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Ndo é possivel educar sem ao mesmo tempo ensinar:

uma educagdo sem ensino é vazia e degenera,

com grande facilidade, numa retérica emocional e moral.

Mas, podemos, facilmente ensinar sem educar

e podemos continuar a aprender até o fim de nossos dias sem que,
por essa razdo nos tornemos mais educados [...].

A educagdo é o ponto em que se decide se ama suficientemente o mundo
para assumir responsabilidade por ele e,

mais ainda, para o salvar da ruina

que seria inevitdvel sem a chegada dos novos e dos jovens [...].

Annah Arendt (1906- 1975).
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RESUMO

Este estudo tem por objetivo investigar fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos a partir
da reflexdo baseada na andlise de trabalhos de pesquisa académica em educac¢do ambiental,
publicados em documentos de eventos, com relevincia na area educacional brasileira. O
corpus documental é composto por anais, atas e/ou coletaneas de textos do Simpdsio Sul
Brasileiro de Educacdo Ambiental (SSBEA), Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia
(EPEB), Reunido Anual da Associagdo Nacional de Pés-Graduacio e Pesquisa em Educacio
(ANPEd), Encontro de Pesquisa em Educacio Ambiental (EPEA) e Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC), realizados no periodo de 2000 a 2005. A
andlise dos 31 trabalhos selecionados € de abordagem qualitativa, fundamentada na técnica de
andlise de contetido. A andlise epistemoldgica € desenvolvida segundo o modelo proposto por
Kearney e, posteriormente, modificado por Cobern. Para a realizacdo dessa andlise, propde-se
um quadro de correlagdes entre as sete categorias constituintes do conceito de visdo de
mundo: Eu, Nao Eu, Classificacdo, Relacdo, Causalidade, Tempo e Espaco. Os aspectos
pedagbgicos da educacdo ambiental sdo analisados a partir de categorias que emergiram da
leitura dos trabalhos, quais sejam: abordagem transversal e interdisciplinar, abordagens
metodolégicas e insercdo da educacdo ambiental nas disciplinas de Ciéncias Naturais e de
Biologia. Essas categorias sdo relacionadas com a formagdo continuada de professores. Os
resultados da andlise epistemoldgica mostram que, entre os pesquisadores, ha predominéancia
de visdo de mundo integrada e, entre os professores participantes das pesquisas, predomina a
visdo de mundo fragmentdria e, em alguns casos, hd visdo de mundo intermedidria. Quanto
aos resultados da andlise pedagdgica, verifica-se que a transversalidade e a
interdisciplinaridade sdo abordadas no discurso e em priticas de educag¢do ambiental no
contexto escolar. Quanto a abordagem metodoldgica, constata-se pluralidade de acdes. Nas
disciplinas de Ciéncias Naturais e de Biologia, ha énfase a idéias conservacionistas, que
compreendem acdes voltadas apenas aos aspectos fisicos e bioldégicos do meio ambiente.
Essas categorias articulam-se com a formagdo continuada de professores. Conclui-se que,
como as praticas pedagdgicas decorrem da visdo de mundo do professor, o desenvolvimento
da visdo de mundo integrada é determinante para que a educag@o ambiental seja efetiva.

Palavras-chave: educacio ambiental, visdes de mundo, meio ambiente, acdo pedagdgica.



ABSTRACT

This study aims at investigating the pedagogical and epistemological fundamentals from the
reflection based on the analysis of academic research papers on environmental education,
published in documents of events focusing on the Brazilian educational area. The documental
corpus consisted of the annals, minutes and / or collection of texts of the Southern Brazilian
Symposium on Environmental Education (SSBEA), Meeting of Perspectives on the Teaching
of Biology (EPEB), Annual Meeting of the National Association of Graduate Studies and
Research in Education (ANPEd), Meeting of Research in Environmental Education (EPEA),
National Meeting of Research on Education in Science (ENPEC), held from 2000 to 2005.
The analysis of the 31 papers selected has a qualitative approach based on the content analysis
technique. The epistemological analysis is developed according to the model proposed by
Kearney and, later, modified by Cobern. In order to carry out this analysis, it is proposed a
correlation chart among the seven categories which constitute the concept of worldview: Self,
Non Self, Classification, Relation, Causality, Time and Space. The pedagogical aspects of the
environmental education are analyzed from categories which have emerged from the reading
of the works. They are: the transverse and interdisciplinary approach, methodological
approaches, the inclusion of environmental education in the subjects of
Natural Science and Biology. These categories are related with the continuing education of
teachers. The results of the epistemological analysis show that, among the researchers, the
integrated worldview predominates and, among the teachers who take part in the researches,
the fragmentary worldview predominates and, in a few cases, there is an intermediate
worldview. Concerning the results of the pedagogical analysis, it is verified that transverse
and interdisciplinary approaches are found in the discourse and in the practices of the
environmental education in the school context. As for the methodological approach, the
plurality of actions is observed. In the subjects of Natural Science and Biology, there is
emphasis on conservationist ideas that comprise actions turned only to physical and biological
aspects of the environment. These categories are articulated with the continuing education of
teachers. It is concluded that, as the pedagogical practices arise from the worldview of the
teacher, the development of the integrated worldview is decisive in order that the
environmental education may be effective.

Keywords: environmental education, worldviews, environment, pedagogical action.
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INTRODUCAO

A problemética ambiental tem sido pauta de discuss@o nos mais diversos setores da
sociedade e, especialmente, no meio académico, a partir das dltimas trés décadas do século
XX, quando se revelaram a amplitude, a gravidade e a aceleragdo crescente dos problemas do
meio ambiente. Diante dessa situagdo, a comunidade internacional e brasileira tem se
movimentado na busca de alternativas para minimizar esses problemas.

No ambito internacional, ainda na década de 1960, o livro “Primavera Silenciosa”,
publicado pela jornalista norte-americana Rachel Carson, ja alertava sobre a perda da
qualidade de vida produzida pelo uso indiscriminado de produtos quimicos e os efeitos
danosos de inumeras acdes humanas sobre o ambiente. O processo de discussdo que se
instalou acerca dos problemas ambientais fez surgir, em 1968, no Reino Unido, o Conselho de
Educacdo Ambiental, que reuniu mais de 50 organizacdes voltadas para temas de educacio e
meio ambiente. Nesse mesmo ano, a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacio,
Ciéncia e Cultura (UNESCO) realizou um estudo sobre o meio ambiente e a escola, do qual
participaram 79 de seus paises membros. Nesse estudo, ji se admitia que a educagido
ambiental ndo deveria se constituir em uma disciplina especifica do curriculo escolar, tendo
em vista a sua complexidade e interdisciplinaridade (BRASIL, 1997a).

Também, em 1968, foi formado o Clube de Roma, que estudou e elaborou agdes
direcionadas ao equilibrio ambiental. Essa institui¢do publicou, em 1972, um relatdrio
intitulado “Os limites do crescimento econdmico”, que, segundo Dias (1992), condenava a
busca do crescimento da economia dos paises a qualquer custo, sem levar em conta o custo
ambiental desse crescimento. A repercussdo desse relatorio e as pressdes exercidas pelos
movimentos ambientalistas que se formaram, nesse periodo, em vdrios paises, levaram a
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) a realizar, em 1972, em Estocolmo, na Suécia, a |

Conferéncia das Nacdes Unidas sobre o0 Meio Ambiente Humano. Como conseqiiéncia dessa
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Conferéncia, no mesmo ano, a ONU criou o Programa das Na¢des Unidas para o Meio
Ambiente (PNUMA) que foi sediado em Nairobi (DIAS, 1992).

Em 1975, em Belgrado, na Iugoslavia, a UNESCO promoveu um Encontro
Internacional em Educacdo Ambiental, que instituiu o Programa Internacional de Educacio
Ambiental (PIEA), para o periodo de 1975 a 1995, voltado a informar e a motivar as pessoas a
se informarem sobre as questdes ambientais e a desenvolverem habilidades para resolvé-las.
Esse programa estabeleceu que a educacdo ambiental deve ser desenvolvida de forma
continua e em uma perspectiva multidisciplinar, integrada a questdes macrorregionais,
embora voltada para interesses nacionais.

Em 1977, a Conferéncia Intergovernamental de Educacdo Ambiental, celebrada em
Thilisi, capital da Georgia (ex-URSS), organizada pela UNESCO em cooperagdo com o
PNUMA, representou um marco referencial basico da educacdo ambiental. Nesse encontro,
foram definidos os principios orientadores, os objetivos, as caracteristicas, as estratégias e as
recomendacdes para a educacdo ambiental mundial (DIAS, 1992).

Em 1987, dez anos depois de Tbilisi, a UNESCO convocou seus Estados membros
para participarem, em Moscou, da Conferéncia Internacional sobre Educacdo e Formacgio
Ambiental. Nesse encontro, foram elaboradas estratégias internacionais para agdes no campo
da educacgfo ambiental a serem aplicadas a partir da década de 90. Uma das orientacdes para a
estratégia internacional diz respeito a pesquisa e a experimentacdo, a partir da andlise das
necessidades e dos problemas relativos a contetidos, métodos e estratégias para uma educacio
e formag@o no campo da educagdo ambiental (DIAS, 1992).

Em 1992, vinte anos depois de Estocolmo, a Conferéncia das Nacdes Unidas sobre
Meio Ambiente e Desenvolvimento, realizada no Rio de Janeiro, a Rio/92 como ficou
conhecida, reforcou a atencdo mundial sobre o meio ambiente. A Agenda 21, principal
documento resultante desse evento, retine propostas de acdes e estratégias para implementa-
las, visando a promocdo da qualidade de vida e ao desenvolvimento sustentado com vistas ao
século XXI. O capitulo 36, Promocdo do ensino, da conscientizacdo e do treinamento,
corroborou as recomendagdes para a educacdo ambiental, formuladas em Tbilisi quinze anos
antes. Os paises participantes dessa Conferéncia sdo signatdrios da Agenda 21, a qual
recomenda que cada um deles elabore sua agenda 21 (BRASIL, 2001c). Em 1994, a
UNESCO, como Organizag¢do coordenadora das atividades relativas ao capitulo 36 da Agenda
21, langou uma iniciativa internacional com o objetivo de estimular a reflexdo e a acfo

interdisciplinar, voltadas a educacdo para um futuro sustentivel (UNESCO, 1999).
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Outro importante documento no dmbito da Rio/92, o Tratado de Educacdo Ambiental
para Sociedades Sustentdveis e Responsabilidade Global, elaborado pelas Organiza¢des Nao
Governamentais (ONGs) que participaram do Férum Global — evento paralelo a Conferéncia
—, evidencia a importancia da educagcdo ambiental como meio indispensavel para se conseguir
criar e desenvolver formas menos danosas de interagdo do ser humano com a natureza.

Em 1997, a UNESCO e o Governo da Grécia organizaram a Conferéncia Internacional
sobre Meio Ambiente e Sociedade: Educacdo e Conscientizacdo publica para
Sustentabilidade, realizada em Tessalonica, na Grécia, de 8 a 12 de dezembro de 1997, vinte
anos apos Thilisi e cinco apds a Rio/92, como uma contribui¢do a implantacdo do programa
de trabalho especial sobre o Capitulo 36 da Agenda 21. Essa conferéncia examinou o papel da
educacdo ndo com a finalidade em si mesma, mas como um instrumento-chave para alcancar
a sustentabilidade do futuro. Reconheceu que as raizes de uma educagdo para o
desenvolvimento sustentdvel estdo firmemente implantadas na educacdo ambiental. Nessa
conferéncia, foi observado que as recomendag¢des da educacdo ambiental de Tbilisi continuam
validas, porém, nao foram totalmente exploradas (UNESCO, 1999).

A Conferéncia da Cidpula Mundial sobre Desenvolvimento Sustentdvel, realizada em
2002, em Johanesburgo, na Africa do Sul, fez um balango dos 10 anos da Agenda 21 e
constatou a permanéncia da insustentabilidade do modelo econdmico em curso. Nesse evento,
conhecido também como Rio+10, foi consenso a necessidade de retomarem-se o0s
compromissos pactuados nas reunides anteriores da UNESCO e da ONU. Como diretriz
politica internacional, em defesa de uma sociedade mais justa e menos desigual, o documento
assinala a idéia de “reinventar a governanca nacional e global”. Destaca também que a
educacdo ambiental continua sendo apontada como estratégia para alcangar o
desenvolvimento sustentivel (NOVAES, 2002).

No Brasil, na década de 1970, ainda no contexto da ditadura militar, emergiu o
movimento ambientalista brasileiro que desempenhou um importante papel na dentncia de
questdes como: a polui¢do gerada por empresas multinacionais, o uso abusivo de agrotéxicos,
a poluicdo da dgua e do ar, a contaminagdo dos alimentos, a diminuicdo de terras agricultaveis
devido a construgdo de grandes barragens, a urbanizagdo desenfreada, a extingdo de espécies.

Entretanto, foi a partir da década de 1980 que se iniciou um compromisso educacional
com a questdo ambiental. A primeira referéncia legal € a Lei 6.938/81 do Governo Federal,
que cria a Politica Nacional do Meio Ambiente e dispde sobre seus fins, mecanismos de
formulag@o e aplicac@o. Essa lei determina, no Art.2, inciso X, que a educacido ambiental deve

ser desenvolvida em todos os niveis de ensino, inclusive a educa¢do da comunidade, com o
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objetivo de capacitd-la a participar na defesa do meio ambiente. Destaca-se, na referida Lei, a
criacdo do Conselho Nacional do Meio Ambiente (CONAMA), o qual passou a ter uma
atuacdo no estabelecimento da politica ambiental brasileira (BRASIL, 1981).

Na érea educacional, o Parecer CFE N° 226/87 — CEGRAU —, aprovado em 11 de
marg¢o de 1987, considera necessdria a inclusdao da Educacdo Ambiental nos curriculos de 1° e
2° graus dos sistemas de ensino (BRASIL, 1987). A Portaria do Ministério da Educacio, N°
678, de 14 de maio de 1991, considerando que a educagdo escolar deve contemplar os temas
emergentes que inquietam, interessam e preocupam a sociedade, resolve incluir, entre outros
temas, Educacdo Ambiental nos curriculos dos sistemas de ensino, em todas as instancias,
niveis e modalidades (BRASIL, 1991).

A Constitui¢ao Federal de 1988, ao incluir a educacido ambiental como direito de todos
e dever do Estado, no Artigo 225, Inciso VI, sobre o Meio Ambiente, consolidou a expressao
de anseio de “promover a educacdo ambiental em todos os niveis de ensino e a
conscientizacdo publica para a preservagdo do meio ambiente” (BRASIL, 1988).

As diretrizes constitucionais de 1988 se concretizaram nas politicas publicas para a
educacdo ambiental, propostas na década de 1990. Entre as principais politicas publicas para a
educacdo ambiental, destacam-se: o Programa Nacional de Educacdo Ambiental (PRONEA),
formulado em 1994, pelo Ministério de Educagdo e Desporto (MEC) e pelo Ministério do
Meio Ambiente, dos Recursos Renovaveis e da Amazonia Legal (MMA) (BRASIL,1997a); a
elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), em 1997, pela Secretaria de
Ensino Fundamental do MEC, em que o meio ambiente foi incluido como um dos Temas
Transversais (BRASIL, 1998b); e a aprovacdo da Politica Nacional de Educa¢do Ambiental —
Lei 9.795, de 27 de abril de 1999, regulamentada pelo Decreto n° 4.281, de 25 de junho de
2002. Essa lei define objetivos, pressupostos e estratégias da educagdo ambiental, com base
em documentos nacionais e internacionais sobre o tema. Distingue ensino formal e ndo-formal
e da énfase a abordagem transversal do Meio Ambiente nas disciplinas escolares”. Ainda em
2001, o MEC faz a implementa¢do do Programa Pardmetros em Acdo: meio ambiente na
escola e, em 2003, foi criado o Orgdo Gestor da Politica Nacional de Educacio ambiental pelo

MEC e MMA (CARVALHO, 2004).

2 Art. 10. A educacio ambiental serd desenvolvida como uma prética educativa integrada, continua e permanente
em todos os niveis e modalidades do ensino formal (BRASIL, 1999).

1° a educag@o ambiental ndo deve ser implantada como disciplina especifica no curriculo de ensino (BRASIL,
1999).



18

Mendonga (2003) menciona que, para criar status de politicas publicas com
atribuicdes e publico-alvo especificos, foram necessarias duas institucionalidades para a
educacdo ambiental: formal (referente aos sistemas de ensino, vinculados ao Ministério da
Educacio) e nao-formal (atribuicdes dadas as acdes do Ministério do Meio Ambiente que
abrangem a parcela da sociedade fora do sistema regular de ensino). A autora também refere-
se a educacdo ambiental como um conceito eldstico e defende que essa forma de educacdo
compactua com os principios e finalidades da educacio, estabelecidos na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 2001a).

Em 1997, o Governo Federal, através do MMA e do MEC, realizou um levantamento
dos projetos de Educagdo Ambiental desenvolvidos no pais, com o objetivo de analisar as
experiéncias e as praticas de educacdo ambiental e tracar perspectivas futuras. Essa pesquisa
teve por objetivo também subsidiar as discussdes na I Conferéncia Nacional de Educacido
Ambiental (I CNEA) realizada de 7 a 10 de outubro de 1997, em Brasilia, DF. No relatorio
dessa pesquisa, consta que foram processados 470 questiondrios oriundos de todas as partes
do Brasil. A distribuicdo geogrifica dos projetos levantados foi a seguinte: Regido Sudeste
(44,4%), Nordeste (18,2%), Sul (13,6%), Centro-Oeste (4,68%) e Norte (8,08%) (BRASIL,
1997b)

Considerando o processo histérico da educacdo ambiental brasileira, as pesquisas que
objetivam avaliar a producdo académica nesse campo sdo também bastante recentes e vém
sendo desenvolvidas sob diferentes enfoques. A seguir, apresentam-se algumas dessas
pesquisas.

Sato (2001) analisa as principais linhas de pesquisa em educa¢io ambiental, como, por
exemplo, pesquisa bibliografica, pesquisa fenomenoldgica, pesquisa etnogrifica, estudo de
caso, entre outras.

Donadio e Selles (2004) analisam os trabalhos de pesquisa em educacdo ambiental
publicados nas Coletaneas do VI, VII e VIII Encontro de Ensino de Biologia (EPEB) e nos
Anais do I e II Encontro Regional do Ensino de Biologia (EREBIO) (Regional 2). Elas
constatam que, dos 890 trabalhos publicados, 174 abordam a temdtica ambiental, e destes
apenas 66 correspondem a pesquisa.

Oliniski e Martins (2004) analisam 42 resumos expandidos, publicados nos anais do I,
IT e IIT Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (ENPEC) e, 1 e Il EREBIO
(Regional). As autoras concluem que as perspectivas politica e ecoldgica sdo os temas mais

freqiientes em trabalhos de relato de experiéncia. Observam também que a maioria dos
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trabalhos de pesquisa refere-se a parcerias entre contextos escolar e ndo-escolar,
independentemente do tipo de publicagdo.

Valentini (2004) apresenta algumas tendéncias da educacdo ambiental no Brasil com
base na andlise preliminar dos trabalhos apresentados no I e II Encontros Pesquisas em
Educacdo Ambiental (EPEA), realizados, respectivamente, em 2001 e 2003, promovidos pela
Universidade Estadual Paulista, Universidade de Sao Paulo e Universidade Federal de Sio
Carlos.

Novicki (2003) analisa a producdo discente (dissertacdes e teses) dos programas de
P6s-Graduagdo em Educacgdo, situados no Estado do Rio de Janeiro, enfatizando as
abordagens tedrico-metodolégicas (paradigmas) e as concepcdes de educacdo,
desenvolvimento sustentdvel, meio ambiente e educacdo ambiental presentes nessas
producdes.

Fracalanza (2004) apresenta dados preliminares a respeito das pesquisas em educagdo
ambiental produzidas no pafs, a partir da anélise de dissertacdes e teses académicas. O autor
estima que, no periodo de 1974 a 2002, foram produzidos cerca de 450 trabalhos de
investigacdo entre dissertacdes e teses.

Zakrzevski, Deffaci e Losekann (2005) analisam as dissertacbes e teses que
apresentam a educacdo ambiental como tema central de pesquisa, defendidas no periodo de
2000 a 2003 nas universidades do Estado do Rio Grande do Sul.

Ramos e Gazzoni (2005) analisam os trabalhos de educacdo ambiental apresentados no
Grupo de Estudo (GE) 22, durante a 26* Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pesquisa
em Educacdo (ANPEd), realizada em outubro de 2003, em Pogos de Caldas, MG. Os autores
constatam que as diversidades de temas apresentados no GE 22 representam uma espécie de
“mosaico” que mostra a situagdo real da pesquisa e das ag¢des em educacdo ambiental.
Evidenciaram também a necessidade de aprofundamento e embasamento nos estudos de
educacdo ambiental.

Cavalari, Santana e Carvalho (2006) apresentam um estudo sobre concepcdes de
educacdo e educacdo ambiental presentes em trabalhos de pesquisa e nos ensaios criticos
apresentados no I EPEA. Os autores fazem uma andlise temdtica dos textos a partir das
categorias: dimensdo politica do processo educativo: transformagéo social e construcdo da
cidadania; educacdo, educacdo ambiental e processo de participacdo; educacdo ambiental e
interdisciplinaridade; educacdo ambiental e valores; educacdo ambiental e a relacdo local-

global-local; educacdo e conflitos sécio-ambientais.
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Freitas e Oliveira (2006) analisam os relatos de pesquisa selecionados para
apresentacdo no I EPEA quanto as suas perspectivas metodoldgicas. Os trabalhos sdo
analisados e classificados em quatro categorias: relatos de intervencdo; ensaio critico;
pesquisa intervengdo; pesquisa. As autoras constatam, em praticamente todos os trabalhos
analisados, a preocupacdo com a relevancia social das pesquisas; a adocdo de diversos
espacos sociais, como espacos formativos para além da escola, o que caracteriza como
tendéncia de educagdo ambiental ndo escolar ou comunitaria; no aspecto epistemoldgico, as
propostas pedagdgicas apontam para rede de saberes, entre outras caracteristicas. Detectam
também limita¢des que prejudicam a avaliagdo da pesquisa no sentido social e de produgdo de
conhecimento sobre a realidade estudada. Segundo as autoras, essas limita¢des prejudicam a
relevancia cientifica dos trabalhos e referem-se a um espectro bastante amplo que inclui, entre
outros, “a falta de relagdo entre teoria e os dados encontrados; fundamentacio tedrico-
metodolégica pouco consistente ou insuficiente; imprecisdo nos limites da pesquisa” (p. 183).

A importdncia das pesquisas lideradas pelos autores e autoras citados se justifica
porque os resultados revelam a complexidade e a diversidade de estudos académicos em
educacdo ambiental desenvolvidos no pais. Esses estudos compreendem objetos de
investigacdo, quadros tedricos e procedimentos metodoldgicos variados. Sdo estudos que
mostram que as pesquisas voltadas a avaliacdo das atividades e da producido académica em
educacdo ambiental possibilitam o aprofundamento de sua reflexdo.

Boer (1993), analisa as atividades de educacdo ambiental de cinco escolas de Santa
Maria, RS. Os resultados apontam tendéncia em vincular a educagdo ambiental ao ensino de
Ciéncias e, em segundo lugar, ao ensino de Geografia. Aos professores pesquisados faltava-
lhes também uma compreensido mais ampla da questdo ambiental. As iniciativas existentes na
época restringiam-se as atividades escolares de ajardinamento, plantio de drvores, coleta de
lixo (BOER, 1993). A partir desse periodo, foi possivel acompanhar uma evolu¢do nas
diferentes formas de conceber a educacdo ambiental escolarizada na regido central do Estado
do Rio Grande do Sul, especialmente por aqueles professores que tiveram a oportunidade de
fazer algum tipo de curso de atualizacdo ou mesmo de especializagdo em educagdo ambiental.

Em outro estudo realizado por Boer (2003), com professores em formacdo continuada,
que trabalham com educagdo ambiental no Ensino Fundamental, constatam-se dificuldades
em fundamentar suas posi¢des tedricas e praticas em aspectos epistemoldgicos. Nesse estudo,
€ observado que a concep¢do de educacdo ambiental de  corrente

conservacionista/preservacionista predomina sobre a abordagem humanistica.
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Constatacdes similares também sao descritas por Barcelos (2001) e por Lamar (2001).
Barcelos faz referéncias a atuacdo docente em cursos de formagdo de professores da rede
municipal e estadual de ensino do Estado do Rio Grande do Sul e analisa os trabalhos
apresentados nas reunides anuais da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC), no periodo de 1989 a 1995. O autor conclui que as concepcdes de educagio
ambiental, presentes nesses artigos, expressam a perspectiva “tecnicista e disciplinarizante”.
Lamar, por sua vez, analisa algumas questdes epistemoldgicas relacionadas — diretamente ou
ndo — a educagdo ambiental, coletadas por meio de pesquisa bibliografica e de atividades de
ensino e pesquisa realizadas em um Programa de Mestrado em Meio Ambiente e
Desenvolvimento Regional, no Estado de Santa Catarina.

Nessa direcdo, os autores contemporaneos que t€m se dedicado a reflexdo da proposta
pedagdgica e epistemoldgica da educagdo ambiental desenvolveram estudos associados a
diferentes temdticas que podem ser sistematizadas em: a) processos pedagogicos e formacao
docente: Amaral (2004); Barcelos (2004, 2005a, 2005b); Carvalho (2004, 2005); Pardo
(2002); Gough (2002); Guimaraes (2004); Gutiérrez-Pérez (2005); Isaia (2001); Levy (2004);
Molon (2004); Sauvé; Orellana (2001); Taglieber (2004); Zakrzevsky; Sato (2005); b)
fundamentos filosoficos e epistemologicos da educacdo ambiental: Barker (1998);
Burnham (2006); Charlot; Silva (2005); Duran; Gregory (1998); Flickinger (1994); Gonzalez-
Gaudiano (2005); Griin (1994, 2004a, 2004b, 2005); Japiassu (2006); Kesselring (2000); Leff
(2001); Morin (1991); Pansera-Aradjo (2004); Reigota (1996); Robottom (2006); Sauvé
(2005); Taglieber (2004); Trevisol (2004); Veiga-Neto (1994); c) pesquisa e metodologias
de pesquisa em educacio ambiental: André (2006); Barcelos (2002, 2005a); Capello
(2006); Dias (2005); Fracalanza (2004); Galiazzi; Freitas (2004); Hart (2005); Molon (2005);
Sato (2005); Ruscheinsky (2005); Tozoni-Reis (2003).

Dada a diversidade de enfoques e quadros tedricos, essa relagdo de temas e autores nao
¢ arbitrdria, mas permite situar as principais tendéncias encontradas na literatura
especializada. A contribui¢do desses autores é importante e significativa para a evolugdo da
educacdo ambiental, porque sdo discutidas questdes epistemoldgicas, pedagdgicas, politicas e
metodologias especificas para a produgdo de conhecimentos em educacdo ambiental. Todavia,
ha espaco para novas incursdes e andlises, especialmente a partir de materiais que podem ser
mais explorados, como, por exemplo, trabalhos de pesquisa académica, publicados em anais
de eventos educacionais e em eventos especificos de educacdo ambiental que ocorreram no

pais, nos ultimos anos.
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No horizonte desta investigacdo, identifica-se também a possibilidade de utilizar um
referencial de andlise a partir do conceito de visdes de mundo segundo o modelo proposto por
Kearney em 1984 (KEARNEY, 19933 ) e modificado por Cobern (1991). Na busca de
pesquisas realizadas, verifica-se, no estudo de Monte e Farias (2005), a utilizacdo dos
pressupostos do Modelo de Mudanca Conceitual analisado por Cobern (1996), para
interpretar o conteudo das concepgdes de um professor de Biologia. Contudo, nenhum estudo
especifico sobre o conceito de visdes de mundo e educacdo ambiental foi localizado.

Para o estudo aqui proposto, é importante considerar o trabalho desenvolvido por
Moraes (2003) sobre “Abordagem Relacional como Estratégia Pedagdgica para a Educacio
Cientifica na Constru¢do de um Conhecimento Integrado™. O autor usa o conceito de visdo de
mundo como referencial de andlise e sustenta que esse conceito tem sido utilizado como um
instrumento na compreensao da percepcio da realidade e dos padrdes de comportamentos.

Destaca-se ainda o texto de Moraes e Colombi (2004), intitulado “Sustentabilidade e
Educacdo Bioldgica: uma Perspectiva Relacional”, no qual s@o descritas as sete categorias
constituintes das visdes de mundo a partir do modelo de Kearney, modificado por Cobern.
Moraes e Colombi (2004) analisam os temas sustentabilidade e educag@o bioldgica a partir de
uma perspectiva relacional. Consideram que as principais questdes contemporaneas sao,
essencialmente, “questdes relacionais” que surgem dos modos estabelecidos pelos seres
humanos para se relacionarem entre si e com os demais componentes bioldgicos e fisico-
quimicos do planeta. Visdes de mundo constituem as bases para as atitudes e acdes humanas
que conduzem a diferentes modos da Organizacio Humana (social, politica, econdmica).
Segundo os autores, as questdes relacionais surgem de visdes de mundo fragmentarias que
levam a uma Organizacdo Humana fundamentada na exploracdo em todos os niveis das
atividades humanas. Eles consideram o conceito de “dimensdo relacional” (capacidade para
estabelecer relagdes) de modo que a sustentabilidade € entendida como uma conseqiiéncia da
gestdo da Dimensdo Relacional Humana. A Educagdo é considerada como responsdvel pela
relacdo recursiva entre as visdes de mundo e a Organizacdo Humana. Dessa maneira, o atual
paradigma educacional deve ser analisado considerando-se o seu papel na construgdo de
visdes de mundo fragmentérias e na Organiza¢do Humana.

Nos dois textos citados, os autores argumentam que, analisando os pressupostos
constituintes das visdes de mundo predominantes nas sociedades contemporaneas, é possivel

perceber que todos eles apresentam uma caracteristica em comum: a fragmentacio. Portanto,

3 Neste estudo, € utilizada a terceira edi¢do da obra de Kearney, de 1993.
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a maior parte dos problemas que as sociedades enfrentam estd, direta ou indiretamente,
relacionada a visdo de mundo fragmentaria, que fundamenta a Organizacdo Humana. Assim,
ao se considerarem os temas de estudo “educacdo cientifica” e “sustentabilidade e educacédo
biolégica”, desenvolvidos, respectivamente, por Moraes (2003) e Moraes e Colombi (2004),
pode-se argumentar que a utilizacdo do conceito de visdes de mundo no campo da educagdo
ambiental constitui uma contribuicio inovadora para a pesquisa nesse campo.

Com base nas consideragdes descritas, propde-se o seguinte problema de investigacao:
Quais fundamentos epistemologicos e pedagogicos podem ser identificados a partir de
uma reflexdo baseada na anadlise de trabalhos académicos de pesquisa em educacio
ambiental, publicados em anais de eventos da area educacional brasileira?

Na amplitude do problema formulado, questdes norteadoras auxiliam na delimitacdo

do foco de estudo:

a) Que aspectos pedagdgicos emergem das praticas de educacdo ambiental narradas

por pesquisadores dos trabalhos de pesquisa académica selecionados para andlise?

b) Que visdes de mundo estdo subjacentes ao contetido (as posicdes tedrico-praticas)
dos trabalhos académicos selecionados e quais os possiveis significados atribuidos a educagio

ambiental por seus autores e pelos professores participantes das pesquisas relatadas?

c) Nesse contexto, que relagdes podem ser estabelecidas entre os contetidos

identificados na andlise epistemoldgica e na andlise pedagégica deste estudo?

Cabe esclarecer que, neste estudo, ndo se tem a pretensdo de fazer um levantamento
sistemdtico sobre todas as pesquisas ji realizadas em educacdo ambiental no pais. Sdo
utilizados trabalhos académicos de pesquisa, publicados em anais de eventos em educacio
ambiental e da drea educacional, como meio para identificar fundamentos epistemoldgicos
(visdes de mundo) e aspectos pedagdgicos da educacdo ambiental. Esta modalidade de
pesquisa que utiliza como material de andlise pesquisas ja realizadas é também chamada de

pesquisa do estado da arte.
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Objetivos da pesquisa

Este estudo tem como objetivo geral investigar que fundamentos epistemoldgicos e
pedagégicos podem ser identificados a partir da reflexdo baseada na andlise de trabalhos
académicos de pesquisa em educacdo ambiental, publicados em anais de eventos com

relevancia na area educacional brasileira.

Como objetivos especificos, propdem-se:

a) Realizar um estudo exploratdrio sobre trabalhos de educagdao ambiental, publicados
em anais, atas e/ou coletanea de eventos da drea educacional brasileira, para identificar as
tematicas de estudo, a modalidade de apresentacdo e o tipo de publicagdo (resumo, resumo

expandido, trabalho completo);

b) Elaborar andlise epistemoldgica dos trabalhos de pesquisa em educacdo ambiental
selecionados para este estudo, a partir do conceito de visdes de mundo proposto por Kearney
e de suas sete categorias interligadas, denominadas Eu, Nao Eu, Classificagdo, Relagao,

Causalidade, Tempo e Espaco;

c¢) Desenvolver andlise pedagdgica dos trabalhos académicos de pesquisa em educagdo
ambiental selecionados para este estudo, a partir das categorias abordagem transversal e
interdisciplinar, abordagens metodoldgicas e inser¢do da educacdo ambiental nas disciplinas

de Ciéncias Naturais e Biologia relacionando-as com a formacéo continuada de professores;

d) Verificar como os aspectos epistemoldgicos se articulam a acdo pedagdgica em
educacdo ambiental, a partir de relacdes entre as andlises epistemoldgica e pedagdgica deste

estudo.

Finalidades da pesquisa

Considerando que, apesar da existéncia ndo sé de uma politica nacional de educagdo
ambiental, definida pela Lei 9.795/99, que incumbe as Instituicdes educativas de promoverem
a educacdo ambiental de maneira integrada aos programas educacionais que desenvolvem,

como também das orientacdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais, observa-se que, na
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pratica, a educagdo ambiental brasileira ainda ndo atingiu a efetividade esperada, conforme
estudos referendados anteriormente. Isso indica que as orientacdes estabelecidas pela
UNESCO para a educagdo ambiental mundial e que foram incorporadas as politicas publicas
do pais também ndo foram eficazes. Considera-se, entdo, que as propostas educacionais, em
geral, ndo deram conta de assimilar as transformag¢des que ocorreram no ambiente natural e
social. Continuam pautadas em principios da educacdo tradicional, com conteudos
disciplinares e com enfoque metodolégico que nido contemplam a relagcdo do conhecimento
sistematizado com as questdes da vida real. Dessa maneira, a educacdo ambiental de cardter
resolutivo de problemas do meio ambiente, proposta desde a sua origem, ainda na década de
1970, ndo foi totalmente atingida, conforme reconheceu a Conferéncia de Tessal6nica
(UNESCO, 1999).

Outra consideragdo importante estd voltada a Organizacio Humana das sociedades
contemporaneas. Na base dos problemas a serem enfrentados na atualidade, como as questdes
do meio ambiente, existe um modelo de organizagdo pautado numa visdo de mundo
fragmentaria, que € predominante na populagdo. Uma possivel explicagdo para o fato de a
educacdo ambiental ndo ter atingido a efetividade esperada estd diretamente relacionada a
reproducdo desse modelo pelos processos educativos escolares. Assim, para o escopo deste
estudo, utiliza-se como referencial o conceito de visdes de mundo, proposto por Kearney
(1993), como possibilidade de andlise de trabalhos académicos de pesquisa em educacdo
ambiental. Esta andlise visa contribuir com a fundamentagio tedrica da educag@o ambiental na
medida em que possibilita uma reflexdo epistemoldgica do tema. O estudo também tem por
finalidade contribuir, direta ou indiretamente, com a formagao continuada de professores e a
docéncia, na medida em que se propde analisar aspectos pedagdgicos inerentes as praticas de
educacdo ambiental escolarizada, como a transversalidade, a interdisciplinaridade, as

metodologias e sua inser¢@o nas disciplinas de Ciéncias Naturais e Biologia.

Relevincia da pesquisa

A relevancia deste estudo estd ligada as suas possiveis contribui¢des para a educagdo de
modo geral e, em particular, a educacdo ambiental. Tem importincia porque, ao se propor
uma andlise epistemoldgica e pedagogica da educagdo ambiental, os resultados alcangados
poderdo se constituir em fonte de pesquisa para estudantes de Licenciaturas e professores em
servigo, ajudando-os na compreensdo do espaco escolar como mediador da interlocuc@o entre

os principios da educacdo ambiental e o modo de vida das sociedades contemporaneas. A
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relevancia da reflex@o epistemoldgica, proposta a partir do conceito de visdes de mundo, diz
respeito, principalmente, a necessidade de se reconhecer que, na base dos problemas
enfrentados pelas sociedades contemporaneas, estdo visdes fragmentdrias, as quais sio

reproduzidas pela Educac@o.

Estrutura da tese

A Introducio contém o histérico da educacdo ambiental no contexto mundial e
brasileiro, a delimitacdo do problema de investigagdo, os objetivos, as finalidades e a
relevancia da pesquisa.

No Capitulo 1, Problematica ambiental, meio ambiente e educacido ambiental,
descrevem-se aspectos referentes aos trés temas referidos no titulo do capitulo e, na parte
final, apresentam-se considerac¢des sobre formagdo, saberes e praticas docentes.

O Capitulo 2, Visoes de mundo como referencial epistemologico, inicia com uma
breve descri¢do sobre epistemologia e seu campo de agdo, prossegue com a descrigdo sobre o
conceito, a origem, a caracterizacfo, a construcdo e as categorias de visdes de mundo. Na
parte final do capitulo, sdo apresentados os temas Dimensdo Relacional e Organizagdo
Humana, complexidade e saber ambiental.

No Capitulo 3, Construcao metodolégica do estudo, compreende a abordagem de
pesquisa, os métodos de coleta e andlise das informacdes, a descricdo da amostra, as fases da
pesquisa e as categorias de andlise epistemoldgica e pedagdgica.

O Capitulo 4, Analise e discussdo dos dados, constitui-se de quatro sec¢des. Na
inicial, apresenta-se o Estudo Exploratério realizado a partir da andlise de anais, atas e
coletineas de trabalhos de eventos educacionais brasileiros. Nas secdes subseqiientes,
descrevem-se a andlise epistemoldgica, a andlise pedagdgica e a articulacdo entre estas duas
andlises.

Nas Consideracoes finais, retomam-se as categorias especificadas nos objetivos e na
metodologia. Recomenda-se a Abordagem Relacional como alternativa educativa que pode
contribuir para a eficicia da educacido ambiental no contexto escolar. Ressaltam-se também as
relacdes entre as visdes de mundo integrada e fragmentaria como uma proposta metodoldgica

de analise.



CAPITULO 1
PROBLEMATICA AMBIENTAL, MEIO AMBIENTE E EDUCACAO AMBIENTAL

Os temas apresentados neste capitulo tém relacdo com o problema de investigacdo na
medida em que fundamentos epistemoldgicos e pedagdgicos sdo questionados a partir de uma
reflexdo baseada na andlise de trabalhos académicos de pesquisa em educacdo ambiental.
Com essa finalidade, sdao apresentadas, na parte inicial do capitulo, consideracdes sobre
problemdtica ambiental com o objetivo de contextualizar, de maneira ampla, a crise ambiental
que afeta o planeta. Na segunda parte, sdo discutidos conceitos e representacdes de meio
ambiente como elementos necessarios a abordagem da educacio ambiental.

Na terceira parte, a educagdo ambiental € abordada no contexto internacional, a partir
de suas finalidades e caracteristicas, determinadas pelos programas da UNESCO para a
educacdo ambiental mundial. No contexto das politicas da educag@o brasileira, estdo descritas
a politica nacional de educacdo ambiental e a educacdo ambiental na visibilidade dos
Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) — Tema Transversal Meio Ambiente (BRASIL,
1998b). Na quarta parte deste capitulo, estdo incluidas as possibilidades tedricas de
abordagem de educag@o ambiental a partir de diferentes correntes, com énfase a educacio
para sustentabilidade e & educacdo ambiental critica. Na parte final do capitulo, sdo
apresentados saberes e praticas docentes, destacando-se a formacdo de professores nas atuais
politicas educacionais do pais. Esses temas se articulam com as questdes norteadoras deste

estudo, relacionadas as praticas pedagdgicas de educac@o ambiental.

1.1 CONTEXTUALIZACAO DA PROBLEMATICA AMBIENTAL

A gravidade e o aumento dos problemas ambientais que se fizeram sentir,
principalmente, a partir das dltimas décadas do século XX, desencadearam debates em todas
as esferas da sociedade civil. H4 consenso de que a questdo ambiental ¢ um problema amplo
que diz respeito a toda a humanidade. Todavia, ndo hd consenso entre as nagdes sobre a
adocdo de medidas que reduzem a emiss@o de poluentes que provocam o aumento do efeito
estufa e o conseqiiente aquecimento global.

Lima (2002) afirma que, para compreender-se a questdo ambiental, ¢&

fundamentalmente necessario reconhecer-se que os bens ambientais do planeta sdo a base de
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sustentacdo dos seres vivos, incluindo os humanos, e, assim sendo, devem ser tratados como
bens coletivos, cujo acesso deve ser um direito puiblico e universal.

Partindo desse pressuposto, questiona-se se a crise ambiental se restringe a uma crise
meramente ecoldgica, em que o foco dos problemas estd na natureza, pela escassez de
recursos naturais, pela perda de biodiversidade, pela polui¢dao da dgua, do solo e do ar e pelas
mudangas climdticas, ou se existe uma crise civilizatéria de dimensdes mais amplas, uma
crise gerada por um modelo sdcio-politico pautado em bases insustentdveis do consumismo,
do industrialismo, do materialismo, da competicio, da dominag¢do de seres humanos por
outros seres humanos (BRASIL, 1998b).

Freitas e Oliveira* (2006) argumentam que o quadro tedrico sobre a crise ambiental e
seus desdobramentos, apresentados por pesquisadores em educagdo ambiental, “ora é tomado
como crise ecoldgica, ora como crise civilizatéria, de percepcdo ou de paradigmas do
conhecimento (p. 186). Os aspectos ecoldgicos e civilizatdrios estdo interligados de maneira
que a crise ambiental instalada ndo pode ser examinada e tratada de forma independente das
questdes politicas, sociais e econdmicas.

Layrargues (2002) defende que, na medida em que se procuram as causas da crise
ambiental, ha um deslocamento do terreno natural para o social, deixando explicito o vinculo
entre a crise ambiental e a organizagfo social das sociedades contemporaneas. O autor afirma
que “a crise ambiental aparece como uma das indmeras manifestacdes do dilema
civilizacional que o capitalismo enfrenta” (p.177). Nessa perspectiva, o autor discute a
questdo ambiental como questdo ideoldgica e assinala que, por trds da mobilizagdo publica
sobre a problemadtica ambiental, existe um mascaramento da realidade no qual a crise social é
transformada em crise ambiental. Embora admita que os problemas ambientais sdo globais e
podem ameacar a humanidade como um todo, o autor argumenta que os problemas ambientais
locais geram conflitos sociais, porque a maior parte da populacdo ndo tem acesso ao uso dos
recursos naturais.

A Comissao Mundial Sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (CMMAD, 1991), no
relatério Nosso Futuro Comum, publicado pela primeira vez em abril de 1987, apresenta
dados preocupantes sobre o Planeta e sobre o comportamento humano em relagdo ao consumo
dos recursos naturais e bens produzidos.

Esse relatdrio salienta que uma pequena parte da populacio mundial consome os

recursos naturais de tal modo, que, provavelmente, pouco sobrard para as geracdes futuras, ou

* As autoras referem-se a pesquisadores que apresentaram trabalhos no I EPEA, realizado em 2001, em Sdo
Paulo.
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seja, 25% da humanidade consomem, aproximadamente, 75% de tudo o que € produzido.
Paises industrializados, com 26% da populacdo mundial, consomem 80% da producdo de
energia. Os paises pobres ou em desenvolvimento, que t€ém 74% da populacdo mundial, ficam
apenas com 20% da energia. Decorrente disso, a grande maioria da populacdo vive na
perspectiva da fome, da miséria, da doenga e da morte prematura. O préprio Banco Mundial
prevé um aumento do nimero de famintos no mundo (CMMAD, 1991). Entretanto, afirma
Quintas (2001, p. 26), “ninguém, pessoa ou nacao € pobre por op¢ao. A pobreza é decorrente
da reparticdo desigual dos recursos naturais e das riquezas produzidas pelo trabalho da
populacdo, entre nacdes e entre as diversas camadas sociais no interior de cada pais”. A
CMMAD (1991) refere-se a pobreza como a maior causa € o maior efeito dos problemas
ambientais, de forma que seria inutil tratar problemas ambientais sem uma ampla perspectiva
que inclua os fatores essenciais da pobreza mundial e da desigualdade internacional.

A discrepancia de desigualdades aumenta ainda mais se for considerado o acesso aos
recursos naturais entre os paises ricos e os paises pobres ou em via de desenvolvimento. O
consumo por parte de 20% das pessoas mais ricas, comparado com o consumo por parte de
20% das pessoas mais pobres, ¢ maior: 8 vezes na India, 20 vezes no México, 22 vezes no
Quénia e 33 vezes no Brasil. Na Franga, essa relagdo é de 9 para 1 (SAIQUEL, 1993).

Esses dados foram gerados a partir de estudos feitos praticamente hd duas décadas,
mas € preciso reconhecer que continuam atuais e, em alguns casos, até mais graves, apesar do
empenho da sociedade civil organizada e de algumas iniciativas governamentais para resolvé-
los. Boaventura Santos (1995) considera que, de todos os problemas enfrentados pelo sistema
mundial, a degrada¢do ambiental € talvez o mais transnacional e, portanto, aquele que,
dependendo como for enfrentado, “tanto pode redundar num conflito global entre o norte e o
sul, como pode ser a plataforma para um exercicio de solidariedade transnacional” (p. 296).

O pensamento de Santos (1995) dé abertura para duas possibilidades: a primeira para
um possivel conflito norte-sul, e a segunda para a constru¢do de alternativas solidérias. O
autor argumenta que, assim como o conflito ndo pode ser descartado, também a solidariedade
pode ndo prevalecer, porque, numa sociedade capitalista, antes de priorizar os recursos
naturais ou o meio ambiente, estd em jogo uma economia globalizada.

Os mecanismos para o enfrentamento da crise ambiental, propostos pela Agenda 21,
documento que reflete um consenso mundial e 0 compromisso politico em torno do assunto,
seguem caminhos que incluem investimentos: na drea técnica, na promog¢do do ensino no
sentido do desenvolvimento sustentavel, no aumento da consciéncia publica e na promocao do

treinamento para formacdo de recursos humanos. Procurando atender as determinagdes da
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Agenda 21, os governos dos paises industrializados comecaram a mobilizar-se para enfrentar
a crise ambiental. Nesse contexto, surgiu o Protocolo de Kyoto, um acordo formado por 160
paises, em dezembro de 1997, no Japdo. Esse Protocolo tem por finalidade reduzir a emissao
de poluentes no ar atmosférico, principalmente a emissdo de didéxido de carbono (CO2) e
metano. A meta é reduzir, até 2012, a emissido desses gases em 5,2%, tendo como base os
niveis registrados em 1990. Até recentemente, o Protocolo foi ratificado por 126 paises, entre
eles o Brasil, que assinou o acordo em 2002. Juntos, esses paises emitem 44,3% dos gases
responsdveis pelo aquecimento do planeta. No acordo feito em 1997, o texto se tornaria lei no
momento em que 55 paises assinassem o documento. Entre essas nacdes deveriam estar as
responsdveis por 55% das emissdes totais de carbono na atmosfera. Com o ingresso da
Russia, que produz 17,4% de todas as emissdes, fica superada a porcentagem necessdria para
que o tratado entre em vigor. Porém, os Estados Unidos, responsdveis pelo lancamento de
34% do total mundial de di6xido de carbono, recusou-se a assind-lo. Mesmo sem a
participacdo dos Estados Unidos, o Protocolo entrou em vigor em 16 de fevereiro de 2005
(PESSINI, 2006).

Quanto a promogdo do ensino para o desenvolvimento sustentdvel, a partir da Rio/92
e de seu principal documento, a Agenda 21 (BRASIL, 2001c), existe o entendimento de que a
educacdo ambiental é uma variavel que pode contribuir para essa finalidade. Por isso, a partir
da década de 90, a educagdo ambiental incorporou também o discurso do desenvolvimento
sustentdvel com o objetivo de formar cidaddos comprometidos com as questdes do meio
ambiente.

Nessa dire¢do, hd o entendimento de que a sustentabilidade da vida no planeta Terra
ndo depende apenas de critérios de utilizacdo dos seus recursos naturais, disciplinados em
normas que garantam as futuras geracdes a sua utilizacdo, mas principalmente de uma nova
forma de perceber e de se relacionar com o ambiente. Atualmente, diversos setores da
sociedade apontam para a necessidade de superarem-se as injustigas sociais que ocorrem na
distribuicdo de poder sobre os recursos naturais, a base material da vida social e do
desenvolvimento. Acselrad et al. (2004) argumentam que a injustica e a discriminagdo
aparecem na apropriacdo elitista do territorio e dos recursos naturais, na concentracdo dos
beneficios usufruidos do meio ambiente e na exposi¢do desigual da populagdo a poluicdo e
aos custos ambientais do desenvolvimento.

Neste contexto, a educagdo ambiental surge como a portadora das caracteristicas de
uma educacio que propde a construcio de solugdes para as questdes ambientais da atualidade,

tendo como um de seus principais objetivos “o desenvolvimento de uma compreensido
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integrada do meio ambiente em suas multiplas e complexas relacdes, envolvendo aspectos
ecoldgicos, psicoldgicos, legais, politicos, sociais, econdmicos, cientificos, culturais e éticos”
(BRASIL, 1999).

O conceito de meio ambiente é amplo, e sua complexidade exige detalhamentos que
sao explicitados na se¢@o seguinte. A clareza conceitual do termo meio ambiente é necessaria

também para a abordagem da educacido ambiental que serd discutida neste texto.

1.2 MEIO AMBIENTE: CONCEITOS E REPRESENTACOES

A polissemia em torno do termo meio ambiente nido € assunto recente na literatura.
Sachs (1986) afirma que “raramente encontrar-se-4 um conceito mais ambiguo” (p. 12).
Coutinho (1996) encontrou 45 significados diferentes para o termo Ecologia. Entre esses
significados, estd o termo meio ambiente, o que mostra a elasticidade de sua compreensdo. No
diciondrio da lingua portuguesa, em sua segunda edicdo, de 1986, Ferreira (1986) explica que
o termo meio vem do latim mediu e forma um verbete com vinte e duas acepcdes diferentes,
como, por exemplo, “o lugar onde se vive, com suas caracteristicas e condicionantes
geofisicos” (p. 1113). Nesse mesmo verbete, Ferreira (1986) define meio ambiente como “o
conjunto de condicdes naturais e de influéncias que atuam sobre os organismos e 0s seres
humanos” (p. 1113). A palavra ambiente (do latim ambiente) € definida como aquilo “que
cerca ou envolve os seres vivos ou as coisas, por todos os lados; envolvente” (p. 101). Como é
possivel observar-se, as palavras meio e ambiente sdo sindnimas, apesar de a locug¢do “meio
ambiente” estar consolidada na lingua portuguesa.

Segundo Dias (1992), a recomendacdo n° 2 da Conferéncia Intergovernamental sobre
Educacdo Ambiental, realizada em 1977, em Tbilisi, entende que o conceito de meio
ambiente “abarca uma série de elementos naturais, [elentos] criados pelo homem, e sociais, da
existéncia humana, e que os elementos sociais constituem um conjunto de valores culturais,
morais e individuais, assim como de relacdes interpessoais na esfera do trabalho e das
atividades de tempo livre” (DIAS, 1992, p. 72).

Oliveira (1998) menciona que o ambiente natural, composto pela atmosfera, biosfera,
hidrosfera e litosfera, estd em constante mutagdo e que o ritmo e a natureza desta mutagdo sio
influenciados pela agdo humana. O meio social compreende os grupos humanos, as infra-
estruturas materiais construidas pelo homem, as relagdes de producdo e os sistemas

institucionais por ele elaborados. O meio social expressa também o modo como as sociedades
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humanas estdo organizadas e funcionam para satisfazer as necessidades de alimentagdo,
educacdo, saude, moradia e trabalho.

Os sistemas e elementos que constituem o ambiente natural e social determinam a
amplitude do conceito de meio ambiente, razdo pela qual € possivel estuda-lo a partir de seus
componentes. Mas esses componentes, quando analisados separadamente, sdo insuficientes
para a compreensao dos fenomenos ambientais, porque eles estdo interligados.

A Politica Nacional de Educacio Ambiental (Lei 9.795/99) entende “a concepg¢ao de
meio ambiente em sua totalidade, considerando a interdependéncia entre o meio natural, o
sdécio-econdmico e o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade” (BRASIL, 1999).

Nos PCNs — Tema Transversal Meio Ambiente (BRASIL, 1998b), consta que o
conceito de meio ambiente, assim como o de sustentabilidade e diversidade, estd em processo
de construgdo, o que pode explicar a falta de consenso sobre eles. O documento refere que “o
termo ‘meio ambiente’ tem sido utilizado para indicar um ‘espago’ (com seus elementos
bidticos e abidticos e suas interagdes) em que um ser vive e se desenvolve, trocando energia e
interagindo com ele, sendo transformado e transformando-o” (BRASIL, 1998b, p. 233). Esse
conceito é complementado com a observagdo de que ao ambiente humano deve ser adicionado
0 espago socio-cultural. Os seres humanos, ao interagirem com os elementos do seu ambiente,
provocam modificacdes que se transformam com o passar do tempo. Ao transformar o
ambiente, eles também mudam a sua visdo a respeito da natureza e do meio em vivem. Dessa
maneira, a orientacio dada pelos PCNs € de que, ao trabalhar, por exemplo, sobre a qualidade
de vida das pessoas, € preciso conhecer como elas percebem e que significado atribuem ao
meio ambiente. Disso decorre a importancia de se identificar qual a representagdo social que
cada parcela da sociedade — alunos, escola, comunidade — tem do meio ambiente.

Essa idéia também € defendida por Reigota (1995). Ele entende que a pritica da
educacdo ambiental depende da concepcdo de meio ambiente que o sujeito tem e do
conhecimento das representacdoes de meio ambiente das pessoas envolvidas no processo
educativo. Ele analisa as representagdes de meio ambiente por meio de estudos das imagens e
entrevistas, com enfoque politico. Esse autor concebe o meio ambiente como uma

representacao social e ndo como um conceito cientifico, uma vez que os

conceitos cientificos sdo termos, entendidos e utilizados universalmente como tais.
[...] As representacGes sociais estdo basicamente relacionadas com as pessoas que
atuam fora da comunidade cientifica embora possam também ai estar presentes.
Nas representacdes sociais, podemos encontrar os conceitos cientificos da forma
que foram apreendidos e internalizados pelas pessoas (REIGOTA, 1995, p. 11-12).
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Embora utilize a base epistemoldgica ancorada em Moscivici (1976), Reigota (1995)
redimensiona as representacdes para um campo mais critico. Moscovici (1976) sumariza sua
vis@o sobre o tema na seguinte afirmacio: “uma representacdo social € o senso comum que se
tem sobre um determinado tema, onde se incluem também os preconceitos, ideologias e
caracteristicas especificas das atividades cotidianas (sociais e profissionais) das pessoas” (p.
12).

O pensamento de Reigota (1995) é importante nesse contexto, porque, se uma das
possibilidades para a abordagem educacional da temética ambiental sdo as representacdes de
meio ambiente que as pessoas envolvidas no processo pedagdgico t€m, significa que as
representacdes que as pessoas fazem do meio ambiente revelam também as suas visdes de
mundo. Segundo esse autor, 0 meio ambiente pode ter representagdo naturalista, globalizante
e antropocéntrica.

A representacdo naturalista evidencia somente os aspectos naturais do meio
ambiente, muitas vezes confundido com conceitos ecoldgicos. O meio ambiente pode ser
considerado como sindnimo de natureza na qual sdo representados e explorados apenas os
aspectos fisico-quimicos da flora e da fauna. Nessa categoria, o ser humano ndo faz parte do
meio ambiente; se presente, tem influéncia negativa sobre o meio. Portanto, a representacao
naturalista, segundo Reigota (1995), limita-se aos elementos naturais externos e separados do
homem.

Na representacdo globalizante, o ser humano € visto como fazendo parte do meio, e
evidenciam-se as relagdes reciprocas entre natureza e sociedade. Segundo o autor, existe uma
maior aten¢do em relacionar e integrar questdes sociais e ambientais. O homem €, a0 mesmo
tempo, produto e criagdo de seu meio. O meio ambiente é considerado complexo, pois
comporta elementos de ordem e de desordem, necessdrias para essa complexidade existir
(REIGOTA, 1995).

A representagdo antropocéntrica privilegia a utilidade dos recursos naturais para a
sobrevivéncia do homem. Essa representacdo caracteriza-se por evidenciar a acdo
transformadora do homem sobre os recursos naturais que ele utiliza e molda segundo a sua
vontade. Segundo Reigota (1995), a abordagem antropocéntrica de meio ambiente estd
associada a atitudes preservacionistas e conservacionistas dos recursos naturais. A
representacdo antropocéntrica exclui o homem do meio ambiente da mesma forma que faz a
representacdo naturalista. Ele passa a ser visto como um usudrio e, portanto, trata o meio

ambiente como algo passivel de dominio e comando (REIGOTA, 1995).
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Sauvé e Orellana (2001) argumentam que o meio ambiente € uma realidade complexa,
por isso, € dificil uma definicdo precisa e consensual. Por essa razdo, defendem que, mais
importante do que elaborar uma definicdo, é explorar suas diversas representacdes. Essas
autoras propdem que o meio ambiente pode ser entendido sob diversos aspectos: como
natureza, que pode ser apreciada e preservada; como recurso, para ser administrado e
compartilhado; como meio de vida, que deve ser conhecido e organizado; como ferritorio, que
compreende o lugar de pertencimento e de identidade cultural; como problema que pode ser
prevenido ou resolvido; como paisagem, que pode ser interpretada; como biosfera, onde se
pode viver juntos, e como projeto comunitdrio, que exige o comprometimento.

Segundo as autoras, essas dimensdes estdo inter-relacionadas e sdo complementares,
de maneira que € por meio desse conjunto de dimensdes que se estabelece a relacdo com o
meio ambiente. Afirmam que “uma educacdo ambiental limitada a uma ou outra destas
representacdes seria incompleta e responderia a uma visdo reduzida da relagdio com o
mundo™ (SAUVE e ORELLANA, 2001, p. 276).

Moraes (2005) compreende ser necessario um sistema de referéncia, para definir meio

ambiente. Ele utiliza o conceito proposto por Godard (1984), que diz:

z

O meio ambiente é, antes de tudo, um conceito relacional, no limite vazio de
significado préprio: a definicdo de meio ambiente depende do sistema considerado
inicialmente, ou seja, depende da identificacdo do dominio de existéncia desse
sistema e do modo de ligacdo que ele estabelece com aquilo que se manifesta como
seu meio ambiente.

De acordo com Godard (1984) e com Moraes (2005), se meio ambiente é um conceito
relacional, no limite vazio de significado préprio, ele € definido pelas relacdes estabelecidas
pelo sistema de referéncia. Segundo esses autores, ha duas possibilidades de entendimento.
Na primeira, meio ambiente e sistema de referéncia estdo no mesmo nivel hierdrquico;
portanto, podem ser compreendidos separadamente. Isso explicaria a representagc@o naturalista
de meio ambiente. Na segunda possibilidade, meio ambiente e sistema de referéncia nio
podem ser entendidos separadamente; nesse caso, o sistema de referéncia é um subsistema do
meio ambiente e, portanto, os dois juntos formam um supra-sistema. Por meio desse processo,

pode-se explicar a representagdo globalizante de meio ambiente, anteriormente descrita.

> Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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1.3 EDUCACAO AMBIENTAL: FINALIDADES E CARACTERISTICAS

1.3.1 Programa internacional de educaciao ambiental

A Conferéncia de Tbilisi, realizada em 1977, determinou as primeiras delimitacdes
normativas referentes a educacdo ambiental, especialmente aquelas que indicaram as suas
finalidades. Esses aspectos sdo encontrados em Schmieder (1978), Dias (1992) e UNESCO

(1998). As finalidades da educag@o ambiental estdo sumariadas nos seguintes itens:

a) promover a compreensdao da existéncia e da importancia da interdependéncia

econdmica, social, politica e ecoldgica;

b) proporcionar a todas as pessoas a possibilidade de adquirir os conhecimentos, o
sentido dos valores, o interesse ativo e as atitudes necessarias para protegerem e melhorarem

0 meio ambiente;

¢) induzir os individuos a novas formas de conduta a respeito do meio ambiente.

As finalidades da educagdo ambiental expressam e sugerem que as pessoas sejam
preparadas para agir, passando por processos de compreensdo, de aquisicio de
conhecimentos, de desenvolvimento de habilidades, atitudes, valores e comportamentos, de
conscientizacdo e participag¢do. A aquisi¢do dessas habilidades e competéncias estd associada
a um dos principais objetivos da educac¢do ambiental, que consiste em “o ser humano
compreender a complexa natureza do meio ambiente, resultado da interacdo de seus aspectos
biolégicos, fisicos, sociais e culturais” (UNESCO, 1998, p. 109).

As caracteristicas da educacdo ambiental referem-se a concepcdo e a estruturagdo do
conteido educativo, as estratégias pedagdgicas e a organizagdo dos métodos de
aprendizagem. Essas caracteristicas estdo disciplinadas em quatro itens: enfoque voltado a
solugdo de problemas, enfoque educativo interdisciplinar, integracio da educacdo na
comunidade e educagdo permanente voltada para o futuro.

Sob o primeiro enfoque, a caracteristica mais importante da educacdo ambiental
consiste em identificar e apontar solugcdes para os problemas concretos e complexos. Para
isso, exige-se preparacdo adequada dos individuos. Nesse sentido, o0 documento da UNESCO

(1998) apresenta critica ao modelo de educacdo tradicional, abstrata, excessivamente
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fragmentada e pautada na transmissdo de informagdes. Alerta para métodos ativos que
suscitam a participacao dos alunos.

Para a resolucdo de problemas ambientais, é indispensavel definir, hierarquizar e
articular aspectos de ordem politica, econdmica, social e ecoldgica, num processo de
planejamento racional. Isso exige conhecer as correlacdes existentes no enfoque disciplinar e
fragmentado do conhecimento. O enfoque interdisciplinar “busca dar uma perspectiva mais
geral e menos esquemdtica dos problemas [..] ndo consiste em justapor as diversas
disciplinas, mas abranger o processo na sua totalidade” (UNESCO, 1998, p. 43).

Sob o terceiro enfoque, a integracdo da educacdo na comunidade, a solucdo de
problemas concretos do meio ambiente exige, além de conhecimentos e técnicas, a
participacdo da comunidade envolvida. Essa idéia estd fundamentada no principio de que a
acdo comunitdria, resolvendo os problemas locais, indiretamente, estd contribuindo para a
solugcdo de problemas nacionais. Nesse aspecto, o documento da UNESCO destaca o papel
das escolas e, principalmente, das Universidades em manterem o contato com as
comunidades, auxiliando-as na resolucdo de seus problemas ambientais.

Por fim, educag¢@o ambiental deve assimilar as transformacdes constantes que ocorrem
no ambiente natural e social. O cardter permanente e voltado para o futuro, exigido para a
educacdo ambiental, segundo a UNESCO (1998), tem por explicacdo a velocidade com que
ocorrem as mudangas nas sociedades contemporineas. Nesse contexto, a educacdo ambiental
deve ser um processo continuo e sistematico. Exige, portanto, que, apds uma iniciacdo, a acio
educativa deve ser para toda a vida e que os individuos sejam orientados a aprender sempre.

Pela descricdo das finalidades da educacdo ambiental, estabelecidas em Tibilisi, em
1977, ficaram claramente estabelecidas a concepcdo e a op¢cdo da UNESCO para uma
educacdo ambiental de cardter resolutivo. Essa informacdo é importante para situar as
diferentes correntes de educacdo ambiental que foram sendo articuladas ao longo dos anos.
Permite verificar que a educacdo ambiental ndo trata de um simples intercambio de idéias,
informagdes ou conhecimentos fragmentados sobre um determinado problema, como, por
exemplo, a protecdo de espécies ameagadas de extingdo ou a poluicdo ambiental, tampouco
visa a dar receitas ou cartilhas para estabelecer uma lista de danos existentes em uma
determinada regido. Ao contrario, as orientacdes, cuja origem se volta a Thilisi, mostram que
€ necessdrio incorporar-se a educacdo ambiental nos processos educativos, introduzindo certas
mudangas nos contextos educativos institucionais. Nesse sentido, as institui¢des de Ensino

Superior t€m uma responsabilidade ainda maior, ndo somente na formagdo de profissionais
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sensibilizados e, se possivel, comprometidos com a questio ambiental, mas também na

producdo de novos conhecimentos na drea, por meio da pesquisa.

1.3.2 Educacao ambiental no contexto brasileiro

A politica brasileira de educagdo ambiental parte de marcos estabelecidos em ambito
internacional. Todavia, abre espacos para defini¢des proprias de cariter nacional, regional e
local, como constam na Lei n® 9.795/99, que institui a Politica Nacional de Educacido
Ambiental, e nos Parametros Curriculares Nacionais — Tema Transversal Meio Ambiente.
1.3.2.1. A politica nacional de educagcdo ambiental — Lei n® 9.795/99

Segundo a Lei n® 9.795/99, no Art. 1°, a educacdo ambiental deve integrar “os
processos por meio dos quais o individuo e a coletividade constroem valores sociais,
conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para a conservagio do meio
ambiente, bem do uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua

sustentabilidade” (BRASIL, 1999).

Com esse sentido, a legislacdo especifica justificou a presenca da educacdo
ambiental em todos os niveis e modalidades de ensino, seja na condicdo formal ou
informal. Com referéncia a educagdo ambiental escolar, no Art. 4° da Lei 9.795/99
(BRASIL, 1999), sdo definidos os principios bdsicos aplicdveis a todas as situacdes
de ensino. Esses principios estdo centrados no enfoque humanistico, na concepgao
de meio ambiente em sua totalidade, no pluralismo de idéias, na ética como prética
social, nos processos educativos continuos e permanentes, na abordagem de
questdes ambientais de diferentes niveis, no respeito a pluralidade e a diversidade
cultural (BRASIL, 1999)

Respeitada a complexidade da formacdo no ambito escolar, em seu Art. 5°, a Lei
9.795/99 (BRASIL, 1999) aprofunda a orientac@o da educacdo ambiental, tornando explicitos

os seus objetivos fundamentais, quais sejam:

a) desenvolvimento de uma compreensdo integrada do meio ambiente em suas
multiplas e complexas relacdes, envolvendo aspectos ecoldgicos, psicoldgicos, legais,
politicos, sociais, econdmicos, cientificos, culturais e éticos;

b) garantia de democratizacao das informagdes ambientais;

¢) estimulo e fortalecimento de uma consciéncia critica sobre a problemdtica ambiental

e social;
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d) incentivo a participagdo individual e coletiva, permanente e responsivel, na
preservacdo do equilibrio do meio ambiente, entendendo-se a defesa da qualidade ambiental

como um valor insepardvel do exercicio da cidadania;

e) estimulo a cooperacdo entre as diversas regides do pafs, em niveis micro e
macrorregionais, com vistas a construcdo de uma sociedade ambientalmente equilibrada,
fundada nos principios da liberdade, igualdade, solidariedade, democracia, justica social,

responsabilidade e sustentabilidade;

f) fomento e fortalecimento da integracdo entre a ciéncia e a tecnologia;

g) fortalecimento da cidadania, autodeterminacdo dos povos e solidariedade como

fundamento para futuro da humanidade (BRASIL, 1999).

Essa Lei reafirma o carater obrigatério da educagdo ambiental, em todos os niveis e
modalidades de ensino, ja definido na Constituicio de 1988. Considera-a como um
componente urgente e essencial no Ensino Fundamental. Preconiza também que a dimensao
ambiental deve constar nos curriculos de formacdo de professores, em todos os niveis e em
todas as disciplinas. Professores em atividades devem receber formagdo complementar em
suas dreas de atuacdo, com o propdsito de atender os objetivos da Politica Nacional de

Educacdo Ambiental.

1.3.2.2 Educacio ambiental segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais

O enquadramento pedagdgico da educacdo ambiental para todo o territério nacional
estd inspirado nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), editados apds a reforma
educacional de 1996, como referéncia as escolas brasileiras. Os PCNs destinados ao Ensino
Fundamental, elaborados pelo Ministério da Educacdo, em 1996, propdem uma educacio
comprometida com a cidadania e apontam para a necessidade de se resgatarem os principios
de convivéncia, baseados na liberdade, no didlogo e na responsabilidade. Elegeram, assim,
trabalharem-se quatro pontos basicos: a dignidade da pessoa humana, a igualdade de direito, a
participacdo e a co-responsabilidade pela vida social e coletiva (BRASIL, 1998b).

A versdo final dos Pardmetros para a 1* a 4* séries foi apresentada pelo Ministério da

Educagdo (MEC) em 1997, e a versdo final para o ensino de 5% a 8 séries em 1998. O volume
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que apresenta os Temas Transversais trata de questdes sociais referentes a Etica, Satde,
Orientac@o Sexual, Meio Ambiente, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural. Para eleger
os Temas Transversais, foram quatro os critérios adotados: urgéncia social, abrangéncia
nacional, possibilidade de ensino e aprendizagem no Ensino Fundamental e, por ultimo, a
compreensdo da realidade e da participagdo social (BRASIL, 1998b).

Nesse documento, a perspectiva ambiental tem por justificativa um modo de ver o
mundo em que se evidenciam as inter-relagdes e a interdependéncia dos elementos da
constitui¢do e manutencdo da vida. Os objetivos e os principios da educacdo ambiental,
apresentados pelos PCNs, seguem as mesmas orientagdes estabelecidas na Conferéncia de
Thilisi, em 1977 (UNESCO, 1998), e corroboradas na Conferéncia de Tessalonica, em 1997
(UNESCO, 1999).

Para atingir seus fins, os PCNs — Tema Transversal Meio Ambiente (BRASIL, 1998b)
apresentam como caracteristicas bdsicas da educagc@o ambiental a transversalidade e a
interdisciplinaridade. Essas caracteristicas estdo fundamentadas na critica de uma concepgio
de conhecimento que toma a realidade como um conjunto de dados estaveis.

Segundo esse documento, a perspectiva transversal nos processos educativos diz
respeito, principalmente, a dimensdo didatica. Essa perspectiva aponta para adequacdo da
pratica pedagdgica que devera ser voltada a possibilidade de se estabelecerem relacdes entre a
aprendizagem de conhecimentos sistematizados e as questdes de vida cotidiana e sua
transformagcdo (BRASIL, 1998b). Desse modo, entende-se que, para viabilizar a
transversalidade do tema meio ambiente, as escolas necessitam discutir sua relevancia,
determinar que valores e atitudes desejam alcar com o trabalho escolar como um todo e
proporcionar a integracido entre alunos, professores e comunidade numa dimensdo sécio-
ambiental. O esforco para concretizar esses fins deve ser continuo e sistemdtico na vida
escolar e deve partir do empenho pessoal de professores e de estudantes.

A interdisciplinaridade refere-se a abordagem epistemoldgica dos objetos do
conhecimento e questiona a segmentacao entre os diferentes campos do conhecimento como a
visdo compartimentada (disciplinar) na organizacdo da estrutura escolar (BRASIL, 1998b).

Fazenda (2005) explica que a origem e o conceito de interdisciplinaridade nos
remetem ao pensamento de Sdcrates, para quem “todo conhecimento o € em sua totalidade”
(FAZENDA, 2005, p. 6). Segundo a autora, o termo interdisciplinaridade comecou a aparecer
na educacdo no final da década de 1960, na Franca. A partir dai, foram atribuidos diferentes
significados; hoje, trata-se de um conceito polissémico. A definicdo que Fazenda (2005) usa é

consoante ao significado atribuido pelos PCNs — Tema Transversal Meio Ambiente, ou seja,
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interdisciplinaridade refere-se a questdo do conhecimento, como expressa esta afirmacio: “Eu
diria que a interdisciplinaridade € uma atitude frente a questdo do conhecimento, atitude de
abertura” (FAZENDA, 2005, p. 6).

Para fazer um trabalho interdisciplinar, é necessario que o professor tenha disciplina
no sentido de ordem e de organizacdo do conhecimento, argumenta a autora. Isso requer
habilitar o professor na origem da sua disciplina, ou seja, ele deve saber e entender a historia,
os conceitos fundamentais e porque abracou essa disciplina. ““ Qual a relagdo da vida dele com
a vida da disciplina. [...] S6 vai poder dialogar com outras disciplinas quando dialogar com a
propria” (FAZENDA, 2005, p. 6).

Ao especificar a educagdo ambiental como interdisciplinar, os PCNs — Tema
Transversal Meio Ambiente (BRASIL, 1998b) defendem a idéia de que as praticas
pedagdgicas devem estar fundamentadas em principios epistemoldgicos. Esse € o
entendimento de autores como Becker (1994), Bombassaro (1997), Galeffi (2003), Severino
(2001), Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), Carvalho (2004). E evidente que as
praticas pedagdgicas envolvem necessariamente a relagdo professor-aluno-conhecimento, e as
interagdes que ocorrem, nesses processos, ndo sdo isentas de neutralidade®. Assim, nas
relacdes que estabelece com o meio fisico, social e educacional, o sujeito se apropria do
conhecimento, da linguagem e dos padrdes de comportamento predominantes na sociedade
em que vive. Essa apropriacdo estd diretamente relacionada a aprendizagem em geral e a

educacdo ambiental em particular.

1.4 EDUCACAO AMBIENTAL: POSSIBILIDADES TEORICAS

1.4.1 Delimitacio e correntes

Sauvé e Orellana (2001) consideram a educacdo ambiental como uma dimensao
essencial da educacdo fundamental. As autoras colocam-a no centro de um projeto de
desenvolvimento humano que compreende esferas de relagcdes consigo mesmo, com 0s outros
e com o meio. Sauvé (1997) posiciona a educacido ambiental a partir de dois pontos bésicos
que merecem ser mencionados neste estudo pelo enfoque que é dado ao tema. O primeiro
ponto refere-se a defini¢do e a delimitac@o da esfera na qual a educacio ambiental é praticada.

Considerando dificil a definicdo formal de educacdo ambiental, a autora explica que ha

% Cf. Delizoicov; Angotti; Pernambuco (2002, p.184 - 5) sobre a interacdo ndo neutra entre sujeito e objeto.
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imprecisdo na definicdo do termo meio ambiente. Argumenta também que educar € muito
mais do que ensinar. Isso precisa ser levado em conta, porque implica diferencas importantes
nas escolhas dos métodos educacionais, na definicdo de objetivos, na inevitdvel referéncia a
valores e no uso de estratégias. Em segundo lugar, a autora questiona o significado do termo
educacdo ambiental e constata que a preferéncia pelo uso e pela compreensdo dos termos
educacdo ambiental e meio ambiente varia entre as pessoas. Essa variabilidade de concepgoes,
identificadas, particularmente, entre professores e pesquisadores, forma, nas palavras da
autora, uma verdadeira “cartografia pedagdgica”.

As diversas possibilidades tedricas e praticas no campo da educagdo ambiental foram
agrupadas por Sauvé (2005) em quinze correntes. A no¢do de corrente, segundo ela, refere-se
a maneira de conceber e de praticar a educacdo ambiental. Portanto, uma mesma corrente
pode conter uma pluralidade e uma diversidade de proposicdes. Sauvé (2005) classificou as
quinze correntes em dois blocos. Analisou, entre as que tém uma tradi¢do mais longa, as
correntes “naturalista, conservacionista/recursista, resolutiva, sistémica, cientifica, humanista,
moral/ética” e, entre as correntes mais recentes, “a holistica, biorregionalista, praxica, critica,
feminista, etnografica, da ecoeducacdo e da sustentabilidade” (p. 18). Os pardmetros
utilizados pela autora para analisar cada uma das correntes de educacdo ambiental foram: “ a
concep¢ido dominante de meio ambiente; a intencdo central da educacdo ambiental; os
enfoques privilegiados; o(s) exemplo(s) de estratégia(s) ou de modelo(s) que ilustra(m) a
corrente” ( SAUVE, 2005 p- 18).

Sorrentino (2000), a partir de observacdes e anélises de atividades educativas voltadas
a questdo ambiental e desenvolvidas no pais, na tltima década, interpreta os diversos fazeres
educacionais e classifica-os em quatro grandes correntes: conservacionista, educagcdo ao ar
livre, gestdo ambiental e economia ecoldgica. Segundo o autor, a educacdo conservacionista
estd bastante presente nos paises desenvolvidos, preocupados com os impactos causados sobre
a natureza pelos atuais modelos de desenvolvimento, que estimulam os ambientalistas as
reflexdes sobre as causas e conseqiiéncias da degradacdo ambiental. A educacdo ao ar livre
possui como adeptos os naturalistas, escoteiros, grupos de espeleologia, montanhismo e outras
modalidades de esporte e lazer junto a natureza, denominadas ecoturismo ou turiSmo
ecoldgico. A educagdo na gestdo ambiental possui raizes na histdria de resisténcia aos regimes
autoritarios da América Latina; possuem como bandeira as lutas por liberdade e democracia e
reivindicam a participacdo da populacio na administracdo dos espagos publicos e na
construcdo do futuro. A economia ecoldgica se estabeleceu a partir da reflexdo sobre o

desenvolvimento econdmico e o meio ambiente, a partir de 1970.
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A corrente de educagdo ambiental que agrupa as proposi¢des centradas na
“conservacgdo” da quantidade e da qualidade dos recursos pressupde, sobretudo, uma natureza-
recurso. Nesse caso, a preocupagdo central € a administracdo do meio ambiente ou a gestdo
ambiental (SAUVE, 2005).

Layrargues (2000) faz uma andlise da educag@o na gestdo ambiental comegando com
um exame sobre a transi¢do da educagd@o conservacionista para a educacio ambiental. O autor
se baseia em Tanner (1978) para explicar que, na educagdo conservacionista, o foco é o
ambiente ndo humano, o "estudo da natureza". Segundo ele, esse enfoque educacional aborda
basicamente os conteidos das ciéncias naturais, e sua principal mensagem € mostrar aos
educandos os impactos decorrentes das atividades humanas na natureza. Defende também o
uso dos meios tecnoldgicos para enfrentar esses impactos. Ja a educagdo ambiental, por inserir
o ambiente humano em suas considerag¢des, estd mais articulada entre o mundo natural e o
social, abordando aspectos que transcendem os contetidos de ci€ncias naturais para o0s
aspectos sécio-econdmicos, politicos e culturais.

Em seus estudos, Layrargues (2000) afirma que a educagdo ambiental substituiu a
conservacionista, porque ganhou popularidade no final da década de 60 e conquistou a
simpatia dos educadores entdo intitulados conservacionistas, passando a ser a pratica
dominante. “Mas ndo a sucedeu porque se trata, na verdade, de dois corpos tedricos distintos
com doutrinas diferentes e, portanto, hd espaco para ambas praticas atuarem
concomitantemente” (p. 94). O autor argumenta também que “a educacdo ambiental ndo
revelou nem explicitou nenhuma contradicdo com a educag@o conservacionista e seus
referenciais para que tornasse invidvel como uma concepcao tedrica que nio pudesse mais dar
conta de responder a realidade” (LAYRARGUES, 2000, p. 94).

Os argumentos que Layrargues (2000) faz a respeito dos fundamentos tedricos da
educacdo conservacionista e da educagdo ambiental sdo importantes como clareza conceitual
e como orientacdo as praticas ambientais. Nessa direcdo, a educagdo conservacionista é
insuficiente, especialmente, nos processos de educagdo escolar. Os processos educativos
voltados ao desenvolvimento de atitudes de respeito e prote¢do a natureza sdo importantes,
mas ndo suficientes. Sdo importantes porque dizem respeito a sensibilidade humana, a bens
que sdo valores fundamentais 2 manutencdo da vida e ao Planeta. Mas sdo insuficientes
porque abarcam uma visdo fragmentada da realidade. Pela complexidade, as questdes
ambientais ndo podem ser tratadas de maneira unilateral ou por solu¢des de ordem técnica

apenas, porque os problemas ambientais foram gerados concomitantemente aos demais
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problemas da sociedade. Existe, assim, uma base comum que interliga questdes ecoldgicas,
sociais, politicas, econdmicas e culturais das sociedades contemporaneas.

Layrargues (2000) afirma, entdo, que a educagfo na gestdo ambiental, formulada em
ambito governamental no Brasil por educadores do Ibama, possui uma abordagem de
conteddos que leva a caminhos politicos de superag@o de conflitos sdcio-ambientais. Para ele,
isso a torna dependente de uma pratica pedagdgica engajada com a realidade local e com o
conhecimento dos interesses politicos e econdmicos dos diferentes sujeitos sociais e das
instituicdes, dos modos de apropriagdo dos recursos naturais, dos conflitos dela decorrentes,
das opgdes tecnoldgicas existentes e dos instrumentos legais disponiveis que possam
contribuir nas alternativas de mediacdo desses conflitos. Como requer a apreensdo da
realidade local que envolva nio apenas o estudo ecoldgico — como tipo de ecossistema
examinado, descri¢do da fauna e flora —, é possivel a verificacdo de que a educacdo, na gestdo
ambiental, ndo difere da educacdo ambiental. Deve, portanto, ser entendida como um
subproduto da educagdo ambiental.

Sem se pretender esgotar o assunto e diante de tantas abordagens que a educacdo
ambiental foi agregando, destacam-se aqui a educagdo ambiental critica e a educagdo para
sustentabilidade, uma vez que suas caracteristicas estdo mais proximas dos objetivos deste

estudo.

1.4.2 Educacio para a sustentabildade e educaciao ambiental critica

O entendimento sobre a reorientagdo da educacio para o desenvolvimento sustentdvel,
segundo a UNESCO (1999), é de que, cada vez mais, a inter-relacdo das disciplinas visa
enfrentar os complicados problemas do mundo da atualidade. Isso € vdlido na medida em que
o conceito de educacdo, ao longo da vida, surge como conceito-chave de planejamento e
desenvolvimento dos sistemas educativos.

Sterling (1996) apresenta um interessante estudo sobre as caracteristicas da educacdo
para a sustentabilidade. As principais caracteristicas apontadas pelo autor estdo apresentadas a
seguir.

Na varidvel contextual, para enfrentar as crises da modernidade, a educagdo deve ser
engajada e alerta. Onde for possivel, a educagdo para a sustentabilidade deve ser baseada na
comunidade e nos contextos econdmico, social e ecoldgico local, ampliando-se para os

contextos regional, nacional, internacional e global.
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Sendo inovadora e construtiva, a educacio para a sustentabilidade fundamenta-se no
pensamento p6és-moderno, do novo paradigma que inclui as inter-relacdes entre diversas areas
do conhecimento, como a ciéncia, a economia, a politica, a ética, entre outras. Visa oferecer
discernimento e orientacdo para um futuro humano seguro e ambientalmente sustentavel.

Focalizada e infusiva, a educagdo € prospectiva e tem por base a eqiiidade social.
Centra-se no desenvolvimento social e na ecologia humana, mas nio se limita a esses
aspectos, porque tem uma abordagem holistica e conectada as diversas areas.

Sendo holistica e humana, reconhece que todas as dimensdes educacionais, do
curriculo escolar ao comportamento humano, se afetam mutuamente e precisam ser vistos
como um todo. Com enfoque no desenvolvimento da pessoa humana, considera as
necessidades dos estudantes e dos professores.

E também infegrativa, porque tem por base o questionamento interdisciplinar do
conhecimento, admitindo que nada existe isoladamente. Considera a superagdo das tradi¢des
disciplinares para dar novos significados, entendimentos e modos de trabalhar temas comuns
que ultrapassam a prépria disciplina, como, por exemplo, o0 meio ambiente.

E orientada pelo processo educacional emancipador e participativo, que entende a
educacdo e a aprendizagem como dimensdes inerentes a vida humana. Nessa compreensio, a
&nfase esta no aprender, nao no ensinar. Propde atividades centradas na reflex3o critica, como
pesquisa-acdo, ciclos de aprendizagem experiencial, entre outras.

E critica, porque parte do principio de que nenhum valor educacional é politicamente
neutro. Fundamenta-se nas teorias criticas do conhecimento associadas as orientagdes
ambientalistas da atualidade.

Finalmente, € ética, porque tem presente a ética normativa que relaciona e torna
indissocidveis o pessoal e o coletivo, estendendo a fronteira do cuidado e da preocupagdo para
além da dimensdo subjetiva. Esse sentido requer senso participativo e solidariedade com as
outras pessoas, ambientes e espécies destas e das futuras geracoes.

Ainda, segundo as idéias de Sterling (1996), a educagdo para a sustentabilidade deve
ser alimentada com todas as formas de pensamento, em busca de um bem comum. Portanto,
nio € uma educacdo prescritiva, mas sim indicativa, que visa resgatar a compreensdo das
organizagdes da sociedade, na relacio homem-natureza. Como processo educacional, objetiva
a preparacdo dos individuos a perceberem que as relagdes sociais e econdmicas, construidas
pela humanidade, devem ser justas e devem considerar a finitude dos recursos naturais

existentes na Terra.
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Apesar de a educacdo para a sustentabilidade ter sido difundida a partir da década de
1990, ter conquistado adeptos e espago entre educadores ambientais, o tema ndo se esgota nas
posicdes daqueles que a defendem. Jickling (1992) afirma que desenvolvimento sustentdvel é
um termo polémico e que ndo se pode aceitar que alguém seja educado para alguma coisa que
ndo se sabe muito bem o que é. Ele argumenta que pode parecer estranho falar em educacio
ambiental num modo nfo consistente com um conceito mais amplo de educagdo. Sobre a
formacdo dos jovens, defende que o papel da educacdo é desenvolver a autonomia de
pensamento e de ac¢do, numa perspectiva de posicionamento diante das posi¢des conflitantes
geradas pela sociedade atual.

Carvalho (2004) refere-se a necessidade de superar a visdo ingénua de educagdo
ambiental. Nessa concepgdo, a educacdo ambiental passou a ser usada como termo genérico
para tudo o que se aproximaria de “boas priticas ambientais” ou “bons comportamentos
ambientais” (p. 153). Na perspectiva ingénua, a educacdo ambiental nio considera a
complexidade dos problemas sociais e os diferentes modos de acesso aos bens ambientais
que, mesmo garantidos pela Constituicio Federal de 1988 como de uso comum, sio
disputados por interesses particulares em detrimento dos interesses coletivos. “Apenas uma
vis@o ingénua tenta sugerir que a boa intengéo de respeitar a natureza seria premissa suficiente
para fundamentar nova orientacdo educativa apta a intervir na atual crise ecoldgica”, afirma
Carvalho (2004, p. 154). Para essa autora, a educag@o ambiental € uma proposta educativa que
nasce em um momento histérico de alta complexidade. Faz parte de uma tentativa de
responder aos sinais de faléncia de todo modo de vida, o qual ja ndo sustenta as promessas de
felicidade, afluéncia, progresso e desenvolvimento.

A proposi¢do de que é preciso pensar e promover a Educacdo como um todo,
defendida por Jickling (1992), é também o entendimento que perpassa este estudo. Isso
equivale a afirmar que, ao promovermos a Educacdo, simultaneamente, estamos promovendo
as dimensdes que dizem respeito a educagdo ambiental. Essas dimensdes abarcam os
postulados da educacdo para a sustentabilidade, da educacdo ambiental critica e as demais
denominacdes. Nesse raciocinio, os adjetivos que qualificam poderiam ser dispensados,
porque uma Educacdo de qualidade por si sO deveria contemplar todos esses aspectos.
Carvalho (2004), ao explicar que a educacdo ambiental surge como alternativa pedagdgica
num momento em que 0s processos educativos tornaram-se insuficientes para dar respostas as
exigéncias humanas e sociais da contemporaneidade, deixa implicita a necessidade de

propostas educacionais consistentes. Soma-se a isso, a necessidade de profissionais bem
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preparados, capazes de perceberem os problemas socio-ambientais que afetam a sociedade
para discuti-los criticamente com seus alunos.

Tendo presente que a educagdo ambiental situa-se na confluéncia do campo ambiental
com as ciéncias humanas (CARVALHO, 2004) e que o foco deste estudo € a educacdo
ambiental no contexto escolar, torna-se pertinente conceber a articulagdo de suas préticas
pedagdgicas com os aspectos gerais da educagdo, compreendendo os saberes, a docéncia e a

formacdo de professores.

1.5 FORMACAO, SABERES E PRATICAS DOCENTES

1.5.1 Perspectivas tedricas sobre atividade e saber docente

Com o propdsito de analisar aspectos relacionados as priticas pedagdgicas da
educacdo ambiental envolvendo professores da Educagdo Bésica, é relevante considerarem-se
possiveis interfaces entre a produgdo de conhecimento gerado no ambito da universidade e o
ensino escolar. E procedente também a abordagem de aspectos referentes as préticas
pedagdgicas, porque a educacdo ambiental, como um campo do saber, estd relacionada a
Educacdo Geral. Soma-se a esses argumentos a importdncia tedrica e pratica da
fundamentacg@o epistemoldgica do ato educativo, seja em educacdo ambiental ou néo.

Becker (1994) constata, em seu estudo, que a pratica pedagdgica estd vinculada ao
fazer, enquanto a teoria estd vinculada aos conhecimentos que a escola pretende transmitir.
Para o autor, essa dicotomizag@o estd amplamente presente nas concepgdes epistemoldgicas
dos professores que chegam a eleger essa dicotomia como principio de planejamento. Ele
identifica, nas falas de professores, uma auséncia de reflexdo epistemoldgica na qual o
conhecimento € permeado de senso comum e concebido como um ajuste ou adaptagcdo entre
mente e coisas. O conhecimento € tido como experiéncia de vida, como vivéncia e adequacdo
e, também, como acesso sensorial que envolve os sentidos, a percepc¢do e o estimulo. O autor
conclui: “o empirismo é a forma que mais caracteriza a epistemologia do professor [...]
mesmo os docentes com posi¢des aprioristas inatistas ou que se aproximam de uma postura
interacionista ndo conseguem superar totalmente sua epistemologia empirista” (p. 39), de
forma que a postura empirista € a mais claramente verbalizada e revela-se no ato de ensinar.

Quanto ao nivel de motivagéo e de expectativa frente ao conhecimento, Becker (1994)
constata que as dificuldades referentes ao conhecimento ocorrem tanto na escola como no

ensino superior. Um dos problemas identificados por ele na a¢do pedagdgica de professores
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diz respeito a dicotomia conteddo-experiéncia. Em outros, ao contrdrio, quase ndo se
consegue distinguir “contetido de experiéncia, ciéncia de docéncia, conhecimento cientifico
de processo criativo” (p. 48). Ele também argumenta que a desejada percepgdo do professor
quanto as relagdes entre conteido e experiéncia pode ser bloqueada, desvirtuada ou
dificultada. Essa obstru¢do no processo de constru¢do do conhecimento manifesta-se tanto na
formacgdo docente como na prética de sala de aula. Em sua pesquisa, Becker (1994) identifica
raros momentos de visdo epistemoldgica critica, ou seja, o conhecimento como processo
mental e de interiorizag¢do. Para ele, construcdo e vivéncia sdo duas faces do mesmo evento
mental. Percebe, entdo, que, com um pouco mais de reflexdo, alguns professores poderiam
transcender o empirismo arraigado.

Outro importante estudo na area da Educag@o, que envolve elementos para uma
epistemologia da préatica profissional de professores e suas conseqiiéncias em relagdo a
formacdo pedagdgica para o magistério, é do canadense Maurice Tardif. O estudo desse autor
foi proposto a partir de questdes que, segundo ele, nos dltimos vinte anos, estdo no centro da
problemética da profissionalizacdo do ensino e da formacdo de professores num grande
ndmero de paises ocidentais. Particularmente, um dos questionamentos levantados pelo autor
interessa a este estudo: “que relacdes deveriam existir entre os saberes profissionais e os
conhecimentos universitirios, e entre os professores do ensino bdsico e os professores
universitarios (pesquisadores ou formadores), no que diz respeito a profissionalizacdo do
ensino e a formacgéo de professores? (TARDIF, 2004, p. 246).

Tardif (2004) argumenta que, na América do Norte e na maioria dos outros paises de
cultura anglo-saxonica, como a Austrélia e a Inglaterra, e de forma mais recente em paises da
Europa, como a Bélgica, a Franca e a Suica, toda a drea educacional estd mergulhada numa
vasta corrente de profissionalizacdo dos agentes da educacido em geral e dos professores em
particular. Ele encontra essa mesma corrente na América Latina e conclui que a
profissionaliza¢do do ensino e a formacdo para o ensino constituem um movimento quase
internacional e, a0 mesmo tempo, um horizonte comum para o qual convergem as diferentes
politicas educacionais (TARDIF, 2004).

O autor coloca no cerne da pritica profissional e da profissionalizacdo a questdo
epistemoldgica, uma vez que, no mundo do trabalho, o que distingue as profissdes das outras
ocupacdes €, em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo. Para isso,
apresenta a seguinte defini¢do: “Chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo
do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho

cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (TARDIF, 2004, p. 255).
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Tardif (2000, 2004) atribui a nocdo de ‘saber’ um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades ou aptiddes e as atitudes, isto é, aquilo que
Delors et al. (1996) também chamam de saber, saber-fazer e saber-ser. Tardif (2000, 2004)
salienta que esse sentido amplo de ‘saber’ reflete o que os prdprios profissionais dizem a
respeito de seus proprios saberes profissionais. A finalidade de uma epistemologia da prética
profissional € revelar os saberes subjacentes para compreender como sdo integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam em fun¢@o dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho. A epistemologia também visa compreender a natureza desses saberes, assim como o
papel que desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relagdo a
identidade profissional dos professores. Aqui, é importante sublinhar a importancia atribuida
pelas atuais politicas educacionais a pesquisa como uma atividade profissional do professor
universitario, juntamente com o ensino e a extensao.

Tardif (2004) questiona em que sentido a definicdo da epistemologia da pratica
profissional pode modificar nossas concepgdes atuais sobre a pesquisa universitaria a respeito
do ensino. Seis conseqii€ncias parecem ser particularmente importantes, conforme o autor,

cujas idéias centrais sdo descritas a seguir.

a) Com base na fenomenologia, propde-se “uma volta a realidade”, isto é, um processo
centrado no estudo dos saberes dos atores em seu contexto real de trabalho, em situacdes

concretas de aco;

b) Nao podem ser confundidos os saberes profissionais com os conhecimentos
transmitidos no ambito da formag@o universitdria (pesquisas mostram que ha uma relagdo de

distanciamento entre os saberes profissionais e os conhecimentos universitarios);

c) Se os pesquisadores universitirios querem estudar os saberes profissionais, devem
ir diretamente aos lugares onde os profissionais do ensino trabalham, para ver como eles
pensam e falam, como trabalham na sala de aula, como transformam programas escolares para

torna-los efetivos, como interagem com os pais dos alunos, com seus colegas, etc.;

d) A pesquisa universitiria em educacio deve se apoiar nos saberes dos professores a

fim de compor um repertério de conhecimentos para a formagdo de professores;
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e) A pesquisa em ciéncias da educacdo ndo € normativa, o que significa dizer que os
pesquisadores se interessam muito mais pelo que os professores deveriam ser, fazer e saber do

que pelo que eles sdo, fazem e sabem realmente;

f) A epistemologia da pratica profissional sustenta que é preciso estudar o conjunto

dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em todas as suas tarefas.

As conclusdes a que Tardif (2004) chega sdo relevantes neste estudo, porque poderdo
auxiliar na explicagdo de dados sobre a formacdo de professores e a pritica profissional
presentes em trabalhos académicos de educagdo ambiental.

O estudo dos textos de Tardif (2004) possibilita a percep¢do de relacdes entre teoria e
pritica como algo muito presente no trabalho de ensino e pesquisa. As conclusdes a que o
autor chega também sdo pertinentes a realidade da educagdo brasileira e a posicdo que os
pesquisadores devem ter frente a pesquisa. A relevincia de seu pensamento, neste estudo,
justifica-se também pelo motivo de que as pesquisas, em educacdo ambiental, com bastante
freqiiéncia estdo voltadas a educacdo escolar e envolvem, além dos processos cognitivos de
aprendizagem, as metodologias de ensino e a relagdo professor-aluno-conhecimento. Esse
argumento encontra base nas idéias de Tardif (2004), quando ele defende a posi¢do nédo s6 de
que, para saber o que acontece na escola, os pesquisadores devem ir até 14, como também de
que a pesquisa universitiria deve apoiar-se nos saberes dos professores. Ndo hd como
discordar dos argumentos desse autor ; no entanto, subjacente aos saberes dos professores,
existe uma visdo de mundo que orienta suas posicdes tedricas e praticas adotadas tanto no
trabalho pedagégico como na pesquisa. O tema visdes de mundo serd explicitado no capitulo
seguinte.

Outra vis@o interessante sobre os modelos de professor e as acdes pedagdgicas
decorrentes desses modelos € apresentada pela autora portuguesa Luiza Cortesdo (2002), que
se refere a dois modelos de professor: o monocultural e o multicultural, ou simplesmente
pluricultural.

O professor monocultural, segundo a autora, caracteriza-se como um professor
‘tradutor’ de conhecimentos. Para isso, domina o corpo de conhecimentos cientificos de sua
disciplina ou drea de atuacfo; é o professor que ‘sabe’, explica bem, tem clareza sobre o que é
essencial e procura simplificar o conteudo facilitando a compreensdo dos alunos. Esse
professor usa, preferencialmente, metodologias expositivas, sem perder de vista os propdsitos

estabelecidos pela escola. “Tem perfil centrado prioritariamente em teorias behavioristas ou
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de consenso. Na relagdo com o aluno, busca neutralidade no ato educativo, igualando os
alunos que sdo vistos como iguais em diferentes aspectos” (CORTESAO, 2002, p. 54).

A partir da caracterizacdo descrita por Cortesdo (2002), compreende-se o professor
monocultural como competente cientificamente, mas a-critico. Nao questiona regras; pelo
contrdrio, aceita e procura cumpri-las de forma mais integral possivel. Tem uma pritica que
se aproxima muito da educacdo bancdria, descrita por Paulo Freire’. Nessa relagdo educativa,
ndo ha lugar para praticas pedagdgicas interdisciplinares e emancipatérias. No contraponto,
Cortesdo considera o professor multicultural® critico e reflexivo, “[...] ator interveniente e
criador do processo educativo e social” (p.76). Trata-se do professor que questiona e que se
interroga a respeito de sua prépria prética, valorizando o papel que pode ter a escola na
formacdo do aluno. Trata-se do professor que se di conta da heterogeneidade presente na
escola e na sala de aula, de maneira que ndo é possivel conceber os alunos como iguais em
diferentes aspectos. O professor multicultural caracteriza-se como investigador que analisa os
problemas decorrentes das relacdes de poder no dmbito socioldgico e educacional; analisa o
significado oculto das propostas educativas; identifica problemas de aprendizagem; questiona
a adequacgdo de conteidos e métodos de ensino; elabora respostas as diferentes situacdes
educativas; € flexivel em suas posi¢cdes tedricas e praticas, dando abertura a diferentes
abordagens nos processos educativos.

Cortesdo (2002) identifica, nos primeiros anos de escolaridade, predominincia de
metodologias ativas e de cardter investigativo, como a realiza¢do de projetos. Nos ultimos
niveis de ensino e, sobretudo, na universidade, a realidade € outra bem diferente, a qual chama
de “pedagogia invisivel”. Refere-se a um ensino centrado em conteidos e na relacdo
professor-aluno mais distante. Segundo ela, o distanciamento se impde por uma relagdo de
poder do professor. Esse poder estd associado ao dominio do saber que deve ser transmitido.
Esse dado torna o professor menos familiar e mais profissional. No entanto, argumenta
Cortesdo, “os professores universitarios tendem a ensinar da mesma forma como aprenderam”
(p- 59).

A importancia do pensamento dos autores citados nesta secdo se justifica pelo fato de
que, ao analisarem aspectos pedagdgicos e epistemoldgicos da educacdo ambiental, a partir de
pesquisas desenvolvidas no ambito escolar que, por decorréncia, envolvem concepcdes de

professores e suas praticas docentes, essas referéncias poderdo trazer contribuicdes validas

7 Sobre educagdo bancdria consultar “Pedagogia do Oprimido™ e demais obras de Paulo Freire.

¥ Cortesdo (2002) usa com mais freqiiéncia a expressdo “professor intermulticultural” e, em alguns casos, a
expressdo “professor multicultural”. Porém, sdo expressdes usadas com o mesmo sentido. Minha opg¢do neste
texto é por professor multicultural.
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para possiveis interpretacdes. Considerando também que o material de andlise, neste estudo,
diz respeito a educagdo nacional, é procedente incluir nesse referencial a concepcdo de
atividades docentes e formacdo de professores na visibilidade das atuais politicas

educacionais.

1.5.2 Atividades docentes e formacao de professores nas atuais politicas educacionais

As reformas educacionais que ocorreram na década de 90 t€ém como marco politico-
institucional a Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) — Lei 9.394/96
(BRASIL, 2001a), as Diretrizes para os diversos segmentos do sistema escolar brasileiro,
definidas pelo Conselho Nacional de Educagdo, e os Parametros Curriculares propostos pelo
Ministério de Educacdo para as diferentes etapas da educagdo bdsica.

Um importante Parecer do Conselho Nacional de Educacio (PARECER CNE/CP
9/2001) trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacio plena. Esse Parecer
(BRASIL, 2001b) destaca como caracteristicas inerentes a atividade docente, na atualidade,
os aspectos referentes a orientagdo e ao comprometimento com a aprendizagem dos alunos; a
competéncia para lidar com a diversidade em sala de aula; ao desenvolvimento de contetddos
curriculares por meio de praticas investigativas e do trabalho em equipe.

Para alcancarem-se os aspectos estabelecidos nesse Parecer, torna-se necessdrio re-
significar o ensino dos estudantes com vistas as exigéncias das sociedades contemporaneas. A
educacdo escolar, tendo um papel fundamental no desenvolvimento das pessoas e da
sociedade, é um dos elementos essenciais para as transformagdes sociais necessarias. Isso nao
exclui uma educacdo voltada a formacédo de valores e atitudes individuais e coletivas, sobre os
quais a educacdo ambiental estd fundamentada, mas inclui o dominio das novas tecnologias
como ferramentas de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, o Parecer CNE/CP 9/2001 reforca a concepgdo de escola voltada a
construcio de uma cidadania consciente e ativa, que ofereca aos estudantes as bases culturais
para identificarem-se e posicionarem-se frente as transformacgdes em curso e incorporarem-se
a vida produtiva e sécio-politica. Reforca, também, a concepcdo de professor como
profissional do ensino que deve, como principal tarefa, cuidar da aprendizagem dos alunos,
respeitada a sua diversidade pessoal, social e cultural. Assim, a escola, por ser uma institui¢do

que desenvolve uma pratica educativa planejada durante um periodo continuo e extenso de
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tempo na vida das pessoas, é reconhecida pela sociedade como um local de aprendizagem que
coloca os estudantes em contato com o conhecimento, a cultura e as tecnologias.

As tarefas atribuidas a escola e a dindmica por elas geradas impdem reflexdo sobre a
formacdo docente. Logicamente, como toda profissdo, o magistério tem uma trajetdria
histdrica; no entanto, no contexto atual, exige uma nova postura que envolve aprendizagens e
o desenvolvimento de competéncias do professor que, ha alguns anos, ndo faziam parte do
processo de sua formacdo. Situa-se, entre as competéncias necessdrias ao professor, a
preparagdo para trabalhar com a temdtica ambiental de forma continua, sistemaitica,
abrangente e transversa a todos conteidos.

Quanto a formacao de professores, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(BRASIL, 2001a) prevé que as caracteristicas gerais da formacdo devem ser adaptadas a
diferentes niveis e modalidades de ensino, assim como a cada faixa etdria. Esses aspectos
estdo disciplinados em diferentes artigos da lei e ndo serdo desenvolvidos neste texto.

O Parecer CNE/CP 9/2001 define formagéo profissional como “a preparacdo voltada
para o atendimento das demandas de um exercicio profissional especifico que ndo seja uma
formacdo genérica e nem apenas académica” (BRASIL, 2001b, p.23) e apresenta os principios
orientadores para a formagao de professores, sumariados a seguir.

a) A concepgdo de competéncia na formacdo de professores — esse principio enfatiza
que a aquisicdo de competéncias requeridas do professor deve ocorrer mediante agdo tedrico-
pratica, de maneira que o exercicio das praticas profissionais e da reflexdo sistemadtica sobre
elas ocupa um lugar central.

b) Coeréncia entre a formagdo oferecida e a prdtica esperada do professor —
destaca a simetria invertida, ou seja, deve haver coeréncia entre o que se faz na formagio e o
que se espera dele como profissional; enfatiza também as concep¢des de aprendizagem, de
contetido e de avaliacao.

c) A pesquisa como elemento essencial na formacdo profissional do professor — o
foco principal do ensino da pesquisa nos cursos de formag@o docente é o préprio processo de
ensino e aprendizagem dos contetidos escolares. E importante que os professores saibam
como sdo produzidos os conhecimentos que ensinam e que tenham nogdes bdsicas dos
contextos e dos métodos de investigacao, utilizados pelas diferentes ciéncias.

A postura investigativa do professor ajuda na compreensdo de que a pesquisa € um
processo educativo e emancipatorio, pois permite que ele proprio produza e ensine

conhecimentos pedagégicos de modo sistematico. Ensinar, ressalta o documento em estudo,
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requer a disposi¢do e a mobilizagdo de conhecimentos para improvisarem-se situacdes nao
previstas e fazerem-se julgamentos que fundamentem a acdo de forma eficaz.

O parecer CNE/CP 9/2001 considera a relacdo entre teoria e pritica e o
aproveitamento da experiéncia anterior como aspectos significativos das aprendizagens que
remetem, continuamente, o conhecimento a realidade prética do aluno e as suas experiéncias.
Esses aspectos se constituem em fundamentos da educacdo bdsica e dos curriculos de
formacdo inicial e continuada de professores. O documento considera as diferentes
concepgdes de aprendizagem e alerta para a necessidade de se superar, na pratica docente, a
transmissdo de conhecimentos. Ressalta que “os individuos constroem seus conhecimentos
em interacdo com a realidade, com os demais individuos e colocando em uso suas
capacidades pessoais” (BRASIL, 2001b, p. 25).

Nessa direc@o, o que uma pessoa pode aprender depende de fatores ligados as formas
de pensamento que ela dispde na fase de desenvolvimento em que se encontra, dos
conhecimentos que ja construiu anteriormente e das situacdes de aprendizagem vivenciadas
com a escola (BRASIL, 2001b). Todavia, fica claro que, no processo de constru¢do do
conhecimento, a relagdo teoria e praitica pressupde também o convivio humano, a interacio
entre o individuo e a cultura na qual vive e para a qual se forma. Nessa concepgdo de
aprendizagem, o desenvolvimento de competéncias € fundamental para que o individuo possa
se apropriar dos cdédigos da cultura e intervir nesse meio. Decorre desse entendimento a
necessidade de se repensarem as perspectivas metodoldgicas de ensino. Com essa finalidade,
o Parecer enfatiza situacdes de aprendizagem enfocadas em situagdes-problema ou no
desenvolvimento de projetos que possibilitem a interagdo dos diferentes conhecimentos, que
podem estar organizados em diferentes areas ou disciplinas do curriculo. Os professores em
formagdo precisam conhecer também os conteidos definidos nos curriculos da educacdo
basica, as metodologias especificas das disciplinas e as pesquisas que fundamentam os
aspectos cientificos e pedagdgicos. Nessa perspectiva, a aprendizagem deve ser orientada pelo
principio metodolégico da acdo-reflexdo-acdo que aponte estratégias diddticas necessarias a
resolucdo de situagdes-problema.

Quanto a avaliacdo de competéncias, o Parecer orienta para a diversificacdo de
instrumentos e métodos que permitem verificar ndo apenas os conhecimentos adquiridos, mas
também como os professores em formacgdo fazem uso desses conhecimentos para resolver
situacdes-problema, reais ou simuladas, relacionadas ao trabalho docente. Ressalta que os
critérios de avaliagdo devem ser explicitos e compartilhados com os futuros professores e que

¢é necessdrio preverem-se instrumentos de auto-avaliagdo que favoregam sua autonomia.
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O enfoque dado por esse documento é consoante as alternativas pedagdgicas propostas
para as praticas de educacdo ambiental. Para atender a exigéncia de uma escola comprometida
com a aprendizagem do aluno, a formacdo docente deve ser vista como parimetro de
qualificacdo e preparo para o exercicio da profissdo. A énfase dada a pesquisa como elemento
essencial na formacao profissional do professor também é um aspecto relevante aos objetivos
deste estudo, porque a pesquisa em educacdo ambiental € feita, principalmente, por
professores ou por estudantes de pds-graduacdo. Entende-se, assim, que os textos escritos por
pesquisadores revelam os resultados de suas investigacdes, a compreensdo que tém de

pesquisa, suas concepgdes e visdes de mundo.



CAPITULO 2
VISOES DE MUNDO COMO REFERENCIAL EPISTEMOLOGICO

O conceito de visdes de mundo eleito como referencial de andlise epistemoldgica da
educacdo ambiental estd articulado com o problema e os objetivos deste estudo na medida em
que o modelo proposto por Kearney, em 1984 (KEARNEY, 1993), e modificado por Cobern
(1991), possibilita identificar diferentes visdes de mundo que estdo subjacentes ao contetido
de trabalhos de pesquisa em educa¢do ambiental.

Para introduzir a descri¢cdo do tema visdo de mundo, considera-se relevante a defini¢cdo
de epistemologia e o seu campo de acgdo, porque, segundo Kearney (1993), visdes de mundo
formam um quadro epistémico mais amplo. As consideracdes sobre epistemologia e seu
campo de acdo sdo apresentadas na parte inicial do capitulo. Na seqiiéncia, sdo apresentadas a
origem e a caracterizacdo do termo visdes de mundo, com explicacdes sobre a abordagem
antropoldgica do termo, a construgdo e a integragdo ldgico-estrutural como conceito tedrico.
Na terceira parte do capitulo, sdo descritas as categorias de visdo de mundo e, na quarta parte,
os seus componentes. Na quinta parte, sdo apresentadas a Dimensdo Relacional e a
Organiza¢do Humana. Na dltima parte do capitulo, sdo apresentados a complexidade e o saber

ambiental como complementos a abordagem sobre as visdes de mundo.

2.1 EPISTEMOLOGIA E SEU CAMPO DE ACAO

Severino (2000) define epistemologia como area da Filosofia que estuda a questio do
conhecimento. Tem como sindnimos a gnoseologia e a teoria do conhecimento.

A partir do pensamento de Canguilhemg, Galeffi (2003) explicita que o termo
epistemologia foi originalmente proposto em lingua inglesa (epistemology), em 1954. Foi
usado em oposi¢do a ontologia (ontology) e compreendido como teoria do conhecimento em
oposicdo a metafisica cldssica como teoria do ser. Segundo o autor, ha registros sobre
epistemologia, em lingua francesa, desde 1901, quando da traducio do livro de Bertrand
Russell, “Ensaio sobre os fundamentos de Geometria”, de 1894. Nessa obra, o termo

epistemologia (epistemologie) significava uma filosofia da ciéncia.

® Filésofo francés (1904 — 1955). Sua contribui¢io fundamental para histéria do pensamento reside no 4mbito da
epistemologia das ciéncias (cf. MARCHEREY, 1990).
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Galeffi (2003) argumenta que existem dois usos predominantes para epistemologia:
um continental e outro anglo-saxdnico. Desse modo, tanto o alemao quanto o italiano usam o
termo segundo os franceses, o que caracteriza um uso continental. “Epistemologia, portanto, é
para a cultura continental o mesmo que ‘filosofia da ciéncia’ e para a cultura anglo-saxdnica é
o mesmo que ‘teoria do conhecimento” (GALEFFI, 2003, p. 194). Mesmo assim, afirma que
o termo, em virtude de sua polissemia, continua ambiguo, sendo necessdrio sempre
contextualizar o seu sentido, segundo as crengas de uma dada comunidade de interesses.

Severino (2001) refere-se a relevancia social e a necessidade de consisténcia
epistemoldgica na pesquisa em educacdo. Argumenta que a relacdo sujeito/objeto, na
construcdo do conhecimento, complexifica-se ainda mais ao se tratar das ciéncias humanas.
De acordo com esse autor, no atual contexto, as ciéncias humanas enfrentam um pluralismo
epistemoldgico, uma vez que as possibilidades de se conceber a relacdo sujeito/objeto sdo
multiplas.

As questdes epistemoldgicas apresentadas por autores contemporaneos, citados neste
texto t€m raizes no conhecido trabalho de Johannes Hessen, publicado pela primeira vez em
1926. Para Hessen (1987), a teoria do conhecimento, como uma parte da teoria da ciéncia,
dirige-se aos pressupostos materiais mais gerais do conhecimento cientifico e para a
significagdo objetiva do pensamento com referéncia aos objetos. Ou seja, investiga principios
e conceitos fundamentais em que surge o pensamento do sujeito (pesquisador) na referéncia
ao objeto de pesquisa. Assim, o dualismo sujeito/objeto pertence a esséncia do conhecimento.
Ha também uma correlacdo sujeito/objeto na qual o sujeito sé € sujeito para esse objeto.
Porém, essa relacdo ndo é reversivel. O sujeito apreende o objeto, mas este permanece
transcendente ao sujeito. Dessa forma, essa explicacdo de Hessen fundamenta o argumento de
Severino (2001) sobre o pluralismo epistemoldgico das ciéncias humanas.

Hessen (1987) refere-se a cinco problemas decorrentes da teoria do conhecimento, a
saber: a possibilidade do conhecimento humano; a origem do conhecimento humano; a
esséncia do conhecimento; as formas de conhecimento humano e o critério de verdade do
conhecimento. O autor argumenta que o conhecimento humano nfo se limita ao fenoménico,
pois avanca a esfera metafisica para chegar a uma visao filoséfica do universo. Todavia, ndo é
objetivo deste estudo teorizar a respeito das abordagens epistemolégicas do desenvolvimento

A - 10 . . . . . .
da ciéncia ", e sim abordar conhecimentos que justificam o referencial utilizado.

10 N . - . A -
Borges (1996) refere-se a abordagem epistemoldgica do desenvolvimento das ciéncias, que pode ser dividido
em trés grandes categorias: idealismo, empirismo e construtivismo. Segundo essa autora, atualmente, a maioria
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Os estudos sobre epistemologia na drea pedagdgica ainda sdo restritos, considerando o
universo de pesquisa da educagdo, afirma Bombassaro (1997). Como pesquisador da drea,
argumenta que o trabalho com as questdes epistemoldgicas pressupde a abordagem de
questdes relativas ao conhecimento, a ética e a historicidade. Galeffi (2003), por sua vez,
afirma que o termo epistemologia entrou em uso muito recentemente no rol dos saberes
académicos e € usado em qualquer area do conhecimento.

Assim, a importancia do pensamento dos autores citados estd ligada ao fato de que
uma base epistemoldgica € fundamental para a andlise de praticas pedagdgicas que,
necessariamente, envolvem a relagdo professor-aluno-conhecimento. Considerando, ainda,
que a educacdo ambiental, segundo Carvalho (2004), situa-se na confluéncia do campo
ambiental com as tradi¢cdes educativas das ciéncias humanas, o argumento de Severino (2001)
quanto a necessidade de consisténcia epistemoldgica na pesquisa em educagdo se aplica
também a pesquisa em educacdo ambiental. Desse modo, o entendimento assumido neste
estudo é que a educacdo ambiental ndo estd desvinculada da educacdo geral. Assim, ao se
fazer referéncia a educagdo ou a educagdo ambiental, faz-se referéncia também ao
conhecimento como ferramenta imprescindivel a pratica pedagdgica, fundamentada em base
epistemoldgica.

Uma base epistemoldgica é necessdria também para se identificar que visdes de
mundo estdo subjacentes a posicdes assumidas por autores de trabalhos académicos de
pesquisa em educacdo ambiental e pelos professores participantes das pesquisas. Nessa
direcdo, o conceito de visdes de mundo é apresentado como referencial epistemoldgico com

possibilidade de aplicagdo também no campo da educacido ambiental.

2.2 VISOES DE MUNDO, ORIGEM E CARACTERIZACAO

O termo visdo de mundo, de acordo com Cobern (1991) e Koltko-Rivera (2004),
deriva da palavra alema Weltanschauung e significa “a visdo ou perspectiva sobre o mundo

ou o universo usada para descrever a percep¢do total que se tem sobre a vida, sobre a

sociedade e suas instituicdes™'' (KOLTKO-RIVERA, 2004, p. 3-4).

dos filésofos das ciéncias, por maiores que sejam as divergéncias entre eles, contesta o empirismo e apresenta
em comum uma visdo construtivista do conhecimento.
11 . .

Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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Segundo Cobern (1991), a primeira publicacio de Weltanschauung'? encontra-se na
obra de Kant, de 1790, conhecida como “Critica da Razdo Pura”. Assim, Kant cunhou a
expressdo “visdo de mundo” e a utilizou como referéncia ao sentido da percepcdo que alguém
tem do mundo que o circunda. Posteriormente a Kant, o termo visdo de mundo comegou a
mudar de sentido. Cobern (1991) afirma que, por influéncia do pensamento de outros autores,
como “Fitche (1762 —1814) e Schelling (1775-1834), visdo de mundo ndo se refere mais ao
simples sentido de percep¢do, mas a percepcao intelectual. Nao se refere mais a como alguém
vé o mundo, mas sim como ele entende o mundo”" (COBERN, 1991, p.14-15).

Da posicdo desses autores decorre a compreensdo de que, para compreender-se o
mundo, € necessdria uma concepgdo abrangente da realidade, da existéncia humana e da vida.
Essa visdo compreensiva da vida e do mundo estd ancorada no campo da Filosofia, de
maneira que é possivel conceber-se o termo visdo de mundo como um termo filos6fico ou
mesmo epistemoldgico. Moraes (2005) conceitua visio de mundo como ‘“uma lente
interpretativa da realidade”.

Além da énfase filosofica do termo Weltanschauung, em seus estudos, Cobern
identifica, no pensamento de Wilhelm Dilthey (1833-1911), a associacdo da visdo de mundo
com a Antropologia. Nesse caso, visdo de mundo refere-se a “vis@o de vida ou imagem de
mundo, relacionado ao termo aleméio Weltbild” ™ (COBERN, 1991, p. 2). Assim, visdo de
mundo se desenvolve naturalmente no contexto em que se vive ou Lebenswelt.

Uma defini¢do mais clara de visdo de mundo é proposta por Cobern em seus textos de
1991 e 1996. Para ele, visdo de mundo também pode ser pensada e entendida como uma
macroestrutura epistemoldgica (conjunto de pré-suposicdes) que forma a base para a visdo da
realidade ou natureza. Por compreender-se um conjunto de valores, conceitos e crengas, as
visdes de mundo dao significado ao mundo e a realidade em que se vive e se produz o
conhecimento.

Para Kearney (1993) e Koltko-Rivera (2004), visdes de mundo poderdo ser
compreendidas a partir tanto da Psicologia como da Antropologia, logicamente, descritas na

literatura especializada e com sentido especifico.

12 De acordo com Cobern (1991), entre 1799 e 1814, na literatura alema, a palavra Weltanschauung apareceu
nos estudos de Hegel e Goethe. Em meados de 1800, podia ser encontrada em estudos de historiadores, de
compositores, de tedlogos e cientistas. Na primeira década do século XX, era usada por Kant, Darwin e
Nietzsche, configurando-se, assim, o sentido filoséfico do termo.

13 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.

14 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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Na Psicologia, entre outros autores, Kolko-Rivera situa visdes de mundo nos estudos
de Jung'®, como “psicologia da vida”; em Maslow'®, como “percepcio de mundo” e, em
Frankl'’, como “mundo suposto”. No entanto, a abordagem psicolégica de visdo de mundo
nido serd desenvolvida neste estudo, por considerar-se a abordagem antropoldgica mais
adequada aos objetivos propostos. Mesmo assim, ressalta-se que os autores que tratam do
tema pelo viés da Antropologia valem-se de conceitos da Psicologia como Eu (Self) e Nao-eu
(Non Self). Fazem referéncias também ao pensamento de Piaget e Vigotsky, conhecidos

autores no campo da Psicologia da Educacdo.
2.2.1 Abordagem antropolégica de visao de mundo

Um importante estudo a respeito da abordagem antropoldgica de visdo de mundo é
apresentado pelo antrop6logo americano Michael Kearney, publicado em 1984. O
pensamento de Kearney é referéncia também nos estudos desenvolvidos por Cobern (1991,
1996) e por Moraes (2001, 2003).

Koltko-Rivera (2004, p. 4) afirma que as visdes de mundo t€m sido discutidas por

LE T3 "

diversos autores e denotadas como “orientacdes culturais”, “orientacdo de valores”, “sistema

9

inconsciente de significados”, ’temas culturais” e “cultura central”. A partir dessa abordagem

antropolégica, ele propde a seguinte defini¢do conceitual para visdo de mundo:

Uma visdo de mundo é um modo de descrever o universo e da vida dentro dele,
tanto em termos de o que é quanto do que deve ser. Uma dada visdo de mundo € um
conjunto de crencas que inclui limitar afirmagdes e suposi¢des a respeito do que
existe e do que ndo existe (quer em realidade, ou em principio), que objetos ou
experiéncias sd3o bons ou ruins, e quais objetivos, comportamentos e
relacionamentos sdo desejaveis ou indesejaveis. Uma visdo de mundo define o que
pode ser conhecido ou feito no mundo, e como pode ser conhecido ou feito. Além de
definir que objetivos podem ser atingidos na vida, uma visdo de mundo define que
objetivos devem ser procurados. Visdes de mundo incluem suposi¢cdes que podem
ndo ser comprovadas, e mesmo improvaveis, mas estas suposi¢des sdo superiores,
uma vez que elas fornecem as fundamentagdes epistémicas e ontoldgicas para outras
crencas dentro de um sistema de crengas (adaptado de Koltko-Rivera, 2000, p. 2 )'®
(KOLTKO-RIVERA, 2004, p. 4).

"> Carl G. Jung (1875-1961), psiquiatra suico, um dos fundadores da psicandlise, prima seu trabalho na
interpretacdo da natureza humana como tnico meio de conhecer a realidade (cf. FADIMAN e FRAGER, 1986).
' Abraham Maslow (1908-1970), psic6logo americano, interessou-se profundamente pelo estudo do crescimento
e desenvolvimento pessoais e pelo uso da Psicologia como instrumento de bem-estar social e psicolégico. E um
dos fundadores do humanismo, juntamente com C. Rogers (cf. FADIMAN e FRAGER, 1986).

'7 Viktor Emil Frankl (1905-1997), psic6logo, prisioneiro no campo de concentragio de Auschwitz, apds sua
libertagdo, tornou-se um eminente professor e escritor. Criou a Logoterapia, escola de psicoterapia centrada no
sentido da existéncia humana. E considerada por alguns autores como a Terceira Escola Vienense de
Psicoterapia (cf. FRANKL, 1997).

18 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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A contribui¢do de Koltko-Rivera reforca a idéia de que uma visdo de mundo é um
referencial pessoal que usamos para entender a realidade social, ambiental, histérica, bem
como para entender o significado da vida e as questdes ontoldgicas, ligadas ao ser. Por isso, as
visdes de mundo compreendem um sistema de crencgas e valores que foram incorporados pelo
processo de educacdo e que, em determinados contextos, permitem construir uma visdo
integrada da realidade e, em outros, ndo.

Kearney (1993) conceitua visdes de mundo como o modo de olhar a realidade. A visao
de mundo, segundo o autor, consiste em imagens que fornecem um modo de pensar sobre o
mundo mais ou menos coerente, mas nao necessariamente preciso. Envolve imagens do Eu e
de tudo que ¢ identificado ou reconhecido como o Outro ou, segundo Cobern (1991), o Nao
Eu.

Kearney (1993) apresenta as visdes de mundo no plano pessoal e no plano universal.
No plano pessoal, considera que as suposi¢des sobre a realidade variam consideravelmente de
pessoa para pessoa ou de grupo para grupo. Explica que ha evidéncias de que a percepcio
humana nio apresenta a figura de um mundo objetivo. Argumenta que os cédigos de
comunicagdo, cuja principal funcio é a recepcio e o envio de informagdes entre os membros
de uma sociedade e entre eles e seu ambiente, sdo herdados e geneticamente codificados em
sociedades ndo humanas.

Para o autor, os c6digos de comunicacdo humana sdo mais arbitrarios e variam de
grupo para grupo. N6s herdamos a capacidade para codificar e decodificar e ndo os codigos
propriamente ditos. Os c6digos de comunicagdo sdo construidos de maneira particular em
cada sociedade humana e sdo componentes essenciais para que o homem se aproprie do
conhecimento e de sua cultura. A estrutura completa das idéias, que envolvem codigos de
comunicagdo mais o comportamento, determina a visdo de mundo da sociedade.

Kearney (1993) entende que a suposicdo € “imagem da realidade que estd na mente

das pessoas cuja visdo de mundo estd sendo analisada™"”

(p- 47). As suposi¢des podem ser
chamadas de proposicdes, porque elas sdo resultado tanto da natureza da inteligéncia, como
da realidade a qual se referem. Ele definiu proposi¢do como “um modelo que o antropdlogo
constrdi para reproduzir (copiar) aquela visdo de mundo. Sdo, portanto, frases ou afirmagdes
formais explicitas”™ (p. 48).

Dessa maneira, as categorias de visdo de mundo sdo universais e fixas, mas os

conteidos ndo. Como os conteddos ndo sdo fixos, hd espago para inclusio de novos

' Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
20 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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conteudos, adaptiveis aos ja existentes. Os conteiidos dessas categorias sdo imagens e
suposigdes, conceitos que serdo retomados e explicados no préximo item.

De acordo com Aerts et al. (1994), construir uma visdo de mundo implica desenvolver
visdes que consideram os aspectos da experiéncia humana, sejam eles tedricos ou praticos. Os
aspectos da experi€ncia prética lidam com as coisas do mundo concreto, como a interpretacio
da historia e do conhecimento cientifico sobre o mundo. Para esses autores, as visoes de
mundo s@o modelos de referéncia que permitem nio apenas estabelecer relacdes, mas também
perceber a interconexdo dos problemas quanto as relacdes que se estabelecem entre as
diferentes nacdes, culturas e economias. A idéia de modelo e de globalidade, presente em
visdes de mundo integradas, construidas com o propésito de superar o processo de
fragmentacdo predominante na populacio, é expressa na seguinte citacdo: “as visdes de
mundo globais sdo como mapas geograficos, que nos ajudam a encontrar nosso caminho e
agir com coeréncia neste mundo™?! (AERTS et al., 1994, p. 3).

Cobern (1991, 1996) argumenta que as visdes de mundo s@o individuais,
culturalmente dependentes e socialmente construidas. Isso significa dizer que as visdes de
mundo emergem das relacdes que os seres humanos estabelecem entre si, com o ambiente nao
humano e com a prépria organizagdo social. Estdo ligadas a uma determinada época e a
civilizacdes especificas, de maneira que é possivel concebé-las numa perspectiva histérica e
de mudanga. As mudangas pressupdem ruptura e/ou reorganizacdo de alguma forma de
conhecimento para que novas visdes de mundo sejam concebidas. Estas acontecem a partir
das experiéncias vivenciadas, possibilitam novas compreensdes e, por decorréncia, o avanco
do conhecimento.

A partir do pensamento elaborado pelos autores citados, o argumento que se pode ter é
o de que o conhecimento, a observacdo, a aprendizagem e a interpretacdo da realidade sdo
decorrentes da visdo de mundo que o sujeito tem. Assim, as visdes de mundo consistem num
quadro epistémico mais amplo e abrangente que favorece a compreensdo da natureza humana,
da organizacdo social e do funcionamento das prdprias leis da natureza, permitindo
compreender a realidade com base em uma racionalidade, ou seja, ter uma explicacdo ou uma
justificativa para pensamento e acdo. Também € clara a idéia de que as visdes de mundo estio
ligadas a definicdo do préprio eu (self) da pessoa. Determinam as fronteiras entre o que é meu
daquilo que n@o € meu, incluindo as relacdes que o individuo estabelece com o ambiente

humano e ndo humano. Sendo subjetivas, as visdes de mundo sdo construidas a partir da

2 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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percepcdo que o sujeito tem da realidade, mas pressupdem normas e valores culturalmente

definidos.

2.2.2 Construcao de visoes de mundo

Na construgdo das visdes de mundo, um dos pontos fundamentais trabalhados por
Kearney (1993) é a percepcao. Para ele, uma das mais notdveis caracteristicas do pensamento
humano € a sua relativa autonomia da realidade. Como s@o os sentidos que fornecem o
contato entre mente e realidade, uma das raizes da visdo de mundo estd nos processos
sensoriais. E preciso, entdo, examinar o modo como a informagio adquirida pelos érgios dos
sentidos é transformada em imagens e suposicoes. Para essa finalidade, o autor considera trés
aspectos.

O primeiro aspecto consiste no fato de os 6rgdos dos sentidos somente receberem ou
captarem informacdes compativeis com os aspectos estruturais do sistema nervoso. Mesmo
que os sentidos estejam ligados a neuroanatomia e a neurofisiologia do centro sensério, ¢é
preciso considerar-se que as habilidades fisicas e o sistema nervoso t€m limitagdes. O
segundo aspecto se refere a presenca de principios de ldgica e de estruturas inatas ou
adquiridas que determinam a seletividade de percep¢do e organizam informacdes recebidas.
Por fim, as relacdes entre pensamento, realidade e acdo constituem o tripé sobre o qual se d4 a
percepgao.

Embora sejam diferentes no modo como representam a realidade, as visdes de mundo
devem ter alguma relacdo com essa realidade. Uma maneira de verificar isso € proceder-se a
avaliacdo de que aspectos universais, como objetos, espaco, tempo, movimento, mudanca,
também estdo presentes na visdo de mundo individual. Por isso, os elementos da visdo de
mundo universal fornecem a estrutura bésica da visdo de mundo individual.

Kearney (1993) argumenta que o modo como a visdo de mundo estd relacionada ao
ambiente € essencialmente dialético e se d4 por meio de retroalimentagdo entre conhecimento,
acdo e ambiente.

O ambiente ¢ um aspecto da experiéncia, e a experiéncia € uma forca, porque viabiliza
a construgdo de novos conhecimentos. A maneira como as novas experiéncias sdo percebidas
e conceitualizadas depende de como elas estdo relacionadas as imagens e suposi¢des pré-
existentes. De modo similar, a maneira como a cogni¢do avanca depende das imagens e
suposi¢des existentes, que sdo resultado da ordenacdo logico-estrutural das experiéncias

passadas.
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Kearney (1993) explica que a cognicdo progride a partir de esquemas antecipatdrios,
presentes no nascimento. Ja Piaget (2003) explica que a cognicdo se desenvolve a partir de
esquemas sensoriais-motores, que se formam no primeiro ano de vida da crianga. Sdo
chamados de esquemas sensoriais justamente porque sua formacgdo dependera das impressdes
sensoriais que a crianca recebe dos objetos e de sua possibilidade de manipulagdo e de
explora¢do motora.

Quanto a importancia da experiéncia na construcdo de visdo de mundo, Aerts et al.
(1994) reafirmam a idéia de que a coeréncia e a fidelidade sdo propriedades fundamentais. No
entanto, segundo esses autores, uma visdo de mundo deve permitir compreender tantos
aspectos quanto possiveis de forma que ndo apenas a experiéncia cientifica, mas também a
sensibilidade, a estética e a ética tenham profunda influéncia na construcdo de uma visdo de
mundo. Esse argumento justifica-se pelo fato de que, numa determinada cultura, as artes, as
letras, os costumes, bem como os codigos de conduta estdo inter-relacionados. A esses
aspectos a prdxis politica deve ser incluida, reafirmando a idéia de que elementos de ordem
ideoldgica também fazem parte das visdes de mundo. Dessa forma, a visdo de mundo é uma
combinagdo integrada de conceitos tipicos de uma sociedade particular, relacionada com a
natureza das coisas que os seres humanos precisam para se comportar de forma bem-sucedida.
Percepgio e visdo de mundo sdo, entdo, produtos da realidade, da mente, da agdo e da histdria,
concluem os autores.

Kearney (1993) da relevincia a imagens e suposicdes, porque elas estdo ligadas as
categorias universais de visdo de mundo: classificacdo, relacdo e causalidade, que serdo
descritas na secdo 2.3 deste capitulo. Segundo o autor, a palavra imagem pode ser usada no
sentido literal, como, por exemplo, referir-se a imagem de uma ilha. Mas também pode ser
usada como imagem mental, formada a partir da percep¢do auditiva, tactil ou sensorial. Ele
identificou dois tipos de imagens e suposi¢des e, para cada tipo, determinou proposi¢des

correspondentes, quais sejam:

a) imagens e suposicdes de primeira ordem — tendem a ser mais abstratas, menos
explicitas e, entdo, mais evasivas, estdo no centro das visdes de mundo e compreendem as

categorias de tempo, espaco e causalidade (essas categorias serdo retomadas na se¢do 2.3);

b) imagens e suposi¢des de segunda ordem — sdo aquelas que as pessoas podem
descrever como crencas ou conhecimentos populares, que sdo facilmente confundidos como

proposi¢des, ou seja, sdo identificados com modelos, frases ou afirmacoes.
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Para Kearney (1993), proposi¢des sdo afirmacdes como respostas a perguntas; mas
quando estas afirmacdes se estendem ou se generalizam a outras questdes, sdo pressuposicdes.
Assim, as suposi¢des de primeira ordem também podem ser consideradas como
pressuposicdes absolutas, e as de segunda ordem, como pressuposi¢des relativas.

Quanto as crengas, o autor identifica duas tendéncias a elas inerentes, que considera
como caracteristicas centrais das pressuposi¢cdes. Na primeira tendéncia, crenca ndo ¢ um
entendimento universal humano, mas um conceito peculiar do mundo ocidental. Na segunda,
crenca implica uma idéia conscientemente formada, uma vez que crer assemelha-se a ‘eu
acredito’, de maneira que exclui qualquer contetido inconsciente da visdo de mundo.

Como estdo evidenciadas anteriormente, as visdes de mundo estdo fortemente ligadas
a determinada cultura ou civilizagdo, historicamente situada. Por essa razdo, mesmo sendo
individuais, as visdes de mundo sdo construidas coletivamente. Por exemplo, na construgio
de uma visdo de mundo na atualidade, as novas tecnologias e a eletronica, especialmente das
comunicagdes e dos transportes, sdo importantes, porque determinaram um novo padrdo de
comportamento das pessoas.

De acordo com Pike e Selby (1999), essas modernas tecnologias diminuiram
distancias e provocaram um estreitamento do espago do tempo social, econdmico e politico.
Esse “encolhimento” do mundo facilitou e viabilizou a interacdo entre as culturas e a
aproximacdo dos povos e ao, mesmo tempo, tornou o mundo economicamente
interdependente. Como decorréncia dessa aproximagao, os projetos de vida pessoal sdo cada
vez mais influenciados e determinados pela rede de relacdes que as pessoas mant€ém com
diferentes grupos. Isso equivale a idéia de que a pessoa humana sé pode ser vista como parte
de um todo maior, o que também aumenta a responsabilidade individual em interagir para
cuidar de questdes coletivas e que dizem respeito a toda humanidade. Na constru¢do de uma
visdo de mundo contemporinea, € preciso que os elementos de visdo de mundo anteriores e
seus aspectos de intuicdo, emocdo e imaginagdo sejam considerados, porque sdo referéncias
afetivas e culturais das pessoas.

Aerts et al. (1994) reconhecem as limitacdes da razdo e sua historicidade.
Argumentam que a razdo critica e o entusiasmo emocional nido precisam se excluir
mutuamente e que podem contribuir para a construcdo de visdes de mundo. Apresentam,
assim, sete pontos basicos que devem ser considerados em toda visdo de mundo e que serdo
descritos no item 2.4. Esses pontos sdo, na verdade, grandes questionamentos que se articulam

em diferentes subtarefas, interligadas e necessdrias para formar um todo coerente. Esses
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autores entendem que a construcio da visdo de mundo néo pode ser vista como uma projecao
arbitraria. Pode, sim, ser comparada ao trabalho dos cartégrafos da Antigiiidade e da Idade
Média, que construiam mapas do mundo usando informagdes recebidas de navegadores,
mercadores e exploradores. Essas informagdes, com freqiiéncia, eram incompletas,
imprecisas, contraditérias e, até mesmo, inventadas. Na construcdo desses mapas,
gradualmente, os cartégrafos ajustavam e formatavam uma imagem coerente, introduzindo
novos dados. Na atualidade, com o acesso as novas tecnologias digitais e de comunicagao,
para construir uma vis@o de mundo coerente, ¢ necessério ter-se habilidade intelectual para
saber “filtrar” informagdes. O acesso a tantas informacdes, por si s6, ndo garante a construcao
de visdes de mundo integradas, porque esse processo envolve capacidade de avaliagdo dos

fatos e dados e de estabelecimento de relagdes entre estes.

2.2.3 Integracao logico-estrutural de visoes de mundo

Kearney (1993) tem o propésito de analisar as pressuposicoes® de primeira ordem,
que compreendem as categorias de tempo, espaco e causalidade dentro de uma estrutura de
vis@o de mundo universal, na qual os conteidos podem diferir de uma visdo de mundo para
outra. Para ele, a existéncia ou ndo de alguma suposi¢do é uma questdo para ser respondida
empiricamente, ao passo que o conjunto de visdo de mundo universal estd justificado em
campos tedricos.

A partir desse raciocinio, o autor propde o conceito de integracdo ldgico-estrutural.
Esse conceito estd relacionado as maneiras de como as suposi¢des de visdo de mundo estdo
inter-relacionadas e como elas afetam o comportamento cultural. O conceito tedrico de
integracdo ldgico-estrutural explica que “a visdo de mundo € uma dinimica, um sistema
internamente consistente que determina regularidade 1(’)gico—estrutu1ral”23 (KEARNEY, 1993,
p. 52).

Ele ressalta que suposi¢des de visdes de mundo sdo invisiveis e também conceitos
tedricos abstratos, por isso € preciso retornar ao comportamento. O conhecimento da visdo de
mundo das pessoas deveria explicar aspectos de seu comportamento cultural. Diferentes tipos

de comportamento s@o baseados em diferentes suposi¢des de visdes de mundo. Quando as

22 No original, a palavra inglesa assumption usada por Kearney tem um significado muito mais de assungdo do
que suposicdo. Assung¢do diz respeito ao ato de assumir, que é diferente de supor. Cobern (1991, p. 4) considera
mais pertinente se referir a presupposition (pressuposi¢cdo) para os componentes da visdo de mundo. Neste texto,
a opg¢do € para a palavra pressuposicao, pois ela explicita o cardter do ponto de partida, aquilo que se considera
antes de mais nada para os componentes de uma visao de mundo.

3 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.
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suposi¢des de visdes de mundo sdo entendidas, existe a condi¢do de predizerem-se também os
comportamentos significativos das pessoas. Em outras palavras, se conhego a visdo de mundo
de uma pessoa, sou capaz de prever o seu comportamento e o significado que as coisas e o
mundo tém para ela. Logo, uma visdo de mundo ndo é um subproduto filoséfico de uma
cultura, mas o préprio esqueleto de suposi¢des cognitivas concretas do qual decorre o
comportamento. A visdo de mundo estd implicita em quase todos os atos da pessoa, conclui
Kearney (1993).

Kearney (1993) enfatiza a natureza sistemdtica e a consisténcia interna como duas
propriedades que permitem enfocar, de modo cientifico, a visdo de mundo. No entanto, ele
usa com cautela essas propriedades, porque é impossivel prever que toda visdo de mundo seja
inteiramente consistente. Para ele, o problema nos estudos sobre visdo de mundo ¢é identificar
as inconsisténcias, que podem ser externas e internas.

As inconsisténcias externas dizem respeito ao resultado de uma visdo de mundo
quando suas imagens ou suposicdes ndo se adaptam ou sdo inapropriadas para a realidade que
a visdo de mundo espelha. Ou seja, a percepcdo e os conceitos ndo s@o inteiramente
consistentes. O estudo da mudanga de cultura, em geral, e da histéria da ciéncia, em
particular, é fundamentalmente a andlise dessa adaptacdo ou falta de adaptacdo entre visdo de
mundo e ambiente. Um exemplo de inconsisténcia externa, citado por Kearney (1993), € a
teoria geocéntrica revista a partir do desenvolvimento da astronomia. A mudanga para o
paradigma heliocéntrico teve profundas implicacdes nas imagens preponderantes da
humanidade na época. A Igreja medieval passou, entdo, a perseguir aqueles que proclamaram
a teoria heliocéntrica por considerar incompativel com a visdo de mundo do Cristianismo.
Esse exemplo mostra que uma inconsisténcia externa repercute virtualmente em uma visdo de
mundo inteira.

As inconsisténcias internas resultam de contradi¢cdes entre suposicdes e imagens.
Freqiientemente, essas inconsisténcias resultam de suposi¢des de um periodo histérico que
prevalece em outro, em que uma nova ordem social gerou um grupo de suposi¢des diferentes.
As contradi¢des podem existir em varios graus de consciéncia, mas normalmente estdo
ligadas a consciéncia ingénua das pessoas. Entre os diversos exemplos descritos por Kearney
(1993), convém citar o caso em que nativos mexicanos consideram a figura ou imagem de um
santo o proprio santo. As pessoas ndo pensam na figura como uma representacio ou
lembranga de uma substincia etérea, afirma o autor. Na cultura brasileira, um bom exemplo
para ilustrar as inconsisténcias internas de visdo de mundo é a reveréncia a determinados

lideres religiosos, como padre Cicero.



67

A andlise da estrutura légica de uma visdo de mundo permite ver o quanto ela esta
integrada ou néo. Para as relagdes existentes entre as suposicdes de vis@o de mundo, Kearney
(1993) usa o termo abrangente “estrutura” e, portanto, o termo “integracao légico-estrutural”.
Dessa maneira, segundo o autor, o aspecto ‘estrutural’ da integracdo ldgico-estrutural se
refere aos varios tipos de réplicas nas formas de imagens de visdo de mundo e suposi¢des que
podem ser vistas como permutagdes das mais primdrias. Um exemplo de como € possivel
transformar-se uma afirma¢do de visdo de mundo de forma estrutural para a forma ldgica é
por meio da distin¢do entre Eu e o Qutro. A relagdo entre Eu e o Outro é a estrutura
fundamental para todas as visdes de mundo.

Este tema estd retomado na secdo 2.3 a seguir. Em resumo, Kearney (1993) analisa a
relacdo Eu e o Outro a partir de diferentes enfoques: pelo misticismo, pela psicanélise, pela

epistemologia genética de Piaget e também na visdo de indios mexicanos.

2.3 DESCRICAO DAS CATEGORIAS DE VISOES DE MUNDO

As categorias de visdes de mundo foram estabelecidas por Michael Kearney e
publicadas em seu livro “Visdes de Mundo” (World View), com primeira edi¢do em 1984. Ele
estabeleceu como base de uma visdo de mundo a oposi¢do e a integracdo entre Eu e o Outro.
Cobern (1991) substituiu a palavra Other (Outro) por Non Self (Nao Eu). A opg¢do, neste texto
€ pela terminologia de Cobern, Nao Eu. O termo Outro dé impressdo de algo individualizado,
e, por isso, € usado, no presente estudo, apenas nas citagdes diretas do texto de Kearney. O
termo Nao Eu, por ser mais abrangente, € utilizado nas demais circunstincias.

Kearney (1993) incluiu, entre as categorias Eu e Ndo Eu, as categorias classificacdo,
relacdo e causalidade. A categoria causalidade estd interligada as categorias de tempo e
espaco que também se relacionam entre si. Desse modo, as sete categorias de visdo de mundo
estdo interligadas e formam um modelo de estrutura ldgica que possibilita descrever ou
identificar visdes de mundo.

De acordo com Kearney (1993), o estudo das visées de mundo é, na maioria das vezes,
a andlise das categorias principais da realidade, reconhecida por uma pessoa, com base em
critérios que agrupam junto os indicadores dessas categorias. Ele argumenta que visdo de
mundo € a mais ampla e fundamental organizagdo cognitiva da realidade e, sem categorias,
nao podemos ordenar ou classificar nossas impressdes. Afirma também que ndo importa o que

essas categorias sdo, mas uma vez estabelecidas, elas organizam outras classes.
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Para fins de organizacdo deste texto, sdo apresentadas a seguir as sete categorias de
visdes de mundo propostas por Kearney (1993) e igualmente discutidas por Cobern (1991).

Em alguns momentos, é estabelecida interlocu¢do com outros autores.

2.3.1 Eu e Nao Eu

Kearney (1993) afirma que “o primeiro requisito para uma visdo de mundo é a
presenga de um Eu, visivelmente distinto de seu ambiente, que eu me refiro como Outro” (p.
68), de maneira que todas as visdes de mundo sdo formadas a partir dessa relacdo. Eu e Nao
Eu sdo, portanto, pélos primérios, condigdes bdsicas para uma visdo de mundo. O autor
afirma que “poderiamos escrever como uma proposi¢do universal: o mundo (universo)
consiste em duas partes dinamicamente inter-relacionadas: o Eu e o Outro” (p. 63). O Eu, na
concepg¢do desse autor, é o individuo que podera ser um ser humano ou um animal qualquer.
O Nio Eu compreende a natureza, a sociedade, o ambiente. No entanto, seu raciocinio avanga,
e ele conclui: “[...] o Outro, na minha terminologia, € o universo que inclui ambos, o Eu e o
Outro” (p. 80).

A primeira vista, a idéia que se tem é que as categorias Eu e Ndo Eu dizem respeito
aos seres humanos, mas, sendo categorias universais, aplicam-se também aos demais seres
vivos. Kearney (1993) exemplifica que, se observarmos plandrias em ambiente modificado,
como em um laboratério, serd possivel constatar trés modos de comportamento desses
vermes. Algumas plandrias se afastam das outras; algumas se movimentam em direcdo as
outras; e algumas ndo reagem. Esses trés diferentes modos de responder ao ambiente podem
ser compreendidos, respectivamente, como condi¢@o positiva, negativa e neutra. Ele conclui
que as plandrias recebem informacdes do ambiente e respondem biologicamente de acordo
com seu organismo (Eu). A capacidade de responder aos estimulos do ambiente é uma
dimensao relacional entre o Eu e o Nao Eu.

Kearney (1993) aponta que, ao analisar-se a nocdo de Eu, devem ser considerados dois
aspectos: a consciéncia do eu como distinto do ambiente e a nogdo de relacdo entre o eu e o
ambiente. No ecossistema, por exemplo, todas as formas de vida mantém troca de energia e
substancias como alimento e informag@o. Portanto, todo organismo envolve, necessariamente,
relacdes com o ambiente e com coisas externas do seu eu. Mas essas relagdes ndo sao
arbitrarias e devem existir dentro de certos limites que envolvem temperatura, luz, salinidade
para que o organismo possa se manter vivo. A coordenacg@o das atividades do ser vivo envolve

a habilidade de distinguir as condi¢des ambientais que sdo constantes e aquelas que mudam.
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Kearney (1993) argumenta que a consciéncia comec¢a a se instalar quando o Eu
comeca a distinguir-se do outro, de modo que € inerente a natureza humana separar-se e
assumir-se separado do Nao Eu. Para ele, a alienacdo da criagdo mental do homem € paralela
a alienag@o do produto de seu trabalho. A maturidade intelectual é aprender a distinguir o que
¢é propriamente um aspecto do Eu e o que € um aspecto externo.

Cobern (1991) explica que as categorias Eu e Nao Eu constituem o eixo principal na
construcdo da visdo de mundo, porque compreendem a primeira ordem universal, ou seja, o
primeiro ponto de referéncia individual em qualquer sociedade. Considerando que todo
individuo existe e interage dentro de um ambiente, entdo a forma bdsica de inclusdo é
composta pelo Eu e por tudo aquilo que € Nao Eu. O ambiente fisico e social em que o Eu
estd alocado pertence ao campo do Nio Eu; assim, a diferenca entre ambos pode ser minima.

Por isso, € preciso identificar, definir e diferenciar o que pertence a esfera do Eu e do Nao Eu.

2.3.2 Classificacao

De acordo com Kearney (1993), a no¢éo de classe e o processo de classificagdo sdo
um dos assuntos mais interessantes da filosofia ocidental. A idéia de classe é universal e
verificavel no comportamento de um povo. A maneira como um povo categoriza as principais
areas de seu mundo conceitual constitui uma parte importante da estrutura de sua visdo de
mundo. Assim, classificar pressupde nomear objetos e incluir conceitualmente nomes e
objetos dentro de agrupamentos gerais. Ele argumenta que a mente humana tem uma
capacidade inata ou adquirida para classificar o que representa uma interacdo da mente com o
mundo externo. Classificagdo, como categoria de pensamento, resulta da consciéncia
necessdria do Eu versus o Nao Eu empirico. Este ¢ o primeiro exemplo de classificagdo,
resultado, portanto, da oposi¢do necessdria do Eu com o Nao Eu e da integracdo de ambos,
afirma o autor.

Considerada uma categoria universal, a classificacdo se aplica também aos demais
seres vivos. Por exemplo, nos niveis filogenéticos mais baixos, como o dos protozodrios e
mesmo na plandria, a distin¢gdo entre o Eu e o Nao Eu € inerente a habilidade do organismo
para manter sua integridade diante de diferentes ambientes. Essa capacidade de distin¢io é
resultado de uma consciéncia bioldgica fundamental necessaria a sobrevivéncia do organismo.

Cobern (1991) descreve a categoria classificagdo associada a identificacdo dos
conteidos no Nao Eu, bem como aos seus atributos, ou seja, os conteidos e atributos do

ambiente. No dominio do Ndo Eu (ambiente), segundo ele, hd duas possibilidades de
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classificagdo, reconhecendo também a existéncia de outras. A primeira possibilidade de
classificacdo de atributos do Nao Eu envolve a sociedade e a natureza. A segunda inclui a

sociedade, a natureza e Deus.

2.3.3 Relacao

A categoria relag@o € considerada como a segunda ordem universal no modelo 16gico-
estrutural, proposto por Kearney (1993). Ele argumenta que € praticamente impossivel
discutir a relacdo Eu e Ndo Eu de maneira totalmente independente, pois ambos sido
estruturalmente integrados. Assim, a categoria relacdo é o que dé sentido ao Eu e ao Nao Eu.
A propria sobrevivéncia do Eu depende da contextualizacdo e de sua interacdo com o Nao Eu:
o ambiente social e fisico. Essa relagdao é importante, porque “o modo como as pessoas véem
a interac@o com as outras pessoas ou coisas em seu habitat afeta significativamente a maneira
como elas se comportam” (COBERN, 1991 p. 49). Decorrente dessa citacdo e considerando
que o bebé humano é dependente da interagcdo afetiva com o adulto-mae, pode-se dizer que
uma crianga, criada num ambiente tranqiiilo e afetuoso, desenvolve um Eu confiante e uma
auto-imagem positiva de si mesma. E o inverso também podera ser verdadeiro, de maneira
que as relagdes que o individuo mantém com as demais pessoas e com o ambiente formulam
estruturas internas de referéncia que funcionam como guias de seu comportamento, dando-lhe
maior autonomia e independéncia. Os aspectos socioculturais e filoséficos também
influenciam no tipo e no modo de relagdo que os individuos estabelecem entre si e com o
ambiente.

Kearney (1993) explica que a relacdo entre Eu e o Ndo Eu (ambiente) pode ser de
harmonia, subordina¢cdo, domindncia ou mista. Para ele, a relacdo individuo-sociedade pode
ser harmoniosa, enquanto a relagdo individuo-natureza pode ser de dominancia. A gé€nese da
relacdo de dominancia, propria da sociedade ocidental, reside na idéia de que o homem nao
faz parte comum da natureza. Como criatura privilegiada, sente-se dono, € a natureza estd
subordinada a ele. Essa visdo antropocéntrica e unilateral é apontada como uma das causas da
crise ambiental.

Em sintese, a relacdo universal é dada pelas interagdes necessarias do Eu com o Nao
Eu. A maneira particular com que cada individuo percebe sua relacdo com o Nao Eu é, de
fato, um posicionamento sobre 0 mundo. Assim, 0 modo como cada povo vé o Eu na relagio
com o Nao Eu afeta a sua maneira de agir. O Nao Eu deve existir como um complemento do

Eu. Nessa relagdo, Kearney (1993) considera dois aspectos: a relagdo com os outros humanos
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e a relacdo com a natureza. O homem foi criado para ser um ser relacional, e a necessidade de
pertencimento, no sentido de identificacdo com a espécie, € inerente a natureza humana
(sadia). Essa dimens@o orienta todas as a¢des e atitudes humanas durante toda a vida. Dessa
maneira, todas as pessoas e coisas sdo partes de uma rede de relagdes interligadas por uma
cadeia de energia. Dentro de um universo diferenciado cognitivamente, as categorias do Eu e

Nao Eu sdo fundamentais, razio pela qual sdo tratadas como universais.

2.3.4 Causalidade

Kearney (1993) desenvolve a categoria universal de causalidade também a partir da
relacdo Eu e Niao eu. De acordo com o autor, a nocdo de causalidade pode ser explicada tanto
pelo empirismo como pelo senso comum. Todavia, a defini¢cdo de causalidade por ele adotada

fundamenta-se no pensamento de Durkheim. Para esse autor,

O que em primeiro lugar estd implicado na nogdo de relacdo causal € a idéia
de eficacia, de poder produtor, de forca ativa. Entende-se comumente por
causa o que é capaz de produzir uma mudanca determinada. A causa € a
forca antes que tenha manifestado o poder que esta nela; o efeito € 0 mesmo
poder, mas atualizado (DURKHEIM, 2000, p. 394).

Durkheim (2000) infere que a idéia de forga, tal como implica o conceito de relagio
causal, deve apresentar um duplo cariter. Em primeiro lugar, ela sé pode vir da experiéncia
interior, porque as unicas for¢as que podemos atingir sdo for¢as morais. Mas, a0 mesmo
tempo, é preciso que elas sejam impessoais, uma vez que a no¢do de poder impessoal foi a
primeira a se constituir. Quanto ao principio de causalidade, ele afirma que foi compreendido
de maneiras diferentes conforme as épocas e os lugares. Portanto, numa mesma sociedade,
esse principio varia conforme os meios sociais. Embora a lei causal seja dindmica, segundo o
autor, ¢ uma das mais primitivas que existem e desempenhou um papel importante no
desenvolvimento do pensamento humano e da sociedade industrial.

Causalidade é um conceito explicado também por Piaget. Kearney (1993) admite que
Piaget fez o mais completo estudo psicolégico do pensamento causal. Todavia, seu principal
interesse € introduzir aspectos da teoria piagetiana na categoria universal de causalidade, que
podera servir para compreenderem-se e compararem-se visdes de mundo. Disso decorre que o
conceito de causalidade proposto por Kearney nao tem significado idéntico ao proposto por

Piaget.
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De acordo com Piaget (2003), a medida que a inteligéncia se desenvolve e a nogdo de
objeto permanente se forma, a causalidade se objetiva e se especializa. Evolui de uma pré-
causalidade até a fase das operacdes concretas, que a crianga atinge entre 7 e 11 anos. Dessa
forma, as pré-suposi¢des de causalidade universal desenvolvem-se no periodo pré-operacional
(2-7 anos). Nesse periodo de desenvolvimento, o pensamento da crianca € intuitivo e
egocéntrico. O desenvolvimento da linguagem possibilita a crianga iniciar a capacidade de
representar uma coisa por outra, ou seja, formar esquemas simbolicos a partir de esquemas
sensorio-motores, formados na fase anterior. Mesmo que, gradativamente, o pensamento
aumente, a crianga continua bastante egocéntrica e presa as agoes.

Cobern (1991) considera que “um individuo constréi a sua visdo de mundo baseado
nas forgas dialéticas da vida, isto é, entre o Eu e o Ndo Eu, especialmente durante os anos de
formacdo na infancia” (COBERN, 1991 p. 52)**. Esse argumento € utilizado pelo autor para

considerar a causalidade como categoria do modelo 16gico-estrutural.

2.3.5 Espaco e Tempo

Kearney (1993) considera espaco e tempo como categorias interligadas e também
universais, porque as coisas estdo situadas no espaco e também no tempo. Ele argumenta que,
desde Aristoteles, as nogdes de tempo e espaco sdo aceitas como atributos necessarios do
pensamento humano. Explica também que, em Kant, tempo e espaco sdo categorias de
pensamento tidas como a priori; logo, € um tipo de conhecimento estabelecido e originado
totalmente na mente. Devido a habilidade humana em separar as relacdes espacial e temporal,
ele admite haver analogia com dois periodos do desenvolvimento cognitivo de Piaget, o
sensorio-motor e o das operagdes formais.

No primeiro periodo, o sensdrio-motor (0 —2 anos), o conhecimento do ambiente é
sensoOrio-dependente. A crianca, nessa fase de desenvolvimento, ainda ndo atingiu maturidade
das estruturas mentais que permitem formar a imagem dos objetos e do ambiente. As imagens
poderiam servir como mapas ou planos separados do ambiente. S6 no final dessa fase a
crianga consegue formar o conceito de objeto permanente, quando ela, embora permanega
bastante egocéntrica e autocentralizada em seu entendimento da realidade, ja terd
desenvolvido recursos pessoais para resolver situagdes através de uma inteligéncia explicita

ou sensério-motora.

2 Tradugdo realizada pela autora deste estudo.



73

No periodo das operacdes formais (12 anos em diante), a capacidade de imaginacio é
bem desenvolvida, e a imagem de um objeto é como um diagrama que ndo muda. Assim, na
mente humana, uma imagem espacial pode existir fora do tempo e, de maneira semelhante,
podemos abstrair imagens temporais que sdo independentes do espago. A verdade é que os
seres humanos t€ém concepg¢des de tempo referentes ao conhecimento do presente, do passado,
a concepcao de futuro e, ainda, segundo Kearney (1993), podem ter a nocdo de tempo de si
mesmos. No entanto, essas concep¢des ndo sé variam de povo para povo, como também
variam em relagdo a outras espécies. Por exemplo, para uma plandria que se movimenta em
dire¢@o ao alimento, tempo € uma questdo de impulso fisico e de estimulo quimico.

Kearney (1993) compreende a realidade de espaco e tempo como categorias humanas
de conhecimento. Ele argumenta que esses conceitos podem diferir ndo apenas de um povo
para outro, como também de uma 4rea de conhecimento para outra. Uma de suas explicacoes
vem da Lingiiistica. Todas as linguas parecem ter palavras substantivas e verbos. Substantivos
referem-se a objetos, a coisas e pressupdem uma idéia de continuidade e de constancia dessas
coisas. Ja os verbos indicam acdes e processos, conseqilentemente, implicam tempo.
Exemplificando, quando coloco (verbo) um livro (substantivo) na estante, espero que, no dia
seguinte, ele esteja 14. Embora o tempo mude, o livro ndo muda.

O termo espaco, segundo Kearney (1993), é usado para diferentes conceitos, variando
de um conceito de espaco geografico, facilmente mensurdvel, ao uso mais metaférico, como
espaco psicoldgico e a préopria vida. Na abordagem de visdo de mundo, espago é usado para
indicar a relacdo entre espago ambiental de um povo e suas imagens disso. As imagens
espaciais de um dado povo compreendem suas convengdes culturais para medir € mapear o
espaco fisico e a maneira de ocupacdo. Incluem-se o modelo de construgcdo de suas casas, a
arquitetura, a organizacdo dos moveis, as dangas folcléricas e tudo o que envolve agdo em
espaco. Ele afirma que a percep¢ao de espaco tem influéncias ambientais. Assim, uma pessoa
que vive ou anda de carro em uma cidade de pequeno ou médio porte se orienta, a maior parte
do tempo, em dobrar a direita ou a esquerda, subir ou descer uma determinada rua, e assim
por diante. Em circunstancias de uma viagem, a orientacdo da direcdo podera ser dada pelos
pontos cardeais: norte, sul, leste, oeste. Dessa maneira, a percepcdo de relacdes espaciais
depende da posi¢ao do objeto e do movimento.

Kearney (1993) considera tempo um conceito mais complexo e abstrato do que
espaco. Para ele, tempo ndo € diretamente ligado a objetos como é o espago, mas a cognicao
de tempo € influenciada por imagens de espaco. O autor apresenta duas questdes para andlise

e descricdo da percepcdo de tempo das pessoas: € preciso identificar-se a) com que tempo as
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pessoas estdo conscientes e interessadas: presente, passado ou futuro; b) quais sdo as imagens
dindmicas de tempo que as pessoas tém.

Na primeira questdo, orientacdo para o futuro significa que uma pessoa pensa sobre
eventos futuros e em condi¢cdes que ainda ndo aconteceram no presente nem no passado.
Kearney (1993) explica a orientagdo para o futuro pelo pensamento calvinista®, pela
psicanélise®® e pelo capitalismo®’.

Orientacdo presente identifica que o futuro é aparentemente irreal, incerto e
inatingivel. Para muitos povos, o que importa sdo os eventos e as condigdes que
experimentam no momento presente. De acordo com Kearney (1993), as pessoas que t€ém uma
orientagdo para o presente atendem compromissos ligados a seus interesses imediatos e sdo
displicentes e ndo pontuais com compromissos que dizem respeito ao futuro. Esse
comportamento irrita as pessoas que tém orientagdo para o futuro; quem tem orientacao para o
presente irrita-se com coisas € compromissos ligados ao futuro. Isso mostra que ha um modo
prevalente de visdo de mundo em cada civilizacdo. O autor identificou, entre latinos que
vivem nos Estados Unidos e entre indios norte-americanos da tribo Navajos, orientacdo de um
presente infinito, e entre Ixtepejanos mexicanos, orientacdo ao passado.

Quanto a orientacdo ao passado, Kearney (1993) constata que a cultura chinesa foi
fortemente influenciada pelo passado de seu povo. Para esse povo, o passado € um modelo
para o presente e a fonte de informacao para a sociedade humana. Compreende a adoragdo aos
antepassados, piedade filial, uma no¢@o muito forte de tradi¢do familiar e uma preocupacio
quase compulsiva em guardar recordacdes. Ele identifica também entre os Mdérmons uma
forte orientacdo para o passado histérico de sua religido.

Na segunda questdo, de acordo com o autor, a imagem de tempo pode ser linear, como
uma linha de tempo € vista e trabalhada na disciplina de Histéria. Todavia, se for vista como
um tempo universal, os atributos de profundidade, abrangéncia e ritmo serdo considerados.
Assim, o futuro pode ser alguns meses, anos, décadas ou muito mais. O ritmo também é

variado. Para algumas pessoas, o tempo passa mais rdpido, voa; para outras, apenas anda. Ou

 Segundo a corrente de pensamento chamada Calvinismo, doutrina protestante fundada por Calvino (1509-
1564), bons trabalhos nesta vida garantem um lugar no paraiso apds a morte.

%% Freud (1856-1939) descreve um tipo de personalidade caracteristica de orientagdo no futuro. Refere-se a isto
como uma reten¢do anal, argumentando que mesmo o prazer da defeccdo é postergado para um momento
seguinte. Ele igualou, simbolicamente, as fezes ao dinheiro. Assim, pessoas com esse traco de personalidade
tendem guardar dinheiro para necessidades ou prazeres futuros, antes de uma gratificagdo imediata.

70 Capitalismo desenvolveu-se na idéia de poupar ou guardar dinheiro para investimentos no futuro. Compras
a crédito € o oposto, pois esse gasto representa uma gratificacdo imediata. No entanto, a necessidade de consumir
o excedente produzido provocou uma mudanca de comportamento econdmico encorajado pela publicidade e
pelo crédito facil.
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seja, o conceito de tempo é complexo, porque entra na esfera da subjetividade. Uma
constatagdo atual é que, na era digital, o conceito de tempo modificou-se profundamente,
porque as distancias também foram encurtadas e as velocidades aumentadas.

Para Cobern (1991), as categorias de tempo e espago se constituem na terceira ordem
universal das visdes de mundo. Considera que a forma de perceber o espaco € particular de
cada pessoa, e isso depende muito de suas experiéncias e da maneira como se posiciona no
ambiente. Uma crianga, por exemplo, ao desenhar livremente o caminho que faz de casa a
escola, revela sua capacidade de abstragdo. Assim também uma pessoa adulta poderé ter uma
orientacdo visual/espacial amplamente desenvolvida, o que lhe facilita situar-se e mover-se
com facilidade em diferentes contextos fisicos e mentais.

Gardner (1997), em seu trabalho sobre Inteligéncia Mﬁltiplazg, descreve a inteligéncia
espacial como um dos nove tipos de inteligéncia possiveis ao ser humano. A dimensio
espacial € expressa pela capacidade de relacionar o espaco préprio com o espago do entorno,
calculando distancias e pontos de referéncia. Essa habilidade exige capacidade em pensar de
maneira tridimensional para decodificar imagens e informacdes graficas. Segundo ele,
pessoas com inteligéncia espacial predominante t€m facilidade na visualizacdo de mapas,
graficos, linhas do tempo, no uso de metédforas, etc., uma vez que conseguem fazer a
transferéncia de conteidos conceituais de textos para a representacdo grafica em desenhos,
gréaficos e quadros-sintese.

E interessante observar-se que, na cultura ocidental, de modo geral, as pessoas
separam espaco e tempo em duas categorias distintas do conhecimento. Entretanto, no
pensamento oriental, espaco e tempo ndo sdo separados, como referem Pike e Selby (1999).
Eles explicam a realidade a partir do pensamento oriental em que tempo e espaco sdo duas
dimensdes insepardveis. O tempo € continuo, interativo e dindmico e ha uma relagdo dialética
entre o presente, o passado e o futuro. Esses autores argumentam que a nossa realidade se
desenvolve a partir da histéria passada e € influenciada pelo que acreditamos a respeito do
futuro. No entanto, o futuro nio estd predeterminado e pode ser modificado pelas a¢des do
presente. Nessa perspectiva, na constru¢do de uma visdo de mundo, os aspectos referentes a
capacidade de perceber as influéncias do passado, na realidade presente, ¢ fundamental para

se fazerem proje¢des futuras. Essa dialética também impde ao ser humano uma questio ética

2 As inteligéncias mdltiplas descritas por Gardner sdo nove: espacial, cinestésica-corporal, l6gico-matematica,
naturalista, sonora, lingiifstica, interpessoal e intrapessoal e existencial. Esta tltima estd ligada a capacidade de
se situar na relagdo com os elementos da condicdo humana, como o significado da vida e o sentido da morte,
préprio da reflexao filoséfica ou metafisica.
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na qual se considera nido ser mais possivel avaliar o presente com 0S mesmos recursos
cognitivos do passado.

A descri¢do detalhada das categorias de visdo de mundo € relevante porque, como
fundamento epistemoldgico, auxilia na identificacdo de visdes de mundo subjacentes as
pesquisas em educacdo ambiental, analisadas e apresentadas no capitulo dos resultados da
pesquisa. Idéias complementares a essas categorias sdo os componentes de visdes de mundo,

desenvolvidos a seguir.

2.4 COMPONENTES DE VISOES DE MUNDO

Numa posicdo diferenciada, porém nao contraditéria as categorias propostas por
Kearney (1993), Aerts et al. (1994) apresentam os componentes das visdes de mundo a partir
de sete questionamentos, articulados a outros questionamentos que estdo interligados e
necessitam uns dos outros. Apresenta-se, a seguir, a sistematizacio desses questionamentos.

O primeiro questionamento apresentado por Aerts et al. (1994) refere-se a natureza do
mundo, sua estrutura e funcionamento. Para esse fim, esses autores utilizam-se dos conceitos
de mundo, natureza e universo de forma mais geral possivel. A descricdo do mundo, ou seja,
como ele é estruturado e como funciona, ja pressupde a escolha de um modelo que exige a
representacdo da realidade por meio de um sistema simbolico de conceitos. Descrever
significa “expor com detalhes” (HOUAISS, 2003). Assim, descrever o mundo envolve a
selecdo de diferencas, e perceber diferencas depende do observador, da relagdo que estabelece
com os instrumentos de observacdo e da interpretagdo que faz da realidade observada.

Como segundo questionamento, Aerts et al. (1994) apresentam o poder explicativo da
visdo de mundo. Eles argumentam que nao basta conhecer os fatos, é preciso entendé-los,
percebé-los e explicd-los. Explicar significa tornar compreensivel, esclarecer, analisar e até
mesmo justificar um fato que poderd ser um problema ambiental. Assim, ao entenderem-se as
razdes que explicam um determinado fato, é possivel formularem-se conexdes significativas,
por exemplo, a respeito de sua origem. A explicagdo se dd sempre a partir de diferentes
modelos ou paradigmas do conhecimento. A andlise de um fato, a partir de diferentes
enfoques, € fundamental na constru¢do de uma visdo de mundo integrada. Assim, nos
processos educativos, ndo basta dizer que existem problemas ambientais causados, por
exemplo, pelo lixo, que € um dos temas trabalhados, com freqii€ncia, por escolas brasileiras.
Nesse caso, é preciso indagar as causas que levam a esses problemas desde o ponto de vista

da producdo de bens de consumo que, muitas vezes, envolve relacdes de trabalho
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contraditérias ou conflituosas. B preciso considerar e discutir também o acesso a esses bens, o
incentivo ao consumo pela propaganda e, finalmente, a falta de um destino apropriado aos
residuos soélidos produzidos. Nessa perspectiva, o problema lixo é explicado numa rede de
relacdes.

Para o poder explicativo de visdo de mundo, dois importantes aspectos da realidade
sdo apontados por Aerts et al. (1994): contingéncia e historicidade. Contingéncia é definida
por Houaiss (2003, p. 129) como “eventualidade, incerto ou casual”. J4 a historicidade esta
ligada a narrativa, ao conhecimento ou ao estudo dos fatos passados que incluem a evolucdo
da humanidade ao longo do tempo.

O terceiro questionamento, mencionado por Aerts et al. (1994), refere-se a avaliacio.
A avaliacdo parte da premissa da ndo neutralidade do mundo e considera as condutas
humanas, frente a realidade, como opcionais e de acordo com a relevancia dos fatos. Assim,
uma visdo de mundo contém os meios para compreender e avaliar uma realidade, em
diferentes culturas, que expressa também os valores e elementos inerentes a existéncia
humana. A avaliagdo permite identificar diferentes visdes de mundo na medida em que os
elementos da existéncia humana se fazem presentes.

O quarto questionamento procura esclarecer o lugar que a humanidade ocupa no
mundo e posicionar as relacdes mais significantes. Nesse sentido, aborda questdes referentes
ao futuro da humanidade a curto, médio e longo prazo e o futuro da Terra, considerando os
problemas ecoldgicos do meio ambiente. Inclui também a maneira de lidar com a finitude da
vida e a transcendéncia. Esses aspectos s@o comumente ligados a questdes religiosas e
culturais, mas s@o constituintes da visdo de mundo predominantes de um povo.

O quinto questionamento refere-se a subjetividade como elemento a ser considerado
no processo de construcdo de um ‘modelo’ da realidade que se constitui na visdo de mundo.
Isso significa dizer que o conhecimento, as crencas e os valores sdo subjetivos e limitados a
uma cultura historicamente determinada. No entanto, “uma visdo de mundo ndo é mera
reflexdo sobre a realidade objetiva e nem uma construcdo puramente subjetiva. Hoje, o
universo ndo pode mais ser examinado sem levar em conta aquele que observa este universo”
(AERTS et al., 1994, p. 14). Com essa afirmacdo, os autores acentuam a importancia do
pesquisador e de sua visdo de mundo na percepcdo objetiva da realidade.

O sexto questionamento orienta a busca de um modelo de acdo integrada e
interdisciplinar, enquanto o sétimo refere-se aos fragmentos de visdes de mundo como ponto
de partida para a construgdo de visdes de mundo integrada. Os autores argumentam que

devem ser evitados esfor¢os direcionados a constru¢do de uma visdo de mundo dnica e ser
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procuradas diferentes visdes de mundo coerentemente conectadas com espagos para a
pluralidade.

Os sete pontos descritos por Aerts e colaboradores, como componentes das visdes de
mundo, sd3o importantes nos processos educativos em geral. De maneira particular, os dois
ultimos pontos tém importancia ainda maior nos processos educativos voltados a educacdo
ambiental. A busca de um modelo de acdo integrada de que trata o sexto ponto contém, em
esséncia, a dimensdo diddtica e metodoldgica da educacdo ambiental, orientada para ser
desenvolvida de forma abrangente, sistemdtica, continua e transversa Nnos processos
educativos escolares. Ji4 a interdisciplinaridade e a formacdo de uma visdo de mundo
integrada remetem a fundamentos epistemoldgicos que, a principio, devem orientar nio
apenas o corpo tedrico de conhecimentos trabalhados pela educacio escolar, mas também as

préticas docentes dos professores e suas pesquisas.

2.5 DIMENSAO RELACIONAL E ORGANIZACAO HUMANA

Moraes (1998, 2001, 2003) e Moraes e Colombi (2004)*° articulam os conceitos de
Dimensao Relacional e Organizacio Humana com o conceito de visdo de mundo. No texto de
2004, os autores propdem uma reflexdo a partir dos problemas que as sociedades
contemporaneas enfrentam, como a exclusdo social, os conflitos regionais e internacionais, a
violéncia urbana, a polui¢do atmosférica, a poluicdo da dgua, o desmatamento, as mudangas
climaticas, o uso indiscriminado dos recursos renovaveis, entre outros. Para andlise, os
autores questionam a existéncia de possiveis pontos de conexdo entre esses problemas e a
educacdo. Nessa perspectiva, apresentam-se, a seguir, os temas Abordagem Relacional como

estratégia educacional e Modelos de Organizacdo Humana e paradigma educacional.
2.5.1 Abordagem Relacional como estratégia educacional
O conceito de Dimensdo Relacional, termo proposto originalmente por Moraes (1998),

parte do entendimento de que nada estd isolado; portanto, todas as coisas e todos os seres

vivos possuem capacidade inerente de se relacionar: “existir € se relacionar”, afirmam Moraes

2 0 texto de Moraes e Colombi (2004), apresentado na Conferéncia Internacional de Educagdo Bioldgica,
Desenvolvimento Sustentdvel, Etica e Cidadania (2004), encontra-se no prelo. Considerando que o original ndo é
paginado, nas citagdes diretas, extraidas desse texto, ndo € indicado o nimero da pagina em que elas se inserem.
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e Colombi (2004). A capacidade de se relacionar é especifica a cada coisa e a cada ser vivo e
confere-lhes identidade.

A Dimensdo Relacional pode ser explicada considerando-se que todas as coisas e
todos os seres vivos possuem uma constituicdo fisico-quimica que permite reagir aos
estimulos ambientais. Os seres vivos, devido as estruturas e a organizacao bioldgica, reagem
aos estimulos fisico-quimicos e a eles respondem biologicamente. As dimensdes fisico-
quimico-bioldgicas constituem a dimensao relacional dos seres vivos. Ja os humanos, dotados
dessa mesma dimensdo relacional, relacionam-se respondendo aos estimulos a partir de um
nivel de consciéncia que € inerente a condicio humana que emerge da cultura. Moraes e
Colombi (2004) consideram o pensamento de Dubos (1973), segundo o qual, com freqiiéncia,
as reagdes humanas sio determinadas mais pelo valor simbdlico do que pelos efeitos diretos
dos estimulos sobre o seu organismo. Nesse sentido, as reacdes humanas se apresentam como
atos criadores originais. Assim, “a dimensdo relacional humana confere aos seres humanos
uma capacidade prépria para se relacionarem entre si e com os demais componentes
biolégicos e fisico-quimicos do mundo em que vivemos”, afirmam os autores.

De acordo com Moraes (2001), devido as caracteristicas da Dimensdo Relacional, “os
seres humanos criaram diversos niveis de organizagdo e desenvolveram estilos de vida que
levam a utilizacdo de componentes fisico-quimicos e bioldgicos para suprir, além das
necessidades bioldgicas, as necessidades criadas pelos modos de vida adotados” (p. 12). Em
outras palavras, o processo de Organizacdo Humana (cujo conceito estd apresentado no item
2.5.2) é decorrente do desenvolvimento dos seres humanos, mediante transformacdes de sua
Dimenséo Relacional, que lhes possibilita estabelecer novas relagdes.

Moraes e Colombi (2004) defendem que o atual paradigma educacional estd
intrinsecamente associado as origens das questdes a serem enfrentadas pelas sociedades
contemporaneas. Esse reconhecimento conduz a necessidade de se considerar que acdes
educacionais fundamentadas nesse paradigma nio sdo capazes de contribuir efetivamente para
a superacdo dessas questdes. Muitas acdes, elaboradas com a inten¢do de superar
determinadas questdes, tornam-se ineficientes ou até mesmo reproduzem e reforcam as
condicdes das quais emergem as referidas questdes, defendem os autores.

Uma critica nesse sentido € feita por Moraes e Colombi (2004) sobre questdes
consideradas isoladas, “como acontece em muitas das a¢des educacionais rotuladas como
Educacdo Ambiental”. Essa compreensdo € resultado de visdes de mundo fragmentarias. Na

opinido dos autores, a alternativa estd em se buscar um novo paradigma educacional,
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alternativa apontada também por Morin (2000, 2002), Pike e Selby (1999), Sterling (1996) e
Carvalho (2004).

Nessa direcdo, Moraes (2001, 2003) e Moraes e Colombi (2004) apontam a
Abordagem Relacional como uma contribui¢@o para a constru¢do dos fundamentos tedricos e
metodoldgicos desse novo paradigma. A Abordagem Relacional € uma estratégia educacional
fundamentada no estudo das relacdes entre os componentes fisico-quimicos, biolégicos e
humanos e “visa criar condigdes para a superacdo das visdes de mundo fragmentdrias
direcionadoras dos modos de gestdo da dimensdo relacional humana que conduzem ao
modelo de organizacdo humana, baseado na exploracio, exclusdo e depredacdo”( MORAES e
COLOMBI, 2004).

Segundo esses autores, a Abordagem Relacional € uma proposta educacional

comprometida com a criacdo de condigdes para que as pessoas percebam,
compreendam e apreendam a possibilidade da existéncia de outras formas de visdes
de mundo além daquela imposta pelo paradigma educacional vigente. [...] visa
estimular o confronto dessas diferentes visdes de mundo principalmente no que se
refere as suas conseqiiéncias em relagcdo aos modos como os seres humanos tém
exercido as suas atividades e construido as diversas formas de organizacdo humana
(MORAES e COLOMBI, 2004).

Os autores argumentam que o conhecimento da multidimensionalidade relacional deve
“permitir aos seres humanos reconhecer o seu pertencimento (condi¢do de ser integrante) a
Humanidade (conjunto de seres humanos que existiram, existem e existirdo) e ao planeta em
que vivemos”. Moraes e Colombi (2004) defendem que o sentimento consciente de pertencer
a Humanidade deverd permitir o conhecimento de novos modos de os seres humanos se
relacionarem entre si, € o reconhecimento de pertencer ao planeta Terra deverd permitir o
conhecimento de novos modos de os seres humanos se relacionarem com os demais
componentes do planeta.

Dessa maneira, segundo seus autores, o estudo das relacdes, previsto na proposta da
Abordagem Relacional, deverd criar condi¢des para o questionamento e o confronto dos
pressupostos que constituem as visdes de mundo fragmentdrias predominantes. O
conhecimento da integracdo entre os componentes do mundo pode proporcionar visdes de
mundo integradas que contemplem devidamente as relagdes espaciais e temporais,
amplificando progressivamente a identificacdo do “Eu” e superando o individualismo e o
imediatismo (MORAES e COLOMBI, 2004).

Moraes (2001, 2003) argumenta sobre a natureza do conhecimento ao qual denominou

conhecimento da integracido. Este seria a base para a superacdo de visdes de mundo

fragmentdrias e a construcdo de visdes de mundo integradas. Afirma que “o conhecimento da
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integracdo vai além da integracdo do conhecimento, que lhe € necessdria, mas ndo é
suficiente” (MORAES, 2001, p. 4). Para ele, isso significa que, na educag@o escolar, ndo basta
integrarem-se conhecimentos entre as diferentes disciplinas; é preciso construir a partir desses
conhecimentos, mas ndo somente deles, € preciso um conhecimento integrado do mundo.

A compreensdo adotada neste estudo é de que uma visdo de mundo integrada vai além
da esfera do conhecimento, porque inclui relagdes dos seres humanos entre si e destes com o
mundo. O conhecimento integrado, como base de referéncia na constru¢do de uma visdo
integrada de mundo, estd, portanto, centrado na idéia de que todos os humanos sdo parte
integrante de um mesmo ecossistema universal e estdo ligados pelas mesmas leis desse
sistema.

O entendimento relacional sobre os temas ou contetidos trabalhados em processos
educativos escolares, sejam de educacdo ambiental ou ndo, torna-se importante, porque,
mesmo diante da realidade da Educagdo Basica, com uma organizacdo -curricular
multisseriada e multidisciplinar, possibilita acdes educativas que visam ao conhecimento da
integracdo. A partir dessa compreensdo, Moraes (2001) enfatiza a construcdo de estratégias
pedagdgicas que enfoquem o conhecimento escolar por meio das relacdes e que envolvam
ndo somente a percepgdo dessas relagdes, mas também a sua compreensdo, gerando, assim, o
ato de conhecé-las. Decorrente dessa compreensao, um tema em estudo pode ser representado
didaticamente na forma de esquema relacional, uma vez que todas as coisas e todos os seres
vivos possuem uma Dimensdo Relacional. A Dimensdo Relacional pressupde um conceito
organizador em que nada estd isolado e tudo o que existe tem uma capacidade inerente e
intrinseca de se relacionar a partir de sua composi¢do fisico-quimica, bioldgica, social ou
humana.

Em resumo, o pensamento de Moraes € de que a Abordagem Relacional possa ser uma
mudan¢a no foco da acdo integradora, e a integracdo, o objeto do conhecimento. As
contribuicdes de Moraes revestem-se de um significado maior na medida em que a sua
posicdo poderd representar um avanco na discussdo e abordagem da propria educacdo

ambiental.

2.5.2 Modelos de Organizacio Humana e paradigma educacional

Moraes e Colombi (2004) argumentam que a capacidade dos seres humanos de se

relacionarem com os seus semelhantes, de forma humana, ou seja, de maneira que ultrapassa

as interacdes meramente bioldgicas, proporcionou as condigdes para constituir os diversos
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niveis da Organizacdo Humana. Esse processo compreende “as relagdes do nicleo familiar a
complexa rede de relacdes institucionais que caracteriza a sociedade atual” (MORAES e
COLOMBI, 2004).

Segundo esses autores, o desenvolvimento das sociedades humanas pode ser pensado
como sendo conseqiiéncia do modo de gestdo da dimensdo relacional humana. Essa
proposi¢do considera a forma e a intensidade com que os seres humanos se relacionam entre
si e com os demais componentes do planeta. As relacdes econdmicas, sociais e politicas
podem ser entendidas como sendo, a0 mesmo tempo, causas e conseqiiéncias desse processo
de desenvolvimento e, portanto, sdo estabelecidas pela gestio da Dimensdo Relacional
humana.

Nesse sentido, Moraes e Colombi (2004), ancorados no pensamento de Disinger e
Tomsen (1995), defendem que a visao de mundo constitui a base de referéncia para os seres
humanos se relacionarem com o mundo, o que inclui a relacdo humana com a natureza, com
as instituicdes, com as outras pessoas, as coisas e tudo o que existe e faz parte do Nao Eu. Os
autores mencionam que as diferentes formas de organizacdo humana estdo estritamente
associadas a gest@o da capacidade dos seres humanos para estabelecerem relagdes. Reafirmam
que a capacidade humana de estabelecer relacdes constitui a dimensao relacional que, por sua
vez, fundamenta-se nas visoes de mundo.

A partir dessa compreensdo, Moraes e Colombi (2004) acentuam que as relacdes entre
Organiza¢do Humana, gestdo da Dimensdo Relacional humana e visdes de mundo “devem ser
entendidas como sendo circulares e recursivas”’. Dito em outras palavras, a Organizacio
Humana emerge das atividades humanas que sdo fundamentadas em visdes de mundo e, por
sua vez, as visdes de mundo s@o construidas socialmente, ou seja, elas emergem da
Organizagdo Humana. Esse processo recursivo ¢ mediado pela Educagdo, integrante da
Organiza¢do Humana e reprodutora ou construtora de visdes de mundo. Essa relacdo fica
mais clara nas sociedades contemporaneas em que a educag@o escolar, como institui¢do que
surge da Organizacdo Humana, exerce o papel de reproduzir as visdes de mundo hegemonicas
ou de construir novas visdes de mundo.

De acordo com Moraes e Colombi (2004), a Organizacdo Humana das sociedades
contemporineas se caracteriza como excludente e predatéria. E excludente porque grande
parte da populacdo ndo tem acesso aos beneficios proporcionados pela forma de organizagdo.
E predatéria por causa da exploracio imposta pelos seres humanos sobre seus semelhantes e
sobre os meios naturais ndo humanos, como os recursos minerais e bioldgicos utilizados,

prioritariamente, para a satisfacdo das necessidades humanas. Segundo esses autores, as
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atividades humanas, fundamentadas nesses pressupostos, resultam no modelo de organizacdo
adotado para as sociedades contemporaneas que pode ser identificado, na sua esséncia, pela
exploragdo associada a valores que priorizam o aspecto econdémico em todos os setores das
atividades humanas, individuais e coletivas. O processo de exploracdo inclui tanto a
exploragdo dos seres humanos por outros seres humanos, como a exploragdo dos recursos
minerais e bioldgicos para a satisfacdo das necessidades humanas. No primeiro caso, tem-se
como resultado problemas normalmente classificados como econdmicos, sociais ou politicos,
dos quais decorrem “a exclusdo social, a miséria, a violéncia, a corrup¢do, o autoritarismo”.
No segundo caso, encontram-se associados problemas tradicionalmente identificados como
ambientais, como, por exemplo, os diversos tipos de polui¢cdo, o desmatamento, as mudangas
climaticas, a extingdo de espécies bioldgicas.

Moraes e Colombi (2004) argumentam que o modelo de Organizacio Humana
adotado pelas sociedades contemporineas pode ser caracterizado por uma gestdo da
Dimensdo Relacional Humana que tem resultado, basicamente, na exclusdo e na depredacio.
O processo de exclusdo se manifesta com a privagdo do acesso da maioria dos seres humanos
aos beneficios do atual modo de organizacdo humana. Segundo os autores, o que o atual
modelo apresenta como exemplo de qualidade de vida ndo é acessivel a todos. O planeta nio
dispde de recursos materiais e energéticos para sustentar todos os seus habitantes vivendo
como vive a minoria dos seres humanos que se beneficiam do atual modelo de organizagao.
Do mesmo modo, a exclusdo também ocorre quando as decisdes adotadas na organizagio
humana néo priorizam os componentes ndo humanos, bioldgicos e minerais. Isso acontece
porque o atual modelo de organizacdo humana estd baseado no antropocentrismo, no
individualismo, no imediatismo do lucro econdmico.

Nesse contexto, Moraes e Colombi (2004) consideram que o modo como os seres
humanos t€m direcionado as suas relagdes entre si e com os demais componentes do planeta
também tem levado ao processo de depredagdo tanto do ambiente natural ndo humano (fisico-
quimico e bioldgico), como das condi¢des de vida da maioria dos seres humanos, privados da
oportunidade de desenvolverem plenamente as suas potencialidades humanas e até mesmo,
em muitos casos, incapacitados de sobreviverem biologicamente. O argumento central usado
por Moraes e Colombi (2004) estd na compreensdo de que os problemas contemporineos
expressam uma mesma origem, e a sua identificacdo separadamente reflete uma visdo de
mundo fragmentdria predominante.

Assim, considerando o modelo proposto por Kearney (1993), para as categorias

constitutivas das visdes de mundo, na visdo de mundo fragmentdria, a identificacdo e
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definicdo do Eu e do Ndo Eu ocorrem, predominantemente, de modo que o “Eu” se torna
restrito a prépria pessoa ou aos grupos de relacdes mais imediatas. A Classificacdo dos
componentes do “Ndo Eu” é basicamente fundamentada na separacio, na dissociacdo e na
reducdo. As Relagdes sdo percebidas e apreendidas geralmente com grandes dificuldades
limitando-se, na maioria das vezes, aquelas imediatas no tempo e no espaco. A Causalidade se
expressa de modo predominante mediante a relacdo de causa e efeito, linear e determinista. O
Tempo é quase sempre orientado para o presente, numa imagem linear determinista. Em
relacdo ao Espaco, prevalece a percep¢do do entorno imediato.

Num estudo mais detalhado sobre o pensamento de Kearney (1993) e de Koltko-
Rivera (2004), Moraes e Colombi (2004) apresentam, como sintese dos elementos
predominantes nas visdes de mundo e dos pressupostos que fundamentam a Organizagio
Humana das sociedades contemporaneas, “o individualismo, a separacdo, a dissociacdo, a
reducdo, a causalidade mecanicista e determinista, o imediatismo temporal e espacial, a
simplificagdo, o racionalismo, a satisfacio pessoal (ou corporativa) e material, a competicao e
o antropocentrismo” (MORAES e COLOMBI, 2004). Na opinido dos autores, essas visdes de
mundo trazem como pressuposto um padrio de crengas e valores que tem como referencial
maximo o econdmico e o financeiro. Suas proposi¢des chamam a atencdo para a
fragmentacdo como caracteristica comum as visdes de mundo predominantes nas sociedades
atuais. Eles fundamentam seus argumentos em autores de diferentes dreas.

Conforme observam Moraes e Colombi (2004), as atividades humanas, fundamentadas
nesses pressupostos, resultam no modelo de organizacdo adotado para as sociedades
contemporaneas. Dessa maneira, os problemas que as sociedades enfrentam possuem uma
origem comum e podem ser explicados a partir do modelo iceberg. As pontas do iceberg
representam as diversas questdes rotuladas de ‘“‘ambientais”, ‘“sociais”, “politicas”,
“econdmicas”. Uma visdo mais aprofundada permite perceber que todas elas emergem a
partir de uma problemédtica mais ampla, a problemadtica relacional, provocada pela forma e
intensidade das relacdes estabelecidas pelos seres humanos entre si e com os demais
componentes do planeta. Nesse caso, as chamadas questdes ambientais sdo manifestacdes
dessa problematica.

Considerando que a educacdo € um dos agentes basicos da construgdo das visdes de
mundo, ela constitui-se num dos fundamentos de sustentagdo da organizagdo humana. Moraes
e Colombi (2004) argumentam que uma determinada organizacdo humana se mantém apoiada
em um paradigma educacional. Como o paradigma educacional € construido a partir das

visdes de mundo, as préticas educativas tendem a reproduzir aquelas visdes predominantes.
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Assim, se o paradigma educacional vigente estd baseado no reducionismo cientifico e é
constituido a partir das visdes de mundo fragmentérias, ele reflete e tende a reproduzir esses
tipos de visdes de mundo que orientam a gestdo da dimensdo relacional humana e reforcam a
organizagdo humana baseada essencialmente na exploracdo, exclusio e depredacdo. Tal
abordagem foi sugerida por Sterling (2001) e Carvalho (2004), e seus conceitos foram
ampliados por Moraes e Colombi (2004).

Moraes e Colombi (2004) reconhecem a interconexdo entre visdes de mundo, gestio
da Dimensdo Relacional humana, Organiza¢gdo Humana e paradigma educacional. Propdem,
entdo, que, para a superagdo efetiva dos principais problemas que afetam as sociedades
contemporaneas, deve ocorrer um processo de transformacdo conjunta e simultanea das visdes
de mundo predominantes, das formas vigentes de gestdo da Dimensao Relacional humana, do
modelo adotado para a Organizacio Humana e do atual paradigma educacional. A
transformacdo de cada um deverd atuar, de forma dinamica e sinérgica, na transformacéo dos
demais. Os autores entendem que, nessa perspectiva, haverda transformacdes conjuntas,
simultineas e sinérgicas nas atitudes e ag¢des individuais e na organizagdo coletiva dos seres
humanos.

Outros temas relacionados a visdes de mundo integradas sdo o pensamento complexo

ou complexidade e o saber ambiental, que sdo apresentados a seguir.

2.6 COMPLEXIDADE E SABER AMBIENTAL

Ao estudarem-se as visdes de mundo a partir do pensamento de Kearney (1993),
Cobern (1991, 1996), Olsen (1992), Aerts et al. (1994), Moraes (2001, 2003) e Koltko-Rivera
(2004), encontram-se idéias que remetem ao paradigma da complexidade. O entendimento
que se pode ter é de que o paradigma da complexidade pode ser considerado um conceito
auxiliar na explicagdo de visdes de mundo integradas, uma vez que compreende visdes
sistémicas da realidade.

Morin, Ciurana e Motta (2003) referem-se a palavra complexidade “como um tanto
ambigua” (p. 43). Eles discutem a etimologia do termo complexidade a partir do latim, do
espanhol e do francés. Na origem latina, “complexidade provém de complectere, cuja raiz
plectere significa tracar, elencar. Remete ao trabalho de construgdo de cestas que consiste em
entrelacar um circulo, unindo o principio com o final de pequenos ramos” (MORIN,
CIURANA e MOTTA, 2003, p. 43). A analogia — complexidade com a construgédo de cesta —

reforca o significado original do termo complexus, que significa o que tece junto. Todavia, € a



86

Pascal (1623-1662) que se atribui o primado sobre a abordagem do paradigma da
complexidade. Pascal, citado por Morin (1999, p. 115), escreveu: “todas as coisas sendo
causadas e causadoras, ligadas e ligantes, mediatas e imediatas, tudo se relacionando por uma
ligacdo natural e insensivel que liga os mais afastados e os mais diferentes, eu considero
impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo assim como conhecer o todo sem conhecer
as partes”.

Morin (1996) afirma que hd complexidade onde quer que se produza um
emaranhamento de acdes, de interacdes, de retroacdes. Segundo ele, hd uma outra
complexidade que provém da existéncia de fendmenos aleatérios e empiricamente, agrega
incertezas ao pensamento. Seu argumento é que, “no que concerne a complexidade, hd um
po6lo empirico e um polo légico, e a complexidade aparece quando hd simultaneamente
dificuldades empiricas e dificuldades 16gicas” (p. 274).

A idéia de um pdlo empirico e um poélo 16gico, que estdo subjacentes a complexidade,
fundamenta-se, igualmente, no pensamento de Pascal, que diz: “todas as coisas sdo ajudadas e
ajudantes, todas as coisas sdo mediatas e imediatas, e todas estdo ligadas entre si por um laco
que conecta umas as outras, inclusive as mais distanciadas” (MORIN, 1996, p. 274).

A partir desse pensamento, duas observagdes sdo possiveis. Na primeira, se as coisas
sdo “ajudadas e ajudantes”, significa que, se nés fazemos as coisas, as coisas também nos
fazem porque na medida em que fago as coisas, realizo-me e me constituo como pessoa. Na
segunda observacdo, tudo tem relagcdo e nada estd isolado no universo. Dessa maneira, agdes
praticadas no ambito restrito de nossas casas podem ter repercussdo no todo. Morin (2002)
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afirma “ os individuos produzem a sociedade mas, [...] a sociedade, com sua cultura e
linguagem retroage sobre os individuos. Somos produtos e produtores ao mesmo tempo”
(p-14). Conforme explica o autor, esse € o fundamento da causalidade complexa permite
juntar fendmenos em contraposi¢do ao pensamento cldssico de uma causalidade linear.

Ao explicar o conceito de complexidade, Morin (1999) trabalha também os conceitos
de organizacdo e de emergéncia. Organizacdo € entendida como uma estrutura de relagdes
entre componentes para produzir um todo com qualidades desconhecidas para esses
componentes fora da estrutura, o que leva a formacdo de redes e sistemas. Emergéncia é
entendida como as qualidades e propriedades que emergem da organizacio e do todo.

Nesse sentido, para Morin, Ciurana e Motta. (2003, p. 44), “complexidade é um tecido
de elementos heterogéneos inseparavelmente associados, que apresentam a relagdo paradoxal

entre o uno e o mdltiplo”. Complexidade é, entdo, a rede de eventos, acdes, interacdes,

retroagdes, acasos do mundo fenoménico e apresenta-se sob o aspecto perturbador da
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perplexidade, da desordem, da ambigiiidade, da incerteza. A verdade € que o surgimento da
complexidade nas ciéncias permitiu reorientar esse termo de modo que foi necessirio
reformular-se a propria dindmica do conhecimento (MORIN CIURANA e MOTTA, 2003).
Assim, o pensamento complexo tenta religar o que o pensamento disciplinar separou. Nesse
sentido, a teoria da complexidade pode ser identificada como fundamento tedrico as questdes
educacionais de carater interdisciplinar.

A importéancia de se trazer o pensamento da complexidade neste estudo, mesmo que de
forma bastante sintética, justifica-se pelo motivo de que, na atualidade, os fatos e os objetos
do conhecimento ndo podem mais ser pensados e analisados com os recursos mentais
pautados no pensamento de linearidade. De acordo com Gonzéiles-Gaudino (2005), o
pensamento complexo representa uma das mais recentes contribuicdes para a reformulacgio
das fronteiras e dos objetos de estudo das disciplinas cientificas. O pensamento complexo
“destruiu os mitos da acumulagido progressiva e depurada do conhecimento cientifico, da
inviolabilidade do sujeito humano, da ordem logocéntrica do mundo e das verdades
universais” (GONZALEZ-GAUDIANO, 2005, p. 130).

E preciso, ainda, considerar-se que as ciéncias humanas e da natureza, como a
ecoldgica, s@o ciéncias cujo objeto € um sistema. O homem pode ser entendido como um
sistema aberto, de relacdes e interagdes. Os ecossistemas também s@o sistemas abertos
definidos como um conjunto organizado que se efetua a partir das interacdes entre os seres
vivos, unicelulares, vegetais, animais e as condi¢des geofisicas de um dado lugar. Apresentam
niveis de organizacdo e os principios das propriedades emergentes (ODUM, 1983).

Nessa compreensao, complexidade se constitui em conceito coerente com as visdes de
mundo integradas e fundamental para construir uma imagem global do mundo. Visdes de
mundo integradas sdo necessdrias a compreensdo da problemdtica ambiental, uma vez que
esta, mais do que uma crise ecoldgica, “é um questionamento do pensamento e do
entendimento, da ontologia e da epistemologia com as quais a civilizacdo ocidental
compreendeu o ser, os entes e as coisas” (LEFF, 2003, p. 19).

O pensamento de Leff (2001) representa uma importante contribuicdo nio apenas para
o aprofundamento da teoria da complexidade, como também na demarca¢do da racionalidade
e do saber ambiental. Segundo ele, “o saber ambiental emerge, assim, como uma consciéncia
critica e avancada com um proposito estratégico, transformando os conceitos e métodos de
uma constelacdo de disciplinas e construindo novos instrumentos para implementar projetos e
programas de gestdo ambiental” (p. 127). Assim, segundo o autor, mesmo que modifique

conteddos e orientagdes tedricas de um conjunto de disciplinas, o saber ambiental “orienta-se
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com um fim prético para a resolu¢do de problemas concretos e para a implementacdo de
politicas alternativas de desenvolvimento” (LEFF, 2001, p. 127).

O saber ambiental levaria a construcdo de uma racionalidade ambiental que
compreende, segundo Leff (2001), um conjunto de objetivos, meios e instrumentos, regras
sociais, valores culturais, conhecimentos, conceitos e técnicas de produgdo. A racionalidade
ambiental tem a fungfo de estabelecer critérios para tomada de decisdo; de legitimar as agcdes
de diferentes atores e grupos sociais; de orientar as politicas publicas e normatizar os
processos de producdo e consumo. De acordo com o autor, a categoria da racionalidade
ambiental se constitui num instrumento dindmico e flexivel para analisar e orientar os
processos e as ac¢des voltadas ao meio ambiente.

Leff (2001) salienta que o saber e a racionalidade ambiental ndo s@o principios
epistemoldgicos que visam a reunificagdo ou a integracdo interdisciplinar das ciéncias. A
racionalidade ambiental se constrdi e se concretiza por multiplas inter-relagdes entre a teoria e
a pratica. Essa observacdo estd fundamentada na idéia de que a problemdtica ambiental
questiona a legitimidade da l6gica social construida sobre as bases da racionalidade cientifica.
Ele conclui: “no conceito de racionalidade ambiental subjaz um conceito de ‘adaptacdo’ que
predomina sobre o conceito de ‘dominio’ da natureza, no qual se apdia a racionalidade
capitalista e os paradigmas da ci€ncia moderna” (LEFF, 2001, p. 129).

Se por um lado o discurso ambiental questiona os paradigmas estabelecidos pelas
ciéncias, por outro, segundo Leff (2001), o saber ambiental transcende o campo da
racionalidade cientifica para alinhar-se com as incertezas, com as possibilidades futuras, com
a diversidade cultural e com a transformacdo da realidade. Nesse sentido, o saber ambiental
abre um novo campo de relacdes interdisciplinares entre a ci€ncia e o pensamento da
complexidade.

A complexidade ambiental ndo € a ecologizacdo do mundo, afirma Leff (2003). O
pensamento complexo, segundo Morin (1977, 1980), desborda a visdo cibernética de uma
realidade que se estrutura e evolui através de um conjunto de inter-relacdes e
retroalimentagdes, como um processo de desenvolvimento que vai da auto-organizacdo da
matéria a ecologizagdo. O pensamento complexo, segundo esses autores, representa um
didlogo de saberes que ultrapassam a interdisciplinaridade, porque abre um novo nexo entre
as ciéncias. Reabre também a reflexdo sobre o tempo e sobre o ser. Leff (2003) argumenta
que o saber ambiental € “entrecruzamento de tempos” (p. 45), que compreende tempos
cosmicos, fisicos, bioldgicos e as concepcdes sobre o mundo e as visdes das diferentes

culturas, desenvolvidas ao longo da histéria. Por esses argumentos, é possivel situarem-se a
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complexidade, o saber ambiental e a racionalidade ambiental como pensamentos que

convergem e alimentam a concepg¢do de visdo de mundo integrada, discutida neste texto.



CAPITULO 3

CONSTRUCAO METODOLOGICA DO ESTUDO

Neste capitulo, estdo descritos a abordagem da pesquisa, os métodos de coleta e de
andlise de dados, a fonte documental, a amostra e, também, as quatro categorias de analise
pedagdgica que emergiram da leitura dos textos selecionados para andlise: abordagem
transversal e interdisciplinar; abordagens metodologicas, insercdo da educacdo ambiental
nas disciplinas Ciéncias Naturais e Biologia; formacdo continuada de professores. Além
disso, estabelecem-se os critérios das categorias de andlise epistemoldgica e fazem-se
consideracdes sobre a apresentacdo dos dados.

A metodologia usada neste estudo tem conexdo com 0s objetivos da pesquisa, na
medida em que se propde, como uma das atividades especificas, analisar aspectos
pedagdgicos referentes as praticas de educacdo ambiental, relatadas por pesquisadores desse
campo. Tem conexdo também com a andlise epistemoldgica a partir do conceito de visdes de
mundo, proposto por Kearney e Cobern, descritas no Capitulo 2. Desse modo, é possivel
compreender-se a metodologia como um elemento articulador entre os objetivos do estudo e

os resultados alcangados.

3.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

Este estudo segue a corrente fenomenoldgica de pensamento, é descritivo e tem por
orientacdo os pressupostos que fundamentam as abordagens qualitativas de pesquisa. Para
Trivifios (1990), a pesquisa qualitativa possui uma pritica investigativa de origem
fenomenoldgica e de natureza histérico-estrutural. Taylor e Bogdan (1987) entendem que a
metodologia qualitativa € mais do que um conjunto de técnicas para recolher dados, pois € um
modo empirico de ver o mundo. Esses autores caracterizam a metodologia qualitativa na
perspectiva holistica, na compreensdo das pessoas dentro de seus marcos referenciais, na
validade da investigacdo e na flexibilidade dos métodos.

Na perspectiva holistica do investigador sobre a propria investigacdo, as varidveis nao
sao tomadas de modo isolado, mas, sim, em seu conjunto, em seus contextos histéricos,
objetivos e subjetivos. Essa perspectiva exige, portanto, sensibilidade do pesquisador sobre os

sujeitos e objetos de estudo, mantendo uma relagdo natural e nfo intromissiva com os
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informantes. Exige também capacidade de distanciamento do pesquisador que suspende suas
crengas e busca apreender os fendmenos como se eles acontecessem pela primeira vez.

Na perspectiva de compreensdo das pessoas dentro de seus marcos referenciais, o
pesquisador busca identificar-se com os sujeitos que investiga para poder apreender como o0s
pesquisados elaboram seus significados. Por isso, a metodologia qualitativa-humanista leva
em consideracio os aspectos humanos dos fendmenos investigados.

Com relagdo a validade da investigacdo, os métodos qualitativos permitem uma
aproximacdo adequada entre as informacdes e as acdes dos sujeitos. “Observando as pessoas
em sua vida cotidiana, escutando-as falar sobre o que t€m em mente, e vendo os documentos
que produzem, o investigador qualitativo obtém um conhecimento direto da vida social”
(TAYLOR e BOGDAN, 1987, p. 21-22). Entretanto, a pesquisa qualitativa ndo se preocupa
com a precisdo dos dados, mas sim com a coeréncia do conjunto das informacdes.

Quanto a ultima perspectiva, a flexibilidade dos métodos permite ao investigador
desenvolver diferentes desenhos. Ele “pode criar seu préprio método [...] [pois] nunca é
escravo de um procedimento ou técnica” (TAYLOR e BOGDAN, 1987, p. 23).

Na pesquisa descritiva, os dados recolhidos sdo palavras ou imagens, € ndo nimeros.
Bogdan e Biklen (1994) referem que os relatérios e artigos qualitativos contém, com
freqiiéncia, citacdes e exemplos retirados de documentos pessoais, notas de campo ou de
outras fontes. Esses autores reafirmam que a abordagem qualitativa tem sido particularmente
util nas investigacdes no campo educacional. Para Nérice (1982), a pesquisa descritiva
destina-se a fazer um relato dos fendmenos, seguido de interpretacio. E um método que

procura interpretar o presente, observar e desenvolver um fato da atualidade.

3.2 METODO DE COLETA DE DADOS

Para a coleta de dados, foi utilizada a técnica de andlise documental, que consiste na
utilizacdo de materiais escritos como fontes de informagdes a partir das questdes ou hipdteses
de pesquisa. Como documentos, utilizaram-se textos de trabalhos de pesquisa académica
em educacio ambiental, publicados em Anais de eventos com relevincia na drea
educacional do pais. Esses textos sdo resultantes de pesquisas realizadas em educacdo
ambiental, principalmente por professores universitarios e por pds-graduandos, razdo pela
qual se utiliza aqui a express@o Trabalho Académico (TA) para identificar os textos.

Lidke e André (1986) entendem que a escolha dos documentos ndo ¢é aleatéria. Estes

sempre refletem as opgdes tedrico-metodoldgicas do estudo e devem ser coerentes com oS
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objetivos da pesquisa. As autoras referem-se a andlise documental como uma técnica
exploratdria que indica problemas que poderdo ser estudados por meio de outros métodos.

As autoras apresentam as vantagens do uso da andlise documental, como método de
coleta de dados, e também criticas apontadas por alguns pesquisadores. As vantagens podem
ser resumidas na compreensdo de que os documentos representam uma fonte “natural”,
estavel e rica de informagdes. Como persistem ao longo do tempo, podem ser consultados
vdrias vezes e servir de base a diferentes estudos. Apresentam, em geral, custo baixo e
requerem apenas investimento de tempo e atengdio por parte do pesquisador (LUDKE e
ANDRE, 1986). As criticas referem-se ao fato de que os documentos podem ser amostras nao
representativas de um fendmeno estudado. Outra critica refere-se a falta de objetividade e a
validade questiondvel dos documentos, geralmente apontada por pesquisadores que defendem
posturas objetivistas de investigacio (LUDKE e ANDRE, 1986).

Contudo, neste estudo, o uso, como documentos, de trabalhos de pesquisa em
educacdo ambiental, publicados em Anais de eventos ndo permite incorrer-se nessas criticas,

uma vez que esses documentos passaram por um processo de selecdo, tornando-se validos.

3.3 METODO DE ANALISE DE DADOS

Para a andlise dos textos, foi utilizada a técnica de andlise de contetido, que Bardin
(1977) define como “um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens” (p. 38).
Aplica-se, portanto, a andlise de textos escritos ou comunicacao oral, visual e gestual reduzida
a um texto ou documento. Essa técnica permite também compreender o significado do
contedido latente ou manifesto emitido pelos autores e inferir conhecimentos a respeito do
emissor e seu meio.

Na utilizacdo dessa técnica, o procedimento inicial é a decodificacdo dos dados
contidos nos textos com descricdo detalhada das idéias que Bardin (1977) chama de estdgio
descritivo ou de andlise categorial. Para essa autora, a andlise de conteido compreende trés

polos cronoldgicos:

a) a pré-andlise;
b) aexploragdo do material;

¢) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao.
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A fase da pré-analise, conforme Bardin (1977), é constituida pela organizacao inicial
do material a partir da escolha dos documentos, formulagdo de hipdteses, de objetivos e
“indicadores que fundamentam a interpretagdo final” (p. 95). Nessa fase, foi realizada a
primeira leitura dos trabalhos académicos de pesquisa em educacio ambiental, publicados nos
anais dos eventos consultados. A autora chama esse procedimento inicial de “leitura
flutuante”.

A exploracao do material consiste em elaborar “operacdo de codificacdo, desconto
ou enumeragdo, em funcdo de regras previamente formuladas; [...] a codificagdo corresponde
a uma transformacdo — efetuada segundo regras precisas — dos dados brutos do texto,
transformacdo que, por recorte, agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma representaciao
do conteddo e de sua expressdao” (BARDIN, 1977, p. 101; 103). Nessa fase, novas leituras
foram feitas, que auxiliaram na defini¢do das categorias de andlise pedagdgica.

A terceira fase, tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo, envolve
operacdes estatisticas simples, sintese e selecdo dos resultados, inferéncias e interpretagao.
Nessa fase, foi realizada a andlise propriamente dita dos textos que compdem a amostra.

A técnica de andlise de contetido também € explicada por Bauer e Gaskell (2004). Para
eles, essa técnica possibilita a identificagdo de “tracos da comunica¢do humana em materiais
estocados na biblioteca” (p. 212). Para esses autores, a andlise de contetido tem como uma das
vantagens principais a possibilidade de trabalhar com um volume grande de dados, é
adequada para os estudos histéricos e oferece um conjunto de procedimentos maduros e bem
documentados. Eles argumentam que a andlise de contetido é uma técnica hibrida e, na sua
aplica¢do, o mais importante é o pesquisador identificar tipos, qualidades e distingdes no
texto.

Bauer e Gaskell (2004) afirmam que “[...] o texto é um meio de expressdo. Fonte e
publico sdo o contexto e o foco de inferéncia. Um corpus de texto é a representacdo e a
expressdo de uma comunidade que escreve. Sob essa luz, o resultado de uma andlise de
contedido € a varidvel dependente, a coisa a ser explicada (p. 192). Esses autores entendem
que a andlise de conteido exige do pesquisador a interpretacdo dos significados das
informacdes; contudo, auxilia-o a organizar os dados coletados, indicando procedimentos em
relacdo a elaboragcdo de unidades e categorias de andlise. Portanto, o processo de andlise do
material € dialético, pois, inicialmente, o texto precisa ser decodificado e passa a ter novas
codificacdes na medida em que o pesquisador identifica temas e os reorganiza em unidades
analiticas. “Codificacdo € uma maneira de organizar as categorias de interesse” (BAUER;

GASKELL, 2004, p. 254). Assim, o processo de codificagdo ndo se refere a atitudes
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individuais, mas busca essencialmente a construc¢do cultural que os sujeitos dessas pesquisas
expressam nos textos de educacdo ambiental.

Cabe esclarecer-se que os resultados referentes a primeira e a segunda fase da técnica
de andlise de contetido sdo descritos juntamente com o estudo exploratério, no capitulo em
que se apresentam os resultados. A andlise interpretativa, desenvolvida na terceira fase da

pesquisa, envolveu aspectos pedagdgicos e epistemoldgicos da educacdo ambiental.

3.4 FONTE DOCUMENTAL E AMOSTRA

3.4.1 Fonte documental

Foram utilizados como fonte documental Anais, Atas e/ou Coletanea de cinco eventos
com relevancia no contexto educacional brasileiro. Inicialmente, foram consultados os Anais
do IV Semindrio de Pesquisa em Educacdo da Regido Sul (ANPEd-Sul), realizado em 2002,
em Floriandpolis, SC. Entre as 273 Comunicagdes Orais apresentadas no evento, oito foram
em educacdo ambiental; dos 95 pdsteres, dois estavam voltados a temdtica ambiental. Essas
observacdes indicaram que a busca deveria ser feita em eventos especificos de educacio
ambiental e/ou areas afins. Foram, entdo, consultados, em ordem seqiiencial, documentos

dos seguintes eventos, realizados no periodo de 2000 a 2005:

a) Anais dos Simpdsios Sul Brasileiro de Educacdo Ambiental (SSBEA);

b) Coletinea de textos dos Encontros Perspectivas do Ensino de Biologia (EPEB);

d) Anais das Reunides Anuais da Associacdo Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa

em Educacdo (ANPEd);

e) Anais dos Encontros de Pesquisa em Educacdo Ambiental (EPEA);

e) Atas dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacio em Ciéncias (ENPEC).
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3.4.2 Categorizacio dos trabalhos

Na fase de pré-andlise, a categorizacio inicial permitiu localizar os trabalhos de
educacdo ambiental em relagdo a quantidade, a modalidade de publicacdo (resumo, resumo
expandido e trabalho completo) e a forma de apresentacdo nos eventos: Comunicagdo Oral
(CO) e Painel ou Poster (PA). Esses resultados encontram-se no Quadro 4, no apéndice C .

A partir desses critérios, foram estabelecidos como categorizacido intermediaria os

trabalhos apresentados em Comunicagao Oral e com publicacdo completa, em trés grupos:

a) Pesquisa: trabalhos que relatam pesquisas empiricas, concluidas ou em fase de

conclusao;

b) Ensaios tedricos: trabalhos de revisdo bibliografica, com reflexdo e andlise sobre

diferentes temas;

¢) Outros: trabalhos de outra natureza ou que apresentavam auséncia de informacéo

que permitiam situd-los em um ou outro agrupamento.

Os trabalhos de pesquisa do grupo a foram identificados por tema, considerando a sua
caracteristica predominante, de maneira que cada trabalho s6 poderia figurar em um tnico

tema. Os resultados sdo mostrados nas Tabelas 1, 2, 3, 4, 5 e no Quadro 5, no apéndice D.

3.4.3 Critérios de inclusao

Para os propoésitos deste estudo, foram considerados como critérios de inclusao
trabalhos de pesquisa apresentados na forma de Comunicacdo Oral, com publica¢do completa

nos Anais, nas Atas e/ou Coletanea dos eventos, com os temas:

a) Educacdo ambiental no contexto escolar;
b) Educacdo ambiental e formagéo de professores;

c) Concepgdes de professores.

Educacdo ambiental no contexto escolar compreendeu pesquisas que envolveram

professores e estudantes da Educacdo Bésica ou apenas professores desse grau de ensino.
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Educacdo ambiental e formagdo de professores™ compreendeu pesquisas voltadas 2
formacdo continuada de professores da Educag@o Basica, em que os pesquisadores narram o
entendimento de professores sobre educacdo ambiental e descrevem modalidades de
formacdo, como cursos, oficinas e intervengdes.

Concepgoes de professores compreende pesquisas em que sdao narrados entendimentos
de professores sobre educacdo ambiental e sobre suas praticas docentes. Essas praticas
estavam associadas ao ensino de Ciéncias Naturais e/ou Biologia ou a um nivel de ensino. Os
professores poderiam ser participantes de cursos de formacao ou nao.

Considerou-se que os trés critérios de inclusdo sdo complementares, porque as praticas
escolares de educacdo ambiental sdo decorrentes da atuacdo dos professores e de sua
formacdo. As concepgdes sdo elementos articuladores das praticas educacionais e norteadoras
das visdes de mundo dos professores, de modo que foi possivel situar um determinado
trabalho em dois critérios. Essa informacdo € mostrada nos Quadros 6, 7, 8, 9 e 10,

apresentados como Apéndices E, F, G, H e I, respectivamente.

3.4.4 Critérios de exclusao

Foram considerados como critérios de exclusao trabalhos de pesquisa:
a) publicados como resumos e/ou resumos expandidos;

b) apresentados na forma de painel ou poster;

¢) com temas diferentes aos de inclusao;

d) caracterizados como ensaios tedricos;

e) outros.

3.4.5 Definicao da amostra da pesquisa

Para a defini¢do da amostra, consideraram-se todos os trabalhos selecionados pelos

critérios de inclusdo, como mostra o Quadro 1.

30 - A1 N ~ .

Nessa categoria, optou-se pela andlise apenas de trabalhos voltados a formacgdo continuada de professores por
serem em maior quantidade, embora trabalhos voltados a formacao inicial tenham sido incluidos na categoria
“educacgdo ambiental e formagdo de professores”.



97

Quadro 1: Numero de trabalhos por critério de inclusdo e eventos.

CRITERIO| SSBEA EPEB ANPEd EPEA ENPEC TOTAL
EA escolar 12 13 10 50 09 94
Formacio 11 03 06 19 06 45
Concepcoes 03 02 0 15 06 26
TOTAL 26 18 16 84 21 165

Levando em consideragdo o elevado nimero de trabalhos que poderiam ser analisados,
para definir a amostra, foi utilizado o método de reparti¢io proporcional. Silva (1998) explica
que esse método consiste em selecionar, para cada evento, um nimero de trabalhos que seja
proporcional ao nimero total de trabalhos do evento. Por esse critério, obteve-se o nimero de
trabalhos a serem analisados, dividindo-se o niimero total de trabalhos de cada evento pelo
nimero de trabalhos do menor evento. O Quadro 2 mostra a distribui¢cdo proporcional de

trabalhos por evento.

Quadro 2: Reparti¢do proporcional dos trabalhos selecionados por evento.

EVENTOS SSBEA EPEB ANPED EPEA ENPEC
Divisdo 26/16 18/16 16/16 84/16 21/16
1,6 X3=48 | 1,1 X3=33 1X3=3 |52X3=157| 1,3X3=3,9
TOTAL 05 03 03 16 04

Os resultados da divisdo foram multiplicados por 3 para obter-se o nimero de
trabalhos a serem analisados por evento. Assim, obteve-se uma amostra composta por 31
trabalhos de pesquisa em educagdo ambiental. Com esse numero, foi possivel analisar
qualitativamente os aspectos pedagdgicos e epistemoldgicos determinados para este estudo.

A partir do critério da reparti¢do proporcional, a escolha dos trabalhos de cada evento,
para andlise, se deu por julgamento do pesquisador. Bunchaft e Kellner (2001) explicam que a
amostra por julgamento consiste na escolha dos elementos que se julgam mais apropriados
para o estudo em questdo. Para este estudo, consideraram-se como elementos mais
apropriados: maior riqueza de informacdes e/ou trabalhos que poderiam ser selecionados por
dois critérios de inclusdo e/ou pesquisas voltadas a formagdo continuada de professores e/ou

diversificacdo de autores e/ou ndo repeticio de pesquisa.
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3.5 CATEGORIAS DE ANALISE

3.5.1 Categorias de analise pedagogica

Para a andlise pedagégica, foram elaboradas quatro categorias, que emergiram da
leitura dos textos que constituiram o corpus documental: abordagem transversal e
interdisciplinar da educag¢do ambiental no curriculo escolar; abordagens metodoldgicas da
educacdo ambiental; inser¢do da educag¢do ambiental nas disciplinas Ciéncias Naturais e
Biologia; formagdo continuada de professores.

A abordagem transversal diz respeito, principalmente, a possibilidade de se
estabelecerem relagdes entre o conhecimento sistematizado e trabalhado em educacio
ambiental e o estudo de questdes de vida real. A interdisciplinaridade refere-se a abordagem
epistemoldgica dos objetos do conhecimento; questiona, portanto, a visdo compartimentada
(disciplinar) do curriculo escolar (BRASIL, 1998b).

Na categoria abordagens metodologicas da educacdo ambiental, procuram-se
identificar as estratégias pedagdgicas privilegiadas nas atividades de educacdo ambiental para
relacionar o “como fazer” com concepcdes e aprendizagem.

Quanto a insercdo da educacdo ambiental nas disciplinas Ciéncias Naturais e
Biologia, procura-se verificar de que maneira a temdtica ambiental estd associada aos
conteudos trabalhados nas aulas de Ciéncias Naturais e Biologia, considerando-se que as
concepgdes sdo elementos articuladores das praticas educacionais e norteadoras das visdes de
mundo dos professores dessas disciplinas.

Por fim, a categoria formagcdo continuada de professores articula-se com as trés
primeiras e compreende a andlise de narrativas referentes a participacdo de professores em
cursos de curta duracéo, a atividade docente e a escola como espaco de formacdo continuada

do professor.

3.5.2 Categorias de analise epistemolégica

As visdes de mundo sdo referéncias internas, conscientes ou ndo, que orientam as
acdes do sujeito, construidas de maneira integrada ou fragmentiria pelos processos
educativos. Podem consistir em grandes categorias, caracterizadas como visdo de mundo

integrada e fragmentaria.
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A visdo de mundo integrada € uma macrocategoria que compreende a realidade socio-
ambiental de maneira global e integrada e estd fundamentada na teoria da complexidade.
Compreende as inter-relagdes e interconexdes entre todos os elementos da realidade humana e
socio-ambiental.

A visdo de mundo fragmentdria situa-se no contraponto da visdo de mundo integrada e
caracteriza-se pelo pensamento linear, mecanicista e fragmentado da realidade humana e
soécio-ambiental.

O conceito de visdo de mundo integrada ou fragmentdria compreende sete categorias
constituintes, propostas por Kearney, em 1984 (KEARNEY, 1993), e modificadas por Cobern
(1991). Essas categorias sdao denominadas Eu, Ndo Eu, Classificacdo, Relag@o, Causalidade,
Tempo e Espaco, conforme descritas no Capitulo 2. Essas categorias serviram como
referencial para estabelecer os critérios de andlise epistemoldgica necessdria para resolver
parte do problema de investigacdo. Desse modo, as visdes de mundo integradas caracterizam-
se pela presenca dos critérios descritos a seguir, e as visdes de mundo fragmentérias, pela sua

auséncia ou por caracteristicas opostas a esses critérios.

Os critérios determinados foram:

a) conceito de meio ambiente para verificagdo das categorias Eu (sujeito) e Nao Eu

(ambiente);

b) relagdes, associagOes e integracdo dos componentes do meio ambiente para a

verificacdo da categoria Classificacao;

c) relagdes diretas ou indiretas, temporais e espaciais entre o individuo e o meio

ambiente para identificacdo da categoria Relacgao;

d) relacdo de complexidade, de efeitos miltiplos e interligados para a verificacdo da

categoria Causalidade;

e) consideragdo de aspectos histéricos na compreensdo do meio ambiente e a imagem

de tempo continuo, interativo e dindmico para a identificacido da categoria Tempo;
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f) compreensdo de espaco local como integrante do global para a verificagdo da

categoria Espaco.

Considerando-se que a abordagem de visdes de mundo feita por Kearney e Cobern néo
se caracteriza em si como um instrumento ou uma metodologia de andlise e na auséncia de
uma metodologia adequada para essa finalidade, foi necessario criar-se uma. Assim, como
procedimento metodoldgico para analisar as visdes de mundo, presentes nos trabalhos de
pesquisa académica em educagdo ambiental, desenvolveu-se um instrumento que permite
relacionar, concomitantemente, as categorias de visdo de mundo a visdo de mundo integrada e
a visdo de mundo fragmentdria, conforme mostra o Quadro 1, que é apresentado no inicio da
andlise epistemoldgica, descrita no Capitulo 4. Portanto, esse instrumento de andlise pode ser

entendido também como um dos resultados deste estudo.

3.6 CONSIDERACOES SOBRE A APRESENTACAO DOS DADOS

Para ilustrar os aspectos analisados, sdo utilizados exemplos que contém proposi¢coes
apresentadas pelos pesquisadores. Essas proposi¢des sdo explicitas por meio de frases e
afirmacdes formais que permitem inferir sobre a compreensdo dos pesquisadores e dos
sujeitos das pesquisas a respeito da realidade estudada ou sobre um determinado aspecto desse
contexto. Devido ao imbricamento de diferentes vozes nos textos-fonte, alguns exemplos
analisados sdo de autoria do(s) proprio(s) pesquisador(es), outros sdo de autoria de sujeito(s)
da pesquisa e outros, ainda, sdo de autores que fundamentam o trabalho. Para distingui-los, é
omitido o nome do(s) pesquisador(es) e do(s) sujeito(s) da pesquisa. Nesses casos, a citagdo é
seguida apenas do cdédigo de identificacio do trabalho, representado por TA (trabalho
académico) e o nimero atribuido ao mesmo. A pigina em que o exemplo se insere ndo é
citada, porque as fontes utilizadas ndao sdo paginadas. Os exemplos sdo enumerados
seqliencialmente e destacados. A contextualizagdo da pesquisa s6 é feita em situagles
necessdrias para a melhor compreensdo do assunto.

Os autores citados pelos pesquisadores e utilizados como exemplos sdo identificados
de maneira idéntica como foram encontrados nos textos-fonte e elencados nas referéncias
bibliograficas compartilnadas (Apéndice A). A relacdo dos textos-fonte encontra-se no
Apéndice B e nos Quadros 6, 7, 8, 9 e 10, respectivamente, nos Apéndices E, F, G, H, 1. Os

trabalhos completos que constituiram a amostra encontram-se no anexo A, em CD-ROM.



CAPITULO 4

ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo estd divido em quatro partes. Na primeira parte, descreve-se o
Estudo Exploratorio referente a trabalhos de pesquisa académica em educagdo ambiental, que
constam em Anais, Atas e/ou Coletaneas de textos de cinco eventos da area educacional, com
relevincia no cendrio nacional, realizados no periodo 2000 a 2005. Na segunda parte,
desenvolve-se a andlise dos aspectos epistemoldgicos a partir do referencial sobre o conceito
de visdes de mundo segundo o modelo proposto por Kearney, em 1984 (KEARNEY, 1993), e
modificado por Cobern (1991). Na terceira parte do capitulo, descreve-se a andlise dos
aspectos referentes a dimensdo pedagégica, baseada em quatro categorias de andlise. Na

ultima parte, € feita uma articulacio entre as andlises epistemoldgica e pedagdgica.

4.1 DESCRICAO DO ESTUDO EXPLORATORIO

O estudo exploratério compreendeu os dois primeiros pdlos cronolégicos da técnica de
andlise de contetido, descritos por Bardin (1977), como a pré-andlise e a exploragdo do
material. A primeira e a segunda fase da pesquisa foram de caréter exploratdrio, e a terceira,
de carater interpretativo.

A descricdo apresentada a seguir objetiva a caracterizagdo e a apresentacdo dos

primeiros resultados da pesquisa.

4.1.1 Simpésios Sul Brasileiro de Educacao Ambiental (SSBEA)

A concep¢do do I Simp6sio Sul Brasileiro de Educacdao Ambiental (SSBEA) teve
origem no 1° Encontro de Pesquisa em Educacdo Ambiental: Tendéncias e Perspectivas,
realizado na UNESP - Campus de Rio Claro, em julho de 2001, por um grupo de
pesquisadores de universidades do sul do Brasil. A Universidade Regional Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes (URI) — Campus de Erechim foi a responsavel pela organizacido do
evento que comegou a se estruturar a partir de uma reunifo realizada em Porto Alegre, em
novembro de 2001, durante o V Congresso de Ecologia do Brasil. A partir do segundo
semestre de 2001 e em 2002, passou a contar também com o apoio de universidades e

organizagdes governamentais e ndo-governamentais. A realizagdo do I SSBEA ocorreu de 09
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a 12 de setembro de 2002, em Erechim-RS, juntamente com o II Simpdsio Gaticho de
Educacdo Ambiental (SIGEA) e XIV Semana Alto Uruguai do Meio Ambiente (SAUMA),
que tiveram por tema “Diversidade na Educacdo Ambiental: Olhares e Cores”.

Os Anais, documento impresso, do I SSBEA, II SIGEA e XIV SAUMA registram
inscricdes de pesquisadores de diversas dreas do conhecimento, oriundos de 13 estados
brasileiros. Disponibilizam ndo sé textos completos das conferéncias e das mesas redondas,
como também resumos de trabalhos de pesquisa, construg¢do tedrica e intervencdo,
selecionados pela Comissdo Cientifica, para a apresentagdo nas modalidades de comunicacdo
oral, poster e video.

Os 273 resumos que constam nesse documento estdo agrupados nas seguintes
temadticas: ambientalismo ou movimento ecolégico (04 resumos); comunicacio e EA (13); EA
e extensdao rural (19); EA e resolucdo de problemas ambientais (40); EA em bacias
hidrograficas (14); EA métodos participativos (27); EA e tecnologias (34); EA escolarizada
(65); estudos culturais e EA (09); fundamentos metodolégicos e epistemoldgicos da EA (05);
formacdo de professores (25); género e EA (01); metodologias em EA (17).

O II Simpésio Sul Brasileiro de Educacdo Ambiental (IISSBEA) teve como tema
“Tecendo Redes, Mudando Rumos na Educacdo Ambiental”. Foi realizado de 7 a 10 de
dezembro de 2003, na Universidade do Vale do Itajai, em Itajai-SC, juntamente com o I
Encontro da Rede Sul Brasileira de Educacio Ambiental (I EREASul) e I Coldquio de
Pesquisadores em Educacdo Ambiental da Regido Sul (I CPEASul).

A apresentacdo de trabalhos ocorreu nas modalidades de cases, comunicagdes orais,
posteres, videos e softwares, distribuidos em 15 Eixos Tematicos (ET). Os Anais, em CD-
ROM, disponibilizam textos completos de conferéncias, mesas redondas e dos trabalhos
apresentados em comunicagdes orais.

Os 134 trabalhos completos que constam nos Anais, apresentados em comunicagio
oral, estdo agrupados nos seguintes eixos temdticos: Agenda 21 (02 trabalhos); direito
ambiental (02); EA e atividades curriculares (24); EA e comunidades (16); EA e comunidades
de aprendizagem cooperativa (07); EA na inclusdo e responsabilidade social (13); EA e
politicas publicas (09); EA e extensdo rural (02); EA e formacdo de professores (16); EA e
formacdo de gestores (02); fundamentos epistemolégicos e pedagdgicos (13); gestdo
ambiental (07); jornalismo ambiental (03); redes de EA (06); turismo e sustentabilidade (12).

Entre as 15 temadticas apresentadas em comunicacdo oral, no II SSBEA, foram
selecionadas trés: Educacdo Ambiental e Atividades Curriculares (25 trabalhos); Educacdo

Ambiental e Formagdo Docente (16 trabalhos) e Fundamentos Epistemoldgicos e
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Pedagdgicos (14 trabalhos), totalizando® 53 trabalhos. A escolha dessas trés temdticas se
justifica pela afinidade com os objetivos da pesquisa.

A leitura integral dos 53 trabalhos permitiu identificar-se a heterogeneidade quanto a
temas, forma de organizagdo dos textos, género de pesquisa e referencial teérico. Observou-se
que os Eixos Tematicos representam categorias muito abrangentes os quais contém trabalhos
diversificados, que poderiam situar-se em outras categorias.

Os 53 trabalhos foram classificados em 10 temas, de acordo com suas caracteristicas

predominantes. A Tabela 1 mostra esses dados.

Tabela 1: Temas identificados e freqiiéncia dos trabalhos apresentados em comunicacio oral,
no II Simpédsio Sulbrasileiro de Educagdo Ambiental, nos Eixos Tematicos: EA e Atividades

Curriculares (ET I); EA e Formacdo de professores (ET II); Fundamentos Pedagdgicos e
Epistemologicos da EA (ET III).

TEMAS ETI FRE]%EJI]?NCIAET 11
EA no contexto escolar 09 02 01
Formacao de professores 02 07 01
Concepcodes de professores 01 02 0
EA em espacos ndo formais de ensino 06 0 0
EA e curriculo 01 0 0
EA e sadde/ qualidade de vida 01 0 0
Anélise de Cadernos didaticos 0 01 0
Estudos culturais 0 0 01
Legislacdo ambiental 01 0 0
Implantagdo de programa de EA 0 01 0
Trabalho técnico 01 0 0
Ensaios tedricos 0 03 11
Outro 01 0 0
TOTAL 23 16 14

*! Dos 25 trabalhos do Eixo Temdtico EA e Atividades Curriculares, foram excluidos dois por apresentarem
apenas o resumo.



4.1.2 Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia (EPEB)

O Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia € um evento promovido pela
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo (FE/USP) e pela Sociedade Brasileira
de Ensino de Biologia (SBEnBio). A inclusao desse evento na pesquisa se deve ao fato de que
a educagdo ambiental é, em algumas circunstincias, associada ao ensino de Ciéncias e de
Biologia. Como o EPEB ocorre de dois em dois anos, foram consultadas as Coletineas dos
eventos realizados em 2000, 2002 e 2004.

Convém esclarecer-se que o VII EPEB, realizado de 02 a 04 de fevereiro de 2000, foi
atipico, porque agregou a sua programac¢do um evento internacional, o I Simpdsio Latino
Americano da IOSTE (International Organization for Science and Technology Education). O
documento do evento € uma Coletdnea impressa que apresenta resumos expandidos dos 211
trabalhos apresentados em comunicagdo oral. Na apresentacdo do documento, a Comissao
Organizadora esclarece que esses trabalhos foram produzidos, em sua grande maioria, no
Brasil e alguns em outros paises da América Latina. Distribuidos em agrupamentos, 47%
desses trabalhos sdo identificados como Propostas Inovadoras de Ensino, 40% como
Pesquisas Académicas e 13% como Materiais Didaticos. Esclarece, ainda, que do total de
trabalhos submetidos a comissdo editorial menos de 10% ndo sdo especificamente sobre o
ensino de biologia. Sobre as tematicas dos trabalhos apresentados, evidenciam-se
“movimentos que vém sendo realizados dentro desta drea de pesquisa e ag¢do educativa, como,
por exemplo: as discussoes de temdticas ambientais associadas ao ensino de temas biologicos
de ensino e/ou pesquisa (35 trabalhos)” (VII EPEB, p. 24) [grifo da autora deste estudo].

O VIII EPEB, realizado de 20 a 22 de fevereiro de 2002, em S&do Paulo, apresentou
233 comunicagdes orais, sendo 37 voltadas a educagdo ambiental. A Coletanea estd em CD-

ROM e contém trabalhos completos. As temaéticas estdao sumariadas na Tabela 2.
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Tabela 2: Temas identificados e freqiiéncia dos trabalhos de educacdo ambiental
apresentados em comunicagdo oral, no VIII Encontro Perspectivas do Ensino de Biologia, em
2002.

TEMAS FREQUENCIA
EA no contexto escolar 13
Metodologias e recursos didaticos 06
EA em espacos ndo formais de ensino 06
Representagdes sociais 04
Formacao de professores 03
Concepcoes de EA 02
Diagndstico sdcio-ambiental 02
Implantag¢do de Programa de EA 01
TOTAL 37

O IX EPEB, que teve como tema Biodiversidade — a Biologia em contextos diversos,
foi realizado de 20 a 23 de julho de 2004, em Sao Paulo. O documento impresso, Caderno de
Programa e Resumos, apresenta os resumos de 209 comunicagdes orais e 89 posteres. Foram

situadas 18 comunicagdes e 11 pdsteres em educacdo ambiental.

4.1.3 Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd)

A Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo, criada em 1997,
tem por finalidade buscar o desenvolvimento e a consolidagdo do ensino de P6s-Graduacio e
da Pesquisa na drea da Educag@o no pais. A ANPEd tem se constituido como um férum de
debates de questdes cientificas e politicas da area. Suas atividades estdo estruturadas no
campo dos Programas de Pds-Graduacdo sctrictu sensu e nos Grupos de Trabalho (GTs).
Estes congregam pesquisadores de dreas de conhecimentos especificos.

Os documentos consultados para este estudo foram os Anais, on-line, que
disponibilizam textos completos dos trabalhos apresentados. Foram consultados os Anais das
edicdes ocorridas no periodo de 2000 a 2005. As Reunides de 2000, 2001 e 2002, realizadas
em Caxambu-MG, ainda ndo contavam com o Grupo de Trabalho em Educagdo Ambiental

(GTEA22)**. Por essa razio, para situar trabalhos de pesquisa em educagdo ambiental, no

32 Para serem constituidos, os GTs precisam ter funcionado durante dois anos no formato de Grupo de Estudos
(GE). O GT22 Educagdo Ambiental funcionou como Grupo de Estudos nos anos de 2003 e 2004.
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periodo de 2000 a 2002, foram consultados, nos Anais de cada Reunido, o GT4, Didaitica,
GT8, Formacgdo de Professores; GT12, Curriculo e o GT13, Educacdo Fundamental. Nessa
busca, foram localizados 12 trabalhos em educag@o ambiental, sendo duas comunicagdes orais
e dez pdsteres. Como as duas comunicagdes orais ndo atendiam aos critérios de inclusdo deste
estudo, foram desconsideradas.

Na 26* Reunido anual da ANPEd, realizada de 5 a 8 de outubro de 2003, em Pocos de
Caldas-MG, comecou a funcionar oficialmente o GE22 Educag¢do Ambiental. Segundo o
Relatério de Atividades do GEEA 22, houve 22 trabalhos de educacao ambiental aceitos para
avaliag¢@o, sendo 12 relacionados para apresentagdo em comunicagdo oral. Na 27* Reunido
Anual ANPEJ, realizada no periodo de 21 a 24 de novembro de 2004, em Caxambu-MG, 20
trabalhos de educagcdo ambiental foram aceitos para avaliagio no GTEA22, sendo 14
aprovados (13 trabalhos completos e um poster). Na 28* Reunido Anual da ANPEd, realizada
de 16 a 19 de outubro de 2005, em Caxambu-MG, no GTEA22, foram apresentados 12
trabalhos de educacdo ambiental em forma de comunicacio oral e dois pOsteres.

Os 37 trabalhos apresentados em comunicag@o oral nas Reunides da ANPEd, dos trés

anos de existéncia do GTEA?22, estdo categorizados por temas, como mostra a Tabela 3.
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Tabela 3: Temas identificados nos trabalhos, apresentados em comunicacdo oral, no GT22
Educacdo Ambiental na 26°, 27* e 28" Reunido Anual da ANPEd, nos anos de 2003, 2004 e
2005, respectivamente.

TEMAS 2003 FRE%})J(ENCIA 2005
EA no contexto escolar 04 03 02
Formacgdo de professores 0 02 03
Ensaios tedricos 02 06 04
EA em espagos ndo formais de ensino 02 02 02
Andlise de dissertacdes e teses 01 0 0
Andlise de evento 01 0 0
Avaliacdo de materiais impressos 01 0 0
Trabalhos nio localizados na péagina 01 0 03
TOTAL 12 13 12

4.1.4 Encontro de Pesquisa em Educacio Ambiental (EPEA)

O primeiro Encontro de Pesquisa em Educag¢do Ambiental, realizado no periodo de 29
a 31 de julho de 2001, no Instituto de Biociéncias da UNESP, em Rio Claro-SP, foi proposto
com o objetivo de refletir, especificamente, sobre a producdo da pesquisa voltada para a
educacdo ambiental. A organizacdo dos EPEAs envolve a Universidade Estadual Paulista
(UNESP), a Universidade de Sao Paulo (USP) e a Universidade Federal de Sdo Carlos
(UFSCar).

O segundo EPEA foi realizado de 23 a 30 de julho de 2003, na UFSCar, em Séo
Carlos-SP, e o terceiro de 10 a 13 de julho de 2005, na Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras/ USP, de Ribeirdo Preto.

Como consta nos Anais do I EPEA, o evento possibilita a identificacdo e andlise das
tendéncias e perspectivas da producdo cientifica sobre educagdo ambiental, a discussdo e
divulgagdo de trabalhos de pesquisa, disponibilizando subsidios para se caracterizar o estado
da arte da pesquisa em educagdo ambiental do pais. A partir da segunda edicdo, um dos

objetivos do evento € aprofundar as discussdes sobre as abordagens epistemoldgicas e
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metodolégicas da educagdo ambiental. Visa, também, identificar as praticas de pesquisa que
vém sendo desenvolvidas pelos Programas de Pés-Graduagao.

Os Anais dos eventos estdo disponiveis em CD-ROM, no qual constam trabalhos
completos apresentados na forma de comunicacdo oral. Os temas™ identificados nos 223

trabalhos apresentados no I, II e IIl EPEAs sdo mostrados na Tabela 4.

Tabela 4: Temas identificados nos trabalhos apresentados em comunicagao oral, no I, IT e III
EPEA, nos anos de 2001, 2003 e 2005, respectivamente.

TEMAS oot 2008 2005
EA no contexto escolar 19 16 15
Formacao de professores 07 05 07
Concepcdes de professores 04 07 04
EA em espagos nao formais de ensino 13 11 09
EA e Curriculo 03 03 03
EA e impressos, livros, anais, revistas, jornais 04 01 05
EA em filmes, programas de TV e Internet 02 01 03
EA em dissertacdes e teses 01 02 01
Turismo ambiental 02 02 02
Construgao do campo da EA 01 01 02
EA e saude/ qualidade de vida 03 04 01
EA e estudos culturais 01 03 03
Intervencdo/avaliacdo de programas de EA 02 03 03
EA representagéo social 02 03 0
Formacdo de educadores ambientais 02 01 0
Politica e meio ambiente 02 01 02
EA e educagdo Matemadtica 01 0 0
Estudos tedricos 05 06 13
Outros 04 02 0
TOTAL 78 72 73

33 Kawasaki e Motokane (2006) categorizaram os trabalhos do I EPEA por temas desenvolvidos no trabalho,
podendo um mesmo trabalho figurar em mais de um tema. Esse critério ndo foi observado na classificagdo aqui
realizada. Todavia, é importante esclarecer que, neste estudo, foi tomada emprestada desses autores a
terminologia das categorias “EA no contexto escolar; EA em espagos ndo-formais de ensino; Constru¢do do
campo da EA”.
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4.1.5 Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (ENPEC)

Os Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) sdo eventos
promovidos pela Associagdo Brasileira de Pesquisa em Educacido em Ciéncias (ABRAPEC)
desde 1997, com a finalidade de promover, incentivar, divulgar e socializar a pesquisa em
educacdo em ciéncias. Nesses encontros bienais, sdo apresentadas pesquisas na drea da Fisica,
Quimica, Biologia, Matematica, Geociéncias, Educagdo para a Satide, Educa¢do Ambiental e
areas afins.

O terceiro ENPEC foi realizado no periodo de 7 a 10 de novembro de 2001, em
Atibaia-SP. O quarto foi realizado de 25 a 29 de novembro de 2003, em Bauru-SP. O quinto
ocorreu de 28 de novembro a 03 de dezembro de 2005, em Bauru-SP. Os documentos sdo
Caderno de Resumos (impressos) e as Atas em CD-ROM. Nos Cadernos, constam a
programacio, a lista e os resumos dos trabalhos; nas Atas, sdo apresentados os trabalhos
completos. A relagdo e a freqii€ncia das temadticas dos trabalhos apresentados nas edicdes
2001, 2003 e 2005 encontram-se na Tabela 5.

Cabe esclarecer-se que, na programacdo do V ENPEC, realizado em 2005, grupos de
trabalhos se reuniram com o objetivo de aprofundar alguns temas especificos. Entre os
grupos, foi organizado um denominado, pela Coordenacio do Evento, “Grupo de Trabalho de
Meio Ambiente e Escola”. Entretanto, os integrantes do GT ndo concordaram com essa
denominacdo, porque, segundo consta no relatdrio, a Escola, como tnico espago educativo,
reduz o campo de atuacdo da educagdo ambiental. Além disso, o termo “Meio Ambiente”
sugere estudos restritos aos aspectos naturais e/ou ecoldgicos. Diante disso, a proposta do GT

foi que se alterasse a denominagdo para “Grupo de Trabalho em Educacdo Ambiental”.
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Tabela 5: Temas identificados nos trabalhos de educacdo ambiental apresentados em

comunicagdo oral, no III, IV e V ENPEC, nos anos de 2001, 2003 e 2005, respectivamente.

TEMAS 00t 00 2008
EA no contexto escolar 0 03 06
Formacgdo de professores 0 02 04
Implantacdo de programas de EA 01 0 01
Concepcoes 02 01 04
EA em Dissertagdes e teses 0 01 02
EA em Anais de Eventos 01 0 0
EA e Educacdo Matemdtica 01 01 0
Formacdo de policia mirim 01 0 0
EA em Filmes 0 01 0
Legislacdo ambiental 0 0 01
Metodologia de EA 0 0 01
Ensaios tedricos 0 0 02
TOTAL 06 09 21

Nas sessOes seguintes, sdo apresentadas, respectivamente, a anélise epistemoldgica e a

andlise pedagdgica dos trabalhos que abordam a educacido ambiental no contexto escolar.

4.2 ANALISE EPISTEMOLOGICA

Nesta secdo, estd descrita a andlise epistemoldgica, realizada a partir do conceito de
visdes de mundo, segundo o modelo proposto inicialmente por Kearney, em 1984
(KEARNEY, 1993) e modificado por Cobern (1991). Nesse referencial, as visdes de mundo
compreendem sete categorias interligadas, que foram utilizadas como metodologia de anélise
da educagdo ambiental. Com a finalidade de identificar as visdes de mundo fragmentdria e/ou
integrada subjacentes nos textos selecionados para este estudo, foi construido o quadro de
referéncias (Quadro 3). Na andlise realizada, foram encontradas também situacdes
intermedidrias entre visoes de mundo fragmentaria e integrada. Nesses casos, a visao de
mundo que se encontra em processo de transicdo estd aqui denominada visdo de mundo

intermediaria.
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Convém destacar-se que as categorias sdo estreitamente ligadas e precisam ser

consideradas conjuntamente para a andlise das visdes de mundo subjacentes no conteido dos

textos. Entretanto, estdo aqui analisadas separadamente por uma questio metodoldgica.

Destacam-se exemplos dos textos em que uma das categorias aparece de forma mais marcada,

0 que ndo implica a exclusdo de outras no mesmo exemplo. Em vista disso, ao final desta

secdo, apresenta-se uma andlise que exemplifica a integracdo de diversas categorias para a

identificacdo das visdes de mundo.

Quadro 3: Correlagdes entre os critérios de identificagdo das visdes de mundo integrada e
fragmentaria, com base nas categorias de Kearney (1993) e Cobern (1991).

Visao de mundo

Categorias de

Visao de mundo

Integrada Visao de mundo Fragmentaria

Amplificado pela relacdo de Restrito a propria pessoa ou aos
pertencimento, determinada pela grupos mais imediatos. Auséncia de
condicdo humana de ser integrante a Eu uma relacdo de  pertencimento.
humanidade e ao planeta. Caracteristica egocéntrica marcante.
Pertencimento do Eu ao Nao Eu. O Nao O Eu e o Nao Eu sdo considerados
Eu € considerado como um sistema que Nao Eu como dois sistemas distintos e
engloba o eu. (meio ambiente) |separados.

A classificacdo dos componentes do Nao

Eu ¢é fundamentada na relagdo, na

A classificacdo dos componentes do

Nio Eu é basicamente fundamentada

associacdo e na integracao. Classificacdo |na separagdo, na dissociacdo e na
reducdo.

As relagcdes sdo consideradas As relagdes sdo percebidas e

indispensaveis para o conhecimento do apreendidas geralmente com

Eu. A relacdo entre Eu e Nao Eu é uma dificuldades, limitando-se, na maioria

inter-relacdo baseada na harmonia e no das vezes, as relacdes imediatas no

respeito aos principios éticos da vida. O Relacao tempo e no espaco. A relacdo Eu e

Eu ecoldgico tende a ser altruista. Nao Eu é de dominancia do Eu sobre
o Nio Eu e, por isso, ¢
antropocéntrica.

Expressa-se mediante a relacdo da Expressa-se de modo

complexidade, de efeitos muiltiplos e Causalidade |predominantemente  mediante  a

interligados, de retroagdo e da incerteza.

relacdio de causa e efeito, linear e

determinista.




112

O tempo € considerado como integrante O tempo é quase sempre orientado
das relacgdes, pois o presente se relaciona para o presente, numa imagem linear e
tanto com o passado como com o futuro, Tempo determinista.

numa imagem de tempo continuo,
interativo e dindmico. O tempo futuro ndo
€ predeterminado e pode ser modificado

pelas acdes do presente.

O espago local € considerado como Prevalece a percep¢do do entorno
integrante do global numa relagdo de Espaco imediato ou espaco fisico.
pertencimento.

4.2.1 Categorias Eu e Nao Eu

Para verificacdo da presenca ou ndo das categorias Eu e Nao Eu nos textos em andlise,
¢ utilizado, inicialmente, o conceito de meio ambiente, porque esse conceito permite
identificar-se a relacdo do individuo (Eu) com o ambiente (Ndo Eu). E a partir do que uma
pessoa estabelece como sendo Eu e Nao Eu que ela constréi conceitos e padrdo de valores que
orientam o seu modo de pensar, sentir e agir. Os conceitos analisados s@o, na sua grande
maioria, de professores da Educacdo Basica que participaram dos estudos em questdo.
Informacdes complementares retiradas do contexto em que a pesquisa foi desenvolvida
também auxiliam na compreensao e analise do contetdo.

O estudo desenvolvido pela pesquisadora de TA-1 tem por objetivo entender a relacio
entre representagdes sociais e praticas pedagdgicas embasadas no Tema Transversal Meio
Ambiente. Os participantes da pesquisa foram 30 alunos de primeira série do Ensino
Fundamental e a professora da turma.

A posi¢do tedrico-pritica assumida pela pesquisadora para a educagdo ambiental
escolar € de que o professor deve trabalhar as questdes que extrapolem o dmbito da sala de
aula e que vdo ao encontro da cidadania. Nessa abordagem, ela defende a incorporacdo das
dimensdes social, ética, cultural e econdmica na educagdo ambiental Argumenta que a
condicdo humana, na atualidade, exige compreender-se o engano que foi pensar “o que era
bom para nds, era bom para o mundo”. Tem conviccio de que “o que é bom para o mundo, ha
de ser bom para nos”.

A pesquisadora propde um conceito de meio ambiente (Ndo Eu) que envolve os

aspectos naturais e construidos, tecnoldgicos e sociais, como mostra o exemplo 1.
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Exemplo 1

[...] temos que considerar o meio ambiente em sua totalidade, em seus aspectos
natural e construido, tecnoldgicos e sociais (econdmico, politico, histérico, cultural,
técnico, moral e estético). Essa idéia de totalidade nos desprende do modelo de
fragmentac@o e disciplinarizacdo (TA-1).

A pesquisadora posiciona-se contra a disciplinarizagdo, externando uma visdo
integrada da realidade socio-ambiental. Nesse sentido as idéias defendidas e a posicdo
assumida pela pesquisadora demonstram que sua concepcio de Eu é de pertencimento ao Nédo

Eu e de identificacdo com a espécie humana, como se verifica no exemplo 2.

Exemplo 2

Temos sim o desejo e a esperanca de formarmos cidaddos transformadores e
preservadores de seu espago sdcio-ambiental. Desejo esse que dividimos com todos
os professores do ensino fundamental, principalmente do primeiro ciclo, onde a 1*
série estd inserida e, onde os alunos nido apenas necessitam mas anseiam por
mudancas que venham proporcionar-lhes melhores condicdes de vida e de
cidadania. Esperanca que permeia todo o nosso trabalho que visa a construcéo de
um mundo melhor (TA-1).

A amplificagdo do Eu se manifesta no desejo de “dividir com todos os professores do
ensino fundamental a esperanca de formar cidaddos transformadores e preservadores de seu
espaco socio-ambiental”. Na proposi¢ao “nosso trabalho que visa a constru¢do de um mundo
melhor”, observa-se o envolvimento com questdes que transcendem a esfera de relacdes
imediatas, o que demonstra pertencimento pela condicio humana de ser integrante da
humanidade.

Ilustra também visdo de mundo integrada o exemplo a seguir.

Exemplo 3

Ao fazer referéncia ao sistema educacional, o professor [participante da pesquisa]
apresenta a sua idéia de que este sistema reforca a ‘separacdo muito grande entre
corpo e pensamento’, e aponta para o fato de que o paradigma racionalista é
incoerente com os pressupostos de uma formacdo socioambiental, ou seja, o
pensamento integrador da educacdo ambiental ndo tem ressonincia em uma
realidade de fragmentagdes (TA-31).

No exemplo 3, a proposi¢do “separacdo muito grande entre corpo e pensamento”
mostra que o professor participante da pesquisa reconhece a fragmentagdo reproduzida pelo
sistema educacional. Essa constatacdo ¢ importante na medida em que se verifica que as
praticas pedagogicas de educagdo ambiental também podem reforcar esse modelo quando

fundamentadas em visdo de mundo fragmentdria. Pressupde-se que as pessoas com visdo de
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mundo fragmentdria ndo conseguem visualizar tal fragmentagdo. O reconhecimento da
fragmentacdo pode ser considerado um indicativo de uma visdo integrada da realidade.

A visdo de mundo integrada também pode ser percebida em TA-8, em que os
pesquisadores avaliam a aplicabilidade das oficinas de materiais reciclaveis em programas de
educacdo ambiental com grupo de professores da educagdo infantil, ensino fundamental e
educacdo de jovens e adultos. O exemplo 4 ilustra a posi¢do dos pesquisadores a partir da
constata¢do da visdo que parte dos professores participantes da pesquisa demonstrou sobre

meio ambiente:

Exemplo 4

Para 67,8% dos professores [participantes da pesquisa] meio ambiente € estar
inserido neste contexto, conforme declaragdes: ‘¢ o local onde moramos,
trabalhamos; € tudo o que se refere a0 meio em que vivemos; € tudo o que estd a
nossa volta e nds fazemos parte dele também’. Esse entendimento é importante,
pois colabora na superagdo da visdo dicotdmica da relacio homem/natureza,
avancando a uma visdo holistica do todo (Capra, 1982). E essencial que os
professores reconhecam os valores e concepgdes que acreditam e, que de alguma
forma sdo expressas em suas praticas (Mello & Trivilato, 1999) (TA-8).

Os pesquisadores de TA-8 argumentam que a educacdo ambiental deve estar
fundamentada no pensamento holistico e ter a fungdo de contribuir na superacdo da visio
dicotdmica da realidade. As referéncias a Capra (1996)** estdo especificamente associadas
visd@o de mundo holistica que concebe o mundo como um todo integrado e ndo como uma
colecdo de partes dissociadas. Portanto, pode-se dizer que os pesquisadores, ao avaliarem a
concep¢io dos professores sobre meio ambiente como um “entendimento importante”,
reconhecem neles a visdo de mundo integrada, porque a proposi¢do “meio ambiente € estar
inserido neste contexto” identifica a relagdo de pertencimento do ser humano (Eu) ao meio
ambiente (Nao Eu).

Entretanto, as proposi¢des “o local onde moramos, trabalhamos; é tudo o que se refere
ao meio em que vivemos; € tudo o que estd a nossa volta e nds fazemos parte dele também”
(TA-8) mostram uma relacdo do ser humano apenas com o contexto mais proximo onde se
pressupde que haja integracdo do Eu com os grupos mais imediatos. Observa-se que, nesse
caso, nao hd uma integracio do Eu com os niveis de organizacdo mais ampla (regional,

nacional, planetirio) ou mesmo uma identificacdo do ser humano com a humanidade. Por

* O autor admite a expressdo “visdo ecoldgica” se o termo “ecoldgica” for utilizado num sentido mais amplo e
mais profundo que o usual. A percepcao ecoldgica profunda reconhece a interdependéncia fundamental de todos
os fendmenos que ocorrem com os individuos e na sociedade. De modo que os termos “holistico” e “ecolégico”
diferem ligeiramente em seus significados, e “parece que ‘holistico’ € um pouco menos apropriado para
descrever o novo paradigma” (CAPRA, 1996, p. 25).
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essas caracteristicas, € possivel inferir-se que a visdo de mundo desses professores é
intermediaria entre as visdes integrada e fragmentaria.

[lustra também essa situagdo o exemplo 5, extraido de TA-15. As pesquisadoras de
TA-15 adaptam as categorias de Carvalho (1989) para analisar as respostas apresentadas por
professores do Ensino Fundamental da cidade de Sdo Carlos-SP sobre concepcdes de
educacdo ambiental. As categorias sdo: “visdo tradicional”, “visdo genérica” e “visdo
alternativa™>. A visdo alternativa compreendeu concepcdes que podem ser consideradas
como um exemplo de visdo de mundo intermediaria se for considerada a andlise do conjunto
dessas concepgdes, relatadas no exemplo a seguir.

Exemplo 5

[a] Exploragdo do ambiente préximo ao aluno/a ou a valorizag@o do seu cotidiano,
de sua realidade, de suas experiéncias e vivéncias; [b] Processos e atividades que
visam ao tratamento da relacdo Ser humano/Natureza; [c] Formas de organizacio
da sociedade; [d] Posturas afetivas relacionadas ao ambiente ou natureza; [e]
Propor agdes concretas para melhorar o ambiente; [f] Mudancas de atitudes em
relacdo ao meio ambiente; [g] Melhorar a qualidade de vida (TA-15).

E importante observar-se que a concepcdo [a] estabelece relagdo apenas com o
ambiente préximo, do cotidiano do aluno, sem a preocupacdo em se propor uma integracao
com niveis de organizacdo das demais esferas da sociedade. A concep¢do [c] engloba a
organizagdo social, porém ndo especifica niveis e abrangéncia. A concepg¢do [e] repassa a
idéia de proposta de a¢des para a melhoria do ambiente fisico apenas. As proposi¢des [b], [d]
e [f] referem-se a aspectos atitudinais da relagdo homem-natureza e meio ambiente, mas a
auséncia de detalhamentos ndo permite uma andlise mais especifica desse conteido. Apesar
disso, a expressdo “posturas afetivas” sugere respeito e cuidado como meio ambiente. A
proposi¢do [g] pode ser entendida como conseqiiéncia das anteriores, uma vez que as
condicdes ambientais influenciam na qualidade de vida.

Em resumo, a pouca consisténcia nas defini¢des de educagdo ambiental ndo permite
identificar-se uma visdo totalmente integrada de mundo. As préprias pesquisadoras de TA-15
concluem que a “visdo alternativa” ndo supera totalmente a “visdo tradicional”, caracterizada

.. .36 , . . .
como preservacionista™, voltada apenas aos aspectos fisicos do meio ambiente. O foco nessa

concepgdo € a natureza-recurso, portanto, utilitarista. A natureza é compreendida como um

* Sdo enquadradas, na visio tradicional, respostas que ndo acrescentam nada ao que hoje ja se assume como
incorporado ao curriculo que vem sendo desenvolvido na escola. Na visdo genérica, sdo enquadradas as
respostas que nao explicitam entendimento sobre Educagdo Ambiental. Na visdo alternativa, sdo enquadradas
respostas que escapam da generalidade excessiva, de um lado, e das indica¢gdes de elementos tradicionalmente
presentes no curriculo escolar (TA-15).

36 Layrargues (2000), Sorrentino (2000) e Sauvé (2005) utilizam a expressdo “educacdo conservacionista” no

N

mesmo sentido atribuido a “preservacionista”. A op¢@o adotada neste estudo € a mesma desses autores.
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recurso que pode ser explorado. Mas, como ¢ essencial a vida e € objeto de conforto e lazer ao
homem, deve ser preservada. As atividades educativas sob essa concepg¢do estdo associadas ao
conhecimento cognitivo sobre o meio ambiente, envolvendo o estudo de conceitos ecoldgicos
e os problemas correlatos a drea ambiental. Assim, por ndo haver uma integragdo do Eu com
os niveis de organizacdo mais ampla (regional, nacional, planetirio) ou mesmo uma
identificacdo do ser humano com a humanidade, o contetido do Exemplo 5 apresenta aspectos
das visdes de mundo tanto integrada quanto fragmentdria, o que caracteriza uma visdo de
mundo intermediaria.

Os pesquisadores de TA-18 investigaram concepcdes e praticas em educacgdo
ambiental de professores da primeira série do Ensino Médio de duas escolas paulistas. Eles
partem da hipétese de que os professores participantes da pesquisa possuem uma concepgao

fracionada da realidade, conforme mostra o exemplo a seguir.

Exemplo 6

Os professores [participantes da pesquisa] ndo tém clara a definicdo [de meio
ambiente] e ndo possuem a pratica da Educacdo Ambiental em funcdo da visdo
fracionada dos problemas ecoldgicos. Quando se referem a natureza, colocam-na
com fins meramente utilitarios (TA-18).

A confirmacao dessa hipdtese € explicitada nas conclusdes do trabalho:

Exemplo 7

Conclui-se que os professores visualizam o meio ambiente segundo sua formagdo
académica e a abordagem descrita em livros didaticos, ndo exibem a visdo
sist€mica necessdria as praticas de educacio ambiental (TA-18).

,

E importante observar-se que, na andlise feita pelos pesquisadores de TA-18, ndo
aparece explicitamente o conceito de meio ambiente, embora a identificacdo das concepgdes
de educacdo ambiental dos professores participantes da pesquisa permita verificar-se a
compreensdo do que seja meio ambiente. Para andlise das concepgdes dos professores, os
pesquisadores de TA-18 utilizam categorias propostas por Carvalho (1989), descritas como
tendéncia “tradicional, genérica e alternativa”, definidas anteriormente. Eles constatam que
acima de 50% dos professores possuem concepgdo de educagdo ambiental “tradicional”. A
educacdo ambiental, segundo a tendéncia tradicional, se relaciona a preservacdo ou a
conservacio do ambiente ou da natureza. E importante observar-se que os pesquisadores de
TA-18 relacionam as concepgdes dos professores com ‘“sua formacdo académica e a
abordagem descrita em livros didaticos”. As conclusdes a que chegam também sugerem uma

visdo de mundo fragmentaria, por parte dos professores pesquisados, como se pode inferir

do exemplo 8.
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Exemplo 8

A EA ¢ entendida como meio de preservar o recurso natural (visdo
tradicionalista), ou forma superficial, demonstrando falta de clareza em relagio ao
conceito e sua aplicacdo (visao genérica) (TA-18).

A visdo genérica, segundo os pesquisadores, confere uma conotagdo muito ampla de
educacdo ambiental “em que tudo é Educacdo Ambiental” (TA-18). Numa das escolas em que
a pesquisa foi desenvolvida, a visdo genérica se apresenta no discurso de 44% dos professores
e, na outra escola em 40%.

As pesquisadoras de TA-19 referem-se a educacio escolar do interior do Estado do
Ceard e constatam que 51,66% dos professores de 13 municipios que participaram da
pesquisa t€ém uma concepcdo de educacio ambiental voltada a “educar para cuidar - proteger,
conservar, preservar’, como ilustra o exemplo a seguir.

Exemplo 9

Embora possamos reconhecer o paradigma emergente muito presente nas
concepgdes de EA nos professores, encontramos ainda a visdo fragmentada do
paradigma dominante quando enfatizam o meio natural como algo externo e

desvinculado do ser humano: ‘E conservar o meio ambiente’ (P32, 33, 37); ‘E a
preservagdo dos recursos naturais’ (P38, 48) (TA-19).

As constatagdes das pesquisadoras de TA-19 corroboram as informacdes dos
pesquisadores de TA-18. A proposicdo “quando enfatizam o meio natural como algo externo
e desvinculado do ser humano” deixa clara a idéia de que o conceito de meio ambiente
apresentado nos discursos dos professores participantes da pesquisa ndo compreende a relacio
Eu e Nido Eu, expressando uma visdo de mundo fragmentaria.

A visdo de mundo fragmentdria de professores também é reconhecida pelos
pesquisadores de TA-29 com argumentos de que o curriculo escolar compartimentalizado em
disciplinas favorece a fragmentagdo. No entanto, o foco do trabalho ndo € discutir a visdo
fragmentdria, e sim analisar o processo de integracdo na educacdo ambiental de professores de
duas turmas de 6 série do Ensino Fundamental de uma escola puiblica de Rio Grande-RS. O
exemplo 10 sintetiza a compreensdo dos pesquisadores sobre a atuacdo dos professores e

sobre a necessidade de se desenvolver a visao integrada da realidade.

Exemplo 10

Por outro lado, se hd uma légica de disjuncio cristalizada entre os
professores, como afirmamos anteriormente, entdo devemos apostar também
em mudancas de atitudes individuais e coletivas que contribuem para juntar o
fragmentdrio. Mas esse € um processo que exige, entre outras coisas,
acreditar na mudanca e apostar em parcerias (TA-29).
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Nesse exemplo, a expressdo “disjuncdo cristalizada” indica a presenca de visdo
fragmentaria de mundo de professores participantes. Partindo dessa situacio, os pesquisadores
apontam que € preciso acreditar ‘“na mudanca de atitudes individuais e coletivas que
contribuem para juntar o fragmentario”. Essa proposi¢do encontra respaldo no pensamento de
Aerts et al. (1994), que se referem aos fragmentos de visdes de mundo como ponto de partida
para a construgdo de visdes de mundo integrada. Esses autores argumentam que devem ser
evitados esforcos direcionados a construcdo de uma visao de mundo tnica e procurar espacos
conectados com a pluralidade.

Nessa direcdo, a anélise proposta pelos pesquisadores de TA-29 foi ancorada em trés’’
movimentos, cada um deles identificados com diferentes coletivos de atuagdo institucional,
mais abrangente. Eles identificam entrecruzamentos e o desdobramento desses movimentos.
Mesmo que os pesquisadores de TA-29 ndo facam referéncias explicitas sobre visdes de
mundo, € possivel identificar, na posi¢ao assumida por eles, que reconhecem a necessidade de
mudangas do modelo fragmentério, que esta cristalizado entre os professores, para uma visao
de mundo integrada, como mostra a proposi¢do: “Mas esse é um processo que exige, entre
outras coisas, acreditar na mudanga e apostar em parcerias” (TA-29). A partir das expressoes
“apostar em parcerias” e “diferentes coletivos de atuacdo institucional”, pode-se inferir que os
pesquisadores de TA-29 compreendem que visdo de mundo, mesmo sendo individual, é
resultado de um processo construido socialmente e que tem a influéncia do contexto cultural.
E possivel inferir-se que os pesquisadores compreendem a integracio do Eu com niveis de

abrangéncia cada vez mais ampla.

4.2.2 Categoria Classificacao

Neste estudo, a categoria Classificacdo permite a identificacdo das visdes de mundo
integrada e fragmentdria. Quando hd a presenca de relagdes, associagdes e integracdo dos
componentes do Nao Eu (meio ambiente), tem-se a visdo de mundo integrada. Por outro lado,
a separacgdo, dissociacdo e reducdo dos componentes do Ndo Eu caracterizam a visdo de

mundo fragmentéria.

7 0s pesquisadores de TA-29 utilizam a metdfora da danca na andlise realizada e referem-se a trés institui¢des
(FURG, UNIJUI e PUCRS) participantes de um projeto Interinstitucional no qual a pesquisa relatada foi
inserida.
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No exemplo a seguir, os pesquisadores de TA-18, ja referido na se¢do anterior,
avaliam o modo como os professores participantes da pesquisa elaboram o conceito de meio
ambiente:

Exemplo 11

Na abordagem referente ao meio ambiente, esperava-se que os professores tivessem
uma visdo mais elaborada do conceito, porém observou-se superficialidade nas
defini¢des apresentadas. Também observou-se que as definicdes estavam
intimamente ligadas a sua formacdo académica. Alguns se referiam apenas a
elementos naturais; a maioria discutiu aspectos fisicos e bioldgicos, porém
desvinculando o ser humano do contexto; outros levantaram problemas no ambiente
urbano e suas implicagdes sociais e politicas, todavia, ndo aprofundaram a tematica.

Verificou-se preocupacdo geral com a situacdo ambiental atual, mas somente no
discurso (TA-18).

A proposi¢do “alguns se referiam apenas a elementos naturais; a maioria discutiu
aspectos fisicos e bioldgicos, porém desvinculando o ser humano do contexto; outros
levantaram problemas no ambiente urbano e suas implica¢des sociais e politicas, todavia, ndo
aprofundaram a temaética” (TA-18) mostra como o reducionismo e a dissociacdo dos
elementos do Nao Eu estd presente no discurso dos professores participantes da pesquisa.
Uma possivel explicagdo para a “superficialidade” na elaboracio e a falta de aprofundamento
do conceito de meio ambiente € a auséncia de reflexdo critica associada a visdo fragmentaria
da realidade desses professores. A dissociacdo também pode ser identificada na proposi¢io
“Verificou-se preocupagdo geral com a situacdo ambiental atual, mas somente no discurso”.
Ou seja, existe uma pratica ndo coerente com o modo de pensar dos professores.

A categoria Classificacio também se verifica na andlise apresentada pelas
pesquisadoras de TA-19 sobre as concepcdes de professores do interior do Estado do Ceara.
Observam que a grande maioria dos entrevistados faz relacdo entre educagdo ambiental e
conhecimentos tedricos do meio ambiente, conforme indicam estas respostas dadas a questdao

“o que vocé entende por Educacdo Ambiental?”:

Exemplo 12

‘E 0 estudo do meio em que vivemos’; ‘é o estudo dos meios ecolégicos existentes
em uma regido, ou seja,a flora e a fauna” ; € vocé conhecer coisas do meio
ambiente, saber defini-1o’; é o estudo que faz (sic!) do meio social’; ‘conhecimento
mais aprofundado e consciente voltado para o meio ambiente’; ‘€ o conhecimento
que o individuo tem com a natureza e os animais’; ‘¢ o conhecimento que o
individuo tem de cuidar do planeta’ (TA-19).

As proposicdes “estudo do meio social” e “o conhecimento que o individuo tem de
cuidar do planeta” estdo voltadas a uma visdo mais integrada da realidade e mostram que seus

autores reconhecem a esfera social e o planeta como elementos a serem trabalhados pela
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educacdo ambiental. Porém, os autores das demais proposicdes demonstram uma
compreensdo voltada apenas para os aspectos fisicos e bioldgicos do meio ambiente, sem
relaciond-los com os aspectos sociais. Caracteriza-se, assim, uma visdo de mundo

fragmentaria.

4.2.3 Categoria Relacao

A categoria Relagdo ¢é caracterizada pela presenca ou ndo de relagdes diretas ou
indiretas, temporais e espaciais. Na visdo integrada de mundo, a inter-relacdo entre Eu e Nao
Eu estd baseada no respeito aos principios éticos da vida. Na concep¢do fragmentdria, a
relacdo Eu e Nao Eu pode ser de dominancia e de antropocentrismo, na maioria das vezes
limitando-se as relagdes imediatas no tempo e no espaco.

Ao analisarem o papel da escola no dmbito da educacdo ambiental, os pesquisadores
de TA-29 desejam que ela se constitua em espagos para a articulagio de agdes internas e com
outros segmentos da sociedade. Destacam a formacio de valores como a cooperagdo, a
solidariedade, a coletividade, a pluralidade, a participagdo, a autonomia, a espiritualidade,
entre outros. Salientam que a ambientalizacdo dos curriculos representa muito mais do que
comemorar o Dia da Arvore com o plantio de drvores ou o Dia do Meio Ambiente com
palestras. Por essa descri¢do, observa-se a concepg¢do integrada que os pesquisadores de TA-
29 t€m da realidade, conforme o exemplo 13:

Exemplo 13

Implica assumirmos a escola como espago privilegiado para a discussdo de
questdes que contribuam para uma melhor compreensdo e apropriagdo de
significados sobre as relacdes entre ser humano e ambiente numa realidade
entremeada por dificuldades. Implica percebermos essa realidade impregnada por
uma crise na qual consumismo, exclusdo social e degradacdo ambiental sdo faces
de uma mesma moeda: um modelo insustentdvel de sociedade (TA-29).

A proposi¢do “uma crise na qual consumismo, exclusdo social e degradacdo ambiental
sdo faces de uma mesma moeda” (TA-29) deixa clara a idéia de que existe uma origem
comum para os problemas que as sociedades atuais enfrentam. Observando a posicdo
assumida pelos pesquisadores de TA-29, bem como o conteido do exemplo 13, é possivel
verificar-se que a perspectiva adotada por esses autores alinha-se ao pensamento de Moraes e
Colombi (2004). Segundo Moraes e Colombi (2004), ‘“analisando os pressupostos
constituintes das visdes de mundo predominantes nas sociedades contemporaneas, pode-se

perceber que todos eles apresentam uma caracteristica em comum: a fragmentacio”. Ainda,
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segundo esses autores, as atividades humanas, fundamentadas nesses pressupostos, resultam
no modelo de organiza¢do humana que pode ser identificado na sua esséncia pela exploragdo,
associada a valores que priorizam o econdmico em todos os setores da sociedade. O processo
de exploracdo, afirmam eles, “inclui tanto a exploragdo dos seres humanos por outros seres
humanos, como a exploracio dos recursos minerais e bioldgicos para a satisfacdo das
necessidades criadas pelos seres humanos” (MORAES; COLOMBI, 2004). Da exploragio
dos seres humanos entre si resulta a exclusio social, a miséria, a violéncia, a corrupg¢ao, entre
outros problemas de ordem social e econdmica. Da exploragdo dos recursos minerais e
bioldgicos resultam os problemas tradicionalmente identificados como ambientais, que sdo as
mudangas climdticas, os diversos tipos de poluicdo, o desmatamento, a extingdo de espécies
bioldgicas, entre outros. Esses argumentos mostram a visdo de mundo fragmentaria nas
sociedades contemporineas, nas quais o Eu mantém uma relagdo de dominancia sobre o Nédo
Eu.
A categoria Relagdo também estd subjacente a investigagdo das pesquisadoras de TA-

17 sobre praticas de educacdo ambiental desenvolvidas por professores e estudantes de
escolas publicas localizadas na represa Guarapiranga-SP, considerada drea de protecdo aos
mananciais. O exemplo a seguir apresenta a opinido de alguns professores entrevistados sobre
a relacdo dos moradores da comunidade com o ambiente:

Exemplo 14

O conhecimento ¢ um forte aliado no processo de educagdo para o ambiente. Na

visdo dos professores [participantes da pesquisa], uma parte dos moradores da

regido nio conhece o potencial do espago onde mora: eles trazem consigo seus

valores, sua histdria e sua cultura. Possivelmente essas pessoas nio se percebem

como parte da histéria e da cultura local, pois sdo, na sua maioria, migrantes de
outras regides do Brasil (TA-17).

Para os professores participantes da pesquisa, a relacdo dos moradores da comunidade
com o ambiente estd fundamentada na separacdo entre Eu e Nao Eu, como mostram as
proposi¢des: “uma parte dos moradores da regido ndo conhecem o potencial do espaco onde
mora [...] essas pessoas ndo se percebem como parte da histéria e da cultura local”. O ndo
reconhecimento do potencial do espago onde moram e o ndo se sentir parte da histdria e da
cultura local significam que a visdo de mundo daquelas pessoas compreende os valores
sociais e culturais de sua comunidade de origem. O exemplo também mostra que, para uma
nova visdo de mundo se estabelecer nessa comunidade, o conhecimento do contexto fisico, da
histéria e da cultura local precisa ser apreendido pelos moradores. Esse processo pode ser

lento. A partir das observacdes dos professores, é possivel inferir-se que aqueles moradores
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limitam-se a estabelecer relagdes imediatas no tempo e no espago, o que caracteriza uma visao

de mundo fragmentaria.

4.2.4 Categoria Causalidade

Na visdo integrada de mundo, a categoria Causalidade expressa-se mediante a relagdo
da complexidade, de efeitos multiplos e interligados. Na visdo fragmentaria, expressa-se de
modo predominante mediante a relagdo do tipo causa-efeito, linear e determinista.

Uma manifestacdo de visdo de mundo integrada se encontra no trabalho dos
pesquisadores de TA-28, que analisam a temdtica ambiental nas séries iniciais a partir de
entrevistas com 21 professoras de escolas estaduais de Botucatu-SP. Na andlise dos
significados do tema meio ambiente para o grupo de professoras, os pesquisadores utilizam
trés categorias denominadas perspectiva conteudista, perspectiva critica e perspectiva
intermedidria™.

Exemplo 15

A perspectiva critica aborda mais assuntos relacionados com aspectos sociais,
fazendo mais relagdes entre os diversos niveis tanto da natureza quanto da
sociedade, incluindo nessas relacdes as diferentes disciplinas, e privilegiando mais
atividades que desenvolvam a participacdio ativa dos alunos. A diversificacdo de
temas e de atividades no sentido de mostrar relacdes e de favorecer a atitude ativa

caracterizam professoras ditas ‘mais conscientes’ com as questdes ambientais e
suas conseqiiéncias para a sociedade (TA-28).

A abordagem da relag@o entre os aspectos sociais e naturais, nas diferentes disciplinas,
bem como as conseqiiéncias das questdes ambientais para a sociedade expressa a relacdo de
complexidade que caracteriza a Causalidade. Isso permite a inferéncia de que os professores
cujas concepgdes de meio ambiente se situam na perspectiva critica t€ém uma visao integrada
de mundo.

Em TA-22 também se verifica a visdo integrada de mundo dos pesquisadores, que
desenvolvem atividades de ensino a partir do tema residuos sélidos (lixo), como é informado

no exemplo 16:

3% Na perspectiva conteudista, o meio ambiente é visto como “um simples tema dentro do curriculo, como outros
que compdem as disciplinas” (TA-28, p. 6). Na perspectiva critica, o tema meio ambiente é tratado “de uma
forma mais abrangente, fazendo relacdes entre os aspectos naturais, sociais e politicos” (Idem). Na perspectiva
intermedidria, apesar de existir uma consciéncia acerca dos problemas ambientais e questdes de cidadania, “as
acdes reduzem o tema a meras atividades de sala de aula, tais como leitura de textos e resolucdo de exercicios
programados” (Idem).



123

Exemplo 16

Durante o desenvolvimento da primeira parte da atividade de ensino desta
intervengdo relacionada, especificamente, com residuos soélidos, procuramos
problematizar a questdo do lixo, discutindo com alunos de duas 5% séries questdes
tais como, o que € lixo, quanto produzimos, relacdes lixo saide. No final da
atividade, era solicitado aos alunos pensar e propor solucdes para eventuais
problemas que tivessem identificado no que se refere ao tema (TA-22).

A Causalidade estd presente ndo s6 na problematizacdo da questdo do lixo, com a
relacdo “lixo satide” (implicando os efeitos que o lixo pode ter na satde das pessoas), como
também na busca de solucdes para esse problema. Quando trabalhado a partir de uma
perspectiva reflexiva, que conduz os estudantes a estabelecerem relacdes néo lineares entre as
causas de uma sociedade consumista e suas conseqii€ncias, o tema lixo torna-se interessante e
motivador.

Em TA-31, verifica-se, no discurso de um professor participante de um estudo de caso,
um contraponto entre as visoes de mundo fragmentaria das pessoas em geral com a visao de
mundo integrada do préprio professor, conforme o exemplo 17.

Exemplo 17

Em relacdo ao ambiente, sua concep¢do guarda vdarias dimensdes. A dimensio
humana é revelada ao dizer: “Comumente a pessoa pensa no ambiente fisico e de
forma mais restrita ainda no ambiente fisico-natural. E a gente pensa em ambiente,

enquanto ambiente onde o humano esteja incluido nos seus diversos aspectos ou
niveis” (professor participante da pesquisa) (TA-31).

A proposi¢do “Comumente a pessoa pensa no ambiente fisico e de forma mais restrita
ainda no ambiente fisico-natural” induz o leitor a concluir que as pessoas t€m uma concepcao
de meio ambiente naturalista, desvinculando o ser humano do contexto. Ja na proposi¢do “E a
gente pensa em ambiente, enquanto ambiente onde o humano esteja incluido nos seus
diversos aspectos ou niveis”, evidenciam-se relagdes reciprocas entre natureza e sociedade em
uma dimensdo mais complexa, porque compreende diversos niveis de integracdo. Portanto,
essa proposi¢do expressa uma visdo integrada de mundo por parte do professor participante
da pesquisa.

Uma das constatagdes do presente estudo € a existéncia da predominancia de visdes de
mundo fragmentarias entre os professores que atuam nas escolas de Ensino Fundamental e
Médio do paifs, assim como concluiram os pesquisadores de TA-24. Eles ouviram 60
professores de sete escolas de Ensino Fundamental do municipio de Pouso Redondo-SC. O

exemplo a seguir ilustra essas constatacdes.
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Exemplo 18

Tomando o conjunto de respostas [...] verifica-se ainda um claro resquicio de uma
visdo ‘naturalista’ de meio ambiente (animais, rios, lagos, mares, chuva, plantas,
etc). Meio ambiente continua sendo entendido, majoritariamente, como ‘natureza
fisica’; A classica dicotomia entre natureza e sociedade se evidencia claramente
(TA-24).

Nesse exemplo, a visdo de mundo fragmentaria dos professores participantes da
pesquisa pode ser depreendida da proposi¢do “verifica-se ainda um claro resquicio de uma
visdo ‘naturalista’ de meio ambiente (animais, rios, lagos, mares, chuva, plantas, etc)”. A
manuten¢do dessa concepgdo naturalista pode estar associada ao despreparo profissional para
trabalhar a temdtica ambiental na escola a partir de uma visdo de mundo integrada. Assim, ha
uma descontinuidade entre os prop0sitos e as praticas de educagdo ambiental nesse grupo de
professores. Se trabalhada a partir de visdes de mundo fragmentdrias, a proposta educativa

reproduz e reforca a concepgdo fragmentdria da realidade.

4.2.5 Categoria Tempo

A categoria Tempo tem como caracteristica basica a presenca de aspectos historicos na
compreensdo de meio ambiente. O tempo, na visdo de mundo integrada, € proposto numa
imagem de tempo continuo, interativo e dinadmico. J4 na visdo de mundo fragmentdria, o
Tempo é geralmente orientado para o presente, de modo linear e determinista.

A nocdo de tempo continuo € manifestada no texto dos pesquisadores de TA-26, que
desenvolveram um projeto de educacdo ambiental em uma escola de uma comunidade
litoranea do Gravatd, situada no Municipio de Navegantes-SC. O foco central da pesquisa-
acdo foi a problemdtica ambiental vivenciada pelos alunos e professores da escola e pela
comunidade, a qual se desenvolveu em funcdo da pesca. O exemplo 19 apresenta a nocao de
tempo continuo:

Exemplo 19

Para se entender o processo de atualizagdo da escola na comunidade é necessario
antes compreender a origem da comunidade, a localizagdo geogrifica e o seu
desenvolvimento social (TA-26).

Nesse exemplo, a proposicdo ‘“entender o processo de atualizacdo” indica uma
preocupacdo com o presente, mas sem se desconsiderar o passado, que implica “compreender
a origem da comunidade”. A reflexdo sobre o passado e o presente € vista como fundamental

para o desenvolvimento da comunidade numa perspectiva futura. Essa consideracdo do tempo
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em um processo interativo e dindmico para a compreensio daquele contexto mostra a visao de
mundo integrada dos pesquisadores.
No Exemplo 20, s@o relatados fatos que constituem a formagdo histérica da

comunidade de Gravata:

Exemplo 20

Os fragmentos histéricos encontrados narram que os habitantes nativos eram indios
Carijés (primitivos Guaranis, que moravam a beira do mar, pacificos e de boa
indole). Os Botocudos eram os mais temidos, ariscos e defensores ferozes das suas
terras, conforme a tribo eram conhecidos como Xokleng. Aos poucos, os Carijos,
que eram mais voltados para o litoral, foram se familiarizando com os forasteiros e
acabaram num cruzamento cuja descendéncia cabocla passou a ser histéria na
colonizagdo da regido (TA-26).

No exemplo 21, os pesquisadores narram a continuidade da formagéo histérica da

comunidade e os motivos naturais que atrairam os novos colonizadores:

Exemplo 21

[...] hoje a comunidade de Gravatd, é formada de diversidade de etnias, entre elas
portugueses, acorianos, espanhdis, italianos e alemaes, que vieram com o decorrer
dos anos atraidos pelas terras férteis, as dguas claras do mar e do rio, e pela
variedade de animais e plantas, que deram um enriquecimento histérico as regides
préximas e ao préprio municipio. Formaram novas familias, misturando-se assim as
origens que modificaram aquele aspecto natural inicial (TA-26).

Esses exemplos mostram que o contexto atual da comunidade ndo estd desvinculado
de sua origem histérica, o que constitui uma visdo de mundo integrada.

Do mesmo modo, a mobiliza¢io em busca de resolugdes para os problemas ambientais
detectados na comunidade de Ribeirdao dos Peixes, no Municipio de Dois Cérregos-SP, reflete
a preocupacio dos pesquisadores em comprometer a comunidade em acdes com repercussio

futura, como se verifica no exemplo 22:

Exemplo 22

[...] Surgiu, entdo, a necessidade de que os conhecimentos gerados extrapolassem
os muros da escola, oportunidade em que decidimos realizar um férum de debates
com a exposicdo dos trabalhos realizados.

Tal evento teve como finalidade primeira a discussdo, entre a comunidade
escolar e os diversos segmentos da sociedade, sobre a responsabilidade de
colaboracdo de buscar coletivamente possiveis solu¢des e alternativas para os
problemas ambientais mais emergenciais detectados na microbacia hidrografica do
ribeirdo dos Peixes (TA-27).

A proposicdo “buscar coletivamente possiveis solugdes e alternativas para os
problemas ambientais mais emergenciais” indica o esfor¢o de envolver escola e comunidade

na identificacdo de problemas, originados no passado e mantidos no presente, € na busca de
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acdes que poderdo ser realizadas para a melhoria do ambiente. Uma acgdo presente com
repercussdo futura foi o plantio de dez mil mudas de arvores na nascente do Ribeirdo dos
Peixes, determinado por um Promotor de Justica que participou do férum de debates
promovido na escola.

O exemplo 23 também contém uma nog¢do de tempo como integrante das relacdes,

pois o presente se relaciona tanto com o passado como com o futuro.

Exemplo 23

Levando em consideracdo o que nos alerta Freire (1977), de que o processo ensino
aprendizagem estd diretamente ligado ao inacabamento de homens e mulheres no
mundo, € que exige-se do processo educativo escolar uma permanente abertura as
questdes emergentes da sociedade [...] (TA-4).

A proposicdo “ao inacabamento de homens e mulheres no mundo”, cuja autoria é
atribuida a Paulo Freire, pode conter a idéia de tempo continuo, interativo e dindmico, porque
o ser humano, por ser inacabado, constréi-se por meio de relagdes no tempo e no espago, o
que caracteriza a visdo de mundo integrada.

Também se verificou, em alguns trabalhos analisados, uma transicdo entre as visdes de
mundo integrada e fragmentdria, como em TA-12. Os pesquisadores investigaram as
concepgdes e expectativas dos professores de Ci€ncias de 5* e 8 séries sobre educacdo
ambiental, em Londrina-PR. Constatam que, em relacio ao meio ambiente, hd uma linha de
raciocinio comum entre os professores participantes da pesquisa, como mostra o exemplo 24:

Exemplo 24
Para eles, [os professores participantes da pesquisa] de forma geral, o meio
ambiente ‘seria tudo a nossa volta, parte fisica e parte bioldgica’, no qual ‘o

homem estd inserido naquele momento’. Ainda ressaltam um posicionamento
relacionado a sociedade de forma geral como o meio ambiente do homem (TA-12).

A proposicdo “tudo a nossa volta, parte fisica e parte biolégica” demonstra que a
concep¢do de meio ambiente apresentada no discurso dos professores participantes da
pesquisa de TA-12 refere-se apenas ao ambiente préximo com o qual mantém relacdes
imediatas. Observa-se que, nessa concep¢do de meio ambiente, ndo ha referéncias a esferas
mais amplas da sociedade regional, nacional ou global. A referéncia apenas a “parte fisica e
parte bioldgica” mostra que esses professores ndo incluem a dimensdo social como
componente do meio ambiente. O contetido dessa proposicao caracteriza uma visdo de mundo
fragmentéria.

Entretanto, a proposi¢@o “no qual o homem estd inserido” marca uma caracteristica de

7z

visdo de mundo integrada, que € o pertencimento do ser humano ao meio ambiente. J4 a
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locugdo “naquele momento” contém nog¢do de tempo presente e sem relacdo com o passado
ou futuro. Portanto, esta é também uma caracteristica de visdo de mundo fragmentaria. Desse
modo, pode-se inferir que a visdo de mundo dos professores participantes da pesquisa de TA-

12 € intermediaria.

4.2.6 Categoria Espaco

A categoria Espaco estd interligada a categoria Tempo, porque as coisas estdo situadas
no espaco e também no tempo. Na visdo de mundo integrada, o espago local é considerado
como integrante do global, numa relacdo de pertencimento, ao passo que, na visdo
fragmentéria, prevalece a percep¢do do entorno imediato ou espaco fisico apenas.

Um exemplo de visdo integrada de mundo a partir da nocdo de Espaco se encontra
em TA-2. A partir da concepg¢ao construtivista, as pesquisadoras situam a educag¢do ambiental
como um caminho na constru¢do do conhecimento, na conscientiza¢do dos sujeitos sobre a
realidade ambiental (natural e social) e como meio de capacitagdo para agir na solucdo dos
problemas. A reflexdo é apontada como estratégia para a compreensdo dos problemas

ambientais em diferentes niveis, como ilustra o seguinte exemplo:

Exemplo 25

No ambito escolar, ao considerarmos esses conceitos, podemos afirmar que para
fazer Educacdo Ambiental a escola deve propiciar atividades em que o aluno possa
refletir sobre os problemas que afetam sua vida, da comunidade, do pais, do planeta,
e desenvolva sua capacidade de atuacdo (TA- 2).

No exemplo 25, a proposicdo “a escola deve propiciar atividades em que o aluno possa
refletir sobre os problemas que afetam sua vida, da comunidade, do pais, do planeta, e
desenvolva sua capacidade de atuacdo” mostra que as pesquisadoras situam as questdes
ambientais em um determinado espaco. A referéncia ao “aluno” remete & relacdo de
pertencimento do Eu ao Ndo Eu. Nessa compreensdo, o Nao Eu é considerado um sistema
que engloba o Eu. Assim, se ha o esfor¢o e o comprometimento com os problemas ambientais
que se amplificam do individual a esfera global, a concep¢@o do Eu é de pertencimento e de
integracdo a humanidade e ao planeta. Portanto, a partir da identificagdo e da relagcdo entre as
categorias Eu e Nao Eu, a inferéncia é de que, subjacente as posi¢cdes tedrico-praticas das
pesquisadoras de TA-2, existe uma visao de mundo integrada.

As pesquisadoras de TA-15 tiveram por objetivo avaliar a pertinéncia de um projeto de

formacdo continuada em educagdo ambiental por meio da visdo integrada da bacia
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hidrografica e de residuos solidos. Participaram da pesquisa 23 professores em sete escolas
publicas de Ensino Fundamental, de Sdo Carlos-SP. O exemplo 26 mostra a compreensao dos

professores sobre a educacido ambiental, conforme relato das pesquisadoras:

Exemplo 26

As atividades, reconhecidas pelos/as professores/as como sendo de educacdo
ambiental, ndo levam em consideracdo todos os principios propostos para a pratica
desta, pois mostram-se pontuais (como quando referem-se ao plantio de arvores
dentro e no entorno da escola ou limpeza de pracas). Somente um professor citou
atividades (viveiro e composteira) com carater continuo, podendo esta ser entendida
como pratica de educagdo ambiental se propiciar aos alunos/as a reflexdo sobre os
problemas ambientais que os/as cercam (TA-15).

A proposicdo “como quando referem-se ao plantio de drvores dentro e no entorno da
escola ou limpeza de pragas” situa as atividades de educacdo ambiental em espago especifico.
Prevalece a percepgdo do entorno imediato da escola ou espaco fisico apenas. A critica que se
pode fazer nesse contexto ndo se refere especificamente as atividades de educagdo ambiental
realizadas no espago escolar, uma vez que tal espaco possibilita o trabalho do professor. A
critica que se pode fazer se refere a falta de reflexdo dos professores, assinalada pelas
pesquisadoras de TA-15 quando afirmam que apenas um professor propicia a seus alunos a
reflexdo sobre os problemas ambientais por meio de uma atividade sistematizada (viveiro e
composteira). As atividades de educacdo ambiental desenvolvidas pelos outros professores
sdo “pontuais”, ou seja, ndo s@o sistemdticas, continuas nem abrangentes. Assim, o conjunto
de informacdes referentes as praticas de educacdo ambiental desses professores caracteriza

uma visdo de mundo fragmentaria.

4.2.7 Integracio entre as categorias de visoes de mundos

No decorrer da andlise dos textos, percebeu-se a necessidade de se considerarem os
critérios de mais de uma categoria para identificar as visdes de mundo. Como afirma Kearney
(1993), as sete categorias sdo interligadas: entre as categorias Eu e Nao Eu, estdo incluidas as
categorias Classificacdo, Relagdo e Causalidade. Esta dltima, por sua vez, estd interligada as
categorias Tempo e Espago, que também se relacionam entre si. Em vista disso, nesta
subsecdo, busca-se evidenciar como isso se processa em alguns exemplos.

Os pesquisadores de TA-14 relatam a percep¢do de professores e alunos de duas
escolas municipais da periferia da cidade de Caceres, Mato Grosso do Sul, sobre a questdo

dos residuos sélidos. Segundo os pesquisadores, o resultado do questiondrio aplicado a esses
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professores mostrou que a sua percep¢do do ambiente e dos residuos solidos independe da
formacdo universitaria que tiveram.

As constatagdes feitas por esses pesquisadores apontam para uma visdo de mundo
fragmentaria que pode ser identificada por meio dos critérios das categorias Eu e Nao Eu,

Relagdo, Tempo e Espaco, como mostra o exemplo a seguir.

Exemplo 27

Com relacdo ao meio ambiente, hd uma visdo antropocéntrica e utilitarista da
natureza, apresentada na grande maioria das respostas, com poucas excegdes. A
concepc¢do de meio ambiente estd relacionada apenas aos elementos naturais, isto se
deve em grande parte pela influéncia dos livros didaticos (TA-14).

No exemplo, a “visdo antropocéntrica e utilitarista da natureza” pressupde uma relagdo
de dominancia do Eu (ser humano) sobre o Nao Eu (meio ambiente), explicitando a posi¢do
egocéntrica e superior do ser humano em relacdo ao meio ambiente e da natureza. E possivel,
também, inferir-se a idéia de relacdes imediatas no tempo e no espago na proposicdo em que é
mencionada a visdo “utilitarista da natureza”, pela qual a natureza é compreendida como um
recurso para o beneficio do homem no seu momento presente, sem preocupagdo com a
extingdo desse recurso. Verifica-se, portanto, uma visio fragmentaria da realidade.

Essa visdo € refor¢ada no exemplo 28:

Exemplo 28

Ainda que alguns entrevistados tenham a percepcdo sobre a influéncia do modelo
econdmico, o resultado sugere que os professores consideram a populagdo como
principal responsdvel pelos problemas causados pelo lixo, estando preocupada

apenas em se livrar dele por ter mal (sic!) cheiro e incomoda-la (TA-14). [grifo da
autora deste estudo]

Os professores entrevistados consideram que a populacdo manifesta preocupagio em
livrar-se do lixo apenas devido ao mau cheiro e ao incdmodo. Isso remete a categoria
Causalidade, uma vez que a relag@o causa-efeito se manifesta de forma linear e determinista,
isto é, ndo é levada em conta a repercussido dos problemas causados pelo lixo no ambiente. O
Unico efeito considerado (o mau cheiro e o incdmodo) estd no ambito local do Eu,
envolvendo, assim, as categorias Espaco e Relacdo. A nio preocupagio com o impacto que o
lixo gera no ambiente e com as implica¢des que isso pode ter no futuro mostra uma nogdo de
Tempo centrada no presente, o que denota uma conduta imediatista do Eu. A inter-relacio
entre essas categorias evidencia a visdo de mundo fragmentéria dos professores participantes

da pesquisa de TA-14.
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Ja a visdo de mundo integrada pode ser verificada na posi¢do das pesquisadoras de
TA-5. Elas avaliaram concepgdes de interdisciplinaridade em praticas de educagdo ambiental,
em um grupo de 100 professores do Ensino Fundamental e Médio, no Rio Grande do Sul®’,
que se encontravam em formacdo continuada. Desse universo, foram analisados 30
depoimentos escritos, considerados pelas pesquisadoras como os mais significativos. O
exemplo 29 refere-se as constatacdes feitas na referida pesquisa.
Exemplo 29
A segunda barreira mais freqiiente foi a pedagdgica, seguida da psicossocioldgica.
Isto demonstra, de fato, que ha uma grande dificuldade e resisténcia nos espagos
escolares para desenvolver projetos de cunho interdisciplinar. Existe na pratica
escolar a tendéncia dos professores fecharem-se em suas disciplinas, tarefas ou
funcdes. As dificuldades percebidas s@o atribuidas, geralmente a outrem. Nio

ocorre um movimento de abertura e flexibilidade nas condutas mentais e
processuais nas atividades escolares (TA-5).

As pesquisadoras, ao reconhecerem que ‘“‘existe na pratica escolar a tendéncia dos
professores fecharem-se em suas disciplinas, tarefas ou funcdes”, mostram a concepg¢ao tanto
delas como dos professores participantes da pesquisa sobre priticas interdisciplinares em
projetos de educacdo ambiental. Com base no relato das pesquisadoras, pode-se dizer que a
interagdo do Eu com o Nao Eu® ¢ fator determinante das dificuldades enfrentadas pelos
professores. Por outro lado, os professores, ao atribuirem a causa de suas dificuldades a
outrem, estabelecem uma Relacdo linear de causa e efeito caracterizando uma Causalidade.
Na categoria Causalidade estd implicita a idéia de eficdcia, de poder produtivo ou de forga
que advém da relacdo Eu e Nao Eu. Na proposicdo “nio ocorre um movimento de abertura e
flexibilidade nas condutas mentais e processuais nas atividades escolares”, as pesquisadoras
de TA-5 reconhecem a falta de interacdo como causa da fragilidade do trabalho pedagdgico
desses professores. Isso equivale a dizer que, na participag@o coletiva, existe uma afinidade
assumida do Eu com os elementos do contexto ou Nao Eu. No exemplo em andlise, é
apontada a dimensdo psicossociolégica como “barreira” no trabalho pedagdgico escolar.
Infere-se disso que as dificuldades dos professores participantes da pesquisa em interagirem
em acdes coletivas é também uma dificuldade pessoal, de cariter interno e, portanto, essas
dificuldades ndo estdo limitadas as relacdes entre o Eu e o ambiente externo. Assim, o
exemplo 29 mostra a integracdo entre categorias de visdo de mundo integrada das

pesquisadoras e a visdo de mundo fragmentaria dos professores participantes da pesquisa.

3% Nido foram informadas as cidades onde o trabalho se desenvolveu.
40 Neste caso, ficaria apropriado usar-se a terminologia de Kearney (1993) Outro no lugar de Nao Eu, pois, no
contexto analisado, o contraponto do Eu (ou seja, os Outros) sdo seres humanos (professores).
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Os exemplos citados nesta secdo ilustram a maneira como as categorias de visdo de
mundo estdo inter-relacionadas e como elas afetam o comportamento cultural das pessoas. A
esse modelo conceitual Kearney (1993) chama de “integracdo ldgico-estrutural”, como foi

explicado no Capitulo 2 deste estudo.

4.3 ANALISE PEDAGOGICA

Nesta secdo, é apresentada a andlise pedagdgica elaborada a partir de categorias que
emergiram da leitura dos trabalhos. A primeira categoria refere-se a abordagem transversal e
interdisciplinar da educacdo ambiental no curriculo escolar, fundamentada nos PCNs, que
enfatizam, principalmente, ndo sé a possibilidade de se estabelecerem relagdes entre a
educacdo ambiental e o estudo de questdes de vida real, como também com os objetos do
conhecimento (BRASIL, 1998b). A segunda, abordagens metodologicas da educacdo
ambiental, procura identificar as estratégias pedagdgicas privilegiadas nas atividades de
educacdo ambiental para relacionar o “como fazer” com concep¢des e aprendizagem. A
terceira categoria pedagogica, insercdo da educacdo ambiental nas disciplinas de Ciéncias
Naturais e de Biologia, considera que as concepgdes sdo elementos articuladores das praticas
educacionais e norteadoras das visdes de mundo dos professores dessas disciplinas. Essas
categorias articulam-se com a categoria formacdo continuada de professores, que compreende
a andlise de narrativas referentes a participacdo de professores em cursos de curta duracio, a

atividade docente e a escola como espago de formacao continuada do professor.

4.3.1 Abordagem transversal e interdisciplinar da educacio ambiental

Transversalidade e interdisciplinaridade sdo analisadas separadamente, mas € possivel
compreendé-las como complementares. A primeira diz respeito, principalmente, a abordagem
didédtica da educagcdo ambiental, e a segunda, aos objetos do conhecimento. Os exemplos
extraidos dos trabalhos selecionados ilustram passagens que mostram a maneira como
pesquisadores e professores participantes das pesquisas analisadas se posicionam frente a

esses aspectos da educacio ambiental.



132

4.3.1.1 Abordagem transversal da educagdo ambiental

A pesquisadora do trabalho TA-1 relata um estudo de caso que envolve uma amostra
composta por 30 alunos de 1* série do Ensino Fundamental e a professora da turma. A
pesquisa teve por objetivo entender a relacdo entre representacdes sociais e praticas
pedagbgicas de educagdo ambiental, com base no Tema Transversal Meio Ambiente.
Compreende, ainda, o acompanhamento de trés saidas de campo (visitas) com os escolares.
Com a entrevista, o objetivo foi verificar-se a representacdo social de meio ambiente que a
professora da turma tem, para relacionar com as préticas pedagdgicas adotadas. Segundo a
pesquisadora de TA-1, para verificar a percep¢do ambiental dos alunos, apds as visitas
realizadas, foram recolhidas narrativas e desenhos; entretanto, esse material ndo é descrito
nem analisado em TA-1.

A pesquisadora de TA-1 fundamenta o estudo em referencial coerente a tematica
ambiental. Parte do pressuposto defendido por Reigota (1995) de que, para se trabalhar com
educacdo ambiental, € necessario conhecer as representagdes de meio ambiente das pessoas
envolvidas no processo pedagdgico. As idéias sobre transversalidade estdo fundamentadas na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) (BRASIL, 2001a), nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1998b) e na Politica Nacional de Educacio
Ambiental (PNEA) (BRASIL, 1999). O exemplo 30 ilustra a compreensdo que a pesquisadora

tem sobre o tema em questao:

Exemplo 30

Percebemos que a proposta para tratar da questdo ambiental permeia a
transversalidade, porque pretende-se que este tema integre as dreas convencionais,
de forma a estarem presentes em todas as disciplinas, relacionando-as as questdes da
atualidade e que sejam orientadoras, também, do convivio escolar. [...]

Nio envolve apenas conhecimentos das questdes diretamente relacionadas
com o trabalho do professor em sala de aula, mas também, questdes mais amplas
que extrapolam esse dmbito e que vdo ao encontro da constru¢cdo do processo de
cidadania. E por isso, que ndo é possivel trabalhar o tema meio ambiente e a
educacdo ambiental de forma que ndo seja a de transversalidade (TA-1).

Mesmo afirmando que a professora da turma possui uma formacdo académica
consistente e tenha participado de um curso sobre PCNs e Temas Transversais, a pesquisadora
identifica “falta de conhecimento tedrico” sobre o assunto, mas percebe ‘“‘atitudes
educacionais de transversalidade” nas suas prdticas pedagégicas. Esse dado pode ser

observado no exemplo 31, que relata uma fala da professora participante da pesquisa.
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Exemplo 31

Eu ndo sei direito definir o que é um tema transversal, mas sei que a questdo do
meio ambiente tem que fazer parte de nossas vidas, minha e de meus alunos, de uma
forma ou de outra. O que eu sei é que quanto mais eu uso os exemplos que eu retiro
do cotidiano dos meus alunos, eu consigo ensinar melhor e eles conseguem aprender
mais o que eu explico para eles. Com a questdo ambiental é a mesma coisa. Quando
eu comecei a conversar com eles sobre o bairro, as ruas, as casas deles, eu percebi
que se tornaram criancas mais falantes e participantes. Com as informacdes deles
sobre o meio ambiente, eu consegui trabalhar melhor até mesmo a matemadtica. Eu
me lembro quando eu comecei a fazer as continhas utilizando os peixinhos da
Tanquinho [cérrego] e desenhando-os na lousa. Foi muito bom ...(TA-1).

A pesquisadora faz a seguinte observagio:

Exemplo 32

[...] podemos acompanhar a professora e a sua série em visitas realizadas a nascente
do cérrego do Tanquinho, a horta comunitdria e também a captacdo municipal de
dgua superficial no Ribeirdo das Cruzes, onde o cérrego desemboca suas dguas.
Acompanhamos essas trés visitas e pudemos verificar o interesse das criangas pela
propria natureza e, principalmente, pela sua preservacio (TA-1).

Os exemplos 30, 31 e 32 remetem o leitor ao texto dos Temas Transversais, que
caracterizam a transversalidade como a possibilidade de se estabelecerem, na pratica
educativa, relagcdes entre os conhecimentos teoricamente sistematizados e as questdes de vida
real e sua transformagdo. Da mesma forma, as posi¢des da professora e da pesquisadora de
TA-1 reforcam a importancia do conhecimento da realidade sdcio-ambiental para aprender e
para ensinar a partir desse contexto. Nessa perspectiva, as questdes de vida real devem ser
incluidas explicita e estruturalmente na organizagao curricular, para garantir sua continuidade
e aprofundamento ao longo da escolaridade. Nessa via, a transversalidade abre espacgo para a
inclusao de saberes extra-escolares, significativos na realidade dos alunos (BRASIL, 1998b).

Decorrente da compreensdo dada pelos PCNs, a educacdo ambiental deve ser um
processo continuo, sistemdtico e abrangente para ser desenvolvida ao longo da vida e ndo
como atividade pontual e desvinculada da realidade sécio-ambiental. Os pesquisadores dos
trabalhos académicos TA-2 e TA-4 também reiteram essa concepgdo, como é observado nos

exemplos a seguir:

Exemplo 33

[...] para fazer Educacio Ambiental a escola deve propiciar atividades em que o
aluno possa refletir sobre os problemas que afetam a sua vida, da comunidade, do
pais, do planeta e desenvolver sua capacidade de atuacio. [...] que o aluno trabalhe
problemas abertos, relacionados com os seus interesses e preocupacgdes, que facam
parte do cotidiano, uteis para a vida e consoante a sua realidade sécio-ambiental
(TA-2).
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Exemplo 34

E se nos reportarmos aos PCN e PRC, constataremos que a educagdo ambiental &
proposta como um dos temas transversais e, como tal deve perpassar o curriculo
escolar e estar presente em todos os niveis de ensino (...) Isto significa, entre outras
questdes, que devemos perseguir o objetivo de romper com a idéia de
disciplinariza¢do em educacdo ambiental, e partir em busca de agdes que privilegiem
metodologias interdisciplinares de estudo e trabalho (TA- 4).

Exemplo 35

Nao se faz educagdo dentro da cabeca dos(as) educando(as), mas sim levando em
conta o contexto em que estes vivem. [...] a educagdo ambiental ao trazer para o
cotidiano das relagdes professor(a)/aluno(a) os aspectos humanisticos dos problemas
ecoldgicos pode ser um elemento a mais na busca de aprofundamento democrdtico e
de construcdo da autonomia e cidadania dos sujeitos (TA- 4).

Os pesquisadores de TA-12 realizaram uma pesquisa que envolveu quatro escolas da
rede publica do Ensino de Londrina-PR com o objetivo de investigar a educa¢do ambiental
como tema transversal nas séries finais do Ensino Fundamental. O exemplo 36 mostra o
entendimento que os pesquisadores tém sobre transversalidade, e o exemplo 37 mostra a

posicdo de um autor que escreve sobre o tema.

Exemplo 36

Trabalhar de forma transversal na escola significa dar um sentido social a acdo
educativa, permeando todas as dreas do conhecimento escolar e imprimindo nos
conteudos um forte carater de realidade. Dessa maneira, a transversalidade, torna-se
um eixo condutor para o desenvolvimento dos saberes escolares (TA-12).

Exemplo 37

A questdo ambiental, tomada como tema transversal em um curriculo calcado em
matérias cldssicas, pode acabar se tornando refém da concepgdo tradicional de
educacdo, tornando-se um acessorio das finalidades educacionais convencionais
(AMARAL, 1988, p.7) (TA-12).

Amaral (2001) aponta para uma questdo importante, porque a abordagem transversal
da educacdo ambiental por si s6 ndo garante a eficicia de suas praticas. A transversalidade
exige também a adequacgdo do curriculo escolar e a preparacdo dos professores. Observa-se,
no exemplo 38, que alguns professores consideram a transversalidade como sobreposicao de
conteidos. No exemplo, eles associam o conteido de Ciéncias “meio ambiente” com

educacdo ambiental.

Exemplo 38

Segundo alguns professores, em Ciéncias ocorre a transversalidade do tema meio
ambiente, visto que consideram os contetddos por eles desenvolvidos como uma
Educacdo Ambiental. Porém, a maioria declara que essa forma de Educacdo
Ambiental ndo ocorre de maneira interdisciplinar (TA-12).



135

As pesquisadoras de TA-19, ao analisarem as concepcdes de professores do Ensino

Fundamental do interior do Cear4, constataram que

Exemplo 39

[...] aos professores de Aracoiaba e Batutrité, em sua maioria, fizeram referéncias
ao papel sécio-educativo da Educacdo Ambiental como tema do curriculo do ensino
fundamental, perpassando de forma transversal por todas as disciplinas da grade
curricular, sendo, portanto, um importante veiculo de integrag@o e estruturagdo das
atividades escolares (TA-19).

Em TA-19, mesmo tendo sido constatado que a maior parte dos professores
entrevistados fez referéncias a abordagem transversal da educagcdo ambiental, este aspecto foi
pouco explorado. Por outro lado, as categorias de andlise utilizadas estdo voltadas aos
elementos de educar para cuidar, no sentido de proteger, conservar e preservar 0 meio
ambiente. Também € citado o cardter transversal da educacdo ambiental na visibilidade dos

PCNs e fundamentado o tema em autores, como mostra o exemplo a seguir.

Exemplo 40

Os temas transversais ndo constituem novas dreas, mas a perspectiva transversal
aponta uma transformacdio da pratica pedagédgica, pois rompe a limitacdo da
atuacdo dos professores as atividades formais e amplia a sua responsabilidade com
a formacgdo do aluno. A proposta da transversalidade traz a necessidade da escola
refletir e atuar conscientemente na educagdo de valores e atitudes em todas as areas,
garantindo que a perspectiva politico-social se expresse no direcionamento do
trabalho pedagédgico (LOUREIRO; LAYRARGUES e CASTRO, 2000, p. 170)
(TA-19).

E importante observar-se que, na concep¢io dos autores citados no exemplo 40, a
transversalidade estd voltada a “educagédo de valores e atitudes em todas as dreas, garantindo
que a perspectiva politico-social se expresse no direcionamento do trabalho pedagdgico”.
Nessa perspectiva, a transversalidade estd voltada para uma educacio que dé sentido a vida do
aluno e do professor. A “perspectiva politico-social” pressupde trabalhar valores e atitudes
necessdrios a cidadania. O ensino escolar, para ser significativo ao aluno, deve considerar o
contexto e o conhecimento que ele tem dessa realidade, para que ele possa estabelecer
relacdes entre os conhecimentos que aprende na escola com os que ja sabe. Essa compreensio
amplia o significado da aprendizagem escolar, porque busca novos valores e atitudes na
relacdo com o meio. Essa idéia é respaldada também pela educadora portuguesa Luiza

Cortesdo. Para ela,
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[...] constituem, portanto, em principio, aprendizagens mais significativas para
aqueles alunos, pois significa uma abertura da cultura escolar erudita as culturas
locais. Nestas circunstincias sdo mais passiveis de desencadear uma real implicagio
e de serem usados no sentido de poderem contribuir para o desenvolvimento, nesses
alunos, de posturas criticas face ao contexto em que vivem e aos acontecimentos em
que estdo envolvidos (CORTESAO, 2002, p. 82-83).

As acdes educativas propostas a partir da realidade dos estudantes nio representam
apenas a abertura da cultura escolar as culturas locais as quais se refere Cortesdo. Além de se
constituirem em aprendizagens mais significativas, possibilitam o desenvolvimento de
posturas criticas frente a realidade sdcio-ambiental. Essa compreensdo do processo educativo
estd associada a constru¢do da cidadania estabelecida pelos PCNs como eixo vertebrador da
educacio escolar. A luz desses documentos, a construgdo da cidadania pode ser identificada
em atividades de educac¢do ambiental que buscam conhecer a comunidade, detectar problemas
e trabalhar essas questdes na escola.

E importante ressaltar que o conceito de meio ambiente, tratado no Capitulo 2, ndo
pode reduzir-se as questdes que afetam diretamente a biosfera, como os diferentes problemas
de poluicdo, degradacdo das florestas, extingdo das espécies, entre tantos, mas também
compreender o sistema de relagdes politicas, econdmicas, culturais e sociais. A abordagem
transversal da educacdo ambiental escolar deve transcender o estudo dos aspectos fisicos do
meio ambiente e avangar na discussdo de suas causas, situando-as em sua origem: o modelo
civilizatério adotado pelas sociedades contemporineas. Nem sempre € facil para a escola
atingir com os estudantes essa compreensio, mas esse enfoque é necessdrio quando se quer
trabalhar a transversalidade na concep¢do dos PCNGs.

Pardo (2002) apresenta a transversalidade com tripla fung@o: conceitual, institucional
e pedagogica ou de desenvolvimento curricular. Segundo o autor, o plano conceitual deverd
promover a reflexdo dos principios bdsicos do paradigma da complexidade, priorizando
propostas pedagdgicas coerentes com esses principios. O plano institucional deve reconhecer
as medidas das politicas publicas determinadas pelos 6rgdos competentes. O plano
pedagégico ou de desenvolvimento curricular deve oferecer “um certo modelo de educagdo”
(p- 87) que contemple os valores e as atitudes que estdo na base da educacdo ambiental. Para o
autor, esse € o ultimo elo da cadeia, o mais delicado e o mais dificil de ser atingido. Na sua
concepgdo, a articulagdo desses trés planos € necessdria para que a escola atinja a

transversalidade.
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Todavia, a partir das contribuicdes de Pardo (2002) e das orientagdes dos PCNis,
alguns pontos poderdo ser questionados com o intuito de avancar na reflexdo e no campo de
acdo da educacdo ambiental.

Em primeiro lugar, é preciso considerar que as orientacdes e a compreensao dos PCNs
— Tema Transversal Meio Ambiente sdo de que as questdes ambientais devem ser tratadas
pela educacdo ambiental escolar. Esse é também o entendimento da maior parte dos
pesquisadores, autores dos trabalhos analisados. Nessa circunstincia, ao trazerem as questdes
ambientais para o campo da educacdo, os parametros ndo concebem a educagdo como parte da
problemdtica ambiental. Ao contrério, repassam a educag@o a fungdo de intervir na realidade
para contribuir na resolu¢do de problemas ambientais. Esse foi também o entendimento da
comunidade internacional, assumido desde a década de 70, periodo em que ocorreram as
primeiras conferéncias sobre educacdo ambiental. Logicamente, as determinagdes da
Conferéncia de Thilisi, realizada em 1977 (UNESCO, 1998), corroboradas pela Conferéncia
de Tessaldnica, em 1997 (UNESCO, 1999), estdo presentes nos documentos que orientam a
educacdo ambiental brasileira.

O entendimento das politicas publicas de que a educacdo ambiental é uma variavel que
colabora na resolugdo dos problemas ambientais pode ser questionado se considerarmos as
reais condicdes dos sistemas de ensino do pais. Porém, o ponto fundamental da questdo ndo é
o aspecto estrutural e a logistica dos sistemas de ensino. Esses sdo decorrentes da
macroestrutura social que abarca os limites impostos por interesses econdomicos e, muitas
vezes, politicos. O fulcro da questdo estd na concepgdo filoséfica adotada para a educagio
nacional que busca, em diferentes “formas” ou “modelos”, os pontos de convergéncia que,
por si s, a educacdo deveria reunir, ou seja, ela ndo deve perder a visdo de unidade
integradora. No processo de se criar “educacdes” para o transito, a saide, o trabalho, o meio
ambiente, pode estar implicita uma concep¢do que leva a praticas fragmentdrias, porque essas
especificagdes ndo estdo articuladas em uma visdo que permite formagdo educativa integrada.
No entanto, a esperanga ¢ de que o professor faca essa relacdo. A ldgica desse raciocinio
parece compreensivel quando fundamentada na idéia de que ‘“ndo € possivel pensar a
educacdo sem refletir sobre o préprio homem” (FREIRE, 1977). Esse argumento deixa claro
que a educacdo diz respeito apenas ao ser humano, e este € (ou deveria ser) um individuo de
acdo integrada. Por isso, ndo haveria motivos para fragmentar a educacdo em “educagdes”,
porque o agir humano compreende o homem como um todo, como unidade de dimensio
biopsicossocial. Assim, os adjetivos atribuidos a educagdo, de certa forma, fortalecem a visao

fragmentdria de homem e de mundo. Moraes (2001, 2003), em seus estudos, constata que a
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vis@o fragmentéria da realidade é predominante na populacdo e aponta essa fragmentacgio
como principal causa da problemdtica ambiental. Para a superacdo, ele propde acdes
educativas que visam ao conhecimento da integracio e a reflexdo sobre a fragmentacdo do

conhecimento sobre o mundo.

4.3.1.2 Abordagem interdisciplinar da educagdo ambiental

No Capitulo 1, foi explicitado o conceito de interdisciplinaridade na visibilidade dos
PCNs e de Fazenda (2005). As duas fontes compreendem a interdisciplinaridade como uma
postura frente ao conhecimento, constituindo-se, portanto em categoria epistemoldgica.
Todavia, Novo (1996) destaca que a interdisciplinaridade pode ser concebida como principio
metodoldgico na educacio ambiental, porque a andlise das questdes ambientais transcende a
dimensdo ecoldgica. Desse modo, a educacdo ambiental exige o aporte e a incorporacdo de
saberes de diferentes dreas que permitem a constru¢do de um conhecimento mais complexo.
Essa autora argumenta que a interdisciplinaridade se impde como uma exigéncia que parte da
natureza complexa do meio ambiente, de maneira que o trabalho em educagdo ambiental terd
maior sentido e serd mais rico quando realizado por equipes multidisciplinares. Alguns
pesquisadores, autores de trabalhos analisados neste estudo, também t€m considerado a
interdisciplinaridade como fundamento epistemoldgico e metodoldgico da educagdo

ambiental, como mostram os exemplos apresentados do decorrer desta analise.

Exemplo 41

Nessa perspectiva, argumentamos quanto a relevancia dos conteddos atitudinais e
procedimentais serem incorporados as prdticas curriculares, como forma de se
contraporem a excessiva fragmentacdo disciplinar e favorecerem acdes
interdisciplinares (...) (TA- 29).

Exemplo 42

Ao apostarmos em acgdes cooperativamente compartilhadas num coletivo de
professores e destes com outros coletivos, reforcamos o pressuposto interdisciplinar
que enfatiza didlogos entre sujeitos e saberes. Nessa rede de interacdes, que
caracterizou a proposta que investigamos, a interdisciplinaridade manifesta-se
justamente na aproximacdo entre sujeitos (...) destacamos movimentos no viés
interdisciplinar da Unidade de Aprendizagem (UA) “Lixo: Recicle esta idéia!”mais
numa perspectiva de valores, atitudes e procedimentos permeando disciplinas, do
que propriamente de conceitos compartilhados (TA-29).

Carvalho (2004), ao escrever sobre educacdo ambiental, refere-se a
interdisciplinaridade como necessidade para buscar as mediagdes entre o modelo disciplinar,

ja instituido, e as propostas de mudanca. Entretanto, na educagio escolar, esse aspecto ainda
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estd longe de ser atingido, como constataram as pesquisadoras do trabalho académico TA-5,
jé descrito no item 4.2.7 (p.131).

A posi¢do tedrico-pritica das pesquisadoras de TA-5 é observada nos argumentos
utilizados na andlise das concep¢des dos professores, participantes da pesquisa, como

mostram os exemplos 43 e 44.

Exemplo 43

A interdisciplinaridade, nas prdticas pedagdgicas implica numa mudanca de
estratégia, da légica do processo ensino-aprendizagem [...] percebeu-se que a
grande parte dos professores equivoca-se ao conceituar a interdisciplinaridade. Para
eles a interdisciplinaridade esta ligada apenas a inser¢@o das disciplinas, quando na
verdade, a mudanca deve acontecer no ser humano e na sua maneira de perceber o
conhecimento que estd sendo repassado a seus alunos (TA-5).

Exemplo 44

A necessidade de romper com a tendéncia fragmentadora e desarticulada do
processo do conhecimento, justifica-se pela compreensdo da importincia da
interacdo e transformacdo reciprocas entre as diferentes dreas do saber e, em
especial, aos relativos ao meio ambiente. Essa compreensao critica colabora para a
superacdo da divisdo do pensamento e do conhecimento, que vem colocando a
pesquisa e o ensino como processo reprodutor de um saber fragmentado, que
conseqiientemente reflete nas relagdes de trabalho, pois prevalece o pensamento de
reproducdo e ndo de criagdo (TA-5).

O exemplo 43 mostra que a interdisciplinaridade refere-se a uma postura do sujeito
frente ao conhecimento e as praticas pedagdgicas. As pesquisadoras de TA-5 fundamentam o
tema nas categorias integracdo e globalidade, descritas por Japiassu (1976). Ao utilizarem a
integracdo e globalidade como critério de andlise, elas demonstram uma compreensdo
integrada da realidade que € refor¢ada pela critica ao atual modelo educacional, baseada na
fragmentacdo do conhecimento pela disciplinarizag@o, descrita no exemplo 44.

O contetdo do exemplo 44 remete o leitor ao entendimento de que sendo o meio
ambiente um tema de estudo multidisciplinar, exige o aporte de conhecimentos de diversas
areas do saber. Essa caracteristica dificulta sua inser¢do dentro de uma estrutura conceitual de
curriculo e, portanto, requer a superacdo da visdo disciplinar que acaba por fragmentar o
conhecimento.

No exemplo 45, as pesquisadoras de TA-5 identificaram dificuldades dos professores

nas praticas interdisciplinares de educacido ambiental.

Exemplo 45

As praticas de educagdo ambiental, facilmente sdo interpretadas como sendo
interdisciplinares. [...] ao longo dos cursos, observou-se que praticamente cem por
cento das praticas relatadas como interdisciplinares eram relativas a projetos que
possufam temadticas ambientais. [...] Percebeu-se que ha de modo geral uma
auséncia da atividade de andlise critica sobre a pratica exercida pelo professor,
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observou-se ainda, que muitos esfor¢cos de educadores carecem de fundamentos em
relagdo a forma e aplicacdo da dimenséo interdisciplinar, bem como das dimensdes
pertinentes a educacio ambiental (TA-5).

Do exemplo acima, dois pontos merecem ser destacados: a) o entendimento geral dos
professores de que as propostas de educacdo ambiental devem estar pautadas em praticas
interdisciplinares; b) a auséncia de andlise critica e de fundamentacdo tedrica. Assim, se ha
compreensdo geral de que a educacdo ambiental deve ser uma pratica interdisciplinar, é
porque essa concep¢do foi amplamente difundida nos meios de formagdo de professores,
porém ndo foi suficiente ou adequadamente trabalhada. Pode-se inferir, entdo, que existe um
discurso sobre educacdo ambiental, fundamentado nas orientacdes dos PCNs e demais
documentos, mas, na prética, carece de reflexdo critica e de fundamentacio tedrica, filos6fica

e epistemoldgica, como se observa no exemplo 46:

Exemplo 46

Nos contextos escolares a interdisciplinaridade faz parte do discurso, contudo,
efetivamente ocorrem poucas situacdes em que sdo vividas. Essa barreira diz
respeito a prépria formagdo do professor, da organizagdo pedagdgica do trabalho
escolar, da organizagdo didédtica da aula (planejamento, objetivos, metodologias,
conteudo, avaliagdo). Trata-se numa dificuldade no saber-fazer o interdisciplinar no
processo de ensino e aprendizagem (TA-5).

As constatagdes das pesquisadoras de TA-5 aproximam-se das constatacdes feitas por
Becker (1994) de que a postura empirista é claramente verbalizada por professores e revela-se
no ato de ensinar. Esse autor também identifica em falas de professores uma auséncia de
reflexdo epistemoldgica na qual o conhecimento € permeado de senso comum e concebido
como um ajuste ou adaptacdo entre mente e coisas. Nesse caso, o conhecimento é tido como
experiéncia de vida, como vivéncia e adequag@o. Conclui que o empirismo € a forma que mais
caracteriza a epistemologia do professor.

Ao analisarem o discurso de 90 professores do Ensino Médio de Santa Catarina, os
pesquisadores do trabalho académico TA-3 encontraram dados semelhantes aos descritos

anteriormente, como mostra o exemplo 47.

Exemplo 47

Embora no discurso pedagdgico estejam presentes nogdes superficiais de conceitos
envolvidos na educag@o ambiental, como a interdisciplinaridade, grande parte dos
professores ndo incorpora esta dimensdo na execugdo de projetos em suas
disciplinas (TA-3).

7z

O tema interdisciplinaridade ¢é descrito de diferentes maneiras nos trabalhos

académicos analisados, seja pelos pesquisadores ou pelos participantes das pesquisas. Em
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alguns casos, os pesquisadores identificam auséncia de interdisciplinaridade nas praticas
pedagbgicas de professores que afirmam trabalhar com educag¢do ambiental, como mostram

os exemplos seguintes.

Exemplo 48

Em geral ndo se observam abordagens referentes as questdes ambientais, ocorrendo
sempre um conjunto de conhecimentos especificos do ensino de cada disciplina,
com formacdo técnica, métodos e contetidos proprios, ndo demonstrando aspectos
relacionados a problemas ambientais locais ou globais, ou mesmo uma leve
preocupagdo com a educacdo ambiental. Nao hd integragdo com outras areas de
conhecimento ou qualquer mencéo a métodos interdisciplinares. Algumas excecdes
ocorrem, por exemplo, na disciplina de Geografia, na qual se verificou uma
preocupagdo com a atitude dos alunos (TA-18).

Exemplo 49

Chega-se a esse entendimento pelo fato de que os professores, em seus discursos,
mencionam pouco dominio sobre o assunto, o que os leva a conceituar Educacio
ambiental numa visdo interdisciplinar, ou seja, que tal formacdo exige uma
transformag@o de postura e organizagdo do ensino que permita a formagdo de uma
consciéncia ambiental, sem, contudo efetiva-la em sua acdo pedagégica (TA-25).

E importante observar-se que, em alguns casos, na andlise de atividades desenvolvidas
por professores, estes ndo fazem referéncias a interdisciplinaridade. Todavia, pela forma
como os pesquisadores relatam essas atividades, percebe-se que, intuitivamente, esses
professores procuram agir de forma interdisciplinar. Fazenda (1998) afirma que determinadas
préticas interdisciplinares tem cardter intuitivo. Nesse caso, segundo a autora, impera a
circulagdo de conceitos e esquemas cognitivos sem consisténcia, ou apenas disciplinarmente
consistentes, portanto, insuficientes para agir ou pensar interdisciplinarmente de maneira
explicita. Decorrente disso, a inser¢do da teméatica ambiental no curriculo escolar, como um
dos saberes a ser trabalhado, requer conhecimentos e informagdes procedentes de fontes
confidveis e sua integracdo. Isso exige uma reflexdo mais cuidadosa sobre o conhecimento
trabalhado em aula e sobre as metodologias utilizadas na pratica pedagdgica.

Se, de acordo com Fazenda (2005), hé a exigéncia de o professor conhecer a histdria e
os conceitos fundamentais de sua disciplina para significar e dar significado a esses
conhecimentos, 0 mesmo se aplica a educacdo ambiental, embora esta ndo deva se constituir
em disciplina na Educacdo Bdsica. A contextualizacdo histérica do conhecimento pode
auxiliar o entendimento de conceitos, a integracio de conteddos e a compreensdo da realidade
do mundo pelo aluno. Diante disso, € possivel inferir-se que a pratica pedagdgica
interdisciplinar s6 é possivel a partir de uma dimensao interdisciplinar do professor que, como

ser humano, conhece e relaciona sua histéria de vida com os conteddos que trabalha.
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Os aspectos abordados neste item também estio relacionados ao modo como a escola
conduz o trabalho pedagdgico e como o professor se posiciona frente ao conhecimento. Dessa
compreensdo, decorrem as op¢des metodoldgicas que o professor usa em suas praticas
educativas, sejam elas de educacdo ambiental ou ndo. Aspectos metodolégicos da educacio

ambiental sdo discutidos a seguir.

4.3.2 Abordagens metodoldgicas de educacao ambiental

As metodologias utilizadas em atividade pedagdgica de educagdo ambiental, descritas
nos trabalhos analisados, compreendem um conjunto de métodos e técnicas variadas e
adaptadas ao publico envolvido. Nas atividades que envolvem escolares, além das atividades
de sala de aula, ficam muito evidentes as saidas de campo, as trilhas interpretativas, as visitas
a parques, zooldgico, entre outras atividades. Dentre as que envolvem a formacgdo de
professores, sdo citadas leitura orientada de textos, trabalhos com imagens, desenhos,
projecdo de filmes, narrativas de experiéncia, discussio em grupo, GVGO®', entrevistas,
estudo de problemas, conflitos e potencialidades ambientais, entre outras metodologias.

Em TA-7, € relatado um projeto de educagdo escolar, desenvolvido com as séries
finais do Ensino Fundamental, em uma escola municipal, localizada no Morro do Céu, em
Niter6i, RJ. O exemplo 50 ilustra a diversidade de metodologias utilizadas pelos professores
nas atividades de educagdo ambiental

Exemplo 50

Jornal escolar; reunides e conversas com a comunidade escolar; trabalhos de
professores/alunos em sala de aula; palestras com profissionais convidados;
trabalhos com artes utilizando matérias recicldveis; pegas de teatro; festival de
poesia; oficina arte com lixo; oficina de teatro; clube de ciéncias; clube de
Jornalismo ambiental; campanhas de conscientizacdo; construcdo de viveiro de
mudas; criagdo de minimuseu; coleta seletiva de lixo; plantio de mudas de arvores;
aula de Ciéncias no Zoolégico; participacdo em concursos € em Féruns Ambiental e
Cultural; confec¢do de origami; confecgdo de terrdrios; reciclagem de materiais;

Projeto Histéria da Escola; Projeto Maquete da Regido; Projeto Caminhantes (TA-
7).

O pesquisador de TA-7 reconhece que, para desenvolver um trabalho dessa natureza,
sd0 necessarios uma equipe e um professor responsdvel pela articulacdo das diferentes agdes,
bem como a integragdo dos professores. Isso s6 é possivel se a equipe e o professor tiverem

“algum tempo livre para atuar fora da sala de aula” (TA-7).

' GVGO é uma técnica em que s@o formados um grupo de verbalizacdo (GV) e um grupo de observagao (GO).
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Os pesquisadores de TA-21, ao analisarem as concepg¢des de natureza entre 103
professores de Ciéncias do Ensino Fundamental, na regido de Americana, no interior do
Estado de Sdo Paulo, constatam que as atividades escolares de educacio ambiental sdo vistas

por esses professores como atividades extraclasse e ao ar livre, como mostra o exemplo 51:

Exemplo 51

[...] gostaria muito de desenvolver projetos mais amplos, bem como pesquisas de
campo [...]; passeios em lugares como bosque, zoolégico para observagdo do
ambiente e entendimento de que aquele lugar ndo é s6 lazer, é habitat de outros
seres vivos (professores participantes da pesquisa) (TA-21).

Segundo as pesquisadoras de TA-21, os professores participantes da pesquisa
valorizam os trabalhos realizados fora da sala de aula, como visitas ao zooldgico e trabalhos
de campo. Todavia, as dificuldades apontadas para a realiza¢do dessas atividades se devem a
falta de infra-estrutura de transporte e de apoio, pois envolvem questdes de ordem econdmica
e disponibilidade de tempo dos professores.

As pesquisadoras de TA-15 investigaram as concepg¢des de educacdo ambiental na
formacdo continuada de professores do Ensino Fundamental de Sdo Carlos-SP, que
participaram, durante 18 meses, de um projeto desenvolvido a partir dos conceitos de bacia
hidrografica e de residuos sdlidos. As atividades complementares a atuacio extraclasse dos
alunos foram a construcdo de um viveiro de mudas nativas da bacia hidrogrifica e a
construcdo de uma composteira com a finalidade de produgdo de adubo para o viveiro. O
exemplo 51 mostra as atividades de educag¢do ambiental, citadas pelos professores, na
avalia¢do do projeto, evidenciando que a pluralidade de agdes estd presente no entendimento
dos professores sobre educagcdo ambiental. As atividades estdo sistematizadas a partir do
relato de cada professor.

Exemplo 52

Sensibilizacdo e pratica (diminuicdo do consumo de material nocivo ao meio
ambiente em que vive); reconhecimento da bacia hidrografica; levantamento de
dreas verdes, flora e fauna no bairro; reconhecimento de tipos de inddstria no
bairro; utilizagdo e manutencdo de composteira; uso do viveiro com ervas
medicinais; horta [escolar]; reciclagem de papel e pldsticos; filmes; visitas a pracas
e areas verdes do bairro; maquete com sucata; pesquisa sobre flora e fauna local;
artesanato com jornais; plantio de drvores; levantamento da quantidade de lixo
residencial; conceitos individuais dos alunos; célculo da extensdo do rio [...] e da

quantidade de dreas verdes do bairro; [estudo do] solo e sua utilizag¢@o; [estudo da]
dgua; debates sobre a ocupagdo humana; produg¢do de mudas no viveiro (TA-15).

Os pesquisadores de TA-30 analisam os aspectos metodoldgicos da educagdo

ambiental em dez escolas da rede municipal de Educa¢do do municipio de Cascavel-PR. Eles
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constatam que, entre os 90 professores da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental que
participaram da pesquisa, 58% utilizam o livro didatico como referéncia as atividades de
educacdo ambiental. As metodologias indicadas para a educacdo ambiental foram “pesquisa e
atividades ladicas” (TA- 30). As demais metodologias indicadas s@o descritas no exemplo a
seguir.

Exemplo 53

Racionalizag¢do da energia elétrica e da dgua; ocupagdo do espago; coral infantil;
cantos sobre a dgua e a preservagdo ambiental; situa¢des problema envolvendo o
projeto Lixouro; preservacdo do meio ambiente com reciclagem de papéis
recortados; coleta seletiva de lixo; conscientizag@o a respeito da higiene pessoal e
da sala de aula; visitas ao ecolixo; reciclagem do lixo com feira e desfile;
participagdo ativa em entidades filantrpicas; ajardinamento e horta escolar;
limpeza da escola; visitas ao bairro e ao rio vizinho, entre outras (TA-30).

Segundo os pesquisadores, as atividades de educagdo ambiental citadas pelos
professores entrevistados estdo centradas em questdes ecoldgicas e voltadas para uma
perspectiva preservacionista do meio ambiente. Essas idéias estdo fundamentadas em autores
contemporaneos, como mostra o exemplo 54.

Exemplo 54
Na abordagem preservacionista, ndo hd uma concepg¢do de curriculo especifica. O
curriculo vigente € assumido e sdo acrescentadas atividades de sensibilizacdo

quanto aos problemas ambientais e a preservacdo da natureza (LEITE, MININI-
MEDINA, 2001, p.61) (TA-30).

Os pesquisadores de TA-13 investigaram experiéncias e expectativas de 43
professores dos Estados do Rio de Janeiro e Minas Gerais, participantes de oficinas de
formacdo em educagdo ambiental. A metodologia utilizada na investigacdo foi o grupo focal e
a narrativa oral. Os exemplos 55 e 56 apresentam as narrativas de um professor de Biologia,
do terceiro ano do Ensino Médio. No exemplo 55, esse professor descreve atividades e
abordagem metodoldgica a partir de meios culturais e, no exemplo 56, utiliza-se de histdrias

infantis para abordar os conceitos de meio ambiente e cadeia alimentar.

Exemplo 55

No terceiro ano [Ensino Médio] nds fizemos um trabalho em foi a identificacio do
meio ambiente nos meios de cultura. Entdo eles [os alunos] tiveram que procurar
[...] cinco musicas que falassem do meio ambiente de alguma maneira e fazer uma
andlise critica dessas musicas [...]; pegar cinco histdrias [...] e passar a imagem de
meio ambiente que estava nessas historinhas [...]; tiveram também de procurar
cinco obras de arte que de alguma maneira o meio ambiente fosse [retratado] ali e
tentar passar a visdo de cada um sobre como ele via o meio ambiente naquelas
obras de arte (Professor participante da pesquisa) (TA-13).
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Exemplo 56

Quando vocé vé as historinhas que passam a floresta como sendo um local escuro
onde mora a bruxa, onde mora o lobo mau isso passa pra crian¢a o qué? Uma idéia
de que vocé tem que ter medo, panico da floresta. A histéria dos trés porquinhos: o
lobo mau come os trés porquinhos. Ah, o lobo entdo € o vildo da histéria? Ele é
malvado? Nio, hda uma cadeia alimentar onde se o lobo mau nido comer os trés
porquinhos quem vai morrer € o lobo mau (Professor participante da pesquisa) (TA-
13).

As pesquisadoras de TA-20 investigaram a constru¢cdo do conceito de biodiversidade

em duas turmas de estudantes da 6 série do Ensino Fundamental de uma escola particular em

Sdo Carlos-SP e constataram que os professores utilizaram metodologias variadas, como

mostra o exemplo 57:

Exemplo 57

Visitas a campo, jogo (bingo das cadeia alimentares); jogo de palavras sobre
vegetais; tempestade cerebral; elaboracdo do almanaque da biodiversidade [que
compreende atividades de] pesquisa em mapas, jogos de caca palavras, palavras
cruzadas; montagem de trilhas; montagem de uma histéria em quadrinhos (TA-20).

Os pesquisadores de TA-23 investigaram a educacdo ambiental em 19 escolas

particulares de Ensino Médio, em Goidnia-GO. Constataram que as atividades eram

desenvolvidas por professores de Biologia em 50% dos casos e por professores de Geografia

em 35%, de maneira que as metodologias utilizadas estdo associadas aos contetidos dessas

disciplinas. No exemplo 58, os pesquisadores analisam o significado das respostas

apresentadas pelos professores entrevistados. No exemplo 59, sdo citadas respostas de

professores participantes da pesquisa.

Exemplo 58

A andlise das respostas dos questiondrios mostrou claramente as diferencas entre
préticas que se restringiam a sala de aula (leitura de jornais, exposi¢do de fotos,
videos, painéis, entre outras), e praticas que se desenvolviam dentro e fora da sala
de aula (gincanas, hortas, visitas a parques ecoldgicos e rios, feira de ciéncias, entre
outras) envolvendo os alunos diretamente com a realizacdo de atividades na escola
ou na comunidade (TA-23).

Exemplo 59

Trabalhos em grupo com interpretacdo de imagens (foto, satélites, infogréaficos)
enfocando os aspectos do meio ambiente. S3o imagens boas, chocantes que vdo
demandar imaginacdo, criatividade e raciocinio. [...]

A gente foi para a Saneago (Saneamento de Goids S/A) e eu acho que eles [os
alunos] se conscientizaram um pouco da necessidade de ndo poluir a dgua [...] (TA-
23).

A pesquisadora de TA-25 analisou o discurso de professores de uma escola publica

estadual de Ensino Médio, do Municipio de Campo Grande-MS, e constatou que o tema
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educacdo ambiental “ndo é bem trabalhado, pois falta informacdo, articulagdo entre as
disciplinas, mesmo reconhecendo que € um contetido importante e necessario para os alunos”.

O exemplo a seguir relata depoimentos de trés professores participantes da pesquisa.

Exemplo 60

[1] Realizando trabalhos de pesquisa em relagdo ao comportamento dos seres vivos
e a interacdo deles com o meio onde vivem. Realizando estudo sobre dgua e solo;
[2] [...] através de textos informativos, aulas praticas em que os professores muitas
vezes t€m como contetido e ndo € aplicado em sala de aula; [3] junto com a
disciplina de biologia, por exemplo, podemos fazer observagdes que nos possibilite
coletar dados por grificos mostrando as dreas mais atingidas (TA-25).

Na andlise das abordagens feitas pelos pesquisadores sobre as atividades
desenvolvidas e metodologias utilizadas em atividades realizadas por professores, podem ser
encontrados dois extremos. Num extremo, situam-se narrativas de atividades integradas de
sujeitos em torno de objetivos coletivos. Nesse caso, é destacada a importincia de uma
lideranca na conducgdo das atividades de educagdo ambiental e na articulagdo entre as pessoas
envolvidas no processo. Afirmam os pesquisadores de TA-30: “mais do que integrar
disciplinas, procuramos integrar os sujeitos”. No outro extremo, servem de exemplo as
narrativas feitas pelas pesquisadoras de TA-31 sobre as a¢des de um professor de Biologia da
rede publica de ensino que estruturou as atividades por meio de dois projetos. Um estava
relacionado ao estudo de uma microbacia, tendo como fundamento o conceito de Bacia
Hidrogréfica. O outro era voltado a atividades de campo, que envolveram o estudo do
patrimodnio histérico, a ocupagdo do solo, os residuos sdlidos, a flora e fauna em uma area
proéxima a escola. Segundo as pesquisadoras de TA-31, desse contexto decorreram as
seguintes questdes: os projetos nao eram vistos pelos alunos como propostas de ensino e,
portanto, ndo faziam parte do programa de Biologia; havia dificuldades na constru¢do de
metodologias que permitissem a integracdo entre professores devido a inexisténcia de um
contexto reflexivo que impedia praticas pedagdgicas coletivas em uma perspectiva socio-
ambiental; falta de suporte para o professor fomentar as reflexdes na escola. Decorrentes
disso, as atividades do professor de Biologia tinham maior proximidade com a abordagem
tradicional, com prevaléncia de conhecimentos cientificos, voltados a preparagdo para o
vestibular.

Considerando a diversidade metodoldgica das atividades de educacdo ambiental
encontrada nos trabalhos de producdo académica em questdo, é mais importante a reflexdo
que o contexto do tema permite fazer sobre o agir pedagégico, do que a andlise especifica a

cada abordagem identificada.Todavia, uma categorizagdo possivel foi agrupd-las em
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atividades de sala aula, atividades ao ar livre e atividades de sala de aula e ao ar livre.
Essas informacdes estdo descritas no Quadro 11, no Apéndice F. Destacam-se apenas, entre as
atividades realizadas ao ar livre, as trilhas ecol(’)gicas42, os estudos do meio, as excursdes € as
atividades de campo, porque sdo metodologias que representam ruptura na idéia de que a
educacdo escolar deve se restringir a sala de aula. Os exemplos 61, 62 e 63 mostram a
maneira como essas estratégias metodoldgicas sdo utilizadas por professores da Educacio

Basica.

Exemplo 61

Durante as trilhas interpretativas enfatizou-se as caracteristicas do Bioma Cerrado,
o histérico de sua ocupag@o, em especifico da regido, com suas conseqiiéncias.
Enfatizou-se também a biodiversidade, o potencial do Cerrado e a importancia de
preservar esse e outros ecossistemas. As trilhas interpretativas proporcionam o
desenvolvimento de habilidades motoras (resisténcia fisica), capacidade cognitiva e
comportamental de respeito ao meio, aos colegas e ao professor que conduz a
atividade (TA-6).

Exemplo 62

Uma das estratégias propostas no roteiro elaborado pela escola para a excursdo era
a de que os professores dessem oportunidade aos alunos para observarem ‘pistas’
de animais que vivem no Jardim Botanico. Esta estratégia estava relacionada a um
dos objetivos da excursdo que era o de os alunos identificassem hébitos de vida de
alguns animais e suas relagcdes com o meio ambiente (TA-11).

Exemplo 63

Dentro do Jardim Botanico, Vera e Eva [professoras] conduziram a turma em
dire¢do as palmeiras imperiais. [...] Por diversas vezes as criangas apontaram para
algumas ‘pistas’ que ndo foram muito valorizadas [...] E, de repente uma intrusa
lagarta? [...] A lagarta gerou um grande rebulico. As reacdes eram diversas. Alguns
alunos queriam olhéd-la, outros queriam toca-la, pisd-la; outros ainda, protegé-la.
Algumas criancas se empurravam para ver, fotografar a lagarta ou para permitir que
ela fosse filmada. Os professores somente observavam (TA-11).

Segundo Sorrentino (2000), as trilhas ecoldgicas sdo atividades associadas ao lazer
junto a natureza, utilizadas pelo ecoturismo e por outras modalidades de esportes. Elas sdo
uma alternativa pedagdgica adequada a finalidade a que se propde: colocar os estudantes em
contato direto com os elementos da natureza, o que propicia também o desenvolvimento de
sensibilidades. Dessa maneira, as atividades de educa¢do ambiental ao ar livre resgatam e
recontextualizam os ‘estudos do meio’, metodologia utilizada, especialmente, no ensino de
Geografia e também de Cié€ncias Naturais. Os estudos do meio procuram compreender a

interacdo da paisagem humana com o meio fisico, por intermédio de recursos pedagdgicos

2 De acordo com Aradjo e Farias (2003), as trilhas ecolégicas podem ser trilhas interpretativas, auto-
interpretativas, interativas, lddicas ou temadticas.
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que valorizam a educag@o ao ar livre, o trabalho de campo e outras a¢des do contexto fisico e
humano no ambiente.

Neste estudo, entende-se que o ato de aprender estd intrinsecamente ligado a
capacidade perceptiva do sujeito, de maneira que as trilhas e outras atividades ao ar livre
podem se constituir em importante ferramenta na educacio de criangas, adolescentes e jovens.
Porém, deve-se ter o cuidado de usd-las como uma possibilidade pedagdgica e ndo como a
unica forma para fazer educacdo ambiental. Ressalta-se esse aspecto por duas razdes: a
primeira refere-se ao destaque que a midia, em especial a televisiva, tem dado as atividades
desse género; a segunda refere-se ao fato de as pessoas que t€ém uma compreensdo naturalista
de meio ambiente, com freqiiéncia, associarem educacdo ambiental as “boas préticas
ambientais”. No caso das trilhas, o contato direto com os elementos da natureza e o respeito
aos seres vivos podem ser interpretados como sindnimo de “boas praticas” ou “bons
comportamentos ambientais” que, segundo Carvalho (2004), é uma visdo ingénua de
educacdo ambiental. No contraponto, a autora propde uma educacdo ambiental critica e
enfatiza a formacdo de um sujeito ecolégico. A atitude ecoldgica, segundo ela, poderia ser
definida como a ado¢f@o de um sistema de crencgas, valores e sensibilidades éticas e estéticas.
Esse seria “um dos objetivos mais perseguidos e reafirmados pela educacido ambiental critica”
(CARVALHO, 2004, p. 180).

Convém insistir que, se as atividades de educacdo ambiental ensinam o que fazer e
como ter procedimentos ambientalmente corretos, € equivocado pensar-se que esses
conhecimentos sdo automaticamente internalizados como valor de vida e incorporados como
pratica pelos sujeitos que os recebem. De acordo com Carvalho (2004), internalizar um
sistema de valores e crengas sobre como se relacionar com o ambiente corresponde a uma
visdo de mundo que orienta as atitudes e acdes do sujeito em diferentes circunstdncias e
espacos sociais. Além disso, as praticas de educacdo ambiental, sejam elas escolares ou nao,
devem estar fundamentadas em principios pedagdgicos que garantem o desenvolvimento do
pensamento critico frente as questdes ambientais e a construcdo ativa do conhecimento, tanto
do aluno como do professor.

Cortesdo (2002), ao expor sobre o oficio de ser professor, ressalta a importincia das

metodologias ativas e o papel do aluno como autor de suas aprendizagens:
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Recorrer a metodologias ativas e a materiais didaticos mais ou menos variados,
pondo em marcha um ensino que solicita a a¢do do aluno ou até, eventualmente,
atividades de descoberta, deslocando-o da situagdo de ‘recipiente’ do conhecimento
para o papel de colaborador na conquista de suas aprendizagens, desenvolvendo
portanto um trabalho que é habitualmente designado por “ensino ativo” ou até
‘ensino investigativo’ (CORTESAO, 2002, p. 82).

Algumas metodologias utilizadas em educacdo ambiental, especialmente quando as
atividades estdo associadas ao ensino de Ciéncias, descritas nos trabalhos de pesquisa
académica analisados aproximam-se muito das caracteristicas descritas por Cortesdao (2002).
Por outro lado, as atividades ao ar livre, como as trilhas e as saidas de campo, sdo estratégias
didéticas vidveis para estudar o meio ambiente a partir dos elementos naturais, quando se quer
enfatizar determinados aspectos. De acordo com os PCNs — Temas Transversais, os
elementos naturais e construidos, urbanos e rurais ou fisicos e sociais do meio ambiente
podem ser identificados como subsistemas ou partes do meio ambiente. No entanto, o
professor deve estar atento, porque, na prépria abordagem ambiental, ndo existem essas
categorias como realidades estanques (BRASIL, 1998).

As metodologias utilizadas em atividades de educacdo ambiental, destinadas a
diferentes publicos, sdo relevantes neste estudo, porque a centralidade da discussdo estd
relacionada ao trabalho docente de ensino e de pesquisa. A palavra metodologia nos remete
sempre ao caminho do “como” fazer. Delors et al. (1996) apontam o aprender a fazer como
um dos quatro pilares da educagdo contemporinea. Logicamente, o fazer ndo estd
desvinculado do ato de aprender a conhecer. Na docéncia, enquanto ensina, o professor
aprende a conhecer e a ensinar. E, enquanto pesquisa, também ensina. Arroyo (2002) resgata
a importancia do “como”, no sentido de praxis, de acdo, do trabalho como principio educativo
e de como produzimos nossas vidas, nossa docéncia. Para ele, o professor ¢ um profissional

de préticas. Em suas palavras,

Ser professor é muito mais ser profissional de pratica do que de discursos, apesar de
darmos tanta importancia a fala de sala de aula. A escola ndo se define basicamente
como um lugar de falas, mas de praticas, de fazeres. E os mestres, apesar de se
identificarem como docentes, proferem praticas mais do que falas (ARROYO,
2002, p. 152).

Sendo a escola e a universidade lugares de praticas sociais, essas instituicdes
desempenham um importante papel na formacao dos sujeitos, porque o conhecimento, objeto
do trabalho docente e académico, € agdo, e o ato de aprender € insepardvel da maneira como

se aprende. Se os professores, nas palavras de Arroyo, mais do que falas, proferem préticas,
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significa que suas praticas, assim como suas falas, sdo decorrentes de suas concepgdes
pedagdgicas e filosoficas de educagao.

No plano filos6fico, uma importante contribuicdo vem da filésofa alemd Hannah
Arendt. Para ela, a idéia de acdo € o que caracteriza a condi¢gdo humana. “A acgfo, Unica
atividade que se exerce diretamente entre os homens sem a mediacdo das coisas ou da
matéria, corresponde a condi¢do humana da pluralidade, ao fato de que homens, e ndo o
Homem, vivem na terra e habitam o mundo” (ARENDT, 2002, p.15).

O conceito de acdo desenvolvido por Arendt (2002) é de agdo politica e opde-se a
noc¢ao de comportamento. Ela usa a palavra politica no sentido geral que compreende o viver
e o interferir no mundo coletivo. Critica também a sociedade moderna, porque constata uma
progressiva perda da capacidade de agir diante de uma organizacdo social de massa
homogeneizadora. Segundo Arendt (2002), a sociedade de massa é formalizadora e impde
padrdes de comportamento para padronizar a conduta dos individuos e dos grupos sociais.
Condicionados a uma organizagdo social ‘“normatizadora”, os individuos comportam-se
segundo os padrdes preestabelecidos, procurando a melhor forma de adaptar-se a esses
padrdes. Nesse sentido, o comportamento substituiu a agdo como principal atividade humana
que ocorre sem a mediacdo das coisas ou da matéria. A agdo, afirma ela, se dd sempre como
expressdo do sujeito no mundo. “Na acdo e no discurso, os homens mostram quem sao,
revelam ativamente as suas identidades pessoais e singulares” (ARENDT, 2002, p. 192).

Referindo-se aos educadores, Arendt (1996) argumenta que a autoridade do educador
e as qualificacdes do professor ndo sdo a mesma coisa, embora certa qualificacdo seja
indispensdvel para a autoridade. A qualificacdo do professor consiste em conhecer o mundo e
ser capaz de instruir os outros acerca deste. Porém, sua autoridade assenta-se na
responsabilidade que ele assume por este mundo. Portanto, “a educagdo € o ponto em que se
decide se se ama suficientemente o mundo para assumir responsabilidade por ele, mais ainda,
para o salvar da ruina que seria inevitdvel sem a chegada dos novos e dos jovens” (ARENDT,
1996, p. 132).

A importancia do pensamento de Arendt, na andlise aqui realizada, explica-se também
pelo fato de a educacdo ambiental critica, descrita por Carvalho (2004), apresentar o sujeito
ecolégico como um sujeito da agdo politica no sentido atribuido por Arendt. Esse sujeito é
capaz de identificar problemas e participar dos destinos e decisdes que dizem respeito a sua
existéncia e a coletividade. Alinha-se ao pensamento dessas autoras a posi¢cdo de Jickling

(1992). Ele argumenta que a falta de atencdo para a andlise filosdfica dos conceitos centrais
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da educacdo ambiental tem permitido a proliferacdo de idéias questiondveis a respeito das
denominacdes atribuidas a ela.

Em resumo, as metodologias utilizadas pelos professores, relatadas nos trabalhos de
pesquisa académica aqui analisados, ndo sdo metodologias criadas exclusivamente por eles e
para as praticas de educacdo ambiental. Sdo metodologias variadas que encontram
fundamento em diferentes correntes de pensamento. No entanto, observa-se uma tendéncia em
privilegiar metodologias que se alinham ao pensamento da corrente histérico-cultural ou
sociocultural, na qual se situam autores como Vygotsky, Freinet, Paulo Freire, entre outros.
Essa teoria de aprendizagem tem como premissa a constru¢do do conhecimento pelo aluno.
Para alcancgar essa finalidade, a escolha metodoldgica é fundamental. Nesse sentido, o que faz
com que uma educagdo seja ambiental ndo s@o propriamente os conteidos, mas sim o0s
procedimentos utilizados nos processos educativos. Com isso, ndo se quer dizer que os
aspectos técnicos ou metodolégicos devam prevalecer sobre os tedricos. E preciso entender
que, em todo procedimento pedagdgico, ha, implicita ou explicitamente, uma visdo de mundo,
uma concep¢do de homem e de sociedade, independentemente da natureza do contetido

trabalhado.

4.3.3 Insercio da educacio ambiental nas disciplinas Ciéncias Naturais e Biologia

Neste item, examina-se a maneira como as atividades de educacdo ambiental estdo
relacionadas ao ensino de Ciéncias Naturais e Biologia. Levam-se em consideracdo as
relacdes intrinsecas entre a natureza dos conteidos trabalhados por essas disciplinas e as
tematicas abordadas pela educacdo ambiental. Servem como exemplos os trabalhos que
compreendem as atividades de saidas de campo utilizadas para estudo de ecossistemas
terrestres e aquéaticos e também para educagdo ambiental.

Seniciato e Cavassan (2004), ao investigarem as aulas de campo em ecossistemas

terrestres e aprendizagem de Ciéncias com estudantes do Ensino Fundamental, constatam que:

[...] as aulas de Ciéncias e de Biologia, desenvolvidas em ambientes naturais, t€m
sido apontadas como uma metodologia eficaz tanto por envolverem e motivarem
criangas e jovens nas atividades educativas quanto por constituirem um instrumento
de superagdo da fragmentacdo do conhecimento. No entanto, a maioria das
pesquisas voltadas a andlise do trabalho de campo em um ambiente natural tem por
objetivo avaliar se as atividades de educacdo ambiental promovem mudangas de
valores e posturas em relagdo a natureza (SENICIATO; CAVASSAN, 2004,
p.133).
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As observagdes feitas por esses autores sdo importantes porque confirmam a idéia de
que € possivel situar e discutir educagdo ambiental na relagdo com o ensino de Ciéncias
Naturais e Biologia. Essa idéia se verifica nos trabalhos de pesquisa académica analisados.

Os pesquisadores de TA-12 analisam as concepgdes de dez professores de Ciéncias e
constatam que, para esses professores, ndo hd como desvincular a educacdo ambiental do

curriculo de Ciéncias. O exemplo 64 mostra o depoimento de trés professores entrevistados.

Exemplo 64

[1]“J4 trabalhamos o meio ambiente junto com os contetdos [de Ciéncias]. O
contetido da 5% série € todo voltado para o meio ambiente”. [2] “Na 6* série
trabalhamos seres vivos, mas sempre falamos para preservar o meio ambiente”.
[3]“A gente sempre estd falando, porque agora (no sentido de estar desenvolvendo
o conteido na época da entrevista) estamos [estudando] as camadas da Terra e,
entdo, ja falo dessa conscientizagdo com relagdo ao meio ambiente. Falo também da
dgua, da quantidade de 4gua no nosso Planeta e os cuidados que devemos ter”
(Professores participantes da pesquisa) (TA- 12).

Os pesquisadores de TA-6 tiveram por objetivo planejar, desenvolver e avaliar
atividades de educacdo ambiental, para verificar a utilizagdo dessas atividades como prética
didético-pedagégica para a disciplina de Biologia no 3* ano do Ensino Médio. Elegeram o
Cerrado como fio condutor para desenvolver os contetidos formativos e informativos em duas
escolas publicas do municipio de Assis- SP. O exemplo 65 mostra as constatacdes feitas por
esses pesquisadores.

Exemplo 65
As atividades de educagdo ambiental facilitam a aproximagdo de conteidos
conceituais de Biologia como Ecologia, Genética, Classificacdo Sistematica dos

Seres Vivos, Anatomia e Fisiologia Vegetal, Evolucédo e de outras dreas (Geografia,
Histdria, Quimica), facilitando, assim, a interdisciplinaridade (TA-6).

As pesquisadoras de TA-16 avaliam o conceito de Educacio Ambiental e as
dificuldades encontradas por professoras de 1* a 4* séries do Ensino Fundamental para o
desenvolvimento do tema em sala de aula. Para a coleta de dados, utilizaram um questionario
e fizeram observacdes em sala durante as aulas de Ciéncias. A argumentacdo das
pesquisadoras revela o entendimento de que a educagdo ambiental estd inserida no ensino de
Ciéncias, como mostra o exemplo 66. As pesquisadoras de TA-16 constataram que as
principais dificuldades apontadas pelas professoras participantes da pesquisa, diz respeito a
“falta de conhecimento e atualizag¢@o no assunto”. Isso se reflete na abordagem que fazem da

educacdo ambiental como mostra o exemplo 66.
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Exemplo 66

A importancia de incrementar a educagdo ambiental através do ensino de ciéncias é
reconhecida na atualidade por todos aqueles que acreditam que uma postura correta
do homem perante o meio ambiente se dard efetivamente através de processos
educativos que promovam a formacdo de um individuo em harmonia com a
natureza e capaz de identificar-se como parte integrante dela (TA-16).

As pesquisadoras de TA-16 constatam que as principais dificuldades apontadas pelas

professoras participantes da pesquisa, dizem respeito a “falta de conhecimento e atualizacdo

no assunto”. Isso se reflete na abordagem que fazem da educag@o ambiental, como mostra o

exemplo 67.

Exemplo 67

As professoras trabalham a educacdo ambiental principalmente através de textos
retirados dos livros didaticos de Ciéncias, bem como de revistas, jornais e de livros
paradidaticos que falam sobre o meio ambiente (TA-16)

Os pesquisadores de TA-3 analisam o discurso de 90 professores que haviam

participado de um Curso de Complementacdo em Biologia e constatam que existe uma

concepg¢do quase generalizada de que as questdes ambientais estdo inseridas nos conteudos de

Biologia, como mostra o exemplo 68.

Exemplo 68

Segundo a afirmativa de professores (89,04%), os problemas ambientais estdo
inseridos nos contetidos de Biologia. Apenas 50% afirmam que a EA esta inserida
na proposta pedagdgica da escola [...] (TA-3).

O conteudo do exemplo 68 é ratificado por constatacdes feitas pelas pesquisadoras de

TA-19 e TA-25, conforme mostram os exemplos 69 e 70, respectivamente.

Exemplo 69

Essas pesquisas comprovam que, na educacgdo escolar, a introdu¢do da dimensio
ambiental nos curriculos, de forma geral, é incipiente. A Educacio Ambiental
apresenta, ainda, uma grande diversidade de concepgdes e formas de tratamento.
Vista, em geral, como contetdo integrado as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas, com
enfoque essencialmente naturalistico, seus objetivos educacionais ndo incorporam
as dimensdes social, cultural e econdmica (TA-19).

Exemplo 70

[...] os dados da pesquisa realizada com professores, mostraram que a Educagdo
Ambiental ainda ndo tem a sua tecitura baseada no conjunto de principios e sim
vista como mais um contetido a ser trabalhado, voltado para fauna e flora, assuntos
especificos das Ciéncias Bioldgicas (TA-25).

Referente a funcdo do professor de Ciéncias e/ou Biologia, os professores

participantes de TA-3 assumem a posicdo de que basta compreender os problemas ambientais

pelo viés do conhecimento biolégico, como ilustra o exemplo 71.
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Exemplo 71

[...] sua fungdo como professor de ciéncias e/ou de biologia, é possuir
conhecimento bioldgico suficiente para estar ciente dos problemas ambientais e ndo
para realizar uma mudanga de atitudes para minimizar ou solucionar os problemas
atuais em nossa sociedade (TA-3).

A concepg¢do dos professores participantes de TA-3 a respeito da fungdo social da
Ciéncia € restrita porque, nas disciplinas de Ciéncias e de Biologia, reside a expectativa de
que os conhecimentos trabalhados pela escola possam auxiliar o aluno a enfrentar as questodes

das sociedades contemporaneas. Nessa perspectiva, Selles e Ferreira (2005) argumentam:

O crescimento das pesquisas de cunho bioldgico, aliado a fatores que se
desenvolveram, especialmente, a partir da Segunda guerra Mundial, explicaram que
as Ciéncias Bioldgicas ndo podem prescindir de uma reflexdo no ambito social. Tal
aspecto torna-se ainda mais visivel quando essa ciéncia alimenta os debates
contemporaneos acerca de tdpicos como gravidez, aborto, sexualidade,
homossexualidade, racismo, drogas, fome; de questdes ambientais e religiosas; de
aspectos relativos a biotecnologia, tais como transgénicos, clonagem e célula-tronco
(SELLES; FERREIRA, 2005, p. 51) [grifo da autora deste estudo].

Por outro lado, a mudanga de atitudes decorre de processos educativos do ser humano
e das aprendizagens que ele faz ndo necessariamente da escola, mas também na escola.
Carvalho (2005) aponta que as questdes ambientais escolares poderdo ser um desafio para o
ensino de Ciéncias e de Biologia, porque essas disciplinas t€m caracteristicas proprias que, de
certo modo, se contrapdem a abordagem ambiental. O autor cita aspectos importantes como a
perspectiva descritiva e classificatéria na apresentacdo do meio natural tanto pelo ensino de
Ciéncias como de Biologia. Essa particularidade “acaba por dificultar uma visdo mais geral e
uma compreensdo de conjunto” (CARVALHO, 2005, p. 91). Ele aponta também a
necessidade de a escola trabalhar a produ¢do do conhecimento cientifico como contetido, para
evitar a critica da mistificacio do conhecimento cientifico, fortemente levantada pelo
movimento ambientalista. Alerta, ainda, que as praticas pedagdgicas relacionadas ao meio
natural devem cuidar para nfo cair no reducionismo bioldgico, ou seja, considerar que a
relacdo sociedade/natureza possa ser explicada a partir da relacdo que as demais espécies
biolégicas mantém com o meio.

Neste estudo, considera-se que, se professores de Ciéncias Naturais e de Biologia, em
sua grande maioria, percebem a questdo ambiental como algo inerente aos conteudos
trabalhados na drea bioldgica, por razdes ligadas a natureza dos conteidos e a formacio
académica, a educagcdo ambiental continua biologicista e longe de alcangar o carater socio-

ambiental e interdisciplinar como caracteristicas préprias e necessarias, tendo em vista que as
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questdes ambientais ultrapassam a especializacio do saber. O problema € que a idéia
biologicista da educacdo ambiental estd generalizada também entre professores de outras
areas. Nesse caso, a justificativa ndo se explica pela formagdo académica do professor, e sim
porque ha consenso sobre a questdo. Essa mesma conclusdo também foi constatada pelos
pesquisadores do trabalho TA-4, que envolveu a formacdo continuada de professores do

Ensino Fundamental, entre eles muitos alfabetizadores e professores de séries iniciais.

Exemplo 72

Constata-se que as discussdes e/ou as atividades de educacdo ambiental
desenvolvidas por professores e professoras ainda se restringem a uma abordagem
biologicista e tecnicista das questdes ambientais (TA-4).

As relacdes entre a educacdo ambiental e o ensino de Ciéncias Naturais, descritas
anteriormente, confirmam dados observados ainda no inicio da década de 90, em pesquisa
realizada em escolas do Ensino Fundamental de Santa Maria-RS. Uma das constatacdes € de
que as pdlidas iniciativas de educag¢do ambiental, existentes na época, com freqii€ncia estavam
associadas as demais atividades desenvolvidas no ensino de Ciéncias e/ou de Geografia
(BOER, 1993). Em 2003, no trabalho com formacdo de professores do Ensino Fundamental,
foi confirmada a mesma informag@o. Conclusdes similares sdo encontradas nos textos de
Krasilchick (2001), Trivelato (2001) e Amaral (2001).

Krasilchick (2001) argumenta que, no inicio, a pesquisa em educacdo ambiental foi
influenciada pelos métodos experimentais, com uso de controle, proprio das Ciéncias
Naturais. Os projetos de primeira geragdo, como refere a autora, tinham cunho ecolégico,
davam aten¢fo primordial a medidas do rendimento educacional de cursos para professores e
alunos. No entanto, a discussdo sobre a natureza da pesquisa cientifica influiu no conteddo
dos projetos, de forma que os trabalhos feitos no Brasil, na atualidade, apresentam opgdes por
diferentes linhas de pesquisa, o que corresponde a evolugdo do conceito de educacdo
ambiental. Trivelato (2001) argumenta que, principalmente na falta de uma tradi¢do de
trabalhos conjuntos e interdisciplinares na escola, a educacido ambiental, quando presente, faz-
se associada a uma disciplina, e Ciéncias tem sido uma delas. A autora se refere também a
consolidacdo da educacdo ambiental a partir da década de 70, periodo em que o ensino de
Ciéncias também passou por transformacdes. Os problemas decorrentes dessas
transformagdes atingiram todas as disciplinas e se constituiram em desafios para o ensino de
Ciéncias que, paralelamente, incorporou as mesmas questdes relevantes a educagio ambiental.

Trivelato (2001) explicita, entdo, trés desafios para o ensino de ciéncias, os quais estdo
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intimamente relacionados & definicdio de educacio ambiental: a interdisciplinaridade, a
concepgdo de contetido e a construcdo da cidadania.

Sobre interdisciplinaridade, Trivelato (2001) aponta como um valor que se incorporou
ao discurso educacional, mas que ainda é um enorme desafio para a pratica pedagdgica. Para
ela, existem dificuldades de ordem prética e organizacional que impedem sua viabilizagdo na
escola. As interfaces ensino de Ciéncias e educacdo ambiental estariam nos temas que se
referem “a compreensdo e apreciagdo das inter-relacdes, entre os seres humanos, suas culturas
e seus meios biofisicos” (p. 58). Quanto aos conteidos para o ensino de ciéncias, a autora
reporta-se aos PCNs, que propdem os contetidos em trés blocos: conceituais, procedimentais e
atitudinais. Ainda, segundo Trivelato (2001), esses contetidos também estdo representados nas
definicdes de educacdo ambiental. A constru¢do da cidadania informada e habilitada para
fazer escolhas tem enfoques tanto no ensino de Ciéncias, como na definicio de educacdo
ambiental.

Os argumentos de Trivelato (2001) ajudam a explicar as razdes que fazem com que a
educacdo ambiental tenha uma visdo biologicista, quase generalizada entre educadores e a
prépria populagéo.

Amaral (2001), referindo-se as controvérsias e concepgdes acerca da educacdo
ambiental, questiona o direcionamento dado pelos PCNs ao propor o tema transversal Meio
Ambiente e argumenta que este “esvaziou o contetido ambiental” do curriculo de Ciéncias. A
verdade € que, por natureza, os contetidos trabalhados em Ciéncias Naturais dizem respeito ao
meio ambiente. No entanto, o entendimento é de que a simples abordagem desses contetidos
ndo garante a reflexdo necessdria a compreensao dos diferentes modos de a sociedade humana
se relacionar com o meio fisico-natural e o desenvolvimento de um conjunto de valores e
habilidades ao qual se refere a educag¢do ambiental.

Assim, a educag@o ambiental, quando associada aos conteidos de Ciéncias Naturais
ou mesmo de Geografia, aproxima-se muito das correntes conservacionista e cientifica,
descritas por Sauve (2005). Essa autora afirma que algumas proposicdes de educacdo
ambiental dao énfase a processos cientificos que compreendem observacdes, verificacdo de
hipdteses e experimentacdo. Ela propde que, nessa corrente, “a educacdo ambiental estd
associada ao desenvolvimento de conhecimentos e habilidades relativas as ciéncias do meio
ambiente” (SAUVE, 2005, p. 23). Argumenta também que a associacio entre educacio
ambiental e a educacdo cientifica situa-se no contexto do ensino das ciéncias da natureza ou
biofisicas. Finalmente, ela constata, com professores de Ciéncias Naturais, comentarios

opostos que introduzem controvérsia, como nos seguintes depoimentos:
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e Existe uma grande semelhanga entre o processo cientifico e o processo de
resolugdo de problemas: observacdo do meio, problematizacdo e acompanhamento
do processo de resolucdo. Esta convergéncia pode ser vantajosamente utilizada para
aproximar educagdo ambiental e o ensino de ciéncias.

e Ha um perigo de reduzir a educagdo ambiental ao campo do ensino de ciéncias,
onde paradoxalmente a educagdo ambiental € a0 mesmo tempo reivindicada como
objeto préprio e legitimo e percebida como uma espécie de “ovelha negra” que
apresenta problemas. Para alguns, o problema € o risco de descaracterizar o ensino
de ciéncias, para outros o problema é o das condi¢des atuais de ensino que ndo
permitem desenvolver adequadamente a educag@o ambiental.

® Se a educacdo ambiental for limitada ao ensino de ciéncias perde-se o sentido. A
educacdo ambiental ndo pode se contentar com um enfoque cientifico das
realidades biofisicas, com uma investigacdo ‘da boa resposta’ como ¢&
habitualmente em ciéncias (SAUVE, 2005, p. 24).

Observando-se o primeiro dos trés comentdrios, apresentados por Sauvé, pode-se
concluir que a vinculagdo da educagdo ambiental ao ensino de Ciéncias Naturais pode ser
uma questdo relativa, porque, em determinadas circunstincias, como na resolu¢do de um
problema ambiental, a racionalidade cientifica é necessdria. No contraponto, coloca-se o risco
de os estudantes pensarem que sO pela ci€ncia ou pela tecnologia € possivel chegar-se a
resolucdo dos problemas da sociedade contemporanea. Essa é uma visao tecnicista que traz no
bojo a compreensdo de que “podemos poluir ou destruir” o meio ambiente, porque, depois,
pela técnica é possivel recupera-lo. Esse pensamento leva a criagdo de tecnologias cada vez
mais sofisticadas e caras, justificadas pela necessidade de se recuperar o ambiente. Nesse
caso, possivelmente, a melhor contribui¢cdo que a educacdo pode prestar aos homens e ao

Planeta é formar seres humanos mais sensiveis e comprometidos com as questdes coletivas.

4.3.4 Educacao ambiental e formacao continuada de professores

Inicialmente, cabe ressaltar-se que, entre os 31 trabalhos analisados, 16 estio
relacionados a formagao continuada de professores, como mostram os Quadros 6, 7, 8, 9 e 10,
no Apéndice E. Essa constatacio indica que pesquisas relacionadas a educacdo ambiental no
contexto escolar e as concepcdes de professores, de modo geral, ndo estdo desvinculadas da
formacdo continuada dos mesmos. Essa observacdo tem mostrado a amplitude do tema em
estudo. Uma possivel explicacdo para esse fato pode ser atribuida a Legislacdo. A Lei
9.795/99, em seu artigo 11, determina que “os professores em atividades devem receber
formacdo complementar em suas dreas de atuacdo, com o propdsito de atender
adequadamente o cumprimento dos principios e objetivos da Politica Nacional de Educacio

Ambiental” (BRASIL, 1999).
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A exigéncia de formagdo continuada de professores em servico advém de um processo
histérico de formacdo docente, em que a educagdo ambiental ndo fazia parte do curriculo.

Segundo Arroyo (2002),

Formamos profissionais ndo apenas nos contetdos fechados, mas imbuidos de uma
auto-imagem reduzida e fechada da funcdo social deles e da escola. Temos
geracdes de docentes filhos e filhas da Lei 5692/71 e da tecnocracia, do
autoritarismo, da modernizag¢do produtiva, do modelo cientifico utilitario, e agora
do pensamento unico neoliberal (p. 77).

Nesse sentido, a formacg@o continuada de professores pode ser considerada uma
alternativa para iniciar a mudanca da visdo e das acdes de professores que foram formados
dentro desse sistema de ensino ou sofreram influéncias dele.

Nos trabalhos de pesquisa analisados, os pesquisadores ndo sé confirmam que muitos
professores em servigo ndo tiveram em sua formagdo acadé€mica preparacdo adequada para
trabalhar a temdtica ambiental na escola, mas também demonstram preocupacido em contribuir
com essa formacdo, a fim de promover agdes que possam superar essa lacuna. Os
pesquisadores de TA-17 identificam caréncias na formagdo de professores e de acesso a
materiais didaticos para trabalhar educagdo ambiental, como mostra o exemplo 73. Os
pesquisadores de TA-6, no exemplo 74, salientam a necessidade de se dar atencdo especial a
formacdo de professores, para que eles tenham condi¢cdes de trabalhar com as atividades de

educacdo ambiental.

Exemplo 73

Diante desse quadro constata-se que os professores sentem a necessidade de acesso
ao conhecimento ambiental para seu aperfeicoamento na area (sic!) da Educacdo
Ambiental. Alguns lamentam nd@o poder trabalhar a Educacdo Ambiental; aqueles
que trabalham o fazem preferencialmente nas 5* e 6* séries do ensino fundamental,
justificando que hd uma identificagdo dos contetidos dessas séries com o meio
ambiente (TA-17).

Exemplo 74

Quanto a formagdo de professores, diante das experiéncias vivenciadas durante a
investigacdo [...] percebeu-se que o professor que ndo tiver uma boa base psico-
pedagdgica para conduzir esse tipo de atividade [de educagdo ambiental] correrd o
risco de estar realizando um trabalho que poderd levar a duas conseqiiéncias: nio
alcangar seus objetivos, realizando um esfor¢o em vdo, ou obter resultados
negativos, gerando frustracdes a si mesmo e aos alunos (TA-6).

Além da falta de preparacdo em sua formag@o académica, pode-se dizer que, para
muitos professores, falta reflexdo critica. Os pesquisadores de TA-12, por exemplo, constatam

que as concepgdes de educacdo ambiental de professores de Ciéncias de 5% a 8" séries de
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quatro escolas estaduais, em Londrina-PR, estdo centradas na “conscientizacdo” e na
“preservagdo”’. O exemplo 75 destaca a conscientizagio:
Exemplo 75
[Os professores] restringem a temdtica quando indagados sobre o que seria educar
ambientalmente. Utilizam em demasia o termo ‘conscientizacdo’ ambiental, ndo
aparentando ter um respaldo mais aprofundado (mesmo que teoricamente) em
relacdo ao tema. Além disso, conscientizar € um termo um tanto amplo e mal
colocado, visto pelo angulo de que a consciéncia é resultado de um processo
complexo pessoal e interpessoal, construida e reelaborada pelas experi€ncias
vividas ou acompanhadas de diversas formas, levando em conta os processos
culturais e sociais (TA-12).

A conscientizagdo foi determinada pela Conferéncia de Tbilisi (UNESCO, 1998) como
um dos objetivos a ser alcancada pela educagdo ambiental. Com as contribui¢des da
pedagogia freiriana, segundo a qual o processo de conscientizagdo é pessoal (realizado pela
prépria pessoa que se conscientiza, e ndo por outrem), o objetivo “conscientizagdo” foi
substituido pela sensibilizacdo (DIAS, 1992). O que se pode fazer é sensibilizar as pessoas
para que se conscientizem a respeito das questdes ambientais.

A énfase preservacionista que aparece no discurso dos professores participantes da
pesquisa de TA-12, conforme o exemplo 76, também remete aos primérdios da educacgdo
ambiental desenvolvida na década de 1970. Nessa época, a educagdo ambiental estava voltada
mais aos aspectos fisicos do meio ambiente, do que aos aspectos humanos (estes serdo
destacados a partir da década de 1990).

Exemplo 76

Um outro ponto que pode ser destacado € a visdo preservacionista a qual os
professores pretendem passar para seus alunos. Esse eixo da educacdo ambiental,
muitas vezes foge da realidade do aluno. Preservar os patrimdnios genéticos
faunisticos e floristicos sdo de grande importincia, mas o aluno estd distante deste
meio natural a maior parte do tempo. (...) No cotidiano social do aluno ndo estd

integrada, ndo necessariamente, a diversidade biolégica que necessita ser
preservada (TA-12).

No exemplo, o discurso feito em torno da preservacdo ambiental ndo tem uma relagdo
direta com a vida da grande maioria de estudantes brasileiros que vivem em bairros pobres, na
periferia das grandes cidades. Nessa concepcdo, o meio ambiente “que deve ser preservado”
passa a ser um lugar distante, e a agdo do aluno € limitada. Numa abordagem critica do tema,
com base na educacdo ambiental critica proposta por Carvalho (2004), caberiam os
questionamentos: quem tem acesso aos bens ou recursos naturais sobre os quais o aluno
aprende que devem ser preservados? A quem interessa prioritariamente e quem poderd

usufruir?
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A auséncia de uma abordagem critica do tema ambiental também é constatada em TA-
13, em que ¢ relatado o processo de insercdo da educacdo ambiental na escola a partir das
perspectivas de 43 professores do Ensino Fundamental e Médio que participaram de oficinas
de formacdo. Os pesquisadores concluem que “existe uma tendéncia do professor se
comunicar mais por meio de exemplos do que por proposicdes” (TA-13). O exemplo 77
sistematiza as perspectivas desses professores referentes a educagdo ambiental. A terceira e

quarta perspectivas mostram como elas estdo pautadas na vivéncia e na percep¢ao sensorial.

Exemplo 77

[.‘Mobilizar’ o aluno (discutindo e trabalhando questdes ambientais). II.
‘Instrumentalizar’ o aluno (vinculando conhecimentos técnico-cientificos as idéias
sobre meio ambiente). III. Fazer o aluno ’vivenciar’ determinados problemas
ambientais. IV. ‘Sensibilizar’ o aluno para as questdes ambientais (TA-13).

Quando o professor se comunica por meio de exemplo, revela que o conhecimento
para ele € tido como experiéncia de vida, como vivéncia e adequagdo e também como acesso
sensorial que envolve os sentidos, a percep¢do e o estimulo. Para superar esse empirismo
arraigado, € relevante o pensamento de Becker (1994), que considera necessario um pouco
mais de reflexdo do professor, porque construcio e vivéncia sdo duas faces de um mesmo
evento mental.

Outro problema identificado em relagdo a pratica da educacdo ambiental escolar € a
passividade de professores. Isso € identificado pelos pesquisadores de TA-3, que investigaram
as percep¢des e representacdes ambientais de 90 professores de Ci€ncias Naturais e de
Biologia que freqlientaram um curso de formacdo continuada. Os pesquisadores tecem criticas
a postura apresentada pelos professores participantes da pesquisa, conforme se verifica no
exemplo 78:

Exemplo 78

A espera pela iniciativa publica, ou de outrem, para a execucdo de projetos na area
ambiental € visivel no discurso analisado. S3o agentes passivos, que aguardam
convites especificos para realizar estes projetos, eximindo, assim, suas
responsabilidades de agdo direta. [...]

De maneira geral, os professores pesquisados representam ter uma percepgdo de
que ‘ser consciente’ € possuir conhecimento bioldgico e admitir os problemas

ambientais, excluindo a responsabilidade de novas atitudes para minimizar ou
solucionar os problemas atuais presentes em nossa sociedade (TA-3).

Os pesquisadores de TA-3 demonstram compreender que o ser humano faz parte de
uma esfera social mais ampla, motivo pelo qual os professores precisam se responsabilizar
pela resolucdo dos problemas ambientais da sociedade contemporinea. A educagdo ambiental

voltada a resolugdo de problemas ambientais faz parte do discurso proposto pela UNESCO,
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na década de 1970, para a educagdo ambiental mundial e foi incorporada as politicas de
educacdo ambiental brasileira.

Assim, pode-se inferir que a falta de reflexdo critica e a passividade do professor sdo
decorrentes da falta de preparacdo para trabalhar com a temdtica ambiental. Com isso, a
escola tem dificuldades de dar as respostas exigidas pela sociedade em relagdo a problemadtica
ambiental, como constatam os pesquisadores de TA-4:

Exemplo 79
A sociedade contemporinea ao se defrontar com os problemas ecoldgicos estd a
exigir uma resposta para os mesmos. Se por um lado, uma das institui¢des

chamadas a dar resposta € a Escola ou o sistema educacional Escolar, por outro, nio
temos esta temdtica contemplada na formagao do(a) educador(a) (TA-4).

z

Ao afirmarem que “uma das instituicdes chamadas a dar resposta é a Escola ou o
sistema educacional Escolar”, os pesquisadores de TA-4 entendem que a sociedade atribui a
educacdo a responsabilidade de produzir mudangas necessarias para superar a crise ambiental
instalada. Nesse caso, a educagdo é apontada como for¢ca, como poténcia, porque contém
implicita a possibilidade de eficicia e de transformacdo. Mas para isso € preciso a inser¢do da
escola na comunidade que a circunda, o que pode ser feito por meio da educacdo ambiental,

como salienta a pesquisadora de TA-9 no exemplo a seguir:

Exemplo 80

[...] a educacdo ambiental foi apontada como um instrumento privilegiado para a
insercdo da escola na comunidade que a circunda. Para tanto, pretende-se que a
escola converta-se em um ‘centro de saberes locais’ de forma a integrar tanto os
saberes entendidos como ‘cientificos’ como os saberes da comunidade (TA-09).

Para que seja um “centro de saberes locais”, a escola deve estar aberta ao didlogo com
a comunidade que a circunda e a participacdo comunitdria, como a base da educacdo
ambiental prevé. Nessa perspectiva, a pesquisadora de TA-09 salienta que os professores
devem aprender com a comunidade e com seus alunos. Ela ressalta o depoimento de uma das

professoras entrevistadas, no qual relata que a sua escola acolhe a cultura trazida do meio

rural por moradores da comunidade.

Exemplo 81

E esse perfil também do professor, do educador [...] ele nio é uma pessoa que
trabalha s6 com livros, com aquela postura intelectual. Mas que ele pode, também,
junto com os alunos estar mexendo na terra, estar plantando (Entrevista realizada
em 10/05/04) (TA-09).
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Na proposicdo “estar mexendo na terra, estar plantando”, no exemplo 81, o professor
renuncia a postura unicamente intelectual e valoriza o conhecimento da comunidade que o
aluno traz para a escola, afirma a pesquisadora de TA-9. Nesse caso, o conhecimento que a
escola trabalha ndo se distancia do conhecimento que o aluno tem. Observa-se, no argumento
da pesquisadora, um componente da pedagogia freiriana, “a nao ruptura” do conhecimento do
aluno para a inser¢do do conhecimento novo.

E importante que a formagdo continuada de professores seja orientada por essa
perspectiva de interacdo escola-comunidade, especialmente quando os professores ndo
estiverem familiarizados com os conteidos relacionados a temdtica ambiental. Nesse
contexto, como salienta a pesquisadora de TA-10, “o ponto de partida é a compreensdo pelo
professor do que deve ser ensinado e de como deve ser ensinado”. A pesquisadora utiliza-se
das dimensdes conhecimento, valores e participagio poh’tica43, propostas por Carvalho et al.
(1996), para fundamentar sua reflexdo sobre o ensino e o saber escolar e para compreender as
abordagens de 40 professoras de 1* a 4* séries, de duas escolas publicas do Estado de Sido
Paulo-SP, enquanto aprendiam e ensinavam sobre a temadtica ambiental. Ela partiu do
pressuposto de que as professoras ndo haviam aprendido a temdtica ambiental de forma
sistematizada em sua formacdo inicial e de que era necessario oportunizar a reflexdo e a
aprendizagem. Para essa finalidade, foram utilizados projetos elaborados pelas professoras
participantes da pesquisa.

Considerando as trés dimensdes trabalhadas nos cursos e intervengdes, a pesquisadora
de TA-10 indica alguns pontos que podem ser considerados “na educacdo continuada de
professores e na elaboragdo de programacgdes curriculares”. Um deles é a importancia de se
trabalharem os valores e a participac@o politica associados aos conhecimentos da temdtica
ambiental. Outro ponto € a necessidade de discussdes especificas em contraste com
posicionamentos sobre assuntos de ordem social, econdmica e ambiental, sobretudo os
relativos aos impactos gerados pelos residuos sélidos, que t€m conseqiiéncias sobre a saide
humana e sobre o ambiente. Como terceiro ponto, é proposto que o principio dos “trés R” ja

classicos (Redugdo, Reutilizacdo e Reciclagem) deve nortear o ensino e a aprendizagem sobre

* Na interpretacdo das pesquisadoras de TA-10, a dimensdo conhecimento diz respeito aos conteidos e
conceitos relativos a temdtica ambiental, a partir das informagdes disponiveis em diversas ciéncias. Para refletir
sobre essa dimensdo, sdo consideradas as categorias de Shulman (1987) referentes aos tipos de conhecimento:
curricular, dos contetidos e pedagdgicos dos contetidos. A dimensdo valorativa consiste nos valores éticos e
estéticos, que, articulados as informacdes, visam ao desenvolvimento de trabalhos mais criticos e efetivos. Além
de conhecimentos e valores, ¢ necessdria participacdo politica com acdes individuais e coletivas que
possibilitem o exercicio da cidadania e das formas democréticas de influir e propor politicas para pensarmos e
atuarmos sobre as questdes ambientais.
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residuos, a partir da diferenciacdo conceitual entre Reciclagem e Reutilizagio™. Em relacio a
reciclagem, é enfatizada a importancia de se discutirem as responsabilidades dos individuos,
dos grupos organizados e do poder ptiblico, considerando as condi¢des da realidade presente e
futura. No ambito da participagdo politica, deve-se ndo s6 discutir os motivos pelos quais o
lixo € jogado na rua e a prética ou nao da reciclagem, como também pensar alternativas extra-
escolares.

O tema residuos sélidos também foi utilizado como fio condutor de atividades em
cursos para formacdo continuada de professores relatados em TA-8. Os pesquisadores
avaliam a aplicabilidade das oficinas de materiais reciclaveis em programas de educacdo
ambiental com um grupo de professores da educacdo infantil, do ensino fundamental e da
educacdo de jovens e adultos. As Oficinas de Matérias Recicldveis, em que se utilizaram
como matérias-primas papel jornal, garrafa pléstica do tipo PET e recipiente de leite tipo
longa vida, para confec¢@o de objetos, contribuiram para discutir a problematica do lixo em
varios aspectos: ‘“geracdo de residuos, consumismo, descarte, desperdicio, disposicdo
inadequada, politica ambiental da Cidade e do Pais, além de destacarem a pratica cidada,
como colaboradora no processo” (TA-8). Essa discussdo foi complementada por atividades,

como mostra o exemplo a seguir.

Exemplo 82

[a] relatério a cada término de oficina, enfocando questdes a respeito do material
utilizado, como o material foi coletado, as possibilidades, dificuldades e sugestdes
de aplicabilidade junto ao seu publico; [b] produgdo de textos a partir de discussdes
referentes as questdes ambientais reproduzidas pela midia; [c] leitura e discussao de
artigos e textos pertinentes ao tema de residuos sélidos (TA-8).

Nos trabalhos TA-8 e TA-10, os pesquisadores, na posi¢cdo de professores que
conduziam as atividades de educacdo ambiental, desenvolvidas com os professores
participantes da pesquisa, tiveram a preocupagdo em tornar oficinas, cursos e intervengdes em
momentos de reflexdo sobre as questdes ambientais, sobre a pratica docente e sobre a escola
como espago de formacgdo do professor.

A andlise referente a formacdo continuada evidencia que muitos profissionais em
servico nao tiveram, na formacdo inicial, educacdo ambiental como tema de estudo
sistematizado. Por outro lado, o professor, ao procurar aprimorar a sua formacao por meio da
participac@o em cursos e/ou oficinas, atende aos propdsitos da Politica Nacional de Educagdo

Ambiental, que estabelece formacdo complementar nas dreas especificas de atuacio.

44 < ~ A : x :
Segundo Sauvé (2005), agdes centradas nos “trés R” caracterizam a educacdo ambiental da corrente
conservacionista/recursista.
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Esta andlise se articula com as demais categorias pedagdgicas abordadas por este
estudo, pois se considera a atividade docente e a escola como meios que propiciam o
desenvolvimento profissional do professor. A formacdo continuada articula-se também com
0s aspectos epistemoldgicos, na medida em que estes fundamentam e permeiam as praticas
pedagdgicas, sejam de educacdo ambiental ou ndo. A relacio entre as andlises epistemoldgica

e pedagdgica € desenvolvida no item a seguir.

4.4 ARTICULACAO ENTRE AS ANALISES EPISTEMOLOGICA E PEDAGOGICA

Assumindo a premissa de que a educacdo ambiental situa-se na confluéncia do campo
ambiental com as ciéncias humanas e que as visdes de mundo constituem um quadro
epistémico mais amplo, o questionamento que se coloca para nortear esta andlise diz respeito
a maneira como os fundamentos epistemoldgicos interferem na acdo pedagdgica. Para
estabelecer esta relacdo, considera-se o conceito de meio ambiente como elemento bésico,
uma vez que as concepgdes tedrico-priticas de educacdo ambiental estdo associadas as
concepgdes de meio ambiente ou Nao Eu. Ressalta-se, aqui, que as categorias basicas de visio
de mundo, Eu e Nao Eu, devem ser vistas sob dois aspectos: o Eu como distinto do Nao Eu
(meio ambiente) e o Eu na relagdo com o Nao Eu (KEARNEY, 1993).

Nessa direcdo, o estudo evidencia que hd uma relagdo direta entre o0 modo de perceber
0 meio ambiente e as praticas de educagdo ambiental que os professores desenvolvem. Essa
relacdo estd associada a visdo de mundo do professor. Um bom exemplo para ilustrar como
isso acontece na pratica € o exemplo 83, em que as pesquisadoras narram as atividades para a

confec¢do de maquetes em sala de aula.

Exemplo 83

As criangas construiram as maquetes, colocaram jardins, lagos, flores, carros, casas
e prédios. Infelizmente o trabalho encerrou por ai, os alunos niao foram orientados
para observar os detalhes e diagnosticar a qualidade ambiental do bairro, poderiam
ter avaliado as condi¢cdes de moradia, se hd saneamento bdsico, iluminagio,
sinalizagdo, dreas degradadas e dreas preservadas. Ou seja, durante o levantamento
de dados a professora poderia ter estimulado os alunos para a investigacdo da
situacdo ambiental, social, econdmica e histérica do bairro, comparando o passado
com os dias atuais. Incentiva-los a verificar os problemas ambientais existentes e
tentar em grupo propor solugdes ou se a solugio ndo estivesse nas maos do grupo,
buscar as autoridades adequadas para encaminhar o problema. Infelizmente nada
foi feito neste sentido (TA-16).

Com a proposicdo “As criangas construiram as maquetes, colocaram jardins, lagos,

flores, carros, casas e prédios. Infelizmente o trabalho encerrou por ai, os alunos ndo foram
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orientados para observar os detalhes e diagnosticar a qualidade ambiental do bairro”, as
pesquisadoras de TA-16 problematizam a atividade desenvolvida pela professora participante
da pesquisa. A auséncia de relacdes entre o que foi representado na maquete e as reais
condicdes ambientais do bairro, como “saneamento bdsico, iluminagdo, sinalizagdo, areas
degradadas e dreas preservadas”, indica uma visdo de mundo fragmentaria dessa professora.

Ja as pesquisadoras de TA-16, ao problematizarem a atividade desenvolvida pela
professora, demonstram uma visdo de mundo integrada, que é reforcada com sugestdes de
procedimentos que poderiam ter sido adotados pela professora, como indica a seguinte
proposi¢do: “durante o levantamento de dados a professora poderia ter estimulado os alunos
para a investigacdo da situagdo ambiental, social, econdmica e histérica do bairro,
comparando o passado com os dias atuais”. E possivel verificar-se nessa proposi¢io a
presenca da categoria Relacdo, a qual se integra a categoria Causalidade nesta outra
proposi¢do: “Incentiva-los a verificar os problemas ambientais existentes e tentar em grupo
propor solugdes ou se a solugdo ndo estivesse nas maos do grupo, buscar as autoridades
adequadas para encaminhar o problema. Infelizmente nada foi feito neste sentido”. O
diagnéstico dos problemas ambientais existentes no bairro, que foi representado na maquete,
possibilitaria uma reflexdo critica e poderia ter como efeito a busca de solucdes para a
melhoria das condi¢cdes ambientais da comunidade em que a escola esta inserida. Portanto, a
relacdo causal fica clara na idéia de eficicia e de forca ativa capaz de produzir mudangas
naquele contexto.

A constatacdo narrada pelas pesquisadoras de TA-16 sobre a atividade pedagdgica da
professora em questdo mostra a faléncia do modelo educacional quando construido a partir de
visdo de mundo fragmentdria. E procedente afirmar-se, entdo, que a visdo de mundo do
professor se reflete no tipo de trabalho que ele desenvolve, nas suas opgdes tedrico-
metodoldgicas e, conseqiientemente, na aprendizagem do aluno. Também fica claro que as
visdes de mundo, integrada ou fragmentaria, sdo reproduzidas nos e pelos processos
educacionais.

Nas situagdoes em que se identifica visdo de mundo fragmentaria, observa-se, por
meio do contexto descrito pelos pesquisadores, que as concepgdes dos participantes das
pesquisas analisadas estdo associadas a uma elaboragdo elementar do conceito de meio
ambiente. Nessas circunstancias, hd predominéncia do conceito naturalista de meio ambiente
em que sdo trabalhados os elementos naturais externos e separados do homem ou, entdo, o
meio ambiente é confundido com conceitos ecoldgicos. Observa-se, também, que, nas visdes

de mundo fragmentdrias, a concep¢do do Eu € restrita a prépria pessoa ou aos grupos mais
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imediatos, com ausé€ncia de pertencimento a esferas mais amplas da sociedade. A percepcao
prevalente é do entorno préximo, de modo que existe uma correlagdo entre a concepgdo
naturalista de meio ambiente e a visdo de mundo fragmentaria.

As praticas de educacdo ambiental propostas a partir de uma visdo de mundo
fragmentéria sdo de abordagem voltada apenas aos aspectos fisicos do meio ambiente. Os
recursos naturais sdo considerados em fungdo de sua utilidade para o homem. H4, portanto,
predominancia de uma natureza-recurso e utilitarista. Quando o conceito de meio ambiente
estd associado a conceitos ecoldgicos, aproxima-se de uma concepgdo cientifica de natureza.

Essas constatagdes indicam que, associada a uma visao de mundo fragmentéria, existe
uma pratica pedagdgica precdria, desarticulada da realidade sdécio-ambiental e que pouco
contribui para a reflexdo critica do sujeito. Tem-se como exemplo a abordagem
preservacionista da educagdo ambiental, identificada em préticas pedagdgicas analisadas neste
estudo (como os exemplos 32 em 4.3.1 e 76 em 4.3.4). A grande maioria dos estudantes nao
conhece e ndo tem acesso direto aos beneficios dos recursos naturais que eles aprendem que
devem ser preservados. O sistema escolar, quando ndo mostra as contradicdes que marcam a
sociedade contemporanea, reproduz e reforca a visdo fragmentiria de mundo por meio de
atividades educativas, muitas vezes, identificadas como sendo de educagdo ambiental.

Nas situagdes em que se identifica visdo de mundo integrada, observa-se que ha uma
atencdo direcionada em relacionar e integrar questdes sociais e ambientais, como indicam os
exemplos 55 e 56, na secdo 4.3.2, bem como o depoimento de um professor participante da
pesquisa relatada em TA-9:

Exemplo 84

Entdo se a gente for ver, no fundo desses projetos [de educacdo ambiental] ai, a
esséncia seria o resgate das criangas, € aproximar mais a crianca da escola usando
essa sensibilizacdo com as questdes ambientais. Porque, no momento em que [o
aluno] estd tomando consciéncia da riqueza disso tudo, ele também estd tomando
consciéncia das riquezas, das possibilidades que ele tem dentro da escola como ser

humano, como pessoa, como cidaddo (entrevista realizada no dia 25/06/2004) (TA-
09).

A proposicdo “no momento em que [0 aluno] estd tomando consciéncia da riqueza
disso tudo, ele também estd tomando consciéncia das riquezas, das possibilidades que ele tem
dentro da escola como ser humano, como pessoa, como cidaddo” indica a integracdo do Eu
(as criancas) com o N@o Eu (escola e comunidade). As praticas pedagdgicas orientadas sob
essa perspectiva de educagdo ambiental compreendem o ser humano como fazendo parte do

N

meio. A reflexdo critica sobre o agir humano diz respeito a qualidade e intensidade das
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relacdes que o homem estabelece com os demais seres humanos, com os aspectos coletivos da
sociedade e com o uso dos recursos naturais, caracterizando a educag@o sécio-ambiental.

As praticas educativas propostas a partir de visdo de mundo integrada sdo
questionadoras e permitem relacionar, por exemplo, as causas de uma sociedade consumista,
quando os residuos sdlidos (lixo) sdo tema de estudo da educacdo ambiental, como mostra o
exemplo 16, apresentado em 4.2.4. Desse modo, a visdo de mundo integrada € necessaria nao
apenas para desenvolver, em estudantes, habilidades que permitem a compreensdo integrada
da realidade, mas também para produzir conhecimentos integrados.

Nas situacdes em que sdo identificadas visdes de mundo em processo de transicdo
entre visdes fragmentdria e integrada, aqui denominada de intermediaria, observa-se que
tanto na concep¢do de meio ambiente, como nas praticas educativas had aspectos que
caracterizam essas visdes de mundo. Essa visdo de mundo pode ser depreendida do exemplo

85:
Exemplo 85

Entre os extremos [Perspectiva Conteudista e Perspectiva Critica] encontram-se
professoras que parecem ter uma ‘consciéncia’ com rela¢do a problemas ambientais e
questdes de cidadania mas que nas suas acdes reduzem o tema a meras atividades de
aula, tais como leitura de textos e resolug@o de exercicios programados. Este grupo foi
denominado de Perspectiva Intermediaria (TA-28).

Segundo os pesquisadores de TA-28, as acdes de parte das professoras entrevistadas
estdo centradas em “meras atividades de aula, tais como leitura de textos e resolugdo de
exercicios programados”, o que é proprio da educagdo tradicional, conteudista, que ndo se
abre para a interacdo com outros espagos além da sala de aula. Os alunos atendidos por essas
professoras sdo classificados pelos pesquisadores como executores de tarefas pré-
estabelecidas, sem envolvimento com responsabilidades e reflexdes. Essa situagdo denota
uma visdo de mundo fragmentéria. Por outro lado, é reconhecido que as professoras “parecem
ter uma ‘consciéncia’ com relacdo a problemas ambientais e questdes de cidadania”, o que
denota aspectos da visao de mundo integrada. Com isso, pode-se inferir que a visdo de mundo
integrada ndo esta totalmente desenvolvida, ou seja, encontra-se em processo de transi¢do de
um tipo de visdo para outro, que aqui se denomina visdo de mundo intermedidria.

Para se alcancar a efetividade da educacdo ambiental, as praticas pedagdgicas devem
estar fundamentadas em principios educacionais construidos a partir de visdo integrada de

mundo. Caso contrdrio, a educagdo ambiental pode ser vista como mais uma varidvel que

reforca a fragmentacdo da realidade e do pensamento do aluno.
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Na perspectiva descrita, as visdes de mundo desempenham a funcio de elemento
articulador entre os fundamentos epistemoldgicos e as praticas pedagégicas, sejam elas de
educacdo ambiental ou ndo. Essa premissa estd ancorada na concepgdo de que a educagéo € o
elemento mediador entre a organizacdo da sociedade e suas visdes de mundo predominantes.
Portanto, a educagdo tanto pode reforcar a visdo de mundo predominante na populacdo de
uma determinada sociedade, como podera fazer a ruptura para que uma nova visdao de mundo
possa ser construida e se estabelecer. E importante destacar-se que a constru¢io de uma visio
de mundo precisa ser entendida como um processo dinamico, de constru¢do individual,
articulada com o coletivo no qual o sujeito se movimenta norteado pelas suas concepg¢des
basicas. Este estudo também mostra que o estabelecimento de uma nova visd@o de mundo nio
€ imediato, que é possivel encontrarem-se situacdes intermedidrias entre visdes de mundo
fragmentdrias e integradas, como ja foi exemplificado.

No estudo realizado, as visdes de mundo foram fundamentadas, basicamente, no
pensamento de Kearney (1993) e Cobern (1991 e 1996). Uma importante contribuicdo de
Cobern (1996) para o contexto educacional estd fundamentada em Hannah Arendt®. Essa
autora afirma que o pensamento € necessario para o conhecimento, mas ndo ¢é suficiente.
Segundo ela, o pensamento é o processo epistemoldgico pelo qual o conhecimento se torna
compreensdo conceitual. Isso se dd porque a visdo de mundo fornece o meio para a razio
(capacidade de pensamento racional) operar via pensar para produzir a compreensdo. Ainda,
segundo Cobern (1996), a visdo de mundo ordena o intelecto (capacidade para o
conhecimento) a operar via saber para produzir apreensao, no sentido literal de “tomar posse
de”. O resultado desse processo € a mudancga conceitual. Desse modo, a compreensdo de um
determinado conhecimento volta a intervir, de maneira recursiva, na visdo de mundo e no
proprio conhecimento apreendido pelo sujeito.

Transpondo-se o pensamento de Cobern (1996) e de Arendt (2000) para o campo da
educacdo ambiental, é possivel verificar-se que a compreensdo conceitual de meio ambiente é
resultado da visdo de mundo que o sujeito tem. O modo de pensar do sujeito s vai ser
modificado se ele se apossar de um novo modo de pensar a realidade do mundo. Esse novo
modo de pensar envolve um novo conhecimento e, conseqiientemente, uma nova visao de
mundo. Este raciocinio mostra que as dimensdes pedagdgicas e epistemoldgicas da educagio
se constituem em duas dimensdes de uma mesma realidade, e a integracdo dessas dimensdes

corresponde a visdo integrada e relacional dessa realidade.

45 Cobern (1996) referenda Arendt (1978). Neste estudo, a consulta feita refere-se a quarta edicdo da obra de
Arendt, A vida do espirito, de 2000.
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Considera-se importante reforcar que o entendimento de que as praticas pedagdgicas
devem estar fundamentadas em principios epistemoldgicos e/ou filosdficos também é
defendido por autores referendados no Capitulo 2, como Becker (1994), Tardif (2000 e 2004),
Arroyo (2002), Severino (2001), Carvalho (2004), Cortesao (2002).

Quanto a educagdo ambiental, pode-se dizer, ainda, que sua estrutura multidisciplinar
exige o aporte de conhecimentos de diversas dreas. Essa caracteristica dificulta sua insercio
dentro de uma estrutura conceitual de curriculo disciplinar. Em decorréncia disso, suas
préticas sdo freqiientemente entendidas pelos professores como atividades extracurriculares,
desenvolvidas na forma de projetos e outras atividades ao ar livre.

Com base na andlise aqui realizada, é importante que as atividades de educacdo sejam
fundamentadas em visdo de mundo integrada, independentemente do tipo ou da modalidade
de ensino. Entende-se que existe a necessidade de superagdo da visdo fragmentdria na
educacdo, como foi enfatizada diversas vezes neste estudo. Considera-se que esta idéia ndo é
totalmente nova, porque determinadas concepcdes de educacdo, propostas ainda no século
passado, ja indicavam, por exemplo, a integracdo horizontal e vertical dos conteidos no
curriculo escolar. No entanto, a partir dos ultimos anos, observa-se um movimento para que
os processos educativos sejam fundamentados em principios que contemplam visdo de mundo
integrada. Isso indica que essa compreensdo foi evoluindo por meio de um amadurecimento
reflexivo e também pedagodgico. Acredita-se, assim, que as atividades de educagdo ambiental

centradas em visdo de mundo integrada devem suceder as existentes.



CONSIDERACOES FINAIS

Como fechamento deste estudo e ndo do tema em questdo, a reflexdo realizada a partir
da andlise de trabalhos académicos de pesquisa em educacio ambiental que foram publicados
nos documentos do SSBEA, EPEB, ANPEd, EPEA e ENPEC, eventos realizados no periodo
de 2000 a 2005, com relevancia na drea educacional brasileira, permitiu a elaboracdo das
consideracdes apresentadas a seguir.

O estudo exploratorio mostrou uma diversidade de temas, com objetos de estudo e
quadros tedricos variados, confirmando as conclusdes de autores referendados na introducgio
deste estudo. A amplitude de conhecimentos que a temdtica ambiental possibilita trabalhar
decorre das muiltiplas interpretagdes que se tem atribuido a educagdo ambiental, apesar da
existéncia de diretrizes estabelecidas pelos documentos oficiais.

A anadlise epistemoldgica dos trabalhos de pesquisa académica, realizada com base
nas categorias Eu, Ndo Eu, Classificacdo, Causalidade, Relacdo, Tempo e Espaco, permitiu
identificar-se e diferenciarem-se as visdes de mundo dos pesquisadores e dos participantes
acerca da educagdo ambiental. E importante destacar-se que, embora aqui tenham sido
analisadas separadamente, essas categorias s@o integradas; por isso, numa mesma situacio,
pode-se utilizar mais de uma categoria para identificar-se a visdo de mundo subjacente ao
discurso e as a¢des relatadas nos textos.

Em relacio aos pesquisadores, observou-se, nos trabalhos analisados, que hd
predominancia de visdo de mundo integrada tanto no referencial tedrico utilizado, como nos
argumentos apresentados. Em relacdo aos professores participantes das pesquisas, a visdo de
mundo fragmentdria aparece com mais freqii€éncia. Em alguns casos, identificou-se visdo de
mundo integrada e, em outros, visdo de mundo em processo de transicdo, classificada, neste
estudo, como intermedidria. Essa constatacdo converge com o argumento dos autores citados
no referencial tedérico de que visdo de mundo fragmentaria é predominante na populagio

contemporanea.
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A identificacdo de visdes de mundo com caracteristicas intermedidrias entre a visdo de
mundo fragmentdria e a integrada, aqui denominadas visdes de mundo intermedidrias, permite
inferir-se que a constru¢do de uma visdo de mundo é um processo que passa por
compreensdes gradativas e, portanto, leva tempo para se estabelecer.

A analise pedagdgica foi realizada com base nas categorias abordagem transversal e
interdisciplinar, abordagens metodoldgicas, insercdo da educagdo ambiental nas disciplinas de
Ciéncias Naturais e Biologia, interligadas entre si e com a formacdo continuada de
professores, porque é possivel coligarem-se opcdes pedagdgicas da pritica docente as
habilidades adquiridas na formacao.

A categoria abordagem transversal e interdisciplinar da educacdo ambiental foi
analisada como duas subcategorias. Quanto a transversalidade, observou-se, nos trabalhos
académicos analisados, que, em alguns casos, os professores abordam-na explicitamente e, em
outros, ela aparece de maneira implicita no discurso e nas praticas de educacdo ambiental. O
aspecto interdisciplinar € citado tanto pelos professores participantes das pesquisas, como
pelos pesquisadores. A andlise mostrou que o carater interdisciplinar pode ser vista como
inerente a pratica da educacdo ambiental no contexto escolar e requer integracdo dos
professores e didlogo entre as diferentes disciplinas para que a aprendizagem se efetive.

A educacdo ambiental como proposta pedagdgica transversa aos demais contetidos
escolares estd fundamentada nos PCNs, que propuseram ndo s6 novos conteiidos € novos
conceitos, mas também novas metodologias de ensino, baseadas em principios construtivistas.
A transversalidade ndo deixa de ser uma concep¢do de educagdo que tem um enfoque
metodoldgico centrado nas possibilidades de a escola trabalhar o conhecimento sistematizado
das disciplinas na relagdo com a temadtica ambiental. Nessa direcdo, pode-se considerar que as
orientacdes contidas nos PCNs representam uma tentativa de avango a educacio brasileira e a
educacdo ambiental, apesar das criticas existentes desde a sua implantagdo. Como forma
educativa, a educagdo ambiental compactua com os principios estabelecidos na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, quando afirma que a educag@o tem por finalidade
“o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 2001a). Compactua também com as Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental, que propdem que as escolas devem estabelecer, como
norteadoras de suas acdes pedagdgicas, entre outras agdes, atividades fundamentadas nos
principios éticos da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem

comuim.
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As constatagdes feitas na categoria abordagens metodoldgicas apontam para a
variedade de metodologias utilizadas pelos professores nas praticas de educagdo ambiental.
Observou-se predominancia de metodologias de sala de aula, com é&nfase na leitura e
discussdo de textos e na analise de filmes e documentarios. Nas atividades ao ar livre,
destacam-se as aulas de campo e as excursdes a diferentes locais. Nas atividades de educacio
ambiental que sdo desenvolvidas tanto em sala de aula como ao ar livre, as acdes mais citadas
pelos professores participantes das pesquisas foram projetos voltados ao tema residuos sélidos
(lixo).

Cabe considerar-se que a educacdo ambiental se formou a partir de diferentes
correntes de pensamento; portanto, é herdeira dos métodos ativos de educagdo propagados
pela Escola Nova, dos quais decorrem as atividades ao ar livre, como as trilhas, os estudos do
meio e as aulas de campo. E herdeira também da escola tradicional e das tendéncias
progressistas de Educagcdo, com &nfase na educagdo critica, comprometida com as
transformagdes da sociedade. No contexto da educagdo escolar, o dominio de metodologias
diversificadas tem a finalidade de ndo apenas tornar as aulas mais agradaveis, mas também
atingir a heterogeneidade das salas de aula, bem como garantir o acesso ao conhecimento e o
desenvolvimento de competéncias, por meio de métodos dindmicos, com a participacgdo e o
envolvimento dos estudantes. Portanto, tanto os procedimentos utilizados nos processos
educativos, quanto os conteidos trabalhados podem tornar uma acdo pedagdgica como
atividade de educag@o ambiental.

Quanto a categoria insercdo da educacdo ambiental nas disciplinas de Ciéncias
Naturais e Biologia, as constatagdes feitas confirmaram relatos de autores referendados neste
estudo de que a educacdo ambiental pode estar associada aos contetidos bioldgicos. Nesse
contexto, o meio ambiente é objeto de conhecimento, e a educacdo ambiental estd voltada ao
estudo de conceitos e contetidos das disciplinas bioldgicas e da ecologia. O estudo mostrou
também que essa concepgdo estd presente tanto em professores com formacgdo em Biologia
como em outras dreas. O risco dessa concepcdo situa-se na possibilidade de se fazer um
reducionismo biolégico e explicar a relacdo sociedade natureza a exemplo da relacdo que as
demais espécies bioldgicas mantém com o meio. Foi identificada, também, entre as acdes
relatadas e as proposicdes dos professores participantes das pesquisas analisadas, énfase a
idéias conservacionistas que compreendem acdes voltadas apenas aos aspectos fisicos e
biolégicos do meio ambiente. Portanto, as concepgdes biologicista e conservacionista sdo de

abordagem tradicional, com prevaléncia de conhecimentos cientificos e longe de atingir o



173

(&%

cardter soécio-ambiental e interdisciplinar como caracteristicas proprias e necessdrias
educacdo ambiental.

As trés primeiras categorias pedagdgicas analisadas neste estudo estdo relacionadas a
formagdo continuada de professores porque, em ultima instincia, sdo eles que promovem a
educacio ambiental no contexto escolar. E importante destacar-se que a escola deve ser
compreendida como um dos lugares de formagdo continuada do professor, a qual ndo se faz
de modo isolado ou individualizado. Exige acdes partilhadas e de producdo coletiva, porque
estas possibilitam a criacdo de diferentes alternativas para as situagdes de vida real. A
inclusdo da educacdo ambiental no curriculo escolar requer do professor dominio da ciéncia
que ensina e de suas metodologias para poder estabelecer relacdes com as demais ciéncias e
com os aspectos da educacdo ambiental. Requer também a capacidade de relacionamento para
estabelecer com os estudantes a andlise critica no sentido de refletir e de indagar o processo
que envolve conteddos trabalhados, metodologias utilizadas, exigéncias institucionais e
principios éticos do agir humano. Nesse sentido, a formacao continuada pode contribuir para
que os professores trabalhem com educagdo ambiental de maneira pertinente.

A articulacido entre as analises epistemoldgica e pedagogica realizadas sobre os
textos de trabalhos de pesquisa académica em educacido ambiental demonstrou que as praticas
pedagdgicas sdo decorrentes da visdo de mundo dos professores participantes da pesquisa.
Quando a visdo de mundo ¢é fragmentdria, as praticas pedagdgicas sdo, geralmente, precérias,
pois se restringem a execugdo de tarefas pontuais, sem que sejam estabelecidas relagdes com
as questdes socio-ambientais. Quando a visdo de mundo € integrada, as praticas pedagdgicas
sdo mais reflexivas e tendem ao envolvimento dos alunos em busca de alternativas. Portanto,
pode-se afirmar que o desenvolvimento da visdo de mundo integrada é determinante para que
a educagdo ambiental seja efetiva.

Para isso, recomenda-se, aqui, a Abordagem Relacional, descrita por Moraes (2001,
2003) como alternativa educativa para a melhoria do trabalho em educac@o ambiental escolar.
Utilizada como critério de organizacdo de conteido, a Abordagem Relacional possibilita
situar-se cada objeto de estudo na relacdo com outros objetos da mesma disciplina ou areas
afins. Isso implica romper com a concepgdo linear e fragmentaria dos temas em estudo, a qual
impede a construgdo do conhecimento integrado da realidade e a integracdo desses
conhecimentos. Nessa perspectiva, a integracdo passa a ser objeto do conhecimento e nio
apenas dos conteudos. As estratégias pedagdgicas fundamentadas no estudo das relagdes
envolvem ndo somente a percep¢do dessas relagdes, mas também a sua compreensdo,

gerando, assim, o ato de conhecé-las. A Abordagem Relacional é coerente com a visdo de
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mundo integrada, porque se fundamenta no principio dialético da vida, em que nada estd
isolado e tudo é um suceder-se de relagdes entre dois polos. Portanto, uma educagdo que
busca privilegiar a vida deve, por coeréncia, fundamentar-se nos critérios légicos da vida, em
que nada esta separado e tudo estd interligado.

A utilizacdo do conceito de visdo de mundo, segundo o modelo proposto por Kearney,
em 1984 (KEARNEY, 1993), e modificado posteriormente por Cobern (1991), como
referencial de andlise € uma alternativa metodolégica inovadora no campo da educacdo
ambiental. A andlise realizada a partir das sete categorias (Eu, Ndo Eu, Classificacio,
Relagdo, Causalidade, Tempo e Espaco) permitiu verificar-se sua aplicabilidade na
identificacdo de visdes de mundo em textos escritos sobre educagdo ambiental. Com essa
finalidade, foram correlacionadas as categorias de visdo de mundo propostas por Kearney
(1993) com as visdes de mundo integrada e fragmentéria, aqui sistematizadas. Portanto, este
estudo validou o referencial de andlise, cuja aplicacdo pode ser utilizada em outras
circunstancias, como a andlise de textos didaticos e paradidaticos e de documentdarios, € em
situagdes que envolvem atitudes e comportamentos humanos.

Além disso, este estudo evidenciou que a educagdo € um processo recursivo, pois é
conseqiiéncia do modelo de Organizacdo Humana, ao mesmo tempo em que o reproduz. Por
isso, ao se proporem acdes educativas em educagcdo ambiental, deve ser considerada a
necessidade de superacdo da visdo de mundo fragmentiria que predomina na sociedade
contemporanea. Acredita-se, assim, que as atividades de educagdo ambiental,
independentemente do tipo ou da modalidade de ensino, quando centradas na visdo de mundo
integrada, podem contribuir para a constru¢do de um paradigma educacional que promova
uma ruptura no processo recursivo em que a fragmentacdo € reproduzida por meio das

préticas educacionais.
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Quadro 4 — Documentos consultados por evento e nimero de trabalhos em Educagcdo Ambiental (EA) no periodo 2000-2005.

~ i N°TRAB. | TRABALHOS
EVENTO ANO EDICAO LOCAL DOCUMENTO | PUBLICACAO
APRESENT. EA
Simp6sio Sul-Brasileiro 2002 I URI/Erechim, RS Impresso Resumo 273 CO 273
de Educacdo Ambiental
(SSBEA)
2003 II UNIVALI/Itajai, SC CD-Rom Completo 136 CO 136
Resumo 184 PA 184
2000 VII FE/ USP/ SP Impresso Resumo 211CO 35
Encontro Perspectivas Expandido
Do Ensino de Biologia
(EPEB) 2002 VI FE/ USP/ SP CD-ROM Completo 233 CO 37
2004 IX FE/ USP/ SP Impresso Resumo 209 CO 18
Resumo 89 PA 11
2000* 23q Caxambu, MG On-line Completo 53 CO 00
Completo 21 PA 04
Reunido Anual da
Associagdo Nacional de | 2001* 247 Caxambu, MG On-line Completo 69 CO 02
P6s-Graduagéo e Campleto 34 PA 04
Pesquisa em Educagdo
(ANPEd) 2002%* 25% Caxambu, MG On-line Completo 40 CO 00
Campleto 19 PA 02




2003%** 26° Pocos Calda, MG On-line Completo 12 CO 12
2004 ** 27% Caxambu, MG On-line Completo 14 CO 13
Completo 01 PA 01
2005%* 28* Caxambu, MG On-line Completo 12 CO 12
Completo 02 PA 02
2001 I UNESP/Rio CD-Rom Completo 78 CO 78
Encontro Pesquisa em Claro,SP
Educacdo Ambiental
(EPEA) 2003 II UFSCar/Sao CD-Rom Completo 72 CO 72
Carlos,SP
2005 I USP/Ribeirdo CD-Rom Completo 73 CO 73
Preto,SP
Encontro Nacional de 2001 III Atibaia, SP CD- Rom Completo 124 CO 06
Pesquisa em Educagdo Resumo 109 PA 00
em Ciéncias (ENPEC)
2003 v Bauru,SP CD-Rom Completo 182 CO 09
Resumo Exp. 250 PA 19
2005 A" Bauru,SP CD- Rom Completo 378 CO 21
Completo 360 PA 19

Legenda: CO — Comunicagio Oral
PA — Painel /Poster

(*) GT4 Didética; GT 8 Formacao de Professores; GT 12 Curriculo e GT13 Educacdao Fundamental.

(**) GT22 Educacdo Ambiental.
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Quadro 5 - Tematicas identificadas nos trabalhos apresentados em Comunicac¢io Oral nos eventos selecionados para este estudo.

TEMAS SSBEA EPEB ANPEd EPEA ENPEC TOTAL

EA no contexto escolar 12 13 09 50 09 93
Formacdo de professores 11 03 05 19 06 44
Concepcodes de professores 03 02 0 15 06 26
Ensaios tedricos 14 0 12 24 02 52
EA em espagos ndo-formais de ensino 06 06 06 33 01 52
EA em impressos, livros, anais, cadernos 01 0 01 10 01 13
didéticos, artigos de jornais e revistas

EA e curriculo 01 0 0 09 0 10
Representagdes sociais 0 04 0 05 0 09




EA e saide/ qualidade de vida 01 0 0 08 0 09
Intervencao/avaliacdo em projetos e evento 0 0 01 08 0 09
EA em dissertacdes, teses e texto de Pds- 0 01 01 04 03 08
Graduacao.

EA e Estudos culturais 01 0 0 07 0 08
Politica, legislagdo e meio ambiente 01 0 0 05 01 07
Metodologias e recursos em EA 0 06 0 0 01 07
EA em filmes, programas de TV e Internet 0 0 0 06 01 07
Turismo ambiental 0 0 0 06 0 06
Outro 0 0 0 06 0 06
Implantacdo de Programas de EA 01 01 0 0 02 04




Construcao do campo da EA 0 0 0 04 0 04
Trabalhos néo localizados 0 0 04 0 0 04
EA e educacdo Matematica 0 0 0 01 03 04
Formacao de educadores ambientais 0 0 0 03 0 03
Trabalho técnico/ diagndstico ambiental 01 02 0 0 0 03
TOTAL 53 37 39 223 36 388




Quadro 6 - Relagdo dos trabalhos analisados do II Simpdsio Sulbrasileiro de Educagdo Ambiental, realizado em dezembro de 2003, em

Itajaf, SC.

APENDICE E

NO

TITULO

AUTORES

INSTIUICAO

EDICAO
ANO

GRAU DE
ENSINO

CRITERIO
INCLUSAO

01

MEIO AMBIENTEE
REPRESENTACAO SOCIAL: UM
ESTUDO DE CASO NA ESCOLA
MUNICIPAL DE ENSINO
FUNDAMNETAL DE
ARARAQUARA, SP

Janaina Florinda Ferri Cintrdo

UNIARA
Araraquara, SP

II

2003

Fundamental

EA Escolar

02

CONTRIBUICOES A
AMBIENTALIZACAO DA
ESCOLA:CONHECER AS IDEIAS
DOS ALUNOS E TRABALHAR A
PARTIR E COM ELAS

Maria Teresa Orlandin Nunes;
Maria Inés Copello Levy

FURG
Rio Grande, RS

II

2003

Fundamental

EA Escolar

03

ANALISE DO DISCURSO DE
EDUCADORES EM CURSO S DE
COMPLEMANTACAO DE
BIOLOGIA SOBRE A QUESTAO
AMBIENTAL E A EDUCACAO
AMBIENTAL

M. A Pellizzetti;
A M. Nunes;
J. E. Taglieber

CTTMar/UIVALI
UNIVALI
Itajai, SC

II

2003

Médio

Concepcdes e
Formacao

04

EDUCACAO AMBIENTAL,
COTIDIANO ESCOLAR E
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES (AS):
INVESTIGANDO CONCEPCOES E
CONSTRUINDO ALTERNATIVAS
DE INTERVENCAO

Valdo Barcelos;
Ivani Cristina Voos

UFSM
Santa Maria, RS

I
2003

Fundamental
Médio

Formacio e
Concepgdes

05

PRATICAS
INTERDISCIPLIANRES EM EA E
FORMACAO DOCENTE

Estela Maris Giordani
Aline Martins Rospa

FACIPAL/UNIVALI
Itajai, SC

I
2003

Fundamental e
Médio

Formacao




Quadro 7 - Relacdo dos trabalhos analisados, do Encontro Pesquisa em Biologia — EPEB, VIII edi¢do, realizado em 2002.

N° TITULO AUTORES INSTIUICAO EDICAO GRAU DE CRITERIO
ANO ENSINO INCLUSAO
01 A TEMATICA MABIENTAL | Simone Ceccon; UNESP I Médio EA Escolar e
NO ENSINO DE BIOLOGIA: PPGEC 2002 Formacao
ESTUDANDO O CERRADO |Renato Eugénio da Bauru, SP
E DISCUTINDO CIDADANIA | Silva Diniz
02 A EDUCACAO AMBIENTAL |Declev Reynier Dib-| Escola Municipal III Fundamental EA Escolar
NA ESCOLA MUNICIPAL Ferreira José de Anchieta 2002
JOSE DE ANCHIETA, Nitero6i, RJ
MORRO DO CEU,
NITEROIRJ
03 AVALIANDO A Sirlei  S.  Polidoro UNESP I Educacio Formacéio
APLICABILIDADE DAS Campos; PPGEC 2002 Infantil;
OFICINAS DE MATERIAIS Bauru, SP Fundamental;
RECICLAVEIS, EM Osmar Cavassan EJA
PROGRAMAS DE

EDUCACAO AMBIENTAL




Quadro 8 - Relagdo dos trabalhos analisados, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, 267, 27% e 28*
edicdes realizadas, respectivamente, em 2003, 2004 e 2005.

N° TITULO AUTORES INSTITUICAO EDICAO | GRAUDE CRITERIO
ANO ENSINO INCLUSAO
01 |COSTURAS NARRATIVAS: Shaula Maira UFRGS 28 Fundamental | Formagao e
DISCUTINDO A Vicentini Sampaio Porto Alegre, RS 2005 Concepgdes
‘FABRICACAO’ DE
IDENTIDADES
EMEDUCACAO AMBIENTAL
07 |EDUCACAO AMBIENTAL E |Heloisa Chalmers UNESP 26° Fundamental | Formagdo e
RESIDUOS SOLIDOS Sisla Araraquara, SP 2003 EA Escolar
08 |EDUCACAO AMBIENTAL Aline Viégas CP1II 28 Fundamental | EA Escolar
NOS CONTEXTOS Rio de Janeiro, RJ 2005
ESCOLARES: LIMITACOES E
INCAPACIDADES




Quadro 9 - Relacdo dos trabalhos analisados, do Encontro Pesquisa em Educa¢do Ambiental — EPEA, 1, II e III edicdes, realizados,
respectivamente, em 2001, 2003 e 2005.

o . < EDICAO GRAU DE CRITERIO
N TITULO AUTORES INSTITUICAO ANO ENSINO INCLUSAO
01 |EDUCACAO AMBIENTAL COMO Rodrigo L. Cupelli UEL III Fundamental EA escolar e
TEMA TRANSVERSAL: UMA Londrina, PR 2005 Concepcoes
ABORDAGEM INVESTIGATIVA Alvaro Lorencini Janior

02 |EDUCACAO AMBIENTAL DO Regina Mendes; UFRJ II Fundamental Concepcoes e
ENSINO FORMAL: NARRATIVAS Rio de Janeiro, 2003 Formacao
DE PROFESORES SOBRE SUAS Aldo Vaz UFMG
EXPERIENCIAS E PERSPECTIVAS Belo Horizonte,

MG

03 |ESTUDO DA PERCEP(;AO Fernanda de Laet; UNEMAT II Fundamental EA Escolar e
AMBIENTAL DE PROFESSORES E Céceres, MT 2003 Formagao
ALUNOS DE DUAS ESCOLAS Darci O dos Santos
PUBLICAS, EM RELACAO AOS Bezerra
RESIDUOS SOLIDOS,
CACERES/MT

04 | CONCEPCOES E PRATICAS DE Katia Cristina dos UFSCar I Fundamental Formacio e
EDUCACAO AMBIENTAL NA Santos; Sao Carlos, SP 2001 Concepgoes
FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES/AS DO ENSINO Haydée Torres de
FUNDAMENTAL EM SAO Oliveira
CARLOS, SP

05 |IDENTIFICACAO DO CONCEITO Andréa leal Souza UNISA I Fundamental Concepgoes
DE EDUCACAO AMBIENTAL E Silveira; Santo Amaro, 2005
SUA APLICACAO NAS AULAS DE | Maria do socorro S. P. SP

CIENCIAS

Lippi




06 | EDUCACAO AMBIENTAL EM Maria do Socorro S. P. | Mackenzie/SP II Fundamental EA Escolar e
ESCOLAS PUBLICAS INSERIDAS Lippi; UNISA 2005 Concepcoes
EM AREAS DE MANACIAIS

Petra S. Sanchez Mackenzie

07 | CONCEPCOES E PRATICAS EM Jorge Sobral da Silva UFSCar I Médio Concepcgoes
EDUCACAO AMBIENTAL DE Maia; Sao Carlos, SP 2003
PROFESSORES DO ENSINO Haydée Torres de
MEDIO Oliveira

08 | CONCEPCOES DE EDUCACAO Tania Maria Leal UECE II Fundamental Concepcoes e
AMBIENTAL DE PROFESSORES Barbosa; 2003 Formacao
DO ENSINO FUNDAMENTAL DO | Ozeneide V.de Mello CE
INTERIOR DO CEARA Machado;

Licia H. F. Granjeiro

09 | A CONSTRUCAO DO CONCEITO Kétia Valéria M. C. EESC/USP II Fundamental EA Escolar
DE BIODIVERSIDADE POR Prates; Sao Paulo, SP 2003
ESTUDANTES DA 6* SERIE (3°
CICLO) DO ENSINO Rosana F. Vazoller
FUNDAMENTAL DE UMA
UNIDADE DE ENSINO
PARTICULAR

10 | CONCEPCOES DE NATUREZA Erica Cristina Argenton UNESP I Fundamental Concepcoes e
ENTRE PROFESSORES DE Rio Claro, SP 2001 EA escolar
CIENCIAS DO 3° E 4° CICLOS DO |Rosa M. F. Cavalari
ENSINO FUNDAMENTAL

11 |PRODUCAO E DESTINO DO LIXO: |Alexandra M. S. Pitolli UNICAMP I Fundamental EA Escolar
POSSIVEIS ABORDAGENS PARA Campinas, SP
O DSENVOLVIMENTO DE Luiz Marcelo de 2001
ATIVIDADES DE ENSINO NA Carvalho UNESP
ESCOLA FUNDAMENTAL Rio Claro, SP




12 |EDUCACAO AMBIENTAL EM Fabiana Melo Rodrigues UFGO III Médio Formacdo e EA
ESCOLAS PARTICULARES DE 2005 Escolar
GOIANIA: DO DIAGNOSTICO A Augustina Rosa
PROPOSICOES EM FORMACAO Echeverria
DE PROFESSORES

13 | OS PROFESSORES DO ENSINO Maria Cristina Franga UNOESC III Fundamental Concepcoes e
FUNDAMENTAL DE POUSO Joviles Vitério Trevisol 2005 Formacao
REDONDO (SC) E A EDUCACAO
AMBIENTAL: CARTOGRAFANDO
AS REPRESENTACOES SOCIAIS

14 |NA TECITURA DA EDUCACAO Eloaurea Lopes Cunha III Médio Concepcoes e
AMBIENTAL O URDUME Perandré - 2005 EA Escolar
NECESSARIO A TRAMA E A Campo Grande,

PERCEPCAO DO PROFESSOR MS

15 | A ESCOLA COMO CENTRO Ana Matilde da Silva UNIVALI I Fundamental EA Escolar
IRRADIADOR DA EA José Erno Taglieber Itajai, SC 2005

16 | CONSTRUCAO COLETIVA Luis Gustavo Lucatto UNESP I Médio Formacio e
INTERDISCIPLINAR EM Bauru, SP 2005 EA Escolar

EDUCACAO AMBIENTAL: A
MICROBACIA HIDROGRAFICA DO
RIBEIRAO DOS PEIXES COMO
TEMA GERADOR

Jandira Liria Biscalquini
Talamoni




Quadro 10 - Relacio dos trabalhos analisados, do Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias — ENPEC, 111, IV e V edicdes
realizados, respectivamente, 2001, 2003 e 2005.

N° TITULO AUTORES INSTITUICAO | EDICAO | GRAU DE CRITERIO DE
ANO ENSINO INCLUSAO
01 | A TEMATICA AMBIENTAL NAS Maria Anasticia UNESP v Fundamental Concepgdes
SERIES INICIAIS DO ENSINO Manzano; Bauru, SP 2003
FUNDAMENTAL: CONVERSANDO
COM AS PROFESSORAS SOBRE Renato Eugénio da
AS ATIVIDADES REALIZADAS Silva Diniz
02 |EDUCACAO AMBIENTAL NA Moacir Langoni de FURG v Fundamental EA Escolar
ESCOLA: INTERA(;C)ES NAS Souza; Rio Grande, RS 2005 Formacao
VIVENCIAS DE UM TRABALHO Maria do  Carmo
COLETIVO Galiazzi
03 EDUCA(;AO AMBIENTAL: UM Adelar J. Valdameri; UFSC A\ Fundamental EA Escolar e
DIAGNOSTICO EM ESCOLAS Angela lara Zotti;| Floriandpolis, 2005 Formacéio
MUNICIPAIS Wilson Oliveira; SC
Irene Carniatto UNIOESTE
Cascavel, PR
04 | A TEMATICA AMBIENTAL NA Maria das Gragas UFUB v Médio Concepgdes
ESCOLA: O CONTEUDO DAS Monte; Uberlandia, MG 2005
CONCEPCOES DE UM PROFESSOR | Denise de Freitas UFSCar

Sao Carlos, SP




APENDICE F

Quadro 11 - Relagdo das metodologias utilizadas por professores, participantes das pesquisas analisadas, em atividades de educacfo
ambiental desenvolvidas com estudantes do Ensino Fundamental e Médio.

METODOLOGIAS DE SALA DE AULA

METODOLOGIAS AO AR
LIVRE

METODOLOGIAS DE SALA DE AULA E
AO AR LIVRE

- Andlise de filmes e documentarios (TA-
15; TA-16; TA-18; TA-21; TA-22; TA-23;
TA-26; TA-30).

- Analise historias infantis (TA-13).

- Anadlise histérica (TA-18).

- Andlise de imagens (TA-10, TA-26; TA-
27).

- Andlise de musicas (TA-13; TA-17).

- Analise de obras de artes (TA-13).

- Artesanato com jornais (TA-15).

- Atividades de laboratério (TA-20).

- Atividades lddicas (TA-6; TA-20; TA-
21).

- Aula expositiva (TA-3; TA-10; TA-12;
TA-21; TA-30).

- Auto-avaliacio (TA-6).

- Avaliacdo de concepcdes prévias dos
alunos (TA-20, TA-22).

- Caca-palavras (TA-20; TA-28; TA-30).

- Calculos sobre volume de lixo, extensao
do rio/ consumo da dgua (TA-15; TA-22;
TA-27; TA-28).

- Campanha de conscientizacdo em sala
(TA-7; TA-12; TA-15; TA-21; TA-30).

- Campanha de limpeza da sala de aula

Visita/ excursao a locais como

- Aterro sanitario (TA-22; AT-28).
- Corrego e rio (TA-1; TA-23; TA-
27).

- Estacdo captacdo e tratamento de
agua (TA-1; TA-12).

- Horta comunitaria (TA-1; TA-
23).

- Jardim botanico (TA-11).

- Lixdo (TA-14).

- Parques, pracas e dreas verdes
(TA-12; TA-15; TA23; TA-28).

- Zoolégico (TA-7; TA-21).

Outras atividades

- Aula de campo (TA-21; TA-22;
TA-25; TA-26; TA-27; TA-28;
TA-30; TA-31).

- Colocagdo de placas descritivas
(TA-26).

- Construcdo de viveiro de mudas
(TA-7; TA-15).

- Construcdo de Jardim interno

Projetos

- Agua (TA-2; TA-21).

- Caminhantes (TA-7).

- Histéria da escola (TA-7).

- Maquete da regido (TA-7).

- Meio ambiente e sadde (TA-21; TA-25; TA-
30).

- Microbacia (TA-31).

- Reducdo do consumo, desperdicio e
reciclagem (TA-10; TA-21; TA-22, TA-24;
TA-28; TA-29).

- Residuos sélidos (lixo) (TA-10; TA-14; TA-
15; TA-22; TA-28).

- Resgate histérico da comunidade (TA-26;
TA-27).

Oficinas

- Arte com lixo (TA-7).
- Teatro (TA-7; TA-26).
- Sensibilizacdo (TA-26).

Palestras para alunos sobre
- Educagéo ambiental (TA-7).
- Educacdo sexual (TA-7).




(TA-12; TA-28).

- Construgdo de graficos (TA-15, TA-25;
TA-28).

- Constru¢dao de maquetes (TA-7; TA-15;
TA-16; TA-27).

- Debates sobre temas diversos (TA-15;
TA-21, TA-22, TA-25; TA-26; TA-27,
TA-30).

- Desenhos (TA-1; TA-2; TA-7; TA-15;
TA-16; TA-21; TA-26; TA-30).

- Elaboracdo de almanaque/ livro (TA-20;
TA-26).

- Elaboracdo de cartazes e painéis (TA-6;
TA-14; TA-16; TA-23; TA-27).

- Elaboracdo de histéria em quadrinhos
(gibis) (TA-20; TA-21).

- Elaboragdo de textos (TA-26; TA-28).

- Estudo e construgdo coletiva de
conceitos (TA-15; TA-16; TA-20).

- Estudo e discussdo de textos (livro/
jornais) (TA-6; TA-12; TA-15; TA-16;
TA-18, TA-23, TA-25; TA-26; TA-27,
TA-28; TA-30).

- Exposicdo de fotos (TA-23; TA-26; TA-
27).

- Informatica (TA-30).

- Jornal Escolar (TA-7).

- Mensagem secreta (TA-20).

- Narrativas (TA-1).

- Origami (TA-7).

- Palavras cruzadas (TA-20).

- Palestras (TA-7; TA-26).

(TA-7).

- Entrevista com os moradores da
comunidade (TA-26; TA-27).

- Limpeza do péatio da escola e
praca (TA-3; TA-15, TA-21).

- Trilhas interpretativas (TA-6).

- Plantio de mudas de arvores
(TA-7; TA-9; TA-15, TA-27; TA-
28).

- Reciclagem e reaprovitamento
do lixo (TA-12).
- Feira ambiental (14).

- Lixo e coleta seletiva (TA-7; TA-14; TA-15).

Participacio em Foruns
- Ambiental (TA-7; TA-27).
- Cultural (TA-7).

Outras atividades
- Anélise da dgua (TA-15; TA-27).
- Atividades de sensibilizacdo (TA-15; TA-
18).
- Clube de Ciéncias (TA-7).
- Clube de Jornalismo ambiental (TA-7).
- Concurso de ecoescultura (TA-7).
- Concurso de poesias (TA-7).
- Coleta seletiva de lixo (TA-7; TA-15; TA-
21).
- Confeccio de terrarios (TA-7).
Construcdo de composteira (TA-15).
Exposicao de trabalhos (TA-27).
Feira de Ciéncias (TA-23).
Festival de poesia (TA-7).
Gincanas (TA-7; TA-12; TA-23).
- Levantamento de 4reas verdes e pracas do
bairro (TA-15).
- Levantamento de leis e normas ambientais
(TA-26; TA-27).
- Minimuseu (TA-7).
- Pesquisas (TA-7; TA-25; TA-30).
- Reciclagem de papel e plasticos (TA-15;
TA-21).
- Teatro (TA-7; TA-21).
- Trabalho com o corpo (TA-15).




- Problematizacdo de temas diversos (TA-
22).

- Producdo de textos (TA-6; TA-14; TA-
20; TA-27).

- Proposicdo de solugdes para problemas
ambientais ( TA-22; TA-26).

- Semindrios (TA-26).

- Representacdes  sociais de  meio
ambiente (TA-26; TA-27).

- Resolucdo de exercicios (TA-28).

- Reuni6es com a comunidade (TA-7; TA-
9).
- Simulagdes (TA-10).

- “Tempestade Cerebral” ( TA-20).

- Trabalhos de artes com materiais
reciclados (TA-7; TA-15; TA-16; TA-28).
- Tradugdo de texto (TA-27).







ANEXO A

TEXTOS-FONTE QUE CONSTITUIRAM A AMOSTRA

(CD com os textos completos)



Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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