gente ter um servigo
terceirizado pra questdo da limpeza da escola e da
manutencdo desse lixo, porque o trabalho ¢
precarizado, as condigdes de trabalho sdo precarias
(Diretor Marcos em entrevista)
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No que diz respeito ao cuidado com os residuos, isso se reflete na
falta de responsabilizag@o pessoal pelos residuos. Cuidar dos residuos é
visto ou como uma imposi¢ao pelos professores que cobram, ou como
uma responsabilidade transferida a equipe de limpeza.

De quem € a responsabilidade com aquilo que ndo
td adequado? [..] porque eu vejo assim O,
responsabilidade € uma coisa que qualquer um
pode ter, mas serd que tem que ter alguém
especifico? Por exemplo, o aluno préprio ndo
poderia ter se dado conta de que ele deveria pegar
a casca e colocar no lugar certo? Né? Isso tem que
ser uma tarefa de quem limpa a sala? Nao! N¢,
entdo eu acho assim, identificar quem sdo os
responsdveis pelas acoes também € uma outra coisa
que precisa ficar mais claro na escola. Porque sendo
a gente deixa de fazer né? Ah, ndo € minha funcio
entdo ndo faco. (Profa. Cristina dos Anos Iniciais
em entrevista)

E preciso que a pessoa se aproprie da nova forma de se relacionar
com os residuos, especialmente por ela exigir um esfor¢co de mudanca de
habitos consolidados, afinal, jogar lixo no chdo € mais facil que leva-lo
até o coletor apropriado. Nas palavras de Freire, ¢ preciso que “a
necessidade do limite, seja assumida eticamente pela liberdade”
(FREIRE, 2014, p. 103). Aqui ¢ interessante a distin¢do entre normas e
valores oferecida por Griffin e Stacey (2005). Normas morais sdo
experimentadas como restricdes que 0s grupos sociais que participamos
oferecem sobre nossa agéo, o “como devo agir segundo os outros”. J& os
valores se refletem em tendéncias de acdo assumidas como pessoais,
como “o que considero bom para mim e para os outros”. Tanto normas ¢
valores, sdo o que Mead (1938 apud STACEY; GRIFFIN, 2005) entende
como generaliza¢des que a pessoa faz de sua histéria de interagdes, que
participam do processo de avaliacdo de qual atitude tomar no momento
presente. Reverberagcdes de respostas impositivas por certos grupos, ou
reverberagOes de experiéncias positivas capturadas pela imaginacdo como
ideais com os quais a pessoas se sente pessoalmente comprometida.

Conforme percebido, a preocupagcdo com os residuos na escola
predomina enquanto norma restritiva, obedecida quando sob observacao
e cobrancga, mas perdendo o valor quando quem cobra ndo esta presente.
A Educagcdo Ambiental parece trazer pouco potencial de transformacio
de habitos quando trabalhada com base no “o que se deve fazer”, onde
colocar cada residuo, e o que ndo se deve, como jogar lixo no chéo.
Porém, mesmo quando sdo problematizados os impactos da falta de
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cuidado com os residuos sobre o ambiente, a saide ptiblica, os mares,
essas informacdes tampouco parecem trazer um potencial de
transformacdo de hébitos se forem trabalhadas como contetidos tedricos,
desvinculados da experiéncia pessoal e cotidiana.
quando faz parte da vivéncia eles se interessam,
quando ndo faz parte da vivéncia € como se aquilo
fosse... é s6 pra aquele momento, ou € s6 pra
estudar pra uma prova e € descartivel (Profa.
Rosangela de Ciéncias em entrevista)

Se ndo brilhar nosso olho quando a gente falar disso
pra eles, isso ndo conta bola né, “ah, isso € s6 mais
um conteddo da escola [...] jd cria um preconceito
(Profa. Barbara de Miisica em entrevista)

O Desafio do Envolvimento

Nas entrevistas, ficou evidente que a dificuldade de envolvimento
dos profissionais da escola vai além da questdo dos residuos, também
compondo os padrdes de relagdes presentes na escola de maneira mais
ampla. Além da transferéncia de responsabilidade relativa ao cuidado
cotidiano dos residuos, que resultava na situacdo alarmante desse
problema na escola, é percebida a transferéncia de responsabilidade sobre
tomar a iniciativa de agir para mudar essa situacdo, muitas vezes passada
para a direcdo, como relatado pelo diretor:

o professor ndo se sente autbnomo pra ele mesmo
assumir, isso acaba ficando. Eu percebo que muita
coisa ndo acontece na escola, porque eles ficam me
olhando assim, “E ai? Que que tu vai decidir?”. [...]
Muitas coisas acontecem assim: “Ah, temos esse
problema. E, temos. Que que o Marcos vai fazer?”
(Diretor Marcos em entrevista)

E ainda, quando a direcdo, ou um professor toma uma iniciativa,
muitas vezes encontram resisténcias de outros profissionais da escola. E
0 que expressa a professora de ciéncias, apds relatar uma série de
dificuldades que teve na iniciativa de um projeto de horta e compostagem.

Vocé comeca a pensar, vocé cria a ideia, voce ta
super motivado pra trabalhar e de repente, comeca
“ah nfo, mas isso eu ndo posso, nesse horario eu
ndo posso, ah, fulano de tal que resolva”. Ai
comeca a complicar, que sdo as relagdes internas
(Profa. Rosangela de Ciéncias em entrevista)
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Ou nas palavras do diretor, sobre a falta de participacdo dos
professores no acompanhamento na hora do almoco quando da
implementacdo do buffet no almog¢o em que os préprios alunos passaram

a se servir:

desde aquele momento eu percebo a resisténcia
principalmente dos professores. Entdo, nos anos
iniciais, primeiro, segundo, terceiro ano, as vezes a
gente até tem professor que acompanha um pouco
as criangas, mas além ja ndo acompanha [...] cada
coisa que demanda trabalho, que demanda
iniciativa, eles param e pensam ‘puxa, mas ¢ minha
hora atividade?’, ‘mas sera que eu vou’, ‘ah, eu ndo
vou fazer hora extral’. (Diretor Marcos em
entrevista)

Segundo o diretor Marcos, cuja gestio € baseada em uma proposta
de gestdo coletiva da escola, muitos dos espagos que sdo abertos para
participacdo acabam contanto com o envolvimento de poucos, e até
mesmo com a oposicdo de alguns, que defendem o funcionamento mais

hierarquico da escola.

o projeto de gestdo agora, da proxima gestdo, a
gente teve uma reunido com as familias, tiveram
pouquissimas familias e alguns professores.
Tivemos uma segunda reunido, e dai a terceira a
gente s6 chamou os professores, porque a gente viu
que tinha pouca participacdo em geral [...] Essa
dltima vieram quatro pessoas. N6s decidimos entre
essas quatro. Né, entdo, e eu sei, 0 ano que vem nds
vamos ter uma impacta¢do grande na escola, por
exemplo, porque a gente vai mudar o modelo de
avaliacdo[...] Entdo, vai ser pra todos, e todo
mundo vai chiar, e eu vou dizer “pois €, teve quatro
espagos de participagdo, vocés ndo participaram”.
Entéo vai ficar contraditério porque na consciéncia
deles é como se isso tivesse sido verticalizado, né,
“ah, um pequeno grupo decidiu”, por outro lado ha
razao de dizer “olha teve quatro movimentos, e que
vocés ndo participaram”. Entdo, ndo ha
legitimidade nem num campo nem no outro, o
terreno fica pantanoso (Diretor Marcos em
entrevista)

Essa dificuldade de haver um trabalho coletivo é percebida por
alguns como um apego individualista daqueles que preferem manter a sua
forma de atuacdo estabelecida, sem se envolver com propostas coletivas

ou inovadoras.
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tem professores as vezes mais antigos, que eles ja
dominam a questdo da indisciplina. S6 que parece
que se eles acrescentarem alguma coisa, se a gente
pedir pra eles fazerem algo diferente eles t€m medo
de perder as rédeas, entdo eles ndo fazem. “Ah, ja
que essa férmula ta dando certo hd cinco, dez anos,
por que que eu vou mexer muito né?”. S6 que dai
fica reproduzindo a mesma coisa né, e ndo dd
importancia as coisas que sdo urgentes né, como
essa questdo ambiental (Profa. Barbara de Musica
em entrevista)

Além disso, o foco nos conteddos e prazos do sistema escolar
colabora para essa tendéncia ao trabalho fragmentado, prejudicando esse
tipo de trabalho mais inovador e coletivo necessdrio para transformacao

de habitos.

mas como eu desvinculo isso do meu
curriculo, porque ndo td 14 e eu preciso falar, em
que momento isso entra? [...] Porque eu tenho um
curriculo pra vencer, eu tenho que dar conta, né [...]
ndo € s6 uma exigéncia da escola sé, que fique claro
isso, € uma exigéncia da nossa formagdo académica
também, que nos ensina que a prioridade € ter um
curriculo, seguir o curriculo (Profa. Cristina dos
Anos Iniciais em entrevista)

os professores fazem muito! Muito mesmo. Dentro
daquilo que é proposto e eles tentam até mudar essa
realidade. S6 que muitas vezes dentro daquilo que
¢ estabelecido em dias letivos, em cronograma de
avaliacdo, em... ¢ muito dificil vocé tentar mudar,
sabe, acrescentar algo, colocar, incorporar isso,
aquilo, dentro da sala de aula (Profa. Rosangela de
Ciéncias em entrevista)

Nas conversas identificamos ainda alguns fatores relativos as
condi¢des de trabalho dos professores. Os professores se sentem
sobrecarregados e desvalorizados, o que acaba prejudicando seu
envolvimento em novas iniciativas.

¢é a propria questdo da desvalorizagdo do professor
né. Entdo as vezes as pessoas se desanimam né, o
saldrio ndo € aquilo tudo, a situagdo de trabalho ndo
€ aquilo tudo e vai e faz s6 o feijio com arroz
mesmo, ndo vai além né (Profa. Barbara de Musica
em entrevista)
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outros acham que € muita coisa acumulada pra si
pra ter o saldrio que ganha e pelas
responsabilidades que assume na escola, e acabam
abandonando parte daquilo que amam fazer.
(Profa. Rosangela de Ciéncias em entrevista)

Além disso, muitos profissionais t€m contratos temporarios,

dificultando um envolvimento continuado com a escola:
aqui 50% dos professores sdo substitutos e estdo
pela primeira vez as vezes na escola [...] eles vado
para outras escolas, entendeu? E ano que vem?
Quem ¢ que vem, serd que a gente consegue
contagiar? (Profa. Cristina dos Anos Iniciais em
entrevista)

Outra questdo é que muitos professores ndo tem contrato de 40
horas na mesma escola, trabalhando em outras escolas no contra turno, o
que também dificulta a integracdo da equipe escolar.

Porque no horério contrdrio eu tenho uma outra
escola e eu preciso suprir as necessidades da outra
escola [...] entdo tem um grupo que trabalha na
parte da manhd, e tem um grupo que trabalha na
parte da tarde, alguns continuam, né, que tem 40h
na mesma escola, outros ndo. Existe uma divisdo
entre esses dois periodos, e ai eu estou
comprometendo o andamento da escola. (Profa.
Roséangela de Ciéncias em entrevista)

Por fim, somado a esses diversos desafios do contexto escolar, que
sdo também desafios para o envolvimento dos professores em iniciativas
quanto a GRS, ainda existe a dificuldade do profissional da educagdo de
se deparar com dificuldades técnicas e politicas da GRS em nivel mais
amplo, por exemplo, da coleta seletiva no municipio, o que pode
prejudicar a atuacdo local na escola, como no exemplo dado por um
professor:

que que adianta vocé fazer um trabalho de separar,
organizar, e a coleta ir misturar tudo, vocé fica
sabendo daquilo, vocé se sente frustrado, né. (Prof.
Marcelo de Ciéncias em entrevista)

5.3 A PRATICA DE COMPOR OUTRAS FORMAS DE
RELACAO

Em suma, os padrdes de relacdo estabelecidos na escola Donicia
antes do projeto ndo favoreciam a participacdo e a transformacio de
hébitos quanto a GRS. Embora tenha feito essa apresentacdo com as falas
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dos profissionais da Donicia, sentimos que muitos dos aspectos descritos
eram comuns as demais escolas em que atuamos. Como bem sintetizado
pelo Pedro em entrevista, de maneira geral, os alunos resistem as
propostas da escola e os professores sentem-se cansados para se envolver
em novas propostas.

De certa maneira, a experiéncia do projeto na Vitor retrata um
pouco o que foi possivel fazer mesmo diante dessa situacdo, sem
movimentar muito os padrdes de relacdo estabelecidos. Da equipe que 14
atuou, o Pedro ja ocupava uma posi¢ao interna na escola, como oficineiro
no contra turno, € o Gustavo e a Carolina, por dificuldades logisticas e de
disponibilidade de tempo, tiveram dificuldade de habitar o dia-a-dia da
escola e de se juntar aos espagco-tempos da rotina escolar, somado ainda
ao desanimo produzido pela mencionada frustracdo das expectativas. A
atuacdo deles era pontual nas atividades previstas na metodologia, por
exemplo, indo na escola nos horarios do Coletivo, mas ndo conseguindo
estar nos recreios e em hordrios que pudessem conviver com as pessoas
da escola e cultivar relagdes com elas.

Ja na Donicia, embora ndo tivéssemos o mesmo tempo de
envolvimento e mobilizacdo que no CA, conseguimos ter uma presenga
na escola e uma qualidade de participacdo que possibilitou estabelecer
outras formas de relacdo, escapando aos padrdes ja estabelecidos. Nos
voltemos agora para os aspectos de nossa pritica nessa escola que
entendemos como responsdveis por possibilitar esse novo padrdo de
relacdo entre as pessoas, € das pessoas com os residuos.

Envolvimento Relacional e a Participacio no Projeto

Eu e Pedro, que conduzimos o Desafio no CA em 2015, refletimos
que esse tempo de cultivar relacdes foi fundamental naquela experiéncia.
N3o apenas a quantidade de tempo, mas a energia e a afetividade com que
estdvamos presentes na escola:

esse envolvimento pessoal que faz a diferenga, isso
€ um fator extremamente significante. Questio de
tempo, mais de qualidade de tempo também, do
que se passa na escola, de como se relaciona com
as pessoas, de qual a forca, a energia, o olhar, o
sorriso que vocé chega no espagco, 0 modo como
vocé consegue, a disposicio com que vocé
consegue lidar com as pessoas, o respeito, o
carinho que vocé tem pelas pessoas, os lacos de
amizade que vocé constréi ali, sdo fatores
extremamente subjetivos, mas importantissimos
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nesse envolvimento das pessoas, que € o que faz
com que a coisa seja um sucesso ou nao. No final
das contas, ¢ uma questdo de envolvimento das
pessoas (Pedro em entrevista)

Enquanto na Vitor, essa qualidade de presenca nio foi possivel,
dada as configuracdes j4 mencionadas, na Donicia conseguiamos estar
presentes, movimentando o cotidiano, e desenvolvendo relacdes afetivas

com as pessoas da escola.

a gente na Donicia tinha mais presenca, assim, a
gente estava mais na escola. Eu acho que isso é
muito importante vocé estar 14, vocé fazer aquele
diagndstico gigante que a gente fez, colocar 14, ele
cai a gente cola de novo, entendeu? [...] Entdo acho
que isso é muito importante, a presenga...
intervengdes... tipo, chamar a galera, passar em
sala, explicar o tema, e ser um negdcio constante,
recreio, essas coisas. (Arthur em entrevista)

Porém, como os proprios professores que se envolveram no projeto
sentiram, acabamos focando nossa atuagdo na mobilizacdo dos alunos.
Talvez tenhamos direcionado nossa energia para os alunos por perceber
que, de inicio, eles ja respondiam melhor a nossa atuagdo, enquanto os
professores tinham mais dificuldade de se envolver. De toda maneira, ndo
houve um grande envolvimento dos professores.

Eu achei que o projeto foi muito legal, mas ele foi
voltado pra cativar os alunos, né, como que a gente
cativa os colegas né? Sem parecer um chato? [...]
eu acho que precisava ter alguma coisa pra cativar
os proprios professores. (Profa. Barbar de Misica
em entrevista)

Também o diretor, refletindo sobre essa questdo, afirma que o

projeto criou “uma onda”

de envolvimento e conscientizacdo entre os

alunos, mas ndo tanto com os professores.

Eu vejo que pelos alunos ta legal. Mas eu fico triste
de saber que tem dois professores s6 participando.
E que os dois professores que estdo participando,
eu vejo que talvez se sentem mais nessa condi¢do
também porque sdo pessoas que tem experiéncia 1a
do Aplicagdo. (Diretor Marcos em entrevista)

Como o diretor apontou, em relagdo aos professores, nossa atuagao
na escola conseguiu articular aquelas pessoas que ja tinham um certo
interesse pessoal, seja pela temdtica ambiental em si, ou por j4 ter tido a
experiéncia com o projeto no Aplicacdo, como pais de alunos, o que
revela como o envolvimento relacional com o projeto 14 contribuiu para a
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participagdo no projeto aqui. Porém, ndo conseguimos gerar um
envolvimento significativo de outros professores. E mesmo os que se
envolveram, tiveram dificuldades de participar do hordrio do coletivo,
quando tinham que buscar filhos, ou se deslocar para outra escola onde
trabalhavam no outro turno. Alguns participaram dos primeiros
encontros, mas predominou uma participa¢do mais indireta, através da
articulacdo em conversas e acOes transversais. De qualquer maneira
também com eles fica evidente que o interesse surge a partir desse
envolvimento relacional, dessa relacdo pessoal que se constrdi, e da
identidade coletiva que vai emergindo em torno do projeto.

Na Donicia, o grande resultado que tivemos foi o envolvimento
dos alunos. Como busquei evidenciar, esse envolvimento resulta da forma
com que passamos a habitar o territorio existencial da escola, voltando
nossa atencio para as interagdes e relacdes que famos desenvolvendo,
diminuindo o foco na metodologia, ou no plano transcendente das
informacdes, discursos e diddticas. Afinal, para estabelecer outros
padrdes de relacdes na escola, tinhamos que antes estabelecer relacdes
com as pessoas da escola.

Em nossa chegada na escola, passando a participar de seus espaco-
tempos, a cada interacdo que famos tendo havia um potencial inicio de
uma relagdo, ou nos termos de Tim Ingold (2015), o inicio de um processo
de correspondéncia, em que os envolvidos vao desenvolvendo uma maior
capacidade de afetar e ser afetado, de co-responder um ao outro. Esse € o
primeiro aspecto que vim a distinguir como fundamental em minha
prética no projeto. A prética dessa ateng@o que passa a se deslocar pelos
espaco-tempos daquele territério existencial da escola, deixando-se afetar
e cativar pelas vidas que nele habitam, deslocando também seus modos
de ver e entender, em correspondéncia com elas (INGOLD, 2015).

Através dessa nossa participacio no territdrio existencial da escola,
surgiu o envolvimento relacional que resultou na participa¢do no projeto.
Antes de um envolvimento com o projeto, foi preciso o envolvimento
entre as pessoas. Como no exemplo dos alunos que, embora inicialmente
participassem mais por gostarem de estar juntos, e de desenvolver um
outro tipo de relagdo com a escola, aos poucos foram apropriando-se do
comprometimento com a questdo dos residuos. Algo semelhante ao que
Shaw reflete sobre o envolvimento nos processos de investigacio

conversacionais que ela desenvolve em empresas, em que
as pessoas se tornam envolvidas menos porque elas
estdo apegadas a objetivos especificos, e mais
porque elas estdo dvidas por participar na cria¢do
de novas possibilidades que modificam suas
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identidades e relacdes dentro da empresa e sua
evolugdo (SHAW, 2005, p. 20 tradugdo prépria).
Nesse sentido esse vinculo afetivo construido ao longo das
interacoes com os alunos pareceu ter papel fundamental para o
envolvimento e participagdo deles no projeto
a gente formou o coletivo e af as criancas ficaram
bem envolvidas, né, ai acho que a gente ja criou
uma familia af, entdo... Uma coisa que ndo estd na
metodologia, € criar esse... tem o coletivo, mas
vocé ndo cria esse vinculo afetivo, assim, eu acho
que a gente cria o coletivo, mas mais com a ideia
de discussao, de trabalhar em conjunto e ndo com
essa ideia do carinho mesmo, que a gente chega 14
e, nossa, eles amam, assim, e a gente também, né,
fica todo mundo emocionado. (Isabella em
entrevista)

esse vinculo é muito forte, se ndo tivesse vinculo,
quantos alunos a gente teria no coletivo? Se a gente
s6 aparecesse 14 e deu. (Arthur em entrevista)

E ndo apenas cultivivamos relagdes afetivas sinceras com aquelas
pessoas, mas traziamos uma outra forma de se relacionar, que escapava
aos padrdes estabelecidos. Nesse sentido acredito ter sido fundamental
essa forma com que passamos a habitar a escola, em que paradoxalmente
buscdvamos nos tornar parte daquela realidade, mas também resistiamos
as capturas identitdrias com que buscavam nos encaixar nas categorias ja
existentes (ROLNIK, 2009), assim buscando evitar a reproducio dos
modos de relacdo estabelecidos.

O fato de sermos figuras vindo de fora da escola, parece ter
contribuido para um certo frescor na relacdo, que ndo caia de imediato
nesses padrdes estabelecidos.

Com vocés ndo, com voces, até porque voces sao
bem jovens e tudo, tem uma relagdo mais de igual
pra igual e eles sentem isso né. Embora vocés
tenham tido dificuldade de falar com eles no inicio,
né, tem ali a questdo do siléncio, alguns falam o
tempo todo, entdo, mas mesmo assim, falando e
ouvindo, a gente percebe que eles estdo ouvindo,
né. E uma relagdo diferente. (Profa. Barbara de
Misica em entrevista)

Nesse outro modo de se relacionar que traziamos, um aspecto que
refletimos como fundamental € a horizontalidade com que buscdvamos
nos relacionar com as pessoas da escola. Também pelo fato de nossa
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figura na escola resistir as capturas pelas identidades estabelecidas,
também ndo havia um senso bem definido de inclusdo ou exclusio, ou de
outras dinamicas de relacdo de poder (ELIAS APUD STACEY, 2001),
isso nos possibilitava um maior acesso aos diferentes grupos. E faziamos
isso tratando todos de igual pra igual, com a mesma amorosidade, seja
aluno, funciondria da limpeza, professor ou diretor, o que fugia aos
padrdes de relacdo de poder e identidade estabelecidos na escola. Isso foi
especialmente marcante na relacdo com os alunos no Coletivo.
em nenhum momento eu acho que a gente chegou
la “ndo, eu sou professor”, sabe, com essa
hierarquia, autoridade e eu acho que foi isso que as
criangas se envolveram tanto. Elas realmente
perceberam ali que todo mundo € igual [...]. Eles
chamam de professora por puro costume de ter
alguém mais velho na sala é professor, mas isso,
nao ter essa autoridade, assim, porque professor ja
entra com essa autoridade até pelo sistema mesmo,
mas af acho que ja é uma barreira, assim, de criar o
vinculo, de criar o carinho mesmo [...] é outra
relagdo, tipo, ndo é familia, irmdo, € um amigo, mas
também querendo ou ndo é tipo um aluno, assim,
tem conhecimento para passar (Isabella em
entrevista)

Outro fator que compde esse novo padrao de relacdo em torno do
Coletivo foi o protagonismo atribuido aos alunos no processo, que
também ndo é muito comum nas rela¢des da escola, em que o aluno em
geral se submete ao definido pelos adultos, ou resiste ao proposto com
indisciplina.

essa era a diferenga de como vocés trabalhavam.
Vocés chegavam aqui com a proposta, “hoje a
gente tem que criar algo sobre a conscientizagio
sobre a geracdo dos residuos”. Ou diminuir, ou
trabalhar esses residuos que estdo, enfim, vocés
traziam vdrias ideias, né, e essas ideias eram
colocadas mas eles tinham que criar as proprias
alternativas deles né, pro ambiente, pensando o
ambiente que eles estavam, que era a escola
Donicia. Eu acho que isso fez eles fazerem parte do
processo, se sentirem importantes dentro do
processo, sabe. Que € isso que a gente vé hoje, eles
falando, eles questionando, eles chamando ateng@o
dos outros em relag@o a produgao do lixo, que eu ja
vi isso até no sétimo ano. Por qué? Porque eles
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aprenderam (Profa. Rosangela de Ciéncias em
entrevista)

Especialmente na formacdo do Coletivo Lixo Zero, reforcava-se
esse cardter de protagonismo na mudanca. Nao eram os professores
obrigando, nem o NEAmb realizando, eram as pessoas envolvidas no
coletivo que seriam responsdveis por realizar alguma mudanca. E foi
impressionante o como os alunos foram se assumindo como responsaveis,
se identificando como “do lixo zero”, participando das reunides e
atividades, e cobrando os colegas e professores para colaborarem com as
mudancas que eles estavam promovendo.

o fato de eles desenvolverem aquilo, eles se
sentirem “eu to fazendo!”, entendeu? “essa ¢ a
minha proposta de sensibilizagdo”, [...] Entdo
aquele era o pensamento deles, ndo era o
pensamento de vocés imposto pra eles. Entdo eu
acho que essa foi a diferenca, o que fez que eles se
apropriassem mais e gostassem da ideia. (Profa.
Rosangela de Ciéncias em entrevista)

Desse envolvimento relacional, da construcio de vinculos afetivos
e desse protagonismo dos estudantes no Coletivo, ia surgindo uma
identidade coletiva de pertencimento ao projeto, reforcada nas ocasides
narradas em que os alunos falaram pelo projeto frente a toda a escola.

essa identidade de unidade, 1a meio que a galera se
denominou Coletivo Lixo Zero, criou essa unidade,
eram os mesmos alunos que passaram a ir depois
de um tempo. E 14 na Vitor até eram os mesmos
alunos, mas alunos que ja faziam parte de um certo
grupo com o qual eu trabalhava também e ndo
existia essa identidade, ndo se criou uma identidade
de grupo, acho que isso € importante também
(Pedro em entrevista)

E ao longo do processo, das diversas interagdes, conversas, €
relacdes construidas, que vao emergindo simultaneamente essa identidade
coletiva com o projeto e o proprio envolvimento das pessoas nele. Nesse
sentido, mesmo quando a participagdo nio acontece nos espacos
projetados para isso, como ocorreu com alguns professores pela
dificuldade com o horario das reunioes, ainda assim, através de diversas
conversas que famos tendo, construia-se uma relacdo pessoal, emergia
uma identificacdo com o projeto e, juntamente, o envolvimento com ele.

A partir do envolvimento, especialmente no Coletivo, passa a
ocorrer uma convivéncia pedagdgica, uma correspondéncia entre nossos
modos de ver, pensar, viver e os deles, na qual eles iam se apropriando da
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implicacdo com a questdo dos residuos como parte de suas identidades
pessoais também, refletindo no crescente comprometimento e
responsabilidade que eles tinham com as atividades do projeto.
Comprometimento que se demonstrava, na participacao deles no projeto,
em especial na apresentacdo do teatro, mas também na continuidade da
participa¢do de muitos na sequéncia das atividades no ano seguinte. A
Carol apresenta um evento que retrata um pouco disso.
[...] a gente saiu da UFSC tarde, sabe, a gente
chegou 14 era 12:40, 12:30. S6 que a gente ndo
estava preocupado com as criangas, porque a gente
ndo foi 14 pro encontro delas, a gente avisou que
iria pra escola, mas a gente iria pra fazer uma coisa
la especifica, e falou “quem quiser aparecer,
venha”, mas ndo era um encontro, assim, vamos
estar 14 tal hordrio. Af a gente chegou tinha [...] uns
4 ou 5. Eles “ah, aleluia, a gente ta aqui esperando
vocés ja faz meia hora, quarenta minutos, vocés
ndo chegam nunca, achei que vocés nio iam vir,
demoraram uma vida, 100 anos”, e comegavam,
super exagerados assim. Mas, cara, aquele foi um
dia que quebrou um pouco o medo também. Porque
eu lembro que a gente sempre sai daqui mais cedo
pensando que “ndo, a gente tem que estar 14 12:15,
se a gente chegar depois disso as criancas vao
embora, elas ndo vo esperar a gente”. Mas ndo,
sabe, elas esperam! E elas ndo esperam pouco, elas
esperam um monte! (Carolina em entrevista)
Portanto os alunos envolvidos passavam a levar esse
comprometimento para as interacdes que eles desenvolviam fora do
Coletivo, de forma que ndo s6 as minhas interacdes passavam a ter esse
potencial transformativo, mas também as interacdes que os alunos
envolvidos no projeto passavam a ter com outros alunos € com os
professores.
hoje teve um aluno aqui na sala comentando isso,
“professora tu viu que legal, que bacana, eu to
fazendo parte do projeto olha, vim trazer o lixo... o
papel que eu coletei na nossa sala e na sala do outro
quinto ano, vocé ndo vai participar?” dai eu até
comentei com ele “vou, vou sim”, “entdo quinta
feira vai 14, vai ter uma reunido”, assim tal (Profa.
Rosangela de Ciéncias em entrevista)

ver aqueles alunos empolgados, isso empolga o
professor (Profa. Barbara de Musica em entrevista)
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Essa reverberagdo através das relagcdes foi fundamental para a
movimentagdo da escola como um todo, criando o que o diretor chamou
de “uma onda” entre os alunos, que passaram a incentivar seus colegas a
participar e chamar atencdo uns dos outros quanto ao cuidado com os
residuos. Como vimos, o fato de nossa relacdo com os alunos ser
experimentada como legitima, gerava uma abertura a correspondéncia e
a apropriagdo do comprometimento com a questdo dos residuos. Por sua
vez, ao ser os proprios alunos que levam essa preocupagdo para seus
colegas, essa fala também parece ser recebida com maior legitimidade do
que se fossem os professores ou pessoas externas cobrando.

ficou muito mais facil pra gente, a gente tinha um
monte de gente pra espalhar todas as nossas agdes,
né, o que a gente ia fazer, chamar a galera, ficavam
de olho né, “ndo joga lixo no chdo”, umas coisas
mais simples assim que também acho que fazem a
diferenca né (Arthur em entrevista)

Essas percep¢des nos levam a reconsiderar a forma com que
considerdvamos a promoc¢do da participacdo, fundamental na ideia de
governanca, tdo importante no projeto. Concluimos que a participacdo
social no projeto foi um resultado desse processo de envolvimento
relacional ao longo dele, e ndao um fator que de fora desse envolvimento
pudesse ser garantido, a priori, pelo correto desenho de modelos de
governanca, com ferramentas metodolégicas e espacos incluidos na
metodologia.

Avaliamos que sem se envolver, participar, e transformar esses
padrdes de relacdes, ndo haveria os resultados que vivenciamos. A
simples aplicacdo objetiva das atividades do Desafio ndo seria suficiente,
por mais que fizéssemos aulas perfeitamente didaticas sobre a
importancia de cuidar dos residuos, ou convites esclarecedores da
importancia de participar do projeto. Como ja dito, o Desafio cria a
ocasido para esse envolvimento relacional, o Coletivo um espago, mas o
que realmente sdo trabalhadas sdo as relacdes.

Mesmo que haja esse espaco projetado, como o Coletivo Lixo
Zero, a participacdo sé ocorrerd se existir o complexo processo de
interacdes e relacdes nos quais as pessoas constroem narrativas e
identidades de pertinéncia e envolvimento que as levam a participar.
Quando esse envolvimento e essas identidades ndo existem anteriormente
na realidade em questdo, como encontrado na situacdo das escolas
abrangidas, se faz necessdria uma inversdo da direcdo costumeira com
que se da a participacdo. Ao invés de a comunidade ser convidada a
participar do processo que continua sobre o controle do profissional do
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inicio ao fim, se faz necessdria a participacdo do profissional na vida da
comunidade, de cujas interacOes e relagdes constituidas, nesse processo
de correspondéncia, possa emergir o envolvimento das pessoas com a
questdo dos residuos, e a participacdo na implementagdo da GRS.

Convivéncia Pedagogica e Transformacao de Habitos

Nos voltemos agora para a questdo da transformacgado de habitos e
a pratica educativa de Educacdo Ambiental. O Desafio Lixo Zero trouxe
a oportunidade de promover uma experiéncia de abordar a questdo dos
residuos que supera dois padrdes com que a questdo € vista na escola.
Supera o cardter normativo ao construir uma narrativa de desafio que da
a oportunidade para as pessoas da propria escola se tornarem oS
protagonistas das mudancas possiveis, e supera o cardter conteudista pois
as informacdes e o trabalho pedagdgico sdo feitos em conexao ao contexto
das acdes préticas possiveis e experiéncias cotidianas de interagdo ao
longo do projeto.

Também nesse aspecto, nossa prdtica comecava a romper oS
padrdes estabelecidos, no caso, da forma com que as pessoas ali se
relacionavam com os residuos. Ao longo da convivéncia nos espago-
tempos da escola, expressdvamos sinceramente nosso comprometimento
com a questdo dos residuos, em conversas e atitudes, como, por exemplo,
em nosso manusear dos residuos com disposi¢cdo, que rompia com o
padrdo cotidiano de indiferenga e transferéncia da responsabilidade
quanto ao seu cuidado. Como bem expressou uma das professoras da
escola em entrevista, comecava uma desestabilizacdo do cotidiano
estabelecido.

Precisa desestabilizar, acho que essa € a palavra.
Desestabilizou, tu comega a perceber outras
possibilidades. O negdcio é que a gente faz tudo
cotidianamente, igual, igual, igual. [...] Eu acho que
vocés foram animadores, né. Porque ndo era
possivel olhar vocés e ndo “po, esse lixo aqui, ndo
pode ser mais aqui”, porque vocés concretizaram a
ideia, né, vocé€s romperam com o nosso cotidiano,
eu acho. A figura de vocés estarem aqui na escola
rompe com o cotidiano de qualquer jeito, porque
nos obriga a repensar. Se eu vou fazer ou ndo €
outra histéria mas nio tenho como passar batido.
(Profa. Cristina de Anos Iniciais em entrevista)

Embora consideramos as ferramentas de sensibilizagc@o e educagdo
ambiental utilizadas importantes, também foi na relagcdo e convivéncia
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legitima com as pessoas da escola que percebemos o maior potencial de
trabalhar a transformacdo de habitos. As professoras jd refletiam nas
entrevistas sobre a importancia de o trabalho pedagdgico se conectar com
a vivéncia cotidiana dos alunos, em suas préprias praticas.
eu percebo que isso tem que estar diariamente,
assim, lembrando, lembrando, usando, usando,
fazendo, fazendo, ndo tem outra forma, ndo € no
discurso, ndo é dando uma aula linda maravilhosa,
né, embora isso ajude, isso complemente, porque
quando a gente fala que limpar a mao € bom, mas
quando eu vejo 1d no microscdpio Optico né, que as
bactérias se reproduzindo numa cultura da nossa
mao suja! Af eu vejo uma correspondéncia com
aquilo que eu to aprendendo né, e ai eu incorporo
isso como hébito (Profa. Cristina de Anos Iniciais
em entrevista)

Ao passarmos a habitar o territério existencial da escola e
desenvolver relacdes legitimas com eles, torndvamo-nos parte desse
cotidiano, abrindo-se a possibilidade de, atentos as intera¢des que ali
desenvolviamos, buscar formas de fazé-lo variar. Embora no padrio
estabelecido na escola diversas atitudes de descaso com a questdo dos
residuos passassem invisiveis para os que ali habitavam, presencid-las
disparavam em mim sentimentos € pensamentos que as conectavam
causalmente aos diversos impactos ambientais que desejo que sejam
evitados.

Um exemplo repetido disto é o de alguns profissionais da escola
no intervalo do recreio na sala dos professores, que, como foram retirados
os copos descartdveis, mais ou menos enfaticamente reclamavam de que
agora t€m que lavar os copos reutilizdveis, alegando nao ter tempo para
isso, ou até mesmo que estava estragando suas unhas. A primeira reacao
sentida € um frio na barriga de ansiedade, parte por reconhecer a verdade
do incdmodo expresso, parte por sentir uma indigna¢do que tais
incomodos possam pdr em risco a conquista de ndo haver mais copos
descartdveis, ja que na minha perspectiva sdo incomodos irrisérios frente
a maior importancia de ndo utilizar copos descartdveis. A partir dessa
sensacdo surgem diferentes possibilidades de resposta, que vdo da
paralisia de fingir que ndo ouvi, até reacdes agressivas. Porém, sentia em
meu proprio corpo uma reagdo que oferecia resisténcia, como que
antecipando o incobmodo que meu pronunciamento poderia causar, ou
ainda a ansiedade de que isso pudesse prejudicar a forma com que eu era
visto e tratado por eles. Sem duividas seria mais fcil ficar quieto, fingir
que ndo vi. Mas transformar as relagdes com os residuos passa por
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transformar também essa relacdo de se calar diante de um evento que
sustenta uma atitude de descaso.

Da perspectiva dos Processos Responsivos Complexos trago o
entendimento que essa resposta corporal de restricdo sentida € uma
espécie de generalizacdo da resposta dos outros, antecipando-a
corporalmente, a partir do esperado como padrio vivenciado em rela¢des
anteriores (MEAD 1934 APUD STACEY, 2001). Ou seja, essa “voz
interna” que diz, “ndo fale, vai incomodar, vai gerar conflito” faz parte do
padrao de relacdes que sustentam o estado atual de falta de cuidado com
os residuos. Portanto, o primeiro passo para romper com ele € romper a si
mesmo e falar a verdade que a situagdo te chama a falar! E claro que
existem distintas formas de fazer isso, e buscdvamos evitar qualquer
agressividade, ou critica pessoal ao outro, buscando expressar o que
sentiamos e acreditivamos em relacdo aquela situacdo, ou atitude,
entretanto de uma maneira a manter a afetividade e a compreensio da
realidade do outro. Algo parecido com o que a Comunica¢do Nio
Violenta (ROSENBERG, 2006) busca promover.

Nessas ocasides, era necessdrio um “envolvimento desapegado’
(STACEY; GRIFFIN, 2005), que permitisse que essa ansiedade sentida
nao submergisse a capacidade de se engajar em uma conversa que traga a
vida os motivos de acreditar na importancia de ndo usar o descartdvel, de
uma forma que também reconheca a legitimidade da experi€ncia que
resultou na reclamagdo. Desse processo surge a possibilidade de emergir
uma forma especifica para aquela relacdo, que seja apropriada pela
profissional que reclamou, como no caso de uma delas, em que fomos
conversando e ela terminou de lavar o copo dizendo “é, é pelo planeta
né!”.

Em cada uma das intera¢des que famos tendo, havia sempre uma
tendéncia a reprodu¢io do padriao maior estabelecido anteriormente, mas
também o potencial de transforma-la, de produzir algo novo. Esse € outro
aspecto que vim a entender como fundamental em minha pratica. Essa
capacidade de habitar afetivamente esses momentos descritos, ocasides
em que percebia uma dissonincia entre a atitude que presenciava, de
descaso com a questdo dos residuos, e os agenciamentos que mobilizavam
minha atencdo, disparando respostas emocionais € pensamentos que
traziam para minha experiéncia presente as implicagdes negativas daquela
atitude. E preciso evitar colapsar esse evento intensivo dissonante na
forma de um “eu ecologicamente consciente” que desaprova a “atitude
errada” do “outro”. A nog¢do de agenciamento ¢ muito Util para isso,
especialmente da forma com que é tomada por Manning, em relagcdo as
nogdes de técnica, e hdbito. Apresento a seguir, o trecho do ja mencionado

B
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ensaio apresentado no Semindrio Conexdes Deleuze, e publicado na
Revista ClimaCom, em que exploro a conexdo desse conceito com a
prética educativa desenvolvida na pesquisa. Novamente, peco licenga a
norma, para optar por adotar a formatacdo itdlica e sem recuo para a
citacdo, por motivos editoriais de favorecer a leitura.

“O paradigma moderno, que inclui a neurotipicalidade
questionada pela autora (MANNING, 2016), segue um modelo que
atribui a agéncia ao individuo, que, de forma independente e voluntdria,
tem uma intencdo mental a partir da qual realiza a atitude projetada.
Manning traz William James, para apontar que muito do que é tomado
como resultado de uma intencdo individual prévia ao ato, resulta do
funcionamento relacional da atencdo ao longo do processo em que um
evento toma forma, seja em um ato de percepgdo ou movimento. O ato é
uma resposta ao funcionamento da atengdo em relagdo ao campo
relacional de elementos que a afetam e mobilizam. Segundo James
(APUD MANNING, 2016), o que a atengdo faz é extrair dos intimeros
potenciais desse campo um “término”’ que organize a experiéncia em um
ato. Em individuos neurotipicos, digamos que essa danca da atengdo estd
bem ensaiada, de maneira a se coordenar com o que a pessoa considera
sua intengdo inicial. Isso é bastante diferente na condi¢do de autismo, em
que a atracdo que os diferentes aspectos do ambiente exercem sobre a
atengdo é tdo forte que esta ndo consegue organizar um término, detendo-
se suspensa entre os complexos aspectos sensoriais intensivos, sem
conseguir aterrissar. Ou ainda, no exemplo de Manning, a pessoa autista
se levanta para pegar uma magd, mas a insisténcia dos raios de luz de
um vaso em sua visao levam ela a acabar pegando o vaso.

Todavia, embora o autismo seja um caso paradigmdtico para
pensar esse funcionamento relacional da atencdo, o mais interessante no
ponto que Manning traz é que isso também se estende ao espectro
neurotipico. Diversas atitudes habituais revelam como nossa atividade é
atraida por certos estimulos, nem sempre de forma voluntdria, como, em
outro exemplo da autora, quando nos pegamos com a porta da geladeira
aberta sem ter tido um porqué. “Foi por for¢a do habito”, alguém
poderia dizer. Segundo Manning, essa danga da atengdo estd sempre em
agdo, e o que fazemos é desenvolver técnicas para treind-la a percorrer
certos caminhos, inibindo outros. Esse treinamento pode se dar de forma
inconsciente, através das experiéncias que vamos vivendo, ou mais
intencionalmente no desenvolvimento de habilidades através do treino,
em que Se refina a sintonia da atengcdo a certos aspectos intensivos das
experiéncias de forma a produzir atividades desejadas. Porém, tanto no
hdbito, quanto na habilidade, é o habitar de certo tipo de experiéncia,
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seja através do cotidiano ou do treino, que produz esse treinamento da
ateng¢do de forma a produzir certas respostas em conexdo a certos
aspectos do campo relacional que se habita.

Portanto, agenciamento é entendido como esse ‘‘funcionar
organizado” da atengdo coordenando aspectos do ambiente a respostas
corporais - sejam pensamentos, emogoes, ou movimento. Falar em
agenciamento, a meu ver, é outra forma de se referir ao que, com termos
da complexidade, se diria ser o padrdo que emerge no historico de
interagoes, que é atualizado na interagdo presente, contribuindo para
que esta tenda a certos formatos (STACEY, 2001). Enquanto o conceito
de técnica, adquirida por hdbito ou treino, diz respeito ao operar
corporal do individuo, o agenciamento é o “funcionar organizado” da
relacdo entre esse operar corporal e o campo relacional imediato da
interagdo presente, ao qual ele responde. Nesse sentido, esse conceito
evidencia que o individuo ndo produz a atitude de maneira
completamente auténoma e intencional, dependendo dos padroes
adquiridos em suas relacdes anteriores. Virtualmente, ndo so o individuo
tem parte na produgdo do ato, mas também as configuracdes sociais que
ele habitou até entdo. Por outro lado, esses padroes devem ser sempre
atualizados no presente imediato, no funcionamento da atengcdo em
relacdo direta com os aspectos afetivos do fora imanente dos eventos, em
que sempre sobram elementos que poderiam levar a outras
possibilidades. Portanto, afirma-se também certo tipo de liberdade, ndo
aquela do modelo de individuo independente da modernidade, mas a
liberdade que reside nos intervalos desses eventos relacionais, nos
potenciais ali presentes que escapam ao estabelecido, e que, portanto,
permitem que, eventualmente, seja possivel fazer variar a experiéncia,
produzir outras atitudes, outros hdbitos, outras formas de viver-a-vida.
Esse é o lugar da prdtica educativa que tenho buscado
apresentar. "(VASCONCELOS, 2018)

Portanto, a transformacdo de habitos ndo acontece pela simples
transmissdo de informagdes sobre impactos ambientais, mas através da
educacdo cotidiana da atencfo, possibilitada pela convivéncia legitima.
Nas interagdes que tinhamos diante das atitudes de descaso com os
residuos, buscava me suspender nas tonalidades afetivas dissonantes
daquele evento relacional, buscando encontrar gestos menores que
fizessem a experiéncia de se relacionar com os residuos variar
(MANNING, 2016), ajudando a trazer para a atengdo aspectos daquela
atitude que ndo estavam sendo considerados, e abrindo caminho para a
producio de outra atitude, de outro modo de se relacionar. Na convivéncia
pedagdgica que tinhamos com as pessoas na escola, ia acontecendo um
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processo de correspondéncia (INGOLD, 2015) entre os modos com que
nés ddvamos atencdo as questdes dos residuos e o das pessoas com que
conviviamos. Era como se compuséssemos juntos coreografias da
atencdo, que trouxessem para a experiéncia aspectos ecoldgicos e afetivos
das atitudes cotidianas. Aos poucos, os alunos passavam a se apropriar
dessa outra forma de se relacionar com os residuos, e dos novos habitos
que isso envolvia.

Em minha experi€ncia, como busquei demonstrar, a possibilidade
de inclusdo da preocupacdo ecoldgica nos agenciamentos em que estamos
envolvidos, ndo se dd de forma objetiva e neutra, mas sim regada de
afetividade e amorosidade na convivéncia. Nesse sentido esses
agenciamentos incluem também o senso de identificacdo com as pessoas
envolvidas no projeto, em cuja convivéncia amorosa nossas formas de dar
atencdo ao problema dos residuos disponibilizam-se para a educagéo da
atencdo daqueles com quem conviviamos; podendo incluir ainda um
senso de pertencimento a um movimento civilizatério mais amplo, do
compromisso de geragdes rumo a sociedades sustentdveis, e até mesmo
um sentido maior de transcendéncia que sentir-se integrado a ecologia
mais ampla pode oferecer, o que alguns chamariam de uma
espiritualidade ecoldgica.

Portanto, o que muitas vezes nos referimos de maneira simplista
no campo da GRS, como a necessidade de promover a consciéncia da
populacdo, configura-se como tarefa bastante mais complexa, exigindo ir
além da concep¢do moderna em que a transmissdo de informagdes
racionais deveria dar conta da mudanca de hdbitos. Corroborando ao
entendimento de Ingold (2018), que segue o de John Dewey, uma
educacgdo que envolva a constru¢do de modos de viver-a-vida, ndo pode
ser um processo de transmissdo, mas de coparticipacdo voluntéria e
correspondéncia no compartilhar das experiéncias de um convivio
legitimo. Processo em que se produz ao mesmo tempo o comum que une
a multiplicidade das pessoas, e a existéncia unicamente diferente de cada
pessoa nesse tecido comum. Nao se trata da transmissao de informacdes,
mas da composi¢do de agenciamentos, da educag@o cotidiana da atencéo,
de forma a coreografar a produgdo de percepgdes e atitudes que levem a
um modo de viver-a-vida que inclua também o cuidado com os residuos.
Uma educacdo ambiental voltada aos afetos, em que educar e aprender é
participar dessa composi¢do de coreografias da atencdo que produzam
movimentos mais afetivos e ecolégicos.

Foi nessa convivéncia pedagdgica que foi possivel ver os alunos se
apropriarem desse comprometimento com a GRS, levando-o para suas
relacdes com outros colegas, professores e familiares com quem
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conviviam, assim fazendo reverberar essa outra forma de se relacionar
com os residuos para além do Coletivo Lixo Zero.

A Afetividade como Principio da Pratica no Projeto

Diante disso, uma das formas com que tenho passado a entender a
minha prética educativa no projeto, € como uma pratica de afetividade.
Afetividade que abre para a convivéncia legitima,
da correspondéncia entre vidas, que passam a
modular umas as outras. Afetividade que se
sintoniza as tonalidades afetivas dos eventos
relacionais dessa convivéncia em busca de gestos
menores que possam fazer variar a experiéncia, de
forma a dar expressdo as vozes da vida que
mobilizam o comprometimento ecoldgico,
disponibilizando-as para a composi¢io de
agenciamentos que produzam percepgdes e
atitudes que levem a modos de vida mais
respeitosos e responsaveis com a mais ampla
ecologia, mas também com a ecologia social local.
Em suma, a perspectiva que hoje tenho sobre minha pratica
educativa fala dessa entrega ao campo existencial das pessoas com que
passo a trabalhar, em que passo a tecer e cultivar relagdes pessoais
sinceras, relacdes micropoliticas com valor préprio e ndo instrumental.
Em cada relacionamento que se compde, o outro € amorosamente
valorizado como legitimo, ao mesmo tempo em que livre e
espontaneamente expresso meu comprometimento com as questdes da
educacdo ambiental, disponibilizando-o aos novos agenciamentos que se
compde com minha presenca. E nesse processo de contigio mituo que
emergem possiveis novas subjetividades, identidades, agenciamentos que
possam incluir de forma unica, local e especifica 0 comprometimento
ecoldgico e com a questdo dos residuos. Agenciamentos que produzam
atitudes coerentes com a Ecologia, mas também com as diferentes
realidades sociais.
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5 CONSIDERA COES FINAIS
O Desafio da Continuidade: Cultivar Sempre!

A experiéncia proporcionada por essa pesquisa fala de uma forma
de se relacionar afetivamente que talvez seja a principal transformacdo
necessdria para a constru¢do do que almejamos enquanto uma sociedade
sustentdvel. Enquanto profissionais da drea ambiental, ficamos
assombrados com a indiferenca nas relacdes entre as pessoas, e dessas
com o ambiente. Nos esforcamos para o desenvolvimento de técnicas e
praticas de engenharia ambiental que possam transformar essas relacdes
com o ambiente, de forma a levar em consideracdo a ecologia mais ampla
€ nossos impactos sobre ela, buscando minimiza-los. No cerne de toda
preocupacgdo ecoldgica e das praticas de engenharia ambiental estd essa
capacidade de se afetar diante dos impactos que nossos modos de vida
modernos t€m gerado sobre o ambiente, mobilizando-se para eviti-los ou
minimiza-los.

Todavia, nem sempre a forma de levar essas priticas para a
populacdo envolvem uma mesma sensibilidade as ecologias sociais das
comunidades e da sociedade mais ampla. Em outras palavras, pouca
aten¢do € dada as dindmicas relacionais que participam da producgdo da
cultura e dos modos de viver das pessoas - aspectos culturais que muitas
vezes sdo apontados como desafios para a implementacdo da GRS
(MARSHALL; FARAHBAKHSH, 2013; WILSON, 2007).

A visdo tecnicista, baseada no paradigma moderno, que enxerga
apenas o individuo e a razdo como fonte de suas escolhas, contribui para
que o papel dessas dinamicas relacionais passe despercebido. Como
resultado, enfrentamos a contradi¢io de que, mesmo dispondo de
informagdes sobre os impactos ambientais, as pessoas ndo mudam muitos
de seus habitos “antiecologicos”. A experiéncia de imergir em uma dessas
realidades sociais e deixar-se afetar por ela, aliada ao olhar de um
paradigma relacional, permitiu trazer essas dindmicas relacionais para o
centro de nossa atengao.

E evidente que muitas das configuragdes sociais que participam da
producdo dessa cultura de indiferenca e falta de cuidado com os residuos
estavam fora do alcance de nossa atuac¢io no projeto. Ainda assim, nossa
participacdo no territério existencial da escola possibilitou criar um
espaco que se diferenciou desses padrdes maiores, um pequeno jardim
humano, em que se passou a cultivar outras formas de relacdo. Um jardim
regado de afetividade - afetividade na amorosidade entre as pessoas que
nutriam uma convivéncia legitima, e afetividade com as relacdes
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ecoldgicas e o cuidado com os residuos — que passava a se propagar pelas
relacdes como novo rizoma, cujas inflorescéncias se manifestavam no
cuidado com os residuos, com o espago escolar, com o colega, com o
ambiente.

No projeto, experimentamos a possibilidade e o potencial desse
outro tipo de relacdo que nossa pratica possibilitou. Tanto no CA, como
na Donicia, vimos surgir um espago dentro da escola — o Coletivo Lixo
Zero - em que outra forma de relac@o foi possivel, um espaco em que
solucionaram-se os problemas de indisciplina tdo gritantes nos padrdes
convencionais da escola, um espago de horizontalidade e amorosidade, de
participacdo cidada, de comprometimento ecoldgico.

Porém, constatamos também outro aspecto que a metdfora do
cultivo também implica. Tal como um projeto de horta escolar, a horta s6
se mantém viva enquanto houver o cultivo. Talvez nfo seja por acaso que
a palavra cultura e cultivo tenham a mesma etimologia. O ser humano
produz seu modo de viver socialmente, no convivio relacional, da
correspondéncia entre as pessoas e delas com o ambiente e a ecologia
(INGOLD, 2015, 2018), em que no histérico de interagdes, as relagdes
vao adquirindo padrdes, que podem ser sustentados ou modificados a
cada nova interagdo (STACEY, 2001). Porém, diferente dos tempos
antigos, que esse processo de socializacdo era mais determinado ao
convivio familiar e de uma comunidade especifica, contemporaneamente
habitamos diferente grupos culturais, tendo contato com diferentes
referéncias (SETTON, 2005), com diferentes padrdes de relagdes. Cada
uma dessas correntes a que estamos expostos traz diferentes sementes
para o solo de nossas subjetividades, diferentes padrdes de relagdo,
diferentes coreografias da atencdo. Dessa forma, precisamos seguir
sempre o cultivo, para ndo ser tomado pelos padrdes maiores que circulam
em nossa sociedade, que sustentam aqueles padrdes de relacdo que
queremos transformar.

Na experiéncia do projeto, como demonstrado, experimentamos o
germinar e os frutos de um novo padréo de relagcdes na escola, que passou
a lancar sementes que faziam esses padrdes reverberar para além dos
envolvidos no Coletivo. Porém, também percebemos que, a partir do
momento que diminufamos nossa atua¢ao no projeto, com essa atengo
afetiva de cultivo de outras formas de relacdo, os padrdes maiores
estabelecidos na escola e fora dela voltavam a ganhar forga.
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A Experiéncia nas Escolas apés o Desafio

No CA, esse processo foi retratado pela bi6loga Marilia da Nova
Storck que, ainda na graduacdo, participou do projeto lixo zero na
sequéncia das atividades do Coletivo em 2015 e 2016. Em sua pesquisa
de TCC (NOVA STORCK, 2016), ela buscou avaliar as repercussdes do
projeto em alunos do ensino médio, entrevistando alguns deles. Além
disso, procurou avaliar essa continuidade do projeto de maneira mais
ampla, também realizando novas pesagens da producdo de residuos, e
refletindo sobre sua experiéncia na escola. Entre os resultados, ela
percebeu que houve grandes aprendizados entre os alunos entrevistados,
mesmo que o ensino médio ndo tenha sido foco direto de atividades
pedagdgicas no Desafio, mostrando como o projeto movimentou a escola
como um todo. Por outro lado, as pesagens revelaram que a produgdo de
residuos foi voltando a aumentar. Tanto ela, como nds, percebiamos que,
com a diminuicio das atividades e o foco de nossa atuacdo voltando-se
para o Coletivo, a escola comegava a voltar aos velhos hébitos.

Outra dificuldade foi o fato de os membros do Coletivo comecarem
a ser enxergados como os responsdveis pela GRS na escola. Outros
profissionais da escola levavam problemas que surgiam para que fossem
resolvidos pelos membros do Coletivo, ao invés de vir participar do
Coletivo e da construg@o de solugcdes. Comegavam a se cristalizar novas
identidades e relacdes de poder, de inclusdo e exclusdo, e transferéncia de
responsabilidade, agora em relagio aos que eram considerados “membros
do Lixo Zero”. Essa dinamica, além de parecer diminuir a abertura de
outras pessoas a participar, também comecou a gerar uma sobrecarga e
desgaste dos ja envolvidos, que comecavam a se frustrar com essa
situacdo. E verdade que houve conquistas nessa sequéncia do projeto,
resultantes dessa apropriagdo que o grupo de profissionais envolvidos
teve do projeto. Todavia, com o tempo, e a cada vez menor energia que o
NEAmb colocava no projeto, que passava a se dedicar mais as novas
escolas, as demandas do cotidiano da escola iam desviando a energia dos
envolvidos no Coletivo, e os padrdes convencionais de relagdo da escola
passavam a se sobressair sobre a nova qualidade de relacdo que durante a
atuacdo do Desafio conseguimos construir coletivamente.

Na Donicia, o projeto também teve continuidade, sendo renovado
pelo NEAmb, que continuou atuando junto ao grupo de alunos do
Coletivo em 2017, com a ideia de conectar o tema da GRS com a geragdo
de oportunidades de economia circular e soliddria a partir dos residuos,
através de oficinas praticas — proposta que emergiu desse contato que
tivemos com a realidade social daquela escola.
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Também ali, o foco da atuacdo voltou-se ao Coletivo, resultando
em uma perda de mobilizagcdo da escola como um todo.

no segundo semestre que af entrou a Marilia e o Ti,
a gente mudou muito a dindmical...], até porque
mudou o foco, assim, focou mais nas oficinas. Mas
uma coisa que eu senti e nao sei até que lado € bom
ou ruim isso, mais vantagens ou menos, mas ¢
porque a gente diminuiu um pouco as atividades na
escola em si, [...] a gente trabalhou bem mais o
coletivo esse ano, formar o pessoal do coletivo,
nesse semestre, do que fazer as intervencdes e isso
faltou também, [...] a gente ndo soube muito como
englobar a escola toda nas atividades, sabe, foi
muito, eu senti que as oficinas deram muito certo,
mas foram muito fechadas para o coletivo, assim.
Quem participou e era realmente aberto, vinha e se
divertia, aprendia, mas [...] A escola ndo sabia o
que estava rolando [...] porque a gente se fechou
muito no nicleo e antes era bem mais escola.
(Isabella em entrevista)

Além disso, seguimos fazendo a compostagem na escola, agora
junto com os alunos do Coletivo, mas essa atividade ainda ndo havia sido
assumida institucionalmente pela escola, muito embora os professores de
laboratdrio de ciéncias demonstrassem interesse em assumi-la.

Contudo, nesse percurso, enfrentamos o problema de ter a
composteira destruida duas vezes, na volta das férias de verdo e de
inverno. A comunidade do entorno utiliza o espago da escola nesse
periodo, e também nos fins de semana, e faltou uma atuagao junto a essas
pessoas que pudesse construir um entendimento e valorizacdo dessa
estrutura para preserva-la. Novamente, predominou o padrao de relagcdes
estabelecido fora da escola, predominantemente de descaso com os
residuos, e de falta de cuidado com as estruturas puiblicas e comuns.

Por outro lado, essa atuag@o focada no coletivo também apresentou
significativos resultados, consolidando-o como espago com uma outra
forma de relacdo na escola, e levando a uma grande evolugdo do
aprendizado de seus participantes, tanto do ji mencionado ganho de
autonomia, quanto na qualidade da participagdo no Coletivo

uma coisa que eu percebi, tudo bem, dois anos de
acompanhamento, assim, mas € o quanto eles
aprenderam muito, assim, eu lembro de quando a
gente chegava e cara, era um caos, era “gente fica
sentada pelo amor de deus”. Hoje eles vém,
conversam, ndo sei se € porque eles sdo mais velhos
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ou se acostumou que essa € a dinamica do grupo,
de chegar, conversar, abraga, tem a hora de
descontragdo, tem a hora de falar sério. Entdo eu
Vejo que isso cresceu muito no coletivo, porque as
criangas, tem bastante que estd desde o comeco, né,
e mesmo as outras que vao entrando, eles ja foram
entrando e vendo como € que funciona e vendo que
é legal. Tem trés meninos, [...] eles chegaram e
sentaram quietinhos e viram que tinha o bastdo da
fala e ficaram la. E hoje € tipo, ja entra e entra no
clima da galera, j4 véem como funciona. [...] A
atencdo j estd ali (Isabella em entrevista)

Figura 13 Continuidade dos encontros do Coletivo da Donicia apds o Desafio

Ainda assim, isso resulta da continuidade da atuacdo do NEAmb
na escola, e embora os aprendizados certamente fossem levados adiante
pelos envolvidos, ndo € possivel afirmar que haveria uma continuidade
dessas atividades de maneira autonoma na escola diante de uma eventual
saida do Nucleo da escola. Especialmente pelo fato de os alunos terem
um ciclo de participagdo na escola. Alguns alunos que participavam em
2016 se formaram e sairam da escola, outros agora mais velhos estavam
trabalhando e ndo conseguiam mais participar. Nesse sentido, torna-se
indispensavel o envolvimento de profissionais da escola que garantam
essa continuidade, como foi feito no CA. Ao mesmo tempo, no CA a
diminui¢do da participacdo dos alunos, trouxe a perda da forma mais leve
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e pratica da participagdo estudantil, importantissima no fazer acontecer
das agdes. Portanto, levanta-se a necessidade de que esses profissionais
se apropriem desse tipo de pratica que nossa atuagcao no projeto trouxe, a
fim de manter essa constante mobilizac@o e cultivo de outras formas de
relacdo que sustentem essa forma de participacdo diferente na escola.

Préximos Passos na Continuidade do Projeto nas Escolas

Portanto, esse desafio da continuidade do projeto de maneira
autonoma pela escola segue ndo resolvido por esta pesquisa. Todavia,
como resultado das experiéncias desta pesquisa, aponta-se dois préximos
caminhos recomendados, que ja comegaram a ser experimentados.

O primeiro € o da necessidade de institucionalizacio da GRS na
escola como uma responsabilidade de todos na institui¢do, através da
oficializacdo de um Plano de Gerenciamento de Residuos Sélidos. A
proposta é aproveitar as conquistas feitas durante o Desafio e elaborar um
plano que institua os procedimentos da GRS estabelecidos, atribuindo
responsabilidades especificas e compartilhadas por todos. Além disso, a
proposta é incluir aspectos pedagdgicos, como o mantenimento de
atividades transversais na temdtica, projetos especificos para a
compostagem e outros temas. Tudo isso de forma vinculada ao Projeto
Politico Pedagdgico da escola, o documento politico que orienta a atuagio
dos profissionais da escola.

a gente coloca no PPP da escola, no inicio do ano a
gente define ja, tem que ter lideranca pra isso,
alguma coisa nesse sentido [...] Ajuda a manter.
Porque cria perspectiva né. Por mais que, ah
acabou as férias, o pessoal esquece, quando a gente
retorna a gente “olha, isso aqui tava na pauta”, ai
traz também o que aconteceu, as fotos, os
documentos, coisas que a gente tem como mostrar
até para o professor novo que chegar né. De ele ver
[...] ¢ mais facil tu dar essa assertiva “6, ndo, eu me
coloco”, (Diretor Marcos em entrevista)

Essa proposta ja estd sendo explorada através de outras pesquisas.
A engenheira ambiental Maira Louise da Silva realizou seu TCC (SILVA,
2017) desenvolvendo o Desafio Lixo Zero em outra Escola Basica
Municipal de Florianépolis, no segundo semestre de 2017. Ela realizou as
atividades de forma completamente independente do NEAmb, apenas
partindo da referéncia da metodologia descrita em meu TCC, e de uma
reunido que tive com ela, conversa em que compartilhei alguns dos
aprendizados da experiéncia dos quais fala esta dissertag@o. Participei da
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banca de seu TCC e realizei uma entrevista com ela na sequéncia. Foi
mais uma rica experiéncia relacionada ao projeto, reafirmando o potencial
da metodologia do Desafio Lixo Zero, mas também levando-a a
aprendizados sobre a importancia da adaptag¢do e improviso e das relacdes
que ela desenvolveu com as pessoas da escola, entendimentos que
coadunam com a perspectiva relacional sobre a pritica do projeto,
desenvolvida nesta dissertacdo. Mais do que isso, um dos avangos que ela
traz para nosso campo de pesquisa em torno do projeto é justamente a
elaboracdo de um PGRS a partir das atividades do Desafio, que esta para
ser apresentado e aprovado pela escola. Também na Donicia e no CA
estdo sendo elaborados PGRS's’, a partir das conquistas do Coletivo
durante o Desafio, que poderdo contribuir para essa continuidade do
projeto na escola.

Aqui aproveito para reafirmar um grande aprendizado que tive com
a pesquisa. Embora o enfoque de minha pesquisa tenha se direcionado a
promover o envolvimento e a transformacao das relagdes das pessoas da
escola com os residuos, e compreender os aspectos relacionais de minha
prética que contribuem para isso, também tém importancia as ferramentas
metodolégicas mais estruturadas, inclusive a redacio de um PGRS. E
verdade que, partindo de nossa experiéncia, acreditamos que a elaboragdo
de um PGRS sem o envolvimento relacional ndo traria a participacdo e as
transformacdes de hdbitos necessdrias para seu sucesso. Todavia, atingido
esse envolvimento através da abordagem do Desafio Lixo Zero, viemos a
perceber o potencial e a necessidade de instituir o PGRS para que ele atue
como ferramenta de mediacao, realimentando o projeto a cada ano, para
que a escola consiga se apropriar autonomamente das funcdes que se
estabeleceram inicialmente com nosso auxilio.

O outro aspecto que venho sugerir, como ponto a ser explorado
para garantir essa continuidade do projeto, diz respeito a ja mencionada
necessidade de uma educagdo da participacdo, de uma formagdo mais
aprofundada daqueles envolvidos durante o Desafio. A experiéncia da
evolugdo dos alunos do coletivo ao longo de 2017 foi muito positiva nesse
sentido. Porém, dado o ciclo de participacdo dos alunos, que se formam e
saem da escola, acredito ser importante o foco na formacgdo de
profissionais da escola, que nela t€m maior permanéncia. Mais do que a
mobilizacdo da participacdo deles no projeto, sinto que € preciso
encontrar formas de eles passarem a desenvolver esse papel de
mobiliza¢do que nossa pratica no projeto proporcionava.

7 Na Donicia através do TCC em Engenharia Sanitdria Ambiental de
William Martins
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No CA, tivemos a continuidade de um bom grupo de profissionais,
que institucionalizaram o projeto na escola e seguiram atuantes no
Coletivo. Porém, reflito que, por mais valiosa que tenha sido a
participacdo deles no projeto, sua atuacdo nio assumiu esse papel que nés
desempenhdvamos durante o Desafio. Tanto €, que esse tipo de atuacdo
comegou a fazer falta com o nosso progressivo distanciamento. E preciso
ir além de uma participag¢do, digamos, passiva, € assumir esse papel de
lideranga, essa qualidade de participacdo transformativa que tinhamos,
que busquei compreender e apresentar nessa pesquisa. E, desde j4,
sabemos que desenvolver esse tipo de participacdo € algo muito mais
desafiador para aqueles que tem sua posicdo interna estabelecida nas
configuracdes de relagdo e poder na escola. As resisténcias sdo mais fortes
para transforma-las, mais riscos e ansiedade envolvida nesse processo, se
comparado com quem chega com o frescor de uma parceria externa, como
ndés. Mas, assim como Patricia Shaw®, acredito ser possivel e necessario
que esse tipo de participacdo seja desenvolvida por aqueles de dentro da
organizacdo, que aprenda-se a perceber e mudar as cenas em que se estd
envolvido, como participantes dessas cenas. Que de dentro dessa
participacdo na escola encontre-se brechas, sobras, gestos menores que
possam fazer o padrdo maior estabelecido variar (MANNING, 2016).

E claro que essa ajuda externa inicial também é bem-vinda, e
acredito que a Universidade tem cumprido sua fungdo social, através dos
projetos de extensdo e pesquisa que tem possibilitado contribuir para a
solucdo dessa problemdtica. Acredito ainda que as escolas deveriam
poder contar com o servico profissional dos Engenheiros Sanitaristas e
Ambientais formados pela Universidade, reiterando o potencial dessa
aproximagdo, afirmado desde as experiéncias de meu TCC
((VASCONCELOS, 2015). Mas, ainda assim, sempre caberd aos
profissionais da escola assumirem esse papel de levar adiante a proposta,
e manter esse cultivo necessdrio, através dessa qualidade de participacao.

Isso passa por uma questdo de disponibilidade de tempo dos
profissionais, que acabam sendo sugados por outras demandas da escola.
Todavia, tendo a demanda da GRS e da Educacio Ambiental igual
importdncia e amparo na legislacdo, acreditamos que, através da

8 Em resposta ao questionamento de se seria necessario sempre um
consultor externo, ou se alguém de dentro das organizagdes também poderia
iniciar esse processo de mudanga dos padrdes de relagdo sustentados,
durante um workshop da Escola Schumacher Brasil em Sao Paulo, em
2016.
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elaboracdo do PGRS e seu vinculo ao PPP, a escola possa conseguir gerar
mais espaco para a dedicacio de seus profissionais a essas atividades.
Por outro lado, como jd dizia Pedro sobre nossa pratica, nao é s
uma questdo de tempo, mas da qualidade dessa participacdo. Acredito,
portanto, ser necessdria uma educagdo desse tipo de participacdo, da
qualidade de atencdo e resposta que ela exige, para resistir as capturas
pelos padrdes estabelecidos, encontrando formas de fazer variar a
experiéncia e cultivar outras formas de relagdo. Afinal, de novo com as
palavras de meu amigo e parceiro Pedro,
Porque a transformagdo é essa também, € das
relagdes, das formas de se relacionar, de construir
a escola como um todo assim. [...] de transformar o
espago da escola para conseguir transformar nossa
sociedade, que ¢ transformando as relacdes que se
transforma as relagdes. (Pedro em entrevista)
Essa é a contribuicdo que busquei dar com essa dissertacdo,
evidenciar esses aspectos relacionais, e o processo relacional em que esse
entendimento foi construido ao longo das experiéncias do projeto, do
didlogo com os profissionais da escola € do NEAmb envolvidos, e com
os referenciais tedricos que tanto contribuem para o desenvolvimento
dessa atenc¢do as relagdes. Acredito, assim oferecer uma contribuicao para
aqueles profissionais que pretendem atuar com a GRS nas escolas, mas
também para além do contexto escolar e da temdtica dos residuos,
ajudando a iluminar aspectos relacionais que envolvem todas praticas que
exijam uma mudanca cultural e de hébitos.
Cabe a n6s, profissionais da drea ambiental, da educacio, cidadios
e cidadas engajados, assumirmos esse papel educativo de transformacao
nas relacdes em que estamos envolvidos, cultivando com atencao,
paciéncia e perseveranca, modos de viver que uma afetividade com todas
formas de vida nos chama a ter. Ainda mais especialmente, temos em
nossas maos o potencial de trabalhar para que as escolas se tornem esses
solos férteis em que se cultivam formas mais afetivas e ecoldgicas de se
relacionar, que possam irradiar para os padrdes mais amplos da sociedade,
superando as forcas que mantém a dominante cultura de indiferenca e
individualismo. Esta dissertacdo ¢ um chamado a nos formarmos para
isso, a voltar nossa atencio para nossas experiéncias, e desenvolver essa
qualidade de participagdo nas relacdes, necessdria para sua
transformacdo. A esperanca € que, assim, possamos responder as
urgéncias de nossos tempos, e contribuir para a produgdo de modos de
viver mais sustentdveis, respeitosos e responsdveis com todas as formas
de vida, da ecologia mais ampla e da diversidade social humana.
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