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RESUMO

O recente criticismo sobre a Educacdo Ambiental (EA) por parte de alguns setores fez
com que os diversos profissionais que atuam na area refletissem sobre a evolugdo da
EA. Tal evolugdo mostra as acbes desordenadas dentro de um ecologismo
determinista, com pouca atencdo ao lado educativo da EA, fator fundamental para a
sensibilizacdo e agdo ambiental na busca de um desenvolvimento que considere a
gualidade humana, ao invés da quantidade econdmica.

Focalizando aten¢do ao lado educacional da EA, o presente estudo utiliza-se da
pesquisacdo como instrumento de promocdo do fenbémeno de transformacéo,
promovendo oportunidades para que os professores do Ensino Fundamental sejam
sujeitos de suas proprias transformagdes. Incentivando a pesquisa e discutindo 0s
assuntos conflitantes, o planejamento foi ancorado no trabalho em equipe,
assegurando uma visdo multidisciplinar (possivelmente até interdisciplinar) da EA.

No primeiro capitulo, algumas considera¢des fenomenoldgicas sdo apresentadas, e o
recente debate do ambientalismo na modemidade e na pds-modernidade também
foi considerado. No segundo capitulo, aspectos do desenvolvimento foram
considerados, particularmente no tocante a regido amazbnica e ao centro-oeste
brasileiro, oferecendo a visdo indissocidvel da EA com o ambiente e o
desenvolvimento. No terceiro capitulo, um pequeno resgate a LDB, PCNs e o sistema

educativo de Mato Grosso antecede a discusséo da EA propriamente dita.

Entre as diversas vertentes que hoje permeiam a EA (o positivismo, 0 pos-
positivismo, o construtivismo e o reconstrutivismo), este estudo assume a
praticabilidade da EA na teoria critica, apoiada na educa¢do para o ambiente, que
seja capaz de trazer o verdadeiro sentido de participacdo dentro do ambientalismo.

O quarto capitulo descreve os objetivos do estudo, a formagdo permanente de
professores através da modalidade a distancia, seguido do quinto capitulo que
oferece a descricdo do processo, e finalmente, culmina na discussdao de algumas
acOes ja alcancadas (sexto capitulo). Acreditando na possibilidade da continuidade,
rompe com a bifurca¢cdo da EA formal e ndo-formal e oferece perspectivas futuras para
gue a EA seja realmente incorporada aos curriculos escolares, através de projetos de
pesquisa que promovam a alianca entre a escola e 0 seu entorno.
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ABSTRACT

In light of recent criticisms of Environmental Education (EE), it is important to renew
discussion about how EE is defined. The EE evolution, however, shows despairing
actions on ecological determinism, where little attention is paid to the educational
side of EE, essential factor to environmental awareness and actions, for world
development that consider the quality of human life despite the economic cost.

Focusing the attention to the educational attribute of EE, the current study is based
on action research as a tool to change the realities, throughout opportunities for
Primary Teachers to be subjects of their own transformation. Addressing the school
research and discussing the controversial themes, this study was blueprinted under
the multidisciplinary approach (possible interdisciplinary) of EE prospects.

In the first chapter, some phenomenological considerations about the environment are
given, and the current debate of environmental modernism and post modernism
perspective is also discussed. In the second chapter, considerations about
sustainable development are considered, particularly related to Amazon and Brazilian
Middle West region, since environment and development approaches are
indispensable to EE. In the third chapter, it gives an overview of Brazilian Education
Law, National Curriculum and it discuss the Mato Grosso educational system,
preceding the debate of EE itself.

From different world views of EE (positivism, post positivism, interpretivist and critical
outlooks), this study assumes the practicability of EE under the critical theory, based
on education for the environment, capable of bringing the genuine sense of
participation to environmentalism.

The fourth chapter describes the continuou’s teacher development, the main objective
of this study, through distance education, followed by the fifth chapter, which
describes the process and finally, it hits on the discussion of some results (sixth
chapter). Considering the possibility of research continuity, it splits formal and non-
formal EE and gives future perspectives, aiming at the implementation of EE in the
school curricula, through school researches for enforcing the link between school and
its communities.
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CAPITULO 1

O AMBIENTE

As ciéncias humanas ndo tém consciéncia
dos caracteres fisicos e biolégicos dos fendmenos humanos.
As ciéncias naturais ndo tém consciéncia
da sua inscricdo numa cultura, numa sociedade, numa historia.
As ciéncias nao tém consciéncia do seu papel na sociedade.
As ciéncias n&o tém consciéncia dos
principios ocultos que comandam as suas elucidacdes.
As ciéncias nao tém consciéncia
de que lhes falta uma consciéncia.

Edgar Morin
1996



1.1. AS CONCEPCOES SOBRE O AMBIENTE

O conhecimento sistematico sobre o ambiente ainda esta em plena construgéo.
Justamente pelo fato de estar em processo de construgdo, a definicdo desses
elementos € controvertida. Todavia, existe uma terminologia propria que forma as
bases gerais do que pode ser chamado de “pensamento ecologico” (MEC, 1996). O
termo ambiente tem sido marcado como sindnimo de ecologia, mas, consultando o
dicionario Aurélio (1989), vamos encontrar a seguinte definicdo para “ambiente” (do
latim, ambiente): tudo que cerca e envolve os seres vivos por todos os lados. Entre
0S gregos, a palavra “meio” (néson), tradicionalmente concebida como equilibrio
entre os extremos, € deslocada por Platdo para o dominio da ética, com aplicacdo do
mesmo a percepcdo (aisthesis) da natureza (physis). Demdcrito também
acrescentava aperfeicoamentos, dizendo que a imagem (emphasis) da natureza nédo
ocorre puramente nos olhos do observador, mas é filtrada pelo ar (PETERS, 1974), ou
seja, 0 “ar” é a sensacdo interna que rompe com a ViSdo mecanica e aumenta a
possibilidade da percepc¢ao diferenciada do ambiente. Em outras palavras, a imagem

externa é somada a leitura de cada individuo ou grupo social.

A palavra oikos (do grego, casa - 0ikos), que deu origem a ecologia, tem uma
variacdo bastante interessante: oikeiosis, que tem circulos cada vez mais latos de
aplicacdo. Opera, em primeiro lugar, no ambiente de cada um (ética - ethos), depois
no sentido da prole e da familia (economia - oikos), da sociedade e da cidade
(politica - polis) e finalmente culmina no amor da raca humana (mundo - kdsmos),
proporcionando o fundamento para a ética social mais baseada na natureza do que
na convengao (PETERS, 1974).

Para alguns ecologos, os caminhos da ecologia sdo marcados por intensas
modificacbes e, assim como toda ciéncia, paulatinamente surgem novas maneiras de
pensar. Na concepcdo de ODUM (1977-b), na era das revolugdes cientificas, como a

cibernética ou a ecologia, a humanidade estd sendo bombardeada pela necessidade



de descobertas, porque o ser humano e o seu desejo de alterar o ambiente
cresceram em taxa maior do que a sua compreensao dos mesmos ambientes. Assim, é
preciso ousar mudancas, formar grupos interdisciplinares, crescer adiante. Todavia,
para saltar adiante, precisamos de bases teéricas sélidas, que ndo se resumem em

simples tentativas de erros e acertos (ODUM, 1977-a).

Para SANTOS & CAVALHEIRO (1988), a ecologia abarca alguns ecossistemas: o
natural (predominio dos componentes biolégicos), o semi-natural (com pouca ou

muita influéncia do ser humano) e o antropogénico (dependente do gerenciamento

humano). Consequentemente, a ecologia deve combinar os atributos espaciais do
comportamento dos ecossistemas com as atividades humanas que afetam o
movimento de matéria e energia na paisagem. Atualmente, as atividades antropicas
tém sido tao intensas que a ecologia passou a considerar duas grandes dimensdes:
a cientifica e a politica. Ainda que a resiliéncia seja habil para responder o grau de
"stress" ambiental, a perspectiva social é bastante relevada no campo da ecologia
(SANTOS, 1994). Na ecologia da paisagem, por exemplo, ha uma “funcdo estética do
verde”, isto €, um estudo do planejamento fisico para o bem estar das comunidades,
com orienta¢des visuais, espag¢os urbanos, circulagdo do ar e diminuicdo dos ruidos,

entre muitos outros fatores.

Nessa abrangéncia complexa, TUNDISI (1996) define a ecologia como a ciéncia do
universo, como um verdadeiro estudo da fun¢do e da estrutura da natureza, incluindo-
nos nesse sistema. Os caminhos de investigacdo da ecologia sdo fascinantes e
poderiamos aprofundar mais ainda essa discussdo, todavia, analisaremos a seguir

algumas concepc¢des sobre o ambiente no campo da educacéao.

Na visdo de REIGOTA (1995), € mais relevante estabelecer o conceito de ambiente
como uma representacdo social, isto é, uma visdo que evolui no tempo e que
depende do grupo social em que é utilizada. Sdo essas representagdes, bem como as
suas modificacdes ao longo do tempo que importam: é nelas que se busca intervir

guando se trabalha o tema ambiente.



Para SMYTH (1995), nossas percep¢des sobre o ambiente externo ¢he landscape)
sao sempre modificadas pelos nossos ambientes internos (the inscape), isto €,
fazemos a leitura da natureza (mindscape) de acordo com as nossas necessidades,
memoérias e experiéncias. As duas percep¢des e as nossas respostas para elas sédo
selecionadas e interpretadas sob as suas influéncias. Ainda na Oética da
fenomenologia, o tempo e o espaco sdo formas a priori da sensibilidade, ou seja, 0
tempo e o0 espago ndo existem, somos nos que o0s colocamos no mundo dos
fendmenos para poder ordena-los e, ao mesmo tempo, a causalidade, a finalidade
somos nos que as damos aos fendmenos para poder compreendé-los (SARTRE, 1996).
Entdo, s6 podemos compreender o mundo de fendbmenos, isto é, marcado por nossa

mente, mas o mundo real escapa a nossa inteligéncia (KANT, 1996).

Assim, € imprescindivel que o ambiente seja concebido em sua totalidade, seja em
seus aspectos naturais ou culturais, espacial ou temporal, uma vez que 0s seres
humanos sdo construidos historicamente e ocupam um territrio geografico. GRUN
(1996), todavia, considera que a capacidade humana de interferir no curso dos
eventos é reforgada pelo surgimento das relagdes do mercado. O surgimento de tais
relacbes tem profundas ligagdes com as modificacgbes na no¢do do tempo. Ele
também considera que o renascimento ofereceu a perspectiva, uma preocupacao
matematica que possibilitava a construgdo do mundo a partir do ponto de vista de
cada um (olhar do artista). Segundo ele, foram as modificacdes na estrutura logica
espaco-temporal que possibilitaram a fundamenta¢cdo de uma nova e consistente
ética na qual o Homem reinaria absoluto (GRUN, op. cit.). Ainda que a tentativa de
analisar as diferentes concep¢des da natureza e da cultura possa representar um
carater mecanico, a analise evolucionaria desses conceitos pode auxiliar os discursos

atuais ou modificar certos principios de percep¢ao sobre o ambiente.



1.2. AS CLASSIFICACOES DO MEC

Segundo o Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC, 1996)', é importante
identificar qual representacao social cada parcela da sociedade tem do ambiente,
para trabalhar tanto com os alunos, como nas relacées escola-comunidade. O termo
ambiente tem sido utilizado para indicar um espaco (componentes bioticos e
abioticos e suas interagdes), em que um ser vive e se desenvolve, trocando energia e
interagindo com ele, sendo transformado e transformando-o. No caso do Homo
sapiens, ao espaco fisico e biologico, soma-se o espa¢o soécio-cultural. O MEC

classifica esses ambientes em:

1.2.1. ELEMENTOS NATURAIS E CONSTRUIDOS

Dividindo os elementos naturais, como 0s rios, lagos, matas e outros componentes
naturais e aqueles produzidos pelas a¢des antropicas, 0 MEC concorda em que ndo
exista um ecossistema intocado pelo ser humano. Considera ainda que a maior parte
dos elementos naturais sdo produtos de uma interagéo direta com a cultura humana
ou provém de ambientes onde a atuac¢do humana néo parece evidente, porque foi
conservativa ou ndo destrutiva, ou ainda sistemas nos quais ja sofreram regeneracao.
Esse tipo de diferenciacdo € util para chamar a atencdo sobre a forma como se

realiza a acdo antrdpica na natureza, como se constroi um patriménio cultural.

1.2.2. AREAS URBANA E RURAL

A diferenciacdo aqui utilizada distingue as é&reas de concentracdo urbanas,
fortemente marcadas pelas a¢bes dos seres humanos, das areas rurais, onde se
localizam intervencBes fortes, como a monocultura. Esse tipo de classificacdo é (til

nas decisfes relativas as politicas publicas, onde determinadas questbes séo

1 As citagbes do MEC, na proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), estdo em italico.
Embora esse trabalho aborde maiores detalhes dos PCNs no capitulo 3, trataremos aqui algumas
considerac6es que o MEC possui sobre o ambiente e a sua inser¢do no processo educativo.



consideradas como carater urbano (saneamento, transito ou areas verdes), enquanto

outras estdo relacionadas com o ambiente rural (erosao ou uso de agrotéxicos).

1.2.3. FATORES FISICOS E SOCIAIS DO AMBIENTE

Nessa divisdo, o MEC coloca os fatores bidticos em suas interacdes com 0s meios
abidticos (troca de energia, ciclos biogeoquimicos, etc.), e também considera as
relacdes sociais, politicas e econdmicas da sociedade humana. Em consonancia com o
gue SMYTH (1995) declara, a interagdo humana com a natureza esta na dependéncia

de seu ambiente interno (landscape/inscape).

1.2.4. PROTECAO AMBIENTAL

O MEC acredita que, para que a escola saiba como assumir responsabilidades e
promover o exercicio de cidadania, é preciso elucidar os conceitos que versam sobre
a complexidade ambiental, particularmente em relacdo as terminologias como
conservacao, preservacdo e protecdo ambiental e também degradacédo, poluicdo,
destruicdo e contaminacdo, entre outras. Seria interessante observar que, embora o
MEC assuma que o ambiente € a complexidade que envolve os aspectos culturais e
naturais, contraditoriamente, o termo “socio-ambiental” aparece como uma forma de
explicitar os aspectos sociais. Ora, se assumimos tal totalidade, parece que somente
o termo ambiente englobaria todas as questdes, e o termo “sécio-ambiental” seria

redundante, como a prépria palavra “meio ambiente”.

1.2.5. AS VISOES DISTORCIDAS SOBRE AS QUESTOES AMBIENTAIS

A midia tem contribuido para a formag¢do de (pré)conceitos sobre as questdes
relativas ao ambiente. Tais distorgdes podem ser por falta de informacbes
adequadas, mas outras vezes, parecem ser provocadas para prejudicar a imagem dos

valores ambientais. Além disso, formam-se diferentes correntes e tipologias que



podem ser (teis ao conhecimento dos professores e dos alunos, vejamos alguns

exemplos:

O ambiente como ecologia pura, onde a natureza deve ser preservada e néo
ha necessidade de discutirmos questdes relativas as politicas de energia,
transporte, saneamento ou desenvolvimento;

Os que defendem o ambiente sdo elites radicais e privilegiadas que nao
necessitam trabalhar para sobreviver, defendem posi¢cdes que nao interessam
ou ndo sao importantes ao desenvolvimento do pais;

E um despropoésito defender o “mico ledo dourado”, enquanto mulheres e
criangas morrem de fome na periferia das cidades;

Quem trabalha com a questdo ambiental é romantico e ndo enxerga que, para
haver progresso, é normal que algo seja destruido, afinal, a pior polui¢do é a
pobreza;

Ha uma idealizacdo quando se fala em “harmonia” na natureza, uma vez que
as relacbes da natureza sao violentas (principalmente na relacdo presa-

predador).

Para responder a essas questdes, outra tese deveria estar sendo desenvolvida,
porém, em poucas palavras, se consideramos o ambiente em sua totalidade, é
imprescindivel que se fagca uma relagdo entre os ambientes naturais e culturais. A
complexidade da a¢do humana é dinamica e, portanto, modifica-se a cada instante.
Falarmos da natureza sem considerarmos a cultura é, no minimo, uma falta de viséo
do mundo. Portanto, defender o ambiente ndo € questdo de privilegio, mas de
cidadania. O falso dilema de incompatibilizar a defesa do “mico ledo dourado” com
os problemas de malnutricdo revela a incapacidade de analisar que a existéncia de
um problema (como a miséria humana) ndo anula a existéncia do outro (como a
extingdo das espécies). A defesa de um e de outro sdo compativeis e nao
excludentes. Obviamente, essa discussdo deve considerar a ética para permitir a
existéncia e a continuidade de qualquer comunidade. Em relacdo ao

desenvolvimento, e ao contrario dos governantes da década de 70, que



consideravam que poluicdo era sindnimo de progresso, atualmente, a polui¢do €, na

maior parte das vezes, sinal de ignorancia e descaso.

A harmonia é um conceito dindmico. Na natureza, todo movimento, toda
transformacéo, em principio, exige um relativo desequilibrio, que se resolve em um
novo estado de equilibrio. Os conflitos existem nos ambientes culturais, onde se

travam as disputas pelos interesses dos atores envolvidos.

O desafio que se coloca para a Educacdo Ambiental, enquanto pratica
dialoégica, é o de criar condi¢cbes para a participacdo dos diferentes
segmentos sociais, tanto na formula¢do de politicas para o ambiente,
guanto na concepcao e aplicacdo de decisbes que afetam a qualidade
do ambiente natural e cultural. Nesse sentido, para que os diferentes
segmentos sociais tenham condi¢cbes efetivas de intervirem no
processo de gestdo ambiental, é essencial que a pratica educativa se
fundamente na premissa de que a sociedade ndo € o lugar da
harmonia, mas sobretudo, o lugar dos conflitos e dos confrontos que
ocorrem em suas diferentes esferas.

(QUINTAS, 1995)

A Educagdo Ambiental (EA) deve ser desenvolvida com os objetivos de auxiliar os
alunos a construirem uma consciéncia global das questbes relativas ao meio, para
gue possam assumir posicdes afinadas com os valores referentes a vida. Para que 0s
alunos possam compreender a complexidade ambiental, € fundamental oferecer-lhes
uma visao abrangente que englobe diversas realidades, e ao mesmo tempo, uma
visdo contextualizada da realidade ambiental, o que inclui, além do meio biofisico,

as condi¢oes sociais (MEC, 1996).



1.3. AS CLASSIFICACOES DE SAUVE

O estudo fenomenoldgico da teoria e da pratica em EA identifica seis concep¢des
paradigmaticas sobre o ambiente. A influéncia dessas diferentes concep¢des pode
ser observada na abordagem pedagodgica e nas estratégias sugeridas pelos

diferentes autores ou educadores (SAUVE, 1996-a)°.

1.3.1. AMBIENTE COMO A NATUREZA...

para ser apreciado, respeitado, preservado

Nessa concepcdo, a natureza € o ambiente original e “puro” no qual os seres
humanos estdo dissociados e no qual devem aprender a relacionar-se para
enriquecer a qualidade de “ser” (qualité d’étre). Para muitos, a natureza é como uma
catedral, que devemos admirar e respeitar. Exibi¢cdes naturais (como o Biodomo de
Montreal) sdo exemplos adotados para as estratégias educativas. Para outros, é a
natureza como o Utero, onde devemos “redimir-nos” para renascer. Para esse
propésito, alguns autores como VAN MATRE (1990 apud SAUVE, 1996-a) e COHEN
(1989 apud SAUVE, 1996-a) promovem estratégias de imersdo na natureza. De
acordo com esses autores, somente um enfoque experimental da natureza - “como a

natureza funciona” - permite-nos interagir de uma forma apropriada.

1.3.2. AMBIENTE COMO UM RECURSO...

para ser gerenciado

Segundo alguns autores, essa € a nossa heranca coletiva biofisica, que sustenta a
gualidade de nossas vidas. Esse limitado recurso € deteriorado e degradado. Ele
pode ser gerenciado de acordo com 0s nossos principios de Desenvolvimento
Sustentavel (DS) e de divisdo equitativa. O objetivo do DS, segundo a WCED (1987),

2 0 artigo publicado no Canadian Journal of Environmental Education foi traduzido para o portugués e
sera publicado na Revista de Educacdo Publica (IE/UFMT). Os trechos do artigo estéo em italico.
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refere-se a concep¢do do ambiente como um recurso: n6s devemos tomar as decisdes
corretas para assegurar 0s recursos para 0 nosso atual e para a futuras geragoes.
Entre as estratégias de ensino-aprendizado adotadas nessa visdo, estdo aquelas
interpretacdes relacionadas com os patriménios histoéricos, parques e museus (para
certificar-se de que o publico admira e agradece 0s recursos) e as campanhas para a
utilizacdo dos recursos (como a reciclagem, por exemplo). A auditoria ambiental é
proposta como uma interessante estratégia pedagogica, onde pode ser aplicada

para o consumo de energia ou para o gerenciamento do lixo.

1.3.3. AMBIENTE COMO UM PROBLEMA....

para ser resolvido

Esse € o nosso ambiente biofisico, o sistema de suporte da vida que esta sendo
ameacado pela poluicdo e pela degradacdo. N6s devemos aprender a preservar e a
manter a sua qualidade. As estratégias educativas que auxiliam a resolucdo de
problemas (proposto por HUNGERFORD & VOLK, 1990) sao favorecidas com
frequéncia. O aprendizado essencial inclui como identificar, analisar e diagnosticar
um problema, como pesquisar e avaliar diferentes solugdes, como conceituar e
executar um plano de agdo, como avaliar 0s processos e assegurar a constante

retroalimentacdo. Aqui, é adotado um enfoque pragmatico.

1.3.4. AMBIENTE COMO UM LUGAR PARA SE VIVER...

para conhecer e aprender sobre, para planejar para, para cuidar de

Nessa concepcdo, esse € 0 nosso ambiente do cotidiano, na escola, nas casas, na
vizinhanga, no trabalho e no lazer. Esse ambiente é caracterizado pelos seres
humanos, nos seus aspectos sécio-culturais, tecnoldgicos e componentes historicos.
Esse é 0 nosso ambiente, esse que nos devemos aprender a apreciar e desenvolver o
senso de pertencer. N0s devemos cuidar do “nosso espago de vivéncia”. Dessa
perspectiva, VERNOT (1989 apud SAUVE, 1996-a) associa a EA com o
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desenvolvimento de uma teoria cotidiana. O processo pedagogico auxilia a
transformar cada um de nos e assim, nés podemos transformar nossas realidades.
ORR (1992) propde uma educacdo para a reabilitacdo, que favoreca o
desenvolvimento da arte de conviver harmoniosamente com 0 nosso lugar. L’étude de
milieu proposto por DEHAN & OBERLINKELS (1984 apud SAUVE, 1996-a), parece ser
um modelo efetivo para a educacéo para e sobre o ambiente como um local para se
habitar.

1.3.5. AMBIENTE COMO A BIOSFERA...

onde devemos viver juntos, no futuro

Essa é a espago-nave, ou 0 “mundo finito” de JACQUARD (1991 apud SAUVE, 1996-a);
a “Terra-patria” de MORIN & KERN (1993 apud SAUVE, 1996-a) e do organismo auto-
regulador chamado GAIA, de LOVELOCK (1979). Esse é o objeto da consciéncia
planetaria. Esse é o mundo de interdependéncia entre os seres vivos e inanimados,
qgue clama pela solidariedade humana. A concepcdo do ambiente como a biosfera é
favorecida pelo movimento globalizador da educacdo (PIKE & SELBY, 1990 apud
SAUVE, 1996-a), ou do movimento da educagdo-Tera. Esses movimentos
educacionais objetivam a compreensdao das multiplas dimensdes do mundo,
estimulando a efetiva participacdo para lidar com as questdes importantes. Entre as
estratégias de ensino-aprendizagem, nds encontramos estudos de caso aplicados em
problemas globais, ou uma auditoria para regular o consumo em diferentes partes do
mundo. CADUTO & BRUCHACK (apud SAUVE, 1996-a) iniciam as atividades de ensino
contando as lendas e as histdrias dos indios americanos onde a intima liga¢édo do ser

humano com a Terra é revelada pelas diferentes cosmologias.
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1.3.6. AMBIENTE COMO PROJETO COMUNITARIO...

onde somos envolvidos

Nesse enfoque, o ambiente faz parte da coletividade humana, é o lugar dividido, o
lugar politico, o centro da andlise critica. Ele clama pela solidariedade, pela
democracia e pelo envolvimento individual e coletivo para a participagdo e a
evolucdo da comunidade. Aqui, nGs encontramos as caracteristicas da EA “grass-
roots”, proposta por O’'DONOGHUE (1991) e RUIZ (1994 apud SAUVE, 1996-a). O
modelo pedagodgico desenvolvido por STAPP (1970) e a sua equipe tem comprovado
um relevante enfoque como propor 0 processo da pesquisagdo para a resolu¢gao dos
problemas comunitarios. Também muito pertinentes, destacam-se as estratégias do
Forum das Questdes Ambientais (NAAEE, 1993), que convidam os cidad&os, 0s
membros da comunidade para estudarem e discutirem um problema especial para

identificar elementos de consenso que possam conduzir a elaboracdo e a

implementacéo de solu¢des adequadas.

Embora cada uma dessas seis concep¢des arquetipicas (Tabela 1) seja o centro
particular da representacdo social do ambiente, é possivel observar que, para cada
representacao particular, o foco pode ser enriquecido (no centro ou na periferia do
esgquema) por uma outra concep¢do, ou pela combinacdo dos elementos
caracteristicos de dois ou mais arquétipos. Essas seis concep¢des Sao

eminentemente complementarias e podem ser combinadas em diversos caminhos.

Essas concepcdes sobre o ambiente podem ser consideradas numa perspectiva
sincrbnica: elas coexistem e podem ser identificadas nos diferentes discursos e
praticas atuais. Mas elas podem ser enfocadas diacronicamente, porque s&o
resultados da evolucdo da historia. Por exemplo, nds sabemos que certos paradigmas
da EA podem ser encontrados no movimento da educa¢do-natureza da década de 20
(refere-se a concepcdo do ambiente como natureza), e também nos movimentos de
educacdo-conservacdo que surgiram em meados deste século (refere-se a concepgéo

do ambiente como recurso).
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AMBIENTE RELACAO CARACTERISTICAS METODOLOGIAS
como natureza para ser apreciada e  a natureza como catedral, ou - imersdo na natureza
preservada como um Utero, pura e original
como recurso  para ser gerenciado heranca biofisica coletiva, e e campanha dos 3 Rs,
- auditorias
como problema para ser resolvida énfase na poluicdo, deterioracdo resolu¢do de problemas
e ameacas « estudos de caso
como lugar pra EA para, sobre e no a natureza com 0s seus  projetos de jardinagem,
viver para cuidar do componentes sociais, histolégicos e lugares ou lendas sobre a
ambiente e tecnoldgicos natureza.
como biosfera como local para ser espagonave Terra, "Gaia", a » estudos de caso em
dividido interdependéncia dos seres vivos  problemas globais,
com os inanimados = estdrias com diferentes
cosmologias
como projeto  para ser envolvido a natureza com foco na andlise e pesquisac¢ao participativa
comunitério critica, na participagdo politica da para a transformagéo
comunidade. comunitaria,
 forum de discusséo.

Tabela 1: A tipologia das concepcdes sobre o ambiente na EA
Fonte: SAUVE, 1996-a

No inicio dos anos 70, o ambiente foi percebido basicamente como um problema.
Nessa época, a no¢do do “ambiente como lugar para se viver” tornou-se muito
popular para os ambientalistas psicélogos, enquanto que para certos educadores
europeus (CLAUSSE, 1977 apud SAUVE, 1996-a), n6s estamos indo de encontro com o
enfoque pedagdgico do estudo do meio (I'étude du milieu), como um processo de

pesquisa sobre, para e no milieu.

Nos dltimos quinze anos, particularmente nos paises mais desenvolvidos, surgiu uma
preocupacdo exagerada sobre a dimenséo da Terra. A concep¢do do ambiente como
a biosfera foi provocada pela globalizacdo do mercado, pela informacdo e também
pela percepcao sobre as interrelacdes dos fendmenos ambientais locais e globais. O

Primeiro Mundo transferiu a responsabilidade aos paises em desenvolvimento e um
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grande medo que a miséria humana sofresse o “efeito bumerangue” deu impulso a
solidariedade mundial. Enquanto isso, nos paises do hemisfério sul e em algumas
regides do Norte, a concep¢do do ambiente como projeto comunitario acabou
prevalecendo, respondendo a preocupacio de MALDAGUE (1984 apud SAUVE, 1996-
a) pela educacdo mesoldgica (educando para, sobre e no ambiente global, para

resolver os problemas da comunidade).

O ideal seria que a compreensao dos processos educativos considerasse
uma dessas visbes complementares do ambiente, de uma forma
cumulativa, através de uma cuidadosa orquestra de intervencdo, ou
preferencialmente, utilizando um enfoque pedagdgico integrado.
Infelizmente, as propostas da EA s&o restritas em uma dessas
concepgdes, limitando o principal objetivo da educagdo: o ambiente néo é
percebido de uma forma global e consequentemente, a rede de inter
relacdo pessoa-sociedade-natureza (que é o centro da EA) € percebido
somente parcialmente.

(SAUVE, 1996-a)

Certas teorias e praticas relativas a EA adotam uma visao limitada do ambiente,
essencialmente como um recurso econémico, como a visao de que o ambiente € um
grande armazém genético que precisa ser gerenciado ou que precisa ser assegurado
para os beneficios a longo prazo. Nesse contexto, as interven¢des focalizando a
atencdo para a campanha dos 3 Rs (reduzir, reutilizar e reciclar), prescrevendo o
comportamento civico individual para a reciclagem, podem ser pertinentes num
determinado contexto, mas séo limitadas se forem consideradas na perspectiva de
um processo holistico. Por outro lado, o forum democratico sobre o gerenciamento dos
residuos sélidos numa comunidade cria uma interrelacdo entre o conceito do
“ambiente como recurso” e o “ambiente como projeto comunitério”, enriqguecendo o
proposito da educacdo em sua pratica de intervencdo. Para Lucie Sauve, é essencial
analisar as escolhas educativas de uma forma critica, focalizando a atengdo da EA no

desenvolvimento.
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O paradigma da globaliza¢éo faz-se presente nos discursos atuais, e, paralelamente,
muitos autores enfocam a visdo holistica necessaria para a interpretacdo dos
fendbmenos ambientais. A sua grande maioria coloca a interdisciplinaridade como eixo
central, e alguns ja falam em pos-disciplinaridade. Seria importante, nesse contexto,
elucidar alguns conceitos teoricos sobre as rela¢cdes entre as diferentes areas do

conhecimento.

1.4. AS RELACOES DAS AREAS DE CONHECIMENTO

Um dos fendbmenos cada vez mais discutidos atualmente € a interdisciplinaridade,
gue estd provocando a busca de abordagens integradas para a resolu¢cdo dos
problemas sociais e das degradagdes ambientais. Ao reconhecermos a complexidade
da natureza e da sociedade humana, percebemos que nossos conhecimentos
isolados ndo conseguem mais alcancar as respostas adequadas e que n0SSOS

instrumentos estao cada vez mais limitados.

Na concep¢do de MORONI (1978), a crise ambiental € decorrente de vérios fatores,
tais como a organizacdo politica e econdmica da sociedade. Na busca das origens
dos problemas, ele lembra que o primeiro equivoco da humanidade consistiu na
deturpacao da concepgao ética das relacbes do ser humano com a natureza, que ao
invés de estabelecer uma relagdo de integracdo, acabou criando uma relacdo de
dominacdo. Talvez o responsavel seja Bacon, com a ideologia que o “conhecimento

n3

era poder”, dava direito aos “homens™ de explorar a natureza.

% Parafraseando GRUN (1996), aqui a palavra “homem” é no verdadeiro sentido do sexo masculino,
porque as mulheres ainda enfrentavam os modelos androgenos da ciéncia e do conhecimento, com
pouca participacdo nesse controle da natureza.
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A atitude utilitaria generalista da humanidade dentro da natureza gerou conflitos
incalculaveis, e diversas correntes de pensamento tém incentivado o Homo sapiens a
conceber um ambiente mais integrado, com abandono da relacdo de alienacdo e da
visdo de espectador isolado, fragmentado em sua area especifica de conhecimento.
Diversos autores tém enfatizado a importancia da interdisciplinaridade, obviamente
em funcdo da percepcdo da limitagdo que cada area possui e que provoca a

incapacidade para compreender a magnitude do ambiente.

Uma das primeiras publica¢des sobre o assunto remonta do inicio da década de 70
(CERI & OECD, 1972) e ao limiar do século XXI, parece que pouco progresso foi feito
para realizarmos atividades interdisciplinares com sucesso. Obviamente, a
interdisciplinaridade envolve muito mais do que integracdo entre as disciplinas.
Extrapolando a dimensdo epistemoldgica, ela requer o envolvimento dos atores
(quem detém o conhecimento), implicando consequentemente uma dimensao
ideoldgica, num sistema de conflitos e interesses, que, infelizmente, muitas vezes
acaba prevalecendo. Todavia, a literatura tem referendado as rela¢des disciplinares,
com distingdo entre a multi, a pluri, a inter, a trans e, atualmente, a

cosmodisciplinaridade. Numa rapida abordagem, tentaremos resumi-las a seguir.

1.4.1. RELACOES DISCIPLINARES

1.4.1.1. Multidisciplinaridade

Segundo JANTSCH (1972)*, as relagBes disciplinares estdo divididas em areas de
conhecimento, e o sistema mais conhecido e utilizado nos processos educativos € a
multidisciplinaridade (Figura 1). A multidisciplinaridade caracteriza-se por uma
simples justaposicdo de disciplinas sem nenhuma integracdo ou tentativa de
explicitar as possiveis rela¢des entre elas. Os objetivos sdo multiplos, mas num

mesmo nivel, sem o sistema de coopera¢do. Como uma sala de aula com diversas

4 As citacOes de JANTSCH (1972) estdo em itélico.
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disciplinas distintas, onde a fragmenta¢do ocorre paulatinamente em cada “matéria”,

isolada do sistema curricular.

® ® © O

JANTSCH, 1972 /

SATO, 1992

Figura 1: Multidisciplinaridade

A coordenadora de Educacdo Ambiental do Ministério da Educacdo Nacional da

Colébmbia, TORRES (1997), narrou que ao perguntar & uma crianga colombiana da 5?2

série sobre como a agua chegava em suas casas, obteve a seguinte resposta:

- pelas torneiras.

- E como a dgua chega até as torneiras?

- Pelos encanamentos.

- E até os encanamentos?

- Acho que é pelos reservatérios, onde a professora de ciéncias nos disse que
devemos limpar as aguas.

- E antes dos reservatorios?

- Ah, acho que ai € a aula de geografia, alguma coisa com o ciclo da agua, de rios e
mares.

- E 0 que devemos fazer para garantir o abastecimento da dgua em nossas casas?

- Pagar as contas no centro de Bogoté.

O raciocinio linear dessa crianca, demonstra a ndo integracdo entre as disciplinas,



18

além da auséncia de sensibilidade aos problemas ambientais. A responsabilidade do

sistema educativo consiste em corrigir esse determinismo disciplinar.

1.4.1.2. Pluridisciplinaridade

Nesse caso, a pluridisciplinaridade tenta o primeiro didlogo, mas ainda conserva o
mesmo nivel hierarquico (Figura 2). Os objetivos mdltiplos estdo num mesmo nivel e
embora haja a cooperacéo, ndo existe uma coordenacdo para integrar as atividades.
E comumente observada nos sistemas universitarios, ainda com o problema dos
“territdrios”, na disputa entre zodlogos e botanicos, quimicos organicos e

inorganicos, e lingua francesa contra inglesa, por exemplo.

| &—B—O—0 |

Fonte: JANTSCH, 1972

Fonte: SATO, 1992

Figura 2: Pluridisciplinaridade

1.4.1.3. Interdisciplinaridade

A interdisciplinaridade se define como uma axiomética, comum a uma série de
disciplinas mutuamente relacionadas, em niveis hierarquicos com um sentido de
finalidade (Figura 3). Os objetivos multiplos permanecem em dois niveis, com uma

coordenacdo no nivel superior. MORONI (1978) classifica a interdisciplinaridade em
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teleolégica (atua entre os niveis empirico e pragmatico), normativa (entre os niveis
pragmatico e normativo) e a orientada (entre os diversos niveis orientados e
normativos). Para SATO (1992), a interdisciplinaridade n&do ocorre nos niveis das
disciplinas, mas fundamentalmente na natureza da realidade (ontoldgico), no
conhecimento (epistemoldgico) e em como os atores (ideoldgico) que estdo

envolvidos atuam (metodoldgico) no processo.

HE)

®‘/ (©

Fonte: JANTSCH, 1972

Fonte: SATO, 1992

Figura 3: Interdisciplinaridade

De acordo com JANTSCH (1972), ao buscar a interdisciplinaridade, devemos pensar
na origem (todas as circunstancias académicas que conduzem a uma atividade
interdisciplinar), na motivagdo (todas as necessidades intelectuais e emocionais
relacionadas com a ideologia dos atores), e no objetivo, uma vez que a

interdisciplinaridade pode levar a uma gama extremamente variada de disciplinas.

Alguns principios gerais para a interdisciplinaridade séo:

> Na&o considerar somente as relacdes entre as disciplinas, mas, fundamentalmente,

considerar o objetivo do curso em si com as pessoas responsaveis pelas
disciplinas;
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> Reagrupar as disciplinas em torno da proposta pedagoégica (processo ensino-
aprendizagem);

> Considerar a comunicacdo entre os professores e o0s alunos, ao invés da
possibilidade de envolvimento dos alunos;

> Equilibrar as diferentes areas de conhecimento, na base da heterogeneidade
(humanas, exatas, bioldgicas, etc.); e

> Considerar os objetivos do curso, em detrimento do excessivo conteldo que cada

especialista tende a exaltar.

Na busca do novo paradigma, a habilidade universitaria para organizar uma
atividade alternativa deve ser centrada em um dialogo entre as diferentes areas do
conhecimento, na perspectiva de se elaborar um marco conceitual comum que permita
a articulacdo das diferentes areas que compordo a estrutura curricular do curso, como
no desenvolvimento de uma “pratica convergente”. Na visdo de muitos autores, na
perspectiva da ciéncia, o didlogo deve caminhar dialeticamente entre os diversos
saberes. A interdisciplinaridade oferece esse caminho dialégico, num sistema de
confrontacdo que gera andlises, sinteses e muitas vezes ruptura. Mas sdo nessas
rupturas que podem ser encontradas novas sinteses, novos saberes, novos caminhos
gue possam somar os fragmentos e reconstruir as relagdes dos seres humanos e,
dessas relagbes, evidenciar a indissociabilidade entre a educagdo, o

desenvolvimento e a natureza.

Na ecologia da ac¢do, toda a acdo humana, a partir do momento em
que é iniciada, escapa das maos de seu iniciador e entra no jogo das
interacdes multiplas proprias da sociedade, que desviam de seu
objetivo e as vezes lhe dao um destino oposto ao que era visado.
(MORIN, 1996)

Na consideracdo de LEFF (1997), a interdisciplinaridade ndo se relaciona somente

com os interesses e articulacdo das ciéncias existentes, mas sim com as ideologias e
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teorias que produzem sentidos e mobilizam a¢des sociais para a constru¢do de outra
racionalidade social. “No solo es produccién de conocimiento, sino dialogo de
saberes que producem nuevas formas de construccion social y apropiacion subjetiva
de la realidad a través de las estrategias de poder en el saber y por el conocimiento”
(FOUCAULT, 1980 apud LEFF, 1997).

1.4.1.4. Transdisciplinaridade

JANTSCH (1972) considera que a transdisciplinaridade exige uma coordena¢ao de
todas as disciplinas em um sistema de inovacdo educativa, a partir de uma
axiomatica generalizada (introduzida a partir do nivel superior e orientado através de
uma estrutura epistemoldgica (sinepistémica)®. Os objetivos multiplos sdo em varios
niveis, e a responsabilidade da coordenacdo estd em obter um resultado, uma

finalidade sistémica comum (Figura 4-a).

Figura 4-a: Transdisciplinaridade (JANTSCH, 1972)

Para PIAGET (1972), a transdisciplinaridade é alcancada através de sucessivas
atividades interdisciplinares, que possam ser expandidas as sociedades. Capacitar
um matematico com instrumentos sociolégicos ndo o fara um “sécio-matematico”, mas

fard com que o profissional considere a realidade social na aplicacdo de seus dados

5 De sinergia, associagdo simultanea de varios fatores que contribuem para uma acdo coordenada.
PETERS (1974) acrescenta que a kinesis requer um certo tipo de agente atuando exteriormente ao
sistema. Nesse caso, o autor refere-se ao grupo de profissionais, que sob uma coordenacéo, atuam
contribuindo para a atividade transdisciplinar.
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numéricos, possibilitando uma interacdo entre as multiplas realidades. Da mesma
forma, SATO (1992), acredita que a transdisciplinaridade ocorre quando cessa a
pedagogia escolar e 0s conhecimentos construidos passam a ser aplicados
(pedagogia humana) para a construcdo das sociedades (Figura 4-b). No caso da EA,
o profissional aplicara seus conhecimentos visando a transformacéo das realidades,

sempre considerando a dimens&o cultural e natural.

NATUREZA

( RECONSTRUCAO

Figura 4-b: Transdisciplinaridade (SATO, 1992)

1.4.1.5. Cosmodisciplinaridade

Fortemente marcada por uma concepcdo mistica e teolégica, a idéia da
cosmodisciplinaridade tem raizes gregas (kdésmos), sendo enfocada por diversos
autores como parte indiscutivel de seu vitalismo eterno, composto por fragmentos e
obedecendo uma ordem universal. VAN MATRE (1979), por exemplo, ao questionar
nossos papeéis no universo, acredita que somos “energia organizada”, “luzes de sol
engarrafadas”, “passageiros” e também “aeronautas” responsaveis pela manutencéo
de uma espaconave fragil denominada Terra. And althought our omnipotence is a
myth, our omniscience a delusion, we have reached a stage at which our abilities, or

lack of them, imperil all life on Earth (VAN MATRE, 1979).
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Da mesma forma, CAPRA (sem data; 1982; 1991) também acredita que o ambiente so
pode ser aceito dentro de uma visdo cosmodisciplinar (Figura 5), onde a
individualidade de cada se funde e expande para alcancar o holistico. CADUTO
(1994) inicia seu discurso ambiental resgatando historias e lendas de indios
americanos, apresentando alternativas metodologicas com musicas folcloricas e
cosmologias diversas para personificar rios e luas. “We are a circle turning free, ever
we are turning toward the dawn in the East, we're all one Earth, a family. Let’s help

the Earth go ‘round eternally” (CADUTO, 1994).

cosmos ?I

Figura 5: Cosmodisciplinaridade

Para muitos autores, resgatar o passado, diante da crise ambiental atual, poderia
trazer uma biofilia necesséaria para a protecdo ambiental. Poderiamos citar diversos
exemplos de filmes® que representam essa idéia, como “A Danca com Lobos”, de
Kevin Costner (1992), onde um soldado americano encontra a sua verdadeira
identidade no interior de uma tribo indigena, ou “Pokahontas”, da Producdo Disney

(1995), que, ao encontrar 0 seu amado inglés, ensina-o que cada rocha, arvore ou

5 Griin (1996) faz uma analise mais complexa sobre esses filmes.



24

vento tem nome, vida e espirito. Para tais exemplos, a imersdo na natureza faz-se

essencial para a visao cosmodisciplinar.

Segundo WOSTER (1992, apud GRUN, 1996), a doutrina organica veio a tona com
especial fervor contra a frieza, a impessoalidade e o laboratério urbano. Os
naturalistas holisticos frequentemente propunham um retorno ao contato direto com
0S organismos vivos em seu ambiente natural. Sua insisténcia na restauracdo da
respeitabilidade da historia natural, associando com imagens de campos e
paisagens rurais revelam uma profunda nostalgia pelo passado. Essa postura de
nostalgia, todavia, aparece freqientemente relacionada a uma natureza
personificada, repleta de metaforas bioldgicas e biblicas, muitas vezes vinculada com
a moralidade religiosa e, portanto, autoritaria. Para GRUN (1996), a apologia das
culturas primitivas e a idealizagdo do passado sao elementos que andam lado a lado
no discurso arcaico-naturalista da EA. Mas € apenas um discurso de insatisfacdo

ingénua com o mundo moderno e a sociedade pés-industrial.

1.5. O DISCURSO AMBIENTAL: MODERNIDADE OU POS-MODERNIDADE?

A modernidade teve inicio no século XVIl, e imensas transformacbes ocorreram,
influenciando as sociedades mundiais. BUARQUE (1996) considera que a
modernidade tem levado muitos “sustos”: do avango tecnoldgico, do fracasso
utopico, da integracdo mundial (mas dos paises desintegrados e, portanto, da
desintegracdo dos homens), do limite ecologico da Terra, das quedas das bandeiras
(particularmente da instituicdo familiar), da crise ecoldgica, da dobra da esquina
técnica (ou da capacidade imaginativa do ser humano) e, finalmente, o
descobrimento da ética. Considerando a democracia, o fim do apartheid social e do
ambientalismo como objetivos basicos da humanidade, defende o projeto cdésmico

em funcéo do projeto do ser humano, dentro de uma analise da modernidade.
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Pela atitude da modernidade, o alto valor do presente € indissociavel do
esforco furioso para imagina-lo de forma diferente e para transforma-lo,
ndo pela sua destruicdo, mas pela captura do que ele é.

(FOUCAULT, 1984 apud TERNES, 1995)

Ha, todavia, os que consideram que, ao final do século XX, devemos responder ao
gue esta levando-nos para além da propria modernidade. Para LYOTARD (1996), a
pos-modernidade se refere a um deslocamento das tentativas de fundamentar a
epistemologia e da fé no progresso planejado humanamente. A condicdo pos-
moderna é caracterizada por uma evaporacdo das metanarrativas dominantes por
meio do qual somos inseridos na histéria como seres tendo um passado definitivo um
futuro desprezivel. A perspectiva da pos-modernidade vé uma pluralidade de
reivindicagdes heterogéneas do conhecimento, na qual a ciéncia ndao tem lugar

privilegiado.

ORR (1992) e LITTLEDYKE (1996) argumentam, entretanto, que a pos-modernidade
construtiva ndo é contra a ciéncia, mas sim contra a crenca do “cientificismo” em
acreditar que as ciéncias naturais, sozinhas, possam construir um mundo melhor. A
pés-modernidade destrutiva é o criticismo cultural e filosofico, que desafia as
metanarrativas do reconhecimento cientifico, eliminando todos os ingredientes da
modernidade. A pds-modernidade construtiva objetiva revisar 0s conceitos
estabelecidos, aceitando algumas abordagens modemas e até pré-modernas, mas

sob uma perspectiva emancipatéria (LITTLEDYKE, 1996).

Para ORR (1992), a rapida disseminacdo da termo “pos-modernidade” reflete a
insatisfacdo com a modernidade, que devemos deixar para tras, se considerarmos
gue ela esta permitindo a destruicdo da vida no planeta. Ele explica que a pos-
modernidade construtiva visa ultrapassar a modernidade, revisando premissas e
conceitos tradicionais da modernidade e unificando novas unidades da ciéncia, da
ética, da estética e da instituicdo religiosa. Embora considere que a modernidade

tenha conseguido avancos importantes, David Orr considera que a pés-modernidade
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resgata valores pré-modernos (como significados cosmicos, tradicdes, paz e
feminismo, entre outros fatores) que a modernidade negligenciou em nome da
historicidade do ser humano e da énfase a ciéncia. O pés-modernismo tem especial
valor por reconhecer as multiplas formas de alteridade que emergem das diferencas
de subjetividade, de género, de raga, de classe e de localiza¢bes e deslocamentos
geogréficas espaciais e temporais (HUYSSENS, 1984 apud HARVEY, 1996).
Essencialmente no campo ambiental, os pds-modernos acreditam que a modernidade
ndo consegue responder a sustentabilidade planetaria, uma vez que os modernos

nao conseguem pensar sem uma referéncia, ainda que velada, ao ser humano.

Essa perspectiva que nos obriga a refletir sobre a ética pode ser subdividida em
duas grandes vertentes: a ecologia profunda (deep ecology) e a ecologia superficial
(shallow ecology). De acordo com CHENEY (1989), LITTLEDYKE (1996) e SAUVE
(1994), a shallow ecology visa a luta contra a poluicdo, 0 manejo dos recursos, sem
remeter essas problematicas as questdes habituais do pensar e do agir, inseridos no
processo politico, econdmico ou cultural. O objetivo primordial desse movimento visa
0 bem estar da humanidade e de seu desenvolvimento (antropocéntrico). Por outro
lado, a deep ecology € um movimento centrado na relacdo pessoa-planeta (person-
planetary paradigm), numa perspectiva holistica e biocéntrica. Considera a
interdependéncia dos seres vivos numa relacdo de igualdade perante a biosfera e

ganha espacos cada vez maiores, na expressao de muitos autores pés-modernos.

Para ORR (1994), as metanarrativas impdem limites nas ag¢bes das culturas tribais
sobre 0 mundo, enquanto os seus mitos, supersticdes, religides e tabus obrigam-nos
a repensar nas possiveis acdes que poderiam ser realizadas. Ele acredita que a
biofilia ndo foi escolhida pelos nossos ancestrais por convicgdo, mas pela
sobrevivéncia e pela falta de opcdo, que os obrigava a agir integrados com a
natureza. NOs, entretanto, devemos optar pela biofilia ou pela biofobia, desde que a
ciéncia e a tecnologia tém nos dado poder para destruir todas as crencas, assim
como o conhecimento para compreender as consequéncias das nossas agoes (ORR,
1994).
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BUARQUE (1996) acredita que, se para 0s biocéntricos 0 homem é um animal igual
aos outros, entdo ele tem direito de destruir, tal qual um meteoro que cai aqui e
destr6i uma espécie como os dinossauros. " Nao consigo fugir da idéia de que o
homem € o centro do processo civilizatorio. Se eu fosse uma formiga, seria um
"“formigocéntrico”, mas sou um ser humano". Contrariamente a Orr, Buarque considera
gue o ser humano ndo consegue controlar o seu destino e que a complexidade do
mundo atual esta mais longe das explicagdes que damos as sociedades. Aristoteles
explicaria a realidade econémica do tempo dele muito melhor do que qualquer
Prémio Nobel de hoje (BUARQUE, 1996).

ORR (1994), na defesa do biocentrismo, exemplifica o diretor cinematografico Woody
Allen, um biéfobo convicto, que considera que a natureza e ele sdo dois elementos
distintos. Segundo ORR @p. cit.), a biofobia é culturalmente adquirida para uma
melhor aproximagdo com os artefatos produzidos, com a tecnologia, com a

comodidade humana.

Biophilia is not all that tugs at us. The affinity for life or biophilia
competes with other drives and affinities, including biophilia
disguised beneath the abstractions and presumptions of progress
found in economics, management and technology (...) Serious and
well-funded people talk about reweaving the fabric of life on earth
through genetic engineering and nanotechnologies, others talk of
leaving the earth altogether for spaces colonies, and still others talk
of reshaping human consciousness to fit “virtual reality”. If we are to
preserve a world in which biophilia can be expressed and can
flourish, we will have to decide to make such a world.

(ORR, 1994)
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Obviamente a biofobia, diferente do antropocentrismo porque nega qualquer
possibilidade do ambientalismo, é baseada em fundamentos dos sistemas politicos
de dominacéo e exploracdo. Isso significa aceitar a incompeténcia ecoldgica, porque
consideram nossa sobrevivéncia independente dos fatores naturais. Significa aceitar
a substituicdo da natureza humana pela tecnologia e a real democracia pela tirania
tecnoldgica (ORR, 1994).

E bem verdade que a modernidade tem raizes baconianas, que o pensamento
positivista massacra qualquer hipotese de humanizagdo e que a era da Internet
revela o aparato tecnologico como uma ponte que separa ainda mais 0s ricos dos
pobres, os ambientalistas dos desenvolvimentistas (O’'RIORDAN, 1988). Porém, é
igualmente verdade que a prépria modernidade lutou contra esse império, isto €,
alguns autores da modernidade construiram modelos que aceitavam as contradi¢des
e que iniciaram o discurso do resgate a sabedoria popular, além de reconhecerem a
importancia da ética como principio basico da ciéncia, particularmente no campo
ambiental. Além disso, o legado da modernidade foi, certamente, conferir os espacos

sociais aos dois sexos (homens e mulheres) e ndo somente a um.

GRUN (1996) considera que a crise ecoldgica, vista como um sintoma da crise da
cultura ocidental, tem engendrado uma ampla investiga¢do a respeito dos valores
gue sustentam a nossa cultura. Assim, a nossa civilizacgdo € insustentavel, se
mantidos os atuais sistemas de valores. Para ORR (1992), muito mais do que criar
novos valores, a EA deve resgatar alguns valores ja existentes, que foram
suplantados pela tradicdo dominante do racionalismo cartesiano. ORR (1992; 1994)
considera que, quando falamos em revolugdo, nossas mentes sempre remetem as
inovacdes cientificas, tecnoldgicas e econémicas, quando a verdadeira revolugdo esta
bem mais préxima de nossas casas. Em seu discurso pds-moderno, ORR (1994)
considera a importancia de resgatar as experiéncias na infancia, o despertar para o
sentido do lugar, a necessaria educagdo para a biofilia, o pacto com a natureza, a

economia na perspectiva biofilica e finalmente, o patriotismo necessario para



29

movermos em direcdo a biofilia, com amor e estabilidade ecoldgica para conservar as
nossas casas. Para ele, tais circunstancias ndo sdo utdpicas, mas essenciais para a

sobrevivéncia da Terra.

O que parece ser o fato mais espantoso sobre o pos-modernismo:
sua total aceitacdo ao efémero, do fragmentario, do descontinuo e
do cadtico que formavam uma metade do conceito baudelairiano da
moderidade (...). O pdés-modernismo nada nas fragmentérias e
caoticas correntes da mudanca, como se isso fosse tudo o que
existisse (HARVEY, 1996)

Uma resposta-padrdo ao tipo de idéias expressas por Orr é procurar demonstrar que
uma epistemologia é possivel - e qgue um conhecimento generalizavel sobre a vida
social e padrdes de desenvolvimento social podem ser alcan¢ados (HABERMAS, 1987
apud GIDDENS, 1991). BUARQUE (1996), todavia, considera que surgem “brechas
epistemologicas”, isto €, algumas generalizacbes sdo possiveis, mas a complexidade
da diversidade humana no mundo néo é respondida, porque a especialidade (ainda
fortemente presente) ndo traz a dimensdo ética, condicdo necessaria para a

integragéo do ser humano com a natureza.

ROBOTTOM & HART (1993) consideram que a ecofilosofia sdo valores intrinsecos
descritos como formas e estruturas através de reorientagdes fundamentais de
percep¢do do mundo natural pelo mundo humano. Fundamentalmente, os biocéntricos
clamam por uma epistemologia plural, contra a epistemologia dominante. Entretanto,
nas andlises de KUHN (1970) e SALOMON et al. (1994), os novos paradigmas sao
incongruentes se mantivermos os velhos problemas sem respostas. Assim, a EA deve
estar relacionada ndo somente com a reconstru¢do social para aliviar a exploracéo
dos recursos naturais, mas também para evitar as injusticas sociais no processo
dessa reconstrucao. Porém, essa harmonia ecoldgica e a justica social sédo objetivos
conflitantes, uma vez que desafiam a visdo dominante e criam sistemas de valores

diferentes.
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Na consideracdo de BUARQUE (1996), a ampliacdo do conhecimento na escala
planetéria exige que o objetivo do estudo tenha a preocupacdo de incluir todos os
outros seres, além das transforma¢des sociais humanas. Mas a falta de uma
redefinicdo dos objetivos e do destino desejado para a civilizacdo pode levar a
tentacdo de um propdsito biocéntrico, onde o equilibrio da natureza seja em si o
propésito cosmico: o ser humano e seus produtos diluidos como parte das plantas,

pedras e animais.

Os que militam por uma nova relagdo homem-natureza caem, muitas
vezes, em um inconsciente biocentrismo, que se aproxima da natureza
negando o homem. Da mesma forma que a arrogancia destréi o projeto
civilizatério, ao menosprezar o impacto ecologico, o biocentrismo também
despreza o projeto civilizatério, ao considera-lo irrelevante nos seus
objetivos (...) A descoberta da natureza jA ocorre, antecedendo a
formulagdo de uma nova visdo, onde o homem seja o centro e a razéo de
um projeto visivel fisicamente, decente eticamente e cujo valor dependa
da natureza, que é parte do préprio valor e base da criacdo de novos
valores (BUARQUE, 1993).

Sob a alega¢do de que as ciéncias da educagdo sempre estiveram “anos atras” das
ciéncias naturais, justificando que isso ocorre porque 0s professores ndo tém
conhecimento das estruturas cientificas, LITTLEDYKE (1996) contradiz-se quando
sugere os “modernos” modelos piagetianos para a EA no ensino fundamental. Ele
exemplifica que a dramatizacdo pode ser uma boa estratégia para a EA, uma vez que
a identificacdo com os outros é considerada como uma evolucdo extraordinaria dos
“primatas”. Ele argumenta que as narrativas biorregionais favorecem um melhor
relacionamento dos individuos e dos grupos sociais com a terra. E mesmo utilizando-
se de tais argumentos, Littledyke conclui que a pos-modernidade requer a educa¢ao
para o ambiente (que visa a acdo e a participagdo), e ndo sobre o ambiente

(ancorada somente sobre os conhecimentos ecoldgicos).
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De outro lado, alguns criticos “modernos” consideram que o construtivismo é condi¢ao
a priori para a acdo na EA. Muito além de conhecimentos cientificos ou constru¢do de
conhecimentos, € necessario acreditar na aplicacdo desses conhecimentos, que
enfrenta conflitos e jogos de interesses. Ao ignorar a esfera politica da EA, a retorica
pos-moderna torna-se imprudente, uma vez que trazer o genuino sentido de
participacdo dentro da sociedade, talvez seja o maior desafio do ambientalismo
(O'RIORDAN, 1981).

GRUN (1996), ao tentar analisar a ética na EA, percebeu que era preciso
problematizar as questdes epistemoldgicas da EA antes de alcancar seus objetivos.
Ele inicia seu debate sobre a impossibilidade da EA no pensamento cartesiano, onde
as concepg¢des ainda estdo fortemente marcadas pelo discurso reducionista e pela
“presentificacdo do pensamento”, ou seja, o racionalismo moderno nao promove a
possibilidade uma sociedade sustentavel, uma vez que ainda legitima a tradicao,
numa perspectiva antropocéntrica e ainda esté fortemente marcado pelo pensamento
mecanico. De outro lado, Griin considera que o “arcaismo” dos pds-modemos ainda
tem raizes em um estado de anterioridade ao mundo moderno, um pré-moderno e em

projetos politicos conservadores.

GRUN (1996) considera que a hermenéutica apresenta-se como privilegiada para
formular o limiar epistemolégico da EA. Se no cartesianismo 0 sujeito domina
completamente o objeto, no contexto do conhecer a ndés mesmos, 0 sujeito se
entregara as possibilidades compreensivas reveladas pelo objeto. Para ele, a
hermenéutica € um encontro entre a heranca da tradicdo e o horizonte do intérprete
(...), que pode valorizar o conceito da tradicdo no interior da teoria educacional
ajudando a reconstruir as narrativas biorregionais, proporcionando uma melhor
compreensdo da EA. Ainda nessa visdo, ele reflete sobre o curriculo oculto ou “areas
do siléncio”, resgatando a amplitude do sistema educativo e defendendo a inclusdo
transdisciplinar da EA nos curriculos, e conclui que uma educa¢do que nao for

ambiental, ndo pode ser considerada educac¢édo de modo algum.
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No debate entre a modernidade e a pds-modernidade, SKOLIMOWSKI (1981 apud
ROBOTTOM & HART, 1993) e HARVEY (1996) apresentam que, se a modernidade é
intolerante com os fendmenos misticos, com o discurso da sintese e do romantismo, a
pos-modernidade aceita-os mais facilmente, com a retérica da antitese e do
dadaismo. Se o conhecimento embasa os discursos modernos, com determinacéo e
interpretacdo, a pdés-modernidade abre um jogo utilizando-se de indeterminagdo e
desleitura; se a ética se apresenta forte na modernidade, através de um sintoma,
proposito e profundidade, a pos-modernidade utiliza-se do desejo, do acaso e da

superficialidade para responder a estética.

Por fim, a inevitavel pergunta: modernidade ou pés-modernidade? Se de um lado, a
postura do desprezo pelas conquistas cientificas e tecnoldégicas embasam o
biocentrismo, com rendncia a civilizacdo (“Gaia”, “Earth First!”), por outro lado,
assistimos aqueles que defendem a producdo a qualquer preco, o desenvolvimento
material como objetivo social (“salve-se quem puder”, “aqui e agora”). Sem a
pretensdo de uma falsa neutralidade, necessitamos, assim, criar uma espécie de
“antropomorfia biofilica”, que reconheca que o ambiente natural, desprovido do ser
humano, seria um panorama vazio de sentido, indxio. Ainda ndo seria um “oikos”,
seria um mundo pré-humano (...) Seria estranho um habitat sem seu principal
habitante (MENDES, 1993).

Como avalia HARVEY (1996), a modernidade passou por uma notavel mutacdo na
sensibilidade, nas praticas e nas forma¢des discursivas. Mas serdo essas
modificacdbes que determinam um conjunto pdés-moderno de pressupostos,
experiéncias e proposi¢cdes de um periodo precedente? HARVEY (Op. cit.) considera
gue a retodrica do pés-modernismo é perigosa, ja que evita o enfrentamento das
realidades da economia politica e das circunstancias do poder global (...). Nao é
possivel descartar a metateoria; os péds-modernos apenas empurram para O

subterraneo, onde ela continua a funcionar como uma “efetividade agora inconsciente
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(...) Mas se a Unica coisa certa sobre a modernidade é a incerteza, devemos dar
consideravel atencdo as forcas sociais que produzem tal condi¢do. Para tal, é
imperativo construir uma ética, capaz de enfrentar essa perplexidade, que reconheca
o valor da natureza per se, ndo em oposi¢do, mas em conciliagdo com os demais

valores de que é portadora.
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CAPITULO 2

O DESENVOLVIMENTO

O conceito basico do desenvolvimento eqlitativo
em relacdo a natureza devera permear todo 0 nosso
pensamento, influenciando as a¢bes dos cidadaos,
tomadores de decisao e profissionais de todas as areas
(inclusive os burocratas que preparam e
avaliam projetos de desenvolvimento).
A longa luta somente sera vencida no dia em que for possivel
esquecer o adjetivo "sustentavel” ou prefixo "eco"
ao se falar em desenvolvimento.

Ignacy Sachs
1993-a
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2.1. DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL

2.1.1. HISTORICO

O final do século XX sera decididamente lembrado como a era do desenvolvimento.
Diversas conferéncias internacionais relacionadas com a complexidade do
desenvolvimento foram realizadas pelo mundo, como “Conferéncia Mundial de
Educacéo para Todos” (Jomtien / Tailandia, 1990), “World Summit for Children” (New
York / EUA, 1990), “Conferéncia das Nacdes Unidas para o Meio Ambiente e
Desenvolvimento” (Rio de Janeiro / Brasil, 1992), ‘The World Conference on Human
Rights” (Viena / Austria, 1993), “IV Conferéncia Mundial das Mulheres” (Beijing /
China, 1995) e a recente ‘Rio + 5" (Rio de Janeiro / Brasil, 1997), entre outras. E
imperativo, portanto, iniciarmos esse capitulo com uma discussdo sobre a qual

desenvolvimento estamos nos referindo.

Ha alguns anos, as discussées mundiais incorporaram um novo adjetivo ao
desenvolvimento, criando o paradigma do “Desenvolvimento Sustentavel (DS)”.
Embora ainda ausente nos dicionarios da lingua portuguesa, a historia da
humanidade nos mostra que a concepg¢éao do DS (embora ndo com essa nhomenclatura)

remonta desde o surgimento das grandes civiliza¢des (SATO, 1996-a)’ .

Ao longo dos tempos, a intima relacdo do ser humano com a natureza foi sendo
substituida, e quando a Il Guerra Mundial testemunhou que as explosfes atdmicas

de Hiroshima e Nagasaki mostraram de modo incontestavel que a ciéncia e a

" Em uma tentativa de sintetizar as concepgdes da Educacdo Ambiental, SATO (1996-a) destaca que a
concepgdo do DS remonta desde os primérdios da civilizagdo humana. E possivel verificar a idéia da
sustentabilidade nas filosofias de Sidharta, Tao e Confancio, numa verdadeira rela¢éo integrada da
sociedade, da natureza e do ser humano até o surgimento do cristianismo, quando BOFF (1992)
observa que existem 6 conotacdes anti-ecoldgicas na tradi¢éo judaico-cristd: o patriarcalismo
(marginaliza¢do das mulheres), o monoteismo (exclusdo do mundo policrdmico), o autoritarismo (visédo
linear de centralizacdo do poder), o antropocentrismo (dominio da Terra), a ideologia tribalista
(fundamentalistas que excluem outras formas de pensamento) e a queda da natureza (com a criagdo
do binémio pecado/redengdo), cujos interesses retardaram a pesquisa cientifica e amarguraram a
vida, pois colocaram a plenitude da natureza sob a pesada suspeita da demonizagédo da natureza.
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tecnologia podem atropelar o progresso moral da humanidade (ALMEIDA, 1995), a
percepcdo de finitude do planeta forcou a preocupagdo com o ambientalismo.
Precedendo tal discussdo, € importante lembrar que o termo “desenvolvimento”,
tradicionalmente percebido como crescimento econdémico, ganha uma nova dimensao,
colocando a sustentabilidade planetaria como pauta das agendas internacionais.
Atualmente, as propostas de desenvolvimento econdémico que ndo assumem 0S

fatores sociais e ambientais estdo condenadas ao esquecimento.

A primeira publicacdo que considerava a concepg¢do do DS apareceu em 1972,
quando se formava o Clube de Roma?® , mas com uma preocupacdo exagerada sobre o
crescimento populacional. Embora fosse uma concep¢do malthusiana, ndo ha duvidas
de que a publicacdo representou o primeiro esboco de discussdo sobre os dilemas

ambientais.

No mesmo ano, a Conferéncia de Estocolmo destacava o elemento humano como
protagonista principal na manutencdo do equilibrio planetario e, como consequéncia,
WARD & DUBOS (1972) publicavam “Only One Earth”, um documento preparado por
uma experiente comissao internacional e que consagrou o slogan da EA: ‘pensar

globalmente e agir localmente”.

BRUSEKE (1995) resgata que em 1973, Maurice Strong, ao referir-se as zonas
precérias do continente africano, utilizou o termo “eco-desenvolvimento”, que
inicialmente referia-se as zonas semi-aridas do continente africano, mas que, sem
ddvida, popularizou-se com o Relatério de Brundtland (1987), que segundo SACHS

(1993-b), a primeira ministra da Noruega, Gro Brundtland, soube “vender” o relatorio

8 Em 1972, Dennis Meadows e um grupo de pesquisadores, denominados Clube de Roma, publicavam
“Limits to Grow”, chamando a atengdo mundial para os problemas da explosdo demogréafica
incompativel com a capacidade de carga da Terra. Embora ndo com a nomenclatura ce DS e ainda
considerando mais o crescimento populacional, observou-se ai, a primeira concep¢do da
sustentabilidade planetaria. Na Agenda 21 (SATO & SANTOS, 1996) nao ha um destaque significativo
desse problema, que, segundo a comissdo da Eco-92, foi em decorréncia dos lobbies do Vaticano e do
Grupo anti-aborto, além de alguns paises desenvolvidos que temeram discutir a consequéncia da
explosdo demografica: o excessivo consumo dessas populagdes.
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aos politicos muito habilmente. O termo consolidou-se na Conferéncia das Na¢des
Unidas para o Meio Ambiente e o Desenvolvimento, ou simplesmente, Eco-92 (1992)
e atualmente, com mais de 800 definicdes, ha um redirecionamento nas defini¢des
dos enfoques ambientais e a concep¢cdo do DS acabou permeando a producao

intelectual e a agenda politica do mundo contemporéaneo.

Alguns autores acreditam que a discussdo para a definicho do DS seja indcua,
gerando mais conflitos na teoria do que na acgdo, propriamente dita. O proprio
relatério de Brundtland ja previa as inimeras divergéncias na sua definicdo e
direcionava que a concordancia teodrica ndo seria necessaria, mas sim as nossas
acdes. Entretanto, SAUVE (1996-b) considera que a discussdo tedrica fundamenta
nossas acoes e Paulo Freire ja dizia que a praxis sO se justifica ha soma da acdo com
a reflexdo. Sem duavida, nossas ag¢des refletem uma postura ideolégica, seja dentro
de uma corrente ou na auséncia de elementos tedricos que determinam as nossas

praticas.

2.1.2. QUAL DESENVOLVIMENTO?

O Relatério de Brundtland (WCED, 1987) definiu o conceito de DS considerando que
a humanidade deverd ter habilidades de desenvolverse, relevando-se as
necessidades essenciais para a erradicacdo da pobreza, dentro da limitacdo
ecologica da Terra, sem comprometer as habilidades das geracfes futuras. Devido ao
carater ambiguo e subjetivo, o relatério gerou a discérdia em sua definicdo. De
acordo com SACHS (1993-a), a polémica criada concentra-se, sobretudo, no
contraponto do “crescimento quantitativo” contra o “desenvolvimento qualitativo”.
REID (1995) considera que € necessario analisarmos esses elementos que compdem
0 novo paradigma, particularmente porque o Relatério de Brundtland revela uma

tendéncia em prol dos paises ricos e também porque todo paradigma requer uma
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andlise tedrica mais profunda. Numa rapida revisdo da literatura, podemos observar

algumas categorizagdes sobre o conceito do DS.

ALMEIDA (1995) considera que a crise planetaria resulta da preponderancia,
particularmente a partir da Revolugdo Industrial, por crescentes ganhos socio-
econbmicos para o ser humano com significativas perdas para o ambiente. Na Gtica
de custos e beneficios, ele classifica 4 modelos de interacdo “homem-natureza” no
DS: o cooperativo, quando se estabelece um intera¢cdo de ganhos mutuos para o ser
humano e para o ambiente, observavel muito mais frequentemente em sociedades
tribais; o competitivo, caracterizado pelas perdas mutuas e muito complexas, como

Nagasaki, Chernobyl e outros; o conflitivo egoista que se caracteriza por ganhos

econdmicos e perdas ambientais, o mais comum de todos, desde a Antiguidade até

os dias atuais; e o conflitivo altruista, de natureza biofilica, que utiliza o modelo de

protecdo a natureza e do gerenciamento ambiental, como as unidades de

conservacao (Tabela 2).

C/B* ECONOMICO PARA| C/B* ECOLOGICO

O HOMEM PARA O AMBIENTE INTERACAO TIPO DE MODELO
C<B(+) C<B(+) equilibrada cooperativo
C<B(+) C>B(-) desequilibrada conflitivo egoista
C>B() C<B(+) desequilibrada conflitivo altruista
C>B() C>B() equilibrada competitivo

* C/B = relagdo custo/beneficio

Tabela 2: Modelos de intera¢do do ser humano com o ambiente
Fonte: ALMEIDA, 1995

Percebe-se, assim, que as questdes humanas e ambientais demandavam uma
profunda transformagdo produtiva da sociedade e, portanto, o crescimento econdémico
deveria ser equacionado pelos fatores psicossocial, cultural e ambiental. Como

consequéncia, as politicas publicas passaram a sentir influéncia de novos conceitos e
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instrumentos metodolégicos, bem como os novos campos de investigacdo e acao,

como é o caso da Educagdo Ambiental.

LEIS & D'’AMATO (1995) consideram que o ambientalismo atual situa-se entre o
otimismo neoclassico da economia (expansdo de mercado e inovagdes tecnoldgicas)
e 0 pessimismo malthusiano (colapso da humanidade em fun¢cdo do crescimento
descontrolado). Numa Otica psicologica da interacdo “homem-natureza”, eles
consideram que existam 4 tipologias dentro do DS (Tabela 3): o alfa (a), que é um
tipo realista e sensato, que percebe a natureza como recurso financeiro e explica o
presente pelo passado num raciocinio cartesiano; o beta (b), que sO capta a
realidade na medida em que pode conceitua-la, manifestando suas alternativas
através da cooperacdo e com énfase as rela¢bes sociais; 0 gama (g) que se insere no
movimento da deep ecology, eclético e biofilico; o delta (d), que é uma vertente
extremamente espiritualizada indo na contramdo dos processos de modernizacao; e
finalmente o dmega (W), que ndo € uma vertente, mas uma sintese sinérgica dos 4

tipos, como uma varia¢do ou complementacao das 4 vertentes.

RELAGAO SER  HUMANO - NATUREZA

RELACAO Antropocentrismo Biocentrismo
SER HUMANO -SOCIEDADE (Hierarquico) (lgualdade)
Coletivismo beta (b) delta (d)
pensamento intuicdo
omega (w)
Individualismo alfa (a) gama (g)
percepsao sentimento

Tabela 3: Tipologia psicolégica no ambientalismo
Fonte: LEIS & D'’AMATO (1995)
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Numa complexa andlise sobre o atual redirecionamento da EA, SAUVE (1996-a)
acredita que ha 4 grupos distintos dentro da concepgcdo do DS: aqueles que
defendem o desenvolvimento continuo com as inovacfes tecndlogicas e mercados
livres, num discurso exacerbado do neoliberalismo e na defesa dos recursos naturais
como forma de obtencdo de divisas; aqueles que conseguem admitir alguma falha no
movimento liberal, mas acreditam que o desenvolvimento esteja dependente das
producdes e ordens mundiais, aqueles que querem o desenvolvimento alternativo
através de movimentos democraticos e projetos comunitarios e, finalmente, os grupos
indigenas que reivindicam um desenvolvimento autbnomo, com énfase na
preservacdo da cultura e no resgate dos conhecimentos empiricos das populacbes

locais (Tabela 4).

SAUVE (1996-a) considera que a concepcdo do ambiente enquanto biosfera foi
provocada pela globalizagdo do mercado e da informacdo e também pela percepcdo
sobre as interrelagbes dos fendmenos ambientais locais e globais. O Primeiro Mundo
transferiu a responsabilidade aos paises em desenvolvimento e um grande medo que
a miséria humana sofresse o “efeito bumerangue” deu impulso a solidariedade
mundial. Enquanto isso, nos paises do Sul e em algumas regibes do Norte, a
concepcao do ambiente como projeto comunitario acabou prevalecendo, respondendo
aos modelos neoliberais na tentativa de encontrar uma nova ética capaz de

responder as complexidades e aos dilemas ambientais.
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Concepcdo do DS Principais caracteristicas Concepgao do Paradigmas
ambiente educativos
Desenvolvimento continuo, com Produtividade e Ambiente como Paradigma racional:
inovacdo tecnoldgica e mercado competitividade recurso para o “treinamentos”,
livre baseado no crescimento A ciéncia e a tecnologia desenvolvimento e 0 transferéncia e
econdmico e com principios para o crescimento gerenciamento Uso informacéo
neoliberais econdmico com respaldo aos  racional dos recursos
controles legais para a
sustentabilidade

Desenvolvimento dependente na  Mercado livre em grandes Toda a biosfera como  Paradigma racional:
ordem mundial, com a crenga de  escalas e inovagdes um “pool” de recursos mesma abordagem
que os problemas sociais serdo cientificas e tecnologicas para ser gerenciado acima, mas com
resolvidos pelo crescimento para reestrutura¢do das pelas organizagdes uma aceitacdo da
econdmico condigdes sociais superiores possivel falha do

modelo neoliberal

Desenvolvimento alternativo, Desenvolvimento com Ambiente como um Paradigma
com a condi¢do de uma mudanga reducdo da dependéncia, projeto comunitério inventivo: projetos
global nos valores e nas utilizacdo dos recursos comunitérios
escolhas sociais que irdo permitir renovaveis, estimulo a para as
um desenvolvimento sustentavel  democracia, participacéo e transformagdes das
nas comunidades solidariedade realidades sociais
Desenvolvimento auténomo, Economia de subsisténcia, O ambiente como Paradigma
valorando a manutencéo da baseada na solidariedade, territério (lugar para  inventivo:
identidade cultural e da associada as distintas se viver) e projetos construcéo do
integridade territorial indigena cosmologias culturais comunitérios conhecimento
contextualmente
significante

Tabela 4: Tipologia no DS
Fonte: SAUVE (1996)

ACSELRAD (1997) considera que o debate sobre o desenvolvimento sustentavel
ocupou espagos crescentes no ambientalismo, porém as praticas portadoras da
sustentabilidade ainda parecem ser ficcbes. Ele analisa 5 matrizes conceituais
(eficiéncia, escala, equidade, auto-suficiéncia e ética) buscando as articulacbes

I6gicas que as constroem.
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Eficiéncia: Utilizam-se do discurso da razdo pratica utilitaria, seu ambiente
institucional € o mercado competitivo onde vigoram precos relativos determinados
pela oferta e pela demanda. S&o otimistas tecnoldgicos, com crenga de que as
tecnologias limpas podem corrigir as "falhas do mercado”, garantindo a eficiéncia
global. Combatem o desperdicio da base material, com instauracdo da

racionalidade econ6mica na escala planetaria.

Escala: Os adeptos dessa vertente sdao neomalthusianos, pessimistas
tecnoldgicos e concebem a economia como subsistema aberto de um ecossistema
fechado. Para estes, a eficiéncia sem suficiéncia ndo basta. A reducdo de
consumo global de recursos pode ser alcangada pela redugdo do nivel de consumo

ou pela redugdo da populacao total.

Equidade: Com énfase nas populagdes de baixa renda, a articulacdo do discurso
recai na afirmacdo da inseparabilidade analitica entre a justica social e a
ecologia. O mundo é socialmente fragmentado e ha um problema de distribuicdo
do direito de crescer entre paises pobres e ricos, apenas em razdo da
necessidade de se limitar o crescimento global. A sustentabilidade decorreria da

submissdo do mercado as leis de rendimento da natureza.

Auto-suficiéncia: As comunidades seriam sustentaveis por desenvolverem rela¢bes

tradicionais com o meio biofisico natural de que depende sua sobrevivéncia. Toda
acdo tendente a proteger unidades domésticas das ameacas de estabilizagdo
econdmica ou cultural seria portadora de sustentabilidade. Contra os propdsitos
do livre-comércio, estimulam os mecanismos da competitividade espuria e a

implementacdo das politicas ambientais domésticas.
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Etica: Destacam-se, aqui, as intencdes das acbes que tém por objeto uma base
material biofisica comum interligando espacos, seres humanos e tempos.
Abandonam-se as preocupacdes econdmicas, colocando-se as questdes relativas
aos fins sociais como desejaveis. Ressaltam-se as interacbes da base material
com as condi¢des de sobrevivéncia, ainda que subordinada aos discursos de

crescimento, sob codigos de moral e ética para a existéncia da vida.

Considerando a potencialidade do debate sobre a sustentabilidade no sentido de
concorrer para o fortalecimento da democracia, ACSELRAD (1997) considera que o
debate sobre os "Tratados" realizado durante a Eco0-92 (1992) pode contribuir

significativamente para um terreno basico de idéias a serem trabalhadas:

a) resisténcia a todos os processos que levam a concentracdo do poder,
renda, capital, tecnologia e acesso a recursos naturais nas maos de
poucos agentes econbmicos, através de politicas de liberalizagdo
comercial, imposicdo de ajustes estruturais e auséncia de regulacdo das
companhias transacionais;

b) democratizagdo dos processos decisorios relativos as condi¢des de
existéncia e de trabalho das populacbes através de mecanismos e
processos equanimes, participativos e transparentes;

c) respeito e promocdo da diversidade cultural como forma de resisténcia as
pressdes para a uniformiza¢do e consumo, que levam a exclusdo social e a
degradacdo ambiental,

d) resisténcia estratégica a privatizacdo da natureza exemplificada no
patenteamento de seres vivos ou na apropriacdo pivada de recursos
naturais necessarios a existéncia de comunidades humanas;

e) repudio a adocdo de politicas econdmicas internacionais que restrinjam
os direitos das nagbes, como exemplificado na consideragdo de
regulagdes nacionais enquanto barreiras ao livre comércio, tal como

definido por organismos multilaterais como a OMC;
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f) afirmacdo dos direitos de cidadania atingidos por politicas
governamentais ou por instituicdes multilaterais, tais como os programas
de controle populacional, que limitam a liberdade reprodutiva, de
privatiza¢do da sadde publica e dos servi¢os educacionais;

g) atendimento da interagdo das questdes sociais e naturais, incluindo a
relacdo entre os ecossistemas globais e 0s sistemas sociais, as conexdes
entre as questdes urbanas e agrérias, entre o uso do solo e qualidade da
agua, entre omissdes gasosas da industria e os ciclos pluviais.

(ACSELRAD, 1997)

Em sua conclusédo, ACSELRAD (1997) considera que a no¢do de sustentabilidade
deve, acima de tudo, ser trazida no campo das rela¢cdes sociais, pois ndo ha sentido
em pensar separadamente as relacfes técnicas com o ambiente e a configuragao
histérica das sociedades. "Havera que ver na diversidade de experiéncias do
movimento social sua potencialidade em acumular forcas e fazer emergir modelos

alternativos de desenvolvimento".

Em um brilhante livro sobre os caminhos da “Ciéncia e Tecnologia”, SACHS (1994)
apresenta uma férmula econdmica para se aferirem os impactos ambientais, cuja
formula, apresentada em 1970 por Barry Commoner e rechacada na ocasido, tornou-
se valida nos dias atuais. Resumidamente, podemos dizer que o0s impactos
ambientais representam a fun¢do da populacéo, suas riquezas (PIB) e a tecnologia

utilizada, ou seja:

impactos ambientais = populagéo x riqueza* x tecnologia

* expressa em PIB
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Tomando tal exemplo, SACHS (1994) considerou a riqueza e a tecnologia per capita
do consumo energético comercial e chegou ao resultado de que o bebé americano
representa duas vezes mais o impacto ambiental do que um bebé sueco, trés vezes
mais do que um italiano, 13 vezes mais do que um brasileiro, 35 vezes mais do que
um indiano, 140 vezes mais do que um queniano e 280 vezes mais do que um bebé
nepalense. Ironicamente, Sachs declara que a radical criticism of ecological economics
leads, however, to the uncomfortable (but alas lucid) position that planning and

decision making are an art, not a science.

Assim, SACHS (1993-b) considera que o DS é sinénimo de desenvolvimento perverso,
porque ha direcionamentos distintos, para os paises industrializados e para 0s
“outros”. A respeito da adjetivacdo entre “paises ricos e pobres”, ele considera que o0
reequilibrio das rela¢des Norte-Sul € fundamental. Certos paises do Terceiro Mundo
encontram-se na situacdo do bom aluno castigado que aprendeu a licdo. Eles se
industrializaram, como o recomendado, mas quando tentam vender seus produtos aos
mercados do Norte, esbarram no protecionismo dos paises ricos. Num estudo
comparativo entre as economias do Norte e do Sul, SACHS (1992) acredita que ha
uma transferéncia exagerada do capital dos paises em desenvolvimento aos
industrializados, e mais uma vez ele ironiza a situacdo, refletindo quem sdo os
verdadeiramente ricos e qual é, realmente, o modelo de desenvolvimento que

desejamos.

Em vez de remeter a um estado final, o desenvolvimento € um processo que
pode ser interpretado pelo menos de trés diferentes modos: em primeiro
lugar, € o0 acesso para todos - hoje e amanha - de meios para uma vida
decente e digna, vida plena que permita a eclosdo da personalidade
humana. Em seguida, se for levada em conta a etimologia da palavra (tirar
a capsula do grao), é a supressdo dos entraves que impede a eclosdo da

criatividade humana. Enfim, o desenvolvimento é um processo de

aprendizagem social, com uma dimensao histédrica e cultural, aprendizagem
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gue deve levar a uma atitude “pré-ativa” diante dos problemas, dando-se
como objetivo a invengdo do futuro, sem descambar no voluntarismo. O
conceito de desenvolvimento comporta um nicleo ético que adota a forma
de solidariedade sincrbnica com nossos contemporaneos, e diacrénica com
as geracOes futuras. Estamos, pois, no oposto da sociedade de dupla
velocidade e do economicismo miope que privilegia o crescimento na e
pela desigualdade social.

(SACHS, 1992)

Na sua concepg¢ao, o desenvolvimento deve ser ancorado para uma finalidade social,
envolvendo os aspectos éticos de solidariedade com as geracbes presentes. O
principio ético com as gerac¢des futuras considera as restri¢cdes ecoldgicas e enfatiza
gue 0s recursos renovaveis ndo sao renovaveis per se, exceto quando as condi¢des
de renovabilidade séo respeitadas. Um novo tipo de desenvolvimento deve procurar
a harmonia da sociedade com a natureza. Em sua auséncia, a imbricacdo dos
fendmenos de degradacdo ambiental e de decadéncia social levard, fatalmente, ao

mau desenvolvimento.

SATO & SANTOS (1996) consideram que o conceito de DS difere-se em 3 aspectos
principais: “aqueles que enfatizam o crescimento econdmico; os que defendem a
sustentabilidade ecoldgica; e aqueles que consideram o fenémeno social desejado
como prioritario”. Dentro dessa mesma concepc¢do, BARONI (1992) destaca algumas

defini¢des claras do DS, como por exemplo:

Definicdo 1. ndo declinio de um dado estoque de recursos naturais, pois isso
reduziria as rendas reais do futuro (econémico);

Definicdo 2: reducdo da pobreza, providenciando meios que minimenizem a
exaustao dos recursos e a disrup¢ao social (social);

Definicho 3: conservagdo dos sistemas naturais que garantem a

sustentabilidade planetéria (ecologica).
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Em raras vezes, é possivel encontrar uma conjun¢do desses parametros econdmicos,
sociais e naturais, o que seria a melhor forma para compreender as relacdes dos
seres humanos e destas rela¢gdes com a natureza. Embora esses elementos do
paradigma possam auxiliar a explicagdo de nossas atitudes numa dimenséo ética, na
realidade, a dificuldade ao tentar definir a concepcéo do DS é muito mais complexa e
dificil devido as diferencas, ndo somente regionais, mas internacionais existentes

sobre o globo.

A Tabela 5 acentua essas diferencas, desafiando as atuais orientacbes da
globaliza¢do e do “mundo Unico”. De uma lado, estdo “os que tém”, caracterizados
pelos paises ricos e que utilizam o discurso do DS como uma nova ordem mundial. Do

outro, “0s que ndo tém”, que embora ricos em recursos naturais e com a compreensao

da interdependéncia das rela¢cdes globais, ndo aceitam e recusam ser réplicas dos

modelos de desenvolvimento impostos °.

Numa andlise da falsa igualdade em rela¢do a igualdade béasica, BUARQUE (1993)
considera que uma das caracteristicas do século XX foi a crenca na possibilidade de
um mundo globalizado sem diferencas entre as na¢des. Mas ao final do mesmo
século, percebe-se que as desigualdades se agravaram e o0 sonho de identidade
global ainda ndo se consolidou. A igualdade ndo € possivel para uma grande parte
de bens cujo consumo generalizado destréi rapidamente o ambiente. Se, de todos 0s
objetivos do século, nenhum foi mais desejado do que o sonho de um mundo rico e
integrado, as estatisticas mundiais revelam que a Terra apresenta 0S mesmos
indicadores de um pais de Terceiro Mundo. A Terra é um planeta subdesenvolvido; um
planeta de Terceiro Mundo (BUARQUE, 1993).

% Essa tabela ndo é meramente uma tabela comparativa da situacdo econémica mundial, mas sim um
chamamento para as diferencas existentes sobre o globo e a conseqiliente dificuldade em tentar
definir o DS em niveis mundiais.
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OS QUE TEM OS QUE NAO TEM
parcela da populagdo mundial 20% 80%
consumo energético 80% 20%
controle das industrias internacionais 86% 14%

consumo de carvao anual por individuo EUA: 12.000 t. Etiopia: 27.252 kg

consumo de agua por dia

350 - 1000 litros

20 - 40 litros

alimentacgao

8% trabalham na
agricultura

100 milhdes sao afetados
pela fome

utilizagdo da agua

40% para as industrias

93% para a agricultura

empregos 80 cientistas por 100 milhdes de
mil pessoas desempregados
salario anual 500 milhGes ganham 3 bilhdes ganham
mais de menos de
US$ 20.000,00 US$ 500,00
automoveis 250.000 morrem a média de carro/pessoa é
anualmente em de 1:10.000
acidentes
gastos em armamentos 762 bilhdes 123 bilhdes

Tabela 5: A Terra é Ginica, mas o mundo nao

Fonte: GUARDIAN, 1992

A discussdo sobre o DS requer uma andlise mais profunda e extensa. O que
realmente esta evidente é a impossibilidade de tomarmos uma defini¢do global, ou
seja, buscarmos uma sintese em que sejam possiveis generaliza¢des, principalmente
ante as diferencas apresentadas. Todavia, SACHS (1993-a), acredita que ha um certo

nivel de concordancia a respeito das trés dimensdes de sustentabilidade:
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a necessidade de se deter o consumo excessivo, principalmente nos paises
industrializados, com transferéncia de recursos para 0s paises mais pobres;

a necessidade de se considerar que os sistemas econémicos dependem, para
a sua sobrevivéncia, dos sistemas ecoldgicos, com incorporacdo da
complementaridade entre o capital natural e o cultural; e

a necessidade de subestimar, e ndo superestimar, o poder tecnoldgico,
iniciando a transicAo ao eco-desenvolvimento, apesar das incertezas

existentes.

Mesmo que as obrigacfes dos paises sejam diferenciadas, para SACHS (1993-a),
algumas premissas fundamentais devem ser consideradas para as estratégias de

transicao:

- Para que tenham sentido, as estratégias de transi¢do deverdo cobrir um
periodo de varias décadas;

- Os paises industrializados deverdo assumir uma fatia mais do que
proporcional dos custos de transi¢do e do ajuste tecnoldgico;

- As estratégias eficientes dependerdo da ousadia das mudangas
institucionais, da habilidade de se projetar pacotes de politicas
multidimensionais e da capacidade de se redirecionar 0 progresso
tecnoldgico; e

- As estratégias devem, simultaneamente, modular a demanda através de
mudancas de estilos de vida, padrdes de consumo e funcbes de
producdo, mediante a incorporacdo de técnicas ambientalmente
adequadas e fazendo as escolhas locacionais corretas.

(SACHS, 1993-a)

ALMEIDA (1995) considera que a pratica do DS dependera de atos politicos de
grandes envergaduras, capazes de transformar a realidade atual com ousadia, com

senso de dar ao utdpico o carater de possivel e evidentemente, capazes de superar
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as praticas politicas clientelistas, as negociatas e as alian¢as espurias. Enquanto
houver reconhecimento de que somos agentes morais na construgdo da histéria, a
busca de uma sociedade mais responsavel recai nas nossas maos, pois as

necessidades humanas podem e devem ser satisfeitas através do desenvolvimento.

Nesse sentido, BUARQUE (1993) considera que sé o gosto pela aventura intelectual,
o risco de perderse e errar permitirdo a formulagdo de uma nova éarea do
conhecimento onde a racionalidade incorpore novos problemas e novos meétodos,
onde o0s propositos sejam construidos com base em novos valores éticos, e onde a
globalidade ecologica ndo seja esquecida. Assim, a realizacdo dessas necessidades
deixa de ser somente um objetivo, tornando-se a forca motriz do proprio

desenvolvimento, independente de qualquer adjetivo imposto.

2.2. O DESENVOLVIMENTO (SUSTENTAVEL?) DA AMAZONIA

2.2.1. A REALIDADE MULTIFACETADA

O tropico umido € o bioma terrestre de maior diversidade biolégica e onde se
encontram as maiores extensbes de terras ndo cultivadas (MORAN, 1990).
Conseqguientemente, o debate sobre a complexidade amazbnica ja ultrapassa as
esferas nacionais, fazendo parte das agendas internacionais, inclusive daqueles
paises fora da Bacia Amazbnica. Seja numa visdo mais tradicional ou naquela mais
progressista, alguns autores buscam uma analise dos principais problemas
amazonicos. MARTINS @pud BECKER, 1994), por exemplo, distingue trés ecologias
gue podem categorizar a Amazénia: a consciente, a utdpica e a ideoldgica. Em sua
visdo, a ecologia ‘tonsciente” € possivel em funcdo da existéncia dos problemas
ambientais reais, que ameacam o futuro de toda a humanidade. A “utépica” aparece
como um projeto substituto as aspiracdes de melhoria da qualidade de vida mundial

e a “ideolbgica” percebe a natureza como capital de realiza¢éo futura, abrangendo a
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reserva de valor para a ciéncia e a tecnologia do amanha. Qualquer que seja a
tentativa, CASTRO & MARIN (1989) consideram que ndo existe ainda um instrumental
metodologico capaz de dar conta da sintese explicativa dessa realidade
multifacetada. De fato, diversos estudos demonstram que, no caminho metodoldgico
nos estudos de transicdo da Amazbnia, € necesséario explicitar a irreversibilidade das
transformagbes ocorridas na dinamica interna e que a excepcionalidade reside no
concreto transformado, que instaura uma légica diferente, cuja natureza expansionista

alcanca e altera as rela¢des de producdo e sua base técnica.

Os estudos amazbnicos sdo muitos. Pesquisadores do mundo inteiro estdo
interessados em construir uma metodologia, com base na observacdo de processos
reais, que possa romper com OS pressupostos regionalistas, resgatando a
compreensd@o holistica e exercitando a constru¢cdo da cidadania e da pesquisa. Ao
nivel internacional, a Amazbnia parece ser a “menina dos olhos”, embutida na
ambiglidade do ambientalismo e do discurso neoliberal. Assim como na concepg¢ao
do DS, ao mesmo tempo que se trava uma luta ideoldgica em torno da Amazbnia, 0s
paradigmas produzidos pela ciéncia parecem ser limitados para responder essa

problemética do conhecimento.

Talvez a histéria possa resgatar a construcdo e a producdo da populagdo amazoénica,
permitindo mais uma analise, entre tantas outras, sem entretanto apresentar a
apreensao de todos os conhecimentos, muito menos de oferecer uma metodologia
ideal. A construcéo desse caminho requer uma abordagem interdisciplinar, inserido no
pluralismo metodolégico, ndo somente situando a investigacdo cientifica das a¢des
humanas entre o positivismo e o historicismo de seu tempo, mas combinando a
esséncia dialética nas determina¢des multiplas da concretude regional da Amazénia
(SPELLER, 1995).
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2.2.2. A AMAZONIA COLONIZADA

SALATI (1990), rarra que as primeiras ocupa¢des da Amazébnia brasileira datam de
1500 a 1840, iniciadas pelos espanhdis, mas completadas pelos portugueses. A
implantacédo de colbnias agricolas foram fracassadas pela resisténcia indigena, baixa
fertilidade dos solos e alta incidéncia de doencas tropicais. Durante o ciclo da
borracha (1840 a 1910), houve alto boom de migrantes, e a prosperidade econémica
da regido trouxe modificacbes mais significantes, ndo somente na flora e na fauna,
mas também na cultura local. Apés o declinio da borracha, a economia também entrou
em rapido declinio, causando sérios danos a regido. Com a constru¢do de Brasilia e a
abertura da TransamazOnica, surgiu 0 Iimpacto social entre 0s migrantes,
particularmente do sul do Brasil, com as populac¢des locais, acirrando os conflitos pela

terra.

A moderna colonizacdo centrou-se principalmente em torno de projetos
agropecuarios, mas trazendo problemas da explora¢gdo mineral, industrial e grandes
projetos hidrelétricos. Embora ndo existam avalia¢cdes confiaveis sobre a extensdo da

degradagdo amazbnica, sabe-se que o principal fator € o desmatamento e a

destruicdo da cobertura vegetal, geralmente atraves da queima.

Ainda na consideracdo de SALATI (1990), hoje, o principal fator de destruicdo esta
ligado a posse da terra. De acordo com a legislacdo brasileira, s6 asseguram a posse
da terra a pessoas que demonstrem ter realizado benfeitorias na area requerida,
visando a sua exploragdo, e aceitam o desmatamento como uma benfeitoria. Entdo,
desmata-se basicamente para assegurar o titulo de propriedade - na maioria da
vezes, sem nenhum projeto prévio, coerente, de exploracdo racional da area
desmatada. A rentabilidade dos projetos agropecuéarios (pelos colonos, pequenos
agricultores ou latifundiarios), subsidiados pelos programas oficiais também tem sido
muito inferior & esperada. SPELLER (1996) considera que o Estado cria instrumentos

legais que permitem atuar com mais autonomia, mas precisamente para fazer valer os
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interesses econdmicos dominantes da sociedade brasileira, e ndo os interesses dos

camponeses para a promogao da reforma agréria.

Em relacdo as industrias (de madeira, mineral ou a construgdo de usinas
hidrelétricas), elas s6 tém contribuido para o crescimento do impacto ambiental da
regido. Embora o quadro atual do desenvolvimento amaz6nico ndo seja promissor, é
de fundamental importancia considerar que conservacdo € diferente de preservacdo
(SATO, 1996-b). Entende-se por preservacao, a intocabilidade da Amazbnia, visivel
nos discursos neoliberais como a “intemacionalizacdo da Amazénia”, sob a alegacéo
de que os recursos naturais da regido constituiram um “patriménio da humanidade”.
MORAN (1994) considera que ‘a visdo sombria de certas instituicbes internacionais
acerca do potencial de desenvolvimento dos trépicos reflete uma longa tradicdo de
determinismo ambiental, segundo a qual certas regides do mundo estariam

ecologicamente fadadas ao atraso e outras, ao progresso”.

O modelo econémico neoliberal traz em seu bojo um processo de massificacdo da
producdo de mnsumo com a conseqlente massificacdo cultural. A homogeneizagdo
dos processos de produgdo possibilita a economia de escala, porém desarticula a
relagdo do ser humano com a natureza. BATISTA (1994) considera que ‘a melhor
defesa da nossa autonomia em relacdo a Amazénia se ancora no exercicio efetivo de
nossas responsabilidades”. E através da conservacdo, portanto, com estratégias
sustentaveis que auxiliem a explora¢do racional dos recursos naturais, que devemos

alcancar o desenvolvimento humano desejado.

Nas Ultimas décadas, houve uma reorientacdo dos processos econdmicos e politicos
gue buscava uma nova estrutura de producdo, para fazer frente as necessidades de
um modelo de ocupacdo das terras e de exploracdo a natureza. As transformacdes
verificadas apontam para uma intensiva exploracdo dos recursos naturais com alta
aplicacdo do capital, reestruturando as classes e suas formas de poder. MORAN

(1990) adverte que o desmatamento permitido na Amazodnia nessas Ultimas décadas
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contribuiu muito pouco para 0 aumento da rigueza nacional. Ao contrario, grande
parte da divida externa e interna que pesa sobre o povo brasileiro provém da
aventura amazodnica (...) Na realidade, o desmatamento tem sido uma transferéncia
de riqueza da Unido para o bolso de um pequeno nimero de empresarios nacionais e
estrangeiros. Entretanto, a problematica da Amazbnia ndo pode ser direcionada
apenas através de sua vinculacdo a légica do mercado mundial. Ela requer um
investigacdo mais profunda, com pondera¢des constantes sobre as a¢des cientificas e

seus reflexos na sociedade global.

Para romper com as fronteiras entre 0 mecanico e o organico, MARTINS (1994)
acredita que ndo é preciso subscrevermos a metafisica anti-tecnoldégica da ‘teep
ecology” para sugerir uma metodologia mais reflexiva e valorativa. A ciéncia e a
tecnologia também estdo inseridas no discurso da pés-modernidade, ainda que “a
mente humana possa alguma vez vir a ser totalmente translicida perante si mesma, é

um horror metafisico peculiar da tecno-ciéncia hiperbdlica”.

La ciencia y la tecnologia como productos de la acciéon del hombre no
pueden se calificadas como neutras en la medida en que éste, aln como
cientifico, no lo es... La naturaleza y el significado contemporaneos de las
relaciones entre espacio y poder, en el momento en que el poder
hegemonico constituido por las corporaciones multinacionales y el Estado,
est4 indisolublemente asociado al valor cientifico-tecnélogico moderno.
(ESCANDELL, 1989 - grifo nosso)

Todavia, o alto custo para ocupar a Amazodnia causou prejuizos ao colono e a Nacao
brasileira. MORAN (1990) avalia que a auséncia de uma metodologia ecoldgica que
considerasse a relacdo entre a capacidade burocratica e execucdo, entre pesquisa
preliminar e zoneamento agricola, ndo oferecia dados e explicagdes que a
colonizacdo era uma estratégia efetiva de ocupacdo. Para incentivar a ocupacgao, 0s

governos geralmente concedem incentivos fiscais para atrair a populacdo e criam
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projetos desenvolvimentistas. Infelizmente, esse processo é levado a cabo sem
considerar «u efeito sobre as popula¢des indigenas e caboclas que ocupam areas
de fronteira. A consequéncia principal da colonizacdo é o despovoamento da regiao,
pela dizima¢do da populacdo indigena e sua ocupacdo militar e geopolitica pela
sociedade dominante (MORAN, 1990).

AB’SABER (1994) recomenda que todos os 6rgdos de pesquisa deveriam ‘teciclar
suas metodologias compartimentadas, caminhando para uma percep¢do mais
integrada e dinamica das realidades setoriais e globais”. Esse esfor¢o conjunto
pressupbe a interdisciplinaridade, com correta previsdo de impactos fisicos
ecolégicos e sociais. Recomenda, também, que o0 macrozoneamento regional
auxiliaria a elaboracdo de estratégias de distensdo e pacificacdo dos grupos e
comunidades beligerantes (AB’SABER, 1994; 1996). Utilizando-se de uma
metodologia mais sistémica, ele acredita que o conjunto de informac¢des observadas
poderia sensibilizar os governos, os “enclausurados na Corte” e facilitaria a boa
implementacdo do tratamento médico, do saneamento, da urbanizacdo e da

(re)educagéo™.

2.2.3. A AMAZONIA MATO-GROSSENSE

O Estado de Mato Grosso (MT), contando com 2.227.983 habitantes (IBGE, 1996),
situa-se na regido centro-oeste brasileira (Figura 6), mas ainda pertencente a Bacia
Amazonica. Com a presenca do Cerrado, da Floresta Amazonica e ainda do Pantanal,
observa-se também, uma rica tradicdo da cultura, que ainda se mantém, mesmo

diante do alto nivel de migracédo decorrente das décadas de 70 e 80.

9 Uma visdo concreta da Amazonia, como espaco descontinuo de homens e comunidades, projetados
interferentemente sobre as herangas da natureza, é imprescindivel para quem queira atender as
especificidades da area de maxima biodiversidade preservada “in situ”, sobretudo para quem queira
se atrever a fazer proposicées de melhoria. Enfim, a responsabilidade de um montdo de gente, sob a
condicdo de que ndo se trata de fazer um “censo estatistico”, mas sim toda uma “campanha de
ciéncia”, sincrbnica e competente, para consolidar idéias e propostas harmoniosas permanentes entre
o mundo da natureza e o mundo dos homens (AB’SABER, 1994).
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MATO GROSSO
OO SUL

Figura 6: O Estado de Mato Grosso (Fonte: GLLG , 1996)

De acordo com GALINDO & SANTOS (1995), no inicio do século XX, dois fatores
influenciaram o desenvolvimento da regido do Centro-Oeste: a expansao cafeeira de
Séo Paulo em direcdo ao Mato Grosso e a implantacdo do transporte ferroviario. Nos
anos 30, a partir da “Marcha para o Oeste”, sugerida como solu¢do para o
desemprego resultante da estagnacao econbmica, surgiram coldnias agricolas que
impulsionaram a expansdo da agricultura da regido. Ja a ocupacdo do espaco
centroestino coloca-se num contexto mais amplo: a transferéncia da capital federal
para Brasilia, aliada a uma série de vantagens governamentais, que influiu a

dinamica populacional para a regidao Centro-Oeste.

No inicio dos anos 70, a implementacdo do Programa de Crédito Integrado (PCl), do
Governo de Minas Gerais, estimulou o Programa de Desenvolvimento dos Cerrados

(POLOCENTRO), que visava modemizar a agropecudria nas regides do cerrado.
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Segundo GALINDO & SANTOS (1995), o programa era voltado para a média e grande
propriedade, atuava nos setores da ciéncia e tecnologia, através do
desenvolvimento da pesquisa e experimentacdo, da extensao rural, da infra-estrutura,
da producdo e comercializacdo de insumos basicos a agropecuéaria e de estimulo ao

florestamento e reflorestamento.

No norte e noroeste de MT deu-se forte expansado baseada em grandes projetos de
colonizagdo publica e privada e numa politica de expressivos estimulos
governamentais. A criagdo de estruturas de transporte, energia e saneamento, com
grandes investimentos na pecuaria desde a década de 70, exigia um planejamento
em bases n&do-convencionais, sobretudo que ndo se limitassem a viabilizar a pecuaria

extensiva baseada na grande propriedade (SPELLER, 1995).

Na visdo de CASTRO et al. (1994), quando o modelo de desenvolvimento baseado
na substituicdo de importa¢des apresentava sinais de exaustdo, a expectativa de MT
passou a ser vista como uma das alternativas de solucdo dos problemas sociais e
econdmicos do pais. O Governo Federal incentivava a “ocupagdo da Amazébnia”,
tomando uma série de iniciativas, cujo ponto principal foi cristalizado no Programa de
Integracdo Nacional (PIN), o qual se baseava na implementacdo de programas
através de pequenas e médias propriedades agricolas, principalmente pelos

agricultores oriundos do nordeste.

A colonizagdo surgiu como uma opcdo por parte do Governo™, no sentido de trazer
uma distribuicdo das terras na fronteira, evitando a reforma agraria no resto do pais.
Diferentemente do que ocorreu no pais, a economia da regido Centro-Oeste cresceu
a um ritmo mais acelerado no periodo entre 70 e 85. Na andlise de GALINDO &
SANTOS (1995), o maior dinamismo ocorreu no segmento industrial, fortemente

estimulado pela utilizacdo da base agropecuaria e mineral da regido. Tal

11 CASTRO et al. (1994) ainda refletem que os projetos implementados na década de 70 esbogavam
novas politicas e diretrizes para a colonizagdo, como a colonizagdo conjunta do INCRA com
cooperativas, o PAC (Projeto de Assentamento Conjunto), que em Mato Grosso abrangeu 6 municipios.
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crescimento, todavia, ndo resultou em impactos importantes na economia, dado o

seu pequeno peso nha estrutura produtiva.

A expansao da agropecuaria no centro oeste teve efeitos significativos
sobre o processo de urbanizagdo da regido, tanto no que se refere aos
servicos, quanto a inddstria de consumo corrente. Esses efeitos,
potencializados pelos gastos publicos urbanos, resultaram na
transformacéo de varias cidades, que até meados dos anos 60 poderiam
ser caracterizadas como agricolas, em nucleos urbanos com dinamicas
relativamente autbnomas de expansao e de emprego.

(GALINDO & SANTOS, 1995)

Ainda na analise de GALINDO & SANTOS (1995), a area de MT, contida na influéncia
da Amazobnia Legal, é identificada como sendo de fronteira capitalista, pois sua
ocupacdo e a utilizacdo da economia ocorreram segundo objetivos de expansao do
“grande capital” nacional da regido, por meio da utilizagdo de incentivos fiscais e
crédito financeiro. Apesar da dimens&o dos investimentos realizados, de seu carater
moderno e de seu vinculo comercial, o tipo de empresa implantada em M, via
incentivos, provocou reduzido impacto na economia regional. Além do carater
concentrador fundiario, a ocupacdo do norte de MT teve fraca repercussdo em sua

base econdbmica.

No setor social, o alto indice de incremento da popula¢do urbana apontou
significativa mudanga no comportamento da populagdo mato-grossense,
particularmente em funcdo da migracdo, com elevada taxa de crescimento
demografico. Obviamente, o boom migratério trouxe muitos impactos ambientais,
como o desmatamento através das queimadas (principalmente para o pasto), a
pesca e a caga indiscriminadas, a urbanizacdo descontrolada, a concentracdo do
capital e o empobrecimento da populagdo, entre outros fatores (SATO, 1994-b). O

custo ambiental da politica de incentivos fiscais para a pecuéria foi devastador para
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MT. As conseqliéncias do desmatamento sdo geralmente esquecidas, quando uma
visdo ecoldgica dos sistemas humanos nao € utilizada (MORAN, 1990). A atual crise
do pais reflete nas condi¢des sociais, dificultando o desenvolvimento humano que

depende fundamentalmente das condi¢des naturais da regiao.

2.2.4. A ADAPTABILIDADE HUMANA

Segundo SANTOS (1991, apud OLIVEIRA, 1995), em Mato Grosso, percebe-se que o
processo de ocupacado do espaco € o resultado de um jogo politico travado sobre ele,
nos seus diferentes momentos histéricos. A organizacdo espacial que se configura
como segunda natureza € a expressao do trabalho nos diferentes grupos humanos.
No processo de satisfacdo da sobrevivéncia humana, a paisagem vem construindo-se
por meio de obras que esse trabalho constroi. E possivel considerar, portanto, que as

paisagens, natural ou cultural, sempre estiveram intrinsecamente conectadas entre si.

Segundo alguns autores (CARVALHO, 1994; TOLEDO, 1991; MORAN, 1994), a
adaptabilidade humana é uma das condi¢6es béasicas para que o desenvolvimento se
efetive. Consiste na capacidade de o ser humano se ajustar aos impactos, de ser
resiliente. As atuais teorias sobre a complexa relagdo do ser humano com a natureza
sO se tornam compreensiveis a luz de suas raizes histéricas. Para KANT (apud
MORAN, 1994), o uso que fazemos da natureza nao prova que este tenha sido seu
intento. A paisagem e as formas de vida nela contidas resultam de eventos
historicos, ndo de causas finalisticas. Todavia, uma vez que os seres humanos estdo
conscientes de que agem com um proposito, a proje¢do de tal intencionalidade

permanece, também, nas teorias ecoldgicas. SCHAMA (1996) considera que:
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Uma arvore nunca € apenas uma arvore. A natureza ndo € algo anterior a
cultura e independente da historia de cada povo. Em cada arvore, cada rio,
cada pedra, estdo depositados séculos de memdria. Mesmo hoje, num
mundo urbano invadido pela ciéncia e pela técnica, podemos constatar a
sobrevivéncia de mitos que, vez ou outra, emergem em toda a forga

primitiva no cotidiano das pessoas.

Para BOAS (1896 apud MORAN, 1994), os individuos utilizam o que bem entendem
na natureza, e sdo decisbes culturais, ndo € a natureza que dita o rumo das
mudancas sociais. A investigacdo etnoecologica comecou com as percepcoes,
interesses, anseios e ag¢bes do ser humano condicionado pelo seu meio social.
TOLEDO (1991) considera que os primeiros estudos etnoecologicos equivocaram-se
ao iniciar separando os conhecimentos tradicionais dos seus significados praticos
(corpus-praxis), dando énfase nos estudos das “fracdes” (vegetais, animais, clima ou
solos) para gerar uma compreensao holistica, com uma concentracdo exagerada na
porcdo objetiva das sabedorias populares, negligenciando outras dimensfes mais

subjetivas como as crengas e as percepgoes.

Para corrigir esse determinismo ecoldgico, a Educacdo Ambiental sempre foi lembrada
como funcdo prioritaria, agindo como mediadora entre os dois extremos do espectro
da intera¢do ser humano/natureza e com o compromisso de inserir a biodiversidade
dentro da cultura (SATO, 1996-b). Embora se constituindo como um foco privilegiado
nessa paisagem amazobnica, a EA também sofre desafios complexos. Se por um lado,
0S recursos naturais e a riqueza cultural favorecem suas agdes, por outro lado, temos

a fome e o0 ndo-atendimento as fun¢des vitais das populagdes.

E de fundamental importancia lembrar, portanto, que a educacdo sozinha ndo vai
resolver todos os problemas da humanidade, € necessario que todos os setores
estejam elaborando estratégias e participando ativamente na construcdo do

desenvolvimento (PRETI & SATO, 1996). Vale dizer, todavia, que se a educagdo
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sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda (FREIRE,
1981).

E nesse contexto que este estudo se justifica, na praxis educativa de tentar
implementar estratégias que realmente considerem a realidade local, com respaldo
as necessidades locais e na construcdo de uma sociedade que priorize a

solidariedade e a participa¢do como projeto politico de toda a¢do educativa.
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CAPITULO 3

A €EDUCACAO

N&o é possivel refazer este pais, democratiza-lo, humaniza-lo, torna-lo
sério, com adolescentes brincando de matar gente,
ofendendo a vida, destruindo o sonho, inviabilizando o amor.

Se a educacao sozinha néo transforma a sociedade,
sem ela tampouco a sociedade muda.

Se a nossa opgao é progressista, se estamos a favor da vida e ndo da
morte, da equidade e ndo da injustica, do direito e ndo do arbitrio, da
convivéncia com o diferente e ndo de sua negacao,
ndo temos outro caminho senéo viver plenamente a nossa opgao.
Encarna-la, diminuindo assim,

a distancia entre o que dizemos e o que fazemos...

Paulo Freire
1981
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3.1. AS REFORMAS EDUCACIONAIS

3.1.1. A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL

Em uma analise critica sobre a nova lei aprovada pelo congresso, SAVIANI (1997-b)
considera que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB, Lei 9.394
de 20/12/96), ao fixar parametros, principios ou rumos da educac¢éo no pais, explicita
a concepgao do ser humano e da sua sociedade. De acordo com o MEC (1996), o
fundamento da sociedade democratica é a constituicdo e o reconhecimento como
sujeito de direito. A amplia¢gdo do rol dos direitos a serem garantidos constitui o
nucleo da histéria da modernidade. Dos direitos civis a ampliacdo da extensdo dos
direitos politicos para todos, até a conquista dos direitos sociais: este foi (e €) um
longo e arduo processo que envolveu lutas, rupturas, descontinuidades, avancos e
recuos (SAVIANI, 1997-b). Entretanto, a “nova” LDB, que traz os mesmos enunciados
liberais da Lei 4.024/61, mascara 0s objetivos reais através dos objetivos

proclamados:

Os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais, as intencdes
ultimas, ao passo que 0s objetivos reais indicam os alvos concretos da
acdo. Enquanto os objetivos proclamados se situam num plano ideal (...),
os reais situam-se num plano onde se defrontam interesses divergentes,
determinando o curso da acdo as forcas que controlam o processo. Nesse
contexto, 0s objetivos reais podem se configurar como concretizacdes
parciais dos objetivos proclamados, mas podem também se opor a eles, o
gue ocorre com bastante freqiiéncia. Nesse caso, 0s objetivos proclamados
tendem a mascarar os objetivos reais.

(SAVIANI, 1997-b)

Ainda segundo SAVIANI (1997-b), as sucessivas versdes apresentadas no Congresso

estdo em sintonia com a orientagdo politica dominante que vem sendo adotada pelo
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governo atual. O Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), em vez de formular para a
drea de uma politica global, enunciando as diretrizes e suas formas de
implementacdo, preferiu esvaziar aquele projeto optando por um texto inGcuo e
genérico, ou seja, uma LDB “minimalista”, (...) em consonancia com a idéia
(neo)liberal do “Estado minimo”. A lei também remete ao discurso “dominante” que
reconhece a importancia da educacdo com a redu¢do dos investimentos na area e
apelos a iniciativa privada e organizacbes ndo-governamentais, como se a
responsabilidade do Estado, em matéria de educacdo, pudesse ser transferida para

uma etérea “boa vontade publica” (SAVIANI, 1997-a).

Ao buscar as multiplas manifesta¢cdes contraditorias que se ocultam sob a aparente
unidade da concepcao neoliberal da LDB, as propostas para desenvolver acbes na
formacéo educativa que possibilitem a reconciliagdo do ser humano em seu meio,
seja ele natural ou cultural, estdo também na dependéncia da nossa capacidade de
participacdo e de acdo para a construcdo de uma real Lei da Educacdo. Alguns
aspectos que serdo abordados (educacdo a distancia ou educacdo ambiental),

portanto, merecem ser examinados a luz da Constitui¢do brasileira.

Ainda que mereca as criticas, a LDB traz pontos importantes, como os principios da
educacdo, e ndo apenas seus fins, e a incorpora¢do da idéia da permanéncia na
escola, além da igualdade de oportunidades ao acesso, em consonancia com 0s
principios I, Il e IV, que versam sobre a democratizacdo, pluralidade cultural e
pedagogica (LDB, 1996). Na visdo de CURY (1997), a LDB vai depender de trés
iniciativas: da interpretacédo, da participa¢do da comunidade e da responsabilidade
dos educadores. Essas trés iniciativas, entretanto, levam também aos trés grandes
problemas: o primeiro serd sobre a interpretacdo que, pela sua flexibilidade
(proposital ou néo), dard margens a muitas leituras. O segundo consiste na
organizacdo da sociedade civil, que esta orientada para “fiscalizar” a escola e,
finalmente, vale a pergunta: serdo os educadores, responsaveis, competentes e

criticos para realizar uma interpretacdo juridica, exigir a participacdo da sociedade e
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organizar a escola para a montagem de suas bibliotecas, para a abertura tecnolégica
através da Internet, para o dominio do aparato formativo, para realmente executar e

desenvolver as a¢fes numa visao progressista da LDB?

3.1.2. DEZ ANOS PARA EDUCAR A TODOS

Em 1990, o Brasil assumiu, junto a ‘Conferéncia de Educacéo Para Todos (Jomtien,
Tailandia)”, promovido pelo Banco Mundial, pela United Nations Scientific and
Cultural Organisation (UNESCO), pelo United Nations Infant Care Fund (UNICEF) e pelo
Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), o compromisso de
satisfazer as necessidades béasicas de educacdo para todos. Atendendo a esse
compromisso, o governo federal assinou a Declaragdo de Nova Delhi, conjuntamente
com 0s nove paises mais populosos do mundo, resultando na elaboracdo de um Plano
Decenal, de 1993 a 2003, para a recuperagdo do ensino fundamental no Brasil, a
partir do compromisso com a equidade e com o incremento da qualidade, como
também com a constante avaliagdo dos sistemas escolares visando o seu continuo
aprimoramento (MEC, 1993).

Estas diretrizes de politica servirdo de referéncias e fundamentardo os
processos de detalhamento e operacionalizagdo dos correspondentes
planos estaduais e municipais. As metas globais que ela apresenta seréo
detalhadas pelos Estados, pelos Municipios e pelas escolas, elegendo-
se, em cada instancia, as estratégias especificas mais adequadas a cada
contexto e a consecucao dos objetivos globais do Plano Decenal.

(MEC, 1993)

Segundo o MEC (1993), o Plano Decenal visa, entre muitos fatores, a satisfacdo das
necessidades bésicas do processo ensino-aprendizagem, a universalizacdo das

oportunidades para o desenvolvimento educativo, a ampliagdo dos meios da
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educacdo bésica, o favorecimento de um ambiente adequado a aprendizagem, o
fortalecimento das parcerias institucionais, a incrementacdo de recursos financeiros
para a manutencdo da qualidade da educacéo basica e o estabelecimento de canais
mais amplos que assegurem a troca de informacbes, em seus niveis nacionais e

internacionais (MEC, 1993 - grifo nosso).

Entre as linhas de acéo estratégica, a Conferéncia de Joemtien recomendava que 0s
governos deveriam incorporar a Educacdo Ambiental como parte do contexto curricular
capaz de pautar a qualidade da educac¢do socialmente util e de carater universal. O
MEC, nesse contexto, tenta propor uma reforma nos curriculos que respeite a
pluralidade cultural e natural das localidades e incentiva as pesquisas escolares para
fundamentar os avancos no ambito das competéncias sociais e naturais, visando
enriquecer o processo curricular das escolas. Nao ha duavidas de que o MEC tenha
compromissos importantes na area da EA, todavia, h4 uma clara demonstracdo de
valorizagdo dos mecanismos de mercado e o apelo as organizacgdes nao-

governamentais, em detrimento do papel do Estado.

3.1.3. OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Surge em 1995 uma proposta de reforma nos curriculos, os “Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs)”, em que, segundo o MEC* (1996), o processo de elaboragdo dos
PCNs teve inicio a partir do estudo de propostas curriculares de estados e municipios
brasileiros, da andlise realizada pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os curriculos
oficiais e do contato com informac¢des relativas a experiéncias de outros paises.
Foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de Educacdo, de pesquisas
nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre o desempenho de alunos do
ensino fundamental, bem como experiéncias de sala de aula difundidas em

encontros, seminarios e publicacdes.

12 As citagBes do MEC estdo em italico.
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O documento propde uma organiza¢do do ensino fundamental em ciclos, e ndo em
séries fragmentadas, enfatizando que a equipe pedagogica escolar compreenda e
comprometa-se com 0 processo. Além dos ciclos, os PCNs propdem, também, uma

organizacdo dos conteludos por areas, e ndo por disciplinas isoladas.

O MEC (1996) acredita que as disciplinas ndo deixariam de existir, mas elas se

transformariam em “eixos estruturadores”, que integrariam 0s conhecimentos

articulados e ndo fragmentados. Nesse contexto, os PCNs apresentam-se em:
Introducéo aos PCNs: apresentando um perfil da educagao brasileira, define os
parametros como instrumentos norteadores para a melhoria da qualidade do
ensino fundamental, discutindo sobre a funcdo social da escola, do processo
ensino-aprendizagem, da proposta em ciclos e das avalia¢cdes, além de outras

orientagdes gerais;

Convivio social e ética: resgatando a necessidade das escolas discutirem as
guestdes sociais, os PCNs propéem um conjunto de temas que abordem o0s
valores inerentes a cidadania: Etica, Saldde, Educacdo Ambiental, Cultura,
Educacéo Sexual, Trabalho e Consumo. H4 um documento especifico para cada

tema, definido e “transversalizado*®" nas areas especificas;

Documentos de area: englobando a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais, Conhecimentos Historicos e Geograficos, Artes e Educagdo Fisica, 0s
PCNs apresentam a fundamentacdo tedrica, as orienta¢des didaticas e os

processos de avaliagdo para os dois primeiros ciclos (I -IV séries);

A iniciativa dos PCNs vem da necessidade de oferecer a populagdo
brasileira, o dominio de recursos culturais imprescindiveis ao exercicio da

cidadania democratica. No entanto, para que o ensino fundamental atenda
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as reais necessidades de formacao dos alunos, ndo basta uma listagem de
conteddos minimos. Assim, a proposicdo de parametros curriculares
corresponde a necessidade de uma orientacdo mais flexivel no campo
educacional, capaz de superar a rigidez de uma proposta limitada a
contetdos minimos.

(MEC, 1996)

Os objetivos dos PCNs visam a capacidade dos alunos em:

a) compreender a cidadania como exercicio de direitos e deveres politicos, civis,
sociais e adotando, no dia-a-dia, atitudes de participacdo, solidariedade,
cooperacdo e repudio as injusticas e discriminagdes, respeitando o outro e

exigindo para si 0 mesmo respeito;

b) posicionarse de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situacOes sociais, respeitando a opinido e o conhecimento produzido pelo outro,

utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

c) perceberse integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacdes entre eles, contribuindo ativamente

para a melhoria do meio ambiente;

d) conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sécio-cultural brasileiro,
posicionando-se contra qualquer discriminagdo baseada em diferencas culturais,
de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais

e sociais;

e) conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais
e culturais como meio para construir progressivamente a no¢do de identidade

nacional e pessoal e o0 sentimento de pertinéncia ao pais;

13 Entendem-se como transversais as areas de conhecimento que permeiam todo o curriculo (ndo séo
disciplinas).



69

f) desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca
em suas capacidades afetiva, cognitiva, ética, estética, de interrelacdo pessoal
e de insercdo social, para agir com perseveran¢a na busca de conhecimento e no

exercicio da cidadania;

g) utilizar as diferentes linguagens - verbal, matematica, grafica, plastica e corporal -
como meio para expressar e comunicar suas idéias, interpretar e usufruir das

producdes da cultura;

h) utilizar a lingua portuguesa para compreender e produzir, em contextos publicos e
privados, mensagens orais e escritas, atendendo a diferentes intencbes e

contextos de comunicagao;

i) questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade

de analise critica, selecionando procedimentos e verificando sua adequagao;

J) saber utilizar fontes de informacéo e recursos tecnoldgicos para adquirir e construir

conhecimentos; e

k) conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando habitos saudaveis
como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com

responsabilidade em rela¢éo a sua saude e a saude coletiva.

A estrutura dos PCNs buscou desenvolver uma articulacgdo interna entre 0s
componentes curriculares propostos. Essa integracdo assume as especificidades de
cada componente e delineia a operacionalizacdo do processo educativo em si. Em
outras palavras, optou-se por um tratamento especifico de cada area, mas

contemplou-se a integracdo entre estas.
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Além do mais, a organizacdo em ciclos é uma tentativa de superar a segmentacao
excessiva produzida pelo regime seriado e de buscar principios de ordenagdo do
tempo escolar com diferencas e estilos de aprendizagem dos alunos, sem que o
professor e a escola deixem de ter em vista as exigéncias de aprendizagem postas
para cada periodo. Alguns exemplos da cria¢do de ciclos (como o Ciclo Basico em S&o

Paulo) revelam que:

Ha um favorecimento de uma apresentacdo menos parcelada do
conhecimento, possibilitando as aproximagdes sucessivas necessarias
para que os alunos se apropriem dos complexos saberes que se
intenciona transmitir (...) Os conhecimentos adquiridos na escola passam
por um processo de construcdo e reconstrugcdo continua e nao por etapas
fixadas definidas no tempo. As aprendizagens ndo se processam como a
subida de degraus regulares, mas enquanto avancos de diferentes
magnitudes.

(MEC, 1996)

Os PCNs estéo organizados por ciclos de dois anos, isto é, o primeiro ciclo refere-se a
12 e a 22 série, e 0 segundo ciclo a 3% e a 42 série. O préprio MEC avalia que, embora
essa estruturagdo ndo contemple a unido das 42 e 52 séries para eliminar a ruptura
desastrosa que ai se da, também nado define uma etapa maior para o inicio da
escolaridade, que deveria incorporar a escolaridade obrigatéria as criangas desde 0s
seis anos. O MEC acredita que os PCNs devem ser vistos como materiais que
subsidiardo a escola na constituicdo de sua proposta educacional mais geral, num
processo de interlocucdo em que se compartilham e explicitam os valores e
propositos que orientam o trabalho educacional que se quer desenvolver e o

estabelecimento do curriculo capaz de atender as reais necessidades dos alunos.

Os PCNs, propostos para serem implantados a partir de 1998 (MEC, 1997-b) tem por
fim que os estudantes aprendam a utilizar os conhecimentos em fun¢cdo de um

objetivo, aplicando-os a uma determinada situacdo. Embora os objetivos de fixar as



71

diretrizes nas escolas sejam validos e a orientacdo esteja baseada em avanc¢os
pedagdgicos, os PCNs apresentam uma ambigiidade: De um lado, expressa-se a
idéia de que se trata de uma proposta a ser implantada em todas as escolas, do
outro, pretende-se apenas fixar diretrizes (sugerido pelo proprio nome -
“pardmetros”) a partir dos quais as escolas serdo autbnomas em suas formulacdes
curriculares (SAVIANI, 1997-a). Por outro lado, o MEC (1996) apresenta os PCNs como
uma proposta de apresentar os contetudos de tal forma que se possa determinar, no
momento de sua adequacéo as particularidades de estados e municipios, o grau de
profundidade apropriado e a sua melhor forma de distribuicdo no decorrer da
escolaridade, de modo a constituir um corpo de contetdos consistentes e coerentes

com os objetivos.

Embora os PCNs necessitem de uma analise mais critica, por enquanto € dificil
estabelecer se a propostas exercerao um influxo importante na melhoria da qualidade
da educacdo. Na realidade, ha um certo imobilismo dentro da sociedade brasileira,
onde SAVIANI (1997-a) considera que os educadores tém atuado de uma forma
passiva quanto as modificagdes ocorridas, restando ajustar a praxis educativa a nova
situacdo. Talvez esteja na hora de retomarmos a metodologia gramsciana de analise

das situa¢des, envolvendo a articulagédo entre a sociedade politica e a civil.

3.1.3.1. A Educacdo Ambiental nos PCNs

Dentro da concep¢do do MEC, as areas especificas constituem importantes marcos
estruturados, essenciais para garantir a possibilidade de participacéo do cidadao na
sociedade. Entretanto, ndo ha ddvidas de que h& problemas sociais urgentes que
ndo estdo suficientemente contemplados nas areas classicas. Igualmente, nem
sempre é possivel reivindicar uma determinada &rea em uma disciplina especifica,
como a educac¢do ambiental por exemplo, que surge nos temas transversais. Sob o
nome de “Convivio Social e Etica”, esses temas transversais (Etica, Pluralidade

Cultural, Meio Ambiente, Saude e Orientacdo Sexual) constituem em um conjunto de
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temas nas areas definidas, isto €, permeando as concep¢des de cada area, num

tratamento integrado e num compromisso das relagdes interpessoais e sociais.

Os critérios adotados para a eleicdo dos temas transversais basearam-se em:

Urgéncia: buscando a resolucdo de questdes que se apresentam como
obstaculos a concretiza¢do da plenitude da cidadania;

Flexibilidade: possibilitando que cada escola acrescente ou modifique os
temas, adequados as suas realidades;

Universalidade: propondo a inclusdo de temas relevantes dos aspectos
educativos, como a EA, ética ou educagao sexual; e

Reconstrugdo: indo além da construgdo dos conhecimentos, mas intervindo na

realidade de forma responsavel através de processos participativos.

Obviamente, a transversalidade remete a concepc¢do da interdisciplinaridade, que se
fundamenta na critica da concepg¢do de conhecimento que torna a realidade como um
conjunto de dados estaveis, sujeitos a um ato de reconhecer isento e distanciado. De
acordo com o MEC (1996), as transversais e a interdisciplinaridade apontam a
complexidade do real e a necessidade de se considerar a teia de relagdes entre os
seus diferentes e contraditorios aspectos, mas diferem uma da outra, uma vez que a
interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemologica dos objetos de
conhecimento, enquanto a transversalidade diz respeito principalmente a dimenséo
da didatica. Embora o documento ndo referende a ideologia dos atores como

processo de primeira ordem, ele considera que:

Na pratica pedagogica, interdisciplinaridade e transversalidade
alimentam-se mutualmente, pois o tratamento das questdes pelas
transversais expde as interrelacdes entre os objetos de conhecimento, de
forma que ndo é possivel fazer um trabalho pautado na transversalidade

tomando-se uma perspectiva disciplinar rigida (...) Os temas transversais
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ddo sentido a procedimentos e conceitos proprios das areas
convencionais, superando assim, o aprender apenas pela necessidade
escolar (aprender por aprender).

(MEC, 1996)

E nesse contexto que a EA aparece como “transversal”, baseada no pressuposto de
gue a dimensdo ambiental também engloba os aspectos sociais, econémicos e
politicos. O documento considera que o Brasil, além de ser um dos maiores paises do
mundo em extensdo, possui indmeros recursos naturais de fundamental importancia
para todo o planeta: desde os ecossistemas naturais até a riqueza cultural vinda da

interacdo dos diversos grupos étnicos.

Embora a primeira versdo dos PCNs (MEC, 1995) colocasse a EA em uma perspectiva
integrada com a realidade social, ela assumia que a “ecologia” era sindnimo de
“meio ambiente” e, por conseqliéncia, os conteudos propostos limitavam-se aos
ciclos da natureza, as unidades de conserva¢ao, aos ecossistemas e a outros topicos
naturais. A nova versdo (MEC, 1996), modificada pelas sugestdes de diversos
professores e especialistas, incorpora questdes que possibilitam a compreensdo da
realidade, tanto natural quanto cultural, dando oportunidades para que os alunos se
apropriem do conhecimento como instrumentos para refletirem e mudarem as proprias

realidades.

A primeira versao remetia a escola como centro de poder para ditar o que é certo ou
errado a Nacdo brasileira, negligenciando o cenério brasileiro, com inimeras criancas
de rua que ndo tém acesso as escolas. Em Mato Grosso, por exemplo, estima-se que
no ano 2.006 havera 216.550 criancas fora das escolas. Somente no ensino
fundamental, a média nacional registra, atualmente, 86% da taxa de escolarizacao,
com 40% de reprovacdo e evasdo escolar (FCD, 1995). PRETI & SATO (1996)
consideraram que nestas Ultimas décadas, com o0s projetos desenvolvimentistas,

nacionalistas e ditatoriais implantados nos paises da América-Latina, a idéia de que
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a educacdo contribuiria para o desenvolvimento e bem-estar da sociedade tomou
expressao e forca ideoldgica, com a expansdo quantitativa do acesso a escola e com
a utilizacdo da titulacdo académica para melhorias na progressdo de carreira e de
niveis salariais. Porém, aos poucos as mascaras foram caindo: as estatisticas
educacionais apontando uma baixa produtividade do sistema educacional, a
deterioracdo das condicbes de vida da populacdo e as exigéncias de nivel de
escolaridade cada vez maior para entrar no mercado de trabalho, entre muitos outros
fatores, eram indicadores suficientes para desmistificar a crenca que atribuia a

educacéo a solugdo dos problemas pessoais e sociais.

Por outro lado, a nova verséo analisa o quadro educacional brasileiro e propée novas
formas para resgatar o papel e a forca dos processos educativos na formacdo das
consciéncias e na socializacdo do saber junto as populagdes mais desprovidas e sem
acesso aos bens, por elas produzidos, que se tornaram um setor dinamico na
sociedade, desenvolvendo praticas coletivas e democraticas de organizacdo. Na
visdo de PRETI & SATO (1996), essa aparente ambiglidade de fun¢des
conservadoras e transformadoras da acdo educativa tem levado educadores e
educandos a repensar novas “formas” de educag¢do que estimulem a expressdo e a
possibilidade do conhecimento e democratizem o acesso ao saber, para serem
priorizadas e a cada instante reinventadas a fim de que a educagéo realmente ganhe

forca transformadora da realidade e torne-se estratégia politica de desenvolvimento.

Os PCNs trazem uma orientacdo bastante importante, particularmente no
desenvolvimento de projetos escolares que visem a mudanga na pratica pedagogica
em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. A abordagem € sobre o0s conceitos,
ao invés de conteudos, e a orientacdo das pesquisas esta sob a conjuncdo dos

parametros que valorizam:

a discussao sobre os valores e atitudes, que ndo sejam lineares e que

aceitem as contradi¢des das realidades multifacetadas;
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a avaliacdo de materiais pedagogicos utilizados pelas escolas;

a promo¢do da autonomia subordinada a democracia através de decisdes
coletivas; e

a integracdo da escola com a comunidade num processo de reflexdo para a

cidadania.

3.2. A TELECONFERENCIA EM EDUCACAO AMBIENTAL

A primeira teleconferéncia em EA, realizada no dia 26/06/97, no auditério da
EMBRATEL do Rio de Janeiro, contou com a presenc¢a dos ministros da educacao e do
ambiente (Paulo Renato Sousa e Gustavo Krause, respectivamente), além de
diversos especialistas na area, como a coordenadora de EA do MEC (Néli Goncalves
de Melo), a coordenadora dos PCNs (Neide Nogueira), o diretor de EA do IBAMA
(José da Silva Quintas), o consultor do PRONEA* (Paulo Nogueira), o assessor do
MEC (Carlos Alberto Xavier), o assessor do MMA (Paulo Romano) e o presidente do

IBAMA (Eduardo Martins).

O programa teve a duracdo de 4 horas, com inicio da sessdo de abertura dos dois
ministros, que esbocaram rapidamente as politicas publicas dos dois ministérios em
relacdo a EA, e o programa foi subdividido em videos (“o que o brasileiro pensa do
meio ambiente”, “a EA formal”, “a EA e as parcerias” e “0 papel dos Estados na EA”,
com experiéncias escolares, relatos e depoimentos de professores, especialistas e
demais pessoas da sociedade civil). Os debates entre os especialistas do governo
versaram sobre a “EA”, 0 “PRONEA” e a “EA ndo-formal”, além de alguns momentos de

interatividade com diversos representantes do territorio nacional.

4 O Programa Nacional de Educacdo Ambiental (PRONEA) é um programa em parceria entre os dois
ministérios: o da educacdo e do ambiente. O PRONEA estabelece diretrizes e as linhas de acdo em
EA, propostas para serem praticadas no pais, acarretando a formulagdo de programas corolarios em
niveis Estadual e Municipal (MEC, 1997-b).
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Em Cuiabd, infelizmente, o auditério da EMBRATEL estava repleto de especialistas da
area (sempre 0s mesmos que se encontram e discutem a temética numa perspectiva
mais académica ou institucional) e quase sem a presenca de professores de | e |l
Graus. Lamentavelmente, apds a teleconferéncia ndo houve nenhum debate para a
avaliacdo, que poderia contribuir para os préximos programas com propostas de cada

regido, inclusive para a teleconferéncia regional, prevista para novembro/97.

Os especialistas convidados (na maioria) utilizavam-se do popular discurso do
“desenvolvimento sustentavel”, como se a chave para o ambientalismo estivesse no
conhecimento da Agenda 21. Em sua conferéncia sobre a EA, Paulo Nogueira acredita
gque “a EA deva estar relacionada para o DS, privilegiando a transmissdo de
conhecimentos para a erradicacdo da miséria”. Ao proferir a frase: “a preservacdo do
meio ambiente deve ter prioridade sobre o crescimento econémico”, o MEC contradiz-
se e confunde-se nas defini¢cdes: em primeiro lugar, a palavra “preservacao” significa
a intocabilidade dos recursos naturais, portanto, ndo desenvolvimento, mas o proprio
MEC recomenda que a EA deve estar relacionada com o desenvolvimento sustentavel.

7

A palavra “meio ambiente” € redundante, e por fim, “crescimento econdmico” €

diferente de desenvolvimento econdmico, pois ndo € equacionado pelos fatores

sociais (crescimento quantitativo / desenvolvimento qualitativo).

Ao mesmo tempo, os videos revelavam acbes extremamente pontuais, com projetos
de hortas comunitarias e coleta seletiva do lixo, por exemplo, e com um chamamento
insistente da autonomia financeira das escolas, ao executar projetos dessa natureza.
Frases como ‘a EA oferece menos gastos na manutencdo das escolas”, “além de
poupar arvores, geram rendas importantes para as escolas” e “a escola tem

autonomia financeira” foram muito marcadas durante as exposi¢des dos videos.

O processo de interatividade foi, no minimo, duvidoso, pois as perguntas deveriam
ter sido remetidas anteriormente, obviamente para que os especialistas do governo

as conhecessem e pudessem oferecer respostas “prontas”. Aos que nao puderam
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formular suas questdes durante a teleconferéncia, fruto de um debate mais rico e
proveitoso, o MEC garante que as respostas serdo dadas via correio, num momento
posterior. Se por um khdo, as concep¢des sobre a EA ainda estdo distorcidas nos
olhos dos nossos governantes, por outro, ndo ha ddvida de que o MEC tenta trazer
essa discussdo para a area curricular, garantindo os espagos cada vez maiores para a
EA. Sem a postura de pura conciliacdo, ainda que com falhas conceituais e posturas

ideoldgicas definidas, o MEC tem contribuido para o debate da EA nas escolas.

3.3. A EDUCACAO EM MATO GROSSO
3.3.1. A CONSTITUICAO DE 1988

A SEDUC (Secretaria de Estado de Educacdo) lancou, recentemente, um manifesto a
favor da escola publica num sistema ousado de unificagdo da educagdo. Nesse
documento, (MATO GROSSO, 1996)", com um breve histérico das ConstituicGes
Federais, a SEDUC considera que a heran¢a do regime militar trouxe o esfacelamento
do magistério, que ocorreu em dois focos principais: a deterioragdo dos salarios e a

deformacao académica.

O final dos anos 80, marcado pelas candidaturas de Collor e Lula, retratava-nos uma
sociedade dividida em resposta ao descrédito acumulado pelo Governo Sarney.
Infelizmente, as urnas revelaram que o neoliberalismo ganhava as elei¢des no Brasil,
contra as utopias de igualdade e justica social, contra a reforma agraria, a
distribuicdo de rendas, as politicas sociais e o discurso da internacionalizacdo da

economia prevalecia nos patamares politicos.

Ao abandonarmos o ingresso da modernidade pela constatacdo das dimensdes da

miséria humana, dos descamisados e dos pés no chéo, através do “impeachment”, a

15 As citacOes do documento estdo em itdlico.
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eleicdo de Fernando Henrique apontava para a estabilizacdo monetéaria e para o fim
da espiral inflacionéria. Entretanto, o atual governo, que utiliza meios duvidosos na
busca da manutencéo do poder, ainda ndo conseguiu responder aos desafios sociais
do pais. O relatério de Tribunal de Contas da Unido aponta a redugdo nos
investimentos sociais, e a a¢do do governo deixa claro o seu compromisso com o
“status quo”. A modernidade, hoje, talvez se traduza pela negacéo do otimismo e do

reconhecimento dos limites dos sonhos.

E necessério, para que se mantenha a vida, que percamos a impoténcia
dos que nao créem, é necessario o destemor do invento, a paixdo dos
atos criativos, o revigoramento da auto-estima, a revisdo dos conceitos e
a ousadia de sua superacao (...) As velhas promessas demonstraram néo
ser possiveis nem desejaveis. Urge a construcdo utdpica que dé suporte
aos nossos fazeres, € fundamental resgatar o desejo, a vontade, a
emocao. A educacdo pode ser uma escalada.

(MATO GROSSO, 1996 - grifo nosso)

Todavia, no meio desse cenario de perplexidade, a SEDUC oferece um destaque a
Constituicdo de 1988, adjetivando-a como “Constituicdo Cidad&a”, por considerar que,
pela primeira vez na historia das Constituicdes Federais, a Educa¢do aparece num
capitulo préprio, com 10 dos seus 245 artigos, além de outros correlatos. Em
consonancia com o imaginario social, aponta no sentido da descentralizacdo politico
administrativa, reduzindo o tamanho da Unido e reforcando o papel dos Estados e
Municipios, prevendo formas ampliadas de participacdo popular. Os objetivos da
educacao passam a ser:

a) pleno desenvolvimento da pessoa;
b) o preparo para o exercicio da cidadania; e

¢) a qualificagéo para o trabalho
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Entretanto, mesmo face a uma “Constituicdo Cidada”, ou a prépria LDB, a educacéo
brasileira deixou de ser o locus privilegiado das acbes articuladas dos poderes
publicos, deslocando os poderes para orgaos intermediarios e diluindo as
responsabilidades do sistema. Como conseqliéncia, observam-se dois graves
problemas da educacéo, ou seja, a perda da centralidade da escola nos processos
educacionais, e a desarticulacdo das redes com concorréncias da ac¢des. Para a
superagao desses problemas, Mato Grosso contempla duas condi¢bes estruturais: a
constituicdo de um sistema Unico de ensino e o resgate da escola como unidade
bésica desse sistema, com respaldo da LDB, no Titulo IV, sobre a “Organizacdo da
Educacdo Nacional”, Artigo 11, Paragrafo Gnico: “Os municipios poderao optar, ainda,
por se integrar ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico
de educacao basica” (LDB, 1996).

3.3.2. O SISTEMA UNICO DE EDUCAGAO PUBLICA E BASICA EM MATO GROSSO

Mato Grosso pretende assegurar 0S meios e 0s recursos nos diplomas legais na
formulacdo de politicas e na sua execugdo, conjuntamente com o estado e 0s
municipios, a sociedade aganizada , os trabalhadores na educacdo, os pais € 0s
alunos. Além disso, compreende que a escola seja a unidade basica e deve possuir a
capacidade de formulacdo e decisdo, tanto para garantir a identidade propria, como
para assegurar a sua intervencao no sistema como um todo. A centralidade da escola
passa a ser a principal condicionante do "Sistema Unico de Educac&o Plblica Basica
(SUEPB)". Tais medidas ndo significam a transferéncia de responsabilidades
educacionais, muito menos de descomprometer o governo central. Trata-se de
estabelecer condi¢des de autonomia, isto €, de permitir que a escola passe a
formular, executar ou avaliar o seu Plano Politico Pedagogico (PPP)* para ser
fortalecida como unidade basica do sistema. Ou seja, a escola e as rela¢des que

nela se travam constituem o polo e o alvo de todas agbes e o objeto dos
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investigadores do sistema que passam a ter o seu locus principal no interior da

prépria escola.

O SUEPB incorpora 4 dimensdes basicas:

a) pedagogica: elaboracédo dos projetos educativos, com definicdes sobre as a¢des
pedagdgicas (ensino-aprendizagem);

b) gestdo pessoal: atribuicdo de aulas, avaliacdo de desempenho, promog¢do de
cursos, projetos comunitarios, etc.;

¢) administrativa: organizacao e normatizacdo do funcionamento da escola; e

d) financeira: definicio de despesas, aplicacdo de recursos, contratacdo para

pequenas obras, bens e servigos.

Os eixos constitutivos do SUEPB consideram amplamente o ente juridico, o
financiamento, a gestdo democratica, a politica de qualificacdo profissional, a
politica de modernizacéo, a politica de expanséo e do atendimento e o programa de
avaliacdo. A proposta do SUEPB considera a composicdo de todas as partes
constitutivas que atuam sobre o sistema, isto €, a sua estrutura interna e os vinculos
intrinsecos com o seu entorno. Através desse sistema, espera-se que a escola seja
capaz de garantir um modelo de atendimento que assegure a qualidade social, que
seja capaz de construir uma escola de acesso universal, gratuita, que respeite as
diversidades maturais e culturais e que realmente fundamente o verdadeiro sentido
da educacdo publica. E nesse contexto que a proposta de Educacdo Ambiental se
justifica. Porque ainda temos esperancas da aproximacdo da escola e da democracia
e porque um educador sem esperancas € a propria contradicdo da educacdo
(GADOTTI, 1996).

6 O PPP é o documento da escola que expressa a sua proposta educacional referente ao processo
ensino-aprendizagem, com o objetivo de oportunizar maior eficacia as atividades da escola.
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3.4. BREVE HISTORICO DA EDUCAGCAO AMBIENTAL

O surgimento da EA e as suas perspectivas acompanham o histérico das concepg¢des
de desenvolvimento e ambiente. Segundo GAYFORD & DORION (1994), o &rmo
“Educag¢do Ambiental” foi cunhado em 1965, pela Royal Society of London, onde
remetia-se a uma definicAo mais relacionada com a preservagdo dos sistemas de
vida. Igualmente, em 1970, a Uni&o Internacional de Conservacdo a Natureza (IUCN)
fez a primeira definicdo internacional, limitando a EA para a conservacdo da
biodiversidade (SATO, 1994-b). Infelizmente, ao invés de ser objeto de discussao
das escolas, a EA veio como um “pacote” dos 6rgdos governamentais, normalmente
associados aos ministérios e secretarias do ambiente. Com a ajuda da midia, até
hoje ela estd muito mais relacionada com os aspectos de prote¢do da natureza, ao

invés de permear a acao educativa per se.

Essa tendéncia da EA pode ser remetida ao que MORIN (1996) chama de
imprinting'’. Ele considera que o fendbmeno do imprinting atinge as escolas e as
universidades, sendo dificil abandona-lo. A intervencdo entre aqueles que sofreram
menos imprinting, isto €, aqueles que consideram a EA como um processo educativo,
sera considerada como dissidente ou discordante. Nesse sentido existe todo um
problema, dificil de ser resolvido uma vez que o destino da pesquisa € administrado
por comissdes, compostas por mentes notaveis e providas de despotismo de um
tirano (...) Mas como uma instituicdo ortodoxa pode favorecer o desvio que, no
entanto, € necessario para seu préprio desenvolvimento? (MORIN, 1996). Todavia,
guando pensamos nos discursos e nas praticas realizadas em EA, sob a otica do
imaginario e da invencdo, percebemos que ela deve articular os diversos eixos,
exigindo uma competéncia polivalente capaz de destruir o modelo cartesiano e

instaurar um novo paradigma.

17 Na famosa histéria narrada por Konrad Lorenz, onde o passarinho o adota como “me”, MORIN
(1996) lembra que para o passarinho, o primeiro ser que passa por perto do ovo onde ele saiu é a
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Assim, ap6s 1970, a EA foi sendo percebida dentro de uma concep¢do mais
abrangente e, em 1972, a Conferéncia de Estocolmo destacou o ser humano como o
principal protagonista na manutencdo do planeta. Na ebulicdo das discussdes sobre
a interdisciplinaridade, a Conferéncia de Belgrado (1975) declarou o carater
interdisciplinar da EA, isto é, ela ndo poderia ser reivindicada por apenas uma area
do conhecimento. Finalmente, em 1977, a | Conferéncia Intergovernamental de Thilisi

definiu as primeiras recomendacdes sobre a EA.

Segundo SATO (1994), a década de 70 assistiu as experiéncias e implementacfes
pioneiras da EA, infelizmente, ainda com marcas do imprinting, reservada em suas
dimensGes naturais. A década de 80 permitiu que a EA sofresse modifica¢des
conceituais, juntamente com inumeras instituicbes ambientalistas que buscavam as
suas amplia¢bes. Internacionalmente e nacionalmente, diversos eventos foram
realizados e a recente Agenda 21 (SATO & SANTOS, 1996) destaca a importancia da
EA, ndo somente em seu capitulo 36, mas virtualmente nos seus 40 capitulos de
acOes e estratégias para o desenvolvimento da humanidade. Assim, na década de
90, com o surgimento do peridédico “Environmental Education Research”, e outros
artigos internacionais em EA, observa-se uma nitida orientacdo da EA para a
“sustentabilidade” (STERLING, 1990; TILBURY, 1995), além de outros autores e
orgaos internacionais como a IUCN, WWF, UNESCO e PNUMA (1992).

Todavia, alguns autores tém questionado essa orientacdo, em funcdo da
ambigilidade que o termo sustentabilidade apresenta. Ao criticar o conceito, PLANT
(1995) considera que as agéncias internacionais do “Norte”, autores do “pacote”,
sado capazes de justificar seus interesses globais transferindo a idéia de que os

problemas ambientais também sdo os mesmos que os do “Sul”.

Assim, SAUVE (1996-a) critica a reorientagdo e analisa que a verdadeira EA ndo deve

ser construida sob a perspectiva da “triunfante economia”, mas sim para o

sua mae. O passarinho sai do ovo e segue, fielmente, a méde. Isso € o imprinting, marca original e
irreversivel que é impressa no cérebro.
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desenvolvimento de sociedades responsaveis. Na analise de LEFF (1997), as
modificacbes globais do nosso tempo estédo transformando os critérios que orientam
a EA. O enfoque econdmico neoliberal da sustentabilidade coloca em destaque a
valoracdo da natureza, incapaz de internalizar o valor real e justo dos recursos
ecoldgicos, levando também a uma desvalorizagdo do conhecimento. “El utilitarismo,
el pragmatismo y el eficientismo que rigen la racionalidad del orden econdmico
mundial estan transtocando los valores que fundamentam un proceso de EA capaz de
dar nuevos sentidos al conocimiento, a los estilos de desarrollo y la existencia
humana” (LEFF, 1997). Obviamente, a reorientacdo da EA para a sustentabilidade

necessita de maiores esclarecimentos.

Internacionalmente, a abordagem educativa que considera os aspectos ambientais
incorpora trés grandes dominios: a educacdo para o cognitivo (SOBRE), o afetivo

(NO) e o participativo (PARA) o ambiente.

Educacdo sobre o ambiente: favorece a aquisicdo de experiéncias
e conhecimentos na area ambiental e seus problemas correlatos
(cognitivo);
Educacdo no ambiente: desperta valores e motivacbes que
considerem um ambiente mais adequado (afetivo); e
Educacdo para o ambiente: promove a aquisi¢cdo de habilidades e
competéncias para agir e resolver os problemas ambientais
(participativo)

(SATO, 1992)

Essa definicdo, todavia, também tem sido criticada e discutida pelos autores
internacionais, onde h& uma tendéncia em separar tais objetivos, priorizando um ou
outro. Resumidamente, aqueles que consideram que a educacdo deva ser SOBRE
(about) o ambiente defendem os conteddos ecol6gicos como essenciais
(HUNGERFORD & VOLK, 1990). Aqueles que acreditam que a educacdo deva
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considerar o ambiente imediato na construcdo dos conhecimentos defendem a
educagdo NO (in) ambiente (VAN MATRE, 1979); e aqueles que consideram que a
educacdo deva ser critica, propositiva e oportunizar a participacdo pensam que a
educacao deva ser PARA (for) o ambiente (FIEN, 1993). ROBOTTOM & HART (1993),
ao analisarem as perspectivas paradigmaticas em EA, consideram que esses eixos
estdo relacionados com o positivismo (conhecimento sobre o ambiente), o
construtivismo (atividades no ambiente) e a teoria critica (a¢des para o ambiente)

da educacido®.

ROBOTTOM & HART (1993) consideram que os primeiros dominios (sobre e no) sdo
aspectos a priori necessarios, mas ndo os objetivos finais da EA. Na concepgéo
desses autores, a EA ndo se esgota nos conhecimentos ecoldgicos e na construcdo
dos conhecimentos. A partir dai, a EA deverd despertar mecanismos que favorecam a

participacdo das comunidades, possibilitando um dialogo reconstrutivista no

processo educativo para o ambiente.

TILBURY (1995) acredita que a educacdo seja sobre, no e para o ambiente,
promovendo as oportunidades para que a comunidade esteja ativamente envolvida
na construcdo de sociedades mais responsaveis, incorporando, dialeticamente, os
dominios cognitivos, afetivos e técnicos (participativo). Tilbury considera que a EA
visa 6 objetivos basicos (Figura 7), que iniciam-se com a sensibiliza¢cdo, para se obter
um conhecimento sistémico da dindmica ecoldgica inserido no processo da
compreensdo educativa. Conseqilientemente, a EA também relaciona-se com o
envolvimento das pessoas, que atraveés das responsabilidades, buscard a acdo e
participagdo para o efetivo exercicio da cidadania. Todavia, se observamos
atentamente as formas, ideologias e metodologias utilizadas pelos diversos autores
dentro dessas vertentes, percebemos a impossibilidade de unifica-las, uma vez que,

epistemologicamente, elas sao distintas.

18 Essas concepcbes serdo detalhadas quando houver referéncia as concepgbes educativas que
embasam a EA.



Educacdo SOBRE ( about ) oambiente

sensibilizacéo

acao conhecimento
responsabilidade compreensao
P oo
envolvimento -’
Educacdo NO (in ) ambiente
sensibilizagdo
agdo conhecimento
responsabilidade compreensé&o
envolvimento
Educagdo PARA (for) o0 ambiente
sensibilizagéo -
T
acao conhecimento
'
responsabilidade compreensé&o
PR e
envolvimento -«
Educagdo SOBRE, NO e PARA o ambiente
sensibilizagdo
acéo conhecimento
responsabilidade compreensao

envolvimento

Figura 7: O enfoque da EA
Fonte: TILBURY, 1995
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Embora ainda haja poucas publicacbes sobre a EA, diversos pioneiros no Brasil ja
expuseram o seu historico. Esse trabalho ndo pretende recuperar essas concepcdes
histéricas, pois isso seria apenas uma repeticdo de alguns autores ja consagrados na
area. Limitaremos a tentativa da andlise dos novos paradigmas. “Limitaremos”
porgue consideramos que 0 processo educativo é dinamico e dialético e requer uma

complexidade muito profunda que nao se encerra nesse trabalho.

3.5. AS DEFINIOES DA EDUCAGCAO AMBIENTAL

Mundialmente, a definicdo mais conhecida da EA é da Conferéncia de Thilisi (1977):

A educacdo ambiental € um processo de reconhecimento de valores e
clarificagéo de conceitos, objetivando o desenvolvimento das habilidades
e modificando as atitudes em relagdo ao meio, para entender e apreciar
as interrelagbes entre os seres humanos, suas culturas e seus meios
biofisicos. A educagdo ambiental também esta relacionada com a préatica
das tomadas de decisGes e a ética que conduzem para a melhoria da

gualidade de vida.

A EA deve ter um modelo auténtico, adequado, profundo e duravel, que ultrapasse a
banalizacdo das andlises simplistas das questdes ambientais e tenha uma reflexao
pedagdgica mais profunda. Podemos dizer que o cerne do debate estd na busca de
un regard critique sur le phénomene de la récupération du théme de I'environnement,
en particulier dans les domains de la politique et du commerce (SAUVE, 1994). A EA,
dentro de sua perspectiva holistica, tem uma intencionalidade, que é gerar novos
vinculos com o ambiente imediato, seja ele natural, construido, espacial ou temporal,

através de uma ética particular.
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A EA fomenta novas atitudes nos sujeitos sociais e novas decisdes dos Governos,
guiados pelos principios da sustentabilidade ecoldgica, da valorizagdo da
diversidade cultural, através da racionalidade econdémica e do planejamento do
desenvolvimento. Ela implica educar para formar um pensamento critico, reflexivo,
capaz de analisar as complexas rela¢oes da realidade natural e social, para atuar no
ambiente dentro de uma perspectiva global, mas diferenciada pelas diversas

condigdes que a definem (LEFF, 1995).

A EA deve ser projetada sobre as realidades locais e globais, abrangendo os
principais espacos da sociedade civil, das diversas instituicbes e do Estado, com
relevancia na compreensdo de que a relagdo “ser humano - natureza” € mediatizada
pelas relagdes na sociedade e representa um ponto central na capacidade de acao
ética, educativa e comunicativa, que permita a construgdo de um mundo mais justo e
igualitario. Por isso, a interdisciplinaridade se coloca como uma necessidade, e nao
apenas como um “modismo de uma época”, pois consegue romper com a pratica do
pensamento isolado, aumentando a dimenséo globalista de cada tema e objeto real
de estudo, e sobretudo, resgatando a dimensdo humanista do pensamento (SATO;
LORENSINI & MATOS, 1996).

Na consideracdo de LEFF (1994), a EA implica um processo de reflexdo e tomada de
consciéncia dos processos ambientais emergentes, que conduzem a participacdo e ao
resgate da cidadania nas tomadas de decisdes, conjuntamente com a transformagao
dos métodos de investigacdo e formacdo, através dos enfoques interdisciplinares. A
EA também propbe gerar a percep¢do critica, visando uma intervencdo e uma
metodologia autbnoma na direcdo de estratégias de desenvolvimento e conseqliente

melhoria na qualidade de vida.

Para TORRES (1996), a EA deve ser trabalhada em uma perspectiva que permita
contribuir na formulagdo de respostas a sociedade em seu conjunto. Nao se trata,

simplesmente, de conservar a natureza como um marco do desenvolvimento
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sustentavel, mas sim de construir novas realidades e novos estilos de
desenvolvimento que permitam as manifesta¢des da diversidade natural e cultural,
do desenvolvimento de potencialidades individuais e coletivas para a transformacao

de um projeto educativo.

O discurso sobre a EA tem sido marcado por uma orientacdo da educagdo para o
desenvolvimento e para o ambiente. Os primeiros capitulos abordaram essas
perspectivas, e finalmente analisaremos as abordagens educativas na EA.
Consideraremos alguns autores ou instituicbes que desenvolvem atividades em EA,
para conhecermos as diferentes abordagens que definem as suas acoOes.
Obviamente, optamos por esses autores pela consonancia das idéias, mas também
abordamos outras correntes, para criar um espaco de reflexdo ou, como diz BUARQUE
(1996), para abrirmos uma brecha epistemologica e ideoldgica e termos a ousadia

de dobrarmos as esquinas civilizatorias.

3.5.1. O AMBIENTE NA CONCEPCAO EDUCATIVA DO MEC

Segundo o Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC, 1996)'°, a andlise das
tendéncias pedagogicas no Brasil evidencia as influéncias dos grandes movimentos
educacionais, expressas de acordo com as especificidades histéricas nacionais e
internacionais. Particularmente no Brasil e na América Latina, esses enfoques podem
ser identificados basicamente em 4 categorias: a tradicional, a renovada, a tecnicista
e aquelas marcadas centralmente por preocupa¢des sociais e politicas. A partir
desses enfoques, daremos exemplos de alguns modelos de EA que,

intencionalmente, fluirdo a uma pedagogia mais critica.

19 As citagGes do PCNs no documento do MEC (1996) estdo em italico.
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3.5.1.1. A Pedagogia Tradicional

E a pedagogia centrada no/a professor/a, cuja autoridade define como vigiar e
aconselhar os alunos, corrigir e ensinar a matéria através de aulas expositivas,
devendo o aluno memorizar e reproduzir os contetdos ensinados. Enfatizando os
conteddos, objetiva disciplinar a mente para os “bons habitos”. A fun¢do primordial
da escola € transmitir conhecimentos para a forma¢do geral do aluno, porém, o0s
conteudos correspondem aos conhecimentos e valores sociais acumulados e fixos, e
embora a escola vise a preparacdo para a vida, ndo busca estabelecer as rela¢bes
entre os conteudos e os interesses dos alunos, nem tampouco entre esses € 0S
problemas reais que afetam a sociedade. A organizacdo revela a ldgica das

disciplinas e a escola se caracteriza por seu carater conservador.

3.5.1.2. A Pedagogia Renovada

Centrada no aluno, € uma concep¢ao que inclui varias correntes ligadas a Escola
Nova, que assumem a valorizacdo do individuo como ser livre, ativo e social. O mais
importante ndo é o0 ensino, mas o0 processo de aprendizagem, destacando 0s
principios de aprendizagem por descoberta e estabelecendo que a atitude da
aprendizagem parte do interesse dos alunos, que por sua vez, aprendem,
fundamentalmente, pela experiéncia, pelo que descobrem por si mesmos. O professor
€ um facilitador do processo, que organiza e coordena as situacdes de
aprendizagem, adaptando as a¢des as caracteristicas individuais dos alunos, para
desenvolver suas capacidades e habilidades intelectuais. Embora as praticas
espontaneistas estejam reduzidas, alguns autores recomendam préaticas pedagdgicas

nessa perspectiva até os dias atuais.
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3.5.1.3. A Pedagogia Tecnicista

Inspirada nas teorias behaviouristas, a tecnologia é o centro dessa corrente, onde o
aluno é reduzido a um individuo que reage aos estimulos de forma a corresponder as
respostas esperadas pela escola, para ter éxito e avancar. A super valorizacdo da
tecnologia programada fez com que a escola revestisse de auto-suficiéncia,
reconhecida por ela e por toda a comunidade atingida, criando assim, a falsa idéia
de que aprender ndo é algo natural do ser humano, mas que depende exclusivamente
de técnicas e especialistas. A pratica pedagdgica € controlada e dirigida pelo/a
professor/a, com atividades mecanicas inseridas numa proposta educacional rigida e
passivel de ser totalmente programada em detalhes. Na era da Internet, parece que
essa corrente volta com uma certa forca, particularmente nos Estados Unidos,
determinando certas propostas em EA através de manuais didaticos com carater

estritamente técnico e instrumental.

3.5.1.4. A Pedagogia Critica

Ao final do regime militar, os educadores passam a buscar uma mobilizacdo no
sentido de promover as transformacdes sociais, econémicas e politicas, tendo em
vista a superacdo das desigualdades existentes no interior das sociedades. Aqui, 0
MEC (1996) divide a Pedagogia Critica, assumida pelos educadores marxistas, em
duas categorias: a Pedagogia Libertadora e a Pedagogia Critico-social dos

Conteudos.

A Pedagogia Libertadora: Nessa proposta, a atividade escolar pauta-se em
discussbes de temas sociais e politicos e em acdes sobre a realidade
imediata; analisam-se os problemas, seus fatores determinantes e organiza-se
uma forma de atuagdo para que se possa transformar a realidade social e

politica.
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A Pedagogia Critico-social dos Conteudos: Em oposi¢cdo a pouca relevancia
dada ao “saber elaborado” pela Pedagogia Libertadora, essa corrente
assegura a funcdo social e politica da escola através do trabalho com
conhecimentos sistematizados, a fim de colocar as classes populares em
condi¢des de participacdo nas lutas sociais. Entende que além dos conteudos
das questbes sociais, € necessario que o0s alunos tenham dominio do
conteddo, habilidades e capacidades mais amplas para a interpretagdo das

experiéncias e defesa dos interesses.

3.5.2. O AMBIENTE NA EDUCACAO COGNITIVISTA

Na concepcdo de MININNI (1994)%, as abordagens educativas utilizadas na América
Latina sdo semelhantes as apresentadas até o momento, mas com algumas
modificacbes na nomenclatura e énfases diferenciadas. Segundo ela, a classificacdo
dada foi considerada como explicacdes histéricas do fazer educacional na educagéo,

de uma forma arbitréria.

3.5.2.1. Abordagem Tradicional

Considera a transmissdo do conhecimento historicamente acumulado, utilizando a
memorizacdo e onde inexiste a intera¢do do professor-aluno, isto €, a motivagao é
extrinseca e dependente do professor. A avaliacdo € pontual e o ser humano
dominador da natureza. Essa visdo burguesa objetiva a perpetuacdo das relacdes
estabelecidas e consequentemente, os conteudos sdo fechados, organizados
disciplinarmente e consideram o sujeito ideal e ndo o aluno concreto (adulto em

potencial).

2 As citacdes de Nana Mininni estdo em italico.
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3.5.2.2. Abordagem Comportamentalista

Baseada na vertente behaviourista (Skinner), considera que o ser humano é a
consequéncia das influéncias e forcas existentes no meio, como um produto de um
processo ja construido. Procurando direcionar o comportamento as finalidades de
carater social, consideram que a eficiéncia educativa esta centrada na obtencdo de
objetivos previamente fixados. Assim, 0 ser humano € somente o produto de um

processo evolutivo de varidveis genéticas e ambientais.

3.5.2.3. Abordagem Humanista

Fortemente marcada pela Escola Nova e pela vertente Rogeriana, considera que a
experiéncia pessoal € subjetiva e visa o desenvolvimento emocional e intelectual da
pessoa humana. O processo ensino aprendizagem € centrado no aluno (aprender a
aprender) e o professor € um facilitador dessa aprendizagem. Ha4 uma énfase nos
problemas reais e séo propostas atividades auténticas e criativas que possibilitem a
aprendizagem efetiva. Na relagdo com o mundo, a realidade € um fenémeno
subjetivo e o ser humano reconstréi esse mundo, partindo de sua percepcédo e da

atribuicdo de seus significados.

3.5.2.4. Abordagem Sacio-cultural

Nessa abordagem, baseada nos principio de Paulo Freire, a elaboracdo e o
desenvolvimento do conhecimento estdo ligados ao processo de conscientizacao,
como aproximacao critica da realidade. O homem se constréi e chega a ser sujeito na
medida em gue toma conhecimento de sua historicidade, transformando o mundo
através do equilibrio do pensamento e da a¢ao. Assim, na relagdo com o ambiente, o
homem é um ser situado no e com o mundo, capaz de transforma-lo, pois encontram-
se em condi¢des espago-temporais, sociais, econémicos e historicos que neles
influem e nas quais eles igualmente influem, consistindo o desenvolvimento nesta

interacdo reconstrutivista. Nega a escola tradicional e considera que educandos e
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educadores sé@o sujeitos de um processo, e que a educacdo € ampla e se d4 em

gualquer lugar, ndo necessariamente na escola.

3.5.2.5. Abordagem Historico-critica

Considera a formagcdo de um aluno critico através de um conhecimento critico,
assinalando a educacdo formal e a sua importancia. A escola é uma instituicdo que
deve ser valorizada e reflete as contradicbes sociais, mas que se efetiva como
pratica pedagdgica. Identifica os principais problemas advindos da pratica social, da
apropriacdo dos instrumentos teoricos e praticos e da compreensdo da prépria
pratica social dos alunos e dos professores. Com énfase nos condicionantes sociais,
considera que o homem é um ser essencialmente social e se cria na medida em que

se opde ao mundo e o transforma.

3.5.2.6. Abordagem Cogpnitivista

Baseada em Piaget, o conhecimento ndo procede nem da experiéncia Unica dos
objetos, nem de uma programacdo inata pré-formada no sujeito, mas de construcbes
sucessivas com elaborac¢des constantes de estruturas novas no aluno. Conhecer € agir
sobre o mundo para descobrir os mecanismos dessa transformagéo. A escola propde
trabalho com conceitos, em niveis operatorios, consoante ao estagio de
desenvolvimento do aluno, num processo de equilibrio-desequilibrio. Com énfase no
processo, 0 ensino aprendizagem é baseado no ensaio e no erro, na pesquisa, na
investigacdo, na solugdo de problemas e ndo existe uma Unica metodologia.
Coerente com o desenvolvimento da inteligéncia (e ndo da idade cronoldgica),
enfatiza a condicdo de desenvolvimento mental e da autonomia do individuos. O ser
humano, ontologico e filogeneticamente, progride de estados mais primitivos em
direcdo ao pensamento hipotético dedutivo, usando a descoberta e a inven¢do como

instrumentos de adaptac¢ao ao meio.
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3.5.3. O AMBIENTE NA EDUCACAO LIBERTADORA

O discurso da EA, que se ancora na base triplice do ser humano, da sociedade e da
natureza, considera a percep¢do dos problemas ambientais na sua globalidade, e
tenta encontrar propostas educacionais que favorecam o desenvolvimento mundial. A

abordagem educativa nesse modelo subdivide-se em:

3.5.3.1. A Educacao Utilitaria

Com énfase nas fun¢des, é designada para preparar os estudantes para o futuro
social e profissional, desenvolvendo relevancias vocacionais, informacbes e
habilidades para o mercado de trabalho. E baseada nos ideais positivistas e visa a

informacéo, em detrimento da formac¢do humana.

3.5.3.2. A Educac¢ao Pés-positivista

Priorizando os estudantes, focaliza a atencdo nos objetivos do curso em
desenvolvimento, mas considera o desenvolvimento individual, as habilidades, as
atitudes e a cognicdo. Embora desafie os aspectos meramente cognitivos, ainda

mantém a posicao utilitarista da escola.

3.5.3.3. A Educacdo Humanistica

Tenta responder as necessidades da compreensdo cognitiva (e ndo da idade
cronoldgica), da cultura, da afetividade e de outros componentes dos estudantes.
Uma das grandes expressdes é a liberdade de aprendizagem, da constru¢cdo do
conhecimento a partir do vivido, sem contudo enfatizar a reconstrugdo desses

conhecimentos.
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3.5.2.4. A Educacéo Libertadora

Ela é expressa pela promogcédo da compreensédo social e politica através das agdes e
da consciéncia critica. Visa a formacdo, sem desconsiderar os contetdos, e uma
pedagogia de projetos que possibilite uma efetiva transformacéo nas realidades ja

construidas.

SATO (1992) considerou a “Educacdo Libertadora”, cujos eixos ontologicos,
epistemoldgicos, metodoldgicos e ideoldégicos somam-se e expandem, para uma
contribuicdo mais rica para esse debate. Nessa Educagéo Libertadora, estabelece-se
uma relacdo dialética, visando acdes politicas que considerem ndo somente a busca
de solugbes para as consequéncias das degradacbes ambientais, mas
fundamentalmente a possibilidade do “empowerment” das comunidades que
identifique as causas dessas modificagdes ambientais, e dessas identifica¢es, a
participa¢do ativa que promova as transformacdes sociais. Em outras palavras, o que
fundamenta a teoria libertadora € o conhecimento dinamico da teoria com a pratica,
ou da acao e reflexdo de Paulo Freire (SATO, 1992), onde a compreensao tedrica das
contradicdes inerentes as sociedades transforma-se nas condi¢des de mudangas, ou

seja, construir para reconstruir.

Freire definia a educacdo libertadora como utopica, mas ndo no sentido de ndo ser
concretizada. Ele considerava a a¢do de conhecimentos que pudesse transformar as
realidades. As criticas feitas em rela¢do a educacdo libertadora podem ser
pertinentes, quando colocadas sob a oética simplista de que ha uma rejeicdo a
instituicdo escolar. Num duelo de idéias, poderiamos considerar que, de outro lado,
existe uma predisposicdo academicista em considerar que ha uma dominacéo
simbdlica, uma espécie de verdade absoluta, uma falsa consciéncia esclarecida no
interior da “elite pensante” que merece ser desafiada. BOURDIEU (1996) considera

que o conceito de doxa®* pode explicar o discurso académico, dotado de autoridade

2 Do grego, doxa = falsa consciéncia apenas em termos de naturalizacdo ou universalizacdo, sem
consideracdo as rela¢des epistemoldgicas, das relagdes entre as idéias falsas e verdadeiras da
realidade social. Segundo PETERS (1974), a doxa baseia-se no estatuto ontolégico do objeto pela
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ou legitimidade em que ele se escora.
Todos os sistemas académicos ou os sistemas educacionais sdo um tipo
de mecanismo ideologico; sdo um mecanismo que reproduz uma
distribuicdo desigual do capital pessoal e legitimam isso. Esses
mecanismos sao inconscientes. Eles sdo aceitos (...), mas ndo sao
apreendidos na definicdo tradicional ideolégica da representagao.
(BOURDIEU, 1996)

pY

Obviamente, o desafio a arrogancia do intelectual dotado de capital cultural é
pertinente, mas ha também um segundo movimento, permitindo a emergéncia de
uma heterodoxia, de uma conciliacdo entre os saberes cientificos e populares. E
nesse sentido que a educacdo libertadora € pertinente, porque resgata o papel da
escola e das comunidades, que num processo de participacdo politica e dinamica,

busca a construcdo de uma sociedade mais igualitaria.

A Pedagogia de Freire (1981; 1992; 1995-a; 1995-b) estabelece uma intima conexao
entre a realidade e as transformacfes sociais. Esse processo da acédo e reflexao
(praxis) considera a “conscientizacdo” como uma percep¢do das contradi¢des sociais,
politicas e econdmicas, abrindo um debate ndo somente ideoldgico, mas também
epistemoldgico para a luta contra esses elementos opressivos da realidade (SATO,
1992). A Tabela 6 compara a educacdo ambiental na educa¢do tradicional e na

libertadora.

3.5.4. O AMBIENTE NA EDUCA(,‘AO INVENTIVA
Segundo SAUVE (1996-a)%, o conceito de educagdo, assim como o de ambiente,
influencia e determina, sobremaneira, as escolhas educativas na EA. Para explorar as

diversas concepcbes da educacdo, ela se refere a tipologia dos paradigmas

percepcao dos sentidos que, em virtude da sua exclusdo do dominio do ser verdadeiro, ndo pode ser
objeto do verdadeiro conhecimento.
2 As referéncias de Lucie Sauvé estdo em italico.
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educativos desenvolvida por BERTRAND & VALOIS (1992 apud SAUVE, 1996-a). O
maior interesse nessa tipologia consiste no fato de que os autores reforcam a

proxima e mutua relacdo entre os paradigmas educativos e sécio-culturais.

3.5.4.1. O Paradigma Racional

Esse paradigma € associado com o paradigma industrial sécio-cultural, caracterizado
pela importancia atribuida aos bens de produgdo, produtividade, crescimento e
combatividade. A relacdo da sociedade com a natureza € de dominacdo. A
abordagem educacional correspondente caracteriza-se pela transmissdao do
conhecimento pré-determinado (basicamente técnico cientifico) pelo/a professor/a,
em uma relacdo superior hierarquica, onde requer que o estudante reproduza tais

conhecimentos.

3.5.4.2. O Paradigma Humanistico

Esse paradigma esta ligado com o paradigma socio-cultural existencialista, com
énfase no sucesso pessoal 6timo, de acordo com o potencial e desejos individuais. A
relacdo com a natureza € de respeito e harmonia. A abordagem humanistica na
educacao centraliza no educando e no processo da aprendizagem, além de considerar
a subjetividade. Otimamente, o objetivo € desenvolver as diversas facetas de uma

mesma pessoa.
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TRADICIONAL LIBERTADORA

Conhecimento fixo dinamico
Objetivo aquisicdo do conhecimento ampliacdo do conhecimento
Contetdo ecoldgico dialético
(énfase na natureza) (considera a natureza e a cultura)
Aprendizagem educacao bancéria (repeticéo) educacédo dialdgica (descoberta)
Professor impessoal envolvido
Aluno passivo reflexivo
Linguagem técnica acessivel
Recursos basicamente materiais escritos “pool” de materiais
Oficinas exclusivamente com especialistas inclusive com especialistas
Avaliagao pontual (produto) processual (forma)
Pesquisa multidisciplinar interdisciplinar
Resolucéo de respaldos legais participacao politica
problemas

Tabela 6: A EA na educacao tradicional e libertadora
Modificado e traduzido de SATO, 1992

3.5.4.3. O Paradigma Inventivo

Esse terceiro paradigma refere-se ao paradigma simbiosinergético socio-cultural. Com
centralizacdo da relagdo simbidtica entre os seres humanos, a sociedade e a
natureza. O paradigma inventivo favorece a construcdo critica dos conhecimentos
(implica no reconhecimento da intersubjetividade) e o desenvolvimento de a¢des
relevantes e (teis. Essa visdo clama por uma nova pratica educativa, como permitir a
escola mais aberta ao “mundo real”, aprendizado cooperativo e a resolucdo de
problemas concretos, além de outros fatores. Segundo SAUVE (1996-a), a andlise da
pratica e da teoria da EA revela a influéncia de um ou de outro paradigma educativo,

com énfase maior ou menor nos valores explicitos. A tipologia paradigmética da
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educacdo, relacionada com os paradigmas socio-culturais, transforma-se em
ferramentas essenciais para a analise de esclarecimentos sobre as escolhas

educacionais (Tabela 7).

PARADIGMA SOCIO PARADIGMA PRINCIPAIS CARACTERISTICAS ABORDAGEM

CULTURAL ASSOCIADO PEDAGOGICA
Industrial: “lei do mais racional transmissao de conhecimento apresentacdes
forte”, com alta pré determinados (modelos formais,
competitividade e técnico cientifico) “treinamentos”
incentivo a
produtividade
Existencial: respeito pela  humanistico desenvolvimento 6timo de abordagem
natureza em harmonia aprendizagem, confluente na
intra e interpessoal “freedom to learn” educagao natureza e
na EA de valores
Simbiosinergético: entre Inventivo construcao critica de EA "grass-roots”,
as relacdes humanas, conhecimentos para as EA socialmente critica
sociais e naturais transformagdes sociais,
aprendizagem cooperativa

Tabela 7: A tipologia dos paradigmas educativos na EA
Fonte: SAUVE, 1996-a

3.5.5. O AMBIENTE NA TEORIA CRITICA

Na Austrdlia, a Universidade de Deakin possui quatro médulos na pés-graduacdo em
educacdo ambiental, divididos em : a) Fundamentos da EA; b) EA e as
transformacdes sociais; ¢) Tendéncias e abordagens na EA; e d) Pesquisas em EA. O
primeiro modulo, “fundamentos da EA”, é pré-requisito para os demais, e 0s quatro
modulos sdo desenvolvidos dentro de uma perspectiva critica que considere 0s
paradigmas das relagdes dos seres humanos, da sociedade e da natureza
(ROBOTTOM & HART, 1993).
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Eles definem os “paradigmas” pelas respostas as questdes dos niveis:
= ontoldgico: qual é a natureza da realidade?;

» epistemologico: qual é a natureza do conhecimento?; e

= metodolégico: como o conhecimento € construido?

A Deakin University considera que quando desafiamos um paradigma existente, as
concepcdes desarticuladas dos niveis de valores devem ser articuladas na visédo
global de mundo. Assim, algumas alternativas para superar as dificuldades séo
propostas, mas antes, convém examinarmos as diferen¢as entre o positivismo, o0 pos-

positivismo, o construtivismo e a teoria critica.

3.5.5.1. Positivismo

Nessa concep¢do, a realidade existe “out there" e a ciéncia deve descobrir a
natureza da realidade, assim € possibilitado o diagnéstico e o controle. Esse
paradigma é baseado no “objetivismo” (ou na epistemologia empirica) onde o
conhecimento é derivado, cumulativo e progressivo, os valores sdo descartados e as
posturas de ndo interatividade sdo estimuladas. O maior objetivo é a pesquisa para
possibilitar generalizacdes, sdo experimentalistas, e 0s positivistas acreditam no
controle das variaveis. Observam-se as tentativas de quantificar os comportamentos,
uma vez que o foco nas metodologias (validade, confiabilidade e rigor estatistico)

Sa0 seus maiores instrumentos.

Positivism approaches to educational problems tend to focus on the
effectiveness of an educational program - the congruence between
outcomes and goals, the measurement of student performance within
controlled “treatments” - and on determination of the efficiency in
achieving predetermined, unexamined objectives and goals.

(ROBOTTOM & HART, 1993)

3 Optou-se por ckixar certas citagdes em inglés em funcdo da perda dos sentidos que ocorre nas
traducdes.
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Infelizmente, o paradigma positivista parece permear a ciéncia até os dias atuais,
fragmentando o conhecimento em areas especificas e incentivando, cada vez mais, a
“patologia do saber” (JAPIASSU, 1976), isto é, o aumento das esferas de
especializacbes cada vez menores e um sistema de competicbes que reforca o
Darwinismo social. No processo educativo, um exemplo dessa concepg¢ao implica em
certas condi¢Bes operacionais da escola, onde um/a professor/a que ndo domine a
critica necessaria nos métodos empiricos das andlises estatisticas ndo consegue
testar a validade dos resultados obtidos com 0s objetivos propostos. Isso tende a
conservar as estruturas existentes, permitindo a continuidade de um sistema
educativo sem posturas criticas (ROBOTTOM & HART, 1993).

3.5.5.2. Pés-positivismo

Alguns desses positivistas acima foram suplantados pelos atuais poés-positivistas.
Segundo PHILLIPS (1990 apud ROBOTTOM & HART, 1993), o pesquisador deve ser
critico porque a lei da natureza (realidade) pode ser compreendida somente
parcialmente. Os pds-positivistas desafiam os positivistas, particularmente, sobre o
papel da observacao, na relacdo entre a teoria e a evidéncia e na suposi¢ao de que
0 conhecimento aumenta em funcdo da acumulacdo de tratados e teorias. O
objetivismo é renegado ao um ideal regulativo, porque a objetividade € baseada na
tradicdo da ciéncia e dependente, em parte, das circunstancias sociais e politicas
(GUBA, 1990 apud ROBOTTOM & HART, 1993 - grifo e tradugéo nossa).

Embora as metodologias poés-positivistas tentem redirecionar os desequilibrios das
andlises quantitativas e inserir uma abordagem mais qualitativa nas circunstancias
locais, elas ainda ignoram o relativismo e a subjetividade. A neutralidade politica (e
de valores) permanece reforcando a separa¢do da teoria com a pratica e o0s
fundamentos pos-positivistas ainda sao utilitarios, eficientes e instrumentais,
principalmente onde se reafirma que a teoria tem instrumentos imprescindiveis para

a pratica. Na evolucdo das concepcdes educativas, houve uma aceitacédo
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epistemoldgica da diversidade que permitiu algumas abordagens mais complexas,

COMO veremos a seguir.

3.5.5.3. Interpretativismo (Construtivismo)

Muitas das caracteristicas construtivistas surgiram da critica ao positivismo,
especificamente sobre os paradigmas analiticos. O construtivismo € baseado na
aceitacdo da realidade multifacetada, ou na ontologia relativista. A realidade existe
somente dentro do contexto de um horizonte construido, assim a realidade é

socialmente construida e tem multiplos significados.

Intersubjective meaning exists only by social consensus. Knowledge,
based on subjectivist epistemology, comprises the reconstruction of
interactive meanings, the result of a dialogical process between the
inquirer and what is encountered (environment). As a human
construction, knowledge is never certifiable as ultimately true but is
problematic and ever-changing. The methodology is hermeneutic in that
understanding is conceived as part of the process of the coming into
being of meaning.

(ROBOTTOM & HART, 1993)

Foi Kant que, em sua obra “Critica da Razéo Pura”, demoliu as pretensées dogmaticas
de afirmar verdades eternas a respeito da esséncia Ultima de todas as coisas.
Defrontando-se com a ciéncia que se apresentava como um conjunto de
conhecimentos certos e indiscutiveis, particularmente a matematica e a fisica, KANT
(1996) considerava o problema da moral, isto €, ele buscava ndo somente os limites
e as complexidades do conhecimento humano, mas da agdo humana para alcancar o
bem supremo. Kant considerava os problemas da apreciacdo estética e das formas
de pensamento da biologia, cujas peculiaridades em relagdo ao problema do
conhecimento e ao problema da moral articulou numa visdo sistematica das fungdes e

dos produtos da razdo humana (CHAUI, 1996).
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No construtivismo, todavia, o método revela somente o que esta a priori implicito. A
construcao individual é desenhada através da interpretacdo, que, apos comparagdes
e contrastes dialéticos, possibilita o conhecimento. Ndo ha uma intencdo clara da
transformacédo da leitura do mundo. A compreensdo interpretativa é ancorada na
interatividade, na metodologia baseada na realidade que conduz a pratica dentro do
contexto. O construtivismo assume que as a¢des humanas podem ser compreendidas
somente a luz de seus significados e que a tarefa da abordagem interpretativa €
explicar essas ac¢bes e esses significados. ROBOTTOM & HART (1993) consideram
gue ao limitar a construgdo do conhecimento considerando somente o contexto e a
realidade do individuo, o construtivismo parece ser apenas um fim justificavel para as
indagacbes educacionais, ao invés de ser um processo de transformacdo da

realidade.

3.5.5.3. Teoria Critica

A Teoria Critica (TC) tem sido descrita como uma investigacdo ideologicamente
orientada. Segundo GREEN (1990 apud ROBOTTOM & HART, 1993), tornar-se critico
significa expor as bases ideoldgicas na perspectiva critica. Em outras palavras,
significa desenvolver uma postura analitica com argumentos, procedimentos e
linguagem com uma lente relacionada com as questdes de poder. Enquanto os pos-
positivistas parecem ter somente um interesse técnico-instrumental e 0s
construtivistas um interesse pratico-comunicativo, os defensores da TC tém um
interesse de agdo-constitutiva, de emancipa¢do. Uma sintese dessas abordagens
encontra-se na Tabela 8, com destaque as principais caracteristicas que embasam a
EA.
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POSITIVISTA INTERPRETATIVA CRITICA
Propostas para a conhecimento SOBRE o atividades NO ambiente acoes PARA o
EA ambiente ambiente
Teoria de behaviourista construtivista reconstrutivista

aprendizagem

Conhecimento pré-determinado, intuitivo, semi- generativo,
sistematizado e objetivo estruturado, subjetivo e emergente,
derivado de experiéncias colaborativo e
dialético
Papel do/a autoridade e detentor do organizador de colaborador
professor/a conhecimento experiéncias no participante

ambiente

Organizacdes
dos principios

disciplinas

experiéncias pessoais  questdes ambientais

Relacéo de reforca o poder ambivaléncia na relagdo desafia o poder
poder de poder
Pesquisa ciéncias aplicadas, iluminativa, subjetivista, ciéncias sociais,
objetivismo, instrumental,  construtivista, qualitativa dialética,
guantitativa e acontextual e contextual reconstrutivista,
guanti e qualitativa
contextual e
colaborativa
Autores Hungerford (1983) Van Matre (1972) Elliot (1991)
principais

Tabela 8: As trés imagens da EA

Simplificado e traduzido de ROBOTTOM & HART, 1993

Critical theory does not adopt a philosophical position of extreme

relativism, but rather attempts to “relativise” issues of methodology,

where socially constructed knowledge is not considered to be a matter of

deriving imeless, abstract principles but rather to be about uncovering

the historical, structural and value bases of social phenomena as well as

the contradictions and distortions within (...) To put it simply, critical

knowledge is practical, action-oriented knowledge that enlightens and,
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thereby, catalyses social and political change (ROBOTTOM & HART,
1993).

ROBOTTOM & HART (1993) criticam a ideologia dominante, que é baseada na
producdo de racionalidades técnicas e instrumentais que sistematicamente distorcem
a capacidade comunicativa dos seres humanos, favorecendo a racionalidade
complexa dos julgamentos que envolvem as escolhas metodoldgicas. Com certeza,
nao seria essa concepcao neoliberal a ideal para a promog¢ao da EA. Na perspectiva
ontolbgica e epistemoldgica, 0os questionamentos educacionais sao direcionados a
compreensao e a transformacdo das condicdes necessarias para a emancipagao e

para o “empowerment” das sociedades.

3.6. SINOPSE DAS ABORDAGENS

Infelizmente, a restricdo do tempo e do espaco exige anossa limitagdo nesses
modelos expostos. Observa-se, entretanto, entre as diversas nomenclaturas e
interpretacdes dos diversos autores (Tabela 9), uma indicagdo de que o modelo de
EA a ser adotado deve percorrer por uma pedagogia mais critica, onde alunos e
professores possam construir 0s conhecimentos para a reconstrucéo e a transformacéo

da realidade cultural e natural.
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AUTORES CLASSIFICACOES UTILIZADAS PARADIGMA
PRIVILEGIADO
MEC, 1996 tradicional, renovada, tecnicista e critica critico
MININNI, 1994 tradicional, comportamentalista, humanista, sécio- cognitivista

cultural, histérico-critica e cognitivista

SATO, 1992 utilitaria, pés-positivista, humanistica e libertador
libertadora
SAUVE, 1996 racional, humanistica e inventiva inventivo
ROBOTTOM & HART, positivista, pds-positivista, interpretativa e critica critico
1993

Tabela 9: Paradigmas privilegiados na EA

Obviamente, ao assumirmos que a EA é realmente um processo educativo, cabe
questionar qual € a base pedagdgica que orienta as nossas a¢des. Abandonando 0s
modelos tradicionais, parece que a fusdo de alguns parametros elaborados nos
diversos modelos apresentados, dentro da pedagogia dita critica, parece ser o
caminho mais percorrido dentro da EA. Todavia, como observa SAUVE (1996-a), o
ideal seria que a EA considerasse os conhecimentos em uma perspectiva cumulativa,
através de uma cuidadosa orquestra de intervencdo. Cabe aos educandos e
educadores refletir sobre os diversos paradigmas, dentro de uma perspectiva critica,

e sobremaneira, agir para a transformagao necessaria.

BREITING (1993 apud SMYTH, 1995) considera que esses paradigmas ainda estao
em construcdo, mas desenha uma analise comparativa da evolucdo da EA. Ele
considera que na evolugcdo dos conceitos da EA, ha uma tendéncia em substituir o
enfoque comportamentalista de mudancas de atitudes para as orientacbes de
qualificagdo profissional e suas a¢des. Como vimos nas abordagens educativas, as
pesquisas em EA consideram o envolvimento da comunidade civil, ampliando o
exercicio de participacdo além de professores e especialistas. Considera, ainda, que
ha um enfoque integrado das relacbes humanas entre si e dessas relacbes com a
natureza, ao invés da relacdo crua dos seres humanos com a natureza, e uma énfase

na solidariedade humana ao invés dos problemas ambientais. As ciéncias humanas
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evidenciam-se (dividindo os espa¢os com as ciéncias naturais) e as experiéncias
comunitarias tomam expressao central, no lugar das experiéncias naturais. Enfim, ha
um enfoque mais integrado, com énfase na equidade entre as pessoas, inexistentes

nos discursos mais antigos (Tabela 10).

COMPONENTES PARADIGMA TRADICIONAL PARADIGMA MODERNO
Atores professores e especialistas professores, especialistas e
comunidade civil
Base epistemoldgica transmissao de conhecimentos reconstrucéo da realidade
Enfoque comportamentalista participacéo
(mudancas de atitudes) (acdo)
Relacéo dos atores direta mediatizada (ser humano -
com a natureza (ser humano - natureza) sociedade - natureza)
Enfase problemas ambientais solidariedade humana
Paradigma cientifico exclusivamente natural inclusive natural
Centralizacdo das sistemas de vida experiéncias comunitarias
pesquisas
Enfase da recursos naturais recursos culturais
sustentabilidade nos
Sociedade com pouca énfase muita énfase
eguidade

Tabela 10: A evolugdo da EA
Adaptado e traduzido de SMYTH, 1995

SMYTH (1995), todavia, pondera que, se 0s erros anteriores foram cometidos, €
fundamental que as ciéncias humanas ndo incorporem a EA como exclusiva dessas
areas. Ele analisa que, se de um lado as ciéncias naturais ndo conseguiram incluir a
sociedade em suas investigacdes, as ciéncias humanas também ndo conseguem lidar
com questdes ecologicas de fundamental importancia na EA. Assim como Smyth,

MORIN (1996) também argumenta que, se 0s especialistas sdo totalmente
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incompetentes quando surge um problema novo, 0s generalistas renunciam
prematuramente a toda possibilidade de refletir sobre o mundo, a vida, a sociedade,
deixando esse cuidado aos especialistas das areas biofisicas, que ndo tém meios

conceituais para isso.

A Figura 8 enfoca esses principais eixos da EA, dentro das duas perspectivas
(natureza e cultura). Considerando os objetivos, 0s problemas centrais, as premissas,
0s sujeitos e as finalidades, SAUVE (1994) elucida a importancia da integracdo das
duas perspectivas na EA. Em sua consideracdo, € fundamental que as duas
perspectivas sejam complementares, pois se, de um lado, os problemas ambientais
agravam-se rapidamente e comprometem a sobrevivéncia do planeta, de outro lado,
a acado educativa tem o0 seu compromisso nas relacbes pessoais para o0

desenvolvimento social.

E nesse desafio que a EA se insere: no didlogo entre a natureza e a cultura. Ndo na
exclusdo ou privilégio de uma, mas na conciliacdo que responda aos problemas
ambientais, aos problemas do desenvolvimento humano e finalmente aos problemas
do processo educativo. Certamente, a definicdo dessas concepg¢des ainda esta em
construgdo e, ndo raro, encontramos pessoas que negam a EA, acreditando que a
educacdo tradicional conseguira abrir esse didlogo entre as duas perspectivas. De
fato, quando a sociedade for capaz de perceber essa necessidade dialética, a
educacdo sera, per se, ambiental. E novamente parafraseando GRUN (1996),
gualquer educagdo que ndo for ambiental, ndo podera ser considerada educacédo de

forma alguma.



109

PERSPECTIVA NATURAL PERSPECTIVA CULTURAL

centrado no meio biofisico
(ecologia)

centrado nas pessoas e Nos Seus
ambientes (educaco)

OBJETO
Rede de relagfes entre 0s seres humanos, a sociedade e a natureza.

PROBLEMA

O ser humano desenvolvendo uma
relacdo de dienacdo em relagéo ao
ambiente. Sua qualidade se exigtir &
0 Maior compromisso.

Qualidade do ambiente deteriorado
que ameaca a qudidade de vidae
a sobrevivéncia das espécies.

PREMISSA
A educagdo é um instrumento de resolugdo dos problemas de primeira ordem.

SUJEITO

Cada pessoa, enquanto um ser
multidimensiona do desenvolvimento
no seio de um meio de vida.

Cada e qualquer cidad&o do planeta,
enquanto dependentes dos
recursos col etivos.

FINALIDADES

Favorecimento do desenvolvimento
das pessoas e dos grupos socias,
através das rel agdes ambientais.

Conservacdo e gerenciamento dos
recursos, suporte devidae
qualidade de vida

"Quelle terre " Quels enfants

|aisserons-nous |aisserons-nous
a nos enfants?" a cette terre?"
(Saint-Exupéry) (Saint-Marc)

Figura 8: As duas perspectivas complementares da EA
Modificado e traduzido de SAUVE, 1994
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A tarefa da EA é dificil porque suas perspectivas sdo muito abrangentes e requer um
tratamento interdisciplinar. Obviamente, dependendo do que aceitamos como
verdadeiro, ou seja, 0 que assumimos como valores prioritarios prevalecera na
escolha de uma ou de outra decisdo. Para essa escolha, entretanto, SATO (1996-a)
considerou que devemos trilhar no @minho da ética. A ética trabalha as paixdes
humanas na busca da felicidade e o ser humano é livre porque abre uma brecha na
fatalidade e introduz uma nova dimensdo de vida, da respostas diferenciadas e
estabelece suas metas®. A op¢do nessa tomada de decisdo permanece aberta,
porque temos liberdade e podemos ser os diretores dos nossos proprios imaginarios,

para responder o desafio frente a esse século e aos seus problemas.

2 Etica, segundo Epicuro (CULTURA, sem data).



111

CAPITULO 4

Se o professor souber analisar o absurdo da sua situacao profissional,
tornando-o e enfrentando-o como uma experiéncia do tragico,
entdo podera o professor revitalizar seu trabalho.

A catarse que resulta da tragédia concretamente vivida abre caminho
para momentos de lucidez, clarividéncia e consciéncia.

Sabera entdo o professor que a noite se antepdem as luzes da
liberdade, como demonstra a dialética da vida e da histéria.
Compreendera entdo o professor qgue nem todas
as possibilidades de ser e existir foram esgotados:

a sociedade e a escola que estao ai ndo sao eternas.

Ezequiel T. da Silva
1992
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4.1. A FORMACAO DE PROFESSORES

“A formacao dos formadores é o desafio mais decisivo da qualidade de educacdo”. O
significado da frase de DEMO (1996-b) é encontrado em inumeros trabalhos que
retratam o processo educativo nas suas mais diversificadas 6ticas de analise. Tais
publicacdes remetem & importancia da formacéo do/a professor/a como uma condicdo

sine qua non para a melhoria da educacéo, particularmente no ensino fundamental.

CAILLODS & POSTLETHWAITE (1989), ao analisarem as mdltiplas faces do processo
educativo em paises em desenvolvimento, consideraram que o declinio do status da
profissdo esta relacionado com o declinio salarial, tornando a carreira do magistério
como uma condicdo feminina. Essa constatacdo também é observada por APPLE
(1989 apud WEBER, 1996) e ENGUITA (1991 apud WEBER, 1996), que consideram
gue essa visao de docéncia, a medida em que vai sendo desvalorizada socialmente,
vai tornando-se cada vez mais tarefa das classes subordinadas. Tais autores,
todavia, ndo consideram que a perda salarial seja a principal razdo dos problemas
educacionais. Além disso, a condi¢do das mulheres no mercado e na sociedade atual
faz-nos crer que tal situacdo ird modificarse, uma wez que o sexo feminino esta, a

cada dia, ocupando espagos e fun¢des cada vez mais significativas®.

Os estudos na busca da identificacdo dos elementos que influenciam o sistema
educativo sdo muitos, desde a Otica psicolégica que considera a personalidade dos
professores (SINGER, 1978; PENIN, 1985; TAUSCH, 1987), bem como a participacéo

nos sindicatos

% Dentro do ambientalismo, por exemplo, hd uma atencdo especial as condi¢es das mulheres,
respaldada, inclusive no capitulo 24 da Agenda 21 (SATO & SANTOS, 1996). Nesse movimento, ha
uma ruptura com o feminismo da década de 70, no qual percebia-se uma disputa entre homens e
mulheres. Atualmente, o discurso remetido é contra o androcentrismo presente nas grandes analises
ambientais que enfoca um tema a partir de uma Unica perspectiva, ignorando a complementaridade
dos sexos e um projeto humano livre de preconceitos de género (CIM & CEDI, 1992). Contra a
militarizacdo, uma vez que a guerra é um fator intrinsecamente negativo ao ambiente natural e cultural,
0 movimento surge ancorado nos direitos humanos, na democracia participante e na inclusdo da
relacdo entre homens e mulheres, e dessa relagdo social, a preocupagdo com as questdes ambientais.
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e nos conselhos educacionais (BRZEZINSKI, 1996; SIKULA, 1990; CLARK & McNERGNEY,
1990), até os inumeros autores que analisaram os fatores educacionais mais
diretamente relacionados com a metodologia, curriculo, avaliacdo ou materiais

pedagdgicos.

Alguns autores acreditam que o cerme do problema educativo esta na
profissionalizacdo dos professores. Nesse contexto, BRINKMANN (1983) considera
gue a crise dos professores inicia no fendémeno mundial conhecido como “banheira de
Costanza®®’, que assola todos os professores: 0 primeiro passo ocorre na
universidade, quando ha um forte desmonte do conservadorismo politico e social,
com incremento liberal progressivo para cs futuros professores. O segundo passo,
durante a praxis profissional (ja nas escolas), produz um efeito contrario, conduzindo
o licenciado a retornar ao nivel anterior da sua carreira, perdendo o “idealismo dos

tempos de estudante”.

BURDEN (1990) acredita que isso seja superado com o tempo, em trés estagios na
carreira dos professores: o primeiro € caracterizado pela tentativa de conciliacdo
entre a pratica e a teoria; seguido da fase da descoberta dos alunos, onde os
professores tentardo mostrar as competéncias; e finalmente, ao alcancar a
maturidade profissional, os professores agem livres, sob o contexto de cada escola e
de acordo com as suas experiéncias. Todavia, essa superacdo parece estar
relacionada a uma pequena parcela do professorado e a maioria ainda busca a sua

identidade dentro do magistério.

Na visdo de BRAULT (1994), a crise de identidade dos professores esta também
relacionada com a desprofissionalizagdo do professor, onde executa-se uma tarefa,
com certeza, socialmente (til, mas sobre uma base ndo remunerada e mal
reconhecida do ponto de vista social (...). Mas o que caracteriza o professor é o

saber determinante, € a passagem de um procedimento intuitivo (artesanal) para

% Do espanhol, bafera de Costanza
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procedimento racional (abordagem mais sistematica). Assim, vale o questionamento:
como se evitar substituir ao empirismo um teoricismo sem pratica na formacdo de

professores?

BRINKMANN (1983) resgata o pensamento de Kant e afirma que existem situa¢des
gue sao exatas nas teorias, mas ndo servem as praticas. Entretanto, o aspecto
tedrico da formagdo ndo é incompativel com a finalidade pratica, ja que supde que a
pratica € uma aplicacdo dos esquemas tedricos. Mas esta transferéncia esta na
dependéncia de uma adaptacdo pedagogica as realidades das escolas (BRAULT,
1994). Na abordagem da teoria e da pratica, sdo necessarias trés dimensdes para a
formacdo de professores: a cultural, a técnico-pedagogica e a critica.

Na dimensdo cultural, o saber € uma das condi¢bes da liberdade e o

professor deve ser preparado para a sua funcdo de mediador cultural (,,,)

Na dimensdo critica, a autonomia pedagdgica do professor deve estar

acompanhada de uma exigéncia de coeréncia, sob a luz da ética e da

responsabilidade (...) E a dimens&o técnico-pedagdgica caracteriza-se pelo

esfor¢o incessante de renovagdo para se inventar dispositivos didaticos

sempre mais eficazes na ordem das aprendizagens e, a0 mesmo tempo, a

aceitacdo de que a organizagdo didatica mais sofisticada sempre encontra

em um limite inevitavel: a liberdade do sujeito aprendiz.

(BRAULT, 1994)

Assim, h& necessidade de se buscar um elo entre a teoria educativa e a préatica
pedagogica. Se o/a professor/a quiser romper com as meras convencdes e
experiéncias fortuitas de seu cotidiano, necessita também de uma reflexdo cientifica
e critica sobre a educa¢do. Nesse sentido, a formacdo permanente dos professores,

além de ser uma exigéncia da sociedade, torna-se uma obrigagao.
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BRAULT (1994) considera que a formacdo continuada se inscreve na duracdo da
instituicdo: ela é um dos aspectos da politica educacional, leva em considera¢do o
caminho pessoal e profissional dos professores, respeita as necessidades atuais do
sistema educativo e integra dados de prospec¢do. SCHWARTZ (apud WENZEL, 1991)
analisa que a formagdo continuada possibilita a integracdo dos atos educativos num
verdadeiro “continuum” no tempo e no espaco, pela conjugacdo de um conjunto de

meios (institucionais, materiais, humanos) que tornam essa integracéo possivel.

Surge, nesse cendrio, uma tentativa de buscar essa formacdo permanente através de
modalidades alternativas da educacdo - por exemplo, a educacdo a distancia.
Segundo WENZEL (1991), a educac¢ao a distancia tem um grande campo na educacao
permanente e na formac¢ao continuada, pois hoje é uma necessidade que o individuo
se eduque toda a vida e a escola aberta, com seus horéarios flexiveis e sua
preocupacdo com a autoformacéo, € um caminho seguro para a atualizacdo de todos
os profissionais que queiram manter-se atualizados em seu meio social e nas suas

profissdes.

4.2. A EDUCACAO A DISTANCIA

A Educacdo a Distancia (EAD)* surge como uma modalidade néo tradicional, cobrindo
distintas formas de ensino-aprendizagem, dispondo de métodos, técnicas e recursos
a disposicdo de sua clientela. A eficacia da EAD ja estd, hoje, inegavelmente
comprovada, o que néo significa falta de questionamentos e estudos continuos sobre
essa modalidade. Ha& uma significativa producdo internacional que aponta aspectos
positivos e negativos referentes ao sistema. O importante é que se conceba a EAD
como um sistema que pode possibilitar atendimento de qualidade, acesso ao ensino

de Terceiro Grau, além de se constituir uma forma de democratizacdo do saber.

27 Os trechos em italico foram retirados do documento-base “Educa¢do Ambiental a Distancia”,
preparado por PRETI & SATO (1996), para a UNESCO, sob o projeto EISA.
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Segundo LIMA (1991 apud PRETI & SATO, 1996), alguns dos graves problemas
relativos a EAD no Brasil centralizaram-se em:
Abrangéncia em todo territorio nacional, ndo respeitando as diferencas
regionais;
Inexisténcia de estruturas de atendimento personalizado; e

Auséncia de sistemas de avalia¢do qualitativa.

Além disso, a maioria dos programas foi imposta de cima para baixo, e também foi
utilizada mais para fins lucrativos ou politicos, do que propriamente educativos.
Existe também uma nao credibilidade quanto ao produto desta modalidade, quanto
a sua seriedade, a sua eficiéncia e a sua eficacia, particularmente dentro do
entendimento de que nos paises de Terceiro Mundo, ndo existe uma cultura de

“autodidatismo”. H& um certo “pré-conceito” difuso em relagéo a EAD.

Se, na década de 70, a América Latina viveu uma série de iniciativas, cujas bases
eram a EAD, muitas delas fracassaram por nado verificarem certos “preceitos” na
constituicho de sistemas em EAD, como por exemplo, implementar trabalhos
localizados que atendessem as demandas especificas, com um rigido controle de
avaliacdo e, sobretudo, em que fosse possivel criar uma infra-estrutura minima, cujo

objetivo fosse o de permitir a diversifica¢cdo de projetos.

4.2.1. CARACTERISTICAS DA EAD

A EAD, enquanto pratica educativa, deve considerar a realidade e comprometer-se
com os processos de libertagdo do ser umano em direcdo a uma sociedade mais
justa, solidaria e igualitaria. Enquanto pratica mediatizada, deve fazer recurso a
tecnologia, entendida como “um processo légico de planejamento, como um modo de
pensar os curriculos, os métodos, os procedimentos, a avaliagdo, os meios, na busca
de tornar possivel o ato educativo” (MAROTO, 1995 apud PRETI & SATO, 1996).
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Exige-se, pois, uma organizacdo de apoio institucional e uma mediacdo pedagdgica,

gue garantam as condi¢cdes necessérias a efetivacdo do ato educativo.

Nesse contexto, 0s elementos constitutivos devem incorporar um processo de ensino-
aprendizagem mediatizado, de comunicacao bidirecional e, sobremaneira, um estudo

individualizado. S&0 suas caracteristicas:

abertura: uma diversidade e amplitude de oferta de cursos, com a eliminagao
do maior nimero de barreiras e requisitos de acesso, atendendo a uma
populacdo numerosa e dispersa, com niveis e estilos de aprendizagem
diferenciados, para atender a complexidade da sociedade moderna;
flexibilidade: de espaco, de assisténcia e tempo, de ritmos de aprendizagem,
com distintos itinerarios formativos que permitam diferentes entradas e
saidas e a combinacéo trabalho/estudo/familia, favorecendo, assim, a
permanéncia em seu entorno familiar e laboral,

adaptacdo: atendendo as caracteristicas psicopedagdgicas de alunos que sao
adultos;

eficacia: o estudante, estimulado a se tornar sujeito de sua aprendizagem, a
aplicar o que esta aprendendo e a desenvolver a auto-avaliagdo, recebe um
suporte pedagdgico, administrativo, cognitivo e afetivo, através da
integracdo dos meios e de uma comunicac¢ao bidirecional,

formacdo permanente: ha uma grande demanda, no campo profissional e

pessoal, para dar continuidade a formagao recebida “formalmente” e adquirir
novas atitudes, valore e interesses; e
economia: de deslocamento, evita o abandono de local de trabalho, de formar

pequenas turmas, permitindo uma economia de escala.

Segundo GUTIERREZ & PRIETO (1991 apud PRETI & SATO, 1996), para que um ensino
a distancia seja uma educacao alternativa, teria que ter as seguintes caracteristicas:

a) ser participativa, apesar da distancia;
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b) partir da realidade e fundamentar-se na pratica social do estudante;
¢) promover, nos agentes do processo, atitudes criticas e criativas;

d) abrir caminhos a expressao e a comunica¢ao;

€) promover processos e obter resultados;

f) fundamentar-se na producéo de conhecimentos;

g) ser ludica, prazerosa e bela; e

h) desenvolver uma atitude investigativa.

A organizacdo de um sistema de EAD é mais complexa, as vezes, que um sistema
tradicional presencial, visto que exige ndo somente a prepara¢ao de aulas e/ou de
material didatico especifico, mas também a integracdo de “multi-meios” e a presenca
de especialistas nesta modalidade. O sistema de acompanhamento e avaliacdo

requer, também, um tratamento especial.

Essa modalidade alternativa oferece uma nova relacdo pedagdgica, pois o professor
deixa de ser o eixo, 0 ponto estratégico dessa relacdo. Ele continuara professando
seu credo, via o material didatico que ira produzir numa postura dialogal com o
interlocutor. E o estudante, o outro parceiro do didlogo, da interlocugdo, sera
convidado a abandonar a postura passiva, para conduzir a sua propria formagéao.
Passa a ser o centro de todo o processo de aprendizagem. H& um movimento
interativo e dialético, uma comunicacdo bidirecional do estudante com o autor,
através do material didatico e das novas tecnologias de comunicagdo. Portanto,
aposta-se na autonomia, no autodidatismo, na capacidade do estudante aprender
por si. Ainda mais que se trata de um estudante adulto e que ndo devera sentir-se

“sozinho e isolado”.

Por isso, a EAD faz recurso a varios suportes:

administrativo, posto para atender ao estudante, para informa-lo, acompanha-

lo e facilitar o percurso;
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pedagogico, para avaliar os materiais didaticos, formar e acompanhar o
trabalho dos estudantes e, ao ouvi-los, redimensionar o curso, sugerir
mudancas no material pedagogico, nas estratégias ou na organizacao;
cognitivo, para aprofundamento do conhecimento, para tornar mais claros os
conceitos, idéias e consolida-las, atraves do suporte metodoldgico e de um
constante “feedback”;

metacognitivo, para gerir 0s processos que dao suporte ao processo cognitivo,
as exigéncias da vida familiar, do trabalho e da metodologia de EAD, para
gerir o tempo, planejar e avaliar sua caminhada;

afetivo, onde se considera o estado de animo e as atitudes que se seguem
para encontrar um certo tipo de respaldo;

motivacional, que ativa o comportamento, define a dire¢do e a sustenta,
apesar das dificuldades; e

social, o evitar sentir-se “isolado”, mas parte de um grupo, de uma instituicao,

de um projeto de universidade e sociedade.

Para nao fugir do escopo do trabalho (j& que poderiamos debater a EAD muito mais
extensamente), poderiamos concluir enfatizando que ndo podemos contrapor a EAD
com a educacao presencial. A EAD deve ser considerada no contexto da educagdo, no
contexto histdrico-social em que se realiza (LOBO, 1991). A EAD, por isso, ndo pode
ser classificada como uma metodologia de ensino, ela deve ser encarada como uma
modalidade de instru¢do que, por sua propria natureza, minimiza a interacdo cara a

cara, porém gera o uso de uma série de meios instrucionais.

Em relacdo a formacdo de professores, WEBER (1996) analisa que a Constituicdo
Federal de 1988 (Art. 206, item VII) resgatou a atuacdo dos agentes da
disseminacédo dos conhecimentos produzidos ao longo da histéria, estimuladores de
sua compreensdo, segundo diferentes Oticas, e de producdo de saber. Em
decorréncia disso, ganha relevo a pratica pedagogica desenvolvida pelos docentes,

impondo-se a formula¢do e implementacdo de politicas de capacitacdo em servico e
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de aperfeicoamento constante, cuja concretizacdo passa a depender cada vez mais
do estabelecimento de vinculos com as instituicbes de ensino superior (WEBER,
1996).

A universidade poderia confirmar papel imprescindivel e gerador frente ao
desenvolvimento humano, desde que fizesse 0 signo exemplar da formagdo da
competéncia, indicando a gestdo do cidaddo capaz de intervir eticamente na
sociedade e na economia (DEMO, 1996-a). Assim, é preciso modificar a paisagem
institucional na formacéo dos professores, colocando a universidade como centro

desse grande desafio.

4.3. O ENSINO SUPERIOR

Assim como no ensino fundamental e médio, podemos observar uma grave situagéo
no ensino superior brasileiro, onde a desobrigacdo orcamentaria € a omissdo
didatico-pedagdgica do governo federal apontam para o processo de privatizagao.
Nas concepg¢des de DEMO (1996-b) e FREIRE & SHOR (1987), quando a nomenclatura
utilizada ainda baseia-se em “ensino” ao invés de “educacdo”, h4 um ébvio equivoco

conceitual; ndo € um simples problema de sintaxe, mas de ideologia.

Nesse contexto, PAIVA & WARDE (1994) consideram que “a esquerda das tendéncias
transacionais, busca-se a solucdo para a abstrata problemética da “solidariedade
social”, enquanto que a direita, busca-se o concreto caminho da privatizacdo, sem
gue o Estado faca uma analise mais detalhada e isenta dessa conjuntura”. A
superacdo desse diagndstico nos obriga a redefinir 0 nosso projeto de politica
nacional que assegure uma producdo cientifica baseada nas expectativas da
sociedade e que seja capaz de realmente indissociar 0 ensino, a pesquisa e a

extensao.
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Na ebulicdo das transformacbes sociais, que ocorrem de uma forma paulatina, a
universidade deve perceber que a sua autonomia nao se estabelece somente dentro
dos muros universitarios. Responsavel pela sua propria existéncia, deve resgatar a
sua verdadeira funcdo, dentro de novas conjunturas sociais, culturais, politicas e

ambientais.

Alguém disse que (SATO, 1993), de tempos em tempos a universidade € chamada
para responder aos anseios da sociedade, mas existe uma estrutura falha nos
sistemas universitarios, pois estamos mais voltados aos modelos classicos do
passado do que aos novos paradigmas do presente ou do futuro. Como nem sempre
as pessoas informadas tomam as decisdes corretas, devemos romper com a velha
transmissdo de conhecimentos consolidados, revolucionando nossos projetos
académicos e reconhecendo nossos alunos como profissionais do amanha. Romper
com a tradicdo, todavia, ndo significa abandonar o verdadeiro sentido da fun¢édo
universitaria, que se centraliza na producdo do conhecimento. E verdade que ha uma
necessidade de reflexdo, de resgatar o papel social de uma universidade e de tentar
responder as complexidades sociais. Para isso, € preciso refletir sobre os discursos

evasivos e buscar uma praxis gue realmente seja coerente, justa e cientifica.

SATO (1994-a) considerou que a universidade seria o centro privilegiado para a
formacédo de quadros de alto nivel em condi¢des de acompanhar a produgao cientifica
e tecnoldgica mais avangada no cendrio internacional. Além disso, deveriamos romper
com esse determinismo econémico e participar mais ativamente na construcdo de
sociedades. Todavia, BUARQUE (1989) considera que a hierarquiza¢do do trabalho
intelectual sobre o manual fez com que o0s universitarios repudiassem 0s

conhecimentos construidos fora dos muros da universidade.

Atualmente, o debate da “universidade-empresa” (MORAES, 1995) assola os
mercados internacionais, e ao invés de enfrentar os problemas de fome ou dos

desequilibrios ambientais, ela continua servindo ao mercado “produtivo” a que o
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neoliberalismo nos condena. A sociedade industrial que ora se impde traz um espécie

de Darwinismo social®

criadas pelos e para os mais ricos (SAUVE, 1996-a; SACHS, 1992; LEFF, 1997).

, onde a “lei do mais forte” estabelece que as leis sejam

O “l Seminario Universidade e Meio Ambiente na América Latina e no Caribe”
(UNESCO & PNUMA, 1985) centralizou as andlises nas discuss@es dos resultados de
um diagnéstico realizado em 22 universidades, onde mostrava os avan¢os dos
programas ambientais. Compreendendo que a tematica ambiental deve evitar
posicoes reducionistas, uma das fortes recomenda¢des desse encontro foi a
integracdo dos conhecimentos, nas perspectivas interdisciplinares e intercientificas.
WIEDER (1997), todavia, analisa as recomendagdes desse encontro e considera que
a interdisciplinaridade ndo ocore por decreto, nem por recomendacfes. Ha muitos
obstaculos a serem superados nos sistemas universitarios, que requerem uma

discussdo mais complexa do que simplesmente aceitar as orientagdes.

Para BUARQUE (1993), uma das causas da amarra universitaria as formas tradicionais
de pensar, aprisionando-as ao passado, esta na busca da eficiéncia na produgdo do
pensamento, através das especializacbes. Nesse pensamento cartesiano, a
universidade ainda néao conseguiu dar um salto para a nova realidade de ruptura. De
fato, os processos produtivos, presentes nos sistemas universitarios, fizeram com que
a educacao e a cultura perdessem a sua propria caracteristica de serem instrumentos
de adaptagdo ao meio (CASTILLO, 1993).

Na concepcao de LEFF (1997), a universidade deve ter o papel fundamental no
processo de transformacbes dos conhecimentos e nas transformagdes sociais. A
universidade requer um espaco de autonomia académica e liberdade de

pensamento, tempos de matura¢do de conhecimentos e elaboracédo de novas teorias,

2 A sobrevivéncia seletiva de qualquer tipo é chamada freqientemente de darwiana. Segundo
CALVIN (1997), Darwin ficou aborrecido quando Herbert Spencer comegou a falar em “darwinismo
social”, pois essa transferéncia significava aceitar os fendémenos biolégicos para a explicagdo de uma
crise social.
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processos de sistematizacdo e experimentacdo de novos métodos de pesquisa e

formacao.

“La formacién ambiental implica asumir con pasion y compromiso la
produccién de nuevos saberes y recuperar la funcidn critica y propositiva del
conocimiento: generar un sber eficaz e inventar utopias que habran de
conducir los procesos de cambio historico hacia los ideales de la igualdad,
la justica y la democracia (...) en la cual los valores culturales e de la
naturaleza orientam el renascimiento de la humanidad en el nuevo milenio”
(LEFF, 1997).

Alguns trabalhos desenvolvidos em EA nas universidades (CARVALHO, 1989;
REIGOTA, 1990; SATO, 1992; SORRENTINO, 1995; ARAUJO, 1995; MAROTI, 1997),
entre outros, revelam a importancia do compromisso com a ciéncia na perspectiva
interdisciplinar, com experimentacdo de novos métodos de formagdo, sejam de
profissionais da educacéo ou ndo. O debate de qualquer modelo universitario devera
enfrentar as questdes verificadas pelas pesquisas e pelas demandas de qualificacdo
do “paradigma dentifico e tecnologico” e suas implica¢des politicas, especialmente
no que diz respeito a liberdade, eqiiidade e solidariedade (LDB, 1996). E nesse
contexto que o Instituto de Educa¢do da Universidade Federal de Mato Grosso tem o
seu compromisso, na formacédo e na qualificacdo de profissionais, na continuidade
dessa formac&o e na ousadia de incorporar a EA como um dos grandes temas de suas

politicas educacionais.
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4.4. O INSTITUTO DE EDUCACAO

4.4.1. Os Cursos do IE

O Instituto de Educacdo (IE) da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT),
formado pelos departamentos de “Ensino e Organizacdo Escolar”, “Teoria e
Fundamentos da Educagdo” e “Psicologia”, vem desenvolvendo suas atividades na
formacdo do professor, no curso de pedagogia, através do ‘Magistério das Séries
Iniciais” (regulares - presenciais), juntamente com mais duas modalidades de
formacdo: “Ensino Parcelado no Interior do Estado de MT” (interiorizacéo - presencial)
e através da ‘Educacdo Aberta e a Distancia” (Figura 9). Ndo obstante, ainda conta
com o convénio das secretarias de educacdo para qualificar cerca de 2.000
professores, em exercicio, nas séries inicias, em consonancia com o Plano Decenal de

Educacéo.

INSTITUTO DE EDUCACAO

Interiorizac&o Regulares A Distancia

Convénio
Demanda Social

Figura 9: Os cursos do Instituto de Educacao

No contexto da formacdo de professores, o IE acredita que, para vencer a
improdutividade no setor educacional, os profissionais da educa¢ao devem conceber
0s aspectos cientificos, sociais e politicos relativos a pratica escolar, e que atraves
do processo de ensino, pesquisa e extensdo, os profissionais possam identificar as
falhas do sistema de ensino para a superacdo desses problemas (IE, 1996). Assim, a
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articulacdo entre a graduacdo e a pos-graduacdo vem ocorrendo em instancias
mutuas, na formacdo continuada dos professores e essencialmente relacionadas com
o sistema de educacéo.

Enquanto uma das metodologias e dinamicas de trabalho, o IE promove reunides
sistemdticas para a avaliacdo do processo educativo, com assessoria, execucdo e
encaminhamentos de natureza pedagodgica e administrativa, seja internamente ou em
conjunto com outras instituicdes, que além das secretarias de educacdo (estadual e
municipais), conta com a Delegacia do MEC, do Conselho Estadual de Educacédo e do
Sindicato dos Trabalhadores da Educagéo. Nesse trabalho Interinstitucional, busca-se
uma ampliacdo nos horizontes do sistema de Educacdo Fundamental e nas
possibilidades do desenvolvimento qualitativo, uma vez superado o desafio da
guantidade (IE, 1994).

Em relacdo a EAD, o IE hova mais uma vez, apresentando um curso de licenciatura
plena em educacdo basica (I-IV séries), através da modalidade de educacdo a
distancia. Contando com assessorias internacionais e parcerias nacionais, foi criado o
Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia (NEAD), que apontava na direcdo da
formacdo dos professores das séries iniciais, em nivel de 3° Grau. Segundo ALONSO
& NEDER (1996), a epistemologia genética de Jean Piaget constitui o fundamento do
curso. A diretiva pedagogica que decorre deste principio € que a tarefa escolar pode
ser um auxiliar fundamental no processo de desenvolvimento da inteligéncia dos
alunos (...) assinalando que a idéia de que conhecimento é um processo historico
gue ndo tem comeco absoluto e ndo apresenta um fechamento definitivo (ALONSO &
NEDER, 1996).

O curriculo do curso tem como base de sustentacdo dois “pilares” fundamentais na
formacdo de professores: a compreensdo sobre o processo educacional e o
conhecimento sobre as ciéncias. Propondo que o professor compreenda as

especificidades e as semelhangas entre 0s objetivos das diversas ciéncias, trés
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nucleos integradores perpassam o contetdo das disciplinas: o de historicidade, o de

construgao e o de diversidade:

O conceito de historicidade refere-se a percepcdo que deve ter o professor
de que o conhecimento sofre determinac¢des socio-histéricas, seus avangos
e retrocessos estando a elas condicionadas. Em poucas palavras, ndo se
pode compreender o desenvolvimento de qualquer ciéncia sem
contextualiza-la histérica e socialmente. O conhecimento, processo
historico-social, € construido no conjunto das relacdes homem-homem e
homem-natureza, sendo perpassado, portanto, pela diversidade,
caracteristica de tudo que é humano.

(SPELLER, 1996)

Na concepcdo de ALONSO & NEDER (1996), a experiéncia dessa licenciatura
pretende constituirrse em uma das alternativas inovadoras na formagdo de
professores para a escola fundamental. Ao mesmo tempo se espera que concorra
para a discussdo mais ampla em relacdo a necessidade de acesso ao nivel de 3°
Grau para que as professoras em servico possam dar continuidade a sua formacéo
(ALONSO & NEDER, 1996).

Em relagdo a pos-graduacéo, o Programa de Pés-graduacdo em Educagdo Publica
conta com quatro grandes linhas de pesquisa: “Educacdo, Cultura e Sociedade”,
“Educacdo, Linguagem e Sociedade”, ‘Educacdo e Meio Ambiente” e “Educacdo em
Ciéncias e Mateméatica”. As pesquisas, atividades de extensdo e formagdo de
professores foram realizadas na articulacdo entre o ensino da graduacédo e da pos-
graduacdo, na perspectiva da docéncia e da pesquisa. Na consideracdo de SPELLER
(1992 apud SPELLER, 1996), € justamente através da maior vinculagdo dos programas
de ensino de graduacéo e pés-graduacao do Instituto com as licenciaturas que se vira

a estimular o maior desenvolvimento das pesquisas, vital para um maior
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conhecimento das praticas da educacdo em regibes como o Centro-Oeste e a

Amazonia.

4.4.2. A EDUCACAO AMBIENTAL NAS POLITICAS DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO

Em relacdo ao ensino de graduacdo, o IE propde novas formas de organiza¢do do
trabalho de formacéo e producdo do conhecimento, respeitando-se as bases comuns
de formacdo dos profissionais da educagdo (SPELLER, 1996) e incluindo a dimensao
ambiental em diversas areas do conhecimento. Nos cursos de Pedagogia b IE,
direcionados ao Ensino Fundamental, a EA surge principalmente na &rea de
“Conteddo e Metodologias de Ciéncias”, fundamentalmente através de pesquisas e
atividades que alcancam outras areas de conhecimento. Além disso, face a nova
proposta dos PCNs, o Departamento de Ensino e Organizacdo Escolar iniciou a
discussdo da implantacdo de uma disciplina optativa intitulada “Teorias e praticas
em EA”. Embora ainda esteja em fase de estruturacdo, a disciplina versard,
principalmente, na andlise da EA nos PCNs e na sua inser¢cdo dentro dos curriculos
escolares do Ensino Fundamental, garantindo a formacdo de professores na area da
EA.

Em relacéo a extensdo, o IE vem consolidando-se, desde 1990, quando foi promovido
o ‘1 Curso de Especializagdo em EA”, de carater multidisciplinar e interinstitucional,
com envolvimento de alunos e professores do Brasil e de outros paises da América
Latina. Com financiamento do PNUMA, IBAMA, CAPES e CNPq, outros cursos de
especializacdo foram promovidos nos anos de 1991 e 1992, totalizando 3 anos, com
muitas monografias e oportunidades para que o0s alunos continuassem seus estudos,
em mestrados e doutorados na area ambiental. Além disso, o IE promove,
anualmente, o "Seminario Educa¢do”, com os mais variados temas e Grupos de
Trabalhos (GTs). Entre os GTs, uma das areas mais procurada € "Educac¢do e Meio

Ambiente", que tem fortelecido os debates da EA, com apresentacdo de experiéncias
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muito interessantes, e cujos melhores trabalhos s&o selecionados para serem

pulicados pela "Revista de Educacdo Publica".

Em meados de 1993, o IE abriu outros horizontes para a EA, com projetos de
pesquisas que se consolidaram no interior do Instituto, tornando-se marcos de suas
politicas educacionais. Com os objetivos voltados essencialmente a formacdo
continuada de professores, tais projetos possibilitaram a abertura para novos
campos de acdo e investigacdo, com envolvimento de varios profissionais oriundos

de diversos departamentos e institui¢des diferentes.

Em 1995, com o objetivo de elaborar um programa de EA que contribuisse com as
politicas ambientais e educacionais do Estado de MT, foi formado o Grupo
Interinstitucional de Educa¢do Ambiental (GIEA), ou Grupo de Parcerias, que iniciou
suas reunides timidamente entre os seus representantes, mas ao final do primeiro

ano, ja apresentava resultados significativos, de cooperacgao e a¢des conjuntas.

Consolidando-se como um grupo que realmente estava executando atividades
pertinentes em EA, surgiu a necessidade de oficializar as atividades do grupo, com a
assinatura de um convénio, entre a UFMT, a Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), o Instituto Brasileiro de Recursos Renovaveis e da Amazbnia Legal
(IBAMA), a Secretaria de Estado de Educacdo (SEDUC), a Secretaria Municipal de
Educacdo em Cuiaba (SME) e a Secretaria Municipal de Meio Ambiente e
Desenvolvimento Urbano de Cuiabd (SMADES), celebrado no inicio de 1997.
Posteriormente, foi encaminhado um termo aditivo, com o envolvimento da Fundagao
Estadual de Meio Ambiente (FEMA) e com o apoio institucional da Delegacia do MEC
(DEMEC) e da organizagdo nao-governamental Associa¢cdo para a Recuperagao e

Conservacdo do Ambiente (ARCA).

O GIEA relne-se quinzenalmente para as discussdes, avaliacbes, execucdo e

encaminhamentos das atividades em EA, além de promover seminarios de estudos.
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Atualmente, esta elaborando um projeto a ser proposto para o Banco Mundial e para
o Grupo dos Sete (GP7), formado pelos paises mais ricos do mundo® e que oferecem
financiamento para projetos ambientais, relacionados com a Amazbnia ou a Mata
Atlantica. As maiores a¢des do GIEA residem em um bairro suburbano de Cuiab4,
Pedra 90, que sofre sérios problemas de saneamento, transporte, salde,
abastecimento da agua e educacdo, entre muitos outros fatores. A escolha desse
bairro ocorreu em funcdo do “Projeto ECOMORADIA”, desenvolvido na gestdo do ex-
prefeito de Cuiaba, José Meireles, que, por sua sensibilidade e dinamismo,

conseguiu desenvolver o projeto com muito sucesso.

O ECOMORADIA foi desenvolvido pela SMADES, 6rgdo da Prefeitura Municipal de
Cuiaba (PMC), conjuntamente com a UFMT, o Instituto Brasileiro de Estruturas e
Madeiras (IBRAMEM/UFSCar) e vem construindo unidades habitacionais projetadas a
partir do aproveitamento de rejeitos de madeira produzidos pelas secretarias de MT.
Ao cortar as arvores para a comercializacdo, as industrias madeireiras desprezam
partes importantes (por serem pecas curtas) que ficam jogadas, muitas vezes
gueimadas ou apodrecidas no local. Segundo LIMA (1995), a PMC aproveita-se
desses rejeitos, construindo casas populares de baixo custo, possibilitando que a
populacdo carente seja beneficiada e a tecnologia utilizada é baseada na estrutura
do esteio, pilartesoura e cobertura, o que da autonomia da unidade principal em
relacdo aos painéis de vedacdo. Sobre esteios, a habitacdo se implanta sobre o

terreno, sem necessidade de terraplanagem.

De acordo com SATO (1996-c), a Prefeitura tomou essa iniciativa, quando uma grande
enchente ocorreu em Cuiabd, no inicio da década de 90, deixando as populacdes
ribeirinhas desabrigadas. As casas populares comecaram a ser fabricadas em 1994,
no bairro Pedra 90, e 300 familias foram beneficiadas. Essas familias deveriam
cultivar 1.000 mudas/casa e a produgdo desse viveiro comunitario serviria para fazer

o reflorestamento nas margens dos rios, além da urbanizacdo em Cuiaba. Esse

® Estados Unidos, Inglaterra, Canada, Franga, Alemanha, Jap&o e Italia.
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modelo econémico favorece a relacdo da sociedade e do ambiente, aumentando o
limite de resiliéncia dos ecossistemas impactados. Recentemente, o PNUMA (1997)
publicou uma pequena nota em seu boletim, dtando o ECOMORADIA como exemplo
de programa habitacional que, além de otimizar a utilizacdo dos recursos naturais,

permite a reposicao florestal em MT.

Todavia, o bairro apresenta grandes problemas, como os viveiros que nao tiveram
éxito, com pouca valorizacdo do projeto pelos moradores e pelas inimeras mas
condicdes de subsisténcia do local. Esse grupo de parcerias, desde entdo, vem
desenvolvendo atividades coletivas em EA, evitando a duplicidade das agdes, e
sempre que possivel, avaliando os projetos e colaborando para o0s seus
desenvolvimentos, respeitando a autonomia de cada instituicdo, sob as suas regras,
leis e politicas préprias. Buscando a ruptura da educa¢do formal e ndo-formal, uma
vez que a escola esta inserida na sociedade, com alunos, técnicos e professores
oriundos da comunidade local, o GIEA orienta a¢des que abram espagos para 0
dialogo entre a escola e a sua comunidade, estimulando projetos de pesquisa e

intervindo para a reconstrucao da EA.

4.5. OS OBEJTIVOS DOS PROJETOS EM EA

Em consonancia com as suas politicas de formacdo de professores, um projeto em EA
foi realizado e outros dois estdo sendo desenvolvidos, os quais tornaram-se objeto
desse presente trabalho. Pela impossibilidade de tratd-los distintamente, uma vez
gue eles estdo ou foram desenvolvidos simultaneamente com as mesmas metas,
além do fato de eles estarem interligados e muitas vezes contarem com 0s mesmos
parceiros, esse trabalho abordara os 3 conjuntamente, mas subdivididos em seus

eixos para um melhor efeito didético.
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O objetivo central desses projetos consiste na formacédo continuada dos professores
para a implementacdo da EA nas escolas. O primeiro projeto (Educacdo Ambiental
nas Escolas Rurais de Mato Grosso) visava a formagao continuada de professores em
EA, através de cursos de aperfeicoamento presenciais. O segundo (Educacdo
Ambiental Através de Meios Interativos) caracteriza-se basicamente num curso de
atualizacdo através da modalidade a distancia e, finalmente, o terceiro projeto
(Educacdo Ambiental na Amazobnia) oferece uma abrangéncia maior, com objetivos de
formacdo de profissionais universitarios, estudantes e professores, além dos cursos
de qualificagdo aos docentes, com etapas que envolvem momentos presenciais e a
distancia. As metodologias e o0s resultados dos projetos serdo discutidos nos
proximos capitulos, mas somente para efeito de elucidacdo e melhor compreenséao,

podemos resumi-los em:

4.5.1. EDUCACAO AMBIENTAL NAS ESCOLAS RURAIS DE MT (EAER-MT)

O projeto iniciou com a busca da compreensao da realidade das escolas de MT, uma
vez que ndo conheciamos o cenario e considerdvamos que qualquer proposta de EA
gue nao fosse baseada na realidade apresentaria falhas. Poderiamos resumir que
esse projeto foi a mola propulsora para os outros, um a priori necessario para a
apreensdo dos segmentos da realidade, inseridos nas paisagens naturais e culturais

da regiéo.

« Financiamento: Associa¢do das Universidades da Amaz6nia (UNAMAZ)
 Parcerias: SME & SEDUC
e Periodo: 1993 - 1995

e Populacdo-alvo: 10 escolas publicas da zona rural, localizadas fora do perimetro

urbano de Cuiaba.
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e Objetivos: Oferecer propostas alternativas para a implementacdo da EA nas
escolas do Ensino Fundamental, particularmente da zona rural, caracterizadas
pela unidocéncia® (ou classes multisseriadas).

» Metodologias: Visitas as escolas, estudos tedricos, entrevistas com técnicos das
secretarias, professores e alunos, observacdo participante em relagdo as
metodologias utilizadas pelos professores e andlise dos livros didaticos mais
utilizados nas escolas.

e Resultados: a) producdo de materiais pedagdgicos com auxilio dos alunos da
gradua¢do do curso de Pedagogia e bolsistas de iniciagdo cientifica
(PIBIC/CNPQ); b) feiras e exposi¢des nas escolas; e c) publicagdo de dois livros
intitulados “Educagdo Ambiental”: um pelo PPG-ERN/UFSCar (1994) e outro pelo
NERU/UFMT (1996). As duas publicacbes estdo sendo utilizadas por diversos

professores da rede, inclusive por aqueles que ndo faziam parte do projeto.

4.5.2. EDUCACAO AMBIENTAL ATRAVES DE MEIOS INTERATIVOS (EAMI)

 Financiamento: American Telephone and Telegraph (AT&T) - EUA

= Parcerias: Ao nivel internacional, com o Consorcio de Rede de Educacéo a Distancia
(CREAD) - EUA, Université du Québec a Montréal (UQAM) - Canada, International
Centre do Distance Education (ICDE) - Noruega e a Open University Inglaterra,
garantindo o intercambio mundial na ciéncia e na tecnologia dentro dos
processos educativos. No cenario nacional, faz parte de uma das atividades do
GIEA, mas conta principalmente com o apoio da SEDUC, da SME e do IBAMA.

e Periodo: 1996 - 1997

= Populacéo-alvo: Escolas publicas de Cuiaba e Mimoso - André Avelino, Nilo Pévoas,

Santa Claudina e Firmo José Rodrigues.

% As classes multisseriadas s&o caracterizadas pela docéncia de somente um professor atendendo as
4 primeiras séries do Ensino Fundamental, num mesmo espaco de aula. A literatura tem sugerido
algumas alternativas pedagogicas para esses professores, que enfrentam sérias dificuldades,
principalmente em relacdo ao calendario escolar, incompativel com os ciclos da agricultura
predominantes nas zonas rurais.
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» Objetivos: Qualificar os professores da rede publica para a sensibilizacdo dos
problemas ambientais, através do desenvolvimento de pesquisas em EA,
oferecendo novos instrumentos que possam potencializar o trabalho
pedagdgico na relacdo educando-educador e inserindo a EA nos curriculos
escolares.

» Metodologias: Entrevistas com professores sobre a informatica e a EA, curso de
atualizacdo em EA a distancia, através de meios interativos (informatica, TV,
video, CD-ROMs educativos, sistemas de comunicacdo e publicacdes),
mediatizados pelos momentos presenciais. Criagdo de um Centro de
Documentacao, lotado na biblioteca setorial do IE, com sistema de empréstimo
a distancia. Momentos presenciais através de seminarios com especialistas,
troca de informagdes, intercambio, oficinas e trabalhos de campo, além das
visitas as escolas.

« Resultados: a) Fortalecimento de uma equipe supradepartamental, com pesquisas
em “O Processo da Leitura na EA”, “A Contribuicdo do Laboratério de Ciéncias na
EA” e “Sistemas de Comunicacdo - Interacdo na Educacéo”; b) Desenvolvimento
de projetos de pesquisas em EA nas escolas, com reunides periddicas de
estudos entre os professores, técnicos, alunos e administradores, discussao e

implantacéo dos projetos escolares com envolvimento das comunidades.

4.5.3. EDUCACAO AMBIENTAL NA AMAZONIA (EDAMAZ)

» Financiamento: Canadian International Development Agency (CIDA) - Canada, com

apoio do Consorcio de Educacdo Aberta e a Distancia (CREAD) -EUA, da
Organizacdo Universitaria Inter-americana (OUl) - Canada e da Associacdo das
Universidades da Amazénia (UNAMAZ)

» Parcerias: Ao nivel internacional, com Bolivia (Universidad Autonoma Gabriel René
Moreno), Colémbia (Universidad de la Amazonia) e Canad& (Université du

Québc au Montreal), reforcando a politica de MT em relagdo a integracéo sul-
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americana. No cenario nacional, parcerias com diversas instituicbes de MT,
participantes do GIEA, mas principalmente com o apoio da SEDUC e da SME®.
e Periodo: 1993 - 2000

= Populacéo-alvo: 4 escolas publicas e comunidade do bairro Pedra 90.

« Objetivos: Fortalecimento das equipes universitarias e instituicdes envolvidas,
através de projetos de pesquisa, ensino e extensdo, visando a formagao
continuada dos professores do ensino fundamental em EA (Figura 10).

e Metodologias: Grupos de trabalho (nacional e internacional) para pesquisas in
locus, estudos tedricos, cursos de especializagdo (presencial) para a formacgéo
de coordenadores pedagoégicos, e cursos de atualizacdo (a distancia), com
producdo de materiais pedagodgicos e criacdo de um centro de documentacédo
gue subsidiem a pratica docente na implementacgdo da EA nos curriculos
escolares. Todas as etapas sdo desenvolvidas através de seminarios
internacionais e constantes avaliacoes.

» Resultados parciais: a) Forma¢do de uma equipe brasileira interdepartamental, com

profissionais da area de Biologia, Pedagogia, Geografia, Psicologia, Histdria,
Filosofia e Servico Social, apontando pesquisas individualizadas®, mas na
perspectiva interdisciplinar; b) um estudante brasileiro desenvolvendo o
mestrado em educacdo, no Canada, sob o projeto EDAMAZ; c¢) enriquecimento

do Centro de Documentacdo; d) intercambio profissional, além da co-formagéo e

pesquisa dos diversos profissionais dos paises envolvidos.

8L A Bolivia tem parceira com uma ONG, o Centro de Estudios Interdisciplinarios (CEl) e a Colémbia
conta com o apoio do Ministerio de la Educacién Nacional (MEN) e da ONG - Ecofondo.

%2 Embora as pesquisas estejam sob responsabilidades individuais, os temas s&o discutidos em grupo
e interligados uns aos outros.
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Figura 10: Os objetivos do EDAMAZ no Brasil

E possivel concluir, entdo, que os projetos em EA desenvolvidos tém como objetivo
basico a formagdo continuada de professores (presencial ou a distancia), com
compreensao das realidades nos quais esses professores estdo inseridos e pela
percepcao que eles possuem sobre a EA. O “Educar pela pesquisa” de DEMO (1996-
a), com formacdo de equipe que possibilite a analise das metodologias, dos recursos
pedagogicos utilizados, da discussao curricular e de todos os itens educativos e
ambientais que emanam desses projetos, faz com que o IE se consolide em suas

politicas de implementa¢do da EA no Estado de Mato Grosso, ancorado em um

processo de ousadia e transformacao.
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CAPITULO 5

O PROCESSO

Educar pela pesquisa do conhecimento.
Este € o meio, educacéo € o fim.

Significa também néo separar os dois componentes

do mesmo todo hierarquico, ou seja,

a pesquisa nao se basta em ser principio cientifico,
pois precisa também ser principio educativo.
N&o se faz antes pesquisa, depois educacao,

Ou vice-versa, mas no mesmo processo,
educacao através da pesquisa.

Pedro Demo
1996
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5.1. OS PARADIGMAS DE PESQUISA EMEDUCACAO AMBIENTAL

Em um estudo realizado sobre as pesquisas desenvolvidas em EA* na década de 70,
foi constatado que a esmagadora maioria utilizava-se de analise quantitativa.
MARCINKOWSKI (1996) analisa que esse resultado pode ser em funcao da resisténcia
relativa dos pesquisadores em EA aceitarem novos desenhos e métodos alternativos,
cujos estudos levariam mais tempo e poderiam prejudicar os financiamentos, além do
medo de apresentar fracassos e também porque, infelizmente, a maioria dos
conselhos editoriais dos grandes periddicos ainda ndo aceita a andlise qualitativa
como “cientifica”. Igualmente, embora nunca analisados profundamente, observamos
que os artigos publicados no periédico mais lido mundialmente na &rea de EA, o
“Journal of Environmental Education”, além de alguns outros de menor expressividade,
também demonstram uma imensa quantidade de andlises estatisticas. A forte
presenca do determinismo positivista, negligenciando outras esferas de analises, em
um mundo democratico e plural merece as palavras de THIOLLENT (1994): “Todas as
caracteristicas da pesquisa qualitativa ndo fogem ao espirito cientifico. O qualitativo
€ o didlogo, ndo € anticientifico. Reduzir a ciéncia a um procedimento de
processamento de dados quantificados corresponde a um ponto de vista

ultrapassado”.

Alguns autores acreditam que a andlise qualitativa nasceu em oposicdo ao
positivismo, negando qualquer possibilidade estatistica. No debate sobre a andlise
guali e a quantitativa, surge uma corrente que tenta aproximar as duas técnicas,
demonstrando os dados coletados em forma estatistica, mas discutindo-os sob a
narrativa descritiva. Essa metodologia, que recebe o nome de “triangula¢do”
(THIOLLENT, 1994; SATO, 1992; MACINKOWSKI, 1996; ROBOTTOM, 1996; e WALS;

1996) tenta estabelecer um vinculo entre o raciocinio hipotético e as exigéncias de

% O estudo foi realizado pela North American Commission on Environmental Education Research
(NACEER) durante o periodo de 1971 - 82, envolvendo 429 trabalhos (teses, disserta¢des, artigos e
livros) indexados no Summary Research in Environmental Education.
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comprovacdo, com as argumentacdes dos pesquisadores, via um debate mais

subjetivo e contextualizado.

Devemos ter cuidado, todavia, ao tentar esse tipo de aproximacdo, uma vez que
ideologicamente as técnicas sédo distintas, e porque tal aproxima¢do implica em um

ecletismo problemético no campo politico da EA.

De fato, ao assumirmos o carater educativo da EA, o tratamento metodoldgico
advoga uma reflexdo critica histdrica, valorativa e ética que seja ancorada nas
praticas sociais. Assim, com a preocupacdo de buscar novas alternativas de
investigacdo na EA, em 1990, a North American Association for Environmental
Education (NAAEE) promoveu um encontro internacional, com os grandes especialistas
de diversos pontos do planeta para discutir os paradigmas alternativos em EA no

estado do Texas, EUA (MRAZEK, 1996). Desse encontro, surgiram as perguntas:

Qual é natureza dos paradigmas alternativos na pesquisa em EA?;

Qual é a historicidade dessa tradi¢ao?;

Dos diversos paradigmas, quais pressupostos fazem referéncia a relacdo da
pratica com a teoria?;

Quais sdo as propostas orientadas para os professores, alunos, conteudo e
ambiente escolar?;

Quais metodologias sao favorecidas para tais enfoques?;

O que pode ser admitido para a situacdo profissional dos especialistas que
pesquisam sobre a EA?;

Quais sédo as diferencas entre confiabilidade, rigor e validez na pesquisa
qualitativa?; e

Qual deve ser o papel de um periddico em educacdo profissional para

converter-se em um forum de discussdo sobre as questdes apontadas?
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Como resultado desse encontro, o periddico “Environmental Education Research”
apareceu enfocando as estratégias e os métodos na pesquisa em EA, além de um
livro intitulado “Alternative Paradigms in Environmental Education Research”,
publicado em 1993, com artigos de especialistas mundiais, que buscavam responder
tais questionamentos. Nesses artigos, encontram-se analises que, segundo
ROBOTTOM (1996) e ROBOTTOM & HART (1993), evidenciam 4 eixos principais
dentro da EA: o positivismo, o construtivismo (ou interpretativismo), o reconstrutivismo

(ou teoria critica) e, hoje, o pos-estruturalismo dos pés-modernos.

Em sintese, podemos dizer que o positivismo é marcado pelo método analitico, pelo
privilégio da técnica, pela conduta observavel empiricamente, onde os pesquisadores
sdo sujeitos externos e utilizam argumentos hipotéticos dedutivos. A linha
construtivista € marcada pelo significado contextual iluminativo, pela construcdo
intersubjetiva, e os pesquisadores (externos) estabelecem uma adoc¢édo de um acordo
responsavel para esclarecer motivos, experiéncias e significados comuns. Na teoria
critica, o significado pratico e tedrico € emancipatério, com reflexdo critica, com
pesquisadores externos e internos (ac¢ao conjunta), e, além de recapitular as politicas

de pesquisa, estimula a agdo para a transformacao das realidades.

Na vertente poés-estruturalista, GOUGH (1996) considera que 0s objetos, 0s
elementos e os significados constituem a compreensdo da realidade, através da
narrativa biorregional. Como ja haviamos discutido no capitulo 1, essa vertente
resgata os conhecimentos primitivos e aborda as questdes atuais na perspectiva
biocéntrica. Num inusitado exemplo de pesquisa pds-moderna, Gough analisa que a
lingua inglesa “impde restricbes para compreender as rela¢des holisticas de um
planeta pds-moderno”: ao observar uma foto, uma menina australiana descreveu que
“as canoas estavam sobre as praias”, enquanto que a menina aborigene descreveu
gue “sobre as praias estavam as canoas”. Na naif visdo de Gough, o idioma inglés
privilegia o sujeito como dominador (no caso, a canoa), quando deveria ser o

contrario. Nessa analise biocéntrica, poderiamos concluir que as linguas latinas
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também sédo inapropriadas para o “planeta pos-moderno”, uma vez que possuem a

estrutura gramatical similar a inglesa.

Enfim, a “briga” na literatura internacional ainda centraliza-se entre os positivistas,
0s construtivistas e os reconstrutivistas. Como na disputa de poder entre os partidos
politicos, os da esquerda, alias sempre divididos (entre os construtivistas ingleses e
0s reconstrutivistas australianos), criticam os da direita (0s positivistas americanos),
e todos recebem criticas dos anarquistas (os pos-estruturalistas). Esse debate,
todavia, que deveria ser interessante para um enriquecimento aos pobres mortais
brasileiros como ndés, parece um pouco incdmodo uma vez que, em funcdo da
diferenca do idioma, acaba nos tornando meros espectadores, ao invés de enriquecer
o0 debate mais ativamente. Talvez ORR (1994) esteja certo em resgatar o

“patriotismo” ou o biorregionalismo como principios do ambientalismo.

Os paradigmas apresentados e recomendados sao variados, mas abandonando a
linha positivista, conhecendo melhor a pos-estruturalista, aceitando a construtivista e
assumindo a teoria critica, esse trabalho optou pelos caminhos da pesquisa¢ao (ou
pesquisa-acdo), que além de ser adequada a uma investigacdo educativa, €
recomendada por diversos autores (O'DONOGHUE, 1991; ROBOTTOM, 1996; HART,
1996; DEMO, 1984; PAPADIMITRIOU, 1995; THIOLLENT, 1994; POSH, 1994, ELLIOT,
1995; SAUVE, 1997; GAJARDO, 1986; MOREIRA, 1995; e VIEZZER & OVALLES, 1995),
além de outros autores como o préprio Paulo Freire, em diversas publicacbes e em
sua praxis. A praxis de Freire insere-se na “conscientizacdo”, que é diferente de
“tomada de consciéncia”, pois a Ultima é freqlentemente limitada a uma
aproximacdo espontanea, sem carater critico. A conscientizacdo supde um
desenvolvimento critico, que permite desvelar a realidade através das acdes, incide
ao nivel do conhecimento, numa postura epistemologica definida e contém até
elementos de utopia (THIOLLENT, 1994).
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5.1.1. A PESQUISACAO

De acordo com DIONNE (1995), DUBOST (1983), HART (1996) e THIOLLENT (1994), a
pesquisacdo € um processo da pesquisa, e seus atores que investigam conjunta e
sistematicamente um dado ou uma situacdo com o objetivo de resolver um
determinado problema, ou para a tomada de consciéncia, ou ainda para a produgdo
de conhecimentos, sob um conjunto de ética (deontoldgica) aceito mutuamente. Em
outras palavras, a pesquisacdo se ancora em um sistema de comunicacdo dialdgica
entre pesquisadores e atores para a produ¢do de um novo tipo de conhecimento que
favorece a orientacdo da a¢do em um determinado contexto. Nao existe um sujeito e
um objeto de pesquisa, todos sado sujeitos, participando ativamente para um

determinado fim.

A pesquisa participante tem sido utilizada como sinébnimo da pesquisacdo, porém
THIOLLENT (1994) define que, na pesquisa participante, os pesquisadores
estabelecem rela¢cdes comunicativas com pessoas ou grupos da situacao investigada
com o intuito de serem melhor aceitos, enquanto, na pesquisac¢éo, os pesquisadores
desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados, no
acompanhamento e na avaliagdo das ag¢des desencadeadas. Mais recentemente,
alguns dados na literatura tém mostrado um hibrido entre a pesquisacdo e a
pesquisa participante, a “pesquisacdo participante”, que geralmente inicia com um
papel meramente participante nas primeiras etapas da pesquisa, mas que se torna

pesquisacao ao longo do processo.

A pesquisacdo pretende alcancar realizacOes, acdes efetivas de transformacédo no
campo social. Todavia, algumas criticas pertinentes a pesquisagdo surgem em relacdo
a “transformacdo”: ‘podemos transformar uma sociedade inteira?”. THIOLLENT (1994)
esclarece que, embora a pesquisacdo esteja valorativamente inserida numa politica
de transformacdo, é necessario definir qual € o grupo onde as transformagdes
ocorrem, que via de regra esta associado as escolas, bairros ou pequenas

comunidades definidas.
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Embora a pesquisacéo seja orientada para grupos populares dominados socialmente,
essa metodologia é também discutida em outros grupos sociais e ideoldgicos. Entre
diversos exemplos, destacaremos 0 mega-projeto “Environment and School Initiatives
(ENSI)”, coordenado por Peter Posch (Austria) e John Elliot (Inglaterra), que envolve
professores de onze paises europeus (Suécia, Bélgica, Alemanha, Suica, Italia e
Portugal, entre outros) e financiado pela OECD & CERI (1991). Através da
pesquisacdo, os professores sdo estimulados a desenvolver atividades em EA nas

escolas.

Na América-Latina, a pesquisacdo é concebida como uma pratica na qual a pesquisa
e a acao aparecem como momentos de um unico processo de aprendizagem coletiva.
No plano educacional, a pesquisa¢do reage contra o positivismo pedagdgico e contra
os paradigmas dominantes de interpretacdo social. Nas décadas de 60 e 70,
baseado no seu préprio enfoque educativo, Paulo Freire tentou uma proposta
renovada com acentuada conota¢do sécio-politica no campo da pesquisa, ao invés
de privilegiar a producéo cientifica. E claro que anos mais tarde isso foi modificado,
gerando uma pertinéncia epistemolégica da acdo para a pesquisa e

conseqlientemente, a significacdo politica do conhecimento (GAJARDO, 1986).

No campo da EA latino-americana, recentemente foi publicado o livro intitulado
“Manual Latino-americano de Educ-A¢cdo Ambiental” (VIEZZER & OVALLES, 1995). O
manual, preparado para ser lido através de perguntas e reflexdes criticas, intenciona
potencializar e apoiar 0s processos da EA através da participagdo. Fortemente
enraizado na filosofia de Paulo Freire, abandona 0s espacgos escolares e abre a
discussdo para a educagao popular, visando modificar as ela¢des entre homens e
mulheres, e dessas relacbes, a transformacdo social. Embora intitulando-se “manual”,
com conceitos ambientais e educacionais superficiais e completa auséncia de
criticidade a pedagogia libertadora, ndo ha duvidas que abre um espaco importante

para que a comunidade e as escolas debatam, repensem e participem rumo ao
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ambientalismo. Sem dlvida, representa um bom texto de apoio, mas nunca um

manual, alias, contraditdrio a propria concepg¢ao da pesquisacao.

Podemos dizer que toda pesquisacdo € participativa, concebida e realizada em
estreita associagdo entre os pesquisadores e os participantes, sob uma acéo coletiva
cooperativa e emancipatoria. Nao basta ter simples dados arquivados para uma
futura publicacdo; na pesquisag¢éo, os pesquisadores devem desempenhar um papel
ativo na realidade dos fatos observados. Segundo THIOLLENT (1994), os principais

aspectos da pesquisacéo sao:

a) ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas
implicadas na situacéo investigada;

b) desta interagdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
pesquisados e das solu¢des a serem encaminhadas sob a forma de
acao concreta;

¢) o objeto de investigacdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pela
situacao social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados
nesta situagao;

d) o objetivo da pesquisagao consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situagao observada,;

e) ha, durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das a¢des
e de toda a atividade intencional dos atores da situacéo; e

f) a pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo):
pretende-se aumentar o conhecimento dos pesquisadores e 0
conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e Qrupos
considerados.

(THIOLLENT, 1994)
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No plano educativo, HART (1996) considera que existem 4 elementos basicos para a

pesquisacao:

a) € uma tarefa conjunta: de compreensdo, decisdes democraticas e
acdes comunitarias; implicando que professores e pesquisadores
tenham objetivos comuns, principalmente nos problemas e nos
assuntos em salas de aula e assume uma comunica¢ao aberta para a

avalia¢do do processo;

b) baseia-se na praxis: concentra-se na acdo comprometida da teoria e
da prética, no processo de ensino e aprendizagem, uma investigacao
dentro da prépria pratica que reconstréi uma interpretacdo de acdo e
consequéncias, contextualizando-se como uma espiral auto-reflexiva

de ciclos de planejamento, acdo, observacéo, avaliacao e reflexao;

¢) implica em desenvolvimento profissional: assume que a transformacéo
educativa depende do compromisso dos atores envolvidos, que 0s
professores estardao trabalhando conjuntamente na elaboragédo de
estratégias que possam melhorar o sistema educativo, e que 0s grupos
de acdo participativa sdo necessarios para 0 apoio e impulso
requeridos para explorar sistematicamente as praticas e os problemas

profissionais, incrementando a flexibilidade do profissionalismo; e

d) implica criar condicbes para estruturar o projeto (tempo e apoio):
assume a necessidade de comunica¢do entre os participantes, a partir
de metas claras para compartilhar um marco teoérico, permitindo o
comprometimento com o discurso e sucessivas melhorias para a pratica
investigativa e o envolvimento das comunidades escolares.

(HART, 1996 - traducdo nossa)
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O desenvolvimento dos conhecimentos, habilidades e valores ndo estd somente
cruzado na agdo, mas emerge em um contexto de preparo para essa acdo. Os
planejamentos curricular e pedagogico devem ser muito flexiveis, uma vez que a EA
deve ter a caracteristica emergente e interdisciplinar, pois as questdes especificas
ambientais devem ser tratadas a medida que os alunos se envolvem com elas. Na
abordagem da EA, a construcdo dos conhecimentos precede as praticas, que, por sua
vez, devem ultrapassar as meras informagdes ou divulga¢des tornando-se uma agao

continua (HART, 1996).

De um modo geral, a observacdo do que ocorre no processo de transformagao
abrange problemas de expectativas, reivindicacbes e decisbes. Para discutir tais
problemas, sdo realizadas reunides au seminarios® nos quais participam diversos
grupos implicados na transformacdo. Os seminarios podem ser alimentados por
especialistas, representantes governamentais ou por informacdes obtidas através de
publica¢ées, documentagdes, entrevistas ou informacdes vinculadas pelos meios de
comunicacdo. A proposta da pesquisacdo, assim, introduz uma maior flexibilidade na
concepcdo e na sua aplicagdo dos meios de investigacdo concreta, possibilitando
gue as populacbes elegidas contribuam tanto quanto os pesquisadores, num outro
nivel, numa outra perspectiva, mas “elas ndo sdo consideradas ignorantes, nem
desinteressadas” (THIOLLENT, 1994). Para SAUVE (1997), a pesquisacio é como uma
fonte de inspiragdo que favorece os modelos de intervengdo, buscando um
desenvolvimento profissional e pessoal continuo. Assim, a pesquisacdo na EA pode
ser definida por um conjunto de idéias (reflexdo), que geram atividades (acéo)
visando as transformac¢des das ordens e sistemas dominantes (conscientiza¢do),

através de um processo permanente de educacao.

3 A Universidade de Deakin utiliza-se de correio eletrénico para fazer a comunicacdo entre 0s
pesquisadores e a comunidade (HART, 1996).
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5.2. A DESCRICAO DO PROCESSO

Para elucidar didaticamente o processo utilizado nas nossas pesquisas, dividiremos
as metodologias conforme cada projeto desenvolvido ou em desenvolvimento.
Embora os 3 projetos envolvam a pesquisacéo, algumas técnicas foram privilegiadas

mais em um do que nos outros.

5.2.1. O PROJETO EDAMAZ

5.2.1.1. Historico

Embora o projeto “Educagdo Ambiental na Amazbnia (EDAMAZ)” esteja ainda em
desenvolvimento, iniciaremos explicando as metodologias desse projeto em fun¢ao
dos antecedentes histéricos. O projeto EDAMAZ havia sido discutido numa reunido da
Associacdo das Universidades da Amazonia (UNAMAZ), em 1992, e a ‘Université du
Québec a Montreal (UQAM)”, através do Instituto de Ciéncias Ambientais, era a
coordenadora geral. O Canada é o Unico pais estrangeiro associado a UNAMAZ, em
funcdo do seu sério compromisso com as questdes amazonicas, atraves das
pesquisas e das politicas de intercambios cientificos. Decidiu-se, na ocasido, que
cada pais participante elegeria uma localidade, ficando a parte do Brasil e da Bolivia
com a zona rural, enquanto a Coldmbia ficaria com a zona suburbana. Foi assim que,
em meados de 1993, fomos convidados a coordenar esse projeto na UFMT. Todavia,
a coordenadora do projeto, Lucie Sauvé, uma pessoa muito flexivel, séria e
extremamente competente, compreendeu que alguns anos mais tarde o Brasil

acabaria optando por um outro locus.
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5.2.1.2. A Primeira Versdao EDAMAZ

Durante os anos de 1993 e 1994, tivemos duas reunides, somente entre as
coordenadoras de cada pais. No segundo encontro em Bogota, com o financiamento
da Organizacdo Universitaria Inter-americana (OUl) e com o total apoio do Consorcio
de Rede de Educacéo a Distancia (CREAD), conhecemos melhor os parceiros e houve
uma melhor compreenséo do projeto em si. A representante da UQAM, Lucie Sauvé,
foi a primeira doutora em EA em sua universidade e hoje, com anos de experiéncias e
linha propria da EA, coordena as ac¢bes gerais do EDAMAZ. Pela Bolivia, a diretora da
UNAMAZ boliviana, a economista Aura Teresa Barba, representando a ‘Universidad
Auténoma Gabriel Rene Moreno (UAGRM)”, em Santa Cruz de la Sierra. Pela
Colébmbia, representava a matematica Clara Lucia Higuerra, pela “Universidad de la
Amazonia (UA)”, em Florencia, Caqueta. E nds, pela UFMT. Discutimos, na ocasido, as
perspectivas de sermos tutores (ou animadores pedagogicos) de um curso em EA
dirigido aos professores do ensino fundamental, que o Canada propunha através da
modalidade a distancia. Para tal, era preciso resgatar os problemas gerais da
amazObnia, que pudessem ser trabalhados em fasciculos, a serem desenvolvidos pela
coordenadora geral, que pudessem servir aos professores dos 3 paises latino-

americanos envolvidos no EDAMAZ.

E importante resgatar, nesse momento, que para qualquer curso & distancia torna-se
necessaria uma organizacdo que atenda a todos os componentes: o aluno, o
especialista em conteldos, o especialista em produ¢do e o tutor. Além disso, requer
um sistema bidirecional de comunicacdo com diferentes modalidades e vias de
acesso, com producao e distribuicdo de materiais didaticos, direcdo da comunicacao,
conducéo do processo de avaliagdo e centros ou unidades de apoio. Esses tutores,
gue poderdo ou ndo ser especialistas de uma determinada area de conhecimento,
tém a importante funcdo de acompanhar, orientar e apoiar 0os estudantes durante o
curso. Na avaliagdo de PRETI (1996), os tutores tém um papel fundamental, pois é

através deles que se garante a interrelacdo personalizada e continua do cursista no
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sistema e se viabiliza uma articulacdo entre os elementos do processo, necessarios a
consecu¢ao dos objetivos propostos. Infelizmente, porém, o projeto EDAMAZ teve uma
pausa em funcdo do financiamento, sofreu transformacbes e ressurgiu, em 1996,

como um novo projeto EDAMAZ (Anexo 1).

5.2.1.3. A Nova Versédo EDAMAZ

No inicio de 1996, as coordenadoras se reuniram em Montreal e discutiram as
principais modificagbes ocorridas durante 0 processo. Permaneceram  as
coordenadoras do Canada, Bolivia e Brasil, modificando a coordena¢do da Colémbia
para Elsy Castillo (Figura 11). A Bolivia tem parceria nacional com uma ONG (Centro
de Estudios Interdisciplinarios / CEl), a Coldmbia conta com a parceria do Ministério
da Educacion Nacional (MEN), além da ONG ECOFONDO. No Brasil, a parceria ocorre
com o Grupo Interinstitucional de EA (IBAMA, FEMA, SMADES, UNEMAT, SEDUC, SME,
ARCA e DEMEC).

Agora, com o financiamento da Agéncia Canadense de Desenvolvimento e Pesquisa
(CIDA), o projeto estruturava as seguintes condicoes:
Bolsa de mestrado para 3 estudantes, um da cada pais, para desenvolver
pesquisas no ambito do EDAMAZ, na &rea de educacdo, sub-area em EA, cujo
representante brasileiro foi um ex-aluno do curso de Pedagogia da UFMT;
Possibilidade de formacdo de uma equipe, com 1lcoordenador, 1 co-
responsavel e 1 assistente, que desenvolveriam um processo de co-formagéo,
com outras equipes da Bolivia, da Colémbia e do Canada;
Essas equipes, entdo, teriam que preparar um curso para a “Formacao de
Animadores Pedagogicos em EA (FAPEA)"®, para atuar como tutores,
dinamizando o processo de um segundo curso de formacdo de docentes a

distancia;

% No Brasil, a op¢do foi formar "coordenadores pedagdgicos”, um cargo ja existente ras escolas
publicas, para uma contribuicdo nos caminhos para a formacdo de professores e o real resgate ao
trabalho pedagdgico no interior das escolas.
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Figura 11: As parcerias EDAMAZ, com as sua coordenagdes
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As equipes universitarias também deveriam, conjuntamente, preparar um curso

de “Formacéo de Docentes em EA (FADEA)” para o ensino bésico, através da

modalidade de EAD, mediatizados pelos animadores pedagogicos e pelos

especialistas em conteudos;

Organizacdao e montagem de um centro de documentacéo, com publica¢des

gue pudessem atender aos cursistas dos dois cursos; e

Possibilidades de elaborar um “guia de leitura critica”, com artigos ou

capitulos de livros ja publicados e/ou de autoria dos proprios membros das

universidades.
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O intercdmbio entre as equipes ocorre 3 - 4 vezes ao ano, com reuniées em cada pais
envolvido, mantendo o processo da comunicacdo dialdgica, da reflexdo e da
avaliacdo. Nesses encontros, somente dois representantes de cada pais séo
envolvidos, uma vez que 0s custos sdo altos e o projeto ndo pode ser financiado
somente para as diarias das equipes. A discussdao é fundamentada em teorias e
praticas, e embora as coordenac¢Bes tenham a responsabilidade de participar dos
encontros, a representatividade dos outros pesquisadores nunca € total, pois o que

cada pesquisador observa e interpreta ndo € independente da sua formagéo.

Nesse intercambio cientifico e internacional, todavia, o idioma parece ser um
problema, uma vez que a lingua oficial é o espanhol e muitas vezes, ha necessidade
de intérpretes, que faz perder, em um certo sentido, uma reflexdo mais direta. Muitas
vezes, ha necessidade de um intérprete, do francés para o espanhol e deste para o
portugués. Alguns membros que ndo dominam o espanhol, tentam a comunicagdo em
inglés. Porém, o problema também acaba representando um crescimento, uma vez
gue a multiculturalidade e o contato com diversos profissionais possibilita muito
enriquecimento. Importante, também € o clima fraterno estabelecido entre as
equipes, que ocorreu naturalmente e que criou lagos importantes de amizade,
aumentando o interesse e mais participacdao dos integrantes, inclusive com diversas

atividades sociais (Fotos 1, 2 e 3).
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Foto 2: Trabalho de campo em Laurentides (Canada)
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Foto 3: Trabalho de campo em Floréncia (Colédmbia)

A comunicacéo fora dos seminarios ocorre, basicamente, via correio eletrdnico®, mas
infelizmente, os servidores dos paises latino-americanos ndo sdo adequados e
muitas vezes, as mensagens retornam ou nem chegam até o destino desejado.
Porém, de uma forma geral, a comunica¢do entre as equipes estabelece-se de uma
maneira muito satisfatoria, pois conta também com a utilizagdo de outros meios,

como fax, cartas comuns e algumas vezes, telefonemas.

O processo de co-formagdo iniciou-se em setembro de 1996, quando as equipes
universitarias se encontraram pela primeira vez em Montreal. Com um vasto repertorio
sobre os mais variados tdépicos em EA, educacdo de adultos, desenvolvimento,
economia, ecologia, EAD, metodologias de pesquisa, avaliacdo e formacao de
professores, entre tantos outros, as equipes apresentaram trabalhos e ouviram
conjuntamente umas as outras, em um processo de aprendizagem coletiva durante

duas semanas integrais. Além dos membros das equipes, contamos com 3 assessores

% Coordenagdo geral: edamaz@edu.edu.ugam.ca
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latino-americanos na area da EA, especialistas de diversificadas areas do
conhecimento e, pelo Brasil, a presenca da assessora pedagdgica da SEDUC, que nos
acompanhou demonstrando o interesse e a importancia do projeto no ambito das
politicas educacionais do estado de MT. Esse inicio foi altamente positivo, ndo
apenas em termos de producdo de conhecimento, mas também pela afetividade que
foi desencadeada, com intercAmbio e lagos de amizade de suma importéancia para um

trabalho em conjunto.

Foi nesse evento que a equipe brasileira optou pelo bairro Pedra 90, um bairro
projetado na periferia de Cuiab4, com 15 mil habitantes e com imensos problemas de
educacdo, saude, transporte, moradia e saneamento. O bairro tem 3 escolas publicas
(“Dr. Mario de Castro”, com 800 alunos; “Senador Gastédo Miller”, com mais de 1.000
alunos; e “Malick Didier”, com 163 alunos) e um Centro de Apoio Integral a Crianca
(CAIC), com 900 alunos regularmente matriculados. Contamos ainda com a parceria da
associacdo de moradores do bairro e da comunidade civil. Periodicamente, temos
visitado o bairro, com coleta de dados, entrevistas e observacdo participante no
local, visando as estratégias para a gestdo ambiental, particularmente no projeto
ECOMORADIA e nas futuras praticas de interven¢6es do EDAMAZ.

No “Il Seminario de Formacdo e Pesquisa EDAMAZ”, em Santa Cruz de la Sierra, em
fevereiro de 97, as equipes deveriam discutir o processo de “Formagdo dos

n37

Animadores Pedagodgicos em EA (FAPEA)™'. Embora o Brasil tenha optado pela
formacdo de coordenadores (e ndo animadores) pedagdgicos, manteve-se a sigla

para melhor comunica¢do entre as demais equipes.

O primeiro esbo¢co da UFMT apontava para um curso de especializacdo em EA,
proposto para mar¢o/98, mas com possibilidade de um curso de aperfeicoamento.
Obviamente, cada pais fez a sua proposta, baseada na realidade e na formacdo

profissional de sua equipe, que acabam determinando os conteudos e as

87 Os animadores pedagogicos sdo os dinamizadores que ddo siporte no processo da educacdo a
distancia. Esses animadores podem ser membros da comunidade elegida, ou néo.
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metodologias inseridas no processo da pesquisa-a¢do. No Brasil, felizmente com
profissionais de mais variadas formacdes, foi possivel garantir uma visdo mais
multidisciplinar. Privilegiando o0s administradores, professores e técnicos de
secretarias que atuem no bairro Pedra 90 e em consonancia com as legisla¢des
brasileiras, as disciplinas do curso fazem parte de 5 mddulos basicos (total de 390

horas).

Fundamentos em EA: com introdu¢do ao historico e perspectivas da EA, as
concepcbes sobre o ambiente, o desenvolvimento e o processo educativo,
além das noc¢des de género e a discussao sobre as percepg¢des da EA;
Problemas ambientais e estratégias de solucdo: com disciplinas de diversas
areas (direito ambiental, avaliagdo de impactos ambientais, saude e
ambiente, desenvolvimento urbano, introducdo a ecologia e ambiente e
cidadania), esse modulo buscard a analise dos problemas ambientais com as
possiveis estratégias éticas de solucéo;

Formacdo de coordenadores pedagogicos: com resgate do real papel dos
coordenadores pedagogicos, discussdo dos PCNs e do curriculo, além da
formacdo de professores e avaliagdo em EA, o médulo pretende alcangar a
formacéo de coordenadores pedagdgicos que possam atuar no FADEA;
Seminarios de pesquisas: com abordagem de diversas metodologias
existentes em EA, dando énfase a pesquisa¢do, método que o projeto se
utilizara para a producdo de conhecimento no bairro Pedra 90 (incentivo as
pesquisas escolares com o envolvimento das comunidades);

Pratica de intervengdo: com muitos trabalhos de campo, possibilitando o
conhecimento local e coletando dados para as futuras monografias. Nesse
modulo, também esta a disciplina “metodologia do ensino superior”, uma das
exigéncias do MEC para qualquer curso de especializa¢ao;

Monografia: haverd um incentivo para a execucdo das monografias no
contexto do Pedra 90, visando, inclusive, praticas e teorias que possam ser

utilizadas durante o processo de interven¢ao no bairro elegido.
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Nesse encontro em Santa Cruz, a equipe canadense apresentou um “guia de leituras
criticas”, com diversos artigos e capitulos de livros relativos a EA, com sugestdo de
perguntas criticas sobre cada artigo. Esse tipo de reflexdo € importante,
particularmente na EAD, cujos estudantes necessitam de uma leitura interativa, uma
vez que estdo distantes dos especialistas. E importante ressaltar que 4 autores
brasileiros foram selecionados para o guia, dois deles da propria equipe brasileira.
Embora orgulhosa, a nossa equipe considerou que nao era possivel aceitar um guia
em comum com outros paises, dadas as diferencas regionais. Particularmente, temos
muito mais publicacdes adequadas do que aquelas selecionadas pela equipe
canadense, pois 0s nossos professores sentem uma certa dificuldade com o idioma

espanhol, muito mais em francés ou inglés, dificultando o acesso ao guia.

Em junho de 97, o lll Seminario foi realizado em Florencia, com apresentacdo das
propostas para a FAPEA, inclusive ja encaminhadas a CAPES para obtencdo de
financiamento, e o esboc¢o das primeiras pistas metodoldgicas para a Formacéo de
Docentes em EA (FADEA), a distancia. Além disso, foi discutida a possibilidade da
publicacdo de um guia comum, escrito pelos membros das equipes, 0 que permitiria
um produto em conjunto e um material mais adequado as realidades de cada pais.
Paralelamente, foi aceito que cada equipe teria autonomia em produzir seu préprio
guia, de acordo com as respectivas necessidades e particularidades. Para o IV
Seminario, em Cuiaba (final de novembro/97), as equipes estao preparando a FADEA,
conjuntamente com a producdo de diversos textos de apoio, elaborados nas
pesquisas individualizadas de cada membro das equipes universitarias, ou ja
publicados, que poderdo contribuir para um guia reflexivo e critico no

desenvolvimento da EA.
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5.2.1.3. AEquipe Brasileira

No Brasil, a equipe EDAMAZ conta com 10 integrantes (1 coordenadora, 3 co-
responsaveis, 1 assistente e 5 pesquisadores colaboradores) de diversos
departamentos, das areas de biologia, pedagogia, psicologia, geografia, servigo
social, historia e filosofia, mas com especializacbes em diversas areas, como a EA,
ética, histéria da educacdo, formacdo de professores, avaliacdo, direito ambiental,
politicas publicas e género. Embora as pesquisas sejam individualizadas, a discussédo
grupal assegura uma visdo multidisciplinar e rica, num verdadeiro processo de

producéo de conhecimento.

As linhas de pesquisas estéo dividas em:

<« Formacao de professores (via EAD e sob a perspectiva da pés-modernidade);
& Geénero e EA;

@ Filosofia e EA;

@ Desenvolvimento urbano;

@ Direitos ambientais e a EA; e

@ Avaliacdo em EA.

Desse trabalho, espera-se o desenvolvimento de dois mestrados, além do estudante
no Canada (“o curriculo de ciéncias e o EDAMAZ" e “género e EA”), e também um
possivel doutorado em “filosofia e EA”. A equipe se relne semanalmente, com
constante reflexdo e avaliagdo, possibilitando um caminhar para a
interdisciplinaridade, que possa realmente produzir um conhecimento capaz de
romper com os modelos tradicionais de educagdo e instaurar um novo referencial para
a EA. As discussbes, muitas vezes com discordancia e rupturas, fazem parte de um
processo normal de aprendizagem, com fluxos de alta e baixa produtividade. Ha os
gue consideram que o crescimento s ocorre nas rupturas e nas desarmonias que se
estabelecem no interior de um grupo. O que é importante, todavia, € considerar o

profissionalismo de cada um, dentro de um contexto cientifico e educativo, que possa
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respeitar a visdo do outro, sem contudo se anular. Esse desequilibrio, o mais dificil
para um trabalho interdisciplinar, tem sido superado na busca de novos

conhecimentos e ac¢bes dentro da EA.

5.2.2. O PROJETO EAER-MT

Concomitante com o EDAMAZ, o projeto “Educacdo Ambiental nas Escolas Rurais de
Mato Grosso (EAER-MT)” buscou conhecer a realidade mato-grossense. Entrar em
contato com as percepcdes dos professores, conhecer as escolas, as metodologias
utilizadas, a comunidade, enfim, o sistema educativo que a regido oferecia. Num
primeiro momento, optamos pelas visitas as escolas, somente com o intuito de

conhecer melhor o panorama local (foto 4 e 5).

Podemos sintetizar as metodologias dessa pesquisa em:
Observacao e conhecimento da realidade local,
Observacao participante nas salas de aula;
Entrevistas com professores para conhecer as suas percepc¢des sobre a EA;
Anélise do material didatico;
Analise das metodologias privilegiadas em salas de aula; e

Feiras de ciéncias e oficinas pedagogicas.

Visitamos 10 escolas situadas na zona rural, fora do perimetro urbano de Cuiaba. O
transporte foi cedido em cooperagcdo com a SME, que, além do carro e do motorista,
permitia que os assessores pedagdgicos acompanhassem as visitas as escolas,
participando do processo. A maior parte das escolas situava-se distante das
comunidades, os alunos andam muitos quildbmetros para chegarem as escolas e
alguns, com condicdao de vida melhor, iam a cavalo. O sistema de ensino era
unidocente, com apenas uma professora (que geralmente morava atras da escola)

lecionando para as quatro primeiras séries do ensino basico.
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Foto 5: Oficinas pedagdgicas / UFMT
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As classes multisseriadas apresentam uma ambiglidade interessante: se, por um
lado, os professores sentem-se perdidos nas salas, por outro lado, a comunidade
aceita-as com muito mais facilidade, pois os irmaos vao a escola em horarios iguais,
assim, o mais welho pode “cuidar” do mais novo. Dos problemas levantados pelos
professores, esse era um dos mais relevantes: como trabalhar com diferentes séries
em uma mesma classe? Do ponto de vista educativo e politico, as classes
multisseriadas sdo exemplos do descuido por parte do governo, que além de manter
as peéssimas condicbes salariais, ndo oferecem formacdo efetiva para que o0s
professores possam desenvolver as atividades adequadamente e mantém um

sistema de calendario incompativel com as regides agricolas.

A zona rural é caracterizada pela ampla distribuicdo de areas de cultivo e diversidade
de animais e vegetais. Gracgas ao seu efeito de borda, entre as paisagens naturais e
urbanas, essa regido de transicdo é rica e de elevada importancia na questéo
ambiental. Infelizmente, em fungdo das a¢Bes antrOpicas, muitas regides rurais estdo
sendo destruidas, trazendo os desequilibrios ecoldgicos e sociais. Entretanto, os
recentes estudos geograficos da América Latina enfatizam os setores urbanizados e
dado pouca atencao aos ambientes rurais. Buscaram-se assim novas formas de
repensar o sistema das classes multisseriadas, através da literatura e trabalhos de
campo, do conhecimento dos problemas rurais e da busca de propostas

metodologicas em EA para subsidiar os professores.

Apbs essas visitas, elegemos a observacdo participante nas salas de aula e
pudemos verificar que a metodologia privilegiada centralizava-se na utilizacdo
exagerada dos livros didaticos, com aulas expositivas longas e com informagdes
transmitidas, exatamente, dos livros didaticos. A grade curricular proposta era
baseada nesses livros, e 0s conhecimentos de muitos professores restringiam-se a
essas informagdes. Era necessério, assim, analisar esses materiais e oferecer novas
alternativas para as metodologias do professorado. Para isso, analisaram-se 0s livros

didaticos (LDs) mais utilizados pelos professores de MT; muitos com o titulo
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“Educacdo  Ambiental” traziam conteudos como presa-predador, ciclos
biogeoquimicos, cadeia alimentar e energia, entre outros topicos da ecologia. Além
disso, a maioria do LDs era oriunda de S&o Paulo, onde os autores negligenciavam o
rico potencial local. Para romper com esse determinismo, buscaram-se alguns
profissionais da UFMT para a elaboracdo de um livro (ndo didatico) em EA, que
abordasse mais 0s aspectos regionais. Para conhecer a percep¢do dos professores
sobre a EA, foram utilizadas 3 perguntas basicas: « Qual € a sua compreensao sobre
a educagdo?; » Qual a a sua compreensao sobre o ambiente?; e » Qual € a sua

compreensao sobre a EA?.

Obviamente, as visitas, a observacdo participante e as oficinas pedagogicas
possibilitaram melhor conhecimento da realidade local. No ano de 1995, a SEDUC
promoveu um curso de EA com diversas escolas de MT. Nesse curso, atuando como
consultores, constatamos que o conhecimento obtido através das escolas rurais nao
era distante de outras situadas na capital, exceto pela unidocéncia. Além disso, as
aulas no curso de pedagogia, formado principalmente por professores que ja
atuavam em sala de aila, possibilitaram melhor conhecimento da realidade do

magistério de MT.

Assim, num processo de reflexdo conjunta com os alunos da graduagédo, buscamos
desenvolver alternativas que subsidiassem a pratica pedagodgica, num novo repensar
epistemologico. Através de pesquisas e atividades extra-classe, os alunos buscaram
novas metodologias que puderam ser demonstradas aos professores das escolas
rurais através de oficinas e feiras de ciéncias. Uma das atividades realizadas foi

“Pontes e Bichos"*®

, onde os alunos foram estimulados a desenvolver estratégias de
gerenciamento ambiental em uma regido ficticia, proposta no livro "Educacdo
Ambiental” (SATO, 1994). A atividade também envolveu outros professores da area
de didatica, alfabetizacdo, matematica e psicologia, numa tentativa de um trabalho

interdisciplinar.

% SATO, LORENSINI & MATOS, 1996.



161

Infelizmente, o projeto terminou em funcdo da falta de financiamento. Seria
importante considerar, entretanto, que ainda hoje alguns desses docentes nos
escrevem, contando as atividades em EA desenvolvidas nas escolas e agradecendo a
oportunidade por compreenderem que a EA faz parte da vida escolar. S&o esses
momentos que trazem a reflexdo: enquanto pesquisadores, devemos repensar
projetos dessa natureza que possam ter continuidade, para que ndo tenham somente
um inicio, meio e fim, mas que sejam processuais, ao longo da jornada, na busca de

uma efetiva educacdo permanente, propriamente dita.

5.2.3. O PROJETO EAMI

Em 1995, a multinacional American Telephone and Telegraph (AT&T) promoveu um
concurso internacional para o financiamento de projetos em educacdo a distancia
(AT&T Global Distance Learning). Nesse programa, concorreram mais de 280
instituicbes, envolvendo 40 paises diferentes. Nesse cenario mundial, foram
selecionados 15 projetos, e a nossa proposta “Educacdo Ambiental Através de Meios
Interativos (EAMI)” foi uma das contempladas. Com a coordenacdo da UFMT e a
parceria da UQAM e do CREAD, que ja faziam parte do projeto EDAMAZ, o projeto
visava a formacdo continuada de professores de MT em EA, através da modalidade a

distancia e com a utiliza¢gdo de meios interativos.

Ao nivel internacional do programa, os 15 projetos selecionados recebem assessoria
técnica da Open University (Inglaterra) e do International Centre for Distance
Education (ICDE, Noruega). A comunicacao entre os pesquisadores e 0S assessores
ocorre basicamente através do correio eletrbnico. A home page que esta na Internet
(http://www.icde.org) sumariza os 15 projetos selecionados pelo programa. No
cendrio brasileiro, a equipe da UFMT conta com a parceria das diversas instituicdes
conveniadas (GIEA), contando com as suas acbfes e a participacdo no

desenvolvimento do projeto.
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Resumidamente, o projeto EAMI utilizou as seguintes metodologias (Figura 12):
Questionério para conhecer a percepcdo e concepcdes sobre a EA e também
sobre o interesse dos professores em participar do curso;

Montagem de um centro de documentacao;

Escolha de 4 escolas-piloto;

Oferecimento de um curso de atualizacdo em EA, através da modalidade a
distancia;

Promocado de seminarios, com especialistas, oficinas e trabalho de campo;
Orientagao para projetos de pesquisa na escola e em seu entorno;

Visitas periddicas as escolas, com orientacdo, encaminhamentos e avaliacdo
dos projetos em desenvolvimento; e

Comunicagao constante via correio eletrdnico (em desenvolvimento).

Parcerias

Avaliacéo

Centro de

Pesquisa Documentacao

Momentos
Presenciais

Figura 12: As estratégias do EAMI
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Um questionario (anexo 2) foi elaborado pela equipe da SEDUC e da UFMT, cujas
respostas as 7 questbes (abertas, semi-estruturadas e estruturadas) possibilitaram
os primeiros informes sobre a possibilidade do curso. Como o resultado do
guestionério revelava-se altamente favoravel a promoc¢do do curso, iniciou-se a
escolha de 4 escolas publicas. Por critérios da SEDUC e da SME, elegeram-se as
escolas que ja haviam tido algum envolvimento com a EA. Assim, foram selecionadas
as escolas “Firmo José Rodrigues”, “André Avelino Ribeiro”, “Nilo P6voas” (de Cuiaba)
e uma escola do municipio de Bardo de Melga¢o, em Mimoso, ‘Santa Claudina”.
Embora MT contemple a unificagdo do sistema de ensino, ainda persiste a diferenca
entre as escolas estaduais e municipais; assim, optamos por 3 estaduais e 1
municipal. Muitos outros professores estavam interessados em participar do curso,
todavia, em funcdo da operacionalidade do projeto, 75 professores foram

selecionados para o curso de EA pela modalidade a distancia.

O projeto comprou o0s computadores para as escolas e, como contrapartida, as
secretarias de educa¢do comprariam 0s acessérios e responsabilizar-se-iam pela

manutenc¢do dos mesmos.

5.2.3.1. O Centro de Documentacdo

O seguinte passo foi montar o centro de documentagdo, que hoje possui cerca de
500 publicacdes (livros, boletins, monografias, copias de teses, dissertacdes,
periodicos, jornais, etc.), 30 CD-ROMs educativos, aproximadamente 30 videos e
alguns materiais pedagogicos relacionados com a EA, educacdo, ecologia,
antropologia, geografia, recursos naturais e muitos outros temas. Utilizamos,
também, o sistema de empréstimo a distancia, via Sedex. Atendemos, pelo centro de
documentacao, locado na biblioteca setorial do IE, ndo sé os professores envolvidos
no EAMI, como também alunos de graduac¢do, da poés-graduacdo, funcionarios de

outras instituicdes, professores e pesquisadores em geral.
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O EAMI compreende que os meios interativos formam uma combina¢do dos meios que
possibilitasse a real interatividade do processo (Figura 13). Isto €, uma associagao
dos materiais escritos, videos, CD-ROMs educativos, softwares e o sistema da
Internet, além do dialogo nos momentos presenciais ou nas telecomunicacfes

estabelecidas entre os professores, assessores das secretarias e 0s especialistas.

Material
impresso

Figura 13: Meios interativos no projeto EAMI
Modificado e traduzido de LAASER (1994)

5.2.3.1.1. Material Escrito

Para cada cursista, foi entregue um guia tedrico (“Subsidios em EA”) com diversos

artigos e capitulos de livros relacionados a EA, informéatica e pesquisa nas escolas.
Além disso, cada professor recebeu um livro de Educacdo Ambiental, gentilmente
patrocinado pelo PPG-ERN/UFSCar, fruto do projeto EAER-MT®.

% SATO, 1994-a.
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Alguns meses mais tarde, foi lancada uma outra publicacgdo em EA® (também
resultado do projeto EAER-MT), que foi comprada pelas duas secretarias de
educacdo, sendo entregue 4 exemplares para cada escola. A vantagem do material
individual (impresso) é a possibilidade de o estudante decidir quando ira utiliza-lo, e
a interatividade ocorre quando os sistemas de telecomunicacdo permitem
estabelecer um didlogo entre os cursistas e os especialistas. As publica¢des (os dois
livros e o subsidio) se complementariam e auxiliariam os docentes a adquirir maiores
conhecimentos em EA através da modalidade a distancia. O Centro de Documentacao
foi montado para ndo resumir o conhecimento em EA a essas publica¢des, além de

oferecer outras alternativas para a pratica pedagadgica.

5.2.3.1.2. Video
Optamos pela utilizacdo de videos ja existentes, como os da TV Cultura, Britanica,
Globo, SBJ e outros. Para o futuro, o projeto espera desenvolver 0s seus proprios,

mais especificos da realidade mato-grossense.

5.2.3.1.2. CD-ROMs educativos

Aqui também optamos pela utilizagdo de softwares ja existentes, através da
Fundag¢do Padre Anchieta, Fundacdo Roberto Marinho e a SENAI, além de muitos

outros.

5.2.3.1.3. Materiais pedaqdgicos

Além desses materiais descritos, o centro de documentacdo conta também com
alguns materiais pedag0gicos (quebra-cabecas kits e brinquedos educativos), e
também com outros produzidos pelos bolsistas de iniciacdo cientifica e
aperfeicoamento (CNPq) através de sucatas, estimulando a reutilizacdo de materiais

e a minimizacao do lixo, além de outras alternativas pedagaogicas.

“0 SATO, 1996-d.
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5.2.3.2. Os Momentos Presenciais: Seminarios e Visitas as Escolas

O curso conta com dois momentos presenciais muito importantes: 0os seminarios, com
duragdo de 40 horas, que geralmente sao divididos em palestras, mesas redondas,
grupos de trabalho, oficinas e trabalhos de campo. Os temas sdo muito variados,
desde a concep¢do da educacdo, as praticas e as teorias em EA, aos topicos
especificos em ecologia, EAD, informatica, ética e muitos outros, garantindo uma
visdo mais globalizada do ambiente nas rela¢des educativas. O primeiro seminario,
marco inicial do curso a distancia, esclareceu a concep¢ao integral do projeto e
propunha uma efetiva transformac¢éo de realidades através de projetos de pesquisas
nas escolas. Nessa primeira ocasido, os professores foram solicitados a responder as
atividades propostas no capitulo 2 do livro “Manual Latino-americano de Educa-A¢ao
Ambiental” (VIEZZER & OVALLES, 1995), incluido no subsidio de EA, que propunha

algumas estratégias de reflexdo e acao iniciais.

Em relagdo as visitas, elas sdo sempre marcadas com antecedéncia, para evitar os
transtornos e as surpresas desagradaveis, além de requererem um planejamento
antecipado, em funcdo das inumeras atividades docentes e do transporte também
(Fotos 6, 7, 8 e 9). A equipe da UFMT visita as escolas periodicamente
(aproximadamente a cada 2 meses) com a participagdo dos assessores das duas
secretarias de educacdo. Sempre muito bem recebidos, particularmente pela escola
de Mimoso, os professores manifestam muito contentamento quando os especialistas

vao a sua procura (e ndo o contrario).
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Foto 6: Visita a escola Santa Claudina (Mimoso)

Foto 7: Visita a escola André Avelino Nogueira (Cuiab&)
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Foto 8: Mutirdo de limpeza na escola Nilo Pévoas (Cuiabd)

Foto 9: Cartazes na escola Firmo José Rodrigues (Cuiabd)
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5.2.3.3. A Avaliacéo

Além das avaliagdes constantes do projeto em si, as avaliagdes dos cursistas
acompanham uma ficha individual e grupal (por escola). Os professores sao
avaliados em grupo, quando ocorrem as visitas as escolas ou quando Ssao
requisitados para desenvolver determinadas atividades individualmente. Nao existe
um sistema rigido de provas, a avaliagdo € processual e dinamica, relacionada com
0s momentos de reflexdo e também de auto-avaliagdo. Ha um privilégio do processo
ao invés do produto. Em todos os semindrios, solicitamos a avaliagdo dos mesmos, 0
gue sempre tem oferecido resultados muito positivos (modelo de avaliacdo no anexo
3), permitido aprimoramentos através das criticas e sugestdes feitas. A avaliagdo do
projeto € feito nas reunides da equipe coordenadora, sempre @m propostas para
superar 0os problemas ou com novas estratégias para dar continuidade aos pontos

fortes.

5.2.3.4. A Equipe EAMI

As pesquisadoras colaboradoras no projeto EAMI (5 professoras do IE) possuem
formacéo em pedagogia, biologia e filosofia, com mestrados em ensino de ciéncias,
meios de comunicacdo na educacao, alfabetizacéo e leitura. Cada uma tem oferecido

a sua contribuicéo de forma diferenciada.

A pesquisadora em ensino de ciéncias espera montar kits ecolégicos no laboratorio
de ciéncias do IE, e através desse espaco, deixar os professores em contato com as
atividades praticas, além de doar esses kits as escolas envolvidas no projeto. A
pesquisadora em alfabetizacdo e leitura tentard uma aproxima¢do com 0 seu proprio
projeto, promovendo a importancia da interpretacdo dos textos (a leitura em suas
amplas dimensdes) e auxiliando os professores com o hébito do estudo. Uma das

duas pesquisadores em comunicacdo na educacdo espera focalizar a atengdo nos
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meios de comunicacdo e interatividade que influenciam a educacdo das criancas,
particularmente sobre a formacdo de espectadores criticos, na interpretacdo das
imagens e ideologias pela TV. A outra pesquisadora ja fez contato com uma emissora
de radio (Gazeta, AM e FM) e estamos elaborando, conjuntamente, um programa de
EA pelo radio, que ira ao ar nos sabados em dois horarios diferentes (um na AM e
outro na FM). A programacao total sera dividida em 40 sub-programas de 15 minutos,
correspondentes aos 40 capitulos da Agenda 21, para atingir também outros

professores ou pessoas da comunidade civil.

5.2.3.5. A Pesquisa como Educacao Continuada

Inimeros autores tém enfatizado a importancia da EA no processo da inovacdo e da
transformacdo. Como DEMO (1996-b), a coordena¢do do projeto compreendeu que,
através do desenvolvimento de pesquisas, poderia auxiliar os professores como
sujeitos do processo, buscando a formagdo continuada da competéncia histoérica
humana. Isso possibilitaria uma inovagdo na competéncia desse conhecimento
adquirido. Todavia, se estavamos buscando uma transformac¢do de realidades, era
preciso ir além, buscar uma real intervencdo que envolvesse a ética da competéncia
nas acbes que pudessem oferecer mudancas significativas na pratica pedagodgica
(Figura 14).

A pesquisa € o0 processo que deve aparecer em todo trajeto educativo,
como principio educativo que €, na base de qualquer proposta
emancipatoria. Se educar € sobretudo motivar a criatividade do préprio
educando, para que surja 0 novo mestre, jamais o discipulo, a atitude de
pesquisa € parte intrinseca. Pesquisar toma ai contornos muito proprios e
desafiadores, a comecar pelo reconhecimento de que o melhor saber é
aquele que sabe superar-se.

(DEMO, 1996-a)



EA nas Escolas
e Seus Entornos

Intervencao
na Realidade

Sujeitos do
Processo

Inovacdo na
Pratica Educativa

Figura 14: As pesquisas nas escolas
Modificado de DEMO, 1996-b
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Assim, tratamos de incentivar os professores a fundamentar uma proposta de teoria e

pratica da pesquisa que ultrapassasse os muros da academia e da sofisticacdo

instrumental, buscando desenhar o alcance alternativo da pesquisa, tomando como

base o processo de formacdo cientifica e educativa, com o envolvimento das

comunidades no entorno escolar, para que a transformagdo nao ficasse resguardada

no interior de uma escola, mas que, fundamentalmente, fosse mais ampla e mais

participativa.

Nesse contexto, o processo inovador do EAMI espera que esse projeto ndo seja

apenas uma ac¢ao dentro de tantas outras, mas sim o inicio de uma nova liberdade

educativa, onde alunos, professores e especialistas possam ser reconhecidos como

sujeitos de uma reconstru¢do educativa (Anexos 4, 5 e 6).
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CAPITULO 6

RS PERSPECTIVAS

A ecologia nao trata apenas das questdes ligadas ao verde ou as
espécies em extingdo. A ecologia significa um novo paradigma, quer
dizer, uma nova forma de organizar o conjunto de rela¢des dos seres

humanos entre si, com a natureza e com seu sentido neste universo. Hoje
ndo apenas os pobres devem ser libertados, mas também a Terra deve
ser libertada do cativeiro de um tipo de desenvolvimento que lhe nega
dignidade, dilapida seus recursos e quebra o equilibrio costurado em
milhGes de anos de trabalho

Leonardo Boff
1995
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6.1. O PANORAMA AMBIENTAL NA PRAXIS EDUCATIVA

Ao iniciarmos a discussdo do ultimo capitulo, convém lembrar que aceitamos que a EA
seja um processo continuo e permanente. Assim, ndo queremos apresentar um
“produto final”, mas um processo que devera ter prosseguimentos, que nao se finda
nesse trabalho, pelo contrario: os resultados dessa investigacdo devem ser
considerados como novos caminhos para alcangar outras esferas, outros meios e
outras perspectivas, afinal, a histéria ja nos mostrou que o conhecimento é dinamico
e estd em constante modificacdo. Para ndés, foi particularmente dificil dividir essa
tese em “objetivos, metodologias e resultados”. Talvez pela propria natureza da EA,
gue exige uma inovacdo no campo da ciéncia, talvez porque as atividades
desenvolvidas estavam tao intrinsecamente relacionadas entre si, que o “produto” de
uma tornava-se “meio” e “inicio” de outra** ou talvez porque o resultado de uma
atividade é, na maioria das vezes, uma promessa de um sucesso ainda incompleto.
Todavia, os efeitos e as “promessas” provenientes dessa jornada merecem especial

consideragéo.

6.1.1. A CASA DA TENSAO

Nao poderiamos iniciar, entdo, sem relevar o maior ganho desse estudo: a
experiéncia em se trabalhar conjuntamente com profissionais de diversas areas de
conhecimento, ndo somente no interior da universidade, mas também com outras
instituicdes, nacionais e internacionais. Assim, esse trabalho tinha que ser escrito no
plural, porque foi realmente construido coletivamente, através de diversas
discussdes, leituras e conversas informais (inclusive aqueles “coléquios” de

madrugada) que possibilitaram reflexdo e acdo para o seu desenvolvimento.

4 MORIN (1996) considera que a ciéncia é "auto-ecoreprodutora”, isto €, um processo recursivo cujos
efeitos ou produtos se tornam produtores e causas. "Se é preciso distinguir, também é preciso ver que
nada é isolavel: ha uma interpenetra¢cdo e uma interconexdo entre o empirismo e o racionalismo, entre
a imaginacdo e a verificagdo, entre o ceticismo e a certeza".
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Um dos interessantes tdépicos que permeavam as discussdes em equipe foi,
obviamente, a interdisciplinaridade. Muitos autores tém teorizado a EA nessa
perspectiva, mas poucos trabalhos interdisciplinares tém sido publicados. Na analise
de KUHN (1970), quando um grupo cientifico considerar um paradigma como certo e
facil, ndo tem mais necessidade de tentar construir seu campo de estudos comec¢ando
pelos primeiros principios e justificando o uso de cada conceito introduzido. ‘Isso
pode ser deixado para os autores manuais”. O fato de o paradigma interdisciplinar
ter surgido ha tantos anos e ainda ser tdo discutido demonstra o desafio da
proposta, uma vez que as transformac¢des de paradigmas sao revolucdes sucessivas
dentro das ciéncias. KUHN (1970) considerou que é preciso repensar acerca do

sistema de valores que o grupo cientifico apresenta em periodos de crise e decisao.

Quais sdo o0s objetivos de um grupo? Que desvios, individuais e
coletivos, ele tolera? Como € controlada a aberracdo inadmissivel? (...) O
conhecimento cientifico, como na linguagem, € intrinsecamente a
propriedade comum de um grupo ou entdo nao € nada. Para entendé-lo,
precisamos conhecer as caracteristicas essenciais dos grupos que o criam
e o utilizam.

(KUHN, 1970 - traducdo nossa)

Conheciamos as circunstancias académicas e 0os objetivos dos projetos em EA, mas
qual seria a motivacdo dos pesquisadores? E como a objetividade cientifica ndo
exclui a mente humana, ao remetermos a motivacao, resgatamos, inevitavelmente, a
ideologia e a relagdo de poder que se estabelece nas caracteristicas dos atores
envolvidos. Para FOUCAULT (1982), as rela¢des entre grupos ou individuos traz o
mecanismo de poder, ndo na mera competitividade ou na defesa dos territdrios, mas
na presenca de um conjunto de ac¢bes que induzem as outras acdes. A era da
“globalizagdo” exige novas formas de ultrapassagem para a liberdade do
pensamento. A libertacdo, todavia, caracteriza-se pela supera¢ao das fronteiras do

pensamento, mesmo que sempre haja diferentes disciplinas.
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Sem a pretensdo de oferecer uma explicacdo ecolégica aos fenémenos
interdisciplinares, mas considerando que a realidade antropossocial €
multidimensional e sempre possui uma dimensao social e biolégica (MORIN, 1996),

gostariamos de fazer algumas reflexdes "ecofiloséficas"*.

Nos estudos dos ecossistemas, 0s vegetais constituem-se, na maioria das vezes, 0
essencial da biomassa dos seres vivos e imprimem a paisagem seu aspecto
caracteristico. Segundo DAJOZ (1978), a passagem de uma biocenose a outra pode
fazer-se mais ou menos violentamente. Em todos os casos, existe uma zona de
transicdo (ecotono), que pode ser muito extensa ou somente alguns metros®. Nelas,
a biodiversidade € mais rica e mais abundante que nas biocenoses adjacentes, cujas
espécies se misturam oferecendo um ingrediente mais rico sob o ponto de vista
ecoldgico. Esse efeito € conhecido pelo nome de “efeito de borda”. Entretanto, esse
efeito apresenta desarmonia, em funcdo dos processos de reciclagem de nutrientes,
dos gastos de energia para a manutencao das relagdes tréficas, das adaptacdes dos

seres vivos e das competicBes das espécies, entre outros fatores (ODUM, 1977-b).

Sobre essas rela¢bes desarménicas, MORAN (1990) considera que o conceito de
“harmonia” na natureza de RAPPORT (1976 apud MORAN, 1990) foi criticado porque
€ mais facil afirmar a existéncia de equilibrio, j& que as mudangas ocorrem
geralmente de forma imperceptivel. Mas os recentes estudos tém demonstrado que a
suposi¢cdo do desequilibrio, ao invés do equilibrio, tem maior valor analitico-
ecolégico. Similarmente, PRIGOGINE & STENGERS (1986 apud REIGOTA, 1996)
descobriram que a irreversibilidade dos sistemas fisicos em desequilibrio tem um
papel construtivo na natureza, pois lhe permite a reorganizacdo e a auto-organizacao
espontanea. Portanto, a irreversibilidade e a instabilidade sao fontes criadoras de
novas formas de organizacdo. Assim, a natureza ndo é passiva nem simplificada, ela

€ complexa e multipla.

42 pgradecendo, nessas concepcdes, ao Silas e a Josita, pelas discussées filoséficas sobre a ecologia.
4 As zonas pantanosas situadas entre um alagado e as formacdes terrestres circundantes, como o
Pantanal por exemplo, séo consideradas ec6tonos e nao ecossistemas, embora haja controvérsias.
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Segundo esses autores, embora 0 ecOtono seja uma zona conflitante, com
desarmonias, € onde a biodiversidade € mais rica e tem alto potencial ecoldgico,
pois contém, em um mesmo espaco, elementos de um ecossistema misturado com o
outro. Ao buscarmos o significado da palavra “ecétono” nos dicionarios filoséficos
gregos, vamos encontrar o seguinte significado: prefixo ‘bikos”, de casa e o sufixo
“ténos”, que significa tensdo (PETERS, 1974). Em outras palavras, o ecétono € ‘a
casa da tensdo”. Os estbicos explicavam a tensdo em varios niveis, a tensao no
pneuma € o ar que respiramos, centro vital da nossa capacidade de conhecer, e num
estagio superior, € a tensdo que se manifesta na capacidade de crescimento. Esse
“crescer” parece estar relacionado, tanto do ponto de vista biolégico, como sob a

perspectiva do crescimento cientifico.

Num estudo sobre a aproximacdo do pensamento filoséfico de Heidegger e Foucault,
FIGUEIREDO (1995) considera que nossa relacdo com a verdade, que nos permite
reconhecermos como sujeitos dos acontecimentos, exige também uma relacdo no
campo do poder, onde somos sujeitos capazes de agir sobre o0s outros. Nessa
dimensao, ele propde a simbologia de uma “casa”, onde é necessério assumir a

existéncia da ética.

A casa tem, como proprio mundo, uma natureza pré-objetal, ela é como
uma parte do mundo, mas exatamente aquela parte em que podemos nos
sentir relativamente abrigados. Considerar o “ethos” como uma casa, €
ver nele codigos de valores, ideais, posturas e condutas para consigo
mesmo e para com os outros (...). E na casa que podemos desenvolver
nossas capacidades cognitivas, tanto na via do acontecimento
representacional e cientifico, como no jogo da criacdo ou na meditacdo
filos6fica. O habitar sereno € assim, uma condicdo do pensar, do
representar.

(FIGUEIREDO, 1995)
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A “casa da tensdo”, onde os atores tentam uma acdo interdisciplinar, pode ser
explicada como um estagio de desenvolvimento, com rupturas da homeostase, onde
as multiplicidades do poder entram em choque, mas que o préprio sistema vai tentar
constituir uma unidade superior de conhecimento, porque vai acumular os diversos
saberes. ‘Os wmnceitos cientificos que se expressam s6 obtém um significado pleno
guando relacionados, dentro de um texto ou apresentagdo, a outros conceitos
cientificos” (KUHN, 1970). E, é claro, porque os conhecimentos estdo sob a conduta
ética e critica dos atores envolvidos, numa relacdo de reciprocidade que permite que

cada um possa edificar a morada.

O desenvolvimento de uma teoria ndo se efetua por acumulacdo dos
conhecimentos, mas por transformacdo dos principios que organizam o
conhecimento.

(MORIN, 1996)

A atitude critica dos atores, durante o desenvolvimento dos trabalhos, ndo pressupde
a existéncia de um sujeito plenamente consciente de si. Ela ndo é um ordem de um
juizo que sobrevoa a realidade histérica do alto de uma posicdo ideal de verdade,
mas ela mostra claramente de que longe de transcender o presente, se inscreve nas
dobras dos jogos de poder (FOUCAULT, 1982).

Infelizmente, a EA tem sido considerada como uma ilha natural dentro de um
continente cultural. No trabalho coletivo, tentamos ultrapassar a racionalidade
dividida, buscando construir uma ponte que pudesse unificar a ilha ao continente, e
houve rupturas, insegurancas e resisténcias. Houve jogos de poder, mas

fundamentalmente com respeito a postura ética que permitiu a forca do trabalho.
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De inicio uma ontologia histérica de nGs mesmos em nossas rela¢ées com
a verdade, que nos permitem que nos constituamos como sujeitos do
acontecimento; em seguida, uma ontologia histérica de nG6s mesmos em
nossas relagdes com um campo de poder onde nos constituimos como
sujeitos capazes de agir sobre os outros; enfim, uma ontologia histérica
de nossas rela¢cbes com a moral, que nos permitem nos constituirmos
como agentes éticos.

(FOUCAULT, 1982 - traducdo nossa)

E foi nessa ousadia de tentar um caminho dialégico no mosaico de saberes - na
maioria das vezes nem expressa, mas profundamente internalizada - que os
conhecimentos adquiridos possibilitaram uma nova dimensdo da EA. Sem duvida, foi
esse 0 maior resultado do trabalho, pois através desses conhecimentos, foi possivel
organizar e planejar as a¢des dentro da pesquisa, com reflexdes e avaliagdes em um
processo dinamico. E, é claro, ndo s6 com desarmonias, mas muito mais em clima
terno, amigo e ético que impulsionou e assegurou o desenvolvimento das pesquisas

e as avalia¢bes subsequentes.

6.2. OS “MINDSCAPES”

As primeiras tentativas de conhecer as concepc¢des dos professores versaram sobre 0s
3 eixos béasicos da EA: a compreensdo da educagdo, do ambiente e da EA,
propriamente dita. Se tomarmos as palavras de SMYTH (1995), a nossa percepcao
(mindscape) do exterior (landscape) estd na dependéncia dos nossos sentidos
(inscape). Diversos estudos tém demonstrado a importancia dessas concep¢des, pois

NnOSSOSs pressupostos tedricos e nossas percepcdes determinam as nossas agoes.



179

6.2.1. A PERCEPCAO EDUCATIVA

Para a analise da compreensdo sobre o processo educativo, entrevistamos 0s
professores envolvidos no projeto EAER-MT e no EAMI, totalizando 75 respostas num
total de 75 entrevistados. Os entrevistados foram, na maioria, professores do ensino
basico (I - IV), mas com a presenca de alguns profissionais das séries finais (V- VIII) e
também professores do ensino médio. Utilizamos a classificagdo de SATO (1992):

educacao utilitaria, pos-positivista, humanistica e libertadora, assim caracterizadas:

6.2.1.1. Educagao Utilitaria

Designada para preparar os estudantes para o futuro social e profissional, com
informacbes e habilidades para o mercado de trabalho. As respostas obtidas
remeteram, infelizmente, a maioria (63%) a uma viséo utilitarista da educagdo, como

nos exemplos:

- “A educacdo € muito importante porque é dela que depende o futuro dos alunos”;

- “E um aprendizado correto para a vida profissional”;

- “E enriquecer nossos conhecimentos para poder transmitir as criancas”;

- “S80 os propodsitos para uma formacéo do futuro”;

- "E levar o individuo a escolher sua forma de vida, ndo copiando as coisas do
professor, mas para ser um profissional cheio de realizacdes”;

- “E a parte fundamental, pois o futuro do pais depende dela”;

- “E 0 ato de informar para o questionamento intelectual e profissional”;

- “Sao todos os caminhos que levam para as atividades cientificas e técnicas

necessarias para um bom emprego”.
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6.2.1.2. Educac¢ao Pés-positivista

Focaliza a atencdo dos objetivos do curso em desenvolvimento, mas considerando o
desenvolvimento individual, as habilidades, as atitudes e a cogni¢do. Entre essas
concepcdes pos-positivistas, encontram-se aquelas que consideram a educagdo como

desenvolvimento humano. Alguns exemplos séo:

- “E 0 desenvolvimento cognitivo que possibilita uma melhor relagio na sociedade”;

- “Como diz John Dewey, educacdo é um processo para preparar o homem para viver
culturalmente e socialmente”;

- “E 0 termo que encontramos para viver bem com a sociedade sendo cidad&os”;

-"E a nossa mudanca comportamental através dos conhecimentos adquiridos”;

-"E preparar o individuo para a sociedade em que vivemos conjuntamente”;

- "E a mudanca de habito para a vida individual e social, assim como na economia e
na politica”;

-"E o desenvolvimento de todas as potencialidades do individuo”;

- "E 0 meio que molda e ajusta o individuo na sociedade, através de mudancas de

comportamento”.

6.2.1.3. Educacdo Humanistica

Responde as necessidades da compreensdo cognitiva, da cultura, da afetividade e
de outros componentes dos estudantes, através da liberdade de aprendizagem e da
construcdo do conhecimento a partir do vivido. Em relacdo a concep¢do humanistica,

podemos centralizar nos exemplos :

- "E uma constante tomada de reflexdo da préatica em sala de aula para confronta-los
com a realidade atual e adequar o ensino de acordo com a experiéncia do aluno”;

-"E relacionar o ensino com a aprendizagem do aluno, tem que ser concreto”;
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-"E considerar todas as possibilidades reais para ensinar e aprender”;
- "E construir os conhecimentos de acordo com as nossas experiéncias”;

- "E ter liberdade para aprender e ensinar para a vida”.

6.2.1.4. Educacéo Libertadora

Promove a aquisicdo de habilidades e competéncias para agir e resolver os
problemas (énfase na participa¢do). Os exemplos mais adequados a concepg¢édo da

educacao libertadora destacam-se nas seguintes respostas:

- "E formar individuos para confrontar a realidade e a sua postura, buscando solucées
e participando para um mundo melhor”;

- "E um processo continuo de formacdo para a cidadania, no verdadeiro sentido de
participacdo politica”;

- “E através da educagao critica que o homem realiza a sua libertag&o™;

- “E 0 pensamento reflexivo que transforma em ac&o”;
“Critica e interativa, a educagdo forma um cidaddo sujeito e capaz de

transformagdes”.

Todas as respostas enquadradas na classificacdo utilitaria e pos-positivista,
conduzem, respectivamente, a educacdo como processo profissionalizante, ou como

um preparo para o desenvolvimento das potencialidades humanas (Grafico 1).

A ideologia expressa nessas respostas conduz a necessidade de valorizacdo
profissional, onde os professores considera-se intelectualmente preparados para
formar o cidaddo para um bom mercado profissional, mas que infelizmente possui
uma péssima condicdo de trabalho. O tragico dessa concepcdo € que recai,
inevitavelmente, na insatisfacdo do/a professor/a, na falta de reconhecimento e na

sua desprofissionalizacdo, que, na visdo de BRAULT (1994), esta relacionada com a
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atividade socialmente justa e importante, mas que ndo é economicamente

valorizada.

[ Tradicional
M Pos-positivista
23% O Humanistica

[ Libertadora

63%

Gréfico 1: A percepcao da educacéo

A profissionalizacdo do/a professor/a deve ser um processo que implica,
simultaneamente, uma dinamica de reconhecimento profissional pelo exterior e uma
dinamica interna de redefinicdo de competéncias profissionais (LOUVET, 1989 apud
BENAVENTE, 1993). Assim, ao discutirmos tais resultados com os professores ao
longo de uma intervengdo, consideramos que a sua funcdo de mediador cultural
deveria estar acompanhada de uma autonomia pedagodgica, de um esfor¢co conjunto
para renovar as metodologias que pudessem servir ao processo de aprendizagem.
Esse desanimo e condicao salarial foi um dos grandes obstaculos no desenvolvimento

dos projetos, mas superado ao longo do processo.

Qualquer mudanca na pratica educativa pode ser imperceptivel, pois faz parte de um
processo, ndo de uma agao pontual. Embora modifica¢des substanciais tenham sido
observadas, obviamente, as praticas da reflexdo para as transformacbes da

realidade ainda encontram o limite da liberdade.
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6.2.2. A PERCEPCAO AMBIENTAL

Para a andlise da compreensdo sobre o ambiente, utilizamos a classificacdo de

SAUVE (1996-a), citando aqui 3 exemplos de cada categoria.

6.2.2.1. O Ambiente como Natureza

Para ser apreciado e preservado.

- “O meio ambiente é importante porque nos ensina a preservar a natureza”;
- “E a natureza que nos envolve”;
- “E 0 habitat, que temos intera¢do com outros seres vivos e que faz a natureza ser

tao bela”.

6.2.2.2. O ambiente como recurso

Para ser gerenciado.

- “Devemos manter o ambiente conservado, mais saudavel”;
- “Acho que é um dever de todos evitar a depredacdo e conservar a natureza”;

- “E qualquer espago que deve ser mantido limpo, deve ser conservado pelo homem”.

6.2.2.3. O ambiente como problema

Para ser resolvido.

- “Temos muita sujeira, mas devemos fazer for¢a para combater esses problemas”;

- “E ndo matar passarinho, nem matar as arvores, precisamos evitar esses desastres
ecoldgicos™;

- “E a natureza que vem sendo destruida e que o governo deve ter mais vergonha e

cuidar mais”.
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6.2.2.4. O ambiente como um lugar para se viver

Para ser cuidado.

- “E 0 espaco em que vivemos e que devemos cuidar”;
- “E 0 meio onde vivemos e devemos manter em ordem™;

- “E todo esse meio que nos abriga e merece prote¢ao”.

6.2.2.5. O ambiente como biosfera

Para ser dividido com outras formas de vida.

- “E tudo que esta vivo e n&o vivo, num equilibrio constante”;
- “E 0 meio onde vivemos em perfeita harmonia com outros seres vivos existentes no

globo terrestre”;

- “E 0 local onde abriga a todos e tudo, recursos renovaveis e nio renovaveis”.

6.2.2.6. O ambiente como um projeto comunitario

Para ser envolvido e participar criticamente.

- “E destinado para trabalhar um projeto de EA”;
- “E 0 objeto de estudo do projeto que estamos envolvidos”;

- “E onde vamos aprender a participar para educar nossas criancas”.

Algumas respostas sobre a educa¢do como projeto comunitario merecem algumas
consideracdes. Ao serem convidados para participar de um projeto em EA, 0s
professores, talvez, quisessem beneficiar o entrevistador, respondendo que o
ambiente seria o foco central de um projeto em EA, mas como iSso € uma apenas uma

suposicdo, consideramos suas respostas dentro da classificagcao utilizada.
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Observamos (Grafico 2) que a maioria percebe o ambiente como um lugar para se
viver (57%), um lugar para cuidar, mas ainda persiste uma concepc¢do sobre o
ambiente como natureza, que devemos cuidar por ser importante para a nossa
sobrevivéncia. As respostas sobre o ambiente como biosfera também aparecem com
uma certa frequiiéncia (23%), embora ndo aparecendo a concep¢do mistica da “teoria

Gaia” e da visao biocéntrica.

O Natureza
23% 2% 6% 10% " B Recurso
O Problema
O Lugar para viver
57% M Biosfera
O Projeto

Gréfico 2: A percepcao do ambiente

Tais respostas nao estdo em discordancia da visdo utilitaria predominante na
educacéo, onde o ambiente e a educagdo devem ter uma importancia para a
existéncia humana (educar para ser profissional e dependente da natureza para
sobreviver). Mas, se o “olhar dos professores”, agentes da constru¢do histérica da
cultura, compreendia que a vastiddo do ambiente limitava-se no lugar para viver, a
ambiguidade estava colocada. Foi nesse desafio que encontramos respaldo para a
intervencdo. Enquanto buscdvamos estratégias de formacdo através da pesquisa,
nossas metodologias transformavam-se em extensao, na preocupacdo constante de
"formar formadores”, de sermos 0s protagonistas, conjuntamente com os professores,

para transformar o lugar para ser vivido.
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6.2.3. A PERCEPCAO DA EDUCACAO AMBIENTAL
Para esta andlise, utilizamos a classificacgdo de ROBBOTOM & HART (1993), que

resumidamente pode ser caracterizada com 4 exemplos de cada categoria:

6.2.3.1. Educagéo SOBRE o0 Ambiente

E a concepcdo positivista que favorece a aquisi¢do de experiéncias e conhecimentos

na area natural e seus problemas correlatos (énfase no dominio cognitivo).

- “E informar as pessoas sobre a importancia da natureza para preservar o lugar que
vivemos”;

- “E toda educagdio que se refere a natureza, tais como fauna e flora, nosso Pantanal,
reciclagens e ecologia”;
- “E a formagdo direcionada para o pensar em relacdo a natureza e a interagdo

homem-ambiente”;

- “E um estudo voltado para a ecologia e suas rela¢des, incluindo-nos nessas
relacbes”.

6.2.3.2. Educacdo NO Ambiente
Dentro da concepgao construtivista, desperta valores e motivagdes que considerem

um ambiente mais adequado e com utilizacdo de atividades no ambiente imediato
(afetivo).

- “E 0 meio pelo qual as escolas podem trabalhar a educagdo a partir da realidade

dos alunos, da natureza que eles tém”;

- “E a educacdo para 0 meio ambiente onde estamos inseridos, a partir da nossa
realidade”;

- “E trabalharmos com o curriculo a partir da natureza que envolve a escola”;

- “E 0 processo baseado nas experiéncias do aluno, a partir do concreto, da natureza

que ele é envolvido”.
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6.2.3.3. Educacdo PARA o Ambiente
E a vertente reconstrutivista que promove a aquisi¢io de habilidades e competéncias

para agir e resolver os problemas ambientais (énfase na participacao).

- “E trazer a interdisciplinaridade para a escola e participar de uma acéo coletiva e
consciente”;

- “E mais forca e boa vontade de todos para participar de projetos ambientais e
resolver os problemas”;

- “E a participagdo para mudar a nossa escola, para uma escola melhor”;

- “E conhecermos a nossa realidade para poder participar melhor”.

Infelizmente, a maioria de 68% (Gréafico 3) ainda concebe a EA nos seus aspectos
ecologicos, reafirmando o que MORIN (1996) diz sobre o imprinting e limitando-a nos
seus aspectos naturais em detrimento da cultura e da participacdo na reconstrucédo e
transformacdo de realidades. Essa discussdo, entretanto, ainda encontra diversas
divergéncias. Entre os pesquisadores, ha os que consideram que as defini¢des da
educacao sobre, no e para o ambiente merecem criticas, pois a verdadeira educacdo
deveria englobar todas as trés (TILBURY, 1995). Todavia, ao considerarmos a
episteme dessas vertentes, observamos que ha uma clara distingdo ideologica e

metodoldgica entre elas.

Embora PARK (1993) concorde que a educagdo para o ambiente seja a mais
importante e prioritaria, ele considera que essas concep¢des tém blogueado a

evolugéo da EA, particularmente nas mentes que n&do conseguem fazer uma reflexao

critica sobre tais vertentes. Assim, ele defende a fragmentacéo entre a educacéo e o
ambiente, o que poderia auxiliar todos aqueles que trabalham nas duas areas, sem
precisar buscar a epistemologia da EA, da caracteristica interdisciplinar ou do dialogo

entre as ciéncias.
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Grafico 3: A percepc¢ao da EA

Similarmente, BOWERS (1991 apud SAUVE, 1997) acredita que 0S processos
educativos sao limitados para o enfoque critico da ecologia, e a educagdo deve ser
com o ambiente, uma vez que as ciéncias naturais devem ser prioritarias para
conseguirmos a sustentabilidade. Poderiamos, através das analises de diversas
Oticas como essas, considerar que os autores que defendem a educacdo e ou com o
ambiente ainda sdo caracterizados pela forte conotagdo positivista e direcionada

muito mais para os sistemas naturais do que o processo educativo per se.

Obviamente, esse trabalho ndo rejeita as concepc¢des das ciéncias naturais, elas séo
componentes da EA. Os objetivos da EA ndo sao dividir ou comparar as ciéncias, mas
unificd-las num processo dialdgico e participativo, edificar a ponte para unificar a ilha
natural ao continente cultural e que realmente seja capaz de construir os conceitos

para reconstruir as realidades.
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ROBOTTOM (1987) considera que a resolucdo de problemas (educacdo para o
ambiente) € a caracteristica-chave da EA, mas distingue que a resolucdo de
problemas declarada na conferéncia de Thilisi ndo remete a aplicacdo de métodos
instrumentais tecnoldgicos, mas sim ao exercicio de participa¢do nos processos
sociais de resolucdo de problemas sobre as questdes ambientais. Ele considera que
a forte tendéncia em enfatizarmos as caracteristicas naturais da EA ocorre em funcdo
do sistema curricular em que as escolas estédo inseridas, divididos em disciplinas
compartimentalizadas e sem a tentativa de um trabalho interdisciplinar. Em sua
analise, ndo basta propor a EA como transversal, pois continuaria a existir o problema
das matérias centrais e periféricas. Em sua conclusdo, ele analisa a importancia do
desenvolvimento profissional do professor, que contemple a pratica educativa
através da Otica organizacional e estrutural das escolas e da expressdo politica de

participagdo, essencial para a EA.

Assim, nossos objetivos buscaram a profissionalizacdo dos professores, na sua
formacdo continuada para a elaboracdo e implementacdo da EA, através de
pesquisas que realmente possibilitassem expressar a EA no cotidiano escolar. Em
concluséo, podemos dizer que os resultados do primeiro projeto (EAER-MT, Figura 15)

auxiliaram o processo do EDAMAZ, que possibilitaram as a¢des do EAMI.

6.3. EDUCAR PELA PESQUISA**

Para DEMO (1996-b), o ato de pesquisar exige que 0s professores procurem
materiais para combater as “receitas prontas” e para fomentar novas iniciativas no
campo da emancipa¢do. Em seguida, os pesquisadores devem formular uma
interpretacdo propria, pois essa compreensao dard inicio a uma elabora¢édo propria,

enquanto sujeitos do processo. Finalmente, essa construcdo possibilitara um

4 DEMO, 1996-b.



190

guestionamento reconstrutivo, uma pesquisa que exija a confluéncia entre a teoria e

a prética.

Assim, podemos sintetizar que as praticas inovadoras exigem o habito da leitura, as
modificacdes ludicas, 0 manejo eletrénico, o uso do tempo escolar e a reflexdo da
realidade social da escola. Para tais condi¢des, esse trabalho alcangou as seguintes

perspectivas:

6.3.1. O HABITO DA LEITURA

Atendendo a recomendacao de Thilisi (1977), um centro de documentacéo foi criado,
para que pudesse auxiliar os professores a criarem o habito da leitura. Iniciamos,
nesse processo, uma avaliacdo dos livros didaticos (LDs) mais utilizados pelos
professores. Nessa identificacdo, observamos a utilizacdo exagerada dos livros
didaticos oriundos do estado de S&o Paulo, onde os autores negligenciam o rico

potencial natural e cultural de MT.

Num estudo sobre os livros didaticos mais utilizados no Estado de SP e no condado
de Norfolk (Inglaterra), SATO (1992) considerou que a maioria € inadequada a
introducéo da EA. Com exemplos obsoletos, questdes memorizativas e auséncia de
incentivo na tomada de decisdo, os autores dos LDs ainda mantém-se dentro da
perspectiva ecologica, particularmente relacionando os problemas ambientais a
poluicdo, reciclagem do lixo e desmatamento. A ideologia dos autores € clara e
muitas vezes, embora ausentes na sala de aula, os conteldos, a sequéncia e forma

organizacional dos curriculos ainda mantém-se ancorados nas propostas dos LDs.

Um dos grandes problemas apontados pelos professores era a auséncia de
publicagdes na area de EA, em especial que englobassem as questdes relativas a

regiao Centro-Oeste. Surgiu, assim, uma publicagdo em EA que pudesse oferecer
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algum subsidio pratico e tedrico aos professores. Em uma linguagem facil e ricamente
ilustrada, a publicacdo buscou romper com o determinismo ecoldgico, oferecendo
fundamentos tedricos, além das ferramentas para a pratica docente e uma énfase no
capitulo 36 da Agenda 21 (educacdo, capacitacdo e sensibilizacdo publica). Ela foi
publicada pelo PPG-ERN/UFSCar, em 1994. Paralelamente, buscamos a parceria de
diversos profissionais da UFMT, e em 1996, publicamos um outro caderno pelo
NERU/UFMT, dividido em duas dimensfes: a cultural, que envolvia 0s aspectos
educativos, como a EA, a expansao das escolas em MT, a educacdo a distancia e a
EA, o ensino de ciéncias e a EA, e a cidadania. A dimens&o natural continha
abordagens sobre as plantas medicinais, a agricultura, a chuva acida, o rio Cuiab4, a
fauna e flora mato-grossense, a mineracdo, o mercurio e a biodiversidade. Os dois
livros estdo sendo largamente utilizados pelos professores, ndo como LDs a serem
seguidos, mas como subsidios para a implementagdo da EA nas escolas, juntamente

com outras orienta¢des e cursos desenvolvidos ao longo da intervencéo dos projetos.

Além disso, dentro do projeto EDAMAZ, as equipes envolvidas estdo elaborando
guias criticos de leituras, com perguntas e reflexdes que possam ser utilizadas na
EAD. Os artigos serdo escritos pelos pesquisadores envolvidos dos 4 paises e havera
traducdo para o espanhol, portugués, francés e inglés. Igualmente, no | Seminario
EDAMAZ, apresentamos trabalhos que serdo publicados em forma de anais, nos 4
idiomas. O guia critico também envolve artigos ou capitulos de livros ja publicados
por outros autores, com reflexdo e perguntas para uma melhor compreenséo critica

dos textos. Esse guia contém textos nos 4 idiomas, mantidos nos formatos originais.

6.3.2. AS INOVACOES METODOLOGICAS

Tentando estabelecer a ponte da pesquisa entre o ensino de gradua¢do e da pos-
graduacédo, os alunos do curso de pedagogia, muitos ja em exercicio, juntamente com

os bolsistas de iniciagdo cientifica e aperfeicoamento (CNPq) buscaram propor novas
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motivacbes ludicas que pudessem subsidiar os professores nas inovacdes
metodoldgicas. Através de atividades interdisciplinares no curso de pedagogia, com
o envolvimento de diversos professores de outras areas do conhecimento, muitas
atividades foram desenvolvidas pelos alunos, como confec¢do de cartazes, produgdo
de materiais pedagogicos a partir da sucata do lixo, exemplos de pecas de teatro
(através de mimicas, mascaras, sombras e fantoches) e jogos ludicos que pudessem
auxiliar na criatividade dos professores e pudessem trazer uma reflexdo para a

pratica pedagogica.

Esses trabalhos puderam ser demonstrados nas escolas, através de oficinas e feira
de ciéncias, uma vez que a disciplina que concentrou tais atividades era ligada ao
“Conteddo e Metodologias de Ciéncias”, disciplina oferecida na graduacdo do curso
de pedagogia. Tais demonstracdes ocorreram em dois momentos: com visitas as
escolas ou a UFMT. Esses momentos foram marcados por uma constante reflexdo da
pratica educativa, com avalia¢es e sugestdes de outras propostas que conduzissem

a mudanca.

Uma parcela desses materiais encontram-se no centro de documentacdo, que
conjuntamente com outros materiais pedagdgicos, videos, CD-ROMs educativos e
diversas publicacbes, oferecem maior oportunidade para que o professorado
abandone a utilizacdo excessiva dos LDs, sendo capazes de interpretar e formular
novas mensagens a partir desses subsidios, assegurando uma melhor investigacdo
gue ampliam a possibilidade do conhecimento dos professores para a reconstrucao

de uma nova agao educativa (Figura 15).
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6.3.4. O MANEJO ELETRONICO

Na elaboracdo de um curso a distancia, o projeto EAMI interessou-se em situar os
professores na informéatica, ndo considerando como estratégia principal, mas
assegurando uma atualizagdo num mundo moderno que introduz essa perspectiva na
educa¢do. Embora o questionario aplicado, na fase preliminar do projeto EAMI,
demonstrasse claramente o desejo dos professores a entrada desse mundo
tecnoldgico, os resultados até o presente momento demonstram que as escolas de
MT ainda n&do estdo preparadas para utilizar os computadores como processo da

interatividade educativa.

A EAD é uma alternativa pedagodgica de grande alcance e que, por isso, deve utilizar
e incorporar novas tecnologias como meio para alcangar 0s objetivos das praticas
educativas implementadas, tendo sempre em vista a concep¢do das relacbes dos
seres humanos numa sociedade assumida e considerando as necessidades das
populagBes a que se pretende servir. A multimidia deve ser olhada e utilizada para
desenvolver possiveis intera¢des, que venham a favorecer a comunicacdo e a
aprendizagem. Ela deve possibilitar que o cursista consiga construir 0s
conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarias para se comunicar,
utilizando distintas linguagens e meios, e, a0 mesmo tempo, ajudar a desenvolver a
autonomia pessoal e o espirito critico que o capacite para formar uma sociedade

justa e multicultural, onde conviva com as inovagfes tecnoldgicas que vao surgindo.

Para DEMO (1996-b), o impeto da inovacgdo tecnoldgica traz dois desafios: de uma
parte a possibilidade crescente de acesso ao conhecimento disponivel pela via da
informatica e da eletrénica, o que, além do mais, restringe fatalmente a importancia
de instancias escolares e académicas dedicadas apenas a repassar conhecimento; de
outra, o impulso reconstrutivo de conhecimento, na condicdo de alavanca maior da

competitividade no mercado, e de formagédo da competéncia para a cidadania.
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No caso especifico do EAMI, a informética e o aparato tecnoldgico sdo instrumentos
do processo e ndo nossos objetivos finais. O projeto visa popularizar o uso de meios
tecnoldégicos e aumentar o sistema de comunica¢do via correio eletrénico. O EAMI
visa a criacdo de uma “workstation”, onde o “site” serd estabelecido na UFMT,
criando através de pontos nas escolas e secretarias, um pequeno circuito de
interacdo (Figura 16). Sera possivel arriscar, entdo, a utilizacdo da multimidia, onde
os contetdos sejam desenvolvidos, transcendendo os limites puramente textuais,
ampliando as possibilidades expressivas do objeto em estudo. Para tal, as duas
secretarias de educacdo ja estdo providenciando a compra de linhas telefénicas para
a instalacdo da Internet e um programador do projeto esta elaborando programas de

interatividade que possam oferecer maiores subsidios aos professores.

Professores
& Alu ‘

Especialistas &

Programamﬁ

DUC
ESCOLAS Assess & SME
Pedagogicos

Figura 16: “Site” de intera¢do no EAMI
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No ano de 1996, a UFMT lancou a sua “home page” na Internet,

http://www.cpd.ufmt.br, que, embora ainda incipiente, possibilita uma certa conquista

no campo da informatica. Nessa pagina, encontra-se, na integra, o livro “Agenda 21
em Sinopse” (SATO & SANTOS, 1996) para subsidiar os cursistas e outros
pesquisadores interessados quando a comunicacdo eletronica for viabilizada. Além
disso, ha uma fonte incalculavel de informagdes circulando na rede, garantindo uma
discussdo da reorganizagdo curricular e politica nas escolas, que inevitavelmente
recaira como fruto das pesquisas em elaboracdo pelos professores. Embora a
comunicagdo dos especialistas e dos atores envolvidos via correio eletrbnico ainda
ndo esteja efetivada, essa perspectiva garantira uma formacdo mais processual,
onde ndo exista um “produto” acabado, mas onde os conhecimentos para a
transformacéo de realidades sejam espac¢os dinamicos assegurados pelo processo de

formagéo em uma perspectiva continuada.

6.3.5. A REALIDADE SOCIAL

Quando desafiamos os professores a desenvolverem pesquisas em suas escolas,
estavamos cientes que as dificuldades seriam encontradas. Além disso, previamos
gue determinadas situagdes iriam requerer momentos presenciais, para as discussdes
dos conflitos e das estratégias de acado. Assim, dois momentos presenciais estavam
previstos: seminarios, com discussdo entre os especialistas e atores envolvidos, com
oficinas e trabalhos de campo; e as visitas as escolas, cujas orienta¢des estariam
mais proximas a cada realidade escolar. Apés o | Seminario, onde os professores

foram incentivados a elaborar pesquisas, iniciamos o0 processo de visitas as escolas.

Na primeira visita, para a nossa surpresa, as acdes jA estavam acontecendo no
interior das escolas. Embora com pouca experiéncia em pesquisas, havia um
pragmatismo inconsistente nas diversas exposi¢des, sem qualquer embasamento

tedrico permeando as ac¢des, fruto do imediatismo impensado, na busca de
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"produtos”, sem considerar o processo. Todos o0s professores, sem excecao,
reclamaram da falta de tempo; certamente o excesso de aulas para compensar 0O
salario e a profissionalizacdo do professor foram assuntos bastante discutidos nas
nossas visitas. Nas dificuldades encontradas no desenvolvimento das pesquisas, era
possivel observar a falta de leitura, condicdo basica para qualquer projeto de
pesquisa. Além disso, tinhamos o controle dos empréstimos feitos no centro de

documentacdo e sabiamos que a procura ndo tinha sido suficiente.

Durante as orientacbes e reflexdes nas visitas subseqiientes, percebemos que 0s
professores ja haviam conseguido avancar adiante, propondo estratégias que
pudessem incorporar a EA em suas préaticas pedagogicas, com reunides periddicas de
estudos e discussbes para a implantacdo dos projetos de pesquisa entre eles

mesmos.

Nao poderiamos aqui, deixar demonstrar a nossa insatisfacdo com uma das escolas,
gue, além de reivindicar milhdes de coisas referentes a condi¢cdo de trabalho docente
(talvez até pela presenca dos assessores das secretarias que certamente levariam o
recado aos secretarios de educagdo), reclamava muito da falta de tempo e da
negligéncia do projeto, que, ao doar um computador, esqueceu de outros acessorios
de informatica, como um “no break” Situa¢cbes como essa s@0 inevitaveis, mas
discutimos o problema e decidimos que a compra de tais acessorios seria a
contrapartida das secretarias, que num momento oportuno teriam espagos para essa
reivindicacdo. Por outro lado, temos que enfatizar a atitude da outra escola que,
numa comemoracdo da cidade, pelo aniversario do Candido Mariano Rondon®,
aproveitou da presenca do governador de MT, Dante de Oliveira, e descreveu 0
projeto, reivindicando uma linha telefénica para a instalagdo da Internet, além dos
acessorios necessarios para o melhor uso do computador. Consideramos que a EA ja
estava incorporada nessa atitude dos professores de reivindicacdo e cidadania,

como sujeitos da propria transformacao.

% A escola € a antiga fazenda onde nasceu e cresceu o Marechal Rondon.
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No Il Seminario de Educacdo Ambiental Através de Meios Interativos, contamos com a
representacdo de todos os professores e respectivos relatos de experiéncias, a

seguir expressas:

André Avelino:

Atendimento: Ensino Fundamental e Médio (inclusive magistério);
Primeiramente foi feito um diagndstico local, para reconhecimento do perfil da
comunidade, dos habitos familiares, da cren¢a religiosa, da condicdo soécio-
econbmica e das atividades culturais. ApGs esse diagnostico, foi desenvolvido
um trabalho sobre a realidade cuiabana, com producéo de videos e discussédo
com a comunidade;

Foram realizadas palestras para tratar sobre a questdo da auto-estima, da
valorizacdo da vida, da velhice, da utilizacdo das drogas, da condi¢do
feminina e do aborto, conjuntamente com a condi¢do de prevencéo e estilos
de vida;

Através de temas geradores, cada disciplina desenvolveu tdpicos ambientais:

portugués: textos sobre lixo / matematica e educacdo artistica: utilizacdo da

sucata do lixo / filosofia: relacdo do ser humano com a natureza, ética, direitos
e deveres / inglés: maquetes e textos de musicas relacionados com o
ambiente / guimica: indicadores de acidos e bases na natureza / ensino
religioso: questionamentos sobre o poder da instituicdo religiosa (e ndo da
fé) e a consequente degradacdo ambiental pelas a¢bes antrdpicas, além das
discussbes sobre o Movimento Sem Terra (MST) e a ocupagdo em MT /
ciéncias: cada “turma” adotou um animal regional e desenvolveu pesquisas
sobre cada espécie, com cartazes, fotografias e mostras com a comunidade;

Os alunos fizeram revezamento (o periodo noturno participou das atividades
diurnas e vice-versa), com planejamento de jardinagem e videos e com ampla

participacdo das comunidades para a manuten¢do e discussao de estratégias
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para a conservacdo da escola (composteira e coleta seletiva de lixo em
desenvolvimento);

Reflexdo pedagodgica entre os professores, com abolicdo das provas pontuais
e avaliacdo através de um processo permanente de atividades;

Continuidade das pesquisas através da organiza¢do do PPP e garantia da EA
nos curriculos como processo permanente de educacao;

Dificuldades: Falta de tempo (sobrecarga dos professores) e financiamento

para execucao de outras atividades.

Firmo José Rodrigues

Atendimento: Ensino Fundamental;

Momentos de sensibilizacdo atravées do mapeamento do bairro, com
diagnostico socio-econémico que gerou um grande debate entre “preservar” e
“conservar” e acoes dividas em 4 subprojetos;

Levantamento dos animais domésticos e plantas existentes no bairro, com
participacdo da disciplina de matematica e ciéncias, que utilizou-se de
tabelas e gréficos e estudou a biologia dos animais e vegetais identificados.
A partir desse trabalho, a escola iniciou planejamento de jardinagem com
plantas ornamentais e medicinais, com debates entre os membros da
comunidade e especialistas na area;

Identificacdo dos problemas da nascente e coOrregos poluidos préximos a
escola, com forum de discussdo entre alunos, professores, técnicos e
comunidade para as estratégias de solu¢cdo, com envolvimento de chacareiros
e pequenos agricultores nos debates com a comunidadee consequente
estratégias para a resolucao de problemas;

Trabalhos com sucata de lixo, com discussdo sobre o patrimbnio escolar e a
importancia de sua conservacdo, além da discussdo dos estilos de vida e

excesso de consumo que geram mais lixo. Com apresentacdo de um projeto em
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coleta seletiva, a escola foi beneficiada com lixeiras, sacos coletores e
camisetas, doados pela Secretaria de Servicos Urbanos (ha uma promessa,
pelo governo municipal, de instalacdo de containers no bairro para a coleta
seletiva);

Paralelamente, uma empresa privada esta trocando latas de aluminio por
materiais de informatica ou esportivos. A escola esta coletando as latas, mas
com ampla discusséo sobre a producdo do lixo e os modelos de consumo,
propondo estratégias pedagdgicas que nao se limitem a simples troca, mas
utilizando-se da empresa para uma discussao mais educativa sobre a
problemética do lixo;

Discussédo sobre utilizacgdo das drogas e roubos através de atividades
culturais;

Todas as atividades foram apresentadas na Mostra da escola, com ampla
participacdo da escola e da comunidade, através de cartazes, fotografias,
videos e teatros;

Incorporacdo da EA no PPP da escola e reflexdo pedagdgica para a sua
incorpora¢do nos curriculos;

Dificuldades: falta de financiamento, falta de sensibilizacdo da SME para a
aquisicao da linha telefonica (Internet) e profissionalizagdo do professorado,
com baixos salarios e ndo prioridade da educacédo que dificultam acessos para

o0 desenvolvimento de atividades em EA.

Nilo P6voas:

Atendimento: Pré-escola, Ensino Fundamental e Médio;
Diagnoéstico da situacdo da escola, com fotografias e mostra de cartazes.
Também foi feito um diagnostico para reconhecimento do perfil da

comunidade e o envolvimento da mesma;



201

Momentos de sensibilizacdo, através de mostra de teatros, cartazes,
fotografias e videos (editado por amadores);

Envolvimento da comunidade, alunos, professores, direcdo e técnicos para 0s
momentos de sensibilizacdo para a limpeza e discussdo sobre a consenvagao
dos prédios, com conseqliente planejamento de estratégias conjuntas;

Debate sobre a reforma da escola, materiais degradados e limpeza das
paredes. Os professores observam a diminui¢do de vandalismo na escola;
Integragdo com outros projetos sobre “drogas” e “auto-estima” dos
professores tem contribuido para as atividades em EA;

Além do mutirdo de limpeza, a escola estd buscando materiais alternativos
para a coleta seletiva do lixo (tambores), desenvolvendo composteiras para
um futuro projeto de jardinagem e utilizagdo de pequenos objetos que possam
ser utilizados como vasos para ornamentar a escola;

Dificuldades: a escola apresenta sérios problemas antigos, inclusive pelo
grande numero de alunos atendidos, com desunido dos professores, falta de
interesse, alta competitividade, descrédito na instituicdo escolar e salarios
baixos que levaram diversos colegas a desistirem do magistério, acarretando
falta de docentes, de tempo e de possibilidades para a expansao do projeto
em niveis maiores, além da falta de verba para a execucdo de atividades em
EA. Como consequéncia dessa situacdo, agravado nos ultimos anos, o trabalho
em EA tem sido dificil, mas ao mesmo tempo estimulante, uma vez que h& uma
clara observacdo da melhoria na escola e o0s professores sentem-se

estimulados a participarem do projeto.
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Santa Claudina

Atendimento: Ensino Fundamental (rural);

Divisdo das séries em 3 ciclos (12 ciclo = 12, 22 e 3?2 séries; 22 ciclo = 4%, 52 e
62 séries e 32 ciclo = 72 e 82 séries), em proposta mais ousada que o MEC,
tentando sanar a ruptura desastrosa que ocorre entre as 42 e 52 séries;
Utilizacdo de temas geradores como "estrada"™ e "ponte" em funcdo da
realidade local: linguagem: producdo de textos, poesias e musicas regionais
com abandono dos livros didaticos, além de teatro, jogral e jornal escolar /

ciéncias sociais: sinais de transito, transporte e acidentes / matematica:

calculos, medidas e velocidade, com incluséo do ciclismo, uma vez que muitos

hY

alunos pedalam 8 km para chegarem a escola / tecnologia: equipamentos,

materiais de construcdo, estradas e progresso / expressao corporal: recreacao,

jogos, teatro, ciclismo e capoeira / artes: desenhos, graficos comparativos,

pinturas e album de fotografias artesanais / ciéncias naturais: sistemas de

vida, flora e fauna local, campanha contra o fumo, queimada, eroséo e
desmatamento, além da discussdo sobre o reflorestamento e impactos
ambientais locais;

Discussdo e estratégias comunitarias para resolver o assoreamento do Rio
Mutum, em decorréncia da construgdo de uma ponte e a interferéncia e
modificagdo dos ciclos das aguas com a proliferacdo exagerada de
pernilongos na regido. Planejamento de ac¢des para a protecdo de alevinos
(principalmente no periodo da piracema), caminhada, horta, minimiza¢cdo do
lixo e estagio com as comunidades indigenas para o estudo dos modos de
vida tribais;

Inclusdo da disciplina de filosofia para a discussdo da ética ambiental e
cidadania (em implantacéo);

A EA é considerada uma atividade paralela e consonante com o Projeto Terra,
proposto pela SEDUC. O maior problema ambiental é o turismo, que além da

depredagao natural, interfere na cultura local;
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Dificuldades: distancia, falta de verba, baixos salarios e falta de informacéo.

Os professores solicitam visitas a escola com maior frequéncia, em funcdo das
orientacBes aos professores, cuja maioria ndo possui nivel superior e que necessita
de orienta¢bes mais freqlientes. A TELEMAT, que prometeu-se com a doa¢do de uma
linha telefénica para a implantagdo da Internet, ainda ndo se manifestou
favoravelmente. O GIEA, grupo de parcerias de MT, esta encaminhando um abaixo-
assinado a TELEMAT, solicitando o cumprimento da promessa feita publicamente e

televisionada durante as comemoracfes da cidade.

Observamos, como no decorrer dessas atividades, a preocupac¢do da incorporacdo da
EA nos curriculos escolares e nos projetos politicos pedagdgicos. Obviamente, ao
refletirem sobre as suas praticas, agora sob 0s pressupostos tedricos, era esperado
gue os professores repensassem na organizacdo curricular (Figura 17). Assim,
convidamos especialistas do 6rgdos governamentais e tomadores de decisdo que
estavam diretamente responsabilizados pela reformulacdo curricular, com o0s
representantes das diversas instituicdes ambientais e educacionais de MT, além do
coordenador de EA do IBAMA de Brasilia, e da representante do MEC, uma das

responsaveis pela elabora¢do dos PCNs.

Com muito mais momentos de trabalhos grupais, o projeto abriu mais espagos para a
integracdo dos cursistas, através de oficinas que auxiliassem os professores rumo a
autonomia no desenvolvimento desses projetos, e agora com uma discussdo de
incorporar a EA nos curriculos escolares. A educacao pela pesquisa supde um processo
permanente de recupera¢cdo da competéncia do professor, que encontra no

conhecimento a sua instrumentacao mais importante de mudanca (DEMO, 1996-b).

Assim, podemos resumir que formacdo ambiental dos professores iniciou-se na

orientacdo para uma concep¢do da EA, nas mliltiplas faces ideoldgicas,
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epistemologicas e metodoldgicas, articulada com os processos de pesquisa e com a
construcdo de conhecimentos. Depois, iniciamos o desenvolvimento de um projeto
para a transformacdo social, orientado pelo processo de criagdo de novos valores e
conhecimentos, vinculados a uma transformacéo de realidades e compreendida como
uma estrutura educativa que internaliza as condi¢oes naturais. O papel primordial do
projeto foi incentivar o espirito critico dos professores, evidenciando o fendmeno
essencial da formacdo do sujeito (e ndo do objeto), através da pesquisa
comprometida com uma pratica e teoria que, iniciando-se na sensibiliza¢do, permitiu
que 0s grupos sociais pudessem compreender suas realidades para de fato

transforma-las.

6.3.6. AREORGANIZACAO CURRICULAR

Como fruto desses processos, 0s professores sentem a necessidade de reconstruir um
“Projeto Politico Pedagdgico (PPP)” préprio, de integracdo das diferentes areas do
conhecimento e de avaliacdo dos alunos. De acordo com DEMO (1996-c), 0 processo
do PPP obedece aos procedimentos de todo trabalho de questionamento
reconstrutivo, com marcas de competéncias que garantam a formulacdo da proposta
pessoal, da atualiza¢do do profissional, do compromisso com os alunos, da utilizacdo

critica dos textos didaticos e, fundamentalmente, da sua capacidade de inovar.

Ainda que o processo de incorporacdo da EA nos curriculos ndo esteja acelerada e o
PPP ainda em fase de experimentacdo, para qualquer projeto em EA, desenvolvido
sob a ética de mudanca, o desafio curricular torna-se parte do processo. Assim a nova

proposta do MEC, os PCNs, merecem algumas reflexdes.
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PARCERIAS

INSTITLICIONAIS

CENTRO DE DOCUMENTACAO MOMENTOS PRESENCIAIS
* Publicacbes * Seminarios com especialistas
* Videos e tomadores de decisdo
* CD-ROM * Visitas as escolas
* Materiais pedagdégicos

Subsidios tedricos e praticos em EA

l

CURSO DE EA A DISTANCIA

REALIDADE
Contexto escolar

% Profissionalizaca Reflexao
0

Curriculo

EEM o PESQUISA =
f icipacao Inova%ﬁ

Figura 17: Os resultados do EAMI

Inicialmente, o curriculo baseava-se no arranjo sistematico de matérias, num elenco
de disciplinas e conteudos. Com o tempo, passou a ser considerado como um
conjunto de experiéncias trabalhadas pela escola. Ultimamente, ele vem sendo

considerado como um artefato cultural, @ medida que traduz valores, pensamentos e
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perspectivas de uma época ou sociedade. Tem sido enfatizado, também, o processo
de constituicdo do curriculo e as formas através das quais ele também constitui

identidades e subjetividades.

De acordo com SANTOS & PARAISO (1996), no Brasil, a década de 70 sofreu
influéncia americana, com tradicdo de um curriculo tecnicista, caracterizado pelo
controle do processo educativo. Nos anos 80, o curriculo passou a ser problematizado
a partir de suas relagdes com as esferas politicas, econdmicas e culturais, sendo
estendido como todas as experiéncias e conhecimentos aos estudantes no cotidiano
escolar, tanto no curriculo oculto como no explicito. Recentemente, com a globalizacao
e o multiculturalismo, o curriculo passa a ser visto como elemento de uma politica
cultural em que € tanto um territério de producdo ativa de cultura, como um campo de
contestacdo cultural. Segundo essas autoras, o estudo do curriculo ganha mais forcas
na época da globalizacdo. A razdo € simples: frente as constantes modificacbes e
acontecimentos, o professorado se vé obrigado a incorporar novos assuntos em sala

de aula.

Dividindo o curriculo em oficial (o que foi planejado), formal (o que foi ensinado) e o
real (o que foi aprendido), SANTOS & PARAISO (op. cit.) ainda consideram o curriculo
oculto, isto é, um conjunto de normas e valores implicitos nas atividades escolares,
porém ndo mencionados pelos professores ou nao intencionados por eles.
Consideram, ainda, o curriculo vazio, ausente nas propostas, mas que muitas vezes
abrangem conhecimentos significativos e fundamentais para a compreensdo da
realidade e a atuacao nela. Esses campos de omissdes sao essenciais para entender
os efeitos sobre os estudantes, tanto em funcdo do que se diz, como naquilo que
silencia (SANTOS & PARAISO, 1996).

Conseqlientemente, em relacdo a EA, a simples proposta de inseri-la como transversal
ndo parece ser uma solucdo, uma vez que a complexidade curricular exige outras

esferas de organiza¢do. Na Inglaterra, por exemplo, em 1987, o National Curriculum
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Council (NCC) prop6s uma reestruturacdo curricular, onde a EA, conjuntamente com as
areas de “Saude”, “Perspectivas e Suportes da Educa¢do”, “Compreensdo Econdmica
e Industrial” e “Cidadania”, aparece como ‘tross curricular subject” (SATO, 1992).
Nessa proposta, o governo britanico declarava que todas as areas do curriculo tém
uma contribuicdo individual para desenvolver a EA e como resultado, a EA trar4 novas
perspectivas para essas areas (NCC, 1989). Uma matriz demonstrando as relagbes
entre as areas, particularmente em ciéncias, geografia, histdria e tecnologia foi
proposta aos professores e, de fato, ao entrevistar os professores das escolas do
condado de Norfolk, SATO (1992) constatou que a maioria dos entrevistados

pertencia as disciplinas acima citadas.

Em entrevista com esses professores, foi possivel identificar a auséncia de atividades
interdisciplinares, mesmo entre as areas relacionadas, além da utilizacdo dos livros
didaticos que traziam em suas capas “de acordo com o curriculo nacional”.
Geralmente, um/a professor/a era eleito para coordenar as transversais, mas ndo era
toda escola que possuia essa estrutura. Quando havia, era nitidamente observavel a
fragmentacdo das disciplinas e das areas do conhecimento. Por exemplo, na época
da unificacdo européia, no inicio da década de 90, os professores trabalhavam a
transversal “economia e industria” arduamente, sem discutir os impactos ambientais
que poderiam surgir através dessa unificagdo. Quando arguidos, os professores
respondiam que a EA ndo era prioridade daquele momento e ndo enxergavam a
relacdo da situagdo com a EA. Por fim, embora a proposta curricular visasse a
integracdo, as escolas permaneciam compartimentalizadas em disciplinas, sem
diadlogo entre os atores envolvidos no processo, e com a EA sob a responsabilidade

dos professores de ciéncias ou geografia.

Na entrevista com os alunos, SATO (1992) observou que a sensibilizacdo ambiental
se dava mais em funcdo dos meios de comunicagdo de massa, particularmente
através dos programas educativos da BBC, que sempre enfatizavam o espirito

ecoldgico nas criancas. Para eles, conversar com alguém originario do pais da
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“Floresta Amazobnica” era tdo interessante quanto assistir aos programas de TV.
Perguntavam muitas coisas, era dificil saber quem era o entrevistado e o
entrevistador. Embora merecam maiores considera¢des, ndo ha duvidas de que os
programas infantis sdo realmente educativos e que os professores tém um aliado

forte, ao invés de ter que brigar contra as apresentadoras, alias todas loiras.

Similarmente, GAYFORD & DORION (1994) e GAYFORD & DILLON (1995) encontraram

as seqguintes dificuldades na implementacéo da EA nas escolas britanicas:

a dificuldade na definicdo dos objetivos da EA, extremamente amplos como 0s
préprios objetivos da educacéo propriamente dita;

as estruturas inflexiveis do sistema curricular que ndo permitem atividades
inovadoras;

muita dificuldade em se desenvolver atividades interdisciplinares (muitos nem
sabem o que séo);

a responsabilidade dos temas transversais nao recai sobre os professores das
disciplinas centrais, que geralmente priorizam o0s conteddos exigidos e
negligenciam as transversais;

auséncia de formagdo continuada para atualizar os professores sobre as
transversais, proposta muito nova nas escolas;

incerteza em como avaliar os alunos em EA; e

grande resisténcia em se discutir a incorporar a EA nos curriculos em fun¢éo

dos assuntos controvertidos e politicos necessarios a implantacéo da EA.

No exemplo da Africa do Sul, O’DONOGHUE (1991) conseguiu resultados
interessantes na inovacéo curricular. Considerando a interdependéncia dobal dos
problemas ambientais (chuva acida, destruicdo da camada de ozbnio e outros) com
as problematicas regionais (destruicdo das florestas, erosdo, caca e poluicdo, entre
outros), utilizou o problema social do apartheid como uma questéo-chave para a EA,

onde os professores foram solicitados a reestruturar os curriculos utilizando-se da
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pesquisacdo. Com a nomenclatura de “grass roots”, o autor critica o curriculo imposto
de cima para baixo (centre to periphery implementation) e demonstra que, somente
através da pesquisa continua para a resolu¢do de problemas ambientais, o curriculo

conseguiu ser construido e transformado.

Com producéo de materiais, kits ecoldgicos, um centro de documentagdo e incentivo a
pesquisacdo, o processo de avaliagdo também tornou-se claro, ao longo de 3 anos,
mostrando que, para a avaliacdo, 0 processo da constru¢do do objeto era mais

essencial do que o produto em si.

Critical curriculum development suggests that innovation should be viewed
as reflective process of reconstructive action (action research). If diverse
intuitive, reflective and discursive critical processes (evaluation) have a
central and integrated role in curriculum change, evaluation could not
simply be treated as external and rational processes to establish the
value and effectiveness of a curriculum project. Evaluation thus came to be
seen as reflective critical process that gives both meaning and direction to
reconstructive action.

(STAKE, 1977 apud O'DONOGHUE, 1991)

Os efeitos de uma proposta curricular ndo ocorrem em prazos curtos, € preciso mais
tempo para maturagdo. Entretanto, para qualquer modifica¢gdo na estrutura curricular,

é recomendavel, no minimo:

a consideracdo do contexto escolar, isto €, a realidade em que alunos,
professores e comunidades estdo inseridos para iniciar um processo de
mudanca (inclusive considerando o curriculo oculto e o vazio);

a legitimidade dos conteudos curriculares adequados as realidades, com
pesquisas interdisciplinares que garantam uma visdo mais holistica, evitando
a duplicidade ou a omissao de determinados assuntos;

a inovagdo metodoldgica, com vinculo tedrico e com um pool de materiais
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pedagogicos que subsidiem a pratica docente, inclusive com analise dos livros
didaticos, uma vez que, a partir do ano de 1998, eles trardo na capa “de
acordo com os PCNs” (a maioria sem o ser);

a renovacao reflexiva e reconstrutiva no processo de avalia¢cdo continua (com
énfase no processo e ndo no produto);

a capacidade de discutir e incorporar temas conflitantes as escolas, trazendo o
genuino sentido de participa¢do e a¢ao na construcdo da EA; e

a formacdo permanente dos professores, privilegiando e acentuando o
fendbmeno do sujeito de transformacdo, ao invés de considera-los

simplesmente como objetos de analise.

A questdo curricular é de extrema importancia para a implementac¢do da EA, suas
implicacbes e avaliacdes merecem as considera¢cbes sob a analise de uma outra
pesquisa, talvez em prolongamento das atividades até agora realizadas. Afinal, o
efeito cumulativo dessas perspectivas esta sob constantes avaliacfes, e a légica da
pesquisa funciona por recortes das observagdes, experimentos e avaliacdes. “A
pratica do trabalho docente funciona numa légica globalizante, caracteristica para
qualquer pesquisa em educacdo. E a logica interna das escolas esta, muitas vezes,
voltada para seus processos histdricos de renovacdo das praticas pedagogicas que

néo se prendem apenas a determinados projetos” (SILVA & FRADE, 1997).

Mas, por enquanto, limitaremos & essas considera¢des, permitindo uma tentativa de
conceituar a educagdo permanente como um processo continuo de oportunidades
para o desenvolvimento de competéncias, ndo como um ato que pode ser concluido,
mas sim num longo processo de descobertas e reflexdes. Significa aceitar o espago
pedagogico como espag¢o politico (GIROUX, 1986 apud MOREIRA, 1995), unindo a

linguagem critica a linguagem da possibilidade, e essencialmente considerar os

professores como agentes de transformacao.
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6.4. O HORIZONTE, NAO O FIM

O recente criticismo a EA por diversas instituicbes e pessoas civis obrigou 0s
pesquisadores da area a refletir sobre os caminhos da EA. Na busca de novos
paradigmas, surgiram novas tentativas de aproximag¢édo do pensamento natural com o

cultural.

O estudo da evolugdo da EA demonstra uma énfase exagerada nos aspectos
ecolégicos em detrimento dos educativos. Recentemente, a “Rio+5” referendou, mais
uma vez, esforcos educativos para a implementacdo da Agenda 21. Ainda com a
retérica do “desenvolvimento sustentavel’, o evento escamoteava 0 quadro
ideoldgico por trds do discurso legitimador do DS, assumido ingenuamente pela
comunidade ambientalista (LAYRARGUES, 1997). Explicando a diferenca entre
concepcao do “ecodesenvolvimento” (que representa uma abordagem em relacdo ao
desenvolvimento cujo horizonte temporal coloca-se décadas ou mesmo séculos
adiante) e o “DS” (que se utiliza do discurso neoliberal para manter as fogas
hegemobnicas do Primeiro Mundo, transferindo a responsabilidade para os paises do
Sul), LAYRARGUES (1997) considera que o relatério de Brundtland almeja um
nivelamento por cima, ou seja, um projeto ecoldgico neoliberal, que sob o signo da
reforma, produz a ilusdo de vivermos um tempo de mudanca (...) N&o é possivel falar
em solidariedade futura sem considerar que a geragdo presente esta sacrificada

demais pelas disparidades sociais da atualidade.

Talvez o criticismo a EA esteja na raiz desse problema, que sempre se utilizou da
retérica da "mde natureza" ou do “"poder econdmico” em detrimento do
desenvolvimento humano. Desde a Conferéncia de Thilisi (1977), diversos trabalhos
foram desenvolvidos em EA e nas linhas atuais, entre o construtivismo, o
reconstrutivismo e o poés-estruturalismo, ancorados nas diversas tendéncias da escola
de Frankfurt, a teoria critica volta com especial furor. Assim como os pensadores

iluministas, é preciso ousar novas metodologias que aceitem que a constituicdo da
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consciéncia €, também, a historia da emergéncia dos seres culturais, e que o direito
a cultura é o direito de acesso aos bens culturais, (...) e a compreensédo desses bens
€ 0 ponto de partida para a transformacdo das consciéncias (HEGEL, apud MATOS,

1993).

Embora os trabalhos tradicionais em EA sejam direcionados muito mais para um
campo ecoldgico, conjuntamente com o novo redirecionamento da EA para o
desenvolvimento sustentavel, ndo resta davidas de que ha uma tendéncia
internacional para reparar esse determinismo ecoldgico e econdmico. Todavia, para
agueles que se aventuram a trabalhar nesse espaco hibrido, o desafio sempre ocorre
no reconhecimento das brcas que atuam contra ou a favor do sistema. Enquanto
alimentamos as forcas a favor, tentamos ndo sucumbir as forcas contrarias. Nesse
exercicio constante, de conflitos e consensos, desafiamos as amarras académicas e
resgatamos a funcdo social de uma universidade, articulando diretamente com os
professores do ensino fundamental e junto com eles, tornamo-nos sujeitos capazes de
acdo. Certamente, ndo temos todas as respostas, apenas conseguimos uma
representacdo que saiu de um enclausuramento tedrico e aproximou-se mais da

transformagao pratica.

Diante dos compromissos das agendas mundiais, a Grécia reivindica a conferéncia de
“Thilisi+20”, onde os efeitos da EA nesses 20 anos serdo discutidos
internacionalmente. Nesse momento de globalizacdo (e ndo de homogeneizagédo),
com os limites entre o nacional e o internacional (VIOLA, 1995), talvez seja possivel
perceber se, na evolucdo da EA, houve uma atencdo dada ao seu lado educativo.
Uma visdo dialética que considere ndo o privilégio de uma ou de outra, mas que
ultrapasse as fronteiras dos territérios e alcance mecanismos que promovam O

desenvolvimento humano, inserido nas relagdes com a natureza.

A Grécia pode ser uma esperanca...
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