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RESUMO

Meio ambiente e Etica sdo temas recorrentes nas pautas de discussées sobre 0s
desafios da educacéo brasileira. O mundo estd imerso em uma crise ambiental e
ética que nos convida ao movimento dialético da acao-reflexdo-acdo. O objetivo
deste trabalho foi investigar as concepcdoes e as relagbes entre os Temas
Transversais Meio Ambiente e FEtica dos professores de Ciéncias, técnicos
educacionais e alunos de 5% a 82 série do Ensino Fundamental, de uma escola da
rede particular de Belém. O estudo apoiou-se em Sauvé, Reigota, Sanchez
Vasquez, Leff, Grun, Valls, Bardin, Zabala, Freire, Ludke, André, entre outros. O
caminho metodologico foi o da abordagem qualitativa. Para mergulhar nos diadlogos
intersubjetivos, que sdo as préaticas pedagdgicas, foram utilizadas as técnicas de
pesquisa de campo e pesquisa documental. A primeira consistiu na realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com 16 estudantes, 3 professores e 2 técnicos da
Escola “Alfa”; a segunda envolveu os Parametros Curriculares Nacionais, os livros
didaticos de Ciéncias e os documentos entregues aos alunos e professores, em
2008, na Escola. A interpretacdo dos dados se baseou na analise de contetado, em
sua modalidade tematica. Foram trabalhados dois temas: Concepc¢des de Meio
Ambiente e Concepcdes de Etica. A unidade de contexto, o “pano de fundo” do
estudo, foi uma escola da rede particular de ensino, dotada de boa infraestrutura,
cuja clientela é formada, em sua maioria, por alunos da classe média alta. Para
definicdo das categorias, foi preparado um caderno com as entrevistas, 0 que
facilitou o agrupamento, a classificacdo e a analise interpretativa dos dados. Isso
resultou na sintese em sete categorias de andlise: Concepcdo de Meio Ambiente
como natureza; Concepcdo de Meio Ambiente como o local onde se vive;
Concepcao de Meio Ambiente como relacdo dos seres entre si e deles com o
ambiente; Concepcdo de Meio Ambiente como sustentabilidade; Concepcéo de
Etica como respeito; Concepgéo associada a principios e valores e Concepcao
relacionada ao meio ambiente e ao respeito as pessoas. Os resultados revelam,
contraditoriamente, a prevaléncia da légica disciplinar nos PCN e na Escola “Alfa”;
os livros adotados pela Escola ndo se limitam aos contetdos factuais e conceituais;
em relacéo as concepcdes de Meio Ambiente e Etica, os entendimentos do que vem
a ser ambiente e ética sdo reducionistas. Os sujeitos, de uma maneira geral, nao
estabelecem conexdo necesséaria entre Ambiente e Etica. Nas turmas de 52 a 82
série, a Escola ndo trabalha os Temas de forma efetiva. As reflexbes finais
pontificam um convite a Escola para refletir e buscar alternativas que revertam o
quadro de suas acdes educacionais relativas ao Meio Ambiente e a Etica. As
escolas precisam se sentir desafiadas a inserir a Educacdo Ambiental em seu
cotidiano, com o fito de colaborar na construcdo de uma educacéao cidada.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Temas Transversais; Meio Ambiente; Etica;

Educacdo Ambiental.



ABSTRACT

The environment and ethics are frequent themes in the discussion of subjects about
the challenges of the Brazilian education. The world is immersed in environmental
and ethic crisis, inviting us to the dialectic movement of action-reflection-action. The
objective of this work was to investigate the conceptions and relations between
transversal themes such as environment and ethics of the teachers of science,
educational technicians and students of Secondary School (5" to 8" grades), from a
private school of Belém. The study was supported in Sauvé, Reigota, Sanchez
Véasquez, Leff, Grin, Valls, Bardin, Zabala, Freire, Lidke, André, among others. The
methodological path was that of the qualitative approach. To immerse in the
intersubjective dialogs — which are pedagogical practices — field research and
documental techniques were used. The first consisted of the realization of
semistructured interviews with 16 students, 3 teachers and 2 technicians of the “Alfa”
School. The second embraced the PCNs (National Curricular Parameters/ Federal
Policies for Education), science textbooks and documents given to students and
teachers in 2008 at school. The interpretation of the data was based on the analysis
of the content, in its theme modality. Two themes were worked on: Conceptions of
Environment and Conceptions of Ethics. The unity of context, the “backstage” of the
study, was a school from the private education network, well equipped of
infrastructure, whose clientele is formed, in vast a majority, of students from high
middle class. To define the categories, a notebook containing interviews was
prepared, facilitating the grouping, classification and interpretation analysis of the
data. This resulted in the synthesis of seven categories of analysis: Conception of the
environment as nature; Conception of the environment as a living place where
people live; Conception of the environment as a relation among people and
themselves with the environment; Conception of the environment as sustainability;
Conception of Ethics as respect; Conception associated with principles and values
and Conception related to the environment and the respect for people. The results
reveal, contradicting itself, the prevalence of disciplinary logic between the PCNs
(National Curricular Parameters/ Federal Policies for Education) and “Alfa” School;
the textbooks adopted by the school do not limit themselves to the factual and
conceptual contents; in relation to the concepts of Environment and Ethics, the
understanding of what environment and ethics mean is limited. The subjects
generally do not establish the necessary connection between Environment and
Ethics. In classes of 5" to 8" grades the School does not work the Themes
effectively. The final reflections pontificate an invitation to the school to reflect and
search for alternatives that may revert the scenery of its educational actions
concerning Environment and Ethics. The schools need to feel challenged to insert
Environmental Education in their routine, aiming to collaborate to the construction of
a citizen education.

Key words: Science Education; Transversal Themes; Environment; Ethics;

Environmental Education.
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CAPITULO 1
MEMORIAS DE UM MARAJOARA

Os seres humanos sdo organismos contadores de historias que, tanto coletiva
como individualmente, protagonizam historias de vida, como explicam Connelly e
Clandinin (1995). Pela narrativa pode-se ter acesso ao mundo da vida dos
professores, por exemplo, as formas como experimentam e constroem esse mundo,
bem como as suas teorias implicitas. Aragdo (1993) destaca a narrativa como
produtora de saberes nas mais variadas disciplinas ou campos de conhecimento.
Isso porque, como afirma, narrar € inerente ao ser humano. E uma caracteristica

significativa da experiéncia vivida. A narrativa, complementa,

apresenta uma qualidade holistica, uma vez que possibilita a todos
nos a expressao da nossa memodria, isto €, a expressao da “historia”
do nosso ponto de vista, do lugar de onde podemos olhar e ver, ndo
s6 com os olhos, mas principalmente com a mente (ARAGAO, 1993,

p. 5).

Da mesma forma que Cunha (1998), compreendo que a narrativa ndo deve
servir apenas para descrever a realidade, mas, sobretudo, produzir conhecimento.
Ao construir e (re)construir a histdria, fazemos ciéncia, transformando-a. Assim,
reinventamos o mundo e nos tornamos mais humanos na condicdo de ser-docente.

Como organismo contador de histéria, aqui narro e analiso minha trajetéria
como estudante e profissional da Educacédo Bésica e como estudante da graduacgéo
e da pés-graduacédo. Meu objetivo é refletir sobre como os Temas Transversais Meio
Ambiente e Etica foram inseridos nas minhas identidades sociais ao longo da vida, a
ponto de tornarem-se objetos de minha investigacdo de mestrado, em vez de relatar
simplesmente o que julgo relevante nessa trajetoria.

O capitulo esta dividido em trés sec¢fes. Na primeira, descrevo a constituicdo
da minha identidade discente na educacao basica e na educacdo superior. Conto
gue estudei em duas escolas com realidades totalmente distintas em termos de
infraestrutura, uma da rede publica de ensino e a outra da rede particular. Descrevo
as minhas idas e vindas na educacdo superior, 0s meus “eus” como discente

universitario, desde o sonho de fazer o curso de Administracdo, depois o de
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Geografia e, por fim, o curso que conclui, o de Pedagogia. Foi ainda no Primeiro
Grau que o tema Meio Ambiente me chamou atencéo.

Na segunda secdo, narro minha trajetéria como docente de Geografia em
varias instituicdes da rede particular e pedagogo em uma dessas escolas. Enfatizo a
importancia do curso de Pedagogia como divisor de aguas na constituicdo de minha
identidade docente, por ter provocado mudancas significativas auto-observadas na
pratica. Evolui de mero transmissor de conteudos para professor critico que reflete
sobre sua pratica. Nas reminiscéncias dessa trajetoria profissional, os temas Meio
Ambiente e Etica também estdo presentes.

Na terceira se¢do analiso minha trajetoria na pos-graduacdo. Rememoro o
ingresso no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
do entdo NPADC, atual Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica da UFPA
(IEMCI), ingresso marcado pela tragédia da perda inesperada de meus pais em um
intervalo de quarenta dias. Descrevo o0 processo de construcdo do projeto de
pesquisa caracterizado por algumas crises, destacando a importancia do meu
orientador para supera-las e das disciplinas do mestrado, principalmente Bases

Epistemoldgicas da Ciéncia. Ao final, apresento o objetivo geral desta investigagao.
1 VIAGEM DE ARAPIXI PARA BELEM

Tudo comecou quando meus pais me trouxeram para a capital do Estado do
Para, em 1971, com quatro anos de idade, da Vila de Arapixi, na Illha do Maraj6.! O
objetivo da mudanca foi propiciar aos filhos melhor educacgéo escolar.

O Arapixi onde nasci era um lugar dominado pelos elementos naturais. Sem
poluicdo sonora. O som que embalou os primeiros anos de minha vida foi o dos
passaros e do vento nas arvores; sem poluicdo visual, o verde da paisagem era
guebrado por poucas casas, uma igreja (a maior construgcao da Vila), que por serem

construgcdes simples nao agrediam o ambiente, como fazem os “arranha-céus” das

! Banhada e entrecortada por rios que formam um denso labirinto de aguas, a ilha do Marajo é constituida por 12
municipios. A Leste, area mais elevada, fica a regido dos campos, onde estdo localizados os municipios de
Cachoeira do Arari, Salvaterra, Ponta de Pedras, Santa Cruz do Arari, Soure e Chaves. Neste, encontramos a vila
Arapixi. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2007, o Municipio tinha 19.324
habitantes. O setor primario é a sua principal fonte de renda, sendo a pecuéria a base da economia local. O indice
de Desenvolvimento Humano (IDH) de Chaves é de 0,58, segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano/PNUD
(2000).
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grandes cidades; sem poluicdo do ar e sem violéncia no transito, corria livremente
pelas ruas sem medo de ser atropelado, até porque ndo existiam automdéveis.

Nasci impregnado pelos elementos da natureza. Por isso, a paixdo pela
natureza e a necessidade de lutar pela construcdo de um ambiente saudavel para
todos vem de berco. Talvez fosse mais apropriado dizer que vem de rede, ja que sé
passei a dormir em cama depois dos 18 anos de idade.

Minha mé&e contava que alguns amigos e parentes chamavam meus pais de
loucos por deixarem a llha para trazerem os filhos para estudar em Belém. D. Maria
de Jesus era uma mulher de muita garra e coragem, uma visionaria em um lugar
que parecia ter parado no tempo (e isso era tdo bom). Apoiada por um irméo, o tio
Arquimimo, veio para Belém, enfrentando uma viagem dificil de barco. Mas, como
ensina a cancéo, era preciso ter forca, raca, gana e sonho sempre. O compositor
diria que ela era mesmo uma mulher que possuia a estranha mania de ter fé na
vida.? Com o apoio desse tio, moramos em uma palafita no “Porto Marajé”,?
localizado na passagem Beira Mar, na Rua dos Pariquis, no Bairro do Jurunas. Meus
pais sustentavam a casa com uma pequena mercearia que esse tio ajudou a montar.

Vale lembrar como alguns cheiros e sentimentos sdo eternizados em nossa
memoéria. Um perfume, um cheiro! Nada melhor para evocar lembrancas e
desvendar certos caminhos. Segundo o psicanalista Thiago Bastos (2008), estamos
tdo acostumados a usar a visdo e as palavras para entender o nosso mundo que
mal nos damos conta do quanto somos assujeitados pelo olfato. Os odores, muito
conectados a memodria afetiva, sédo fontes de satisfacao e aversao; raramente somos
indiferentes aos cheiros que sentimos.

Recordo muito bem do cheiro quando desembarcamos em um porto, na Rua
dos Pariquis, e da perplexidade diante de coisas que nunca vira antes, como um
onibus. Nem em televisdo tinha visto algo igual. O objeto de tecnologia mais
avancado gue eu conhecia no Maraj6 era o radio. Chegava, portanto, a Cidade das
Mangueiras, onde iria pela primeira vez frequentar uma escola e construir minha

identidade docente e discente, aberto as surpresas da inventividade humana.

% Alusdo & musica Maria, Maria, de Milton Nascimento e Fernando Brant.
® Casa comum na Amazdnia, com esteios altos para evitar que as enchentes alcancem o assoalho.
Mas recordo que, na época das grandes marés, em margo, as aguas sempre invadiam a nossa casa.
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1.1 O SONHO DA ADMINISTRACAO E A PAIXAO PELA GEOGRAFIA

Meu processo de formacdo no Primeiro e Segundo Graus foi realizado
durante o periodo da ditadura militar, no Brasil. Cursei o Primeiro Grau em uma
escola publica e o Segundo Grau em uma escola da rede particular de ensino.

De 1972 a 1980, estudei na Escola Estadual de 1° Grau Placidia Cardoso,
fundada no ano em que nasci, 1967. A escola esta localizada no Bairro do Jurunas,
hoje um dos bairros mais populosos de Belém, marcado por problemas que
caracterizam as areas periféricas de uma cidade que cresceu desordenadamente.

Nesse periodo, a educacdo que vivenciei era conteudista. Baseava-se nos
principios do educar para a disciplina, para a moral, para a aceitacdo, sem
contestacBes, das normas vigentes da sociedade. Uma educacdo memoristica,
centrada no professor, em que ndo era necessario pensar, mas sim memaorizar 0s
conteudos “passados” na lousa e apresentados nos livros didaticos. Segundo
Mizukami (1986), a funcdo dessa educacdo era apenas transmitir conhecimentos
assim como comportamentos éticos, praticas sociais e habilidades essenciais a
sustentacao e controle do ambiente cultural e social. Para tanto, a escola seria uma
agéncia educacional para controle dos comportamentos a instalar e manter.

Paulo Freire (1982a) definiu essa concepc¢do pedagdgica tradicional de
“‘educacao bancaria”, pois entendia que ela visava a mera transmissao passiva de
conteudos pelo professor, aquele que supostamente sabe tudo, ao aluno, aquele
gue nada sabe. Para ele uma das caracteristicas dessa educacao dissertadora € a
sonoridade da palavra e ndo a sua forga transformadora. A narragdo, da qual o

professor € sujeito, ensina Freire (1982a, p. 23),

N

conduz os educandos & memorizacdo mecéanica do conteudo
narrado. Mais ainda, a narracdo os transforma em “vasilhas”, em
recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va
“‘enchendo” os recipientes com seus “depdsitos”, tanto melhor
educador sera. Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto
melhores educandos serao.

As repercussodes sociais desse tipo de ensino traduzem-se na formagao de
individuos passivos, acriticos e pouco interventivos na sociedade e na manutencao
do status quo. Ao discorrer sobre o ensino de Ciéncias efetivado nas décadas de

1960 e 1970, Chaves (2001, p. 141) afirma que, nessa perspectiva,



14

a escola era o espaco privilegiado para arregimentar, precocemente,
contingentes de mao-de-obra para reproduzir e manter a maquina
produtiva da ciéncia em pleno funcionamento, Ao professor, cabia
preparar esse contingente por meio de processo indutivo de
‘redescoberta” dos conhecimentos cientificos, o que representava
assumir para si a tarefa de aplicar inovacdes metodolégicas gestadas
por especialistas alheios a realidade escolar.

Especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais
assumiam a concepc¢ao, o planejamento, a coordenacéo e o controle da educacao
tecnicista. Dela, segundo Saviani (2000), o elemento principal era a organizagéo
racional dos meios, ficando o professor e o estudante em posi¢do secundaria, como
executores desse processo educacional. Deve-se compreender que O processo
historico de constituicdo desse Ensino, no Brasil, esteve sempre articulado a
interesses especificos, com implicacbes em seu interior. Tais interesses sdo, ao
mesmo tempo, determinantes e resultantes de varidveis ndo vinculadas a questédo
do ensino, e sim as rela¢gdes de producéo do capitalismo.

Os conhecimentos adquiridos na escola deveriam possibilitar vida melhor,
com relacdo a saude, ao trabalho, a familia, para a sociedade em geral segundo o
momento politico do pais. Lembro-me, nesse aspecto, de disciplinas que serviam a
visdo utilitarista de educacdo, como Educacdo Para o Lar, Artes Industriais e
Educacédo Moral e Civica. Em nenhum momento dessa etapa da vida, aventava a
possibilidade de ser professor de Geografia ou mesmo trabalhar em qualquer outra
area de educacdo. Desde a 5% série desejava fazer Administracdo na UFPA, sem
saber muito bem o que seria um administrador. O desejo resultava da influéncia de
um primo que fazia o curso na Universidade, além do fato de ser um dos mais
procurados na época, logo um dos mais comentados nas escolas e cursinhos.

Durante o Primeiro Grau, a disciplina que mais despertava minha atencao era
Geografia. Embora ensinasse uma Geografia tradicional, a professora Antonia, pela
sua dedicacdo, profissionalismo e maneira de ministrar suas aulas, me encantava.
Eu ndo sabia ainda, mas ja estava sendo encantado para o exercicio da docéncia.
Hoje percebo que esse encantamento pela professora e suas aulas estava
relacionado a afetividade. Os processos de ensino e aprendizagem nao podem ser
restringidos a dimensao cognitiva, dado que a afetividade também ¢é parte integrante

do processo. Segundo Leite (2009, p. 114),
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De acordo com a abordagem histérico-cultural, a relagdo entre o
sujeito (aluno) e o objeto (areas e conteldos escolares) é marcada
por aspectos cognitivos e afetivos. Assim, ressaltamos a importancia
das decisbes pedagogicas assumidas pelo professor, pois elas
estardo mediando a futura relacéo que se estabelece entre o0 aluno e
os diversos objetos do conhecimento envolvidos. Assumimos,
portanto, que o sucesso da aprendizagem, dependerd, em grande
parte, da qualidade da mediagédo. Ou ainda, a qualidade da relacdo

7

gue se estabelece entre sujeito e objeto é, também, de natureza
afetiva e depende da qualidade da mediag&o vivenciada pelo aluno.

A relacao da professora Antonia com seus alunos era pautada pelo respeito e
confianca reciproca. Como educadora, sempre estava atenta para identificar os
aspectos nao rotineiros que merecessem atencdo. Ela valorizava o processo em
lugar de considerar apenas o produto final. E essa postura estava diretamente
relacionada com o fator afetividade.

A afetividade na relacao professor-aluno, segundo Wallon (1995), constitui-se
elemento inseparavel do processo de construcdo do conhecimento. A interacao
pedagogica permeada pela qualidade vai conferir um sentido afetivo para o objeto
de conhecimento. A relacdo que caracteriza o ensinar e o aprender transcorre a
partir de vinculos entre as pessoas e tem como ponto de partida o &mbito familiar. O
alicerce desta relacdo vincular é afetivo. Nesse aspecto, para a crianca, torna-se
importante e fundamental o papel do vinculo afetivo, que inicialmente apresenta-se
na relacéo pai-mée-filho e, muitas vezes, irméos. Os vinculos afetivos, no decorrer
do desenvolvimento, vao se ampliando e a figura do professor surge com grande
importancia na relacao de ensino e aprendizagem.

No que diz respeito ao vinculo que se estabelece entre professores e
estudantes, Fernandez (1991) sustenta que, para aprender, necessitam-se dois
personagens — 0 ensinante e o aprendente — e um vinculo que se estabelece entre
ambos. Completando esse raciocinio, o autor argumenta que ndo aprendemos de
qualquer um, mas daquele a quem outorgamos confianca e direito de ensinar.

Quando a professora falava em natureza, em questdes relacionadas ao meio
ambiente, eu ficava fascinado. Parece que o fato de ter nascido em um ambiente
repleto de elementos naturais, a Ilha do Marajo, exerceu influéncia nesse novo
encanto pela natureza. Lembro com saudosismo, por exemplo, das minhas idas ao
galinheiro para pegar os ovos. Eu tinha apenas quatro anos de idade. Foram cenas
tdo marcantes que jamais sairam da minha memoria. Anos mais tarde, minha méae

ficava impressionada com as lembrancas que eu guardava dessa época.
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Recordo ainda que parte da minha infancia e toda a adolescéncia foi vivida
sobre 0 Rio Guama e que minha indignacdo aos agravos ao meio ambiente nasceu
qguando a professora Antdnia, em 1977, disse que as fabricas de palmito do estado
do Para estavam destruindo os acaizeiros. Cada vidro de palmito representava a
morte de um acaizeiro. Essas falas da professora foram marcantes. Ndo é por
acaso que, até hoje, tenho asco a palmito. Ela ndo estava falando de uma espécie
qualquer da natureza. Para muitos atualmente, inclusive para mim, o acai é
apreciado nas mesas paraenses como uma bela sobremesa, até mesmo como
refeicdo principal. O acai era a base da alimentagdo, em casa, desde o Marajo. E
para agravar minha primeira indignagédo ambiental, a casa onde morei durante dez
anos na Rua dos Pariquis ficava ao lado de uma fabrica de palmito, que depositava
seus residuos junto de casa, provocando a proliferacdo de insetos e ratos. Cresci
ouvindo a minha méae reclamando dessa fabrica. Assim, infiro que fui realmente
escolhido pelo tema ambiental desde o local onde nasci, a llha do Marajo, da
moradia sobre o Rio Guama durante parte infancia e adolescéncia, em Belém do
Pard, e a influéncia da professora Antonia.

Quanto se trata do tema, em especial, no campo da Educacdo Ambiental
(EA), apesar da preocupacdo comum de diferentes autores (pesquisadores,
pedagogos, animadores, associagbes, organismo, entre outros) com 0 meio
ambiente e o reconhecimento do papel fundamental da educacdo para melhoria da
relacdo do homem com o ambiente, Sauvé (2005) afirma que eles adotam diferentes
discursos sobre a EA e propdem diversas maneiras de conceber e de praticar a
acdo educativa neste campo. A autora reforca que cada um predica sua propria
visdo. O que resultou na formacado de “igrejinhas” pedagdgicas que propdem a
maneira “correta” de educar, “0 melhor” programa e o método “adequado”.

Com base nesses diversos discursos, Sauve identificou diferentes “correntes”
em Educagao Ambiental, que sintetizo nos Quadros 1 e 2. No primeiro, apresento as
correntes de longa tradicdo, isto é, aquelas que surgiram ha mais tempo na
discusséo sobre meio ambiente; no segundo, as correntes mais recentes. A nogao
de corrente esta relacionada a maneira de conceber e praticar a EA. Para Sauvé
(2005, p. 17):

Podem se incorporar, a uma mesma corrente, uma pluralidade e uma
diversidade de proposi¢des. Por outro lado, uma mesma proposi¢ao
pode corresponder a duas ou trés correntes diferentes, segundo o
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angulo sob o qual é analisada. Finalmente, embora cada uma das
correntes apresente um conjunto de caracteristicas especificas que a
distingue das outras, as correntes ndo sdo, no entanto, mutuamente
excludentes em todos os planos: certas correntes compartilham
caracteristicas comuns. Esta sistematizacdo das correntes torna-se
uma ferramenta de analise a servico da exploracdo da diversidade de
proposicdes e ndo um grilhdo que obriga classificar tudo em
categorias rigidas, com o risco de deformar a realidade.

Quadro 1 — Correntes de longa tradicdo na EA, segundo Sauvé (2005).

CORRENTES CENTRALIZAGAO
Naturalista Relagao com a natureza.
Conservacionista / | “Conservacao” dos recursos.
recursista
. Informacdo e desenvolvimento de habilidades para resolver problemas
Resolutiva ) ;
ambientais.
Compreensao das relagbes entre os elementos biofisicos e sociais e na
Sistémica identificacdo das relagOes causais entre os acontecimentos observados para
buscar solugdes mais desejaveis ao meio ambiente.
Cientifica Abordagem com rigor das realidades e problematicas ambientais e
compreensao melhor destas para identificar as relacdes de causa e efeito.
- Dimensao humana do meio ambiente, construido no cruzamento da natureza
Humanistica
e da cultura.
Moral/Etica Ordem ética e no desenvolvimento dos valores ambientais.

Quadro 2 — Correntes de EA mais recentes, segundo Sauvé (2005).

CORRENTES

CENTRALIZAGAO

Holistica

Diversas dimensOes da pessoa que entra em relacdo com as realidades
socioambientais, da globalidade e da complexidade de seu “ser-no-mundo”.

Biorregionalista

Desenvolvimento de uma relacao preferencial com o meio local ou regional,
de um sentimento de pertenca e compromisso de valorizacao deste meio.

Praxica Aprendizagem na acdo, pela acao e a melhora dessa pela reflexdo na agdo.

- i Andlise das dindmicas sociais que se encontram na base das realidades e
Critica social s . ;

problematicas ambientais.
Feminista Necessidade de integrar os valores feministas a relagdo com o ambiente.
Etnografica Carater cultural da relagdo com o meio ambiente.
o Percepgao do ambiente como esfera de interacdo essencial a ecoformacdo ou

Ecoeducagao

a eco-ontogénese.

Sustentabilidade

EA como ferramenta, entre outras, a servico do desenvolvimento sustentavel.
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Além de Sauvé, percebi que as representacfes de Meio Ambiente de Reigota
(2002) também seriam um referencial tedrico importante desse trabalho. Considerei
relevantes a tipologia desse autor, apresentadas no Quadro 3, porque revelam,
assim como Sauvé (2005), que o "meio ambiente" é também percebido. Quer dizer,
nao se apresenta como um fato simplesmente dado, determinado. Esse enfoque foi
observado em minha pesquisa, ja que os modos pelos quais as pessoas se

relacionam com o meio ambiente sdo orientados pelas suas representacfes sociais.

Quadro 3 — Representacdes de meio ambiente, segundo Reigota (2002).

REPRESENTAQ()ES CARACTERISTICAS
. A idéia de natureza se resume a transmissao de conhecimento sobre a
Naturalista )
Natureza; concebe o ser humano como observador externo.
AL Entendimento do homem como elemento central utilizando-se da
Antropoceéntrica

natureza para melhorar sua qualidade de vida.

No mundo ha relagbes de influencia mdtua e de interdependéncia de
Globalizante todos os elementos de um sistema e das relagdes entre os seres vivos €
estes com o meio social.

As representacoes sao relevantes na formacédo de opinides e estabelecimento
de atitudes individuais e coletivas. O educador ambiental precisa conhecer as
correntes ou as representacdes coletivas dos grupos de atores sociais que atuam ou
causam problemas ambientais, uma vez que sao dinamicas.

E importante identificar qual representacéo ou corrente cada pessoa e parcela
da sociedade tém do ambiente circundante, para que se possa conhecer e refletir
sobre as relagcbes que envolvem os conflitos entre ser humano, natureza e
sociedade. Compreendo, dessa forma, as representacdes ou correntes como
concepcles, imagens e visdes da realidade que os atores sociais produzem em
suas praticas sociais.

A percepcao da relevancia na identificacdo da representacdo ou corrente que
cada individuo possui sobre meio ambiente emergiu dos protocolos da pesquisa. Ao
realizar a reviséo da literatura, percebi a diversidade de concepc¢des sobre ambiente
e Educacdo Ambiental. Marcos Reigota (2002), Lucie Sauvé (2005), Marcos
Sorrentino (1998), André Soares (2003) e Michéle Sato (1997) sdo exemplos de
pesquisadores que tratam dessas teméticas.

Face a diversidade conceitual de Meio Ambiente e EA, fui induzido a fazer

uma opgao teodrica. Escolhi como marco teérico o olhar de Sauve (2005), sobre as
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correntes de EA, e o de Reigota (2002), acerca das representacbes de Meio
Ambiente, ndo por serem melhores ou piores que as visdes dos outros autores, mas
por ter conseguido associar as concepc¢des que construi de meio ambiente, como
docente e discente, assim como a pratica dos meus professores, ao trabalharem o
tema, as visbes desses dois autores.

As correntes ou concepc¢des naturalista e a conservacionista/recursista, além
da antropoldgica, tipificam as visées que eu tinha como discente do Primeiro Grau,
na Escola Placidia Cardoso, bem com as da professora Antdnia, que ministrava a
disciplina Geografia, uma vez que delas eram derivadas. Essa compreensao nao
tem o fito de aprisionar a pratica da professora nem minha identidade a uma ou mais
categorias de Sauvé (2005) e Reigota (2002). A pratica da professora pautava-se no
enfoque cognitivo, cuja proposta era “aprender com coisas sobre a natureza’ e
experiencial de “viver na natureza e aprender com ela”. Nas perspectivas
antropoldgica e conservacionista/recursista, a professora falava em “conservagéao”
dos recursos naturais. Quanto a mim, reconhecia, como ensina Sauvé (2005), o
valor intrinseco da natureza. Percebia o meio ambiente como sinbnimo de natureza
intocada. Era um observador externo que valorizava e contemplava 0os aspectos
naturais, principalmente a floresta e o rio.

No Segundo Grau, a concepcao meramente naturalista, assentada sobre a
dicotomia entre natureza e sociedade comecou a ser desconstruida.

Cursei o Segundo Grau no Colégio Santa Rosa, uma escola confessional
localizada no bairro de Batista Campos, de 1981 a 1983. Era sonho de meus pais
que eu estudasse em escola particular. Para realiza-lo, pagavam a mensalidade com
muito esforco. Tinha clareza desse esforco e procurava valorizar seus investimentos.
Nessa época, no ritmo de “Deformados até a alma, sem cultura e opiniéo”,4 eu era
embalado pelas musicas de Madona, Duran Duran e Pet Shop Boys, Em nivel
nacional, escutava Titds, RPM, Cazuza, Engenheiros do Havai, Legido Urbana,
Chico Buarque, Milton Nascimento, Caetano Veloso e Gilberto Gil.

No Segundo Grau, o sonho de cursar Administragéo cresceu, principalmente
quando fui selecionado, em 1982, mediante um teste concorrido, para ser estagiario
do Banco da Amazénia (BASA). Cumpri-o no periodo de maio de 1982 a dezembro

de 1983. O Colégio tinha um convénio com essa instituicdo, uma vez que o Segundo

* Trecho da musica “Belém — Para — Brasil”, de Edmar Rocha Jr., do Grupo Mosaico de Ravena.
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Grau que ministrava “habilitava” o aluno como Auxiliar de Escritério. Confesso que
ndo percebia minha educacao voltada para essa habilitacdo, embora no curriculo da
12 série existisse a disciplina Mecanografia, que eu, naquela época, ndo entendia a
finalidade. O ensino, na verdade, estava voltado para os vestibulares.

O estagio no BASA fez aumentar outro sonho — o de ser bancario. Sentia
orgulho de chegar diariamente ao banco, pegar o elevador rumo ao 13° andar para
trabalhar na Geréncia de Crédito Especializado (GECRESP). N&o tinha duvida que
iria fazer o curso de Administracdo, empregar-me-ia em um banco e, assim, ajudaria
meus pais. Este era meu sonho maior: oferecer aos meus pais uma vida melhor.

Nessa etapa de minha formacéo, destaco uma vez mais o papel dos meus
professores de Geografia, principalmente a professora Georgina que ministrava
aulas maravilhosas: ela ja apresentava a Geografia de forma critica. Questdes
ligadas ao meio ambiente e a Amazonia me seduziam bastante.

Iniciei nesse periodo, como destaquei, 0 processo de desconstrucdo da minha
concepcao acerca de Meio Ambiente. Como ensina Carvalho (2008), nossos
conceitos sdo como lentes em nossa concepcdo de realidade. Tdo acostumados
ficamos com os nomes e as imagens por meio das quais nos habituamos a pensar
as coisas do mundo, que esquecemos que esses conceitos ndo sao a Unica
traducdo do mundo, mas apenas maneiras de recorta-lo, enquadra-lo e, dessa
forma, buscar compreendé-lo, deixando sempre algo de fora ou que pode ser

recortado por outro angulo, aprendido por outro conceito. Segundo a autora:

Somos, de certa forma, reféns das nossas visdes ou conceitos,
angulos sempre parciais que usamos para acessar o mundo. O
personagem Mister Magoo, era um homem muito miope que vivia
aventuras incriveis decorrentes dos enganos causados por sua
pouca visdo. A graca do desenho animado estava justamente nos
equivocos resultantes da interpretacao de Mister Magoo as situacdes
apresentadas na historia e de como essa interpreta¢do variava muito
mais segundo suas expectativas do que segundo os elementos
objetivos das situagdes (CARVALHO, 2008, p. 33-34).

Eu era refém da visdo de Meio Ambiente relacionada a “natureza”, a “vida
biolégica” e a “fauna e flora”. Usava as mesmas lentes de Mister Magoo. Mas
influenciado, principalmente, pelas aulas de Georgina, comecei a curar minha
miopia. A professora era contundente ao tecer severas criticas a forma como os
recursos naturais eram explorados no Brasil. Em suas explicagbes, destacava a

Regido Amazodnica como exemplo de exploracdo desordenada. Seus alvos de critica
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prediletos eram o Estado brasileiro e o “grande capital nacional e estrangeiro”. A
professora falava bastante da necessidade de preservacdo do Meio Ambiente e do
“desenvolvimento sustentavel”.

O sentido da palavra “desenvolvimento” que eu me apropriei por meio das
aulas da professora voltava-se ao progresso e a riqueza. Ja o termo “sustentavel”
vinculava-se a relacdo de equilibrio entre as necessidades humanas e o suporte de
recursos naturais. Lembro-me da professora dizendo: — A sociedade precisa
explorar os recursos naturais de forma sustentavel, garantindo que as geracdes
futuras possam ter acesso a esses recursos.

Neste trabalho, ampliei essa visdo ao assumir a concepcédo de Leff (2008)
acerca de desenvolvimento sustentavel. Ele explica que a questdo ambiental ndo se
esgota na necessidade de dar bases ecoldgicas aos processos produtivos, de inovar
tecnologias para reaproveitar os rejeitos que contaminam o ambiente, de incorporar
normas ecolégicas aos agentes econdmicos ou de valorizar o patriménio de
recursos naturais e culturais para passar para um desenvolvimento sustentavel.

Essa visao:

Nao s6 responde a necessidade de preservar a diversidade bioldgica
para manter o equilibrio ecol6gico do planeta, mas de valorizar a
diversidade étnica e cultural da espécie humana e fomentar
diferentes formas de manejo produtivo da biodiversidade em
harmonia com a natureza (LEFF, 2008, p. 57).

Concebo o desenvolvimento sustentavel como um projeto social e politico que
aponta ao ordenamento ecoldgico, a descentralizacdo territorial do processo
produtivo e a diversificacdo dos tipos de desenvolvimento e dos modos de vida das
populac6es do Planeta. Neste sentido, o desenvolvimento sustentavel, para Leff
(2008), oferece novos principios aos processos de democratizacdo da sociedade
gue induzem a participacao direta das comunidades na apropriacdo e transformacao
de seus recursos ambientais. E sobretudo um convite & acdo dos cidaddos para
participar na producédo de suas condi¢cdes de existéncia e em seus projetos de vida.

Esse olhar critico sobre o desenvolvimento sustentavel ndo esteve presente

durante meus anos de Primeiro e Segundo Graus. Apesar das tentativas de alguns
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professores, como os de Geografia e Histéria, do Convénio,”> de fugir do ensino
meramente conteudista, fui mesmo formado para estar adaptado a sociedade e néo
para pensa-la criticamente e modifica-la. Por isso, no inicio da minha carreira no
magistério, ndo conseguia entender que o professor pode estar a servico do
sistema, mesmo que, de alguma forma discorde dele. Parecia-me que as teorias
pedagdgicas criticas estavam muito distantes do cotidiano da sala de aula. Hoje sei
gue era a visdo conservadora, liberal, tecnicista e ndo critica, que permeava minha

pratica educacional nos primeiros anos de minha docéncia.

1.2 OS “EUS” DA EDUCACAO SUPERIOR

‘Saiu o listdo da Federal! Saiu o listdo! E atengdo para o primeiro curso!
Curso de Administragdo, 150 vagas ofertadas, 150 vagas preenchidas. [...] Ival
Rabélo Barbosa Junior’. Foi nesse tom sensacionalista, que ainda é a marca da
divulgacdo da esperada lista de aprovados nas universidades, que escutei 0 meu
nome no radio. Era janeiro de 1984. Que sensacdo maravilhosa e inesquecivel! Era
a realizagdo de um sonho. Tinha passado em um dos cursos mais concorridos, da
época, da Universidade Federal do Para.

A comemoracdo era justificada pela dificuldade, que existe até hoje, de
ingressar na educacdo superior. Mas o sonho na Administracdo veio abaixo diante
de disciplinas extremamente técnicas. Ndo era o que imaginava. Os conteudos nao
me agradavam. Para aumentar o desénimo ante do curso, as sucessivas greves
fizeram com que eu ficasse muito mais no Centro de Recrea¢do da Universidade,
mais conhecido como “Vadiao”, jogando sinuca, do que na biblioteca ou na sala de
aula. As disciplinas e os professores de uma maneira geral ndo me seduziam. Por
isso, abandonei o curso trés anos apds o ingresso.

Em funcdo do desencanto, em 1987 decidi prestar vestibular para Geografia,
na UFPA. Queria ser professor para uma realizacdo pessoal. Embora ministrasse
aulas particulares antes de ter ingressado no curso, nao via na licenciatura uma
profissdo com a qual eu provesse minha sobrevivéncia. Nesse periodo, trabalhava

noutra instituicdo bancaria — o Bradesco. E apesar da minha paixao pela Geografia,

5 ~ . L . L .
Expressdo comumente utilizada nas escolas secundarias para designar a 3% série do antigo 2°

Grau. O Convénio, além de trabalhar o contetdo da serie, funcionava como um cursinho extensivo,

revendo e complementando as matérias das séries anteriores, no nivel requerido pelos vestibulares.
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cursei-a apenas dois anos. N&o avancei por ndo conseguir conciliar a funcao de
bancario com a vida académica. No ano de aprovag¢do no curso, fui promovido no
banco. O que me fez passar muitas vezes doze horas por dia na Instituicdo. E eu ja
era arrimo de familia. Nao podia s6 estudar.

Em dezembro de 1990 sai do banco com estes objetivos: estudar para o
concurso do Banco do Brasil; continuar o curso de Geografia e exercer a profissao
docente. Pensava que seria possivel conciliar objetivos tdo dispares. Sobre a minha
carreira profissional, tratarei melhor na préxima se¢édo. E minha vida académica no
curso de Geografia terminou da pior maneira possivel, com um jubilamento
compulsério no ano de 2000. Entretanto, ja trabalhava como professor de Geografia
em duas escolas da rede particular de ensino, os Colégios “Alfa” e “Beta”.°

Encontro em Hall (2006), uma explicacao para eu mesmo compreender tantas
idas e vindas na constituicdo da minha identidade docente. A identidade do sujeito
pés-moderno é construida historicamente e caracterizada como hibrida e mutével.
Esta em constante transformacao. Nao pode ser considerada fixa, permanente. Isso

porque, justifica o autor:

Um tipo diferente de mudanga estrutural esta transformando as
sociedades modernas no final do século XX. Isso esta fragmentando
as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e
nacionalidade, que, no passado, nos tinha fornecido sélidas
localizagbes como individuos sociais. Estas transformacdes estdo
também mudando nossas identidades pessoais, abalando a idéia
gue temos de ndés préprios como sujeitos integrados. Esta perda de
um “sentido de si” estavel € chamada, algumas vezes, de
deslocamento — descentragédo dos individuos tanto de seu lugar no
mundo social e cultural quanto de si mesmos — constitui uma “crise
de identidade” para o individuo (HALL, 2006, p. 09).

Em 1996, aceitando um convite da diregcdo do Colégio “Alfa”, acumulei as
funcdes de coordenador pedagoégico do Convénio e professor de Geografia do
Ensino Médio. A experiéncia na coordenacdo pedagdgica durou um ano. Curta, mas
bastante valiosa por ter despertado o desejo de comecar, mas terminar outro curso
de graduacdo. O sonho de seguir carreira no Banco do Brasil foi substituido pela
Pedagogia e pela vontade de ministrar aulas da area técnica da educacao.

A opcao pelo curso de Pedagogia, em detrimento ao de Geografia, implicou

a efetivacdo do jubilamento pela Universidade Federal do Para. Fui criticado pelos

® Nomes ficticios que preservam, inclusive, a identidade da Escola onde desenvolvi a pesquisa.
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colegas professores por abandonar a Geografia. Achavam que eu estava deixando
para tras dois fatos importantes: ja estava no mercado de trabalho como professor e
nao precisaria fazer nenhum processo seletivo. Bastava continuar o curso de
Geografia. Antes eu nao conseguia conciliar o curso com a vida de bancério, mas
dessa vez fiz a firme opcdo por seguir uma carreira nova. Minha familia me apoiou
nessa nova escolha. Incrivel como eu estava convicto de que a Pedagogia tinha
entrado na minha vida para ficar.

Ingressei no curso de Pedagogia da Universidade da Amazénia (Unama) em
2001, no turno da noite. Como funcionario da Escola “Alfa”, tinha direito a 40% de
desconto na Instituicdo. Até por isso continuei ministrando aulas de Geografia na
Escola, durante a vida académica na Unama.

Minha trajetéria como discente do curso de Pedagogia foi marcada por grande
envolvimento. Os quatros anos da graduacdo, sem excecdo, foram de total
dedicacdo. Fui um aluno participativo, critico. Construi juntamente com meus
colegas e com meus professores, de uma maneira geral, relacdes positivas. Esse
meu envolvimento com a Pedagogia refletiu na minha média final do curso que foi de
9, 6 pontos. Revelo a média apenas para ilustrar que depois de tantas idas e vindas
na Educacéo Superior, tinha encontrado meu rumo académico.

O curso de Pedagogia foi fundamental para completar a transicdo de aluno
passivo, vitima da “educacao bancaria” desde a educacao basica, para o estudante
ativo que enxergava os processos de ensino e aprendizagem de outra forma. Antes
mesmo de terminar o curso, ja vislumbrava fazer uma pés-graduacéo. Friso que a
transicdo para uma visdo assumidamente critica foi iniciada no curso de Geografia.
Na trajetéria profissional, que narro na préxima secédo, apresento-me como docente
e como ser humano bastante diferente do que era quando comecei a lecionar no
inicio da década de 1990.

2 MEMORIAS DE UMA TRAJETORIA PROFISSIONAL
2.1 A CONSTITUICAO DA MINHA IDENTIDADE DOCENTE
Minha experiéncia como professor comecou em 1990. Fui convidado para

ministrar aulas de Geografia em um curso preparatdorio ao ingresso na Escola

Técnica Federal do Para, atual Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
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do Para (IFPA). Foi o meu ultimo ano como funcionario do Bradesco. O convite
surgiu de um colega professor de Fisica, em funcdo da minha anunciada paixao pela
disciplina, da qual, inclusive, cheguei a dar aulas particulares. Na época, eu ja havia
ingressado no Curso de Licenciatura e Bacharelado em Geografia, da UFPA.

Essa primeira grande e irresponsavel aventura na educacédo me fez acreditar
ter descoberto minha vocacdo. Grande e irresponsavel aventura porque ndo tinha
competéncia técnica para exercer a funcdo docente. Era uma pessoa que gostava
muito da disciplina, lia bastante a respeito de inUmeros assuntos relacionados a
ciéncia geogréafica. No entanto, ndo tinha seguranga para ministrar aulas. Lembro-
que ficava aflito quando um aluno levantava o braco para fazer alguma indagagéo.
Pensava, “O meu Deus, tomara que eu saiba responder essa questdo”. Atualmente,
na perspectiva de formacdo de um educando reflexivo, penso que é fundamental
envolvé-lo nos processos de ensino e aprendizagem, em vez de tentar fixar de forma

memoristica os contetidos de ensino. Como afirma Sizo (2000, p. 41):

A opcao clara por um aluno critico, de realiza¢des, construtor de sua
prépria aprendizagem, capaz de buscar o seu crescimento cultural e
politico, aponta para praticas que privilegiem o trabalho individual e
de grupo, a experimentacdo, a exposicdo dialogada, a pesquisa,
entre outras, colocando-as como meio para um fim maior que é a
formacéo do aluno participante, critico e produtivo.

Os estudantes avaliavam bem as minhas aulas. Apesar da inexperiéncia, um
fator colaborou decisivamente para o meu sucesso diante dos alunos: a capacidade
de me relacionar positivamente com eles. A interagdo professor-aluno fluia com
tranquilidade. A coordenacgdo do curso preparatorio elogiava o meu trabalho. Como
consequéncia minha carga horaria crescia rapidamente.

Também o progresso do exercicio da profissdo na rede privada de ensino foi
rapido. Em maio de 1994, eu ja estava trabalhando no Colégio “Alfa” e no Colégio
“‘Beta” e os convites apareciam, quase sempre para trabalhar no Ensino Médio.
Porque ndo recusava 0s convites, haja vista ser arrimo de familia, passei a lecionar,
também, nos Colégios “Gama”, “Delta” e “Epsilon”. Sabia que, ao aumentar a carga
horéria de trabalho, estava prejudicando o andamento do curso de Geografia.

A minha rotina, assim, era preparar aulas, elaborar e corrigir provas, mas
produzir minhas préprias questdes de avaliagdo s6 comegou mesmo em 2002.

Antes, utilizava em minhas provas questdes de vestibulares de inUmeras instituicdes
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do pais. No pouco tempo que me restava, estudava o conteudo das aulas e das
disciplinas da Universidade, sem valorizar as disciplinas pedagdgicas. N&do as
valorizava porque minha preocupacao era, exclusivamente, com os conteudos que
teria que repassar aos meus alunos. Nao assumia 0 ensino como mediagcédo. Antes,
adotava uma postura que, atualmente, ndo se sustenta na busca por uma escola
cidadd. Entendo que meu velho ensino, como aponta Libaneo (2007), era
exclusivamente verbalista. Reduzia-se a transmissédo de informacgfes, enquanto a
aprendizagem discente se restringia a acumulacdo de conhecimentos. Isso nao
subsiste mais na minha atuacdo docente. O que néo significa que abandonei o
conhecimento sistematizado da disciplina ou abdiquei da exposi¢cado de um assunto.
De 1990 a 1995, os pressupostos da minha pratica eram, de modo geral, 0s

da pedagogia tradicional. Segundo Libaneo (2007, p. 30-31), nesse contexto:

O ensino das disciplinas segue uma ordem légica, horérios rigidos,
sem considerar as diferencas de aprendizagem entre os alunos. O
aluno aprende diretamente do professor e do livro didatico. Os
problemas da vida real na sociedade (global e local), os interesses
em gue os alunos estdo envolvidos, outras formas de saber, ndo se
fazem presentes na sala de aula.

A funcéo essencial da escola, nessa pedagogia, é transmitir conhecimentos
disciplinares para a formacéo geral do aluno. Formacéo que o levard, ao inserir-se
futuramente na sociedade, a optar por uma profissdo valorizada no mercado. Minha
proposta de educacao era centrada no professor, cuja funcao define-se por controlar
os alunos, aconselha-los e ensinar a matéria. A metodologia de ensino decorrente
de tal concep¢do tem como principio a transmissao dos conhecimentos mediante
aula, quase sempre expositiva, numa sequéncia pré-estabelecida e rigida.

Trabalhava entendendo o professor como detentor do saber e repassador de
um conhecimento inquestionavel. Valorizava fundamentalmente o conteddo livresco.
Na forma como pensava naquele momento, deduzia que eu falava e o aluno ouvia e
aprendia. Ignorava que esse modelo ndo propicia ao sujeito que aprende um papel
ativo na construcéo da aprendizagem, mas o de um sujeito passivo, receptaculo do
conhecimento descontextualizado, sem saber por que e para que estuda certos
conteudos. Em decorréncia, muitas vezes, ndo levava em consideracao o que meus

alunos aprendiam fora da escola, seus esfor¢cos espontaneos, a construc¢ao coletiva.
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Nas escolas em que eu exercitava essa pratica pedagogica, o curriculo se
caracterizava pela sobrecarga de informagdes transmitidas. O que tornava a
apropriacdo do conhecimento um processo burocratizado, com muitas informacdes
desvinculadas da vida dos alunos. Mesmo assim, em 1997, antes mesmo de
comecgar o curso de Pedagogia, tive um experiéncia positiva no Colégio “Alfa”: 40
alunos do Convénio foram selecionados em funcdo do desempenho nos testes de
Geografia, para conhecerem a Serra dos Carajas.

Em 6nibus fretado, fomos a Parauapebas e, de 14, ao Nucleo Urbano de
Carajés, area residencial subsidiada pela Vale, ex-Companhia Vale do Rio Doce, e
suas empreiteiras, onde os funciondrios dessa empresa de mineracao residem.
Durante a viagem, aproveitei para discutir com os alunos as questdes envolvendo o
meio ambiente e os problemas fundiarios na Amazénia. O tema fundiario foi
motivado pelo conflito em Eldorado dos Carajas, no Para, ocorrido em 17 de abril de
1996, que resultou na morte de dezenove agricultores sem-terra.

As exposicoes e 0s debates planejados antes da viagem, que eu coordenei
durante a aula-passeio, jA evidenciavam 0 meu transito entre um professor
tradicional e um docente com uma visdo critica dos temas que envolviam (e
envolvem) o espaco geografico, principalmente o amazdnico. A transicdo, sem
davida, foi impulsionada com o ingresso no curso de Pedagogia, da Unama.

A Pedagogia foi um divisor de aguas na constituicdo dessa nova identidade
docente. O contato com textos da area pedagdgica, os debates, os trabalhos, enfim,
0 curso inteiro, me induziu a refletir sobre minha pratica em sala de aula. Comecei a
ver o quanto era absurdo o que fazia em vista de pressupostos criticos. Como
exemplo de contrassenso nos meus primeiros anos de magistério, recordo que
cheguei a retirar com toda a arrogancia possivel, quinze alunos de uma s6 vez da
sala de aula. Também entregava as provas dos alunos pela ordem decrescente de
notas, dizendo frases como: “agora vou entregar as notas abaixo de cinco”.

A perspectiva tradicional de ensinar Geografia centrada na mera exposi¢ao de
um conjunto de conteudos (fisicos, humanos e econdmicos), sem relacdo interna
entre si, foi cedendo espaco para um professor que organizava e selecionava
recursos ou estratégias de ensino que permitissem aos alunos fazer uma leitura do
mundo e de suas contradicdes, ampliar suas noc¢des, construir e reconstruir
conceitos. Passei a lancar mdo de estratégias diversificadas — textos, imagens,

filmes, debates, seminarios, representacdes graficas e estudo do meio — de modo
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que os alunos construissem competéncias para ler e escrever nas diferentes
linguagens utilizadas pelos gedgrafos na atualidade.

Penso que a mudanca no modo de ensinar Geografia so foi possivel porque
passei por uma releitura da minha pratica. Gongalves (2004) caracterizou bem esse
processo de formacdo como uma reeducacao, uma vez que € necessario identificar
e se apropriar de novos conhecimentos para o exercicio de uma docéncia que se
proponha superar a visdo do ensino como mera transferéncia de conhecimentos
acumulados historicamente.

O processo de reeducacédo me levou a pensar que o professor precisa investir
na sua formacéo, retomando e repensando o seu papel. Na escola cidada, ndo cabe
o educador meramente conteudista ou tecnicista, preocupado apenas com provas e
notas, mas sim ético, justo, solidario, que se preocupe com a aprendizagem. Um
profissional competente, tanto politica quanto tecnicamente; que domine de forma
satisfatéria os contetudos conceituais, procedimentais e atitudinais; que trabalhe
utilizando a dialética ou metodologias interativas; que tenha compromisso politico e
social; que seja pesquisador, sobretudo, da prépria pratica. Enfim, um profissional
eterno aprendiz que tenha uma pratica coerente com a teoria e seja consciente do
seu papel como cidadao. Essas sao as caracteristicas que persigo para me tornar
um professor reflexivo, efetivamente. S&o, reconheco, as que influenciam na

formacéo da minha identidade como pedagogo.

2.2 A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DE TECNICO EM EDUCACAO

Em 1996, ocorreu minha segunda grande aventura na educacdo. Fui
convidado pela direcao do Colégio “Alfa”, no qual era professor de Geografia, para
assumir a coordenacdo pedagdgica da 32 série do Ensino Médio, o chamado
“Convénio”. Aceitei o convite. Mas, no meio do ano, informei a direcdo que iria
continuar na funcéo até o final do ano, porque nao tinha condi¢cées de coordenar e
ministrar aulas ao mesmo tempo. Além disso, sentia-me sem embasamento tedrico
para desempenhar satisfatoriamente as tarefas que ela exigia.

Essa breve experiéncia na area pedagogica foi bastante significativa por ter
despertado em mim a vontade de fazer Pedagogia. Vale ressaltar que, mesmo

depois do meu ingresso nesse curso, em 2001, e do jubilamento no curso de
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Geografia, em 2002, continuei ministrando aulas de Geografia até maio de 2007. Por
duas razdes: o prazer em ensinar e a necessidade financeira.

Entretanto, desde o final de 2004, ano de conclusdo do curso de Pedagogia,
passei a desempenhar, ao mesmo tempo, a docéncia e a funcdo de Supervisor
Pedagdgico de 5% a 82 série no mesmo colégio da minha experiéncia como
coordenador, em 1996. Na ocasido, ja nutria o sonho de fazer pds-graduacdo em
nivel de especializagcdo ou mestrado. Ao aceitar a fungcédo, ndo pensava mais que
assumia uma grande e irresponsavel aventura e sim um grande desafio educacional.
Desafio norteado pela concepgéo sobre o trabalho da supervisao escolar, adquirida
durante a graduagéo e ampliada pela vivéncia como professor.

Entendo (e assim entendia) o supervisor, ou como prefiro dizer atualmente: o
coordenador pedagogico, como o mediador dos processos de ruptura de posturas
tradicionais e de construgdo de novos saberes no cotidiano da escola. Vejo-o como
agente de desenvolvimento e transformacdes, possibilitando momentos de reflexao
e de participacdo na organizacdo dos meios necessarios a concretizacao do Projeto
Politico Pedagogico (PPP) da escola. Alguém que sustente a propria pratica nos
interesses e necessidades da comunidade escolar, que esteja envolvido na busca
pela ressignificacdo da educacao e da escola.

Segundo Freire (1982b), o supervisor escolar €, primeiramente, um educador
atento ao carater pedagogico das relacées de aprendizagem no espaco escolar. Ele
deve incentivar os professores a ressignificarem suas praticas, resgatando a
autonomia sobre seu trabalho sem, no entanto, se distanciar do trabalho coletivo da
escola. Sua maneira de pensar, de falar e, sobretudo, de agir como mediador do
fazer coletivo tem um potencial educativo e transformador. Para que essa
perspectiva seja alcancada, € preciso perceber o papel do supervisor escolar como

articulador do trabalho pedagdégico. Para isso, conforme Cunha (2003, p. 93):

Tomar a supervisdo como articuladora de um processo de formacao
de professores em servico, numa perspectiva emancipatoria,
necessita uma compreensao [...] clara das relagbes de poder que se
instalam na escola e do projeto pedagégico que se pode tecer. [...]
Dar a supervisdéo um carater emancipatério supfe alterar
profundamente essa estrutura de poder. E entender a coletividade
como um conjunto de sujeitos histéricos da transformacao social.

Assumi a nova funcéo repleto de sonhos, com o firme propdsito de colaborar

na construcao de uma proposta de educacdo contextualizada, que nao se limitasse
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aos aspectos pedagdgicos, mas que assumisse um carater politico-pedagogico de
transformacao inspirado e animado neste pensamento de Freire (2000, p. 53-54):

E certo que mulheres e homens podem mudar o mundo para melhor,
para fazé-lo menos injusto, mas, a partir da realidade concreta a que
‘chegam” em sua geracdo. E nao fundadas ou fundados em
devaneios, falsos sonhos sem raizes, puras ilusées. O que néo €,
porém, possivel é sequer pensar em transformar o mundo sem
sonho, sem utopia ou sem projeto. As puras ilusdes sao os sonhos
falsos de quem, ndo importa que pleno ou plena de boas intencdes,
faz a proposta de quimeras que, por iSSO mesmo, ndo podem
realizar-se. A transformacdo do mundo necessita tanto de sonho
guanto a indispensavel autenticidade deste depende da lealdade de
guem sonha as condi¢cdes historicas, materiais, aos niveis de
desenvolvimento tecnoldgico, cientifico do contexto do sonhador. Os
sonhos séo projetos pelos quais se luta.

Com esse carater, a escola ndo poderia desenvolver um processo educativo
de forma mecéanica, apenas dentro de quatro paredes, sem considerar e envolver 0s
elementos sociais e culturais que tanto influenciam a vida dos sujeitos sociais. A
educacdo precisa ser discutida e construida no contexto histérico dos sujeitos
envolvidos com a proposta, em contraposicdo a uma educacdo sem vida, sem
sentimento, sem politicidade. Ela estd em constante movimento e, como afirma
Freire (1982a), ndo pode ser desenvolvida sem ser concebida como um ato politico,
com grande poder de transformacéo social.

O Projeto Politico Pedagogico (PPP) é fundamental na construcdo da
educacado contextualizada. A relevancia do PPP esta no fato de que é uma direcéo,
um rumo as acdes da escola. E uma acdo intencional que deve ser definida
coletivamente, com consequente compromisso coletivo. O que fica evidente é que,
guando bem construido e administrado, pode ajudar de forma decisiva a escola a
alcancar os seus objetivos. Por outro lado, a sua auséncia, pode significar um
descaso com a escola, com os educandos, com a educacdo em geral. O que,
certamente, refletira no desenvolvimento da sociedade em que a escola estiver
inserida.

No caso do Colégio “Alfa”, o PPP, ao menos no periodo em que trabalhei,
cumpria apenas um rito burocratico. Quando ingressei na Escola como professor,
ninguém me apresentou o Projeto. Fui conhecé-lo ao assumir a fungcdo de técnico

guando fui a busca do que estava trancado em um armario. Como o PPP tinha sido



31

construido ha muitos anos, no final da década de 1990, lancei a proposta de revisédo
dele, porque, como afirma Freitas (apud BETINI, 2005, p.40):

O projeto pedagdgico ndo € uma peca burocratica e sim um
instrumento de gestdo e de compromisso politico e pedagdgico
coletivo. Ndo é feito para ser mandado para alguém ou algum setor,
mas sim para ser usado como referéncia para as lutas da escola. E
um resumo das condi¢ces e funcionamento da escola e a0 mesmo
tempo um diagnostico seguido de compromissos aceitos e firmados
pela escola consigo mesma — sob o olhar atento do poder publico.

A (re)construcdo do PPP tornou-se minha bandeira de luta, porque via (e
vejo) que a funcdo do supervisor deve ser a de coordenar a sua implementacao.
Esse processo deve contar com a participacdo de todos na sua constru¢cao. Cumprir
essa tarefa coletivamente é trabalhar pela integracdo de todos os segmentos da
escola na elaboracgéo, implantacéo e avaliagdo conjunta dos resultados esperados.

Consegui o0 apoio de outros colegas da equipe pedagdgica e da direcdo da
Escola, que me deu a funcdo de administrar esse processo. Conseguimos realizar
dois encontros com representantes de todos os segmentos da Escola, durante os
quais refletimos sobre a importancia da construcao coletiva do projeto como um
documento norteador dos anseios de todos, da utopia a ser vivida. Discutimos
também que seria necessario saber como (re)construi-lo.

Poderiamos ter avancado mais nessa (re)constru¢cdo, mas o cotidiano como
supervisor pedagdgico, na Escola, era marcado por situacdes que me conduziam,
com frequéncia, a uma atuagao imediatista, buscando “apagar incéndios”. Convivia
com um sentimento de frustracdo em relacdo ao meu trabalho, porque em vez de
construir e reconstruir esse cotidiano, objetivando a construcdo coletiva do PPP,
vivia a responder a situacdes do momento. Tanto que sai da Escola sem ver a
concretizacdo do processo de (re)construcao.

Minha trajetéria como pedagogo no Colégio “Alfa” terminou em janeiro de
2007. Pesaram dois fatos que mudaram minha vida. Antes de sair, porém, ainda

busquei a realizacéo de outro projeto pessoal, na area da pos-graduacao.

3 TRAJETORIA NA POS-GRADUACAO

No segundo semestre de 2006, um amigo e professor de Matematica,

Mauricio Fontes, me informou que iriam abrir as inscricbes para o Exame de



32

Selecdo no entdo Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e
Matematicas da UFPA. Fiquei aflito porque tinha pouco tempo para elaborar minha
intencdo de pesquisa, mas aceitei o desafio, apesar da davida que pairava na minha
cabeca: Como iria conciliar o meu trabalho com o mestrado? Eu ndo podia largar o
trabalho porque, como ja mencionara, era arrimo de familia, meus pais dependiam
financeiramente de mim. Infelizmente, o tempo resolveu essa questdo por mim. E de

uma maneira inesperada e tragica, como narro a seguir.

3.1 O PESADELO E O SONHO

Uma semana do término do prazo da inscricdo, minha mée faleceu, vitima de
um atropelamento cruel, j& que se encontrava no canteiro de uma das principais
avenidas de Belém, a Pedro Alvares Cabral. A tragédia me levou a desistir de fazer
0 exame, momentaneamente. Até porque a prova seria no dia 20 de novembro,
dezesseis dias ap0s o acidente, quando ela completaria 65 anos. Achava que nao
teria condicdes psicologicas para realiza-la.

Incentivado pela familia, pela namorada, Claudia Pinheiro, e porque ingressar
no mestrado era também um sonho de minha mae, fiz a inscricdo no ultimo dia. E
nos ultimos minutos antes de encerrar o prazo. O relato torna-se necessario para
dizer que minha intencdo de pesquisa foi produzida em um clima de extrema
turbuléncia emocional. Turbuléncia agravada com a perda do meu pai, quarenta dias
apo6s o ocorrido com minha mée. Vitimou-o um acidente vascular cerebral, enquanto
dormia. O fato me levou a pensar outra vez na desisténcia. Mas consegui superar a
ideia, realizar o0 exame e enfrentar a entrevista. Assim, ingressei no NPADC e deixei
a funcdo de supervisor pedagégico no Colégio “Alfa”. No entanto, continuei
ministrando aulas de Geografia até maio de 2007. Em fevereiro de 2008, recebi uma
bolsa de estudo da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) e pude me dedicar de forma exclusiva ao Programa de P4s-Graduacéao até
setembro de 2008, quando acabou o prazo de vigéncia da bolsa.

Porque deixara de ser arrimo, podia viver com uma renda menor. No entanto,
precisava renovar minhas for¢as para nao desistir dos meus objetivos académicos e
profissionais, ja que a minha vida ndo podia mais ser direcionada para retribuir aos
meus pais todos os esfor¢os que fizeram para que eu vencesse, pelos estudos, em

Belém. Fazer o que néo conseguiram fazer. Nao por falta de interesse, mas porque
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a localidade de Arapixi, onde mordvamos, ndo tinha escola para que eles pudessem
avancar além da 52 série do Ensino Primério.

Nos primeiros meses, no mestrado, os periodos sem aulas eram terriveis.
Entrava em depressao. Sofria silenciosamente. Pensava que néo teria forcas para
continuar. Para me animar, dizia: “Nao posso deixar de concluir esse sonho, que néao
era sO meu”. Além disso, a linha de pesquisa do projeto — 0s processos de ensino e
de aprendizagem na educacdo em Ciéncias e Matematicas — foi escolhida em vista
das minhas vivéncias com 0 ensino, como professor e como pedagogo. Mais uma
automotivacao para levar adiante o curso e a vida e, posteriormente, perseguir outro
sonho: o doutorado.

Minha proposta de pesquisa foi amadurecendo nesse clima, inscrita no
contexto das questfes socioambientais que, nas ultimas décadas, tém despertado
preocupacdes e interesse crescente. Os primeiros anos do século XXI tém
testemunhado o viés problemético que reveste a relacéo entre a sociedade e 0 meio
ambiente. Nesse aspecto, a questdo ambiental define o conjunto de contradicdes
resultantes das interacfes internas ao sistema social e, desse, com 0 ambiente.

Situagcbes marcadas pelo conflito, colapso e destrutividade sdo temas que
tenho levado para debate em sala de aula. Meus alunos discutem o fato de estarmos
vivendo em um planeta marcado pelo esgotamento e destruicdo que se expressam:
nos limites materiais do crescimento econdmico desenfreado; no crescimento
urbano e demogréafico; na tendéncia de esgotamento dos recursos nhaturais e
energéticos ndo renovaveis; no crescimento das desigualdades socioecondmicas
internas e globais, que alimentam e tornam crbnicos os processos de excluséo
social; no avanco do desemprego estrutural; na perda da biodiversidade e na
contaminacdo crescente dos ecossistemas terrestres, entre outros. E o avanco da
globalizacdo econdmica produzindo mais desigualdades sociais e problemas
socioambientais. Tudo, realidades que comprometem a vida humana no Planeta.

A globalizacéo, segundo Leff (2008), surge como a mudanca historica mais
relevante do ordenamento global na transicdo para o novo milénio. Esse processo
tende a pulverizar as fronteiras nacionais, homogeneizando a Terra por estender a
racionalidade do mercado a todos os lugares. Na fase da globalizacao ecologizada,
as novas estratégias do poder capitalista ndo se reduzem a exploracdo direta dos

recursos, mas investem em uma releitura do mundo, das diferentes ordens de valor
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bY

e de racionalidade, a maneira abstrata de um sistema generalizado de relacdes

mercantis. Face ao processo de globalizacdo econémica, esse autor anuncia:

Os movimentos da cidadania estdo legitimando novos valores e
direitos humanos que estdo detonando o surgimento de projetos
sociais inéditos na histéria. A cidadania emerge configurando novos
atores sociais fora dos campos de atracdo das burocracias estatais e
dos circulos empresariais, que reclamam a autodeterminagdo de
suas condi¢cBes de existéncia e a autogestdo de seus modos de vida
(LEFF, 2008, p. 125).

Tudo isso demanda que a educacao seja dotada de novas estruturas, novos
agentes, novas formas de gestdo e, principalmente, que facilite e favoreca a
participacdo da comunidade como condi¢cdo imprescindivel para uma inovacao
educativa sustentada. Como elucida Imbernén (2000, p. 90), “isso necessita que de
Nnovo se repense a escola e seu papel na educacao dos cidadédos. Devemos usar a
imaginacao na busca de alternativas”.

Com essa visao e aqueles temas, procurava encantar meus alunos da mesma
forma como fui encantado pela professora Antonia, da Escola “Placidia Cardoso”, e
pela professora Georgina, do Colégio “Beta”. Tratava de realidades que afetam a
qualidade da vida humana, em particular, e ameacam a continuidade da vida global
do planeta, entre outros fatores. Assim fazia, como explica Silva (2005, p. 61), em

funcéo da

auséncia da consideracdo da dimensdo ambiental no processo de
desenvolvimento, ou melhor, de sua consideracdo apenas nos limites
estritos do calculo econdmico, o que demonstra uma visdo de
natureza como recurso inesgotavel. Essa ndo consideracdo das
necessidades de conservagédo ambiental traz para o desenvolvimento
a consequente auséncia da percepcao de seus limites, o que gera a
crise ambiental também vista em niveis mundiais.

De fato, a questdo ambiental revela o retrato de uma crise multidimensional
que aponta para o esgotamento de um determinado modelo de sociedade que
produz, desproporcionalmente, mais problemas que solu¢gbes. Segundo Santos
(1997, p. 296):

De todos os problemas enfrentados pelo sistema mundial, a
degradacao ambiental é talvez o mais intrinsecamente transnacional
e, portanto, aquele que, consoante o modo como for enfrentado,
tanto pode redundar num conflito global entre o Norte e o Sul, como
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pode ser a plataforma para um exercicio de solidariedade
transnacional e intergeracional. O futuro esta, por assim dizer,
aberto a ambas as possibilidades, embora s6 seja hosso na medida
em gue a segunda prevalecer sobre a primeira.

Ao expressar a relevancia do tema em minha intencdo de pesquisa,
reconhec¢o que a escola ndo pode se alijar dessa discusséo que envolve a Regiédo
Amazobnica e as questbes relacionadas ao meio ambiente, em geral. Tanto que
minha proposta de investigacdo apontava para 0s seguintes pontos: a visdo de
ensino e aprendizagem que norteia a pratica dos professores de Ciéncias do Ensino
Fundamental de 5% a 82 série; os entendimentos de Meio Ambiente e Educacéo
Ambiental por parte dos professores de Ciéncias em conexdo com 0S objetivos,
conteudo e procedimentos de ensino; a relacao da disciplina Ciéncias com as outras
disciplinas no desenvolvimento da Educacdo Ambiental e o entendimento e as
representacfes dos alunos da 82 serie do Ensino Fundamental quanto aos seus
ambientes de vida. Entretanto, como discuto na proxima secéo, a proposta inicial de
investigacdo foi modificada durante as aulas do mestrado, até mesmo para atender
ao critério de recorte epistemologico, ajustado ao tempo do curso e as possibilidades

de minha formagéo.

3.2 A (RE)CONSTRUCAO DO PROJETO DE PESQUISA E PALOMAR

Ressalto a importancia de todas as atividades académicas do Programa de
Pés-Graduacgdo nessa formacao e na construcéo do projeto de pesquisa. Destaco a
disciplina Bases Epistemolégicas como extremamente significativa, entre outros
fatores, por ter me apresentado Thomas Kuhn, llya Prigogine e, principalmente,
Boaventura Santos, cujas idéias me seduziram. O projeto foi (re)construido durante
0 contato com esses autores.

Também como parte dessa (re)construcédo, instigado por meu orientador, que
percebia o interesse em minhas falas e minhas agdes como professor, ampliei o foco
de estudo. Etica passou a fazer parte da minha intencdo de pesquisa apOs o
ingresso no Programa. O tema nao aparecia explicitamente no projeto original,
embora pretendesse trabalhd-lo durante o seu desenvolvimento. Nao poderia ser
diferente. H& forte ligacdo entre os dois temas. Prova disso sdo as pesquisas e

obras de areas diversas, como “Etica Ambiental’, de José Roque Junges (2004),
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lider do Grupo de Pesquisa “Bioética e Saude Coletiva”, da Universidade do Vale do
Rio dos Sinos, no Rio Grande do Sul. O autor pensa a resolugdo dos problemas
ambientais mediante mudanca de paradigma na vida pessoal, na convivéncia social
e construcdo de uma sociedade justa. Comungo com o pensamento, entendendo
que precisamos repensar a forma como a sociedade esta estruturada.

Assim decidi investigar as concepcbes e relagbes entre Meio Ambiente e
Etica presentes nas falas dos professores de Ciéncias e dos alunos de 52 a 82 série
do Ensino Fundamental, bem como dos técnicos que atuam nesse nivel de ensino,
de uma escola da rede privada. Para compreender as concepcdes relatadas, em
entrevistas, pelos sujeitos, realizei uma pesquisa documental sobre os temas nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), nos documentos da Escola e nos livros
didaticos e textos avulsos usados nessas séries.

Refletir sobre ética, explica Valls (1994), é colaborar para aumentar a reflexao
acerca da acao dos seres humanos, tornando-0s mais sensiveis e sensatos, porque
ela os aproxima da realidade e os faz mais conscientes das acdes que praticam em
qgualquer momento da vida. Como ilustracdo, a midia revela os problemas concretos
relacionados a ética. Quantas vezes ouvimos dizer que os politicos, em geral, ndo
tém ética. Fala-se em ética profissional, ética matrimonial, ética sexual, ética politica,

bioética, entre outras. Mas, o que é ética? Para Valls (1994, p. 7):

Tradicionalmente ela € entendida como um estudo ou uma reflexéao,
cientifica ou filoséfica, e eventualmente até teoldgica, sobre os
costumes ou sobre as a¢cdes humanas. Mas também chamamos de
ética a prépria vida, quando conforme aos costumes considerados
corretos. A ética pode ser o estudo das acdes ou dos costumes, e
pode ser a propria realizagcdo de um tipo de comportamento.

Etica é palavra de natureza nominal. Pertence simultaneamente as categorias
do substantivo e do adjetivo. Apresenta origem etimolégica em dois termos gregos
éthos, que significa costume, uso, maneira (exterior) de agir, e éthos, que significa
morada, toca, maneira de ser, carater (VAZ, 1982 apud LARA; PENA, 2005).

Segundo Lara e Pena (2005), em relagdo ao significado, a palavra ética é
comumente utilizada como relacionada a costume, correspondendo-lhe o conceito
de ciéncia dos costumes. Em relagdo ao emprego, é tomada primitivamente s6 em

sentido adjetivo. Com frequéncia, qualifica-se determinado comportamento, modo de



37

ser ou virtude como ético ou ndo. Foi a forma adjetivada que observei nos sujeitos
da Escola I6cus da pesquisa, durante as entrevistas, como mostrarei no Capitulo 4.

Ensino e aprendizagem ndo podem ser pensados sem uma referéncia ética.
Nem podemos pensar a ética apenas como uma teorizacdo do agir moral, sem
vincular a pratica humana ao horizonte ético. Os PCN explicam que trazer a ética ao
espaco escolar significa enfrentar o desafio de instalar, no processo educacional que
se concretiza com cada area de conhecimento, uma permanente atitude critica de
reconhecimento dos limites e possibilidades dos sujeitos e das circunstancias, de
problematizagcédo das acdes e relacdes e dos valores e regras que o norteiam. Diante
desse desafio, temos o questionamento: que relacdo h& entre ética e educacao na
contemporaneidade? A busca de respostas conduz para algumas evidéncias.

Compreendendo-se a ética como forma de validar os principios normativos da
sociedade em um contexto educacional cientifico-tecnologico, observa-se que hd um
distanciamento entre ética e educacdo. Como resultado disso, a ética € interpretada
como um conjunto de regras comportamentais. As regras teriam o papel de orientar
o educando no sentido de uma ética profissional, como a trabalhada nas instituicdes
de ensino superior, ou de uma ética moralizadora, como a que possibilitaria o
controle da indisciplina escolar.

E necessario um esclarecimento conceitual, ainda que breve, pois essas
evidéncias sugerem as inUmeras maneiras que o0s termos ética e educacdo sdo
compreendidos e vivenciados em nosso contexto. Etica é a reflexdo sobre o ato
moral. E a forma de demarcar e legitimar as agdes morais intersubjetivas. Reflete
sobre como se deve agir em uma perspectiva coletiva e ndo puramente individual.
Em sintese, como ensina Sanchez Vasquez (2006), a ética tem sua preocupacao na
maneira como legitimamos nossas relacfes societarias.

As formas de educar e os fins da educacgé&o variam no tempo, de acordo com
as exigéncias da sociedade. Para Silveira (2005), em um primeiro sentido, educacao
(educare) representa instrucdo, acumulo de informa¢des, sem vinculo com uma
base ética. Essa € a educacdo técnica ainda valorizada na atualidade e visa a
transmissao quantitativa de informacdes. Segundo Chaui (2003), em outro sentido, a
educacgédo (educere) tem um significado basilar em relacdo a ética: indica formacéo
integral do ser humano, desenvolvimento de suas potencialidades com
embasamento ético para essa formacado. A educacédo compreendida como educere

revela uma exigéncia ética, que € fazer com que o individuo que se forma,
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compreenda-se como membro de uma comunidade, que assuma uma
responsabilidade solidaria com o coletivo (com o outro) e com a natureza.
Para refletir e aprofundar a relacédo entre ética e educacao, deve-se ter em

alta conta esta assertiva de Moraes (1997, p. 173):

E preciso uma revisdo dos principios éticos responsaveis pela
intermediacdo das relacdes interpessoais € sociais; € preciso
repensar o modelo de sociedade que impera no mundo. Esse novo
modelo requer um posicionamento importante da educacéo, para que
se possa repensar a sociedade do futuro no que se refere as formas
de organizacao politica, aos sistemas de producdo e consumo, aos
conceitos de propriedade, a soberania e a valorizagéo dos individuos
e das culturas. A responsabilidade consigo mesmo, com a sociedade
€ com a natureza sera o principio basico do movimento de educacéo
para uma nova era.

O problema é ver a ética do ponto de vista estritamente individual. De forma
simples é tomada no ambito da moralidade particular, estando restrita a esfera
privada, ndo se identificando com a publica. Por isso, entre outras razes, observa-
se uma ruptura, por exemplo, entre o ético e o educativo e entre o ético e o politico-
econdmico, com a supremacia das regras privadas para pautar a vida publica e a
predominéncia das regras de mercado e poder para nortear a vida humana. O
resultado desse processo propicia um desenvolvimento técnico-cientifico, mas gera
também atrofia moral, afirma Oliveira (1993). Em concordancia com Freire (2000),
nao posso aceitar uma sociedade democrética fundada na ética do mercado porque
ela inviabilizaria a prépria democracia. Na consolidacdo de um espaco demaocratico,

a cidadania que devemos buscar € aquela que, segundo Demo (2000, p. 96),

saiba confrontar-se com o neoliberalismo, o qual, sabendo usar o
conhecimento de maneira tdo criativa, somente possa ser combatida
a altura com a criatividade do conhecimento, orientado pela ética da
democracia e dos direitos humanos.

Segundo Silveira (2005), a reflexdo ética vé contemporaneamente como crivel
e indispensavel resgatar a validade intersubjetiva dos juizos normativos (de dever
ser), objetivando o estabelecimento de um minimo comum que norteie a convivéncia
de sociedades plurais. Isso ressalta o papel imprescindivel da educacdo na
formacao dos individuos, pois cria um local dialégico para validar os principios que
V&0 orientar essa convivéncia. E aqui que ganha maior relevancia a relagéo entre

ética e educagao. Se “a ética é teoria ou ciéncia do comportamento moral dos
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homens em sociedade” (SANCHEZ VASQUEZ, 2006, p. 23), por sua vez, a
educacdo deve ser pensada como processo que propicie aos individuos a validacao
dos principios morais que servem de pressupostos a convivéncia em sociedade.
Como parte da (re)construcdo do projeto de pesquisa, adotei no trabalho os
olhares de Silveira e Sanchez Vasquez em relagio a Etica, principalmente, e passei
a compreender, ainda mais, a educagdo como elemento capaz de formar cidadaos
gue nao se conformem diante da l6gica capitalista que agride o ambiente. De forma
plena, compreendi também a pertinéncia da concepcéo de utopia de Santos (1997),
guando estabelece relacdo entre utopia e a definicdo de paradigma emergente. A
utopia aparece como Unica solugdo para fazer frente ao paradigma moderno que

ainda hoje é hegemaonico. Isso porque, explica Santos (1997, p. 323):

7

A utopia é a exploracdo de novas possibilidades e vontades
humanas, por via da oposi¢do da imaginagéo a necessidade do que
existe, s6 porque existe, em nome de algo radicalmente melhor que
a humanidade tem direito de desejar e por que merece a pena lutar.
A utopia €, assim, duplamente relativa. Por um lado, € uma
chamada de atencdo para 0 que ndo existe como (contra) parte
integrante, mas silenciada, do que existe.

Outra contribuicdo de Boaventura Santos na minha crise de construcdo do
projeto de pesquisa é sua definicdo do paradigma emergente ecossocialista em
contraposicao ao paradigma capital-expansionista dominante. Na sua viséo, esse se
caracteriza pelo crescimento econémico continuo, sustentado na industrializacédo e

no desenvolvimento tecnoldgico, virtualmente infinito. Nesse contexto, ele afirma:

O paradigma eco-socialista é o paradigma emergente e, tal como eu
0 concebo, tem as seguintes caracteristicas: o desenvolvimento
social afere-se pelo modo como sdo satisfeitas as necessidades
humanas fundamentais e é tanto maior, a nivel global, quanto mais
diverso e menos desigual; a natureza € a segunda natureza da
sociedade e, como tal, sem se confundir com ela, tdo-pouco lhe é
descontinua; deve haver um estrito equilibrio entre trés formas
principais de propriedade: a individual, a comunitaria, e a estatal.
(SANTOS, 1997, p. 336).

No ensino e na aprendizagem da Educacdo Ambiental, a mudanca
paradigmatica implica o aluno deixar de ser passivo diante da crise ecoldgica
planetaria, para ser sujeito na realidade amazonica. Afinal, entre outros fatores, essa
regido do tropico umido é o bioma terrestre de maior diversidade biol6gica e onde se

encontram as maiores extensdes de terras ndo cultivadas. Consequentemente, 0s
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debates sobre a complexidade amazoénica e as questbes ambientais ja ultrapassam
as esferas nacionais. Fazendo parte das agendas internacionais, principalmente dos
paises fora do eixo amazoénico.

Encerro o relato da (re)construcdo do meu projeto de pesquisa, tratando das
marcas deixadas pelo romance Palomar, de italo Calvino (1994).” A obra marcou o
meu inicio no mestrado. Provocou inicialmente um grande susto com o que estava
por vir depois daquelas narrativas. O susto, depois, deu lugar a curiosidade e a
instigacéo estimuladas pelos docentes do Programa. Os professores da disciplina de
Bases Epistemoldgicas da Ciéncia orientaram esta tarefa: cada mestrando deveria
narrar-se em autoanalise, estabelecendo relacdes com a literatura estudada na
disciplina e a reconfiguracdo, ampliacdo do objeto de investigacao.

Destaco o romance como divisor de 4guas nesse processo de (re)construcao
do projeto porque me levou a refletir sobre o meu objeto de pesquisa, observando-o
dentro de um contexto histérico e dindmico, reconhecendo a complexidade da
realidade da qual ele faz parte. Percebi que devemos nos apropriar do objeto,
percebendo que existem olhares diferentes sobre um mesmo objeto. Enfim, que por
trds de cada objeto existe uma realidade complexa.

A leitura do romance foi prazerosa. A personagem Palomar deixa licbes
interessantes ao longo do livro, como o fato de que devemos nos apropriar do objeto
lancando olhares diferentes sobre ele em uma abordagem multirrreferencial, ndo nos
restringindo ao enciclopedismo e reconhecendo a complexidade dos fendmenos.
Outra licdo € que somos compostos das mesmas substancias bioldgicas, embora
cada um de nds possua em si um universo unico, diferente de qualquer outro.
Somos iguais e diferentes ao mesmo tempo e ndo somos capazes de dar conta de
toda a realidade. Afinal, a ciéncia € parcial.

Consciente dessa incompletude do conhecimento, com base na leitura de
Palomar e em outras reflexfes realizadas durante as disciplinas do mestrado, o meu
projeto de pesquisa foi reformulado, bem como os pressupostos politicos que
norteiam minha prética tornaram-se mais claros. Os conhecimentos adquiridos me
deixaram com a plena convicgdo de desenvolver futuras pesquisas e minha pratica

docente em bases cada vez mais progressistas, em busca de uma educacgéo

" ftalo Calvino nasceu em Cuba, em 1923. Filho de pais italianos, viveu na ltalia desde os dois anos
de idade, onde morreu, em 1985, na cidade de Siena. Palomar foi seu ultimo livro publicado em vida.
A obra, dividida em trés areas tematicas, apresenta varias experiéncias e interrogacées que nos
levam a refletir sobre diversos temas. A obra foi publicada pela Companhia das Letras, em 1994,
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emancipadora, que incorpore e valorize as diversas formas de conhecimento e que
permita as pessoas compreenderem os elementos da sua situagdo na sociedade, a

fim de que possam interferir a servico do bem estar coletivo.
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CAPITULO 2
A TRAJETORIA DA PESQUISA

1 OPCAO PELO OLHAR QUALITATIVO

A preferéncia pela investigacdo qualitativa ocorreu porque essa abordagem
trabalha com valores, crengas, habitos, atitudes, representacdes, opinides e dedica-
se a aprofundar a complexidade de fatos e processos particulares e especificos a
individuos e grupos. Tendo em vista meu objeto de estudo, entre as caracteristicas
de uma investigacdo qualitativa mencionadas por Chizzotti (2001), destaco: a
imersédo do pesquisador nas circunstancias e contexto da pesquisa; o mergulho nos
sentidos e emocgdes; o reconhecimento dos atores sociais como sujeitos que
produzem conhecimentos e praticas; os resultados como fruto de um trabalho
coletivo resultante da dinamica entre pesquisador e pesquisado; a aceitacdo de
todos os fen6menos como igualmente importantes e preciosos; a constancia e a
ocasionalidade, a frequéncia e a interrupcao, a fala e o siléncio, as revelacdes e 0s
ocultamentos, a continuidade e a ruptura.

Como as concepcoes e relacdes entre os Temas Transversais Meio Ambiente
e Etica presentes nas falas dos sujeitos eram o norte metodoldgico da investigacao,
tratei de mergulhar no mundo dos significados das acdes e relacdes humanas, que
nao sdo perceptiveis em numeros, médias e estatisticas. Chizzotti (idem) afirma que
a complexidade e as contradic6es de fenbmenos singulares, a imprevisibilidade e a
originalidade criadora das relagdes interpessoais e sociais partem do fundamento de
que h& uma relacdo dinamica entre o mundo real e o sujeito. O autor, assim, leva em
alta conta a interdependéncia entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.

Vale ainda ressaltar, também, as caracteristicas da investigacdo qualitativa
apresentadas por Bogdan e Biklen (1994): a fonte direta de dados e o investigador
como instrumento principal; a investigacdo qualitativa é descritiva; o investigador
gualitativo interessa-se mais pelo processo do que pelos resultados ou produtos e
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. A abordagem qualitativa foi
utilizada, portanto, para a compreensdo de fendbmenos caracterizados por um alto

grau de complexidade interna.
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Desenvolver uma pesquisa cientifica demanda diversidade de reflexdes,
escolhas e gestos mais ou menos complexos. Por isso 0s investigadores ndo vao a
campo sem fazer um cuidadoso planejamento. Todo o projeto de estudo, mesmo
antes da opcéo pela abordagem de pesquisa, se qualitativa ou quantitativa, tem sua
elaboracdo articulada em torno do que o pesquisador espera construir como
conhecimento, das perguntas que se propde a responder ou dos objetivos que
espera alcancar. Assim, elaborei um plano de trabalho com o objetivo de investigar
as concepcdes e as relacbes entre os Temas Transversais Meio Ambiente e Etica
dos professores de Ciéncias, técnicos educacionais e alunos de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental, de uma escola da rede particular de Belém, que denominei
Escola “Alfa”. Para obter respostas satisfatérias ao problema de pesquisa, estendi os

seus limites aos seguintes objetivos especificos:

e Compreender a inser¢cdo dos Temas Transversais propostos pelos PCN no
cotidiano da Escola;

e Investigar como os Temas Transversais Meio Ambiente e a Etica s&o
abordados nos livros didaticos adotados pela Escola;

e Investigar o entendimento de Etica, Meio Ambiente e Educagdo Ambiental
que tém os docentes e estudantes de Ciéncias e os técnicos que lidam com
eles.

e Compreender como a abordagem desses dois Temas Transversais tem

contribuido para o resgate ou consolidacéo da cidadania dos alunos.

2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

2.1 LOCUS E SUJEITOS

O estudo foi desenvolvido, em 2008, na Escola “Alfa”, tradicional instituicao da
rede privada de Belém do Para,® que trabalha com a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, localizada em bairro central da area metropolitana.
Em principio, escolhi a instituicdo, quase secular, por ter atuado nela como professor

de Geografia, no periodo de 1994 a 2007, e como supervisor pedagogico, de 2004 a

8 Emprego o termo tradicional por razdes histdricas, nao para expressar a linha pedagogica da
instituicdo. A Instituicao foi fundada em 1914 e é bem conceituada em Belém do Para.
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2007. Mas o fator mais importante que me levou a optar pela Escola como ambiente
da pesquisa foi o fato dela aceitar minha proposta quando expus as primeiras idéias
do futuro projeto de pesquisa a direcao.

Ressalto esse fator porque, no periodo em que trabalhei ali, ndo havia, apesar
da proposta de alguns pedagogos da instituicdo, um programa de formacéo que
permitisse o dialogo entre a Universidade e a Escola. Havia mesmo certa distancia
entre as discussodes teoricas sobre o fazer docente, feitas no ambito da Academia e
0 que se passa na realidade vivida pelos profissionais da educacéo basica. Isso me
fez refletir sobre a necessidade de pensar a formacdo em servico para que eles
possam exercer a reflexdo sobre sua praxis, num movimento constante que revele
elaboracao e reelaboracdo do conhecimento, garantindo assim a profissionalizacéo

de sua atividade. Dessa forma, como afirma Libaneo (2004, p. 230):

Os sistemas de ensino e as escolas precisam assegurar condi¢cdes
institucionais, técnicas e materiais para o0 desenvolvimento

s

profissional permanente do professor. Especialmente, é
imprescindivel assegurar aos professores horas remuneradas para
realizacdo de reunides semanais, seminarios de estudo e reflexdes
coletivas, onde possam compartilhar e refletir sobre a pratica com
colegas, apresentar seu trabalho publicamente (contar como
trabalham, o que funciona, as dificuldades, etc.), reunir-se com pais e
outros membros da comunidade, participar da elaboracéo do projeto
pedagdgico-curricular.

Para que o desenvolvimento permanente do professor aconteca, € preciso
que a Escola abra suas portas para o dialogo com as instituicdes de ensino superior,
como abriu as portas a realizacdo do meu trabalho. Mas por que ela fez isso? A
resposta dessa indagacéo envolve trés fatos: primeiramente, por eu ter firmado com
a direcao e os técnicos o compromisso de retornar para socializar minhas analises e
os resultados obtidos; em segundo, por ter construido rela¢des positivas durante o
periodo em que trabalhei na Escola; finalmente, porque a Escola est4 buscando
novas alternativas administrativas e pedagdgicas, em funcdo da diminuicdo do
namero de alunos, ano apds ano. E nessa tradicional instituicdo que os participantes
da investigacao trabalham ou estudam.

Participaram da pesquisa trés grupos de sujeitos, que apresento em seguida.
Técnicos e docentes assinaram o documento “Consentimento livre e esclarecido”.
No caso dos estudantes, a autorizacdo foi assinada pelos responsaveis. (Ver

Apéndices A e B). Na dissertacdo, os nomes dos sujeitos aparecem entre aspas.
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Elas reforcam a decisdo de preservar suas identidades pelo uso de pseudénimos. E
para garantir aos sujeitos que as informacdes seriam utilizadas exclusivamente a
execucao do projeto, eu e o professor Eugénio Bittencourt propomos um “Termo de
compromisso para uso dos dados”. (Ver Apéndice C).

A ordem de apresentacdo dos sujeitos ndo expressa a sequéncia das
entrevistas realizadas no periodo de 20 de junho a 18 de setembro de 2008. Pelo
meu cronograma de trabalho, os técnicos educacionais seriam 0s primeiros. Em
verdade, foram os udltimos em funcdo do cotidiano da Escola. Para ilustrar a
dificuldade, por exemplo, uma técnica agendou para mim um horario em sua
residéncia. Excetuando-se essa entrevista, todas as demais foram realizadas no
espaco escolar, na sala de reunides cedida pela direcdo para esse fim.

Do primeiro grupo, fazem parte dois técnicos em educacdo que trabalham
com as turmas de 52 a 82 série do Ensino Fundamental. “Leticia” é graduada em
Licenciatura Plena em Pedagogia, com habilitacdo em Orientacdo, Supervisdo e
Administracéo Escolar. E especialista em Psicopedagogia Institucional, pela Unama,
e exerce a funcao de orientadora educacional na Escola desde 2007. “Nonato”, por
sua vez, é graduado em Medicina Veterinaria e também em Licenciatura Plena em
Pedagogia, com habilitacdo em Orientacdo, Supervisao e Administracao Escolar. Ali
exerce a funcdo de supervisor pedagogico desde 2004.

O segundo grupo é formado por dois professores de Ciéncias e um professor
de Biologia. ° O professor “Jod0” ministra aulas de Ciéncias na 5 série desde 2007.
E graduado em Biomedicina e Licenciatura em Biologia e especialista em Educac&o
Ambiental. A professora de Ciéncias da 62 e 72 séries, “Thais”, ministra aulas na
escola desde 1987. E Licenciada em Biologia e Bacharel em Fonoaudiologia. J& o
professor “Nélio” é professor de Biologia da 82 série. E licenciado e bacharel nessa
disciplina e trabalha na Escola desde 2005. Poderia ter selecionado docentes de
quaisquer disciplinas, em funcdo da pesquisa tratar de Temas Transversais, mas
escolhi os professores de Ciéncias e Biologia por terem demonstrado interesse em
colaborar com a investigacdo, quando da sondagem que fiz antes de iniciar a
pesquisa de campo na Escola. Outro fator que me chamou atencéo foi o fato do
professor Jodo ter feito pés-graduacao em Educacdo Ambiental.

% Na Escola “Alfa”, a disciplina Ciéncias é subdivida em Quimica, Fisica e Biologia.
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7

O terceiro grupo é constituido por dezesseis estudantes selecionados das
turmas de 52 a 82 série do Ensino Fundamental. A Escola, em 2008, tinha duas
turmas de cada série, das quais foram selecionados dois educandos por turma, pela
orientadora educacional, “Leticia” e pelo supervisor pedagdgico “Nonato”. O critério
de selecdo, por mim definido e refinado com o auxilio dos técnicos, foi o
desempenho global satisfatério desses estudantes, tanto em aspectos quantitativos
como qualitativos. Em tese, acreditavamos que os estudantes com melhores notas,
postura social exemplar e discursos coerentes e articulados, pudessem fornecer

dados mais relevantes ao estudo.

2.2 HORIZONTES E TECNICAS

Na concepcdo de André (1995), o investigador ndo deve restringir-se a
descricao de situacdes. Deve ir muito além e tentar reconstruir as acdes e interacdes
dos atores sociais segundo seus pontos de vista, suas categorias de pensamento,
sua logica. Na busca das significacbes do outro, o pesquisador deve, portanto,
ultrapassar seus métodos e valores, admitindo outras I6gicas de pensar, entender e
recriar o mundo. As investigacdes, nessa perspectiva, ao valorizarem os aspectos
descritivos e as percepcdes pessoais, devem focalizar o particular como instancia da
totalidade social, procurando compreender 0s sujeitos envolvidos e, por seu
intermédio, compreender também o contexto das praticas pedagdgicas.

Para investigar os intensos e complexos diadlogos intersubjetivos que séo
essas praticas na dindmica da escola como um todo, busquei inspiragdo em

estratégias proprias da pesquisa etnogréfica. Isso porque a etnografia coloca

uma lente de aumento na dindmica das relagbes e interagbes que
constituem o seu dia-a-dia, apreendendo as forcas que a
impulsionam ou que a retém, identificando estruturas de poder e 0s
modos de organizacdo do trabalho escolar e compreendendo o papel
e a atuacdo de cada sujeito nesse complexo interacional onde acoes,
relagbes, conteldos sdo construidos, negados, reconstruidos ou
modificados (ANDRE, 1995, p. 41).

Essa modalidade de pesquisa recusa qualquer possibilidade de arranjo de
natureza experimental por estudar os sujeitos nos seus ambientes naturais. Acerca
da utilizacdo da etnografia no estudo da vida escolar, André destaca a possibilidade

de maior aproximacao da escola, definida como espaco social, com um meio cultural
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caracterizado por varios graus de acomodacdo, contestacdo e resisténcia, além de
uma pluralidade de linguagens e objetivos contraditorios. Ao agir com a descrigdo
densa, 0 pesquisador refaz seus movimentos, aponta seus conflitos, recuperando a
forca viva que nela esta presente. Assim para utilizar algumas das estratégias da
pesquisa etnografica de forma adequada, € necessario um trabalho de campo que
propicie maior aproximacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa, as
situacdes e os lugares. Se, por um lado, esse contato ndo visa mudar o ambiente
pesquisado, por outro, ao pesquisador € permitido responder, ainda segundo André
(1995, p. 28-29):

ativamente as circunstancias que o cercam, modificando técnicas de
coleta, se necessario, revendo as questfes que orientam a pesquisa,
localizando novos sujeitos, revendo toda a metodologia ainda
durante o desenrolar do trabalho.

Toda pesquisa implica levantamento de dados de variadas fontes, quaisquer
gue sejam os métodos e técnicas utilizadas, segundo um plano de trabalho flexivel.
Dois processos, ensinam Lakatos e Marconi (1991), sdo a documentacao direta e
indireta. A documentacéo direta pode ser concretizada pela pesquisa de campo ou
pela pesquisa de laboratério. Constitui-se em geral no levantamento no proprio local
onde os fenbmenos ocorrem. Ja a documentacdo indireta, por meio da pesquisa
documental ou pesquisa bibliografica, tem o intuito de recolher informacdes prévias
sobre o campo de interesse, mediante levantamento em fontes variadas.

Para este trabalho, utilizei como procedimentos a pesquisa documental, a
pesquisa de campo e, como parte dessa, a entrevista.

Optei pela pesquisa documental por apresentar uma série de vantagens. Ha
gue se considerar que os documentos constituem, segundo Gil (1991), fonte rica e
estavel de dados. Como subsistem ao longo do tempo, tornam-se importante fonte
em quaisquer pesquisas. Outra vantagem da pesquisa documental esta no custo.
Como a analise dos documentos, em muitos casos, além da capacidade do
pesquisador, exige apenas disponibilidade de tempo, o custo da pesquisa torna-se
significativamente baixo, comparado com o de outras pesquisas. Destaco como
elemento essencial a escolha dessa técnica, o fato de possibilitar a revelacdo de
aspectos novos do tema estudado e por, como afirmam Ludke e André (1986),

constituir-se numa técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos.
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Phillips (apud LUDKE; ANDRE, 1986) considera documentos quaisquer
materiais escritos que possam ser utilizados como fonte de informacdo sobre o
comportamento humano. Entre esses materiais, temos: leis e regulamentos; normas;
pareceres; cartas; memorandos; diarios pessoais; autobiografias; jornais; revistas;
discursos; roteiros de programas de radio e televisdo; livros; estatisticas e arquivos
escolares. Como técnica exploratdria, a analise documental indica problemas que
devem ser bem mais explorados por outros métodos; ela pode complementar as
informacdes obtidas por outras técnicas de aquisicdo de dados, segundo Ludke e
André (1986). Isso foi feito quando utilizei, na pesquisa de campo, a entrevista.

Realizei a pesquisa documental nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), nos livros didaticos de Ciéncias utilizados na Escola pelos alunos das turmas
de 52 a 72 série. Aqui, ressalto que a 82 série nao utiliza livro didatico. O professor
distribuiu textos avulsos ao longo do ano letivo, que também foram apreciados.
Analisei ainda os planos de ensino de 5 a 82 série, o Cronograma de Atividades da
Escola, o Caderno de Orientacbes entregues aos alunos no inicio do ano letivo e o
documento “Perfil do Professor do Alfa” que os professores receberam do Servigo
de Supervisdo, também no inicio do ano. Os documentos referem-se ao ano de
2008. Era parte do meu plano, estudar o Projeto Politico Pedagoégico da Instituicao.
Mas néo logrei éxito nesse objetivo, porque nao tive acesso ao documento. A Escola
alegou que ele estava sendo reestruturado, por isso eu ndo poderia explora-lo.

A pesquisa de campo no desenvolvimento da pesquisa qualitativa, por sua
vez, assume grande importancia. Para Minayo (1994), a pesquisa qualitativa n&o
pode ser pensada sem a realizacao do trabalho de campo. O campo corresponde ao
recorte espacial que contém, em termos empiricos, a abrangéncia do recorte tedrico
gue corresponde ao objeto da investigacdo. Durante o trabalho de campo, a
interacdo do pesquisador com o0s participantes da investigacdo é essencial. Nessa
fase, sdo estabelecidas relacdes de intersubjetividade, das quais resulta o confronto
da realidade concreta com 0s pressupostos tedricos da pesquisa.

Segundo Cruz Neto (1998), na pesquisa gqualitativa as formas selecionadas
para investigar um objeto propiciam ao pesquisador um contato direto com os fatos e
motivam, pela dinamica de interagéo social, um novo conhecimento. No trabalho de
campo séao utilizados métodos e técnicas que diferem das situagdes que ocorrem em
outras metodologias, desenvolvidas de forma estruturada em laboratérios de

pesquisa, como a entrevista e a observacao.
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Realizei a pesquisa de campo na Escola “Alfa” de maio a setembro de 2008.
Os sujeitos foram os técnicos em educacdo, os professores de Ciéncias e 0s
educandos de 5% a 8% série do Ensino Fundamental. Para evitar os obstaculos que
podem dificulta-la ou inviabiliza-la, implementei, com base no pensamento de Cruz
Neto (1998), algumas acbes que julguei necesséarias. Em primeiro lugar, busquei
aproximag&o com as pessoas da Escola para consolidar relagdo de respeito efetiva
por elas e pelas suas manifestacbes no interior da comunidade escolar. A
aproximacao foi facilitada por ter trabalhado na Instituicdo no periodo de 1994 a
2007. Em segundo, apresentei minha proposta de trabalho aos trés grupos de
sujeitos visando esclarecer as razfes do estudo e também criar situacdo favoravel

de troca. Cruz Neto (1998, p 55) orienta que:

Os grupos devem ser esclarecidos sobre aquilo que pretendemos
investigar e as possiveis repercussdes favoraveis advindas do
processo investigativo. E preciso termos em mente que a busca das
informagbes que pretendemos obter esta inserida num jogo
cooperativo, onde cada momento é uma conquista baseada no
dialogo e que foge a obrigatoriedade. Com isso, queremos afirmar
gue os grupos envolvidos ndo sdo obrigados a uma colaboracdo sob
pressdo. Se o procedimento se da dentro dessa forma, trata-se de
um processo de coercdo que ndo permite a realizacdo de uma
efetiva interacao.

O terceiro aspecto foi minha postura durante o desenvolvimento da pesquisa.
Levando em conta o objeto de estudo, tratei de compreendé-lo como possibilidade
de novas revelacdes, sem a pretensdao de confirmar o que eu ja sabia, pois essa
postura, adverte Cruz Neto (1998, p. 56), pode “dificultar o dialogo com os
elementos envolvidos no estudo na medida em que permite posicionamentos de
superioridade e de inferioridade frente ao saber que se busca entender”.

Impregnado por esses trés aspectos e julgando importante o papel dos
participantes, realizei entrevistas semiestruturadas com os estudantes, educadores e
técnicos da escola “Alfa” com o intuito de objetivar e organizar a pesquisa de campo,
extraindo sua riqueza de informacdes. Pensei ser pertinente a investigacao utilizar a
entrevista como procedimento de obtencéo de dados. Entendo que tal procedimento
€ adequado a realizacéo de pesquisa de cunho qualitativo.

Para Minayo (1994), a entrevista privilegia a obtencédo de informacbes por
meio das falas individuais, as quais revelam condi¢bes estruturais, sistemas de

valores, normas e simbolos e transmitem, pelos proprios sujeitos, representacoes de
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determinados grupos. A entrevista € o procedimento de coleta de dados mais usual
no trabalho de campo. Para Cruz Neto (1998, p. 57):

Através dela o pesquisador busca obter informes contidos na fala dos
atores sociais. Ela ndo significa uma conversa despretensiosa e
neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos fatos
relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que
vivenciam uma determinada realidade que esté sendo focalizada.

Para que os sujeitos pudessem discorrer sobre suas experiéncias, tendo
como foco principal o tema proposto pelo pesquisador, e emitissem respostas livres
e espontaneas, valorizando ao mesmo tempo a atuacdo do entrevistador, elaborei
trés roteiros, com cinco a dez questdes. (Vide Apéndice D). Ao planejar, constatei
que, para atender ao problema da pesquisa, deveria elaborar questdes especificas
referentes aos Temas Transversais. Assim, preparei indagacbes para nortear o
didlogo com as pessoas envolvidas, entendendo que suas respostas refletiiam os
conhecimentos que detinham naquele momento.

A entrevista com os dois técnicos em educacdo da Escola “Alfa”, trés
professores de Ciéncias e os dezesseis alunos das turmas de 52 a 82 série do
Ensino Fundamental, foi precedida de um encontro com os sujeitos, individualmente.
Conversamos sobre a importancia da pesquisa e sua contribuicdo a melhoria do
ensino de Ciéncias. Meu propdésito era sensibiliza-los para investigacdo, quando
requeridos. Todos se manifestaram de forma positiva. Apos a anuéncia dos sujeitos,
fiz um cronograma para as entrevistas. Programei duas entrevistas por dia, para que
a minha postura néo fosse contaminada por fatores como o cansaco, por exemplo.

No inicio das entrevistas, alguns alunos mostraram ansiedade e nervosismo.
Ja nas primeiras indagac0es, todos, inclusive técnicos e professores, se mostraram
calmos e dispostos a responder as questdes. Em nenhum momento, buscaram
esclarecer algum ponto da entrevista. As questdes que mediaram o didlogo estavam
claras e os sujeitos colaborativos.

Existem duas grandes formas de registro dos dados: a anotacdo durante a
entrevista e a gravacao direta. Optei pela segunda por ter a vantagem de registrar
todas as expressdes orais. Outra vantagem, segundo Ludke e André (1986), é que a
gravacgao deixa o pesquisador livre para prestar total atencédo ao entrevistado. Mas

uma dificuldade € a sua transcricdo. Eis uma operacdo bem mais trabalhosa do que
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se imagina, consumindo muitas horas e produzindo um resultado bastante cru. As
informacdes aparecem num todo mais ou menos indiferenciado, sendo dificil
distinguir os dados menos importantes daqueles realmente essenciais. A esse
respeito segui a orientacdo das autoras de comparar 0 material transcrito com a
gravacgao original, a fim de estabelecer prioridades segundo os objetivos do estudo,
com o auxilio, é claro, da memaria do entrevistador.

As entrevistas foram realizadas com a utilizagdo de um aparelho MP3 com
gravador de voz. Sobre a gravacao das falas dos sujeitos, Trivifios (1987) comenta
que, quando as pessoas nao estao familiarizadas com o uso do gravador, isso pode
inibir o informante no inicio do trabalho, mas que, rapidamente, a pessoa se torna
espontanea e ignora a utilizacdo do aparelho. Observei que, de fato, essa inibicao
ocorria nos minutos iniciais, ap0s 0s quais 0 entrevistado se sentia a vontade e
discorria com naturalidade sobre as questbes propostas.

Antes mesmo da concluséo das entrevistas, realizadas concomitantemente
com a analise documental, ja tinha elementos suficientes para subsidiar outra etapa

do trabalho — a analise de dados. Na concepcao de Ludke e André (1986, p. 45):

A tarefa da analise implica, num primeiro momento, a organizagéo de
todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num
segundo momento essas tendéncias e padrbes sao reavaliados,
buscando-se relagbes e inferéncias num nivel de abstracdo mais
elevado.

ApOs essa etapa, a analise torna-se mais sistematica e formal. Para Ludke e
André (1986), varias escolhas séo feitas sobre areas que necessitam de maior
exploragéo. Certos aspectos sdo enfatizados, enquanto outros séo eliminados, bem
como novos caminhos podem ser trilhados. Essas decisbes sdo tomadas com o
confronto entre as bases tedricas do estudo e o que é “apreendido” durante a

pesquisa, num movimento que ndo se esgota até a fase final do relatério.
2.3 ANALISE DE DADOS
Segundo Gomes (1998), em se tratando de analise em pesquisa qualitativa,

apesar de mencionar-se uma etapa com a denominagao “analise”, desde o inicio do

estudo utiliza-se procedimentos analiticos. Isso ocorre guando se observa a
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relevancia ou a utilidade das informacdes obtidas diante das caracteristicas da
situacdo estudada ou dos objetivos da investigacdo. Minha andlise, assim, comecou
ja na leitura dos documentos e nas transcricdes das entrevistas

A interpretacdo dos dados se baseou na técnica de analise de contetdo, em
sua modalidade tematica, buscando encontrar respostas para as questfes sobre as
concepcdes e as relacbes entre os Temas Transversais Meio Ambiente e Etica dos
professores de Ciéncias, técnicos educacionais e alunos de 52 a 82 série do Ensino
Fundamental da Escola “Alfa”. Como definida por Bardin (1977, p. 105), a técnica de
andlise tematica "consiste em descobrir os 'ndcleos de sentido' que compdem a
comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de aparicdo pode significar alguma
coisa para o objetivo analitico escolhido”. Com essa técnica, explica Gomes (1998,
p. 74), podemos caminhar também na direcdo da "descoberta do que esta por tras
dos conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo
comunicado”.

Definidos o problema e os objetivos da pesquisa, delineado o referencial
tedrico-metodoldgico, escolhidas as técnicas de construcdo de informacdes e
conhecido o tipo de material a ser analisado, um grande desafio que se apresenta
para quem utiliza analise de contetdo é a definicdo das Unidades de Andlise. Essas
unidades dividem-se em unidades de registro e unidades de contexto.

Unidade de Registro, explica Franco (2003), € a menor parte do contetdo
cuja ocorréncia é registrada de acordo com as categorias suscitadas. Pode ser de
inUmeros tipos, como a palavra, o personagem de uma narrativa e o tema. Optei
pelo tema como unidade de registro, porque se refere a uma unidade maior em torno
da qual tiramos uma conclusdo. Bardin (1977) explica que respostas as questdes
abertas, as entrevistas ndo diretivas ou estruturadas, individuais ou de grupo, de
inquérito ou de psicoterapia, aos protocolos de testes, as reunibes de grupos, aos
psicodramas e as comunicacfes de massa, podem ser — e sao frequentemente —

analisados tendo o tema por base. Tema, define Franco (2003, p. 36-37):

€ uma assercao sobre determinado assunto. Pode ser uma simples
sentenca (sujeito e predicado), um conjunto delas ou um paragrafo.
Uma questao tematica incorpora, com maior ou menor intensidade, o
aspecto pessoal atribuido pelo respondente acerca do significado de
uma palavra e/ou sobre as conotacdes atribuidas a um conceito.
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A opcéao que fiz pelo tema na analise das entrevistas com professores, alunos
e técnicos resultou também do fato de ser utilizado geralmente como unidade de
registro para estudar motivacdes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de
tendéncias, entre outros. Afirmam Franco (2003) e Gomes (1998) que o tema € uma
das modalidades mais utilizadas e a mais Gtil unidade de registro para quem
emprega a analise de contetidos. Trabalhei com dois temas: Concepcdes de Etica e
Concepcdes de Meio Ambiente.

Por sua vez, as unidades de contexto, ensina Franco (2003), podem ser
vistas como o “pano de fundo” que imprime significado as unidades de analise.
Podem ser obtidas mediante acesso a dados que explicitem a caracterizacdo dos
informantes, suas condicfes de subsisténcia e a especificidade de suas insercdes
em grupos sociais diversificados. O “pano de fundo” foi uma escola da rede
particular de ensino, cuja clientela é formada, em sua maioria, por alunos da classe
média alta. A Escola possui dois laboratérios de informética, um laboratério de
Ciéncias, Ginasio de esportes, Biblioteca, Anfiteatro, Auditérios, equipamentos
multimidia, enfim, é dotada de infraestrutura fisica que, em tese, possibilita 0
desenvolvimento de préaticas pedagodgicas positivas.

Oliveira (2008) divulgou o resultado de um estudo, realizado pelo Instituto de
Pesquisa Economica Aplicada (IPEA), que demonstra a relevancia dos chamados
insumos escolares (computadores, material didatico, qualidade dos professores,
qualidade de infraestrutura, quantidade de alunos por sala) nos resultados da
educacdo brasileira. Segundo o Instituto, a infraestrutura escolar pode exercer
influéncia significativa sobre a qualidade da educacéo, possivelmente melhorando o
desempenho dos alunos.

ApoOs a definicdo das unidades de andlise, passei para o processo de
definicdo das categorias. Esse processo é fundamental para sustentar a Analise de
Conteudo. “A analise de conteudo se sustenta ou ndo por suas categorias”, alerta
Holsti (1969 apud FRANCO, 2003, p. 51). A palavra categoria, explica Gomes (1998,
p. 70) em geral,

se refere a um conceito que abrange elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra
esta ligada a idéia de classe ou série, As categorias sdo empregadas
para se estabelecer classificacdes. Neste sentido, trabalhar com elas
significa agrupar elementos, idéias ou expressées em torno de um
conceito capaz de abranger tudo isso. Esse tipo de procedimento, de
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um modo geral, pode ser utilizado em qualquer tipo de andlise em
pesquisa gqualitativa.

A categorizacdo € a tarefa de classificar elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciagcdo seguida de um reagrupamento baseado em analogias,
com base em critérios estabelecidos. Para tanto, preparei um caderno com as
entrevistas. Isso facilitou o agrupamento, a classificacdo e a analise interpretativa.
No reagrupamento, dividi o contedudo das entrevistas, segundo o0s objetivos da
pesquisa, em estudos: Insercdo dos Temas Transversais no cotidiano da escola;
Entendimento de Etica, Meio Ambiente e Educacdo Ambiental; Resgate ou
consolidagédo da cidadania dos estudantes mediante abordagem dos Temas
Transversais O quarto estudo é referente a analise documental, e denominei de
Insercdo dos Temas Transversais no livro didatico.

Franco (2003) ensina que esses procedimentos sao indispensaveis para
auxiliar a criacdo das categorias e, como consequéncia, a efetiva possibilidade de
inferéncia, analise e interpretacdo dos dados submetidos a Analise de Conteudo.

Minhas categorias ndo foram definidas a priori, mas — como nas palavras de
Franco (2003, p. 53) — emergiram da “fala, do discurso, do conteudo das respostas”
como também da analise documental. Implicaram véarias idas e voltas aos protocolos
da pesquisa e culminaram com sintese em sete categorias de analise: Concepc¢ao
de Meio Ambiente como natureza; Concepcéo de Meio Ambiente como o local onde
se vive; Concepcgao de Meio Ambiente como relagéo dos seres entre si e deles com
o ambiente; Concepcado de Meio Ambiente como sustentabilidade; Concepc¢éo de
Etica como respeito; Concepcdo de Etica associada a principios e valores e
Concepcao de Etica relacionada ao meio ambiente e ao respeito as pessoas. Elas
estdo sintetizadas nos Quadros 4 e 5, apresentados e discutidos no Capitulo 4, que
trata das concepcdes dos sujeitos acerca desses temas.

ApoOs a categorizacdo das concepcdes relativas ao Meio Ambiente, percebi
que as falas dos sujeitos da pesquisa traziam significados conectados a categorias
ja existentes na literatura revisada. Por isso, essa parte da minha interpretacdo foi
norteada pelas correntes em Educacédo Ambiental desenvolvidas por Sauvé (2005) e
pela tipologia de concepcdes de Meio Ambiente criada por Reigota (2002), que

apresentei no Capitulo 1.
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No Capitulo 3, apresento os resultados da anédlise documental. Debrucei-me
sobre os PCN, os livros didaticos de Ciéncias adotados pela Escola “Alfa”, além de
documentos entregues aos alunos e professores, em 2008, para compreender a
insercdo dos temas Meio Ambiente e a Etica no cotidiano da Escola e como ambos

sao abordados nos livros didaticos adotados.
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CAPITULO 3
MEIO AMBIENTE E ETICA NOS PCN E NA ESCOLA
“ALFA”

Os objetivos deste capitulo sdo apresentar o resultado da analise documental
e, assim, explicitar a insercdo dos Temas Transversais propostos pelos PCN no
cotidiano da Escola “Alfa” e discutir como os Temas Transversais Meio Ambiente e a
Etica sdo abordados nos livros didaticos adotados pela Escola. Na analise, trabalhei
com os Parametros Curriculares Nacionais, os livros didaticos de Ciéncias adotados
de 52 a 72 série na Escola “Alfa”, os Planos de Ensino de 5 a 8?2 série, o Cronograma
de Atividades da Escola, o Caderno de Orientacdes entregue aos alunos no inicio
do ano letivo, o documento intitulado “Perfil do Professor do Alfa” e os textos
avulsos distribuidos ao longo do ano aos alunos da 82 série.

Os resultados da andlise estdo organizados em seis sec¢des. Faco uma critica
aos Parametros Curriculares Nacionais, sem pretender desqualifica-lo, pois contém
avancos no campo curricular. Apresento o Meio Ambiente como tema transversal,
que tem a educac&o ambiental como foco. Infiro a concepcéo de Etica dos PCN, que
€ percebida como filosofia da moral; Discuto a contraditoria prevaléncia da l6gica
disciplinar nos PCN e na Escola “Alfa”. Identifico a incipiéncia dos Temas
Transversais nos documentos da Escola “Alfa”. Por fim, analiso os contetdos dos

livros didaticos e dos textos avulsos de Ciéncias.
1 CRITICA AOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) surgiram num contexto politico
que, pela Constituicdo Brasileira de 1988, se reconheceu oficialmente a igualdade
entre os individuos, a pluralidade cultural e étnica e os direitos universais do ser
humano. Partiam da idéia de que é plenamente possivel conciliar essa pluralidade
com a universalidade dos direitos.

A escola, segundo os PCN (BRASIL, 1998), deve considerar a possibilidade
de combater a desigualdade de condi¢des sociais, a injusta divisdo da renda e de
oportunidades. Esses pressupostos fundamentam uma educacdo comprometida

com a justica social, a pluralidade cultural e a idéia de brasilidade, visando uma
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sociedade que entenda os beneficios da diversidade por meio do desenvolvimento
de representacbes e competéncias capazes de promover a coesdo social. Uma
sociedade justa e solidaria edificada pela promocdo da igualdade, que ofereca a
todas as pessoas, indistintamente, as mesmas oportunidades.

Nessa perspectiva de reestruturagdo social, a qualidade do ensino emerge
como tema central e insere-se na elaboracdo de parametros a Educacao Basica. Os
PCN, ao proporem um trabalho escolar comprometido com a cidadania, baseados
na Constituicdo Federal, elegeram como principios: a dignidade da pessoa humana;
a igualdade de direitos; a participacdo e corresponsabilidade pela vida social. Os
PCN recomendam que o ensino parta do conhecimento das demandas existentes no
Brasil. A cidadania deve ser tratada da atitude de valorizacdo da solidariedade como
principio ético e como fonte de fortalecimento mutuo. Assim como a Constituicao de
1988 procura harmonizar os direitos individuais e coletivos, os PCN propéem uma
ética que reconheca ao mesmo tempo a dignidade igual dos seres humanos e a
necessidade de afirmacao da diversidade.

Os PCN surgiram de uma reforma curricular que foi norteada pelos
pressupostos da qualidade, eficiéncia e produtividade. Nesse processo, recordo as
falas de alguns professores que tive durante a graduacéo de Pedagogia. Diziam que
“os professores nao foram ouvidos para a construgao dos PCN” e que, “ao contrario
dos que muitos possam imaginar, as vozes ouvidas foram as de estrangeiros”. Mas
as vozes docentes foram ouvidas, como mostrarei em seguida.

Por esses pressupostos, o que acabou compondo o curriculo nos PCN néo foi
fruto de experiéncias nem de pesquisas no campo curricular feitas no Pais. Os
Parametros ndo foram elaborados mediante a estratégia de convocacdo dos
docentes e pesquisadores das instituicdes de ensino superior brasileiras. Aquilo que
reclamavam meus professores colocava em xeque o Sr. Paulo Renato Souza, entéo

Ministro da Educacéo. No documento de introducéo aos PCN, ele afirmou:

Os documentos apresentados séo o resultado de um longo trabalho
gue contou com a participacdo de muitos educadores brasileiros e
tém a marca de suas experiéncias e de seus estudos, permitindo
assim que fossem produzidos no contexto das discussbes
pedagdgicas atuais. Inicialmente foram elaborados documentos, em
versbes preliminares, para serem analisados e debatidos por
professores que atuam em diferentes graus de ensino, por
especialistas da educacdo e de outras areas, além de instituicdes
governamentais e ndo governamentais (BRASIL, 1998, p. 5).
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Segundo Braga (2006), houve a participagédo de professores e pesquisadores
brasileiros na constru¢cdo dos PCN. Em 1995, uma equipe de professores de escolas
brasileiras foi responsavel pela elaboracdo dos PCN. Fizeram parte dessa equipe
docentes da Escola da Vila, instituicdo que atende alunos da classe alta, de Séo
Paulo. No inicio de 1996, cerca de 400 professores e especialistas em educacao
receberam a versdo preliminar para analise e parecer.

A versdo atual dos PCN resultou de discussées com professores de
diferentes estados do Pais, realizadas no primeiro semestre de 1996. As discussdes
visaram obter subsidios para melhorar e reformular a versao inicial do documento
que fora preparada pela Secretaria de Educacdo Fundamental do MEC. A versao foi
elaborada por cerca de sessenta pesquisadores brasileiros que se reuniram com
representantes do Chile, Coldmbia, Argentina e Espanha, para discutir a instituicdo
de um curriculo nacional no Brasil.

A inspiragéo para elaborar os Parametros foi a reforma curricular da Espanha.
Do trabalho, foi consultor César Coll, catedratico de Psicologia Educacional da
Universidade de Barcelona, responsavel pelas reformas educativas daquele pais.
Braga (2006), afirma que as opinides dos especialistas brasileiros e consultores
estrangeiros impulsionaram a avaliacdo dos entraves e das vantagens envolvidas no
empreendimento. Além disso, segundo a autora, a Fundacdo Carlos Chagas foi
contratada para analisar as propostas curriculares produzidas pelos Estados e
municipios brasileiros desde 1982, de modo a oferecer fundamentos a construcao
da versao preliminar dos Parametros.

Antes da divulgacdo do documento final, a verséo preliminar dos PCN daria
inicio ao debate sobre o seu conteudo. Em artigo baseado no parecer que elaborou
a Secretaria de Ensino Fundamental do MEC sobre tal versdo, Cunha (1996)
destaca que os professores-pesquisadores contratados pelo Ministério tiveram
pouco tempo para emitir seus pareceres. A “pressa” do MEC em elaborar os PCN
teria feito com que fosse atropelada a pesquisa que fora encomendada a Fundacéo
Carlos Chagas sobre as propostas curriculares oficiais.

Outras vozes se aliaram as criticas sobre a elaboragédo dos PCN. O parecer
da Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd),
também sobre a versao preliminar, mostra uma proposta diferente da apresentada
pelo Ministério da Educacdo, com relagdo ao que fora o processo de elaboracdo do

documento. Enquanto o MEC afirma ter havido participacdo de professores, técnicos
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e especialistas por meio de pareceres inclusive, a ANPEd (1996, p. 85-86) reclamou
assim da impossibilidade de dar um parecer mais elaborado, em virtude da

insuficiéncia do tempo para uma consulta a seus membros:

Para que o documento dos PCN pudesse ser apreciado e discutido
com a seriedade necesséria, seria mais apropriado que o prazo
previsto para a resposta a esta consulta comportasse a realizacao de
discussbes por parte de grupos de pesquisadores associados, o que
garantiria uma representatividade maior a qualquer resposta que
fosse encaminhada pela ANPEd ao MEC e conferiria maior
legitimidade a proposta no processo de sua implementacdo. Na
impossibilidade de promover esse tipo de consulta mais
sistematizada, mas ciente da importancia do assunto em pauta, a
diretoria da ANPEd decidiu, ap6s consultas informais por telefone e
fax a pesquisadores associados e a coordenadores de grupos de
trabalho ligados ao tema, elaborar um parecer geral, que buscasse
refletir as posi¢des predominantes entre esses especialistas.

Essas informacdes contrariam o que diziam meus professores da graduacéo.
Houve mesmo a participacdo de professores brasileiros no processo de elaboracéo
dos PCN. No entanto, com seus reclames, penso que protestavam com o fato de
gue as vozes de nossos docentes, pesquisadores e especialistas ndo foram ouvidas
e valorizadas tanto quanto as dos estrangeiros.

Os PCN séo criticados, entre outros fatores, por terem sido inspirados, como
mencionamos, no modelo de reforma curricular da Espanha pela participacdo do
professor César Coll, da Universidade de Barcelona, como consultor do Ministério da
Educacdo (MEC) entre 1995 e 1996, colaborando na elaboracdo dos nossos
Parametros Curriculares.

Em relagdo as possiveis semelhancas entre o modelo do sistema educacional
espanhol e os PCN, Coll (1999) afirma que ndo pode haver semelhanca, porque as
realidades e os objetivos sdo diferentes. No Brasil, os PCN ndo sdo um curriculo
prescritivo oficial, mas um referencial de curriculo. Enquanto na Espanha, ha o que
se chama disefio curricular, base que estabelece em nivel normativo o minimo a ser
ensinado para toda a Espanha, onde cada “comunidade auténoma” concretiza seu
curriculo oficial com carater prescritivo.

Para Coll (1999), podem existir elementos comuns entre os PCN do Brasil e 0
curriculo espanhol, como com outras muitas propostas curriculares do resto do
mundo. Elas podem compartilhar principios psicopedagoégicos, opc¢des curriculares

do construtivismo, a idéia de um curriculo aberto e a importancia de elaborar
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projetos educativos, seja pela consideracdo de diversos tipos de conteldo, seja pela
énfase na autonomia dos centros para empreender adaptacdes que permitam
atender a diversidade de interesses. Mas tudo nao esta presente s6 nos Parametros
brasileiros e no curriculo espanhol, mas na maioria dos paises que modernizaram
recentemente seus curriculos.

Entendo, como Coll, que os PCN séo referéncias aos Ensinos Fundamental e
Médio do Brasil. Ndo possuem carater de obrigatoriedade e, portanto, pressupde-se
que serdo adaptados as peculiaridades locais. Nao sao uma colecdo de regras que
pretendem ditar o que os professores devem ou néo fazer. Sdo, dessa forma, uma
referéncia para a transformacédo de objetivos, contetidos e didatica do ensino.

Coll (1999) evidencia que uma das mudancas provocadas pelos PCN é
transferir boa parte da responsabilidade da definicdo concreta dos conteddos e do
curriculo, antes da administracdo educacional, agora cabe aos docentes, com a
finalidade de que tenham margem de manobra para adaptar o curriculo as
necessidades dos educandos. Na medida em que isso ocorre, € evidente que é
necessario um professor mais bem preparado, capaz de expressar a autonomia que
a_proposta pressupde. Segundo o autor, a formacgéo dos professores que sempre foi
uma necessidade, agora € mais do que necessaria. E imprescindivel para poder por
em pratica uma acao docente de qualidade.

Para Ludke e Moreira (2002), nos documentos oficiais, o docente € visto
como produtor, articulador, planejador da préatica educativa. Esse enfoque reflete
nova tendéncia pedagogica, bastante divulgada na década de 1990, que traz ao
centro do palco, mais uma vez, a Psicologia. Nao se recorre mais ao behaviorismo,
mas retoma-se e renova-se a Psicologia construtivista derivada do pensamento
piagetiano, influente no Brasil desde a década de 1970.

Os PCN possuem interpretacfes e visGes contraditérias, como as de Coll e
Ludke e Moreira, apresentadas. Mas também percebi na minha analise documental
outra contradicdo. De um lado, a presenca dos Temas Transversais como proposta
pedagodgica, revelando uma preocupagdo com as questdes sociais, por outro, as
marcas neoliberais estdo presentes com todo um carater de adequacdo ao chamado
sistema de qualidade total e de retirada do Estado.

Essa critica aos PCN diz respeito a implantacdo de um curriculo nacional e a
progressiva ado¢do de um “modelo mercadolégico” que, apos avaliagdo dos alunos

por testes, resultaria, ainda segundo Cunha (1996), na divulgacédo dos rendimentos
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dos alunos por escola para efeito de orientagédo dos “consumidores” da mercadoria
educacional. Para Moreira (1996), a implantacdo de um modelo de curriculo nacional
ocorreu em paises como Estados Unidos, Espanha, Inglaterra e Argentina, a partir
da década de 1980, e tem sido associada a visdo neoliberal de educacéao.

Em relacdo a essa viséo, ao tratar da centralidade da questéo educacional no
ideario neoliberal, Bittencourt (2005, p. 308) afirma que:

As diretrizes dos atuais parametros e reformas educacionais, em
nivel nacional e internacional, estdo impregnadas de objetivos
ideolégicos com o pretexto de promover a inclusdo social. Assim, a
ampliagdo da concepcao de conteudo escolar proposta pelos PCN
tem mais a func¢ao de legitimar a “nova ordem” econémica — ou seja,
o Estado e a economia neoliberais, do que sociologizar a educagao.

Corazza (2001, p. 79-80) também pensa os PCN como um derivado da légica
governamental que rege todos o0s curriculos nacionais das democracias

(neo)liberais, ou seja,

como uma das taticas contemporaneas de governo desta nossa “era
da governamentalidade”. Forma de governo que faz o Estado
brasileiro integrar os PCN ao conjunto de praticas que atuam de
modo supletivo, nas instituicdes tradicionais

Por fim, a leitura contextualizada dos PCN com os fundamentos da reforma
do Estado brasileiro permite afirmar que o documento contém um projeto de ser
humano e de sociabilidade de viés neoliberal. Ao mesmo tempo, da-lhe um novo
significado, que incorpora proposicoes como a integracdo dos conteudos
trabalhados de modo fragmentario por cada disciplina e a inclusdo de Temas
Transversais de carater social ligados ao cotidiano dos alunos. Eles tanto indicam a
metodologia proposta para sua inclusao no curriculo como o seu tratamento didatico.

Os Temas — Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Saude, Orientac&o
Sexual e Trabalho e Consumo — sdo apresentados pelos PCN, na minha Optica,
como grande novidade as escolas. Suscitam questdes da sociedade brasileira que
precisam ser discutidas em todos 0s espacos sociais, pelas comunidades, familias,
alunos, educadores, entre outros. Os conteudos propostos passam, assim, por todas
as areas do conhecimento, transversalizando as disciplinas convencionais.

No caso desse estudo, enfatizo os Temas Meio Ambiente e Etica em funcéo

dos objetivos da pesquisa. Penso que a analise dos PCN foi relevante para perceber



62

se as concepcoes dos sujeitos sobre esses Temas Transversais, se estavam ou nao
impregnadas pelas visbes apresentadas nos Parametros. A transversalidade no
curriculo escolar, segundo os PCN (BRASIL, 1998) prioriza e contextualiza questbes
relacionadas ao Meio Ambiente de acordo com as realidades locais e regionais.
Dessa forma, pode estabelecer na pratica educativa, ndo s6 uma relacdo entre
aprender conhecimentos teoricamente sistematizados, como também questfes da

vida real e da sua transformacéo.

2 MEIO AMBIENTE E EDUCACAO AMBIENTAL EM FOCO

Os Temas sdo questdes urgentes que interrogam sobre a vida humana, a
realidade que esta sendo construida e que demanda transformacdes macrossociais
e novas atitudes pessoais, exigindo, dessa forma, o ensino e a aprendizagem de
conteudos relativos a essas duas dimensées.

O trabalho com Meio Ambiente, segundo os PCN (BRASIL, 1998), tem como
principal func&o contribuir para formacdo de cidadaos conscientes, capazes de
decidir e atuar na realidade socioambiental. E a escola, por meio da Educacio
Ambiental, que assume o papel de prepara-los para atuar de modo ético e
comprometido com a vida, com a sociedade local e global. Entende-se assim o ser
humano e a sociedade constituidos por unidades complexas que se inter-relacionam

formando um todo. Na perspectiva de Morin (2001, p. 37):

O global é mais que o contexto, é o conjunto das diversas partes
ligadas a ele de modo inter-retroativo ou organizacional. Dessa
maneira, uma sociedade € mais que um contexto: € o todo
organizador de que fazemos parte. O planeta Terra € mais do que
um contexto: € o todo ao mesmo tempo organizador e
desorganizador de que fazemos parte. O todo tem qualidades ou
propriedades que ndo sdo encontradas nas partes, se estas
estiverem isoladas uma das outras e certas qualidades ou
propriedades das partes podem ser inibidas pelas restricdes
provenientes do todo.

Para que a escola assuma esse papel de preparacdo € necessario que, mais
do que informacgbBes e conceitos, ela se proponha, como observam Coll e Valls
(1998) e Sarabia (1998), a trabalhar com atitudes, com a formacéo de valores, com
0 ensino e a aprendizagem de procedimentos. Esse é um dos desafios propostos

pelos Parametros Curriculares Nacionais. Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 190),



63

0 ensino deve ser organizado de forma a proporcionar oportunidades
para que os alunos possam utilizar o conhecimento sobre Meio
Ambiente para compreender a sua realidade e atuar nela, por meio
do exercicio da participacdo em diferentes instancias: nas atividades
dentro da propria escola e nos movimentos da comunidade. E
essencial resgatar os vinculos individuais e coletivos com o espaco
em que os alunos vivem para que se construam essas iniciativas,
essa mobilizacdo e envolvimento para solucionar problemas.

A importancia da acéo educativa para as questdes ambientais foi reconhecida
pela primeira vez pelo Programa Internacional de Educacdo Ambiental (PIEA),
aprovado na Conferéncia das Nag¢bOes Unidas para o Meio Ambiente Humano,
realizada em Estocolmo, em 1972. A partir dai, as conferéncias de Belgrado, em
1975, Thilisi, em 1977, Moscou, em 1987 e Rio de Janeiro, em 1992, ratificaram a
inclusdo da Educacdo Ambiental nos sistemas educacionais de todos os paises. E o
ensino formal era um dos eixos essenciais para sua viabilizacdo. A Educacao
Ambiental em uma perspectiva integradora € proposta pelos PCN, mediante a
insercao do Meio Ambiente como tema transversal.

A tematica Meio Ambiente, como discutida nos PCN, trata dos pressupostos
da EA que resultaram dos eventos internacionais e nacionais. Segundo Mendonga
(2004), os eventos determinaram a identidade da Educagdo Ambiental e sua
insercdo no ensino formal e ndo formal. Os Parametros afirmam que a escola tem
um papel fundamental na formacdo de cidaddos responsaveis e ativos, buscando
resgatar valores essenciais como a ética, a fraternidade e o respeito a vida.

Ao legitimar o Meio Ambiente como tema transversal a ser abordado nas
diferentes disciplinas do Ensino Fundamental, tenta-se evitar que a Educacao
Ambiental fique restrita a determinada disciplina. Antes, deve nortear o contetdo de
todas as matérias e permitir uma abordagem ampla da questdo ambiental. Para
tanto: “E fundamental, na sua abordagem, considerar os aspectos fisicos e
biolégicos e, principalmente, os modos de intera¢do do ser humano com a natureza,
por meio de suas relagdes sociais, do trabalho, da ciéncia, da arte e da tecnologia”
(BRASIL, 1998, p. 169).

Os PCN enfatizam a relevancia da abordagem que relacione os problemas
sociais aos ambientais, destacam a urgéncia de um trabalho de Educacdo Ambiental
gue responda as questdes da vida cotidiana do cidaddo e discuta algumas visdes

polémicas sobre essa tematica. Mas incorre, na Apresentacdo do tema Meio
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Ambiente, uma imprecisdo conceitual ao reconhecer a existéncia de uma crise
ambiental (BRASIL, 1998, p. 169) e ndo de uma crise socioambiental. Apesar de
entendé-la como tal, o documento a chama apenas de ambiental. Caberia, pois, a

educacao promover uma mudanca de valores para a transformacéo social. Afinal:

A gquestdo ambiental imp&e as sociedades a busca de novas formas
de pensar e agir, individual e coletivamente, de hovos caminhos e de
modelos de producdo de bens, para suprir as necessidades
humanas, e relacbes sociais que nao perpetuem tantas
desigualdades e exclusdo social, e, a0 mesmo tempo, que garantam
a sustentabilidade ecolégica. Isso implica um novo universo de
valores no qual a educagéo tem um importante papel a desempenhar
(BRASIL, 1998, p. 180).

Conforme Reigota (2006), se o ensino da Educagdo Ambiental n&o tiver uma
abordagem politica, econémica, cultural e social, serd como o ensino tradicional de
Biologia ou mesmo Ecologia, no qual, na maioria das vezes, o ser humano é tomado
como um elemento a mais na cadeia de energia. Quando bem realizada, explicam
os PCN, a EA leva a mudancas de comportamento pessoal e a atitudes e valores de
cidadania que podem ter importantes consequéncias sociais. Assim, € algo oposto
ao adestramento ou a transmissédo de conhecimentos cientificos, constituindo-se em
espaco de troca de conhecimentos, experiéncias, sentimentos e energia.

A Educacdo Ambiental apresentada nos PCN esta longe de ser uma atividade
facilmente aceita e desenvolvida. Carvalho (2003), por exemplo, tece criticas ao
documento por ndo apresentar um esclarecimento explicito de que sem mudancas
no panorama atual de pobreza, da auséncia de vontade politica, do consumismo e
individualismo exacerbados, a EA ndo é capaz sozinha de fazer “magicas”. O autor
assinala que o papel da sociedade civil ndo € suficientemente claro. Nao s6 em
termos das iniciativas a serem efetivadas por associagfes, grupos de acéo,
instituicBes populares e organizacbes nao governamentais, mas da prépria
contribuicdo que as iniciativas podem trazer a compreensédo da Educacdo Ambiental.

O tema transversal Meio Ambiente tem como fito levar a educacgao formal a
superar o cartesianismo, implicito nas criticas até aqui apresentadas, marcado pelo
dualismo Homem-natureza. Por conseguinte, deve o aluno perceber-se como parte
da natureza,; estabelecer afinidade entre os problemas locais e globais; desenvolver
visdo holistica dos problemas socioambientais, relacionando a preservacdo da

S\

biodiversidade a preservacdo da diversidade sociocultural; compreender a
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importancia dos procedimentos de manejo e conservagao dos recursos naturais;
desenvolver postura ética diante do meio ambiente.

Segundo os PCN, uma educagao voltada “para” o meio ambiente deve
propiciar ao estudante o desenvolvimento da capacidade de observacdo e analise
critica de fatos e situacdes do ponto de vista ambiental, dentre outras, reconhecendo
a necessidade e a oportunidade de atuar de modo propositivo para garantir um meio
ambiente saudavel e uma boa qualidade de vida. Ao compreender que os problemas
ambientais interferem na qualidade de vida das pessoas, local e globalmente, e
dominar alguns procedimentos de conservagdo e manejo dos recursos naturais,
espera-se que ele adote posturas que resultem em interagGes construtivas, justas e
ambientalmente sustentaveis.

Os PCN, no volume que apresenta o Meio Ambiente como tema transversal,
trazem trés blocos de conteddos propostos, sugestfes de assuntos que devem ser
abordados pelas diferentes disciplinas do Ensino Fundamental. Organizei-os no

Apéndice E. Os blocos

ndo sdo estanques, nem sequenciais, mas aglutinam conteddos
relativos aos diferentes aspectos que configuram a problematica
ambiental. Eles possibilitam enxergar de maneira mais consistente
esses determinantes dos varios ambientes, como eles se
configuraram e como poderiam ser modificados (BRASIL, 1998, p.
204).

O primeiro bloco, A natureza “ciclica” da Natureza, tem por objetivo ampliar e
aprofundar o conhecimento da dinamica das interacées ocorridas na natureza. O
intuito € compreender os ciclos da matéria organica, como teias, cadeias alimentares
e transmissao de substancias toxicas, no espaco e tempo, de forma néo linear.

O segundo bloco, Sociedade e Meio Ambiente, tem como objetivo propiciar
aos alunos educacédo para o meio ambiente/natureza. Enfocam-se as varias formas
e consequéncias ambientais da organizacdo dos espacos pelos seres humanos.
Destaco os contetudos que oferecem possibilidades a discussao das interacdes que
0S grupos humanos tém em seu ambiente de vida. Temas como a diversidade
cultural e ambiental, além da interdependéncia ambiental entre as areas urbanas e
rurais e as relagbes pessoais e culturais dos alunos e da comunidade com o

ambiente regional, vem a tona.
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O terceiro bloco, Manejo e Conservacdo Ambiental, aborda “as possibilidades,
positivas e negativas, de interferéncias dos seres humanos sobre o ambiente,
apontando suas consequéncias” (BRASIL, 1998, p. 203). Busca discutir algumas
formas adequadas de intervencdo humana para melhor equacionar seus impactos.

Em sintese, os contetdos sdo suficientemente abrangentes para possibilitar
aos docentes “trabalha-los de acordo com a especificidade local, sem perder de
vista as questdes globais e a ampliagdo de conhecimento sobre outras realidades”
(BRASIL, 1998, p 203). O primeiro bloco enfatiza o conjunto de inter-relacdes e
fluxos presentes na natureza a partir de uma visdo sistémica; o segundo volta-se ao
estudo das inter-relagbes entre grupos humanos e as atividades que desenvolvem
num determinado espac¢o, enquanto o terceiro ocupa-se com a analise e o incentivo
de praticas que respeitem 0 meio ambiente e evitem desperdicios.

As contribuicbes que os PCN trazem para o desenvolvimento da Educagé&o
Ambiental merecem destaque positivo. Como afirma Carvalho (2003), o grande
mérito da selecdo do Meio Ambiente como tema transversal esta na possibilidade de
gue essa abordagem chame a atencdo dos profissionais de educacdo para a
tematica, levando-os a autoavaliacdo e questionamento de suas posicfes diante do
tema. Entretanto, apesar do avanco que a inclusdo dos Temas Transversais
representa, praticar o que é proposto ndo € uma tarefa facil. Esta longe de ser
facilmente aceita e desenvolvida, como ja mencionado, principalmente em escolas
com uma organizacdo pedagogica que dificulta a transversalidade, carentes de
infraestrutura e de profissionais qualificados.

Carvalho (2003) critica os PCN por ndo apresentarem resposta concreta a
questdo: como desenvolver um trabalho segundo o que propdéem em locais sem
estrutura? Penso que a resposta pode emergir da necessidade dos profissionais de
educacdo atuarem criativamente diante dos entraves oferecidos pela falta de
estrutura desses locais. A Educacdo Ambiental surge como meio para construcao de
uma nova postura em relacdo aos problemas socioambientais. Por que ndo também
de problemas didatico-pedagdgicos?

A mudanca de postura passa pela Etica. Segundo Griin (2007) é necessario
gue a sociedade desenvolva uma postura ético-politica que leve a humanidade a
uma ética de parceria com a Natureza, despertando assim “novas formas de
solidariedade e respeito pela outricidade do Outro” (ibidem, p. 166). Portanto, nao se

pode tratar de solugdes para as questdes socioambientais sem discutir Etica.
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Pelos PCN, a finalidade do tema transversal Etica € de levar o aluno a refletir
sobre sua conduta e a dos outros, com base em principios morais. Ao discorrer
sobre a importancia do tema, faz um paralelo entre ética e moral, lembrando que
ambas sdo muitas vezes empregadas como sinénimos. Etica pode significar
Filosofia da Moral. E, portanto, um pensamento reflexivo sobre os valores e as
normas que regem as condutas humanas (BRASIL, 1998).

3 ETICA COMO FILOSOFIA DA MORAL

Com o fito de propor atividades que levem o aluno a pensar sobre a propria
conduta e a dos outros, com base em principios e normas, em vez de apresentar
receitas prontas, batizou-se o tema de Etica. Embora nos PCN, assuma-se a
sinonimia entre as palavras ética e moral e empregue a primeira na expressao
classica na area pedagdgica de “educagdo moral”’. Isso porque, segundo o0s
Parametros (BRASIL, 1998, p. 49):

Parte-se do pressuposto que € preciso possuir critérios, valores, e,
mais ainda, estabelecer relagBes e hierarquias entre esses valores
para nortear as acdes em sociedade. Situagbes dileméticas da vida
colocam claramente essa necessidade. Por exemplo, € ou nao ético
roubar um remédio, cujo preco é inacessivel, para salvar alguém
gue, sem ele, morreria? Colocado de outra forma: deve-se privilegiar
o valor “vida” (salvar alguém da morte) ou o valor “propriedade
privada” (no sentido de nao roubar)?

Os seres humanos ndo tém as mesmas respostas para questbes desse
tipo. Com o passar do tempo, as sociedades mudam e também mudam os homens
que as compdem. Na Grécia antiga, por exemplo, as pessoas ndo eram
consideradas iguais entre si, e o fato de umas nao terem liberdade era considerado
normal. Nessa sociedade, a existéncia de escravos era perfeitamente legitima.

A educagio em torno do tema Etica no Ensino Fundamental deve organizar-
se, segundo os PCN para possibilitar que os alunos, em suma, sejam capazes de:
compreender o conceito de justica baseado na equidade; adotar atitudes de respeito
pelas diferencas entre as pessoas; ter atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas e discriminagbes; compreender a vida escolar como
participagdo no espaco publico; empregar o dialogo como forma de esclarecer

conflitos e tomar decisdes coletivas; construir uma imagem positiva de si, o respeito
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proprio traduzido na sua capacidade de escolher e realizar um projeto de vida, pela
legitimacdo das normas morais que garantam, a todos, essa realizacéo.

Como ocorre com os demais Temas Transversais, no volume dedicado a
Etica, foram organizados blocos de contetidos que correspondem a grandes eixos
tematicos que estabelecem as bases de diversos conceitos, atitudes e valores
complementares. Os blocos de conteudos referem-se a todo o Ensino Fundamental.
De acordo com o documento, por impregnarem a pratica cotidiana da escola, os
contetdos de Etica priorizam o convivio escolar. S0 eles o Respeito mutuo, a
Justica, o Dialogo e a Solidariedade. O contetdo a ser trabalhado em cada bloco foi
organizado no Apéndice F.

O bloco de conteudos “Respeito Mutuo” visa a valorizagdo de cada pessoa,
independentemente de sua origem social, etnia, religido, sexo ou opinido. Revelar
seus conhecimentos, expressar sentimentos e emocfes, admitir ddvidas sem ter
medo de ser ridicularizado e exigir seus direitos sdo atitudes que compreendem
respeito mutuo. Aos Parametros, o respeito mutuo deve valer também na dimenséao
politica. Politica ndo deve ser confundida com ética. A primeira ndo deve ser

contraditoria com a segunda. Logo,

as diversas leis que regem o pais devem ser avaliadas também em
funcdo de sua justeza ética: elas devem garantir o respeito muatuo,
pois o regime politico democrético pressupde individuos livres que,
por intermédio de seus representantes eleitos, estabelecem contratos
de convivéncia que devem ser honrados por todos (BRASIL, 1998, p.
71).

Portanto, para o Documento, o exercicio da cidadania pressupde intima
relagdo entre respeitar e ser respeitado. O bloco de conteudos “Justica”, num
primeiro momento, pode remeter a obediéncia as leis. Mas o conceito de justica vai
além. E a busca da igualdade de direitos e de oportunidades. O que pressupde o

julgamento do que é justo ou injusto. Para os PCN (BRASIL, 1998, p. 72):

De fato, uma lei pode ser justa ou nao. A propria lei pode ser, ela
mesma, julgada com base em critérios éticos. Por exemplo, no Brasil,
existiu uma lei que proibia os analfabetos de votarem. Cada um,
intimamente ligado a sua consciéncia, pode se perguntar se essa lei
era justa ou ndo; se os analfabetos ndo tém o direito de participar da
vida publica como qualquer cidadéo; ou se o fato de ndo saberem ler
e escrever 0s torna desiguais em relagcdo aos outros. Portanto, a
ética pode julgar as leis como justas ou injustas.
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As duas dimensdes da definicdo de justica séo relevantes. A dimenséo legal
deve ser contemplada pelos cidadaos. Muitos, por desconhecerem certas leis, ndo
percebem que sédo alvo de injusticas. Caso conhecessem seus direitos, teriam
possibilidades maiores de lutar para que fossem respeitados. Porém, os PCN
destacam que a dimenséo ética é insubstituivel. Precisamente para avaliar de forma
critica algumas leis, para perceber como, por exemplo, elas privilegiam alguns em
detrimento de outros. A pergunta ética por exceléncia é: como agir perante 0s
outros? Tal indagacéo é ampla, complexa e sua resposta implica tomada de posicao
valorativa. O cerne das preocupacgfes éticas € a da justica inspirada pelos valores
de igualdade e equidade. Mas do que trata a Etica? Para os PCN:

trata de principios e ndo de mandamentos. Supbe que o homem
deva ser justo. Porém, como ser justo? Ou como agir de forma a
garantir o bem de todos? N&o héa resposta predefinida. E preciso,
portanto, ter claro que ndo existem normas acabadas, regras
definitivamente consagradas. A ética € um eterno pensar, refletir,
construir. E a escola deve educar seus alunos para que possam
tomar parte nessa construcdo, serem livres e autdnomos para
pensarem e julgarem (BRASIL, 1998, p. 50).

O bloco de conteudos “Dialogo” afirma que a comunicagao entre as pessoas
pode ser fonte de riquezas e alegrias. E uma arte a ser ensinada e cultivada. Mas,
atencdo, o diadlogo s6 acontece quando os interlocutores tém voz ativa. Limitar-se a
impor visdes de mundo, sem considerar o que o outro tem a dizer, ndo constitui um

dialogo. Para os PCN, dialogar sugere

capacidade de ouvir o outro e de se fazer entender. Sendo a
democracia composta de cidaddos, cada um deles deve valorizar o
didlogo como forma de esclarecer conflitos e também saber dialogar.
A escola é um lugar privilegiado onde se pode ensinar esse valor e
aprender a traduzi-lo em agfes e atitudes (BRASIL, 1998, p. 74).

Esse bloco de conteddos é muito relevante. Penso que ser ético é estar
aberto ao dialogo, uma vez que ele é uma poderosa ferramenta a formacédo de
cidaddos conscientes, criticos e responsaveis. Também possibilita ao educador
atuar de forma digna na execucdo de sua profissdo, construindo saberes no seu
cotidiano. O professor precisa compreender, na minha éptica, que o dialogo em sala
de aula € uma atividade muito importante para criar condicdes de discussédo sobre

temas relacionados as questdes sociais, politicas e econdmicas. As discussdes sao
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essenciais porque criam conceitos ou os reformulam; até mesmo constroem outros
por meio das vivéncias das pessoas.

O bloco “Solidariedade” indica que ser solidario € partilhar um sentimento de
interdependéncia e tomar para si questdes comuns. Solidariedade inclui desde a
ajuda a um amigo até a luta por um ideal coletivo da sociedade. Como ressalta o
documento, ndo se € solidario apenas ajudando pessoas proximas ou envolvendo-
se em campanhas de socorro a pessoas necessitadas, como depois de uma
enchente, por exemplo. Apesar dessas genuinas formas de solidariedade humana,
existem outras. Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 75):

Uma delas, que vale sublinhar aqui, diretamente relacionada com o
exercicio da cidadania é a da participag&o no espaco publico, na vida
politica. O exercicio da cidadania ndo se traduz apenas pela defesa
dos proprios interesses e direitos (embora tal defesa seja legitima),
mas passa necessariamente pela solidariedade (por exemplo, atuar
contra injusticas ou injurias que outros estejam sofrendo). E pelo
menos 0 que se espera para que a democracia seja um regime
politico humanizado e ndo mera maquina burocratica.

Entendo que a solidariedade tem um papel importante na construcdo de uma
sociedade democratica e que, também, assume um lugar de comprometimento com
o aprendizado. Ser solidario no ambito da escola é respeitar a diversidade que
constituem os atores educacionais, ndo ocultando a sua existéncia, mas trabalhando
suas diferencas coletivamente.

Além dos quatro blocos de contetdos relacionados a Etica, os PCN tém uma
secao que discute ética e curriculo. Ali apresentam cinco tendéncias curriculares de
ensino de Etica na escola — a filoséfica, a cognitivista, a afetivista, a moralista e a da
escola democratica. A ultima foi a escolhida na elaboracédo dos PCN, razéo pela qual
ela merece destaque.

Dissolvida de seu carater disciplinar, a Etica se tornou uma proposta de
atividade pedagdgica a ser disseminada. Como tema transversal, ndo constitui numa
nova area, mas deve passar transversalmente os diversos dominios da educacgéo
formal e refletir preocupagdo com a constituicdo de valores de cada educando,
ajudando-o a se posicionar nas relacdes sociais, dentro e fora da sala de aula, na
escola e na comunidade. E preciso integra-la as diferentes disciplinas e areas

tradicionais, como ocorre com a tematica ecoldgica, a pluralidade cultural e a saude.
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O documento afirma, portanto, que ética diz respeito as reflexdes sobre as
condutas humanas. Isso, a meu ver, pressupde a existéncia de uma dire¢cdo, um
sentido ultimo do agir humano, que € ignorado ou encoberto pela urgéncia de uma
acao social. Para possibilitar a formagcdo de pessoas com autonomia moral e nao
apenas a servico de normas estabelecidas pelo Estado, o foco deve se deslocar do
campo do agir para o do ser, que qualifica e fornece as razdes ao agir humano.
Logo, a concepcao de ética tem como fundamento o ser do homem, a natureza

humana e implica a sua realizac&o, sob pena de uma autoagressao.

4 PREVALENCIA DA LOGICA DISCIPLINAR NOS PCN E NA ESCOLA
“ALFA”

Ao Ensino Fundamental, os Temas Transversais sdo Etica, Meio Ambiente,
Pluralidade Cultural, Saude, Orientacdo Sexual e Trabalho e Consumo. Segundo 0s
PCN, os professores sédo responsaveis por mobilizar os conteudos das disciplinas
em torno dos Temas, de forma que as diversas areas nao representem continentes
isolados. Antes digam respeito a diversos aspectos que compdem o exercicio da
cidadania, priorizando e contextualizando os temas de acordo com as realidades
locais e regionais. O documento esclarece que as concepcdes de transversalidade e
interdisciplinaridade devem nortear a pratica nas escolas. Ambas apontam a
complexidade do real e a necessidade de considerar a teia de relacdes entre os

seus diferentes e contraditorios aspectos. Mas uma difere da outra, porque

a interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemoldgica
dos objetos de conhecimento, enquanto a transversalidade diz
respeito  principalmente a dimensdo da didatica. A
interdisciplinaridade questiona a segmentacdo entre os diferentes
campos de conhecimento produzida por uma abordagem que nao
leva em conta a inter-relacdo e a influéncia entre eles — questiona a
visdo compartimentada (disciplinar) da realidade sobre a qual a
escola, tal como é conhecida, historicamente se constituiu (BRASIL,
1998, p. 29).

Interdisciplinaridade e transversalidade alimentam-se mutuamente na pratica
pedagogica, de acordo com os PCN. O tratamento das questbes trazidas pelos
Temas exp0Oe as inter-relacdes entre os objetos de conhecimento, de forma que nao
€ realizavel um trabalho pautado na transversalidade sustentado em uma

perspectiva disciplinar rigida. A transversalidade promove a compreensao ampla dos
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diferentes objetos de conhecimento e da implicagdo do sujeito na producao do
conhecimento. A transversalidade, por essa via, abre espacos para a inclusao de
saberes extraescolares, possibilitando a referéncia a sistemas de significado
construidos na realidade dos alunos.

Os Temas Transversais dao sentido social a procedimentos e conceitos
proprios das &reas convencionais, superando o aprender apenas pela necessidade
escolar de “passar de ano”. Entretanto, a importéncia e a posi¢ao que lhes sao
atribuidas pelos Parametros sédo questionadas por Macedo (1999), que os
consideram contraditérias. Mesmo propondo a interdisciplinaridade, eles mantém a
l6gica disciplinar como centro da matriz curricular. Como promover a articulagdo
entre areas? Como articular diferentes areas do conhecimento se o proprio
documento conserva disciplinas classicas e, assim, a fragmentacdo do
conhecimento?

Ha um obstaculo a mais a interdisciplinaridade e a transversalidade na Escola
“Alfa”: os professores nao se reunem de forma frequente e continuada para elaborar
projetos de acdo pedagdgica inovadores. Mais do que o encontro de disciplinas, a
interdisciplinaridade € um encontro que se faz com pessoas, ensina Fazenda (1995).
Ao serem indagados se trabalhavam os temas Meio Ambiente e Etica de forma
coletiva, os professores “Jodo”, da 52 série, “Thais”, da 62 e 72 séries, e “Nélio”, da 82

série, evidenciam nas suas falas esse obstaculo.

Jodo — O coletiva ficou apenas na idéia. Sei que existe um grupo trabalhando
com uns projetos para sétima ou sexta série sobre Trabalho e Consumo. Mas
os de Meio Ambiente, que nés nos propusemos a trabalhar, acabamos nao
trabalhando. Até por falta de estimulo, digamos assim. Também o horario de
um professor nao “bate” com o do outro. Isso acaba atrapalhando tudo.

Thais — As pessoas nhdo se encontram. Eu estou aqui em um dia em que a
professora de Geografia esta. (...) Historia, Ciéncias e Portugués também
poderiam entrar (...). Mas a “Antonia” de Geografia esta aqui sé em um dia que
eu estou. Entéo, essa é uma das dificuldades que nds encontramos.

Nélio — Acho sinceramente que os professores estdo pouco inseridos. Como
sdo pouco inseridos, também pouco procuram. Se eu ndo estou sendo
chamado, eu também néo vou atras...

Pela realidade vivenciada nas escolas onde lecionei, por tras das dificuldades
gue os docentes tém para se reunir, ha um problema que precisa ser equacionado: a

necessidade de a escola ser encarada como um local de trabalho. Como podem os
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professores atuar de forma interdisciplinar se ndo conseguem permanecer por um
turno inteiro, pelo menos, na escola? Em geral, grande nimero de professores atua
em duas, trés ou mais escolas. Isso dificulta os investimentos em projetos politico-
pedagogicos e mesmo em projeto organizacional.

Silva Janior (1995) afirma que, para que as pessoas se organizem ou sejam
organizadas, € preciso que elas se encontrem em seu cotidiano de trabalho. Sem a
presenca fisica do trabalhador individual, o “trabalhador coletivo” ndo se constitui,
nem o projeto politico se elabora, frisa o autor. Essa tese de Silva Junior é

respaldada pelos PCN que, ja na Apresentacao, expde esta assertiva:

Os Parametros Curriculares Nacionais, referenciais para a renovacgéo
e reelaboracdo da proposta curricular, reforcam a importancia de que
cada escola formule seu projeto educacional, compartilhado por toda
equipe, para que a melhoria da qualidade da educacédo resulte da
corresponsabilidade entre todos os educadores. A forma mais eficaz
de elaboragéo e desenvolvimento de projetos educacionais envolve o
debate em grupo e no local de trabalho (BRASIL, 1998, p. 9. Grifo
meu).

A afirmacéo corrobora a necessidade de iniciar um processo de renovacao do
ensino pela delimitagdo do local de trabalho, bem como da jornada de trabalho. O
professor pode vir a ser um profissional de uma Uunica escola ou de duas, no
maximo, e passar nela(s) o tempo suficiente para desenvolver seu trabalho com
qualidade e satisfacdo. Isso € preciso para que a articulacdo entre os professores
ocorra e, consequentemente, a das disciplinas.

A Escola “Alfa”, embora seja uma instituicdo que tenha como lema “Educacao
com tradicdo, competéncia e qualidade”, enfrenta problemas em sua estrutura
organizacional. Nao se constitui como local de trabalho, na perspectiva anunciada
no paragrafo anterior, nem tem politica de forma¢do continuada que contemple o
debate em grupo proposto pelos PCN, imprescindivel para se trabalhar os Temas
Transversais. “Nonato”, supervisor educacional do Ensino Fundamental, e “Leticia”,

orientadora educacional, falam da auséncia dessa politica.

Nonato — Nao ha. Embora a gente incentive os professores com um plano de
cargos e salarios que vai diferenciar o professor com especializagdo, com um
mestrado ou doutorado. A formagéo continuada se da, também, nos encontros
pedagdgicos no inicio do ano.

Leticia — Politica de formacao continuada, a Escola ndo tem. Mas proporciona
momentos de reflexdo, com o carater mesmo de aprofundar, de capacitar o
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professor, fazendo com que ele possa estar refletindo sobre sua pratica. E isso
existe sim! Os momentos sdo as jornadas pedagdgicas que acontecem no
inicio de cada ano letivo, quando nos reunimos para discutir os mais variados
temas com profissionais de outras areas, muitas vezes, psicélogos,
fonoaudidlogos.

Na minha visdo, a Escola “Alfa”, para ir além dos momentos de reflexdo, que
sdo esporadicos, poderia criar lugares e tempos que incentivem o que Libaneo
(2004) designa como as trocas de experiéncias entre docentes e entre docentes e
alunos, de modo a implantar uma cultura colaborativa e desenvolver novas posturas,
novos habitus. Gestores, técnicos e professores, precisam pensar estratégias que
possibilitem a constituicdo dessa tradicional Escola como efetivo local de trabalho.
Isso deve resultar em uma cultura em que todos se tornem conscientes de suas
necessidades subijetivas, intersubjetivas e objetivas.

A organizacdo da escola como espaco de formacdo e possibilidades de
mudanca, segundo Libaneo (2004, p. 234. Grifo meu), implica "destacar o papel da
direcdo e coordenacdo pedagdgica para apoiar e sustentar esses espacgos de
reflexdo, investigacdo, negociacéo e tomadas de decisao colaborativas”. A formagéo
continuada no espaco escolar, para Santos (1998), visa sensibilizar os docentes em
relacdo aos principios éticos relacionados a sua pratica, motivacdo ao exercicio do
magistério e (ou ainda) a conscientizacao relativa a seus deveres para com 0
educando e a sociedade. Pode ser de iniciativa docente ou da instituicdo, embora
alguns educadores argumentem que as propostas produzem mais efeito quando

partem de demandas docentes. Explica Santos (1998, p. 5) que:

os professores, muitas vezes, definem ndo apenas o conteudo da
formacao, os problemas a serem tratados, mas, também, sua forma
e sua organizacdo. No entanto, ndo podemos deixar de considerar
gue, em certos casos, a administracdo da escola pode, também,
tomar a iniciativa e propor aos professores algum programa de
educacdo continua com o objetivo de melhorar a qualidade de
ensino. Isso pode acontecer, por exemplo, quando a administracédo
detecta problemas relativos ao desempenho dos alunos.

Penso que a formacado continuada deve partir tanto do professor quanto do
local onde trabalha para que ele possa conhecer ou se aprofundar nas teorias de
aprendizagem, de curriculo e de ensino, legislagcdo, bem como métodos didaticos,
estratégias e recursos instrucionais para planejar e organizar as experiéncias de
ensino.

A auséncia de uma politica de formagéo continuada ou reduzida a encontros

esporadicos nao é exclusividade da Escola “Alfa”. Bernado (2004), Galindo (2006),
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Reis e Affonso (2007), Rheinheimer (2007), Aradjo (2008) e Lima e Nascimento
(2008) demonstram que muitas escolas do Brasil ndo tém um programa de formagéao
continuada. Quando os tém, eles se pautam em concepcao classica de formacéo,
com encontros pontuais, falta de continuidade, falta de tempo dentro da escola.
Fatores que dificultam perceber e organizar intencionalmente a escola como
instancia principal de formagé&o do professor.

Nas escolas que trabalhei como docente de Geografia, de maio de 1994 a
maio de 2007, também ndo havia articulacdo entre disciplinas nem politica de
formagéo continuada regular. O trabalho docente era norteado pelos contetdos
apresentados pelas Universidades Publicas em seus vestibulares. Eramos cobrados
pelo cumprimento de um conteddo programatico enorme. Lembro de dois colegas
que, certa vez, foram demitidos porque um determinado item do programa abordado
nas provas dos vestibulares néao tinha sido ministrado.

Quando os PCN foram lancados, a logica conteudista da acdo docente nao foi
alterada nas escolas onde trabalhava. Em uma, até tivemos encontros para discutir
0os Temas Transversais. N0s 0os conheciamos de forma superficial, sem saber — ou
aprender — como articula-los aos contetdos das diversas areas do conhecimento.
Penso que essa ignorancia, resultante da quase auséncia de discussdes sobre tais
temas nas escolas, limitava as concepgdes que eu tinha de Meio Ambiente e Etica.
Por isso, julguei relevante pesquisar como os documentos da Escola “Alfa” tratavam

os temas, em especial os do foco do trabalho.

5 INCIPIENCIA DOS TEMAS TRANSVERSAIS NOS DOCUMENTOS DA
ESCOLA

O documento intitulado Cronograma da Escola “Alfa” anuncia os eventos para
o ano letivo. Mas nenhum faz mencéo a qualquer tema transversal. A Unica atividade
que difere do que € tradi¢cdo nas escolas é o Sarau das Artes, agendado para o0 més
de setembro. A culminancia se d4 com um sarau de poesias escritas pelos alunos,
apresentacdo de dancas e exposicdo de fotografias, entre outras manifestacdes
também produzidas pelos alunos. O calendario mostra dias comemorativos, como a
Adesdo do Para a Independéncia do Brasil e a Revolucdo Farroupilha, inclusive.
N&o cita, por exemplo, o Dia Internacional do Meio Ambiente ou a Semana do

Ambiente, que tem uma intensa programac&o no Brasil inteiro, em junho. E evidente
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que trabalhar o Meio Ambiente na perspectiva da Educacdo Ambiental ndo se
resume a desenvolver atividades na Semana do Meio Ambiente, mas € o minimo
gue se poderia esperar de uma instituicdo de ensino localizada na Amazénia. Mas
para ndo afirmar que o Dia Internacional do Meio Ambiente foi inteiramente
esquecido, observei a existéncia de um banner em uma area livre da Escola.

O "Perfil do professor Alfa" foi um documento citado na fala do supervisor
“Nonato”. Foi por isso incluido na lista que eu deveria analisar. O Perfil € um
documento que trata da conduta adequada do professor exigida pela Escola e que,
nas ultimas linhas, alerta que “sera o instrumento utilizado no processo de avaliagao
docente no final de cada periodo letivo”. Ao ser indagado se a Escola trabalhava os

Temas Transversais com 0s professores, 0 supervisor me respondeu:

Nonato — Claro, com certeza! O professor do “Alfa” recebe no inicio do ano,
ndo uma cartilha, mas recomendacdes sobre o perfil esperado do professor do
Colégio. Nele tem as orientagBes sobre os Temas Transversais. O item cinco,
se eu ndo me engano, fala dos Temas e como os professores vao refor¢a-los
nas acbes em sala de aula, por meio da chamada de atengc&o de um aluno ou
na hora que alguém precisa do seu apoio. Professor é exemplo. E ética passa
pelo exemplo.

O documento, de fato, contém orientacdes aos professores, mas nao acerca
dos Temas Transversais, como disse de forma enfética o técnico. No item 15, e ndo
no 5, faz esta orientacao: “Por uma questao de ética, como profissional consciente,
nao € permitido ao professor ministrar aulas particulares e/ou cursos paralelos a
seus proéprios alunos”. No item 17, percebi a evidéncia de conteudos associados ao
tema Etica, quando o professor é orientado a ministrar aulas com qualidade,
desenvolvendo uma pratica educativa de liberdade, disciplina, didlogo e respeito.

O Caderno de Orientacdes entregue aos alunos do Ensino Fundamental da
Escola “Alfa” contém esclarecimentos sobre a avaliacdo do desempenho, o papel de
cada técnico da Escola, os servicos oferecidos e as Regras Disciplinares que
versam sobre a conduta adequada aos discentes. As Regras, por exemplo, proibem
0 uso de aparelhos eletrbnicos e telefones celulares e o uso de cigarro. O
documento ressalta, também, o sistema de punicdo para os casos de atitudes
inadequadas que vai da adverténcia verbal a transferéncia do aluno. Na secéo

Informacdes importantes, o Caderno trata da limpeza e arrumacdo das salas,
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orientando o aluno a ndo pichar carteiras, paredes e quadro de avisos. Em relacdo a
limpeza, o documento n&o menciona o cuidado com outros ambientes da Escola.

As orientacdes, no entanto, ndo surtem o efeito desejado. No periodo em que
fui a Escola, as salas ficavam sujas ap0s o término das aulas do dia e depois do
intervalo; as areas livres, principalmente proximas a lanchonete, ficavam muito sujas
também, mesmo com a existéncia de lixeiras por ali. Essas constatacfes mostram a
necessidade de um trabalho de sensibilizacdo dos alunos em relacdo ao ambiente
escolar. E comum entre as escolas brasileiras desenvolverem campanhas e projetos
que poderiam inspirar o inicio desse trabalho, como a campanha “Limpeza sim,
Sujeira ndo” da Escola “Delta”, no Para, e o projeto “Escola Limpa” do Colégio
“Omega”, em Sao Paulo.

Em relacdo aos Planos de Ensino de Ciéncias da Escola, o do professor
“‘Nélio” da 82 série ndao trata da tematica ambiental, enquanto os planos dos
professores “Jodo” da 52 série e “Thais” da 62 e 72 séries, que tratam de Meio
Ambiente, apresentam uma concepcdo globalizante e sistémica do tema na
perspectiva de Reigota (2002) e Sauvé (2005), respectivamente, considerando o ser
humano integrado & natureza e evidenciando as influéncias reciprocas entre os
fatores naturais e sociais. Os Planos de Ensino dos professores “Joao” e “Thais”, na
apresentacao das competéncias, assim demonstram a visao globalizante e sistémica

de Meio Ambiente:

Plano de Ensino 52 série — Identificar as relacdes e a interdependéncia entre
todos os seres vivos, inclusive nossa espécie, e 0os demais elementos do
ambiente, avaliando como o equilibrio dessas relacdes € importante para a

continuidade da vida em nosso planeta.

Plano de Ensino da 62 série — Valorizar a vida em todas as suas formas e
manifestacdes. Compreender que o ser humano é parte integrante da natureza
e pode transformar o meio em que vive; valorizar, respeitar e aprimorar 0s
conhecimentos que ja possuem, adquiridos em experiéncias cotidianas,

confrontando-os com os conceitos aprendidos em sala.

J&4 o tema transversal Etica é percebido, apenas, no Plano do professor

“Joao”, como se depreende das seguintes competéncias que constam no Plano:
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Plano de Ensino 52 série — Compreender as idéias cientificas basicas,
sobretudo aquelas relacionas ao cotidiano, acompanhando descobertas
cientificas divulgadas pelos meios de comunicagdo, avaliando os aspectos
éticos dessas descobertas; compreender que o conhecimento cientifico é
construido pela cooperacdo dos membros de toda uma comunidade de
pesquisadores, onde idéias séo discutidas e criticadas, devendo-se respeitar 0s
individuos que as formularam, sem preconceitos ou discriminagcdo de qualquer

ordem.

A meu ver, a Escola “Alfa” poderia repensar seus documentos. E legitima a
expectativa que uma escola quase secular, situada na Amazobnia, tenha no
calendario atividades que permitam, pelo menos, discutir o tema Meio Ambiente.

Isso porque, de forma esperancada, explica Silva (2005, p. 144-145):

a leitura da complexidade dos problemas amazodnicos e a busca de
suas solugdes ancoradas na analise dos processos globais e suas
manifestacdes no plano local ainda estdo a aguardar da educacédo
posturas mais agressivas e melhor dirigidas a formacdo de sujeitos
histéricos que possam se perceber como empreendedores da
emancipacdo através da ressignificacdo das suas préprias praticas
culturais para a conformacgéao de um novo saber, um saber ambiental.
E desse saber fundamentado na leitura critica da realidade e dos
problemas amazénicos que deve se ocupar a educagdo das
popula¢gbes amazénicas.

Merece reflexdo o fato do Plano de Ensino da 82 série ndo sugerir a discussao
dos temas Meio Ambiente e Etica, uma vez que apresenta os conteldos da
disciplina de forma fragmentada entre Fisica, Quimica e Biologia. Ja os Planos de 52
a 72 série trazem o tema Meio Ambiente pelo viés globalizante e sistémico.
Entretanto, a concepcao de Meio Ambiente dos professores e dos alunos néo reflete
a visdo impressa nos planos de trabalho, revelando a dicotomia entre a intencao e a
pratica.

Em suma, os conteGdos relacionados a Etica nos PCN, como Respeito
Mutuo, Justica, Dialogo e Solidariedade, assim como os relacionados a tematica
ambiental estdo presentes de forma incipiente nos documentos da Escola. Em vista
dessa analise, a Escola “Alfa” precisa sentir-se desafiada a inserir esses temas, com

o fito de colaborar na constru¢do de uma educacéo cidada.
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6 OS CONTEUDOS DOS LIVROS E TEXTOS AVULSOS DE BIOLOGIA

Para identificar os tipos de conteudos dos livros didaticos e dos textos avulsos
de Ciéncias da Escola “Alfa” em relacdo ao Temas Transversais Meio Ambiente e
Etica, recorri a tipologia de Zabala (1998), que os classifica em factuais, conceituais
procedimentais e atitudinais.

Os conteudos factuais dizem respeito ao conhecimento de acontecimentos ou
fatos, como nomes, codigos, datas historicas, idade de uma pessoa, enfim, dados
concretos. A reproducdo da maioria desses conteldos € feita de forma literal. A
compreensao ndo é necessaria, ja que muitas vezes tem carater arbitrério.

Os conteudos conceituais demandam compreensao, reflexdo, comparacao.
As condi¢des para sua aprendizagem demandam atividades que desencadeiem uma
construcdo pessoal. E preciso privilegiar atividades experimentais que acionem os
conhecimentos prévios dos alunos, promovendo atividade mental, para apreender,
por exemplo, conceitos de Ecossistemas, Biosfera e Relacdes Troficas.

Conteudos procedimentais, segundo Zabala (1998, p. 43), “envolvem regras,
técnicas, habilidades, enfim, constituem-se num conjunto de acdes ordenadas que
buscam a realizacdo de um objetivo”. Como exemplos desses conteudos tém-se: a
organizagdo de visitas a parques ambientais; desenvolvimento de técnicas de
observacdo e documentacado; classificacdo de espécies da fauna e da flora;
elaboracao de texto livre; oficinas de reciclagem etc.

Os conteudos atitudinais, por sua vez, envolvem uma série de conteudos que
podem ser agrupados em valores, atitudes e normas, ou seja, 0 que pensam,
sentem e como se comportam 0s alunos. Esses contelddos estdo impregnados nas
relaces afetivas e de convivéncia que ndo podem ser desconsiderados pela escola
como aspectos importantes de serem trabalhados.

Segundo Zabala (1998), valor é a idéia que regulamenta o comportamento
humano em qualquer situacdo ou momento. Trata-se de um principio ético que
permite as pessoas emitir um juizo sobre as condutas e seu sentido. Sado exemplos
de valores a solidariedade, o respeito aos outros, a responsabilidade, a liberdade,
entre outros. Ja atitudes € o modo como cada pessoa realiza sua conduta de acordo
com os valores. Sao exemplos de atitudes: promover expressao de idéias e respeito

mutuo; cooperar com o grupo; ajudar os colegas na sensibilizacdo sobre preservar
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do ambiente; interesse e participacdo sobre o assunto; sensibilizar para a questao
do armazenamento adequado do lixo etc.

A Escola “Alfa” ndo adota livro de Ciéncias na 82 série em fungao da disciplina
Ciéncias ser subdividida em Biologia, Quimica e Fisica. Por isso, os professores
distribuem textos avulsos durante o ano para os alunos. Os textos do professor
“Nélio”, que leciona Biologia para a 82 série, sdo norteados pelos contetdos factuais
e conceituais. Com eles, sao trabalhados pelo professor, por exemplo, as matérias
relacionadas a Citologia, sistemas reprodutores masculino e feminino e etapas do
desenvolvimento humano, seguindo o plano de ensino que, em nenhum momento,
menciona os temas Etica e Meio Ambiente.

Vale ressaltar que nao é tarefa facil a mencéo aos temas. Dai a necessidade
da Escola desenvolver projetos interdisciplinares que envolvam os temas, para que
os professores néo trabalhem Meio Ambiente e Etica apenas quando os contelidos
da disciplina permitam fazé-lo.

A Escola “Alfa” adota os livros da colegcdo Projeto Arariba — Ciéncias nas
turmas de 52, 62 e 72 série. '° Os livros, de producéo coletiva, propdem desenvolver a
competéncia leitora e atitudes para preservacdo do ambiente. Textos, entrevistas,
trabalhos em equipe, producéo de relatos, entre outros recursos, sao utilizados para
tratar de temas relacionados a valores como ambiente, salude, consumo, ética e
pluralidade cultural. Os livros propdem também incentivar os alunos a compreensao
do que leem e ampliacdo da capacidade de acessar o conhecimento cientifico por
meio de leituras e sugestdes de atividades.

A divisdo dos contetdos programaticos em cada volume esta baseada na
tradicdo vivida nas ultimas décadas na area de Ciéncias. No entanto, vale ressaltar a
incorporacdo de assuntos novos, incluindo os Temas Transversais, tais como Meio
Ambiente e Etica. A colecdo, ao trabalhar as informagdes sobre ambiente nas
diversas unidades, que sao reforcadas principalmente nas sec¢cdes Por uma nova
atitude e Compreender um texto, busca o desenvolvimento da leitura e de atitude
para a preservagao do meio ambiente.

A analise dos volumes permite afirmar que os tipos de contetudos propostos
por Zabala (1998) sao trabalhados na colecdo. Destaco os conteudos relacionados

aos temas Meio Ambiente e Etica em funcdo dos objetivos desse estudo. A colecio

1% Obra coletiva da Editora Moderna, editada em 2007 por José Luiz Carvalho da Cruz.
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estimula os alunos em varios momentos a se posicionarem a respeito de questées
ambientais. E o que se observa no livro da 5° série, na se¢do Por uma nova atitude,
gue aparece no final das unidades, exceto na primeira. Ali, propde-se a discussao de
temas relacionados ao Meio Ambiente ou a Salde, ao tratar da agua doce, no Brasil.
E faz isso em trés subsecdes: Explorar o problema; Analisar o problema; e, Tomar
uma decisdo. A Ultima apresenta questbes como: “Que atitudes do seu dia-a-dia
podem contribuir para reduzir o gasto de agua?”’; “O que vocé faria se fosse
detectado em sua casa um vazamento de agua?”

A secdo Explore, presente no final de todas as unidades da colecdo Projeto
Ararib4, propfe a investigacdo de fatos e acontecimentos, assim como a exploracao
de idéias novas. Ela incentiva também o trabalho em equipe e a argumentacao
acerca de guestdes ambientais. Isso foi observado no livro da 62 série ao tratar do
tema Desenvolvimento x Meio Ambiente. Da mesma forma, ocorre no livro da 72
série. Na sec¢do Por uma nova atitude: Meio Ambiente, o texto intitulado Especiacéo
discute o surgimento de novas espécies pela acdo humana. Respectivamente, é o

que mostram estes trechos:

Discuta com seus colegas sobre os problemas ambientais que ocorrem na
cidade onde vocés moram. Escolham um deles e sugiram possiveis solu¢cbes

para esse problema. (Livro de Ciéncias — 62 série)

Os arrozais sao necessarios para a alimentagdo humana, mas estédo
interferindo nos ecossistemas nas regibes do banhado. Converse com seus

colegas e proponham solucfes para o problema. (Livro de Ciéncias — 72 série)

Percebe-se na secdo Por uma nova atitude e na Colecdo Ararib4d, como um
todo, a manifestacdo da concepcdo de meio ambiente embasada pelo conceito de
Desenvolvimento Sustentavel. Ressalto que a visdo de sustentabilidade apresentada
pelos livros da Colecéo vincula-se a relagédo de equilibrio entre as necessidades dos
seres humanos e a base de recursos naturais. Portanto, difere do olhar de Leff
(2008) adotado neste trabalho, que vai além da busca pela harmonia ecoldgica
planetaria, uma vez que visa, também, valorizar a diversidade étnica e cultural da
espécie humana.

Seguindo essa mesma linha, o livro da 52 série da cole¢éo traz na se¢édo Por

uma nova atitude, da Unidade 4, intitulada H& agua para todos? uma proposta de
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sensibilizacdo em relacdo a agua. Indaga aos alunos sobre que medidas poderiam
ser tomadas por cada um de nds, diariamente, para evitar o desperdicio. A atividade
proposta € um debate realizado em classe, entre os alunos, mediado pelo professor.

Os livros também incentivam, em varios momentos, debates sobre as
consequéncias sociais das aplicagdes do conhecimento cientifico.

Finalizando todas as Unidades, a colecdo apresenta a secdo Compreender
um texto. Na Unidade 3, do livro da 72 série, percebe-se esse incentivo ao debate.
As atividades propostas para refletir sobre o texto intitulado “Equipe cria mosquito
transgénico imune ao parasita da malaria” trazem questes com esse objetivo. Eis

uma parte dela:

A soltura de mosquitos transgénicos na nhatureza € uma boa idéia para
controlar a malaria? Discuta com o0s colegas sobre as vantagens e
desvantagens desse método. Pesquisem quais atitudes a populagdo deve
tomar para evitar a malaria, ja que o mosquito transgénico ndo € a Unica

solucédo? (Livro de Ciéncias — 72 série)

A despeito do avanco que significam essas matérias e as atividades
propostas, a colecdo carece de um posicionamento mais critico de temas como o
efeito estufa e o aquecimento global, problematizando suas causas e 0s possiveis
responsaveis pelo aumento da concentracdo de gas carbbnico na atmosfera. Ao
tratar desses assuntos, o livro da 52 série enfatiza os conteddos factuais e

conceituais, como se observa neste trecho:

Os cientistas chamam de aquecimento global ao aumento da temperatura
atmosférica que vem ocorrendo gradualmente ao longo dos dltimos cem anos.
O aquecimento global ocorre devido a intensificacdo do efeito estufa, em
consequéncia do aumento da quantidade de gas carbdnico na atmosfera, nela

concentrando mais calor. (Livro de Ciéncias — 52 série)

Entendo que seria mais apropriada uma apresentacao desses temas aléem da
perspectiva dos conteudos factuais e conceituais. Os conteudos procedimentais e
atitudinais poderiam estar em evidéncia ao tratar-se do aquecimento global, por
exemplo. O livro poderia utilizar diferentes formas de comunicacéo, oral e escrita,

como ocorre com 0 tema agua, no volume da 52 série, para subsidiar a educacao
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para a cidadania na area ambiental, mediante o trabalho com a construcdo de
valores e atitudes do aluno diante desse problema.

Ha poucas possibilidades, na colecédo, para o debate sobre ética na ciéncia.
Vejo que, no trato do emprego do conhecimento cientifico e suas consequéncias na
sociedade e no ambiente, em especial na se¢cdo Por uma nova atitude, esse debate
poderia ser estimulado pelo professor, por meio da discussao de temas polémicos
presentes nos trés livros analisados, como o da utilizacéo das células-tronco, no livro
da 72 série. Na subsecdo Tomar uma decisdo que trata desse assunto, sao feitas
vérias indagacdes, como: Vocé apoia o desenvolvimento de uma nova tecnologia
que tenha “capacidade de interferir no curso natural da vida®? Por qué?

Quanto aos contetidos relacionados ao tema transversal Etica, percebe-se
gue os livros da Colecédo Projeto Arariba — Ciéncias respeitam a diversidade cultural,
étnico racial e de género, embora mereca critica o fato de os indigenas e os
orientais serem pouco retratados. Como exemplo desse respeito, chamou-me
atencdo no volume da 52 série, na secao Explore, um texto sobre a lenda brasileira
do Curupira. Apos o texto A lenda do Curupira, o livro de Ciéncias da 5% série
apresenta questdes de interpretacdo como: “As lendas fazem parte do folclore.
Folclore significa tradicdo e crenca popular. Formule uma hipétese para explicar o
surgimento da lenda Curupira”.

As atividades que auxiliam o professor a trabalhar com os alunos os
conteudos procedimentais sdo um aspecto positivo a ser destacado na Colecéo.
Destaco as “Oficinas de Ciéncias” apresentadas ao fim de cada volume, como a
Oficina 3 — “Compostagem”, no livro da 5% série. O volume apresenta esta

justificativa a realizacdo da atividade:

Ao transformar residuos, que iriam para o lixo, em composto, vocé pode utiliza-
la para melhorar a qualidade do solo, além de reduzir a quantidade de lixo e
diminuir a venda irregular de “terra preta”, muitas vezes retirada ilegalmente

das florestas brasileiras. (Livro de Ciéncias — 52 série)

Também sao exemplos de oficinas: “A cidade, um ecossistema especial”’, no
livro da 62 série, e “Vigilancia e cuidados com o corpo”, no livro da 72 série. Vale
frisar que todas as oficinas sdo organizadas com a mesma estrutura: justificativa,;

objetivos; materiais e procedimentos.
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Finalizando, merece ser ressaltada da Colecao Projeto Arariba — Ciéncias a
abordagem multipla dos temas em estudo, favorecendo a superacdo do tratamento
exclusivo que costuma ser dado aos conteudos factuais e conceituais em outros
livros didaticos. A Colecéo propde e trabalha com os conteudos procedimentais e
atitudinais. H& atividades que priorizam a organizacdo do conhecimento; outras

valorizam a aplicag&o de conceitos, havendo ainda as que estimulam a reflexao.
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CAPITULO 4
OLHARES E CONEXOES SOBRE ETICA E MEIO AMBIENTE

Reigota (1997) explica que as representacdes e visdes de mundo que as
pessoas produzem e consomem no ambito de préticas sociais estdo comumente
relacionadas com os atores sociais que atuam fora da comunidade cientifica,
embora possam também ai estar presentes. Sao essas representacdes, bem como
as suas modificacbes ao longo do tempo que importam. Quando se trabalha a
tematica ambiental é nelas que se busca intervir.

ApOs transcrever as entrevistas e organiza-las em um caderno, utilizei a
técnica de anadlise tematica para descobrir os “nucleos de sentido” nas falas dos
sujeitos. A presenca ou frequéncia de certas informacdes, agrupadas e
classificadas, possibilitaram discutir o entendimento que tém os docentes, 0s
estudantes de Ciéncias e os técnicos da Escola “Alfa” sobre Meio Ambiente, Etica e
Educacdo Ambiental. Na direcdo da descoberta do que estava nas entrelinhas dos
contetdos manifestos, fui além das aparéncias do que foi comunicado. Como
anunciado no Capitulo 2, o reagrupamento das falas resultou em quatro temas, a
saber: Insercdo dos Temas Transversais no livro didatico; Insercdo dos Temas
Transversais no cotidiano da escola; Entendimento de Etica, Meio Ambiente e
Educacdo Ambiental; Resgate ou consolidacdo da cidadania dos estudantes
mediante abordagem dos Temas Transversais. Os dois primeiros foram tratados no
capitulo anterior.

Agora € o momento de analisar as relacbes e o entendimento de Meio
Ambiente, Etica e Educacdo Ambiental que tém os estudantes, os professores de
Ciéncias e os Técnicos Educacionais da Escola “Alfa’. Os resultados da analise
estdo organizados em trés secOes. A primeira trata das concepcdes de Meio
Ambiente dos sujeitos da pesquisa, inferidas de suas falas, norteadas pelas
representacfes de Reigota (2002) e algumas correntes de EA de Sauvé (2005). Na
segunda, sustentado pelo olhar de Sanchez Vasquez (2006) e Grin (1996) e pela
visdo dos PCN (1998), analiso as concepcdes de Etica da Escola. E, na terceira,

mostro o que inferi dos resultados da pesquisa.
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1 CONCEPGOES DE MEIO AMBIENTE NA ESCOLA “ALFA”

Para fazer andlise interpretativa das falas dos sujeitos, utilizei a tipologia das
concepcOes de Meio Ambiente proposta por Reigota (2002), a saber, a Naturalista, a
Antropocéntrica e a Globalizante. A representacdo Naturalista caracteriza-se pela
compreensao do ambiente como sindnimo de natureza intocada; 0S aspectos
naturais sao evidenciados, enquanto o ser humano € considerado como observador
externo. Ja4 na concepcdo Antropocéntrica, a natureza existe para servir ao homem,
ndo havendo, muitas vezes, limites éticos a utilizacdo de recursos naturais e a
intervencao e transformacéo dos ambientes naturais para esse fim; 0 meio ambiente
corresponde, apenas, ao espaco onde se vive. E na representacdo Globalizante,
ressaltam-se as relagcdes reciprocas entre a natureza e a sociedade, ou seja, a Vvisao
Globalizante explicita o inter-relacionamento entre o0 meio natural e o meio social.

Das correntes de Educacdo Ambiental de Sauvé (2005), serviram a analise a
naturalista, a conservacionista/recursista e a sistémica, identificadas nas falas dos
sujeitos. A naturalista é centrada na idéia de reconstruir uma relacdo com a
natureza: “Viver na natureza e aprender com ela” (ibdem, p. 18-19). A corrente
conservacionista/recursista, que agrupa as proposi¢cdées centradas na “conservagao”
da quantidade e da qualidade dos recursos naturais, pressupde, sobretudo, uma
natureza-recurso. Segundo a autora, a preocupacdo central € a gestdo do meio
ambiente. E a corrente sistémica permite identificar os diferentes elementos de um
sistema ambiental e salientar as conexdes entre seus componentes, como as
relagBes entre 0s meios biofisicos e os sociais de uma situagdo ambiental.

As concepcbes de Meio Ambiente de alunos, professores e técnicos da
Escola estdo sintetizadas no Quadro 4. Bardin (1977) explica que, na andlise de
conteudo, os resultados brutos sdo tratados para serem significativos e validos.
Operacdes estatisticas simples, como percentagens, permitem estabelecer quadros
de resultados que condensam e pdem em relevo as informacfes fornecidas pela
analise. No que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa, os procedimentos
descritivos séo priorizados na medida em que sua visdo de conhecimento, de forma
explicita, admite a mediacdo subjetiva, o conhecimento como compreensao que é
sempre contingente, negociada e nao verdade rigida. O que é verdadeiro nessa
abordagem é sempre dinamico e passivel de mudanca. Por isso ndo se deve ignorar

dados do tipo quantitativo. Bogdan e Biklen (1994) reforcam esse ponto de vista.
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Quadro 4 — Concepcdes de Meio Ambiente de alunos, professores e técnicos da Escola

“Alfa”.

CONCEPCAO ALUNOS DOCENTES | TECNICOS | %
Local onde se vive, | Sandro (52), Cris (62), Claudia (72), Jodo (52) e Leticia 57,14
com tudo que o Juma (73), Jorge (72), Laura (82), Ariel | Thais (62 e (52 a 82)
envolve (83), Aline (82) e Jodo Alberto (82) 73)

E a natureza: as Meg (52), Clayton (53), Rogério (523), - - 33,34
florestas, Pedro (62), Roberta (62), Silvia (63),

Amazonia, os rios... | Lena (73)

Relacao dos seres - 4,76
entre si e deles . Nélio (82)

com o ambiente

E sindnimo de - - Nonato 4,76
sustentabilidade (52 a 82)

O Quadro 4 revela as concepcbes de Meio Ambiente tal como surgiram das

entrevistas. Observa-se que 57,14,% dos informantes veem o meio ambiente como

o local onde se vive; 33,34% entendem-no como natureza; 4,76% como meio de

relacdo dos seres entre si e deles com o ambiente e 4,76% veem-no como sinbnimo

de sustentabilidade. Vé-se que na fala dos sujeitos predominou a representacao

antropocéntrica e a corrente conservacionista / recursista de meio ambiente.

1.1 O OLHAR ANTROPOCENTRICO E CONSERVACIONISTA /
RECURSISTA

O antropocentrismo humanista e 0 pensamento cartesiano estdo na origem

desse olhar, pois situa 0 homem fora do ambiente natural. Para Griin (1996, p. 36):

O cartesianismo e o cristianismo conjugados lancavam as bases de
uma ética e os homens tornavam-se, nas palavras do préprio
Descartes, “senhores e possuidores da natureza”. Estava fundada a
ética antropocéntrica sobre a qual se edificaria toda a educagéo

moderna.

As categorias de analise “concepcao de Meio Ambiente como o local onde se

vive” e “concepcdo de meio ambiente como sustentabilidade” correspondem a

representacdo “Antropocéntrica”, de Reigota, e a corrente “conservacionista /

recursista”, de Sauvé. Para identificar esses olhares, utilizei como indicador a

externalizacdo do ambiente natural, ou seja, o fato de os sujeitos ndo se colocarem

como parte integrante da natureza, situando o ambiente, apenas, como um espaco
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determinado no qual “ndés vivemos”. Cerca de 60% dos entrevistados apresentam
esta visdo: o homem € o centro de tudo e por causa dele se explica e justifica a
natureza. E o que se observa, por exemplo, nestas falas de “Leticia”, a orientadora
educacional, de “Jodo”, que leciona Ciéncias em turmas de 52 série, e dos alunos

“Cris”, da 62 série, “Claudia” e “Jorge”, da 72 série, e “Aline”, da 82 série:

Leticia - As pessoas relacionam, quando falam de meio ambiente, a questdo
do clima, da poluicao, de ndo jogar lixo na rua, mas € uma série de coisas. Faz
parte da casa, do ambiente onde eu moro. Pra mim a concepcéo é esta.

Jodo - Meio ambiente € um local onde tu estas inserido, o espaco que tu estas
vivendo, uma sala de aula € um meio ambiente, esta sala onde a gente esta
fazendo a entrevista € um meio ambiente.

Cris - Meio ambiente acho que é tudo que mais ou menos envolve a gente.

Claudia - Meio ambiente, pra mim, € aquilo que esta a nossa volta. Tudo que
faz parte do lugar onde a gente vive.

Jorge — Meio ambiente eu acho que é o meio em que nos vivemos.

Aline - Meio ambiente é tudo aquilo que a gente vive. E tudo que a gente vé.

Na opinido de Santos (1999), a idéia de total separacédo entre a natureza e o
ser humano se destaca na Era Moderna. A visdo antropocéntrica que predomina em
nossa sociedade, explica Grin (1996), esta fortemente relacionada ao pensamento
cientifico moderno. Ela é responséavel pela dicotomia entre a natureza e a cultura,
constituindo-se num dos principais obstaculos para se consolidar os principios da
Educacdo Ambiental. A natureza é tdo-somente para ser usada pelo homem.
Percebe-se uma preocupacao quanto ao esgotamento dos recursos naturais, mas
no sentido de garantir a exploracdo desses recursos pelas geragdes futuras. Essa
tese também ¢é defendida pelo técnico em educacao “Nonato”. Ao ser indagado

sobre a sua concepcao de Meio Ambiente, disse:

Nonato — Vou tentar, em uma palavra, sistematizar a minha concepc¢éo. O que
me vem & cabeca é sustentabilidade. O homem tem que se preocupar com 0s
recursos naturais, como a agua e a biodiversidade, sob pena de pagar um
pre¢o muito alto, em pouco tempo.
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Na visdo de Sauvé (2005), quando se fala de conservagcdo da natureza como
da biodiversidade, trata-se sobretudo de uma natureza-recurso. Observa-se uma
preocupacado com a administracdo do meio ambiente ou da gestdo ambiental.

Esse pensamento divide o ser humano e suas atividades em dois polos que
pouco ou quase nada interagem entre si. Dois exemplos sdo os po6los homem-
natureza e dominador-dominado, que constituem também a base do sistema
capitalista. A visdo antropocéntrica, segundo Santos (1999), produz a logica que da
ao homem o poder de dominar a si mesmo, a natureza e 0os outros seres humanos.
Dessa forma, a natureza serve para ser usada, explorada pelo homem, que
necessita satisfazer suas necessidades. Apdés isso, ela poderé ser revitalizada pelo
préprio homem por meio do seu conhecimento cientifico e tecnolégico.

Correspondendo a categoria de analise “concepg¢ao de meio ambiente como
natureza”, como mostrado no Quadro 4, a representagao e corrente “Naturalista” foi

revelada por 33,34% dos sujeitos. E apenas pelos alunos.

1.2 O OLHAR NATURALISTA DOS ALUNOS DA ESCOLA “ALFA”

Cerca de 1/3 dos estudantes entrevistados compreendem o ambiente como
algo simplesmente formado por elementos naturais ou um espago com varios
elementos naturais e até sociais, sem evidenciar qualquer relacdo intra ou
interelementos. “Meg”, da 5?2 série, “Pedro”, da 62 série, e “Lena”, da 72 série, assim

expuseram essa Vvisao:

Meg — Meio ambiente s&o nossas florestas. E 0 nosso planeta em si, sem a
urbanizagcédo. Eu acho que meio ambiente sdo os campos, as florestas, os rios,
0s animais, a flora, a fauna etc.

Pedro — Meio ambiente é todo o ecossistema que tem aqui fora.

Lena — Meio ambiente € um conjunto de coisas. Todos o0s ecossistemas, todos
os tipos de animais, todos os tipos de plantas, todo esse grande grupo da
natureza formam o meio ambiente.

A consequéncia de uma concepcao naturalista € a reducdo do meio ambiente
a apenas uma de suas dimensdes, descartando-se a riqueza da permanente
interagc&o entre a natureza e as culturas humanas. Nessa concepc¢ao, Meio Ambiente

€ constituido pela flora, fauna e outros elementos e recursos naturais. Desse modo o
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enfrentamento dos problemas ambientais passa quase que exclusivamente pelo viés
da preservacdo da natureza. O carater histérico — e sempre dindmico das rela¢cbes
humanas e da cultura com o meio ambiente — estd fora desse horizonte de
compreensao. Dessa forma, a possibilidade de solu¢des para os problemas do meio
ambiente, com base na contextualizagdo das questbes ambientais como uma
realidade complexa, sequer emerge.

Essa concepcao de Meio Ambiente reflete uma visdo fragmentada de mundo.
Dissocia 0 ambiente do seu sistema de referéncia, por conceber o primeiro como
natureza e o segundo como conjunto de atividades humanas. Problemas ambientais
como a chuva acida, o efeito estufa, a destruicdo da camada de 0zb6nio, a poluicao
da agua e a desertificacdo, segundo esse olhar, explica Reigota (1999), estdo
dissociadas da miséria, da fome, e do modelo de producéo e consumo capitalista.

A visédo naturalista dos estudantes deve instigar os educadores da Escola
“Alfa”. No meu entendimento, a visdo € inadequada, pois induz a comportamentos e
abordagens das questdes ambientais que desconsideram o contexto histérico, as
implicacbes socioecondmicas e politicas. A Escola deve refletir sobre seu ensino e
suas praticas e tracar estratégias para atingir a representacdo globalizante e a
corrente sistémica, percebidas apenas na fala de um sujeito. Elas entram em choque

com a representacdo de mundo pelo viés naturalista.

1.3 O OLHAR GLOBALIZANTE E SISTEMICO

A categoria “concepc¢édo de meio ambiente como relagéo dos seres entre si e
deles com o ambiente”, correspondente a representacédo globalizante, de Reigota, e
a corrente sistémica, de Sauvé, foi captada da fala de um sujeito, ou seja, 4,76% dos
sujeitos. Nas visdes globalizante e sistémica, enfatizam-se as relacdes reciprocas
entre a natureza e a sociedade, percebendo o ser humano em suas especificidades
sociais, econémicas e cientifico-tecnoldgicas. A concepc¢édo de meio ambiente ndo se
restringe a natureza, mas ainda é pouco frequente. Entre o0s sujeitos da pesquisa,

apenas o professor “Nélio”, de Ciéncias da 8?2 série, expressou essa concepgao:

Nélio — Acho que meio ambiente, pela prépria palavra, pelo préprio termo, vem
de local; vai também pro global. (...) Vai de quem se relaciona nesse ambiente
entre si, e dele, com o local onde vive. Entdo seria basicamente a relacdo dos
seres entre si e deles com o0 ambiente onde vive. Quer dizer é o respeito com o
proximo e o respeito onde se vive.
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O professor entende o ser humano como parte do meio ambiente. Nao
dissocia as questbes ambientais das questdes sociais, pois todas estéo interligadas.
O enfrentamento delas pode partir da concepgao globalizante e sistémica, que trata
da indissociabilidade das duas questdes. Apesar disso, sua pratica no ensino de
Biologia da 8?2 série nao reflete a base tedrica que “Nélio” tem sobre meio ambiente.
Ao ser indagado se trabalhava com os estudantes os temas Meio Ambiente e Etica,
0 professor titubeou:

Nélio — A Biologia, eu ndo sei. Acho que em parte sim. Por exemplo, quando
se fala em manipulacdo genética. A discussdo sobre as células-tronco passa
por essa questdo da ética.

De forma superficial, o professor aborda o tema Etica, mas ndo a tematica
ambiental. Isso mostra a contradicdo entre seu discurso e sua préatica. Contou
também que ndo trabalha o tema Meio Ambiente porque os contetdos da série em
gue leciona ndo permitem. Acha que lhe faltam maiores informacoes.

Corajosa a postura do professor “Nélio” ao assumir a precariedade de sua
formacdo em relacdo ao tema Meio Ambiente. Revelou ainda sua dificuldade em
adequar o tratamento dos conteudos para contemplar esse tema transversal, como
preconizam os PCN. Talvez seja por isso que o Plano de Ensino de “Nélio” nao
apresenta nenhuma atividade fora de sala aula, extraclasse, assim como nao
menciona nenhuma estratégia que contemple a tematica ambiental. Esta fala de
uma aluna da 82 série confirma o que disse o professor, que néo trabalha o tema

porque o conteudo ndo permite:

Ariel — Esse ano, ndo. Porque ndo esta no conteudo — meio ambiente.

A importancia de investimentos na formacgao continuada dos professores fica
uma vez mais evidente. O processo € imprescindivel para que a Escola se constitua
em um espaco de formacédo e de possibilidade de construcéo e criacdo de projetos
coletivos. Assuntos e projetos compartilhados por todos, como exige o trabalho com
o tema transversal Meio Ambiente, em uma perspectiva integrada e globalizante, por

certo que somarao a qualidade de seu projeto educativo.
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2 CONCEPCOES DE ETICA DA ESCOLA "ALFA"

Para compreender o que alunos, técnicos e professores manifestaram sobre
Etica, como foi feito em relacdo ao tema Meio Ambiente, identifiquei as concepcdes
de Etica que emergiram das entrevistas, de acordo com o marco tedrico inicial.
Novos questionamentos — e suas respostas — que surgiram no decorrer do trabalho.
Para interpretar os dados, utilizei como referencial tedrico a concepcédo de
Sanchez Vasquez (2006) e Griin (1996) sobre Etica. O primeiro trata a Etica como
ciéncia de uma forma especifica de comportamento dos homens em sociedade; o
segundo destaca a necessidade de uma conexdo entre Meio Ambiente e Etica e
busca elementos para pensar a dimensdo ética da Educacdo Ambiental. Os PCN
(1998) também foram utilizados, em especial 0os eixos Respeito matuo, a Justica, o
Didlogo e a Solidariedade, que na perspectiva dos Parametros, estabelecem as
bases de diversos conceitos, atitudes e valores complementares. Serviram,

sobretudo, a andlise interpretativa os eixos Respeito matuo e Justica.

Quadro 5 — Concepcao de Etica dos sujeitos da pesquisa.

CONCEPCAO ALUNOS DOCENTES | TECNICOS %
Respeito aos direitos | Pedro (62), Silvia (62), Cris (69), Jodo (5?) e 47,62
e deveres e as Claudia (72), Jorge (7%); Lena (79), Thais (62 e
pessoas Ariel (82) e Laura (8%) 79
Principios e valores Leticia e 9,52
gue conduzem a Nonato
conduta moral (5% a 8%)
Relacionada ao meio | Rogério (52), Sandro (52) e Aline 19,05
ambiente e ao (89 Nélio (82)
respeito as pessoas
N&o sabe Clayton (5?), Meg (5%), Roberta (62); - - 23,81

Juma (7); Jodo Alberto (8%)

O Quadro 5 mostra as concepcbes de Etica que emergiram das entrevistas
individuais. Os percentuais correspondem aos informantes que tém a concepcao de
Etica como respeito aos direitos e deveres e as pessoas (47,62%); associada a
principios e valores (9,52%) e relacionada ao meio ambiente e respeito as pessoas
(19,05%). Observa-se que 23,81% n&o sabem definir Etica.
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2.1 UM OLHAR PARA OS DIREITOS E DEVERES E AS PESSOAS

“Considerar o respeito mutuo como dever e direito € de suma importancia”
(BRASIL, 1998, p. 70). Por reconhecerem isso, a "concepcéo de Etica como respeito
aos direitos e deveres e as pessoas" predominou nas falas de 48% dos sujeitos,
aproximadamente.

O Respeito matuo expressa-se de diversas formas complementares. Uma
delas é o dever do respeito a diversidade e a exigéncia de ser respeitado na sua
singularidade. Os PCN afirmam que o eixo Justica volta-se a compreensdo da
necessidade de leis que definem direitos e deveres e a atitude de justica para com
todas as pessoas e respeito aos seus legitimos direitos. Tratam o respeito como
central na moralidade. Na concepcao de Sanchez Vasquez (2006), a moralidade se
refere ao conjunto de acOes concretas ou relacbes efetivas que assumem um
significado moral com respeito a "moral” vigente, enquanto que a “moral” designa o
conjunto dos principios, normas, imperativos ou idéias morais de um periodo ou de
uma sociedade determinada. A moral estaria no plano ideal e a moralidade no plano
real.

Podemos observar essa concepcdo de Etica na fala do professor “Jodo”, de
Ciéncias da 5?2 série, e da professora “Thais”, da 62 e 72 séries, como também na

fala dos alunos “Pedro”, da 62 série, “Claudia”, da 72 série, e “Ariel”, da 82 série.

Jodo — E o respeito ao outro. N6s vivemos em uma sociedade onde existem
normas, preceitos e essas normas e esses preceitos ndo sdo mais respeitados.

Thais — Etica pra mim é o teu agir dentro da sociedade respeitando todos 0s
direitos. Ja que vives numa sociedade que tens deveres e direitos.

Pedro — Etica seria o que eu devo e o que eu ndo devo fazer. Os direitos e os
deveres.

Claudia — E uma forma de respeito as pessoas, por exemplo, ética médica,
tudo aquilo que entra no consultério ndo sai dali, fica entre médico e paciente.
Entdo eu acho que ética vai muito por esse lado, como se fosse uma troca de
informacfes entre as pessoas, acompanhada de respeito. (...). Todos temos
gue ter respeito aos outros, sendo diferentes ou néo.

Ariel — Etica é ter respeito dos outros. Poder provar que tu podes ter o respeito
dos outros, néo atingi-los de forma covarde. Acho que é ser humano.
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A concepgdo de Etica como respeito, apresentada pelos sujeitos, € focada
nas aulas de Atividades Pedagodgicas (AP). Essa disciplina faz parte da estrutura
curricular do Ensino Fundamental para as turmas de 52 a 82 série, ocorre uma vez
por semana e tem a duracdo de uma hora-aula. E ministrada pelos técnicos da
Escola — pedagogos, psicéloga e orientadora educacional — e ndo gera nota. Ha
uma grande flexibilidade para que sejam trabalhados diversos temas, inclusive, os
Temas Transversais. As falas da pedagoga “Leticia” e da aluna “Ariel” sobre a

disciplina revelam isso.

Leticia — O respeito ao outro esta se perdendo. NOs precisamos realmente
resgaté-lo. Familias cada vez mais estdo delegando a escola seu papel. A
escola tem que ter esse momento sim, porque se ndo as coisas se perdem de
tal maneira que nds teremos adultos realmente bem distantes do que nés
desejamos ou do que nés fomos h&a anos atras. (...) Sdo trabalhados na AP
temas como ética e meio ambiente, além do uso da internet.

Ariel — A AP fala muito na questéo do respeito.

A AP privilegia os conteudos atitudinais, segundo a técnica “Leticia”. Na
perspectiva de Zabala (1998), esses conteudos podem ser agrupados em valores e
atitudes. A despeito de ter o diferencial de ndo ser norteada pela l6gica conteudista,
as falas dos sujeitos / alunos n&o evidenciam uma apropriagdo dos Temas
Transversais, até porque os Temas nao constituem uma disciplina. Seus objetivos e
conteudos, segundo os PCN (1998), devem estar inseridos em diferentes momentos
de cada um dos componentes curriculares. Nao € por meio de uma disciplina,
apenas, que se construird a transversalidade no curriculo escolar. Eles hdo de ser
trabalhados de forma contextualizada pelos professores em suas aulas ou em
atividades organizadas pela Escola, mas essas ndo devem se constituir em
momentos isolados de reflexao.

O respeito pelos lugares publicos, como ruas, pracas e prédios, também
decorre do respeito matuo. Tais espacgos pertencem a todos. Preserva-los ou nao
depreda-los é dever de cada um, como também ¢é direito de todos poder desfruta-
los. Essa proposicéo de Etica pelos PCN n&o foi contemplada na falas dos sujeitos.
A concepcao deles é reducionista. O respeito esta centrado no homem, sem focar o
entorno. Embora as falas ndo revelem essa dimensdo mais abrangente, destaco a
énfase que dera ao direito que todos tém de ser respeitados, independentemente

das diferencas. Penso que escola tem o papel de contribuir para que a dignidade do
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ser humano seja um valor conhecido e reconhecido pelos seus alunos, como
também para ampliar sua concepc¢ao de respeito.

A categoria de analise “Principios e valores que conduzem a conduta moral’,
como observa-se no Quadro 5, foi revelada pelos dois técnicos em educacéao,

correspondendo a aproximadamente 10% dos sujeitos
2.2 ETICA PELO OLHAR DOS PRINCIPIOS E VALORES

Apenas dois sujeitos entrevistados compreendem a Etica como conjunto de
principios e valores que conduzem a conduta moral das pessoas na sociedade.
“Leticia” e “Nonato”, os Técnicos em Educacgao da Escola, apresentaram essa visao

em suas falas:

Leticia - Etica s&o principios e valores que norteiam minha conduta moral. Eu
discordo de algumas pessoas que dizem: “ética é ser correto”. Mas o que é ser
correto? Porque de repente uma orientacdo que eu dé para o meu filho, pode
ser correta pra mim e para outra pessoa pode ndo ser. Etica é nortear a minha
vida, a minha conduta enquanto pessoa. Sabe aquela situacdo de levar
vantagem em tudo? E Ir contra isso.

Nonato — Etica sdo bons exemplos que vocé da em tudo. Vocé ser correto.
Nao € agir de acordo com que a sociedade espera que tu fagas, mas que vocé
seja correto de acordo com o que vocé pensa e fazer disso sua meta de vida. A
gente deixa claro com os nossos alunos que pra eles ganharem, ninguém
precisa perder. Eu posso ganhar independentemente de prejudicar outra
pessoa.

O olhar dos técnicos esta relacionado a realizacdo da moral que, segundo
Sanchez Vasquez (2006), € indissociavel de certos principios ou regras basicas de
comportamento que a sociedade, em seu conjunto ou uma de suas partes,
apresenta a comunidade social ou um grupo de seus membros. O autor ensina que
toda moral compreende um conjunto de principios, valores e normas de
comportamento, e cada pessoa se sujeita a determinados principios, valores ou
normas morais. Ela é a manifestacdo do carater social da moral por meio da
sujeicdo do individuo a normas estabelecidas pela comunidade.

Sanchez Vasquez (2006) explica que a ética nao cria moral. Ainda que seja
certo, que toda moral supde principios normas ou regras de comportamento, “nédo é

a ética que os estabelece em uma determinada sociedade” (ibidem, p. 22). Por isso,
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a concepcao da técnica Leticia, principalmente, ndo se alinha ao referencial adotado
neste trabalho. A Etica ndo é moral, logo ndo pode ser reduzida a conjunto de
normas e prescricdes. Seu papel € explicar a moral efetiva e, neste aspecto, pode
influenciar na propria moral. Apesar de reduzida a concretizacdo da moral pelos
sujeitos, chamou-me a atencdo o fato de nem alunos nem professores terem
demonstrado essa concepgio de Etica. Mas a Escola ndo precisa criar estratégias
voltadas a humanizacdo e emancipacdo do ser humano para que ele seja capaz de
desenvolver principios e valores?

A técnica “Leticia’, preocupada com a conduta das pessoas, fala da

dificuldade de se discutir Etica em funcéo da forga capitalista selvagem.

Leticia - Vocé vé na televisdo politicos com mala de dinheiro, mas depois a
punicdo quase sempre ndo existe. Como € que vocé vai discutir ética com seu
filho, cobrar determinada conduta dele se o mundo, muitas vezes, esta
impondo que vocé tem que levar vantagem em tudo, e que néo importa a forma
como vocé vai conseguir. (...) E desafiador! E pra gente que trabalha em escola
€ mais dificil ainda, porque vocé esbarra em familias com concepg¢des muito
diferentes do que é ético.

Concordo com “Leticia” em relagdo ao desafio que esta posto a escola diante
de um mundo que deseduca e desumaniza as pessoas, substituindo os valores
humanos pelos valores de mercado, do egoismo e do individualismo extremados.
Mas buscar meios para superar obstaculos € papel do educador; construir principios
e valores em direcéo a Etica conectada ao Meio Ambiente é preciso. No roteiro das
entrevistas, as perguntas relacionadas aos temas Meio Ambiente e Etica
apresentam os dois temas na mesma indagag¢ao, como, por exemplo, “Qual a sua
concepgao de ética e de meio ambiente?”. Apesar disso apenas 19,04% revelaram

que existe uma conexao entre Etica e Meio Ambiente.

2.3 CONEXAO NECESSARIA ENTRE MEIO AMBIENTE E ETICA

Cerca de 1/5 dos sujeitos entrevistados estabeleceram relacdo de Etica com o
Meio Ambiente e ndo apenas com as pessoas. O que, a meu ver, sustentado pelo
olhar de Grin (1996), € essencial para a construgdo da Educagdo Ambiental. O
professor “Nélio”, da 82 série e os alunos “Rogério” e “Sandro”, da 52 série, e a aluna

“Aline”, da 8?2 série, expressaram assim essa concepgao:
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Nélio -Todas as mudancas que a gente vem sentindo no meio ambiente vém
por falta de ética. Desde que Bush nado quis assinar o Protocolo de Kyoto, foi
uma falta de ética com ele, com os participantes do grupo, com o pais dele e
com o mundo. Entéo eu acho que ética esta dentro de meio ambiente, porque a
partir do momento que ha um respeito ha ética, vocé vai viver melhor.

Rogério — E ter sabedoria. (...). Ser ético ndo tem relagdo s6 com a natureza,
mas com as pessoas também.

Sandro — Etica é o desempenho das pessoas em relagdo a cidadania e ao
meio ambiente. E respeitar o meio ambiente e as outras pessoas.

Aline — Etica é nosso bom senso, nossa boa conduta em relacéo as pessoas e,
também, ao meio ambiente.

Os sujeitos apontam para a ética em uma perspectiva ambiental. Assinalam
uma nova compreensio da vida. E a ética percebida, nessas vozes, como um novo
paradigma da razdo humana em parceria com a natureza. Necessita-se, entdo, de
uma conduta de respeito em relacdo ao ambiente e ao outro.

O desrespeito as pessoas e a0 meio ambiente e falta de ética explicam os
problemas que percebemos no ambiente. As falas dos sujeitos mencionados me
levaram a refletir sobre este pensamento de Junges (2004): a natureza como uma
teia de inter-relacbes em que cada ser é apenas um elo de uma cadeia ininterrupta
de matéria, energia e informacéo em funcéo da estabilidade e integridade da propria
cadeia da vida. O autor afirma que “as entidades individuais estdo subordinadas ao
bem-estar da comunidade bibtica. Para isso € necessario respeitar as leis inscritas
nos ecossistemas naturais e explicitadas pela ecologia” (ibidem, p. 34).

A Etica Ambiental, como resultado de uma conexdo necessaria entre Meio
Ambiente e Etica, ndo € criacdo humana, mas sistematizacio de preceitos inscritos
na natureza, “onde a existéncia e a conservacdo de uma espécie sdo subordinadas
aos equilibrios entre os processos destrutores e regeneradores e seu meio” (JORGE
apud REIGOTA, 2006, p. 20). Cabem aos seres humanos dar conta desses
preceitos e ajustar o seu comportamento ao equilibrio de for¢cas concorrentes que
condicionam a vida do grupo biolégico. As analises interpretativas das concepc¢des
dos sujeitos da pesquisa acerca de Meio Ambiente e de Etica revelaram visfes

dispares sobre as duas tematicas que tratarei na préxima secao.



98

3 REDUCIONISMO VERSUS OLHAR GLOBALIZANTE E SISTEMICO

Os dados relacionados ao meio ambiente me levaram a percepc¢ao de que é
necessario desencadear reflexdes que levem professores, técnicos e alunos a
compreenderem as questfes ambientais para além de sua dimensdo na area de
Ciéncias. E preciso penséa-las como questdes sociopoliticas, o que exige a formagéo
de uma "consciéncia ambiental”. Até porque a escola, qualquer escola, é um dos
espacos sociais onde técnicos, professores e alunos exercitam seus direitos e
deveres e, assim, a sua cidadania. A pesquisa revelou o predominio de concepcdes
reducionistas de Meio Ambiente. Dos sujeitos da Escola “Alfa”, 95% revelaram o
olhar antropocéntrico e conservacionista / recursista e o olhar naturalista. Apenas
um sujeito revelou o olhar globalizante e sistémico. O que denota a necessidade da
Escola pensar sobre sua compreenséo de Meio Ambiente.

Um problema a insercédo da Educacdo Ambiental nas escolas € justamente a
falta de qualificacdo dos professores, no que diz respeito as questdes ambientais.
Mesmo os professores de Ciéncias da Escola “Alfa” demonstraram n&o ter clareza
quanto a importancia da sua competéncia técnica e do seu compromisso politico,
como educadores, no que se refere ao desenvolvimento dessa modalidade de
educacdo. Essa realidade sugere a necessidade da Escola investir em politica de
formacdo continuada, levando-se em conta que eles, como também os demais
profissionais da Escola, ndo apreenderam, seja na formacdo basica, seja na
graduacéo, os conhecimentos requeridos pelo trabalho com a Educacédo Ambiental.
Como também € necessaria a elaboracdo de materiais didaticos centrados na
concepcao globalizante de meio ambiente em contraposicdo aos materiais didaticos
balizados pelas perspectivas naturalista e antropocéntrica.

Em relacdo a Etica o quadro nio ¢ diferente. Os docentes, assim como 0s
técnicos e alunos, tém uma visdo reducionista sobre o tema, pois 57,14% dos
sujeitos da pesquisa demonstraram um olhar centrado no homem. Levando em
consideracdo que 23,81% ndo souberam conceituar o Tema, esse percentual é
expressivo. As falas dos professores, assim como as dos técnicos corroboravam a
concepcgao antropocéntrica durante as aulas, porque, de maneira geral, 0 ensino dos
conteldos sO era interrompido para retaliarem os alunos, em funcdo do

comportamento considerado indisciplinado.
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Nas turmas de 5% a 82 série do Ensino Fundamental da Escola “Alfa”, os
Temas Meio Ambiente, Etica e a Educacdo Ambiental ndo estdo sendo trabalhados
de forma efetiva. Pela visdo dos técnicos, professores e estudantes, e, ainda, pelo
desconhecimento sobre Etica por 20% dos sujeitos, percebi que ndo ha sequer um
trabalho coordenado entre as diferentes areas. O ensino é voltado para o interior de
cada disciplina e da classe. Cada professor assume para si a responsabilidade pelo
seu conteldo. Inferi das falas dos sujeitos que ndo h4 a realizacao de atividades em
conjunto, mesmo em estagio embrionario, por iniciativa docente. Dessa forma é
possivel deduzir que a Escola ndo tem uma pratica interdisciplinar. Os poucos
trabalhos de pesquisa sobre a temética ambiental, por exemplo, tém um fim em si
mesmos e resultam em exposicdo na propria classe ou na Feira Cultural, portanto
sem continuidade.

Diante dessas constatacbes, a Escola € convidada a refletir e buscar
alternativas para reverter o quadro de suas acdes educacionais relativas ao Meio
Ambiente e a Etica. As falas dos sujeitos foram direcionadas & defesa do espaco
natural com uma visdo conservadora e a uma concepcdo de Etica centrada no
homem, em vez de procurarem a integracdo do ser humano com a natureza, em um
viés holistico, levando-o a perceber-se como parte do ambiente.

As concepgodes naturalista e antropocéntrica de meio ambiente manifestadas,
exceto na fala de um dos sujeitos, e as concepcbes de Etica como respeito aos
direitos e deveres e as pessoas e a concepcdo associada aos principios e valores
dos individuos, revelam que ainda persiste o reducionismo no entendimento do que
vem a ser ambiente e ética. A despeito do debate sobre a necessidade de pensar os
temas em perspectivas mais abrangentes, tem sido recorrente sua defini¢cdo distante
de uma concepcao holistica e sistémica.

Segundo Maknamara (2009), o contetdo de ensino de uma disciplina vai
além do simples conjunto de seus contetdos. Para que o ensino de Ciéncias, em
particular, venha a se configurar como Educacdo Ambiental conectada & Etica, esse
autor sugere gue os conteudos dessa disciplina estejam em consonancia com uma
perspectiva sisttmica de Meio Ambiente e Educacdo Ambiental. Desse modo, 0s
conteudos serdo um veiculo para o incremento da visdo de conjunto acerca dos
diversos fendmenos que compdem a dinadmica ambiental.

Para trilhar esse caminho e sair do olhar reducionista, como base nos

achados da pesquisa, sugiro que se reflita acerca do desafio de se desvencilhar de
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estruturas epistemoldgicas arcaicas, principalmente quanto a visdo compartimentada
do saber que é um empecilho a interdisciplinaridade exigida pela Educacéo
Ambiental. As instituicdes de ensino precisam oferecer aos professores e técnicos
condicbes satisfatorias de estudo, promovendo, entre outras acdes, seminarios e
cursos com especialistas na area para que a Educacdo Ambiental decorra da

conexao necessaria entre Meio Ambiente e Etica.
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CONSIDERACOES... FINAIS?

Ter a palavra final em temas tdo amplos e complexos como Meio Ambiente e
Etica parece nao ser crivel. Assim, tecerei alguns comentarios com base nos
principais dados suscitados pela pesquisa. O estudo colocou em evidéncia alguns
aspectos que Dusilek (1980) recomenda ser rememorados nestas Consideracoes:
recapitulacdo das conclusdes parciais anunciadas ao longo do desenvolvimento do
relatorio; analise das inferéncias, consequéncias, que as conclusées podem
apresentar em relacdo a teoria existente; sintese integradora das conclusdes
parciais; propostas e sugestdes para pesquisas posteriores.

A proposta de conhecer especificamente as concepcdes de Meio Ambiente e
Etica de professores de Ciéncias, técnicos educacionais e alunos de 52 a 82 série do
Ensino Fundamental da Escola “Alfa”, reside na possibilidade de ampliar o debate
sobre Temas que precisam ser tratados como transversais e na necessidade de
desenvolvimento da Educacdo Ambiental no Pais, em especial na Amazobnia, de
modo a serem mais bem conduzidos de forma critica pelos sistemas de ensino.

Entender a dinamica que forma essas concepcbes — e elas proprias — pode
ajudar tanto em propostas de trato dos Temas, como na formacao continuada de
profissionais que lidardo com questdes ambientais e questdes éticas e suas
interfaces, por serem representacfes muito intimamente ligadas a propria EA. Para
dar conta da questéo de pesquisa elaborei quatro objetivos.

O primeiro permitiu compreender a inser¢do dos Temas Transversais
propostos pelos PCN no cotidiano da Escola. O que implicou analisar os Parametros
Curriculares Nacionais, os livros didaticos de Ciéncias de 52 a 72 série, os Planos de
Ensino de 5 a 82 série, o Cronograma de Atividades da Escola, o Caderno de
OrientagOes entregue aos alunos, o documento “Perfil do Professor do Alfa” e os
textos avulsos distribuidos aos alunos da 82 série.

Ao analisar os Parametros, percebi que, apesar do viés neoliberal, tem o
mérito de apresentar Meio Ambiente e Etica como Temas Transversais e chamar a
atencao dos profissionais de educacao para as tematicas. Mesmo considerando
um avancgo a inclusao dos Temas nas diretrizes nacionais, pratica-los é tarefa ardua.

Ambos estao distantes de serem desenvolvidos de forma efetiva, porque as escolas
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tém uma organizagao que dificulta a transversalidade e profissionais que precisam
de melhor qualificacdo continuada, como disseram os professores da Escola que foi
l6cus da pesquisa. A analise dos demais documentos permitiu inferir que os
conteudos relacionados & Etica nos PCN da mesma forma que os relacionados ao
tema Meio Ambiente estdo presentes de maneira incipiente na Escola. Inseri-los de
forma efetiva é o desafio lancado a Escola para que colabore na construgdo de uma
educacao cidada. Os gestores, 0s técnicos, os professores e o0s estudantes — e até
mesmo as familias — precisam discutir estratégias de organizacdo pedagogica com o
fito de construir uma cultura escolar em que todos os atores sociais da Instituicdo se
tornem conscientes de suas necessidades subjetivas, intersubjetivas e objetivas.

O segundo objetivo me levou ndo apenas a investigar, mas a aprofundar, a
abordagem dos temas Meio Ambiente e a Etica nos livros didaticos adotados pela
Escola. A Colecao Projeto Arariba — Ciéncias utilizada pelos alunos de 52 a 72 série
difere de livros que costumam trazer, exclusivamente, os conteudos factuais e
conceituais. Nas secbes Por uma nova atitude, Compreender um texto e Explore,
propde o trabalho com os contelddos procedimentais e atitudinais. Os livros contém
atividades préticas, como oficinas, que priorizam a vivéncia de conceitos e a
organizacdo do conhecimento, havendo ainda as que estimulam a reflexdo. Elas
incentivam os alunos em Vvarios momentos a se posicionarem sobre as questdes
ambientais. Em relacéo a Etica, os livros apresentam, nas secdes citadas e outras,
textos que tratam do respeito a diversidade cultural, étnico racial e de género.
Apenas friso o fato de os indigenas serem pouco retratados na Colecéo.

O terceiro objetivo me conduziu & investigar o entendimento de Etica, Meio
Ambiente e Educacdo Ambiental que tém os sujeitos da pesquisa. Em relacdo ao
tema Meio Ambiente, o estudo revelou a preponderancia do olhar antropocéntrico e
conservacionista / recursista e do olhar naturalista na perspectiva de Reigota e
Sauvé. Em relacdo a Etica, tendo como pano fundo, principalmente os PCN,
Sanchez Vasquez e Grin, percebi o predominio de uma concepc¢ao antropocéntrica.

A interpretacdo dos dados revela a hegemonia de olhares reducionistas de
Meio Ambiente e Etica. Embora essa interpretacdo possa sugerir que eu esteja
renegando a visado reducionista dos sujeitos. Isso ndo € verdadeiro. O olhar
reducionista é contributivo ao interagir com outras areas do conhecimento cientifico
e ao apresentar interfaces com os estudos de Educacdo Ambiental. Ocorre que a EA

norteada pela Etica, em funcdo da sua subjetividade, necessita de mais recursos do
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que o olhar reducionista propde. O discurso reducionista percebido na Escola “Alfa”
nao apresenta espectro satisfatoriamente amplo para os enfoques interdisciplinares
e transdisciplinares necessarios a EA. A contraposicdo que proponho dessa énfase
€ o foco holista, global ou sistémico, que propicia a circunscricdo de abordagem que
a Educacao Ambiental precisa para ser efetiva. Por esse prisma, que as abordagens
tratadas no trabalho sirvam como elementos de reflexdo auxiliar nas consideracoes
que podem ser valoradas para a construcdo de uma proposta de EA, que é um
processo novo nos fundamentos da educacado brasileira. Por isso, ha muito a se
fazer. Este estudo exprime a intencdo de agregar valores, na medida em que
propdem levar em conta a conexao necessaria entre Meio Ambiente e Etica.

O quarto objetivo proposto foi de compreender como a abordagem dos dois
temas pode contribuir ao resgate ou a consolidacdo da cidadania dos alunos. No
entanto, ndo foi possivel alcanca-lo. Na analise interpretativa, percebi que os dados
obtidos pela entrevista semiestruturada ndo eram suficientes para esse intento. A
compreensao demandaria mais tempo de pesquisa e exigiria a utilizacdo de outras
técnicas de construcdo de dados como, por exemplo, a observacao participante. O
que fugiria ao escopo do trabalho.

Por tratar-se de contribuicdo tedrica, sugiro o aprofundamento dos Temas
Meio Ambiente e Etica, como o fito de enriquecer a area de conhecimento relativa a
transversalidade e, eventualmente, criarem-se abordagens metodoldgicas para
projetos de Educacdo Ambiental nas instituicbes de educacédo basica, com a énfase
de percepcédo de aspectos reducionistas. Eis uma possibilidade promissora que esta
em aberto para estudos posteriores.

Reitera-se que isso serviria para elaborar — e até revisar — planos de acao na
area de EA, importantes para a Regido Amazébnica, tanto em termos quantitativos
quanto qualitativos. O trabalho aponta, portanto, a mudanca de postura do ser
humano frente ao ambiente. A meu ver, levar essa mudanca ao ensino de Ciéncias,
por meio de profissionais competentes, alavancaria todo um processo de formacéo
do cidadao consciente e critico de sua posi¢do diante das questbes ambientais e

éticas, e suas correlagdes, vivenciadas no meio do qual é parte integrante.
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APENDICE A

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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Declaro que os objetivos e detalhes da pesquisa sobre “Meio Ambiente e Etica e o

ensino de Ciéncias” foram completamente explicados. Entendo que ndo sou obrigado a

participar do estudo e que posso descontinuar minha participagéo a qualguer momento, sem

ser prejudicado em nada.

Meu nome ndo serd utilizado nos documentos pertencentes ao estudo e a

confidencialidade dos meus registros ha de ser garantida. Desse modo, concordo em

participar do estudo e cooperar com o0 pesquisador.

Pesquisado

Nome:

Data:___ / /2008. Assinatura:
Testemunha

Nome:

Data: / /2008. Assinatura:

Pesquisador

Mestrando lval Rabélo Barbosa Junior

Data: / /2008. Assinatura;

Orientador

Prof. Dr. Eugenio Pacelli Leal Bittencourt
Data: / /2008 Assinatura:
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APENDICE B

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO

Srs. Pais e/ou responsaveis

No periodo de 26 de maio e 21 de junho de 2008, o professor Ival Rabélo Barbosa
Junior, mestrando do Programa de Mestrado em Educagdo em Ciéncias e Mateméticas do
Nucleo Pedagdégico ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC) da Universidade Federal do
Pard (UFPA), sob a orientacdo do Prof. Dr. Eugenio Pacelli Leal Bittencourt, estara
aplicando um questionario a alguns alunos de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental com o
objetivo de obter dados para a pesquisa sobre “Meio Ambiente e Etica e o ensino de

Ciéncias”.

Os pesquisadores do projeto acima identificado assumem o compromisso de:

1. Preservar a privacidade dos sujeitos da pesquisa cujos dados serdo coletados;

2. Utilizar as informagdes unica e exclusivamente a execucgéo do projeto;

3. Divulgar as informacdes de forma andnima, ndo sendo usadas iniciais ou

quaisquer outras indicacdes que possam identificar os sujeitos da pesquisa.

Cordialmente,

Belém, de de 2008

AUTORIZACAO

Eu, , responsavel pelo estudante

, que cursa a série do Ensino

, autorizo meu filho a participar da pesquisa “Meio Ambiente e Etica e o ensino
de Ciéncias” respondendo aos instrumentos que serao aplicados pelo Professor Ival Rabélo
Barbosa Junior, mestrando do Programa de Mestrado em Educacdo em Ciéncias e
Matematicas do Ndacleo Pedagogico ao Desenvolvimento Cientifico (NPADC), da
Universidade Federal do Para (UFPA).
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APENDICE C

TERMO DE COMPROMISSO PARA USO DE DADOS

Projeto de pesquisa: Meio Ambiente e FEtica e o ensino de Ciéncias
Mestrando/Pesquisador: lval Rabélo Barbosa Junior
Orientador/Pesquisador: Prof. Dr. Eugenio Pacelli Leal Bittencourt

Os pesquisadores do projeto assumem o compromisso de:

Preservar a privacidade dos sujeitos da pesquisa cujos dados seréo coletados;
Utilizar as informag@es Unica e exclusivamente a execu¢ao do projeto;
3. Divulgar as informagdes de forma anénima, ndo sendo usadas iniciais ou quaisquer

outras indicacdes que possam identificar os sujeitos da pesquisa.

Belém, de de 2008.

Mestrando
Ival Rabélo Barbosa Junior

Orientador da pesquisa
Prof. Dr. Eugenio Pacelli Leal Bittencourt
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APENDICE D - Roteiro das entrevistas

| Questdes para os Técnicos Educacionais

. A Escola tem uma politica de formacao continuada? Por qué? Como?

. Essa politica, em algum momento, contempla estudos dos Temas Transversais?

Por qué? Como?

3. Qual a sua concepcao de Meio Ambiente e Etica?

4. Como vocé vé esses dois temas na atual conjuntura mundial, regional e local?

5. Como a Escola tem trabalhado com professores e estudantes o Meio Ambiente e

a Etica?

Il Questbes para os Professores de Ciéncias

. A Escola tem uma politica de formacéo continuada? Por qué? Como?

. Essa politica, em algum momento, contempla estudos dos Temas Transversais?

Por qué? Como?

3. Qual a sua concepcéo de Meio Ambiente e Etica?

. Como vocé vé esses dois temas na conjuntura mundial, regional e local?

5. Se h4 uma politica de formacao continuada para os professores, como sao

10.

abordados os temas Meio Ambiente e Etica?

. A Escola tem trabalhado com estudantes os temas Meio Ambiente e Etica? Por

qué? Como?

. Os professores da Escola tém trabalhado os temas Meio Ambiente e Etica, de

forma coletiva? Por qué? Como?

. E vocé, professor de Ciéncias, tem trabalhado os Temas Transversais? Quais?

Como?

. E vocé tem trabalhado os temas Meio Ambiente e Etica? Por qué? Como?

(Ou: dé mais detalhes sobre como tem trabalhado os temas Meio Ambiente e
Etica).
Na sua concepcdo, a abordagem desses Temas Transversais tem contribuido

para o resgate ou consolidacao da cidadania dos alunos?
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[l Questdes para os estudantes

Qual a sua concepcdo de Meio Ambiente e Etica?
Qual a importancia de se trabalhar os temas Meio Ambiente e Etica?
A Escola tem trabalhado os temas Meio Ambiente e Etica? Como?

Os professores tém trabalhado os temas Meio Ambiente e Etica? Como?

ok~ 0N RE

O estudo desses temas tem influenciado a sua forma de pensar e agir, tendo em
vista a situacédo do Planeta, da Regido Amazdnica e do local onde vocé vive? Por

qué? Como?
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APENDICE E - Blocos de Contetidos do Tema Transversal Meio Ambiente

CONTEUDOS

A NATUREZA “CiCLICA”
DA NATUREZA

SOCIEDADE E MEIO
AMBIENTE

MANEJO E CONSERVAGCAO
AMBIENTAL

- Compreenséo da vida, nas
escalas geologicas de tempo
e de espaco;

- Compreenséao da gravidade
da extincdo de espécies e da
alteracdo irreversivel de
ecossistemas;

- Andlise de alteracdes nos
fluxo naturais em situagfes
concretas;

- Avaliagéo das alteracdes na
realidade local a partir do
conhecimento da dinamica
dos ecossistemas mais
préximos;

- Conhecimento de outras
interpretacdes das
transformacdes na natureza.

- Reconhecimento dos tipos de
uso e ocupacao do solo na
localidade;

- Compreenséo da influéncia
entre o0s varios espagos;

- Conhecimento e valorizagdo
do planejamento dos espacos
como instrumento de
promocéao de melhoria de
qualidade de vida;

- Andlise critica da producgéo e
préaticas de consumo;

- Valorizacao da diversidade
cultural na busca de
alternativas de relacéo entre
sociedade e natureza.

- Valorizacdo do manejo
sustentavel como busca de uma
nova relagéao
sociedade/natureza;

- Critica ao uso de técnicas
incompativeis com a
sustentabilidade;

- Levantamento de construcdes
inadequadas em areas urbanas
e rurais;

- Conhecimento dos problemas
causados pelas queimadas nos
ecossistemas brasileiros;

- Conhecimento e valorizagao
de alternativas para a utilizagédo
de recursos naturais;

- Conhecimento e valorizagao
de técnicas de saneamento
basico;

- Conhecimento e valorizagéo
de praticas que possibilitem a
reducdo na geracédo e a correta
destinacéo do lixo;

- Conhecimento de algumas
areas tombadas como Unidades
de Conservagéo;

-Reconhecimento das
instancias do poder publico
responsaveis pelo
gerenciamento das questdes
ambientais.
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APENDICE F - Blocos de conteidos do Tema Transversal Etica

RESPEITO MUTUO

JUSTICA

o diferencas entre as pessoas, derivadas de sexo,
cultura, etnia, valores, opinides ou religides;

e respeito a todo ser humano independentemente de
sua origem social, etnia, religido, sexo, opinidao e
cultura;

e respeito as manifestacdes culturais,
religiosas;

e respeito matuo como condicao necessaria para o
convivio social democratico: respeito ao outro e
exigéncia de igual respeito para si;

* respeito ao direito seu e dos outros ao dissenso;

e coordenacao das proprias agdes com as dos outros,
por meio do trabalho em grupo;

* respeito a privacidade como direito de cada pessoa;

¢ contrato como acordo firmado por ambas as partes;

e identificacdo de situacbes em que ¢é ferida a
dignidade do ser humano;

e repudio a toda forma de humilhacdo ou violéncia na
relacao com o outro;

« formas legais de lutar contra o preconceito;

» utilizacdo das normas da escola como forma de lutar
contra o preconceito;

e compreensao de lugar publico como patrimonio de
todos, cujo zelo é dever de todos;

» zelo pelo bom estado das dependéncias da escolg;

e valorizacao do patrimonio cultural e o zelo por sua
conservagao.

étnicas e

e reconhecimento de situacdes em que a
equidade represente justica (como exemplo,
algumas regras diferenciadas para as
criangas menores, das séries iniciais, em
funcao de sua idade, altura, capacidades
etc.);

¢ reconhecimento de situacdes em que a
igualdade represente justica (como, por
exemplo, as regras de funcionamento da
classe, o cumprimento de horarios);

e identificacdo de situacbes em que a
injustica se faz presente; repudio a
injustica;

 conhecimento da importancia e da funcao
da Constituicao brasileira;

e compreensao da necessidade de leis que
definem direitos e deveres;

e conhecimento e compreensdao da
necessidade das normas escolares que
definem deveres e direitos dos agentes da
instituicdo;

e conhecimento dos proprios direitos de
aluno e os respectivos deveres;

¢ identificacao de formas de acdo diante de
situacdes em que os direitos do aluno nao
estiverem sendo respeitados;

« atitude de justica para todas as pessoas e
respeito aos seus legitimos direitos.

DIALOGO

SOLIDARIEDADE

e uso e valorizacdo do didlogo como instrumento para
esclarecer conflitos;

e coordenacdo das acOes entre os alunos, mediante o
trabalho em grupo;

e ato de escutar o outro, por meio do esforco de
compreensao do sentido preciso da fala do outro;

o formulacdo de perguntas que ajudem a referida
compreensao;

e expressao clara e precisa de idéias, opinides e
argumentos, de forma a ser corretamente
compreendido pelas outras pessoas;

o disposicdo para ouvir idéias, opinies e argumentos
alheios e rever pontos de vista quando necessario.

¢ identificacdo de situacdes em que a
solidariedade se faz necessaria;

o formas de atuacdo solidaria em situagbes
cotidianas (em <casa, na escola, na
comunidade local) e em situacOes especiais
(calamidades publicas, por exemplo);

e resolucdo de problemas presentes na
comunidade local, por meio de variadas
formas de ajuda mutua;

e providéncias corretas, como alguns
procedimentos de primeiros socorros, para
problemas que necessitam de ajuda
especifica;

» conhecimento da possibilidade de uso dos
servicos publicos existentes, como postos de
salde, corpo de bombeiros e policia, e
formas de acesso a eles;

« sensibilidade e a disposicdo para ajudar as
outras pessoas, quando isso for possivel e
desejavel.




