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RESUMO

Esta pesquisa adota como objetivo fundamental investigar como o campo de
conhecimento da Educagdao Ambiental (EA) se faz presente nos cursos de
graduagdo da Universidade Estadual de Londrina (UEL) e, em especial, as
dimensdes constitutivas da praxis socioambiental com énfase a dimensao dos
valores no curso de Licenciatura em Geografia. Trata-se de uma investigagao de
natureza qualitativa em funcdo das subjetividades que permeiam as
interrogantes de pesquisa e os movimentos investigativos. A constituicdo dos
dados contemplou a analise ao Projeto Pedagogico do Curso (PPC) do curso de
Licenciatura em Geografia, a realizacao de entrevistas semiestruturadas com os
docentes e aplicagao de questionarios aos estudantes e egressos do curso. Para
a analise e interpretacdo do material coletado, nos fundamentamos no
referencial da Analise de Conteudo. Os resultados revelam que as principais
dimensdes formativas preconizadas pelo curso se referem aos aspectos técnico-
conceituais, a interdisciplinaridade, a compreensao adequada da ciéncia e a
formacao integral. Em relagcéo a EA, o campo de conhecimento se faz presente
no formato disciplinar e compde o rol de componentes disciplinares obrigatérios
a formagdo do licenciado em Geografia. Na ementa sdo contemplados
conteudos atinentes ao historico da EA, as concepgdes, as bases conceituais e
as especificidades dos contextos local e nacional. Em relagdo as compreensdes
dos docentes, identificamos concepcdes que contemplam a diversidade de
elementos que constituem o ambiente e no que tange a EA, nos deparamos com
concepgoes criticas acompanhadas da intengao de preparar os estudantes para
compreenderem e intervirem diante das problematicas socioambientais. Em
relagdo as potencialidades da EA para a construcdo de valores, as analises
revelaram desconhecimento e alguns equivocos, todavia, na descricdo das
praticas educativas ja realizadas, € possivel identificar intengdes e sentidos
convergentes ao que o trabalho com valores proporciona para a EA. Ao
investigarmos os estudantes quanto as possiveis relagbes que estabelecem
entre a EA e o campo dos valores, embora estes admitam que a EA se
correlaciona com valores relacionados a vivéncia social, o entendimento
predominante se refere a conservagcdo e a preservagcado, as quais estdo
profundamente arraigadas ao amago da EA. Em carater conclusivo, reafirmamos
a importancia de uma disciplina de EA e, como possibilidades, apontamos a uma
maior integracdo entre as disciplinas que constituem a grade curricular, e
reafirmamos que as reformas curriculares devem ser acompanhadas de uma
renovagcdo na conceptualizagdo dos principios e valores daqueles que as
efetivam para que mudancgas significativas possam ocorrer. Este é um
importante caminho para tornar factivel uma formagéo socioambiental que
contemple as caracteristicas ética, valorativa, cidada e politica da EA.

Palavras-chave: Crise socioambiental. Valores. Geografia. Formagao de
Professores. Curriculo. Cidadania.
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formation of values within the Universidade Estadual de Londrina: analysis
of an undergraduate course in Geography. 2024. 288p. Thesis (Doctorate in
Education for Science and Mathematics) — Center for Exact Sciences, State
University of Londrina, Londrina, 2024.

ABSTRACT

This research aims to investigate the presence and integration of Environmental
Education (EA) in undergraduate courses at the Universidade Estadual de Londrina
(UEL), with a particular focus on the constitutive dimensions of socio-environmental
praxis, emphasizing the dimension of values in the Geography degree course. This is
a qualitative investigation due to the subjective nature of the research questions and
investigative processes. Data collection included the analysis of the Course
Pedagogical Project (PPC) for the Geography degree course, semi-structured
interviews with teachers, and the administration of questionnaires to students and
graduates from the course. To analyze and interpret the collected material, we relied
on the Content Analysis framework. The results reveal that the main training
dimensions recommended by the course focus on technical-conceptual aspects,
interdisciplinarity, an adequate understanding of science, and comprehensive training.
Regarding EA, the field of knowledge is present in a disciplinary format and is included
in the list of mandatory disciplinary components for the training of Geography
graduates. The syllabus includes content related to the history of EA, concepts,
conceptual bases, and the specificities of local and national contexts. In relation to
teachers' understandings, we identified conceptions that encompass the diversity of
elements constituting the environment. Regarding EE, we found critical conceptions
accompanied by the intention of preparing students to understand and address socio-
environmental problems. As for the potential of EA for the construction of values, the
analysis revealed a lack of knowledge and some misconceptions. However, in the
description of the educational practices already carried out, it is possible to identify
intentions and meanings that align with the values EA aims to promote. When we
investigated students about the possible relationships they establish between EA and
values, they acknowledged that EA correlates with values related to social experience,
but their predominant understanding still focuses on conservation and preservation.
Conclusively, we reaffirm the importance of an EA discipline and, as possibilities, point
to greater integration between the subjects that constitute the curriculum. Additionally,
we emphasize that curricular reforms must be accompanied by a renewal in the
conceptualization of the principles and values held by those who implement them so
that significant changes can occur. This approach is crucial for facilitating socio-
environmental training that encompasses the ethical, value-based, citizenship, and
political characteristics of EA.

Keywords: Socio-environmental crisis. Values. Geography. Teacher training.
Curriculum. Citizenship.
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APRESENTAGAO

Escrever a apresentacdo desta tese me emociona e me faz
refletir sobre o quanto a vida, embora permeada por dificuldades e obstaculos,
nos surpreende e nos leva a trilhar caminhos jamais imaginados.

Desde crianga, nutri uma grande admiragdo pelos meus
professores. Lembro-me de brincar durante as tardes, ao chegar da escola, de
ser professora e ensinar operagdes matematicas simples aos meus alunos
imaginarios. Talvez, as boas referéncias que tive ao longo da vida, a
sensibilidade feminina que, ndo raro, nos influencia a tender em maior medida a
determinadas profissbes somado ao incentivo do meu pai tenham me
influenciado a trilhar o caminho da docéncia.

Ao concluir o Ensino Médio, ingressei no curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS). Foi um periodo de muito aprendizado e de muitas dificuldades, afinal a
transicao entre escola e universidade ndo € das mais faceis.

Ja no primeiro ano, participei como voluntaria em um projeto de
extensdo em Educacdo Ambiental (EA) sob a coordenacgao da professora Dra.
Fabiana Aparecida Hencklein, no qual permaneci por cerca de um ano.

Posteriormente, ingressei no Programa de Bolsa de Iniciagao a
Docéncia (PIBID) sob a coordenacao das professoras Dra. Valéria Flavia Batista
da Silva e Dra. Vanessa Daiana Pedrancini. A participacdo no PIBID me
possibilitou a oportunidade de experienciar a docéncia de forma mais dinamica.
Me recordo especialmente de uma das docentes supervisoras da qual
acompanhei as aulas, a professora Claudia Aguiar, suas aulas me encantavam.
Ali estava uma das grandes referéncias para a futura professora Aline!

No decorrer da graduagdo se deu um dos momentos mais
turbulentos da minha vida: meu pai foi diagnosticado com um cancer no cérebro.
Grande parte da minha energia e disponibilidade foram dedicadas a acompanha-
lo em absolutamente todas as etapas do tratamento. Infelizmente, o quadro se
complicou até o dia em que diante do estado vegetativo, nada mais poderia ser
feito, além do cuidado e do amor que Ihe dispensamos continuamente até a

ocasiao de sua partida.
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Pensei inumeras vezes em nao concluir a graduacgao, pois nao
tinha animo tampouco via sentido em coisa alguma. Ainda que a dor, hoje
transformada em saudade, fosse imensa, tenho a certeza no coragdo de que
meu pai estava (e continua) me acompanhando e n&o gostaria de me ver longe
daquilo que eu tanto quis e para o qual tanto me incentivou. Aos poucos, fui
retomando a vida e finalizei a graduacéo. O Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) foi dirigido a analise de livros didaticos, especialmente os conteudos
relacionados a Ecologia.

Na sequéncia, segui a trajetoria formativa me dedicando a uma
especializagao e lecionando em escolas publicas do Estado de Mato Grosso do
Sul. No ano de 2017, me inscrevi no processo de selecdo para o mestrado em
Educacao para a Ciéncia e a Matematica da Universidade Estadual de Maringa
(PCM-UEM), percorridas todas as etapas, incluindo prova, curriculo e entrevista,
fui aprovada no processo seletivo e me tornei estudante regular do Programa no
ano de 2018.

A mudanca de Estado me assustou e o novo desafio ao mesmo
tempo em que me inundou de felicidade, me causou receios e insegurancgas.
Contudo, medo se enfrenta! Quem me conhece sabe que essa € uma constante
na minha vida.

Fui orientada pela professora Dra. Ana Lucia Olivo Rosas
Moreira. Entre os requisitos solicitados no processo seletivo, estava a
apresentacdo de um projeto. A época, elaborei um projeto ainda bastante
genérico que, no decorrer do curso € em conversas com a professora Ana Lucia,
tornou-se mais robusto. Com o amadurecimento das ideias, delineamos que
nossa area de atuagao englobaria EA, formacgao de professores e o trabalho com
temas sociocientificos.

A pesquisa se estruturou em torno de um curso de formacéao
oferecido em parceria com o Nucleo Regional de Educagao (NRE) de Maringa a
doze professores atuantes nos Ensinos Fundamental e Médio. Constituia-se um
momento de profundo enriquecimento formativo, pois a medida que o curso era
idealizado, construido e efetivado, as trocas de experiéncias eram imensuraveis.
A turma era composta por docentes de diversas areas e com tempos de

experiéncia que variavam de dez a quarenta anos.
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Entre os docentes que participaram do curso de formacado, me
marcou profundamente a professora Sonia, profissional do ensino que apos vinte
€ nove anos de carreira, a partir das experiéncias vivenciadas no processo
formativo, sentiu-se influenciada a seguir o mestrado e atualmente esta na reta
final da pesquisa.

A alegria no coragdo e a certeza de estar no caminho certo
florescem quando ao final de cada ciclo nos sentimos mais preparados e
percebemos que as marcas deixadas nao sao unidirecionais, isto €, saimos
diferentes e fazemos a diferenca na vida e na formacéo de outras pessoas.

A etapa do mestrado trouxe amadurecimento, bons frutos e o
desejo de continuar a jornada académica. Ainda no ano de 2019, em meio ao
processo de finalizacdo da dissertacdo, me inscrevi no processo seletivo para o
Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade
Estadual de Londrina (PECEM-UEL). No més de dezembro/2019, saiu a
publicacdo do resultado do processo seletivo e constatei minha aprovacédo. Em
2020, defendi o mestrado no dia 27 de fevereiro e me matriculei no doutorado no
dia 01 de margo.

Ao ingressar no Doutorado, fui acolhida no Grupo de Estudos e
Pesquisa: Tendéncias e Perspectivas do Ensino das Ciéncias (GETEPEC),
contexto no qual foi possivel me familiarizar com os demais trabalhos que
estavam sendo desenvolvidos, trocar experiéncias e dialogar com os demais
colegas. Desde o inicio, ja esbogado no projeto de ingresso, meu desejo era
desenvolver a pesquisa no contexto da formacdo docente, especialmente na
formacao inicial. A época, concebia que a experiéncia na formacéo continuada
foi de imensuravel importancia, mas, nesse novo momento formativo, o desejo
era atuar em outro ambito levando comigo a EA, meu campo de pesquisa que
em momento algum pensei em deixar para tras.

Costumo dizer que o meu projeto, encaminhado como uma
pesquisa e agora materializado em uma tese, foi se construindo lenta e
progressivamente. A medida que me aprofundei nos temas que desejava que
compusessem a investigagao, surgiram ideias que, ao serem apresentadas ao
meu orientador, professor Alvaro, ora tornavam-se mais confusas, ora tomavam-

se uma forma mais organizada.
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Com o passar do tempo, nosso intercambio de ideias deu vida a
algumas publicagdes e, a cada produgao, nascia um encaminhamento, isto &,
um pedacinho da tese que contribuiu para que eu pudesse paulatinamente me
encontrar na conducado da pesquisa. Trilhamos este caminho e decidimos
estruturar nossa investigagao em torno da EA e das possibilidades ao trabalho
com valores no Ensino Superior, especialmente as Licenciaturas. Nessa juncao,
conseguimos alinhar o meu desejo de desenvolver a pesquisa centrada na
formacéo inicial ao trabalho com valores na EA.

No decorrer da investigagao, desenvolvi um olhar diferenciado
para o campo de conhecimento socioambiental. Confesso que em muitas
perspectivas, até pouco tempo, nutria um entendimento reduzido do campo,
ainda que sempre tenha concebido claramente a multiplicidade de perspectivas
que circunscrevem as questdes ambientais. Sinto que o componente ético-
humano passou a integrar o meu entendimento da EA e, indo além, estendendo-
se aos aspectos e aos encaminhamentos pedagdgicos que constituem as
abordagens educativas dirigidas a qualquer outra tematica.

Hoje, como professora de Biologia, além de compreender que
intrinsecos ao meu modo de encaminhar as praticas educativas que desenvolvo,
estdo todos os aspectos que compuseram e continuam compondo minha
formacdo, dado que o professor € um profissional em permanente
desenvolvimento, busco agir intencionalmente em dire¢cdo a uma condugao
pedagdgica alinhada a construgdo de valores, elaborando condigbes e
circunstdncias que demandem dos meus estudantes a adogdao de
comportamentos e acdes que os levem a um preparo para a vida cidada, ainda
que tal busca esteja distante da trivialidade.

Desejo que o impeto por tal formacao aflore nos leitores desta
tese e que as sementes plantadas a cada pratica desenvolvida nos espacos de
ensino e aprendizagem germinem, contribuindo para a constru¢ao de uma
sociedade mais justa e solidaria, na qual todos possam viver com dignidade
tendo seus direitos fundamentais respeitados. Eis um compromisso que nao
cabe somente a nés, educadores. Contudo, que saibamos que nossa tarefa é
instruir e formar ndo apenas para o campo conceitual-especifico, mas para os

ambitos ético e humano.



25

INTRODUGAO

O tempo passa, mas, por vezes, certos entendimentos parecem
permanecer. Abordar o campo de conhecimento da Educagcdo Ambiental (EA),
nao raro, remete educadores, estudantes e demais publicos aquelas concepgdes
ecoldgica, naturalista e tradicional ainda bastante presentes na
contemporaneidade.

Em uma perspectiva historica, tem-se clareza da génese
ecolégico-ambientalista da qual deriva a EA, o que influencia diretamente na
predominancia, em certas ocasides, da relagdo de sinonimia estabelecida entre
EA e Ecologia. Tal relacdo ainda parece perdurar em boa medida nos
entendimentos acerca do campo, muito embora este tenha passado por
processos de maturagdo e adensamento epistemologicos.

Nesta tese, almejamos apresentar uma EA que n&o se renda a
caracteristicas reducionistas. Logicamente, reconhecemos a Ecologia e o aporte
naturalista como aspectos que compdem parcela significativa do campo
educativo e que, portanto, devem ser levados em conta. Contudo, € preciso ter
claro que a EA nao se reduz a tais perspectivas.

A nomenclatura que designa o campo educativo é formada pelo
substantivo educacéo e pelo adjetivo ambiental. Quer dizer, parafraseando Maia
(2018), a EA é, antes de tudo, educacao e como tal é multipla, diversa e se dirige
(ou ao menos deveria) aos sujeitos contemplando suas multiplas facetas.
Concebemos, portanto, que pensar a EA significa pensar o ser humano em
integralidade. Do mesmo modo, significa direcionar reflexées a crise civilizatoria
vigente, considerando a pluralidade de causas, consequéncias e de dimensdes
envolvidas nas problematicas socioambientais. Tais apontamentos indicam a
polissemia e a hibridez do campo de conhecimento.

Diante de tamanha heterogeneidade, é conveniente explicitar de
modo claro e conciso o que compreendemos por EA. Para tal, adotamos a
definicao apresentada na Politica Nacional de EA - PNEA (BRASIL, 1999) na

qual o campo de conhecimento é compreendido como:

[...] os processos por meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservagdo do meio ambiente, bem de
uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua
sustentabilidade (BRASIL, 1999, Art.1°).
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Fundamentados na definicdo supratranscrita, podemos dizer
que compete a EA proporcionar subsidios para que os sujeitos possam se
posicionar de forma convergente a preservagdo dos recursos naturais e ao
acesso igualitario a condi¢gdes socioambientais justas e dignas. Trata-se,
portanto, de um processo formativo abrangente que contempla conhecimentos
especificos, atitudes, valores e competéncias tendenciadas a sustentabilidade
socioambiental.

A EA passou por movimentos de amadurecimento
epistemoldgico, potencializados pelas transitoriedades politica, econémica e
governamental decorridas no Brasil, especialmente na década de 1980. Mais
especificamente, a partir do ano de 1988, a redemocratizacdo do pais
impulsionou as discussdes e a retomada de movimentos sociais emancipatérios
(LOUREIRO, 2018), culminando na conquista de respaldo e reconhecimento
legal do campo educativo mediante a promulgacéao de diversas politicas publicas
(BRASIL, 1988; 1999; 2004; 2012).

Devido a tais movimentos, as discussdes se intensificaram e téo
logo um campo de tamanha polissemia como a EA passou a ser concebido e
efetivado a partir de diferentes interpretacées epistemoldgico-educativas. Tal
pluralidade reverberou na composi¢dao de diferentes vertentes ou, conforme
terminologia designada por Layrargues e Lima (2014), em Macrotendéncias
Politico-Pedagdgicas as quais expressam uma sintese das énfases
predominantes nos fazeres que compunham o ethos educativo das abordagens
de EA, sendo, de acordo com a classificacdo dos referidos autores, trés: a
Macrotendéncia Conservacionista, a Macrotendéncia Pragmatica e a
Macrotendéncia Critica.

A Macrotendéncia Conservacionista, inicialmente hegemoénica
no campo educativo, estabelece suas raizes fortemente nos pressupostos da
Ciéncia Ecolégica e seus fazeres se fundamentam nas correntes
comportamentalista, da Alfabetizacdo Ecologica e do autoconhecimento
(LAYRARGUES; LIMA, 2014). Trata-se de uma vertente que atribui énfase a
relacao afetiva para com a natureza e parte do pressuposto de que modificacdes
nas condutas individuais sdo suficientes para a mitigacéo e enfrentamento das

problematicas socioambientais.
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A macrotendéncia Pragmatica, considerada também por suas
caracteristicas como conservadora, surge mediante uma adequagao ao mercado
especialmente na década de 1990, contexto historico no qual crescera em
ambito mundial o apelo e o estimulo a comportamentos direcionados a resolugao
de problemas nas abordagens de EA (LAYRARGUES; LIMA, 2014). Nessa
macrotendéncia, os fazeres educativos prezam pela modificagdo de
comportamento em ambito individual crendo que tal agcdo seja capaz de refrear
0 avango da crise civilizatoria. Isto gerou um elevado impulsionamento a
tendéncia Pragmatica e cooptou a adesdo de um grande numero de educadores
ambientais.

Contudo, a partir do compartihamento de uma viséo
socioambiental e de um profundo descontentamento de parte da comunidade da
EA com os rumos trilhados pelo campo educativo, entra em cena a
Macrotendéncia Critica. E com o florescimento dessa vertente que as influéncias
para além da natural, isto €, as dimensdes social, econdmica e cultural passam
a ser consideradas como fundamentais na composicdo do debate
socioambiental. Esta macrotendéncia, no decurso do seu processo de
amadurecimento epistemoldgico, passou a adjetivar-se também como
Transformadora, Dialégica, Emancipatéria e Popular (LAYRARGUES; LIMA,
2014; LOUREIRO, 2018).

As discussbes acerca da EA, como em qualquer outro campo do
conhecimento, sado ininterruptas. Assim, posteriormente as Macrotendéncias
apresentadas por Layrargues e Lima (2014), Sornberger (2019), em sua
pesquisa de doutorado, traca conexdes entre referenciais tedricos e apresenta a
tendéncia Pés-Critica de EA. Conforme as asser¢des do autor, tal tendéncia se
nutre de fontes epistemoldgicas do pds-modernismo e do pds-estruturalismo
mobilizando para a reflexdo aspectos relacionados a subjetividade, a identidade,
a cultura, a etnia, ao género e a raga em um contexto de problematizagao critica
das relacdes estabelecidas entre conhecimento e poder.

Como explicitado, em decorréncia da amplitude e polissemia, o
campo da EA é multiplamente entendido e efetivado, o que implica clivagens e
fragmentagdes que, ndo raras vezes, suscitam disputas e rivalidades entre as
tendéncias (LAYRARGUES; LIMA, 2014). Nao obstante, um campo que busca
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tratar a integralidade do ser humano e das problematicas socioambientais ndo
pode (a0 menos nao deveria) se render a fragmentacoes.

Fundamentados nessa compreensao, diversos pesquisadores
tém engrossado o coro em favor do referencial da Complexidade, cunhado pelo
antropdlogo, socidlogo e filésofo francés Edgar Morin, como norteador das
abordagens educativas em EA. Trata-se de uma linha de pensamento que, de
maneira lacénica, problematiza a dicotomia entre a ciéncia e o campo das
humanidades e as perspectivas fragmentadas, fruto do conhecimento
superespecializado incapaz de observar a pluridimensionalidade dos fenémenos
(MORIN, 2002).

A adocao do referencial da Complexidade se fundamenta na
busca de uma visdo global, de modo que, distante de se atribuir maior ou menor
valia a uma determinada tendéncia, os educadores possam, de acordo com as
demandas derivadas de cada contexto e situagdo educativa, extrair de cada
vertente da EA contributos para compor as praticas e abordagens pedagogicas
(FORTUNATO; PETRAGLIA, 2017; SCHULTZ; CAMPQOS, 2018; ANTONIO;
KATAOKA; NEUMANN, 2020).

Dito de outro modo, parte-se do pressuposto que as tendéncias
oferecem contributos e, a um s6 tempo, apresentam fragilidades, portanto,
integra-las ou mobiliza-las conforme o contexto e a demanda educativa constitui-
se, como caminho proficuo para as abordagens pedagdgicas socioambientais.

Reflexionar acerca da EA se estende a ponderar ndo apenas
acerca da constituicao epistémica do campo, mas ao encaminhamento atribuido
aos processos educativos. A partir das proposicdes até aqui apresentadas,
clarifica-se a diversidade de aspectos a serem mobilizados nos processos
educadores-ambientalistas, os quais, dada complexidade de objetivos e a
polissemia do campo, nada tém de trivial.

A tomada dos processos educativos de EA como objeto de
reflexao ndo € um movimento recente e muito tem se discutido a esse respeito.
Especialmente, Carvalho (2006) apresenta trés dimensdes que devem ser
consideradas nos processos educativos ao concebermos a EA enquanto pratica

politico-social, a saber:
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1. A dimensdo dos conhecimentos - refere-se aos aportes para a
compreensao dos fendmenos socioambientais, possibilitando aos
sujeitos a compreensao da realidade e as relagdes estabelecidas entre
as perspectivas natural, social, econémica e cultural.

2. A dimensao axioldgica: direciona-se a construgcao de valores sociais,
democraticos, éticos e ambientais os quais orientam o existir e o fazer
humano convergentes a responsabilidade individual e coletiva.
Engloba as dimensdes dos valores éticos e estéticos buscando
aprimorar a compreensao no que se refere ao compromisso cabivel a
todos com a vida e com as geragdes futuras aliadas ao fortalecimento
de uma cultura que seja capaz de implicar novos padrbes de
coexisténcia entre homem/sociedade e natureza.

3. A dimenséao politica - participacao e cidadania: refere-se aos subsidios
necessarios para a tomada de decisbes e o encaminhamento de
escolhas responsaveis e conscientes no ambito societario, bem como
a uma participagao ativa dos sujeitos nos processos modificadores das
relagdes sociais por meio de praticas conscientes e intencionalizadas.
Trata-se de uma dimensao essencial para que o poder transformador

da educagéao possa em alguma medida efetivar-se.

Corroboramos com as dimensdes apresentadas por Carvalho
(2006), pois concebemos que a EA, enquanto campo de conhecimento, deve
estender seus objetivos e compromissos ndo apenas a formagao de sujeitos
conscientes da necessidade de atuar em prol da conservagdo dos recursos
naturais e da preservacao das condi¢gdes que tornam o planeta Terra habitavel,
mas, como dimensao da educacéo, deve dirigir-se a uma formacgao integral na
qual se busca o estimulo e o desenvolvimento de competéncias, habilidades e
valores convergentes a uma formagao cidada. E a partir dessas preocupacdes
que o campo podera contribuir em escala significativa para a construgdo de uma
sociedade mais equanime tanto do ponto de vista social como ambiental.

Nesse interim, se partimos de uma formagcdo como a
anteriormente descrita, fica claro que, embora a EA deva se preocupar em

possibilitar os conhecimentos especificos e que estes constituam uma parcela
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relevante dos processos educativos, apenas tal dimensao nao é suficiente para
uma formacéao socioambiental plena.

Complementando essa perspectiva, Carvalho (2012) afirma que
o fato de os sujeitos possuirem conhecimentos, ainda que fundamental, n&o
assegura o encaminhamento de comportamentos e atitudes ecologico-cidadas.
Para a autora, este € um dos grandes desafios postos a EA; oportunizar a
apropriacado de conhecimentos que culminem em um real e efetivo envolvimento
na construcdo de uma vivéncia ecoldgica, dado que a aprendizagem de
conceitos e procedimentos, que nao desaguem na incorporagcéo de atitudes
socioambientais responsaveis, representa pouca ou nhenhuma mudanca diante
dos objetivos almejados pela EA.

Fundamentados nesse entendimento, compartilhamos da visao
de Berna (2011), no que tange a efetivagcdo dos processos de ensino e

aprendizagem relacionados a EA:

O ensino sobre meio ambiente deve contribuir principalmente para o
exercicio da cidadania, estimulando a agao transformadora, além de
buscar aprofundar os conhecimentos sobre as questdes ambientais de
melhores tecnologias, estimular a mudanga de comportamentos e a
construgdo de novos valores éticos menos antropocéntricos. A
educagdo ambiental é fundamentalmente uma pedagogia da acao.
Nao basta se tornar mais consciente dos problemas ambientais sem
se tornar também mais ativo, critico e participativo. Em outras palavras,
o comportamento dos cidadaos em relagdo ao seu meio ambiente é
indissociavel do exercicio da cidadania (BERNA, 2001, p.18).

Quer dizer, um ensino acerca do meio ambiente ou, em termos
propriamente ditos, uma EA que nao favoreca o desenvolvimento de uma
cidadania ativa contribuira em infima proporg¢ao para transformacgdes sociais em
niveis significativos, pois tais mudancas s6 poderao se efetivar subsidiadas em
novas formas de viver, de se comportar e de pensar o ambiente nos ambitos
social e politico.

Nessa conjuntura, pensar uma EA para a cidadania:

[...] mais que um trabalho educacional dirigido exclusivamente para a
formacao de sujeitos que “conhegam e respeitem a natureza”, visa a
transformacgéao das relagbes socioambientais opressoras e desiguais, e
a construgdo de uma sociedade mais solidaria, democratica, justa e
sustentavel. Isso reclama empreender um trabalho pedagdégico que
possibilite a formagdo de sujeitos: dotados de sensibilidade e
capacidade de identificar criticamente os problemas constitutivos da
relagdo entre os individuos, a sociedade e o meio ambiente; que
sintam-se implicados a tais problemas e que comprometam-se com
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seu enfrentamento por meio de agbes cotidianas na esfera privada,
mas também mediante a participagdo no ambito publico com seus
pares, influindo eticamente no mundo comum (SILVA; ARAUJO, 2019,
p. 261-262).

Em tal amplitude, a EA salvaguarda uma série de
responsabilidades relevantes para compor a formacdo dos estudantes.
Desenha-se, desse modo, um campo educativo que nao se justifica apenas na
crise civilizatéria, mas na necessidade de se formar cidadaos aptos a atuar nas
mais diversas esferas em favor de um panorama social justo.

Tal intento demanda a integragdo da EA como campo de
conhecimento complexo, portanto sua articulagédo a todas as areas do saber
deve ser continuamente almejada e, do mesmo modo, deve-se considerar os
educandos em suas multiplas dimensbes, isto €, como sujeitos historicos,
sociais, biolégicos e afetivos.

Nessa perspectiva, distante de trivialidades, a comunidade
académica deve estar sempre atenta, empenhada e atuante para que a EA
permaneca contribuindo com a educacdo, desencadeando reflexbes e acoes
potencialmente transformadoras seja na escola em nivel basico ou no Ensino
Superior. Em ambos os contextos, é fundamental compor uma EA intencionada
a formacao integral e cidada dos educandos (DICKMANN, 2017).

Todavia, isto parece distante da realidade posta. A EA
desenvolvida amplamente nos espacos educativos nao parece corresponder a
boa parte das atribui¢des, as quais salvaguarda. Corroboramos com a reflexao
tecida por Guimaraes (2004), no sentido de que embora a EA tenha e continue
se expandindo enquanto campo de conhecimento nos diversos espacos de
ensino e aprendizagem tanto formal como ndo formal, essa expansado nao
parece ter sido suficiente para atenuar a crise em curso, pois 0 que tem se
observado € o continuo agravamento das problematicas socioambientais, o que
sugere, portanto, que a EA nao tem se aproximado efetivamente dos seus
objetivos.

No entanto, apenas dizer que o campo nao tem respondido de
forma satisfatéria as respectivas responsabilidades sem apontar as
problematicas que permeiam esta insuficiéncia e os possiveis caminhos para

contorna-las pouco contribui para que essa situagao seja modificada.
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No que se refere as fragilidades na efetivagcdo do campo de
conhecimento nos espacos educativos, o que o corpo de conhecimento
produzido pelos pesquisadores da area tem indicado em boa medida é o
tratamento da EA como uma espécie de apéndice formativo; um tema que,
devido a obrigatoriedade oriunda da promulgagao de diversas politicas publicas,
tornou-se uma imposigao diante da qual os cursos superiores, especialmente
Licenciaturas, ainda n&o sabem exatamente como integrar/articular aos
conhecimentos que desenvolvem com os estudantes (LOPES; ZANCUL, 2012;
SILVA; HAETINGER, 2012; TEIXEIRA; TORALES, 2014; SOUZA, 2016; SILVA;
CAVALARI, 2018; SORNBERGER; LORENCINI JUNIOR, 2020; SILVA;
TAUCEDA, 2022).

As razdes das quais decorre a referida dificuldade s&o multiplas
e derivam tanto da complexidade do campo, do entendimento reduzido que ainda
€, em boa medida, nutrido por muitos educadores, da fragmentagcdo do
conhecimento que se contrapde ao desenvolvimento de um campo educativo de
tamanha pluralidade como a EA (CARVALHO, 2012; LOPES; ZANCUL, 2012;
SEPULCRI; TRISTAO, 2017; SORNBERGER; LORENCINI JUNIOR, 2020).

A compreensado que se nutre acerca de qualquer tema, neste
caso, especialmente da EA, reflete diretamente nos encaminhamentos e
atribuicbes pedagogicas dispensadas ao campo. Quer dizer, ha poucas chances
de que um educador que detenha compreensdes simplistas acerca do campo
desenvolva ag¢des pedagodgicas abrangentes e o relacione aos mais diversos
fendbmenos e dimensdes em sua pratica educativa. Portanto, entendimentos
simplistas podem comprometer as abordagens educativas em EA.

Em acréscimo, tém-se as questdes relacionadas aos espagos
ocupados pela tematica socioambiental nos curriculos, especialmente do Ensino
Superior. Tal discussdo remete ainda ao debate acerca do formato mais
apropriado para a insergdo do campo de conhecimento nos curriculos, ou seja,
no formato de uma disciplina que reuna os elementos epistemoldgicos
considerados cabiveis de serem desenvolvidos na EA e/ou por meio de
transdisciplinaridade por meio da qual cada disciplina relaciona o seu conteudo
proprio com as questdes da EA.

Em um movimento mais recente, a ambientalizacdo curricular

emerge da necessidade de ocupar de tempos e espagos reais no curriculo em
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todas as disciplinas para que sejam tracadas relagdes entre os conteudos
abordados e o campo de conhecimento (GUERRA; FIGUEIREDO, 2014;
CARVALHO, 2020). Em suma, a quest&o curricular da EA embora se constitua
como uma discussdo de longa data, mantém-se atual especialmente pela
profunda dificuldade de delimitar um rol de conteudos para compor uma
disciplina de EA, isto &, a decisdo sobre quais conhecimentos e conteudos
devem ser considerados na composicdo do ementario (OLIVEIRA, 2007;
SORNBERGUER; LORENCINI JUNIOR, 2020).

Em relagdo aos tempos e espacgos curriculares ocupados pela
EA, a pesquisa de Lopes e Zancul (2012) elucidou que em muitos cursos o
campo € tratado como apéndice formativo encontrando-se, por vezes,
dissociado do conteudo e do contexto. Ha ainda, o fato de que, n&o raro, quando
a tematica ambiental é inserida no curriculo em formato disciplinar, ocupa o
espaco de disciplina optativa, correndo elevado risco de nao ser cursada pelos
estudantes.

A pratica pedagdgica deriva de uma dualidade entre professor e
curriculo, isto €, uma relagao dialética entre documento norteador e profissional
do ensino que o interpreta e o efetiva (SACRISTAN, 2013). Portanto, é
fundamental que ambos os elementos estejam alinhados aos objetivos
precipuos do campo para que as chances do desenvolvimento de uma EA
potencialmente capaz de modificagdes societarias significativas se elevem.
Todavia, como explicitado até aqui, ambos os elementos vigoram como pontos
de fragilidade nas pesquisas desenvolvidas no campo da EA.

Outro ponto de reflexao se refere a tipologia de EA que tem sido
desenvolvida no Ensino Superior. Nesse aspecto, Souza (2016) tece criticas no
sentido de que, por vezes, o campo de conhecimento se volta mais ao mercado
do que a cidadania. Quer dizer, tem se efetivado uma EA permeada, sobretudo,
pelos vieses técnico, especifico e instrumental. Trata-se, assim, de uma EA que
se molda as demandas mercantilistas e que pouco se dirige a formagéo
socioambiental em integralidade.

Dessas fragilidades, observa-se aquilo que Teixeira e Torales
(2014) constatam em sua pesquisa no sentido de que os professores, ao
finalizarem sua formacdo e adentrarem a sala de aula, deparam-se com a

responsabilidade de desenvolver a EA, e tal responsabilidade frequentemente
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vigora como um desafio para o qual os docentes estdo distantes de estarem
preparados para enfrentar.

Portanto, pensar o modo como a EA ¢é desenvolvida,
especialmente nas Licenciaturas, locus de formacdo dos futuros professores
responsaveis por desenvolver a EA nos diversos niveis e modalidades de ensino,
€ crucial para que uma EA como a anteriormente descrita seja efetivada.

Diante das argumentacbes até aqui apresentadas, somos
conduzidos a refletir sobre como a EA tem sido desenvolvida, bem como a
direcionar pesquisas que derivem contribuicbes para o desenvolvimento e
fortalecimento do campo. Emergem, portanto, trés marcos cruciais desta tese: a
compreensao que se tem acerca do que seja o campo de conhecimento, suas
responsabilidades e atribui¢des que, naturalmente, modelam o fazer pedagogico
do formador ao abordar o campo de conhecimento socioambiental; a articulagéo
da EA nos curriculos do ensino; e a pouca énfase atribuida ao trabalho com
valores na EA em detrimento de fazeres pedagdgicos fundamentados em maior
medida nas dimensdes conceitual-especifica e instrumental.

Desenhado tal panorama, esta tese almeja responder as
seguintes interrogantes: Como a EA se faz presente e quais articulagdes
estabelece nos cursos de graduagdo, especialmente Licenciaturas, da
Universidade Estadual de Londrina? Especialmente no campo documental,
como se da a conformagao do campo educativo (disciplinar, interdisciplinar e/ou
transversal)? Quais as potencialidades da EA, de modo especial, no curso de
Licenciatura em Geografia, como campo de conhecimento contributivo a
construcao de valores e a formagao cidada? Quais as compreensdes dos
professores formadores quanto as potencialidades da EA para uma formagao
em integralidade? Quais as concepgdes dos estudantes em relagédo ao meio
ambiente, a EA e quanto as atividades educativas das quais
participam/participaram ao longo do processo formativo superior? Quais
relacbes estabelecem entre a EA e o campo dos valores?

Delineadas as questbes norteadoras da investigacao, visando
respondé-las, esta tese toma como objetivo geral: investigar como a EA se faz
presente no ambito do cursos de graduacdo, modalidade Licenciatura, da

Universidade Estadual de Londrina, em particular, as dimensdes constitutivas da
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praxis pedagogica ambiental no curso de Licenciatura em Geografia com énfase
a construcio de valores.

Ja em ambito especifico, almejamos (i) investigar como a EA se
faz presente no Plano de Desenvolvimento Institucional da UEL; (ii) analisar os
documentos oficiais (PPCs e ementas), que orientam os cursos de graduacgéao
quanto as conformagdes curriculares da EA,; (iii)) compreender como a EA se faz
presente no curso de Licenciatura em Geografia, sobretudo no que se refere a
insercdo curricular, as énfases atribuidas ao campo e as dimensdes que
integram a praxis educativa ambiental, em especial, a construgéo de valores; (iiii)
investigar as concepgdes dos docentes do curso posto sob analise em relagao
ao meio ambiente e a EA, bem como se a reconhecem como proficua para a
formagdo dos estudantes em uma perspectiva integral; (iiiii) investigar as
concepgodes dos estudantes em relacdo ao meio ambiente, a EA, as atividades
educativas das quais participam/participaram ao longo do processo formativo
superior e quanto as possiveis relagdes que estabelecem entre a EA e o campo
construgcao de um curriculo convergente a aproximagao de uma EA, promotora
de criticidade e de valores.

Apresentadas as intencionalidades da pesquisa, estruturamos
esta tese em cinco capitulos. No primeiro, delineamos o caminho da génese e
constituicdo do campo da EA tal qual o conhecemos hoje. Para isso, partimos da
década de 1960, apresentando eventos, conferéncias e acontecimentos que
influenciaram diretamente a trajetéria e a composicdo do campo de
conhecimento.

No segundo capitulo, apresentamos os referenciais que
norteiam nossas compreensdes acerca da educagao como construtora de
valores. Trazemos a discussao as assercgdes relacionadas ao papel ou n&o da
educagcdo como formadora de valores; explicitamos os mecanismos e
encaminhamentos que favorecem ou corroboram a constru¢cao de um repertoério
valorativo robusto e apresentamos um panorama das pesquisas que
investigaram os temas EA e valores nos ultimos vinte anos. Apresentamos ainda,
uma secao especialmente dedicada a um minucioso exame acerca da

proficuidade advinda do alinhamento entre a EA e o campo dos valores.
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O terceiro capitulo é dedicado a discussao do tema curriculo.
Apoiando-nos em importantes referenciais da area, explicitamos nosso
entendimento acerca do que compreendemos por curriculo e suas influéncias na
composi¢ao e no encaminhamento das praticas educativas. De forma especial,
travamos um debate acerca da conformagdao da EA nos curriculos das
Licenciaturas.

Apresentados os capitulos tedricos que fundamentam as
discussdes epistemoldgicas desta tese, no quarto capitulo, explicitamos ao leitor
a caracterizagdo da pesquisa, os procedimentos quanto aos tramites legais
exigidos para o encaminhamento da investigacao, as decisbes metodoldgicas, o
trajeto percorrido, os instrumentos mobilizados para a coleta dos dados e os
procedimentos analiticos adotados para subsidiar a analise dos dados.

No quinto capitulo, sdo apresentados os resultados e a
discussao travada acerca do corpo de dados reunidos ao longo do percurso
metodoldgico-investigativo. Iniciamos com uma abordagem mais geral dos
dados e, a medida que a discuss&o avanga, afunilamos o I6cus de investigagéo
de modo a esmiucgar os pormenores do curso Licenciatura em Geografia (UEL).

Por fim, nas consideracgdes finais, elaboramos um breve resgate
dos objetivos da pesquisa, apresentamos as principais resultantes até aqui
elucidadas, buscamos responder as interrogantes norteadoras da investigacgao,
os impactos dos resultados, ainda que parciais, ao campo de pesquisa e
indicamos os possiveis desdobramentos futuros que possam contribuir ao

desenvolvimento do campo de investigacao.
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1. EDUCAGAO AMBIENTAL (EA): DA GENESE A CONSTITUIGAO DO
CAMPO DE CONHECIMENTO

Neste capitulo, tomamos como objeto de reflexdo os caminhos
que conduziram a constituicdo da EA e os movimentos que culminaram na
organizagdo do campo educativo tal como o conhecemos atualmente. Para
tanto, a partir de uma otica historica, explicitamos ao leitor os acontecimentos
que impulsionaram os primeiros debates acerca da necessidade de tematizar as
questdes ambientais, os principais eventos e conferéncias que se configuraram
como importantes locus de discussdo e os respectivos desdobramentos, em
especial, os documentos elaborados os quais refletem as decisoes,
entendimentos e a organizagao epistemologica da EA.

Em sequéncia, abordamos o campo educativo ambiental sob um
espectro mais restrito no qual discutimos seu respaldo legal, apresentamos as
politicas publicas que legitimam e norteiam a EA nos ambitos nacional e
estadual, explicitamos nossas compreensdes acerca do que concebemos ser o
papel do campo educativo, isto €, os objetivos e intencionalidades cabiveis ao
campo ante as peculiaridades do desafio socioambiental contemporaneo e
encerramos o capitulo, clarificando as dimensdes dos processos educadores
ambientalistas e as énfases escolhidas para o desenvolvimento desta tese.

No que tange a organizagéao, o capitulo encontra-se dividido em
cinco (5) secdes, nas quais sao abordados especificamente os seguintes temas:
o surgimento do campo educativo ambiental (1.1); o reconhecimento do campo
no ambito legal: as politicas publicas para a EA (1.2); as epistemologias da EA
nos cenarios internacional e nacional (1.3); por uma EA congruente as
especificidades da crise civilizatéria (1.4); e, por fim, os processos educativos em
EA e as demandas contemporaneas (1.5).

Ao discutirmos especificamente os processos educativos em EA
(secéo 1.5), consideramos oportuno desmembra-la em trés subsegdes de modo
a tratar clara e individualmente cada dimensao que acreditamos ser essencial
nas abordagens educativas, a saber: a dimensado do conhecimento (1.5.1); a
dimensao axioldgica (1.5.2); e a dimensao politica (participacéo e cidadania)
(1.5.1).
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1.1 O SURGIMENTO DO CAMPO EDUCATIVO AMBIENTAL

Versar sobre os trajetos epistemologicos de qualquer campo do
conhecimento implica resgatar sua perspectiva histérica. Especialmente no caso
da EA, por sua hibridez e polissemia, tomar os progressivos movimentos de
consolidagdo do campo como objeto de estudo e reflexdo, pode pavimentar o
caminho para compreensdes mais profundas acerca das suas especificidades,
objetivos e de possiveis estratégias educativas.

Nossa intencdo, ao apresentar a perspectiva histérica da EA,
nao se reduz a mencionar cronologicamente a série de eventos e conferéncias
ocorridas ao longo dos anos, mas clarificar o processo de organizagao que
culminou na EA tal como a conhecemos hoje. Isto é, buscamos direcionar
atencao aos multiplos entendimentos do campo, as atribui¢cdes, a organizagéo e
ao modo como tais elementos se moldaram para acompanhar a agenda global
e as demandas formativo-ambientais emergentes da crise civilizatoria.

Iniciamos o resgate historico na década de 1960, mais
precisamente em outubro do ano de 1962, periodo no qual foi langado
originalmente o livro Silent Spring, ou conforme tradug¢ao, Primavera Silenciosa.
A obra de autoria da bidloga e cientista norte-americana Rachel Carson versa a
respeito da mortalidade de passaros em consequéncia da utilizacdo do Dicloro-
difenil-tricloroetano, mais conhecido como DDT. Trata-se do primeiro pesticida
moderno utilizado em grande escala no decorrer e apés a Segunda Guerra
Mundial (TALAMONI, et al., 2018).

No terceiro capitulo da obra, nomeado como “Elixires da morte”,
a bidloga descreve os efeitos do DDT, especialmente a contaminagéo de aves e
peixes, as modificagcdes na composicdo da casca dos ovos das aves, 0s
prejuizos ao processo reprodutivo de diversas espécies e, ainda, atribui énfase
a capacidade da substancia de se acumular no organismo dos seres vivos a
medida que o contaminante percorre os diferentes niveis tréficos (CARSON,
2010).

A publicag&o do livro repercutiu movimentagdes relacionadas a
agenda ambiental por parte de diversas esferas da sociedade, incluindo
cidaddaos comuns, cientistas, empresarios e pensadores da época. A partir de

entdo, as preocupagdes tornaram-se progressivamente organizadas e
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resultaram na realizacdo de eventos, principalmente dedicados ao debate da
pauta ambiental, envolvendo diversos paises do mundo, dada a
interdependéncia mundial no que se refere a pauta ecolégica.

A terminologia “Educacdo Ambiental” (Environmental Education)
foi empregada pela primeira vez no ano de 1965, no decorrer do evento The
Keele Conference on Education and the Countryside, organizado pela
Universidade de Keele, situada na Gra-Bretanha. Nesse periodo, ainda
embrionario, as conotagcdes que compunham a EA se caracterizavam fortemente
pelos principios ecoldgico e naturalista (MORALES, 2009).

A pauta ambiental, paulatinamente, conquista notoriedade e no
ano de 1968, destaca-se em nivel global em decorréncia da criagdo do Clube de
Roma. Tratava-se de um grupo de aproximadamente trinta pessoas reputadas
como ilustres na sociedade, incluindo jornalistas, cientistas, empresarios e
diplomatas que se reuniam periodicamente para debater assuntos como politica,
economia e, de forma especial, os temas meio ambiente e desenvolvimento
(TALAMONI et al., 2018).

A partir das discussdes empreendidas, em 1972 publica-se o
relatorio intitulado “Os Limites do Crescimento”. Entre outros aspectos, o
documento apontou os riscos iminentes do desenvolvimento acelerado e da
exploragdo em demasia dos recursos naturais ao comprometimento da
capacidade de suporte da Terra. Diante dos aspectos assinalados, o documento
propés modificagdbes no estilo de consumo, na preservacao dos recursos
naturais e nos padrbes de crescimento populacional, a fim de minimizar a
possibilidade de um colapso planetario (REIGOTA, 2012).

A partir das implicagdes do relatério, a Organizagéo das Nagdes
Unidas (ONU) promoveu a Conferéncia da ONU sobre o Ambiente Humano,
conhecida como Conferéncia de Estocolmo, sediada pela Suécia e ocorrida no
periodo de 5 a 16 de junho do ano de 1972. Nesse evento, planejado ainda sob
as reverberacdes do documento publicado pelo Clube de Roma, o tema de maior
destaque nas discussdes se referiu a poluigao.

Tracando um paralelo com a conjuntura governamental do Brasil
nesse periodo, o pais se encontrava sob o regime ditatorial e os governantes
buscavam crescimento acelerado, principalmente as custas da superexploragao

dos recursos naturais sem ponderar minimamente as consequéncias. Isto ficou
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evidente no posicionamento adotado pelos representantes do governo brasileiro
presentes na conferéncia, ocasiao em que defenderam a maxima de que a
poluicdo se constituia como o prego a ser pago para a constru¢do de uma nagao
prospera e desenvolvida (REIGOTA, 2012).

No interim das discussbes ocorridas na Conferéncia de
Estocolmo, reconheceu-se a gravidade das problematicas ambientais e a
necessidade de agcao ante ao panorama de devastacdo ambiental. Como
desdobramentos, elaborou-se a Declaragao sobre o Meio Ambiente Humano e
esquadrinhou-se o Plano de Ag¢do Mundial. No ambito de recomendagdes,
sugeriu-se o estabelecimento de um Programa Internacional de Educacéao
Ambiental — PIEA. Ainda, entre as conclusdes derivadas da Conferéncia,
considerou-se a integracdo da dimensao ambiental a trajetéria formativa dos
sujeitos como ferramenta precipua ao enfrentamento do cenario critico
(TOZONI-REIS, 2008).

Percebe-se novidades no que se refere as movimentagdes da
EA como constituicdo de campo de conhecimento. Os debates acerca da pauta
ambiental, antes concentrados na comunidade cientifica e nas pessoas
consideradas ilustres, passaram a ser compartilhados com outras esferas da
sociedade. Somado a isso, as implicagcdes do evento de Estocolmo sinalizaram
a necessidade de que os processos educativos formais contemplassem
aspectos relacionados a consciéncia ambiental. Esse panorama suscitou o
compromisso dos paises participantes em viabilizar a implementagao de agdes
para este fim. Ndo a toa, o evento € considerado um marco tanto do ponto de
vista histérico como politico.

Em continuidade, a partir dos direcionamentos oriundos da
Conferéncia de Estocolmo, em 1975, por iniciativa da Organizagcao das Nacdes
Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), ocorreu o Encontro
Internacional de Educagao Ambiental, também conhecido como Conferéncia de
Belgrado. Tal evento pode ser considerado o bergo de delineamentos mais
consistentes para a EA e, por completude, para a construcdo de um futuro
sustentavel aos povos que habitam a Terra.

Entre os diversos resultados da Conferéncia, a Carta de
Belgrado, redigida por aproximadamente vinte especialistas de diversas partes

do mundo, organiza e aponta as especificidades e a estrutura o campo da EA
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em nivel planetario, contemplando (re) formulagdes para as a¢des pedagogicas
e alinhando-se a constituicdo de um novo modelo ético que deveria circunscrever
o desenvolvimento e a economia global (TANNOUS; GARCIA, 2008; TALAMONI
et al., 2018).

Para tal, a Carta convoca a tomada de medidas por parte dos
dirigentes das nacdes, contudo, deixa explicito que a efetiva modificacdo das
condi¢cbes socioambientais do planeta repousa, sobretudo, na constituicido de

um novo modelo educativo:

Governantes e planejadores podem ordenar mudangas e novas
abordagens de desenvolvimento e podem melhorar as condi¢gdes do
mundo, mas tudo isso se constituira em solugdes de curto prazo se a
juventude nao receber um novo tipo de educagao. Isto vai requerer um
novo e produtivo relacionamento entre estudantes e professores, entre
a escola e a comunidade entre o sistema educacional e a sociedade
(CARTA DE BELGRADO, 1975, p. 2).

O documento nao apenas aponta a educacido como possivel
caminho, mas afirma que a construgdo de um novo mundo esta condicionada a
qualidade e a forma pela qual os processos educativos sdo desenvolvidos. A
Carta, portanto, estreita significativamente os lagos entre educagdo e
enfrentamento das problematicas ambientais e convoca os governantes a
assumirem as devidas responsabilidades nesse processo.

Ainda na década de 1970, mais precisamente no ano de 1977,
ocorreu um novo evento que, por tamanha importancia, € considerado um marco
histérico para o campo educativo ambiental; trata-se da Conferéncia
Intergovernamental de EA, que teve como sede a cidade de Thilisi, Georgia.

A época, principalmente em decorréncia das discussées
derivadas da Conferéncia de Estocolmo, ja havia a plena concordancia de que a
EA deveria se constituir como um direito comum e, portanto, alcancar em
integralidade todos os individuos. Partindo desse entendimento, a contribuicdo
do evento de Thilisi se deu essencialmente na elaboragcdo de fundamentos
conceituais e no estabelecimento das orientagcdes que deveriam subsidiar a
implementagao de programas de EA.

Ainda durante o evento, além de objetivos e finalidades, elegeu-
se os dez principios basilares da EA, sendo estes:
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a. Considerar o meio ambiente em sua totalidade, ou seja, em seus
aspectos naturais e criados pelo homem (tecnolégico e social,
econdmico, politico, histérico-cultural, moral e estético);

b. Constituir um processo continuo e permanente, comegando pelo
pré-escolar e continuando através de todas as fases do ensino
formal e ndo formal;

c. Aplicar um enfoque interdisciplinar, aproveitando o conteudo
especifico de cada disciplina, de modo que se adquira uma perspectiva
global e equilibrada;

d. Examinar as principais questdes ambientais, do ponto de vista local,
regional, nacional e internacional, de modo que os educandos se
identifiquem com as condicdes ambientais de outras regides
geograficas;

e. Concentrar-se nas situagbes ambientais atuais, tendo em conta
também a perspectiva histérica;

f. Insistir no valor e na necessidade da cooperagéao local, nacional
e internacional para prevenir e resolver os problemas ambientais;

g. Considerar, de maneira explicita, os aspectos ambientais nos planos
de desenvolvimento e de crescimento;

h. Ajudar a descobrir os sintomas e as causas reais dos problemas
ambientais;

i. destacar a complexidade dos problemas ambientais e, em
consequéncia, a necessidade de desenvolver o senso critico e as
habilidades necessarias para resolver tais problemas;

j- Utilizar diversos ambientes educativos e uma ampla gama de
métodos para comunicar e adquirir conhecimentos sobre o meio
ambiente, acentuando devidamente as atividades praticas e as
experiéncias pessoais (DECLARACAO DE TBILISI, 1977, p. 3-4,
grifo nosso).

Os principios estabelecidos em Thilisi (re) afirmam a esséncia
interdisciplinar do campo educativo ambiental, bem como a necessidade de que
as abordagens pedagogicas possibilitem uma compreensao sistémica do
ambiente abrangendo as distintas dimensdes que o integra. Em acréscimo,
esquadrinhou-se o desenvolvimento de competéncias e habilidades que
pudessem subsidiar a participacao ativa dos individuos em processos decisorios,
especialmente no que refere as questdes socioambientais de modo a buscar
primordialmente o bem-estar da coletividade.

Em seguimento, no ano de 1987, foi publicado o Relatério
Brundtland ou Nosso Futuro Comum. Tal documento expressa o compromisso
firmado entre as nagbes coparticipantes quanto a organizar-se em torno de
niveis de desenvolvimento econdmico-social confluentes a manutengdo e a
continuidade dos padrdes saudaveis para todas as formas de vida (MAIA, 2011).

E ainda por meio da obra supramencionada, que se torna
amplamente conhecida a conceituagao oficial de Desenvolvimento Sustentavel.

Trata-se de:

[...] um processo de transformacgao, no qual a exploragao dos recursos,
a direcdo dos investimentos, a orientagdo do desenvolvimento
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tecnolégico e a mudanga institucional se harmonizam e reforgam o
potencial presente e futuro, a fim de atender as necessidades e
aspiragbes humanas (COMISSAO MUNDIAL SOBRE MEIO
AMBIENTE E DESENVOLVIMENTO, 1991, p. 49).

Adentrando a década de 1990, precisamente no ano de 1992,
tem-se a retomada das discussdes em um grande evento, desta vez, sediado
pelo Brasil. Trata-se da Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre o Meio Ambiente
e Desenvolvimento, a Rio-92, ocorrida na cidade do Rio de Janeiro. O evento se
constituiu como um marco no que tange a tendéncia do desenvolvimento
sustentavel (REIGOTA, 2012).

Percebe-se ao longo da trajetoria até aqui apresentada, as
transformagdes que incidiram sobre a percep¢do de meio ambiente e as
preocupacdes mais pautadas pela EA. Inicialmente, o enfoque atribuido referia-
se essencialmente a relagao estabelecida entre homem/sociedade e natureza e
a adocao de novos padrbes comportamentais e da economia de mercado. Ja no
decorrer da Rio-92, € possivel notar o ponto de destaque direcionado as
particularidades do Desenvolvimento Sustentavel, ou seja, a busca por meios
que assegurassem o continuo desenvolvimento econémico a partir da
exploracdo dos recursos do Planeta, mas de modo que os impactos fossem
reduzidos.

De forma recorrente, os grandes eventos de EA tem como
resultante a elaboracdo de documentos e tratados. Nao obstante, da Rio-92
deriva-se a Agenda 21. O documento compde-se de 4 sec¢des: (I Dimensdes
sociais e econOmicas; |l Conservagdo e gestdo dos recursos para o
desenvolvimento; Il Fortalecimento do papel dos grupos principais; IV Meios de
implementacgéo), as quais acomodam 40 capitulos apresentando-se como um
plano estratégico para viabilizar o desenvolvimento conciliado a promogao da
qualidade de vida, a sustentabilidade e a equanimidade socioambiental
(AGENDA 21, 1995).

De modo simultdneo a Rio-92, o Ministério da Educacéao
promoveu, entre os dias 01 e 12 de julho de 1992, Jacarepagua, Estado do Rio
de Janeiro, o Workshop sobre Educagcdo Ambiental. Das discussdes
empreendidas no evento, se deu a elaboracdo e, posteriormente, a

apresentacao da Carta Brasileira para a EA.
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Entre as recomendacdes trazidas pelo documento, destaca-se o
fortalecimento da participagdo democratica na elaboragao das politicas publicas
para a EA, a definicdo de metas para que as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) insiram, de forma articulada, a dimensdo ambiental nos curriculos e a
efetivacdo conforme consenso internacional, da EA de forma multi, inter e
transdisciplinar na integralidade dos niveis de ensino (CARTA BRASILEIRA
PARA A EDUCACAO AMBIENTAL, 1992).

Também em paralelo a Rio 92, se realizou o Férum Internacional
das Organizagbes Nao Governamentais. Entre os desdobramentos, obteve-se o
Tratado de EA para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global. O

documento se fundamenta nos seguintes principios:

A educagdo é um direito de todos; somos todos aprendizes e
educadores. A educagao ambiental deve ter como base o pensamento
critico e inovador, em qualquer tempo ou lugar, em seus modos formal,
nao-formal e informal, promovendo a transformagéao e a construgao da
sociedade. A educacdo ambiental é individual e coletiva. Tem o
propodsito de formar cidadaos com consciéncia local e planetaria,
que respeitem a autodeterminagdo dos povos e a soberania das
nagdes. A educacgéo ambiental ndo é neutra, mas ideolégica. E um ato
politico. A educacdo ambiental deve envolver uma perspectiva
holistica, enfocando a relagdo entre o ser humano, a natureza e o
universo de forma interdisciplinar. A educacdo ambiental deve
estimular a solidariedade, a igualdade e o respeito aos direitos
humanos, valendo-se de estratégias democraticas e da interacéo
entre as culturas. A educagcdo ambiental deve tratar as questdes
globais criticas, suas causas e inter-relacdes em uma perspectiva
sistémica, em seu contexto social e histérico. Aspectos primordiais
relacionados ao desenvolvimento e ao meio ambiente, tais como
populagdo, saude, paz, direitos humanos, democracia, fome,
degradacgdo da flora e fauna, devem ser abordados dessa maneira
(TRATADO DE EA PARA SOCIEDADES SUSTENTAVEIS E
RESPONSABILIDADE GLOBAL, 1992, p. 2, grifo nosso).

Com o estabelecimento de tais principios, o Tratado atribui a EA
uma posicao de destaque situando-a como direito inerente a todos. Consolidou-
se o entendimento do campo como instrumento epistemoldgico e metodolégico
para as transformacgbes societarias sendo, para tal, fundamentado em
perspectivas criticas e desenvolvendo-se de forma continua nos lécus formal e
nao-formal de ensino.

Outrossim, o Tratado designa a EA a responsabilidade de
promover a construcdo, o desenvolvimento e a articulagdo entre conhecimentos,
valores e atitudes transformando, sempre que possivel, qualquer oportunidade

pedagogica em experiéncias educativas convergentes a constru¢ao de uma
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sociedade sustentavel. Portanto, especialmente nessa elaboragdo documental,
enfatiza-se uma EA para a formagdo em integralidade englobando
conhecimento, formacao para a cidadania e a construcéo de valores e atitudes.

A Carta da Terra se constituiu como outra elaboragao
documental significativa proveniente da Rio-92, no entanto, sua aprovacéo oficial
pela ONU se deu apenas no ano de 2002. O documento, ja em seu preadmbulo,
apresenta as progressivas fragilidades da Terra e a interdependéncia global,
conclamando as nagdes para uma tomada de decisdo entre um futuro de

esperanga ou de um caminho cercado por iminentes riscos as formas de vida:

Sa0 necessarias mudancas fundamentais dos nossos valores,
instituicoes e modos de vida. Devemos entender que, quando as
necessidades basicas forem atingidas, o desenvolvimento humano
sera primariamente voltado a ser mais, ndo a ter mais. Temos o
conhecimento e a tecnologia necessarios para abastecer a todos e
reduzir nossos impactos ao meio ambiente. O surgimento de uma
sociedade civil global esta criando novas oportunidades para construir
um mundo democratico e humano. Nossos desafios ambientais,
econdmicos, politicos, sociais e espirituais estao interligados e juntos
podemos forjar solugdes inclusivas (A CARTA DA TERRA, 2002, p. 1)
(grifo nosso).

Em acréscimo, ao chamar a atencdo das nacdes para a
necessidade de mudangas em prol de um futuro sustentavel, o documento
apresenta quatro principios a serem trilhados: | Respeitar e cuidar da
comunidade de vida; Il Integridade ecoldgica; Il Justiga social e econbémica; e IV
Democracia, ndo-violéncia e paz (CARTA DA TERRA, 2002).

No inicio do novo milénio, por intermédio da ONU, em Nova
York, no periodo de 6 a 8 de setembro, cento e noventa e dois paises,
representados pelos respectivos Chefes de Estado, comprometeram-se a adotar
os Objetivos do Novo Milénio (ODM), os quais compuseram o ponto central da
agenda de desenvolvimento da ONU no decorrer dos quinze anos
subsequentes.

Os ODMs constituiram-se de oito objetivos, sendo: 1. Erradicar
a fome e a miséria; 2. Universalizar a educagao primaria; 3. Promover a
igualdade de géneros e a autonomia das mulheres; 4. Reduzir a mortalidade na
infancia; 5. Melhorar a saude materna; 6. Combater a AIDS, a malaria e outras
doencas; 7. Assegurar a sustentabilidade ambiental; 8. estabelecer parceria
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mundial para o desenvolvimento. Mais tarde, no ano de 2015, os ODMs foram
ampliados e elaborou-se os Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

Em meados de 2002, ocorreu a Cupula Mundial sobre
Desenvolvimento Sustentavel, também conhecida como Rio+10, sediada em
Joanesburgo, Africa do Sul. No referido evento, realizou-se uma avaliacdo dos
impactos e avangos ao longo dos dez anos ulteriores a elaboragcao da Agenda
21. Deste balango, de acordo com Tozoni-Reis (2008), concluiu-se que os
encaminhamentos adotados economicamente ainda se apresentavam como
incompativeis com a perspectiva da sustentabilidade. Ainda, neste evento,
atribuiu-se amplo destaque a problematica da desigualdade, e a EA se mantinha
no status de instrumento para o desenvolvimento sustentavel.

No periodo de 13 a 22 de junho de 2012, na cidade do Rio de
Janeiro, Brasil, ocorreu a Conferéncia das Nacgbdes Unidas para o
Desenvolvimento Sustentavel (também conhecida como CNUDS ou Rio+20). O
evento contou, excepcionalmente, com a participacao de cento e oitenta e oito
chefes de Estado e com representantes da Comunidade Europeia, do Vaticano
e da Palestina (ARAUJO; FRAGA; RESENDE, 2018).

Entre os desdobramentos da Rio+20, foi elaborada a obra
intitulada “O futuro que queremos”. Por meio deste documento, os Chefes de
Estado renovaram o compromisso com a adocdo de modelos de
desenvolvimento direcionados a constru¢gao de um porvir econémico, social e
ambientalmente equilibrado.

Todavia, os conteudos expressos no documento, especialmente
a supressao de criticas diretas ao regime de mercado, despertaram profundas
insatisfacbes em diversas instancias da sociedade. Em consequéncia, foi emitida
uma nota de repudio que contou com a assinatura de aproximadamente mil
pessoas, incluindo representantes de Organizagdes Nao Governamentais
(ONGsS) e lideres de movimentos ambientalistas (ARAUJO; FRAGA; RESENDE,
2018).

Diante das polémicas em torno dos resultados do evento,
Guimarées e Fontoura (2012) atribuem a Rio+20 uma importante contribui¢cdo
no que se refere a clarificagdo para a sociedade em geral da interconexao entre
os elementos ambiental, social, politico, econémico e cultural, trazendo a luz,

portanto, a complexidade que envolve os desajustes socioambientais.
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No decorrer da Assembleia Geral das Nacdes Unidas, ocorrida
em setembro de 2015, anunciou-se oficialmente os ODS estipulados para os
quinze anos subsequentes, ou seja, 2015-2030, a saber: 1. Erradicacdo da
pobreza; 2. Fome zero e agricultura sustentavel; 3. Saude e bem-estar; 4.
Educacéo de qualidade; 5. Igualdade de género; 6. Agua potavel e saneamento;
7. Energia limpa e sustentavel; 8. Trabalho decente e crescimento econémico;
9. Industria, inovagao e infraestrutura; 10. Reducdo das desigualdades; 11.
Cidades e comunidades sustentaveis; 12. Consumo e produgao responsaveis;
13. Agao contra a mudanga global do clima; 14. Vida na agua; 15. Vida terrestre;
16. Paz, justica e instituicdes eficazes; 17. Parcerias e meios de implementacéao.

Estruturados a partir dos ja mencionados ODM, os ODS
pavimentam caminhos para a construgdo de um mundo mais justo e equanime.
A sistematizacdo dos ODS resultou no documento intitulado “Transformando
nosso mundo: a Agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel’, o qual

representa um pacto global que almeja:

[...] concretizar os direitos humanos de todos e alcangar a igualdade de
género e o empoderamento das mulheres e meninas. Eles sao
integrados e indivisiveis, e equilibram as trés dimensbes do
desenvolvimento sustentavel: a econdmica, a social e a ambiental
(AGENDA 2030, 2015, p. 1).

Observa-se, ao longo deste historico, que a EA tem sua génese
no bergo das ciéncias ecolégicas e ambientais (LAYRARGUES; LIMA, 2014).
Contudo, ao longo do seu processo de constituicdo e amadurecimento, rompe-
se, a0 menos em nivel epistémico, as amarras que a prendiam unicamente a
dimensdo ecoldgica. Chega-se ao entendimento de sua natureza
inter/trans/multidisciplinar, da necessidade de pensar as problematicas
ambientais levando em consideracao os aspectos social, cultural e econdmico.

Todavia, percebe-se que o0s compromissos firmados pelas
nagodes signatarias nos eventos de EA pouco tém se traduzido em modificagbes
efetivas diante do quadro de degradagao socioambiental que tem se tornado
cada vez mais critico. Tais afirmacgdes sdo corroboradas pela propria realidade
que observamos atualmente: niveis altissimos de poluicdo; a emergéncia de

fendmenos como as Mudangas Climaticas; a ocorréncia de pandemias globais;
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o0 aumento expressivo da pobreza; e o retorno de diversos paises, incluindo o
Brasil', ao mapa da fome.

O dito desenvolvimento sustentavel que tanto se tem enfatizado,
principalmente a partir da Rio 92, tem se mostrado, por vezes, uma “ferramenta”
ineficaz para deter a continua superexploragao dos recursos naturais. Em outras
palavras, muito do que tem sido nomeado como desenvolvimento sustentavel,
na maioria das vezes, pouco ou hada tem de realmente sustentavel.

Apresentamos, até aqui, os direcionamentos relativos a EA na
esfera mundial. Na sequéncia, sao explicitados os procedimentos tomados no
contexto brasileiro, contemplando especialmente a elaboragdo de politicas
publicas e a decorrente consolidagcdo do campo educativo como componente

essencial obrigatorio em todos os niveis e modalidades de ensino.

1.2 O RECONHECIMENTO DO CAMPO NO AMBITO LEGAL: AS POLITICAS PUBLICAS PARA A
EA

Nessa secao, sob uma cronologia temporal, apresentamos as
politicas publicas que respaldam e orientam o campo educativo socioambiental
em nivel nacional e, posteriormente, no ambito especifico do Estado do Parana.

A partir dos resultados provenientes dos eventos citados na
secdo anterior, coube aos paises a adocido de procedimentos que
possibilitassem o cumprimento dos compromissos estabelecidos. Nesse sentido,
apresentamos, neste momento, os encaminhamentos transcorridos no ambito
brasileiro no que se refere a institucionalizagao da EA.

As movimentagdes da conjuntura politica do pais influenciaram
direta e indiretamente os caminhos epistemolégicos trilhados pelo campo
educativo. O pais passou por diferentes momentos, apresentando, de inicio,
posicionamentos prioritariamente desenvolvimentistas e, posteriormente, em

funcao da pressao internacional e da preocupacao em manter os investimentos

1. 1Brasil volta ao Mapa da Fome das Nagdes Unidas: https://g1.globo.com/jornal-
nacional/noticia/2022/07/06/brasil-volta-ao-mapa-da-fome-das-nacoes-unidas.ghtml
https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2022/07/06/brasil-volta-ao-mapa-da-fome-das-
nacoes-unidas.ghtml
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https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2022/07/06/brasil-volta-ao-mapa-da-fome-das-nacoes-unidas.ghtml
https://g1.globo.com/jornal-nacional/noticia/2022/07/06/brasil-volta-ao-mapa-da-fome-das-nacoes-unidas.ghtml
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externos, passou a empreender agdes relacionadas a preservacdo ambiental,
principalmente mediante a institucionalizagao de politicas publicas.

Inicia-se, portanto, os processos de elaboragdo e promulgacéo
de diversas politicas publicas que passam a respaldar e orientar a insercéo da
EA nos espagos formais de educacdo. Esses movimentos significaram
importantes progressos e asseguraram, ao menos na esfera legal, o espago do
campo nos diferentes niveis e modalidades de ensino.

No ano de 1981, a EA conquista respaldo legal mediante a Lei
n° 6.938 que dispde sobre a Politica Nacional do Meio Ambiente (PNMA)
(BRASIL, 1981). Trata-se de uma Lei que apesar de abranger uma diversidade
de aspectos, o faz de maneira genérica, sem, portanto, apresentar maiores
especificagées. Ao longo do texto, percebe-se uma énfase a preservagao dos
recursos naturais e ao desenvolvimento econdémico.

A PNMA preconiza, conforme consta no inciso X do Artigo 2°, a
insercao da EA em todos os niveis de ensino no intuito de fornecer subsidios
para que os sujeitos possam participar ativamente na defesa do meio ambiente.
No entanto, ainda ndo se encontram explicitados quais caminhos e perspectivas
deveriam permear o desenvolvimento pedagodgico do campo.

Mais tarde, a partir da extinta Secretaria Especial do Meio
Ambiente, criou-se o Ministério do Meio Ambiente (MMA), pasta incumbida de
salvaguardar e garantir a utilizacdo sustentavel dos recursos naturais do pais.
Este importante passo na pauta ambiental precedeu a elaboragdo de politicas
publicas mais clarificadoras e objetivas no que se refere a EA como integrante
da formacéao ofertada nos diversos niveis e etapas da educagao escolar.

Em continuidade, as transigcdes da estrutura politica do pais
culminaram na promulgacao da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(BRASIL, 1988). No documento, a EA é contemplada como meio assecuratorio
a equanimidade socioambiental e o seu desenvolvimento € imputado ao poder
publico, devendo se fazer presente em todos os niveis e modalidades do ensino,

em conformidade ao que expressa o artigo 225 e seu inciso VI:

Art. 225. Todos tém direito ao meio ambiente ecologicamente
equilibrado, bem de uso comum do povo e essencial a sadia qualidade
de vida, impondo-se ao poder publico e a coletividade o dever de
defendé-lo e preserva-lo para as presentes e futuras geragoes.
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VI - Promover a educagao ambiental em todos os niveis de ensino e a
conscientizacao publica para a preservacdo do meio ambiente.

Observa-se, inicialmente, um maior direcionamento do campo
para a conscientizagcao/preservagao do meio ambiente e preocupagdes com a
garantia e continuidade do desenvolvimento econémico. Todavia, a partir do
processo de redemocratizagcdo, o qual impulsionou o robustecimento dos
movimentos sociais e emancipatérios, as politicas publicas subsequentes,
paulatinamente, passaram a integrar em seu bojo perspectivas mais criticas e
totalizantes no que se refere ao meio ambiente e a EA (LOUREIRO, 2018).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB
(BRASIL, 1996), instituida no ano de 1996, a qual orienta e disciplina a educagao
no Brasil em todos os niveis, preconiza que entre os aspectos da formacao
basica para a cidadania seja contemplada a compreensao do ambiente a partir
das dimensdes natural e social. Especificamente no inciso Il do Artigo 32,
esclarece que cabe aos processos educativos proporcionar a “[...] compreensao
ambiental natural e social do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos
valores em que se fundamenta a sociedade” (BRASIL, 1996, Art. 32).

Ainda no artigo 36, determina que os curriculos, para além da
base em comum, gozam de espagos que devem ser preenchidos com uma
parcela diversificada de conteudos/tematicas a depender das caracteristicas e
peculiaridades locais e regionais do contexto. Tal parte diversificada deve
articular-se “[....] a partir do contexto histérico, econdmico, social, ambiental e
cultural” (BRASIL, 1996, Art. 36, § 1°).

Embora a LDBEN nao se configure como uma politica publica
especifica de EA, tem-se, na referida Lei, uma mencgao ainda que indireta a EA,
pois se reconhece a compreensao dos aspectos relacionados ao mundo fisico,
natural e social, como um dos condicionantes a formagao para a cidadania.

O estreitamento entre o campo educativo ambiental e os
processos educativos ganha forca com o lancamento dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1997), pelo Ministério da Educagao. No
documento, atribui-se a tematica meio ambiente o status de tema transversal,
devendo, portanto, perpassar todas as areas de conhecimento do curriculo

educativo. Nessa dinamica, cada disciplina contribui com os saberes alocados
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em seu escopo, possibilitando que o educando construa um entendimento
organico do tema.
De acordo com o documento, a finalidade basilar do trabalho

pedagogico com o tema meio ambiente se refere a:

[...] contribuir para a formagao de cidaddos conscientes, aptos para
decidirem e atuarem na realidade socioambiental de um modo
comprometido com a vida, com o bem-estar de cada um e da
sociedade, local e global. Para isso € necessario que, mais do que
informagdes e conceitos, a escola se proponha a trabalhar com
atitudes, com a formagdo de valores, com o ensino e a
aprendizagem de habilidades e procedimentos (BRASIL, 1997, p.
25, grifo nosso).

O documento preconiza uma formagao ambiental para além dos
aspectos essencialmente naturalistas e ecoldgicos, justifica-se novamente a
atribuicdo da transversalidade ao tema. Desvela-se, ainda, uma formacao
direcionada nao s6 a aquisicdo de conhecimentos, mas ao ambito integral
estendendo-se a construgdo de valores e a tomada de atitudes e
comportamentos, isto €, contemplativa as dimensdes conceitual, procedimental
e atitudinal.

No ano de 1999, o entdo presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso, sancionou a Lei n°® 9.795 que dispde especificamente sobre
a EA e institui a Politica Nacional de Educagdo Ambiental - PNEA (BRASIL,

1999). Em seu corpo textual, a Lei apresenta o conceito de EA como:

[...] os processos por meio dos quais o individuo e a coletividade
constroem valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e
competéncias voltadas para a conservagao do meio ambiente, bem de
uso comum do povo, essencial a sadia qualidade de vida e sua
sustentabilidade (BRASIL, 1999).

A Lei, entre outras especificagdes, atribui ao campo educativo o
status de elemento essencial e permanente da educagao devendo, portanto, ser
contemplado de forma articulada em todos os niveis e modalidades de ensino e
(re) afirma que o seu desenvolvimento € responsabilidade do poder publico.
Somado a isso, reitera a necessidade de acesso universal a EA e representa um
avanco significativo ao estabelecer diretrizes, objetivos, métodos e definir os
responsaveis por desenvolver as acbes educativas alusivas ao campo

socioambiental.
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No ano de 2004, o Programa Nacional de EA - ProNEA (BRASIL,
2004), langado inicialmente em 1994, passa por uma reformulagao na qual séo
acrescidos em seu bojo aportes mais criticos e progressistas no que se refere
as dimensdes educativa e ambiental.

Para Tozoni-Reis e Janke (2014), essa politica publica significa
um ponto de partida ao dialogo mais estreito entre o0 campo educativo ambiental
e 0s aspectos sociais que integram a realidade. Ademais, sinaliza um
transcender das perspectivas neutras, biologizantes e disciplinatérias que, de
forma recorrente, circunscrevem o campo de conhecimento.

Em um novo movimento de institucionalizagdo, no ano de 2012,
ocorreu a promulgacao das Diretrizes Nacionais para a EA - DCNEA (BRASIL,
2012). Além de outras deliberagbes, as Diretrizes (re)afirmam a
compulsoriedade da inser¢do da EA de modo interdisciplinar nos contextos
educativos, aspecto ja posto em relevo na PNEA (BRASIL, 1999), e acrescenta
que esta insercido deve ser mediada por perspectivas de natureza critica e
integradora.

No que se refere ao Ensino Superior, as instituicbes sao
incumbidas de desenvolver agbdes educativas abrangentes ao Ensino, a
Pesquisa e a Extensao (tripé basilar da Universidade), sendo facultada a criagcéo
de uma disciplina de EA. As atividades devem almejar a construgdo de uma
sociedade sustentavel e fundamentar-se nos valores da liberdade, igualdade,
solidariedade, democracia, justica social, responsabilidade e educagao como
direito universal (BRASIL, 2012).

Em acréscimo, os processos pedagdgicos devem desdobrar-se

a partir dos principios e objetivos da EA, sendo estes:

| - totalidade como categoria de analise fundamental em formacgao,
analises, estudos e produgao de conhecimento sobre 0 meio ambiente;
Il - interdependéncia entre o meio natural, o socioeconémico e o
cultural, sob o enfoque humanista, democratico e participativo;

Il - pluralismo de ideias e concepg¢des pedagdgicas;

IV - vinculagio entre ética, educacao, trabalho e praticas sociais na
garantia de continuidade dos estudos e da qualidade social da
educacgao;

V - articulagdo na abordagem de uma perspectiva critica e
transformadora dos desafios ambientais a serem enfrentados pelas
atuais e futuras geragdes, nas dimensdes locais, regionais, nacionais
e globais;

VI - respeito a pluralidade e a diversidade, seja individual, seja coletiva,
étnica, racial, social e cultural, disseminando os direitos de existéncia
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e permanéncia e o valor da multiculturalidade e plurietnicidade do pais
e do desenvolvimento da cidadania planetaria (BRASIL, 2012, p. 3-4).

Percebe-se que as Diretrizes representam continuidade e
complementariedade as abordagens de EA preconizadas no ProNEA (re)
afirmando as perspectivas critica, integradora e interdisciplinar que devem
permear as abordagens educativas. O documento esclarece também que os
Conselhos de Educacdo dos Estados devem estabelecer normas que
complementem e viabilizem a efetivagdo da EA nos niveis de ensino sob a
respectiva jurisdigcao.

Nessa conjuntura, no ano de 2013, o Governo do estado do
Parana instituiu a Politica Estadual de Educacdo Ambiental. Especialmente em
sua subsecao Il, a Lei trata da insercdo e desenvolvimento da EA no Ensino

Superior mediante os seguintes artigos:

Art. 17. As Instituicdes de Ensino Superior devem incorporar em seus
planos de desenvolvimento institucional projetos, agbes e recursos que
proporcionem a implantagdo das determinagdes contidas nesta Lei,
assegurando a insercido da educacdo ambiental com os seus
principios, valores, atitudes e conhecimentos nas atividades de
gestéo, ensino, pesquisa e extensao.

Art. 18. Os cursos de graduagdo e pds-graduagado, presenciais e a
distancia, das Instituicbes de Ensino Superior devem incorporar
conteudo e saberes da educagao ambiental em seus curriculos.

Art. 19. Nos cursos de graduagdo, pos-graduacdo e extensdo nas
areas voltadas ao aspecto metodolégico da educacdo ambiental é
facultada a criagdo de uma disciplina especifica.

Art. 20. Os pressupostos da educagdo ambiental devem constar do
projeto politico-pedagégico, que deve ser trabalhada de forma
interdisciplinar e integrada ao contetudo pedagégico (PARANA, 2013,
grifo nosso).

Conforme expresso na Lei, cabe aos cursos superiores a
inclusdo dos principios, valores e atitudes aos aspectos da Gestdo, Ensino,
Pesquisa e Extensao desenvolvidos nas instituicées. Tal qual, imputa aos cursos
a obrigacao de integrar os conteudos da EA aos curriculos e atribui autonomia
para que seja ou nao criada uma disciplina especifica para este fim.

Por este motivo, pode-se detectar diferentes modos de
desenvolver o campo no Ensino Superior, alguns cursos abordam os temas
alusivos a EA mediante o desenvolvimento de uma disciplina especialmente
elaborada para este objetivo, enquanto outros distribuem os conteudos nas

disciplinas que, em alguma medida, se correlacionam aos temas.
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No ano de 2017 ocorreu a formalizacdo da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacédo - CNE e devidamente homologada pelo Ministério da Educacéo
(MEC) em 20 de dezembro de 2017. Diante das novas movimentagbes na
conjuntura educacional do pais, diversos pesquisadores do campo da EA se
dedicaram e continuam se dedicando a analisar o espago reservado a EA no
documento.

Os resultados das investigagbes tém indicado que o campo
educativo socioambiental, quando presente, fundamenta-se em uma perspectiva
ecoldgica, fragmentada e fortemente conectada as Ciéncias Naturais, a Biologia
e a Geografia. Ademais, apresenta-se desvencilhada de problematizagdes,
assinalando uma supressao das caracteristicas transformadora e emancipatoria
proprias da EA (ANDRADE, PICCININI, 2017; BEHREND, COUSIN, GALIAZZI,
2018; CARVALHO, 2020).

Tomando por base as conclusées a que os pesquisadores tém
chegado, identifica-se que a BNCC, em sua configuracdo atual, caminha na
contramao dos avangos conquistados pelas politicas publicas de EA que
admitem as multiplas dimensbes e a relevancia do campo de conhecimento
reconhecendo-o como componente essencial e obrigatério aos processos
educativos. Este movimento contraditorio resulta de retrocessos generalizados
pelos quais o pais tem passado que, alias, nao ficam restritos a educacéo, mas
abrangem outras areas como saude, economia e garantia de condigdes dignas
a vida.

Novamente no ambito estadual, recentemente, por meio do
Decreto 11300 de 03 de junho de 2022, o governo instituiu o Programa Estadual
de Educacdo Ambiental do Estado do Parana. Nos desdobramentos do Artigo 7,
sdo apresentados diversos objetivos da EA no ensino formal, dos quais

destacam-se:

a) implementar e promover a Educacdo Ambiental nas instituicdes de
educacdo basica e superior dentro dos principios e objetivos que
orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Ambiental e as Normas Estaduais para a Educacdo Ambiental no
Sistema de Ensino do Parana;
d) articular a educacgao basica e superior, integrando agdes no ambito
do ensino, pesquisa e extensdo, visando a formacdo inicial e
continuada dos profissionais da educagédo (PARANA, 2022, Art. 7).
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A Lei (re)articula as ag¢des no ambito estadual aos
direcionamentos especificos provindos das DCNEA (BRASIL, 2012), isto é,
preconiza os aspectos interdisciplinares e as abordagens permeadas por
enfoques criticos, integradores e emancipatérios. Ademais, propde uma
articulagao entre os niveis superior e basico de modo que, em fluxo bidirecional,
haja contribuicbes aos processos educativos desenvolvidos nas instituicbes
escolares e a formacao dos profissionais da docéncia.

Sob uma éptica comparativa, ao analisar as politicas publicas
ora apresentadas, €& possivel identificar que a medida que ocorre o
amadurecimento e a abertura de espagos democratico-participativos na
elaboracao dos documentos norteadores, estes passam a preconizar nao so a
inclusdo da EA nos processos educativos, mas, também, a caracteriza-la, isto €,
indicar as perspectivas que devem permear as abordagens de acordo com as
demandas vigentes.

Cabe esclarecer que as leis citadas nessa se¢do ndo esgotam a
totalidade de politicas publicas que circunscrevem o caminhar da EA no prisma
institucional. Contudo, tomando por base a sumula apresentada, é perceptivel o
processo de expansao pelo qual a EA passou, haja vista a formalizagao de
politicas publicas, delimitacdo formal de agbes, competéncias e objetivos a
serem alcancados e a inser¢cao do campo no ambito curricular, contemplando
integralmente os niveis de ensino.

Todavia, emerge um paradoxo dado que, no decorrer do tempo,
a EA tem se ampliado, mas, em contrapartida, as problematicas ambientais tém
exponencialmente se agravado. Tal fato sugere que a praxis educativa ambiental
nao tem reverberado os efeitos desejados no que se refere a instrumentalizagcao
dos educandos diante da crise socioambiental, isto €, ndo tem proporcionado
condicbes para o entendimento dos dilemas socioambientais, tampouco o
desenvolvimento de atitudes, comportamentos e valores consentidneos a
preservacao das condi¢cdes que tornam o planeta habitavel.

Nesse sentido, torna-se relevante refletir acerca das
compreensdes e dos caminhos epistemoldgicos percorridos pelo campo ao
longo do tempo. Afinal, ndo basta a institucionalizagao da EA, é preciso, também,

analisar e compreender qual EA tem se efetivado, que sera abordado a seguir.



56

1.3 AS EPISTEMOLOGIAS DA EA NOS CENARIOS INTERNACIONAL E NACIONAL

Ao longo do tempo, a EA como qualquer outro campo de
conhecimento, em funcéo dos debates continuos e das mudancas sociopoliticas,
passou por um amadurecimento do qual resultaram Dbifurcacbes
epistemoldgicas. Em outras palavras, o campo foi e € entendido de multiplas
formas e tem se efetivado por fazeres educativos diversos. Ainda perduram
discordancias relacionadas ao modo de insergdo do campo educativo nos
curriculos e até mesmo sobre as pautas que devem ou néo fazer parte do rol de
preocupagdes da EA.

A tomada de determinado posicionamento, argumentar e/ou
defender certa ideia, especialmente se tratando de um campo polissémico como
a EA, demanda que nos familiarizemos mais profundamente aos seus caminhos
epistemologicos. Torna-se significativo, portanto, a realizagdo de mapeamentos
do territorio pedagodgico do campo, ou seja, a catalogacdo das diversas
compreensodes e fazeres educativos que o circunscreve.

Desse modo, explicitamos, a seguir, os desdobramentos
epistemoldgicos do campo e as principais tentativas dos pesquisadores tanto em
nivel internacional como no ambito brasileiro, em apresentar sistematizacdes
dos entendimentos e fazeres da EA.

Na esfera internacional, a classificacdo proposta por Lucie
Sauvé no ano de 2005 recebe amplo destaque. O mapeamento pedagdgico
elaborado pela autora culminou na proposicao de “correntes”, conforme
terminologia atribuida pela prépria pesquisadora, que refletem a pluralidade de
entendimentos e ag¢des educativas direcionadas ao campo da EA. No total, a
estudiosa propde quinze (15) correntes divididas em tradicionais: naturalista;
conservacionista/recursista; resolutiva; sistémica; cientifica; humanista;
moral/ética; e contemporaneas - holistica, biorregionalista, praxica, critica,
feminista, etnografica, eco-educacgao e a corrente da sustentabilidade.

As correntes apresentadas ndo se excluem entre si, pelo
contrario, podem articular-se a depender do modo como o fazer educativo &
conduzido (SAUVE, 2005). Quer dizer, em razdo da polissemia do campo e da
multiplicidade de abordagens educativas, as quais podem se efetivar mediante

diversas agdes e adotar enfoques distintos, uma mesma agao pedagdgica de
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EA, ao ser categorizada, pode alinhar-se simultaneamente a mais de uma
corrente.

De tamanha relevancia ao campo, a classificacdo de Sauvé
continua sendo amplamente mobilizada pelos pesquisadores como instrumento
de analise proficuo a categorizagdo das abordagens educativas e a investigacéao
das lacunas e das énfases dispensadas a EA.

No que se refere ao cenario brasileiro, provavelmente a primeira
tentativa de mapear pedagogicamente as situagdes educativas de EA tenha
partido de Marcos Sorrentino. Dessa classificagao, resultaram quatro vertentes:
a conservacionista; ao ar livre; a relacionada a gestao ambiental; e a relacionada
a economia ecoldgica (SORRENTINO, 1995; LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Mais tarde, Layrargues e Lima (2014) propdem uma nova
interpretacao epistemoldgico-educativa do campo, efetivada sob a nomenclatura
de Macrotendéncias Politico-Pedagdgicas da Educagcao Ambiental. Trata-se de
trés Macrotendéncias que expressam uma leitura das énfases predominantes
nos processos e nos fazeres que compunham o ethos educativo das praticas de
EA, a saber: Macrotendéncia Conservacionista; Macrotendéncia Pragmatica; e
Macrotendéncia Critica.

Inicialmente, a vertente hegemdnica no campo socioambiental
referia-se a epistemologia Conservacionista. Esta Macrotendéncia se associa
fortemente aos principios da Ciéncia Ecolégica e se expressa mediante as
correntes comportamentalista, da  Alfabetizacdo Ecolégica e do
autoconhecimento. Atribui, ainda, elevada énfase a dimensao afetiva no que se
refere a natureza, e pressupde que mudancas de comportamento de cunho
individual sdo suficientes para mitigar a crise socioambiental (LAYRARGUES;
LIMA, 2014).

A tradicao e robustez da Macrotendéncia Conservacionista sdo
indiscutiveis. Contudo, a referida vertente, por se desvencilhar dos meandros
sociopoliticos, apresenta limitagdes sobretudo no que se refere as
transformacdes societarias. De modo elucidativo, os fazeres pedagdgicos
derivados do entendimento conservacionista de EA:

[...] ndo questionam a estrutura social vigente em sua totalidade,

apenas pleiteiam reformas setoriais. Apontam para mudancgas culturais
reconhecidamente relevantes, mas que dificimente podem ser
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concretizadas sem que também se transformem as bases econdmicas
e politicas da sociedade. Como separar ecologia, cultura e politica?
Individuo, sociedade e natureza? Técnica e ética? Conhecimento e
poder? Meio ambiente, economia e desenvolvimento? O
conservacionismo e 0 conservadorismo se fundem porque ao
adotarem uma perspectiva com viés ecolégico da questdo ambiental
perdem de vista as dimensdes sociais, politicas e culturais
indissociaveis de sua génese e dinamica; porque nao incorporam as
posicbes de classe e as diferentes responsabilidades dos atores
sociais enredados na crise; porque reduzem a complexidade do
fendbmeno ambiental a uma mera questdo de inovagao tecnoldgica, e
porque finalmente, acreditam que os principios do mercado sao
capazes de promover a transicdo no sentido da sustentabilidade
(LAYRARGUES; LIMA, 2014, p. 30).

A intensificagcado dos debates acerca de tais limitagdes culminou
em modificagdes na forma de se compreender a EA e, consequentemente,
naquilo que se esperava das agdes educativas direcionadas ao campo.

A partir do compartilhamento de uma visdo socioambiental e de
uma profunda insatisfagdo com os rumos trilhados pela EA efetivada, em grande
medida, por meio de abordagens limitadas, principalmente em fungao da nao
historicidade, do conteudismo, da normatividade e da subtracdo da influéncia
politica nas questbes ecoldgico-sociais, compreendeu-se que 0 campo n&o
dispunha dos instrumentos tedrico-praticos necessarios para transcender
entendimentos superficiais, permeados por caracterizagcbes genéricas e
assentadas na culpabilizacdo do ser humano como unico responsavel pela crise
vigente (LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Os constantes debates acerca das insuficiéncias detectadas na
matriz epistemolégica da tendéncia Conservacionista, agregados ao
robustecimento dos movimentos sociais criticos e emancipatérios, abriram
espacos para bifurcacbes epistemolégicas no campo educativo. Logo, a
tendéncia Conservacionista deixou de ocupar espaco unico e duas novas linhas
epistémicas entraram em cena: as vertentes Pragmatica e Critica.

No decorrer da década de 1990, em &dmbito mundial, cresceu o
apelo e o estimulo aos comportamentos alusivos a resolugao de problemas nas
praticas de EA. Esse crescimento trouxe consigo afirmagbes positivas a
culpabilizacdo da sociedade civil e o discurso de que a solugao destes
desequilibrios repousaria na modificagdo do comportamento dos individuos.

Esse contexto impulsionou fortemente a constituicdo da macrotendéncia
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pragmatica e garantiu-lhe a adesdo de diversos educadores ambientais
(LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Este novo repertério educativo se diferencia da tendéncia
Conservacionista, em geral atrelada aos ambientes naturais, por ser praticado
nos espacgos urbanos e efetivar-se, principalmente, por meio de agdes praticas
voltadas a temas como reciclagem, redugédo do lixo e economia dos recursos
naturais. Com essa roupagem, tal tendéncia se aproxima dos meandros da
produgdo e do consumo, mas sem problematizar e tampouco incorporar as
influéncias emergentes das dimensdes politica e econbmica as discussdes
(LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Cabe destacar que as Macrotendéncias Conservacionista e
Pragmatica s&o consideradas conservadoras em fungdo de partilharem
determinados adjetivos (ndo-problematizadora, acritica, a-historica e dissociada
dos recortes politico-sociais). Contudo, a tendéncia Pragmatica se constitui
como uma ramificagdo da Conservacionista, pois se apresenta como uma
atualizacao da referida tendéncia ante as condi¢des impostas pelos mecanismos
de mercado e por conceber o0 ambiente como um conjunto de recursos, ainda,
desconsiderando o componente humano-social que o integra (LAYRARGUES;
LIMA, 2014).

Em sequéncia, entra em voga a Macrotendéncia Critica; trata-se
de uma epistemologia que agrega em seu bojo os elementos historico, social,
politico e econdmico, considerando-os como essenciais as discussdes de
qualquer problematica socioambiental. No decorrer do seu processo de
amadurecimento epistemoldgico, a tendéncia Critica passou a adjetivar-se
também como Transformadora, Dialégica, Emancipatéria e Popular
(LOUREIRO, 2018).

As modificagbes na compreensdo da EA refletem,
inevitavelmente, nas abordagens pedagdgicas. Nesse sentido, Loureiro e
Layrargues (2013) esclarecem que os processos educativos, quando orientados

pela epistemologia Critica de EA, almejam:

a) efetuar uma consistente analise da conjuntura complexa da
realidade a fim de ter os fundamentos necessarios para questionar os
condicionantes sociais historicamente produzidos que implicam a
reprodugéo social e geram a desigualdade e os conflitos ambientais;
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b) trabalhar a autonomia e a liberdade dos agentes sociais ante as
relacbes de expropriagdo, opressdao e dominagdo préprias da
modernidade capitalista;

c¢) implantar a transformacao mais radical possivel do padrao societario
dominante, no qual se definem a situagdo de degradacao intensiva da
natureza e, em seu interior, da condicdo humana (LOUREIRO;
LAYRARGUES, 2013, p. 64).

As abordagens educativas fundamentadas na Macrotendéncia
Critica buscam problematizar os diversos elementos que constituem e
influenciam a realidade socioambiental. Sua énfase se direciona a necessidade
de transformacgbes sociais, especialmente porque concebe que nenhuma
mudancga efetiva no quadro de crise sera possivel sem que o0s aspectos
econdmicos e o regime mercado vigente sejam repensados.

Posterior as Macrotendéncias, apresentadas por Layrargues e
Lima (2014); Sornberger (2019), em sua tese de doutorado, estabelece relagdes
entre diversos referenciais tedricos e apresenta a tendéncia Pds-Critica de EA,
a qual se abastece nas fontes epistemoldgicas do pds-modernismo e pds-
estruturalismo. Conforme o autor, a tendéncia Pés-Critica de EA mobiliza para a
reflexdo de aspectos relacionados a subjetividade, a identidade, a cultura, a
etnia, ao género e a ragca. Ademais, problematiza criticamente as relagdes
estabelecidas entre conhecimento e poder.

Tal tendéncia encontra sentido, pois como posto em relevo por
Guimaraes (2004), problematizar as relagdes de poder e dominagado tao
amplamente presentes na sociedade, especialmente no que tange as questdes
de género e as minorias tanto étnicas como culturais € fundamental, dado que
compdéem em boa medida a base fundante na qual se assentam os pilares da
crise contemporanea.

Como explicitado no decorrer dessa secéo, o campo da EA, por
sua polissemia e amplitude, carrega consigo diversas formas de ser entendido e
efetivado, implicando clivagens e, nao raro, disputas e/ou rivalidades entre as
diferentes tendéncias. Ao compreender a constituicao diversa das problematicas
socioambientais e a complexidade das demandas formativas que delas derivam,
somos conduzidos a refletir acerca das segmentagdes do campo e,
consequentemente, a buscar referenciais que caminhem ao encontro da

superagao de abordagens dicotomizadas.
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A partir da problematizagao de tais clivagens e do entendimento
de que cada uma das vertentes epistemoldgicas da EA dispde de contribuicbes
proprias e relevantes diante da multidimensionalidade da crise socioambiental,
iniciou-se um movimento em prol da adogao do referencial epistemoldgico da
Complexidade como norteador das acgdes educativas em EA.

Este repertério tedrico foi cunhado pelo antropélogo, socidlogo e
filésofo francés Edgard Morin. Trata-se de uma linha de pensamento que, de
maneira sintética, problematiza a disjung¢ao (conforme dialeto moriniano), isto €,
a dicotomia entre as ciéncias e o campo das humanidades e as perspectivas
fragmentadas, fruto do conhecimento superespecializado incapaz de observar a
pluridimensionalidade dos fenbmenos.

Indaga, ainda, o positivismo, a insisténcia em buscar as solugdes
das problematicas ambientais, exclusivamente no bojo da cientificidade e o
pensamento simplificador. Sob a ética do complexo, o todo ndo se resume a
soma das partes, portanto o estudo isolado das partes e a ndo consideragao de
suas interconexdes € incapaz de proporcionar o entendimento integral dos
fendmenos. O referencial advoga, desse modo, em favor de uma (re)ligacéao dos
saberes para uma compreensao sistémica dos eventos do nosso tempo
(MORIN, 2000).

Esse movimento progressivamente tem se robustecido, e
diversos pesquisadores vém defendendo a necessidade de romper as disputas
epistemoldgicas que circunscrevem o campo educativo ambiental e movimentar-
se na diregcao de abordagens que concebem a integralidade do ser humano, isto
€, as dimensdes afetiva, bioldgica, social e cultural que o constitui.

De forma explicativa, reconhece-se a significancia da dimensao
afetiva e da proximidade dos ambientes naturais, estimados pela tendéncia
Conservacionista; a valia das agdes de cunho individual, que nao solucionam,
mas contribuem para a mitigagdo da crise, advindas da epistemologia
Pragmatica; a pertinéncia de proporcionar elementos para reflexdes critico-
problematizadoras acerca do regime de mercado dominante na atualidade e a
percepcao de que a crise ambiental envolve elementos social, econdmico e
cultural, entendimento este, proporcionado pela tendéncia Critica; e, por fim, a
necessidade de convocar ao didlogo as subjetividades e incertezas do nosso

tempo por meio da vertente Pés-Critica.
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Portanto, diferentemente das acdes educativas de EA norteadas
por uma unica epistemologia, por meio da Complexidade, torna-se possivel
mobilizar as contribuicdes de cada uma das vertentes e, de acordo com as
possibilidades de efetivacdo, conjuga-las no encaminhamento do trabalho
pedagogico.

Admitimos que uma unica abordagem dificilmente conseguira
abarcar em integralidade as contribui¢des de todas as vertentes. Todavia, cabe
ao educador ambiental, a partir dos subsidios provindos de sua formacgao e dos
aportes oriundos da pratica cotidiana, encaminhar agbes pedagodgicas que se
aproximem tanto quanto possivel das urgéncias identificadas no determinado
contexto educativo. O mais importante, ao nosso ver, refere-se a autonomia e a
clareza de compreensao que possibilitem ao educador extrair de cada tendéncia
os elementos de maior proficuidade em relagao as preméncias educativas dos
estudantes.

Especificamente no ambito paranaense, uma de nossas
investigacdes, tendo por base o Encontro Paranaense de Educagdo Ambiental
(EPEA), evidenciou que as primeiras publicagdes pautando a Complexidade
como referencial de modo mais consistente iniciaram-se por volta do ano de
2017 (GREGORIO; PASSOS; LORENCINI JUNIOR, 2021).

A partir destas primeiras pesquisas, importantes publicacbdes
passaram a endossar o discurso em favor do referencial complexo
(FORTUNATO; PETRAGLIA, 2017; SCHULTZ; CAMPOS, 2018; ANTONIO;
KATAOKA; NEUMANN, 2020), sinalizando o enveredamento da EA por
caminhos epistemoldgicos convergentes a superagao de clivagens e pautada em
uma viséo integral do ambiente e do ser humano, bem como da caracteristica
plural que marca a crise planetaria.

Apresentamos, nessa se¢ao, 0s processos que conduziram ao
florescimento de ramificagbes epistemoldgicas na EA. A partir destes
esclarecimentos, delineamos as caracteristicas que, ao nosso ver, devem se
fazer presentes para que o campo educativo possa atender as demandas

formativas derivadas da crise contemporanea.
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1.4 POR UMA EA CONGRUENTE AS ESPECIFICIDADES DA CRISE CIVILIZATORIA

A heranga do campo educativo ambiental, decorrida da sua
génese no amago das ciéncias ambientais e ecoldgicas, influencia diretamente
a construcdo de visdes reducionistas/simplistas de EA que, n&o raro,
predominam nas compreensodes de professores e estudantes (LAYRARGUES;
LIMA, 2014).

Todavia, as problematicas contemporaneas derivam de
questdes que transcendem a O6tica naturalista/ecolégica. Considerando essa
conjuntura, nessa segao, explicitamos os argumentos que fundamentam o que
consideramos ser a constituigdo de uma EA consenténea as peculiaridades da
crise civilizatoria tal como a conhecemos nos dias atuais.

Corroboramos com o conceito de policrise, criado por Edgar
Morin (MORIN, 1995). O autor emprega essa terminologia para adjetivar a atual
crise que se caracteriza, principalmente, pela ndo dissociagao entre os reveses
que a compde. As problematicas socioambientais ndo se encontram
desconectadas, mas interligam-se, formando uma amalgama na qual é
impossivel determinar qual desajuste pode(ria) ser caracterizado como de maior
ou menor gravidade. Em sintese, o cerne da crise civilizatéria reside em diversas
problematicas correlacionadas de tal maneira que € impossivel compreendé-las
isoladamente.

Admitir a  multidimensionalidade  das  problematicas
socioambientais implica assumir que seu enfrentamento demanda
epistemologias do saber e do fazer corroborantes a um olhar holistico (LEFF,
2009). Isto é, a crise vigente demanda uma formag¢ao ampla que subsidie fazeres
educativos fecundos ao entendimento de um desafio planetario que se
materializa na destruicdo das florestas, da fauna e dos recursos hidricos, mas
que, além destas mazelas, alcancga, ainda, os niveis ético, social e valorativo.

Cabe, entdo, a EA, a partir da interligagdo dos subsidios
oriundos das diferentes areas do saber, viabilizar a construcao de
conhecimentos para a compreensdo das problematicas socioambientais,
contemplando as multiplas facetas que a constitui; sensibilizar, favorecer e
possibilitar o desenvolvimento de atitudes e comportamentos fundamentados em

valores ambientais, sociais e democraticos que instituem uma nova ética que



64

medeia as relagcdes homem-homem e homem-sociedade-natureza e, por
completude, promover uma formacgao para a cidadania.

Dedicamo-nos, ao longo desta breve segéo, a detalhar o que
consideramos ser uma EA consentanea as especificidades da crise
contemporanea. Ao reconhecermos os diversos niveis nos quais a crise incide e
os multiplos intentos do campo educativo ambiental, a seguir, discutiremos os
processos educativos em EA, suas dimensdes e caracteristicas fundamentais
que podem possibilitar uma aproximacao entre a formacao socioambiental e as

necessidades formativas ora identificadas.

1.5 OS PROCESSOS EDUCATIVOS EM EA E AS DEMANDAS CONTEMPORANEAS

A EA se ocupa de diferentes I6cus de agdo, abrangendo
esforcos para a compreensdo daquilo que atualmente &€ nomeado pelos
especialistas, estudiosos, cientistas e pensadores como crise civilizatéria e ao
delineamento de possiveis estratégias educativas que proporcionem aos sujeitos
instrumentos tedricos e praticos, valores, competéncias e habilidades
antaglnicas as mazelas socioambientais.

Partindo desse pressuposto, nesta secdo, explicitamos as
especificidades que, em nosso entendimento, devem integrar os processos
educativos em EA. Para tanto, considerando a EA como pratica politico-social,
fundamentamo-nos inicialmente em Carvalho (2006) que nos apresenta as
dimensdes orientadoras dos processos educativos em EA.

As dimensdes, bem como as respectivas conexdes mutuamente

estabelecidas, sao apresentadas na Figura 1.
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Figura 1- Dimensdes orientadoras dos processos educativos em EA.
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Fonte: Carvalho (2006).

Conforme esquematizado acima, para uma formacao plena, é
importante que os processos educativos em EA constituam-se, especialmente,
de trés dimensbes basilares e interconectadas entre si: a dimensado do
conhecimento; a dimensao axioldgica; e a dimensao politica (participagao e

cidadania).
1.5.1 A Dimensao do Conhecimento

E por meio do conhecimento que os sujeitos se apropriam dos
significados construidos pela humanidade ao longo do tempo, podendo, assim,
empreender leituras da realidade, dos processos e dos desdobramentos
oriundos dos ambitos natural e societario. Estes saberes, adicionados as
habilidades adquiridas, possibilitam condigbes para uma existéncia e
participagdo enquanto sujeito que, para além de sua individualidade e
singularidade, integra uma sociedade.

A dimensdo do conhecimento refere-se, portanto, aos aportes
para a compreensao dos fendbmenos socioambientais. Todavia, ndo se trata
unicamente do conhecimento nomeado como especifico e/ou cientifico, mas,
também, das demais expressdes do conhecimento humano ligadas as
representacdes do mundo, a cultura e as peculiaridades da natureza.

Estende-se ainda, a problematizacdo das concepcdes
positivistas de conhecimento, dos mecanismos que culminaram/culminam na
construcdo dos saberes cientificos e na insisténcia em perspectivas

fragmentadas e insulares derivadas das tentativas (sem possibilidade de
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sucesso) de compartimentalizar a crise ambiental e da concepg¢ao de que as
respostas mitigatorias repousam unicamente no ambito tedrico-instrumental.

Ao desenvolver a dimensdo do conhecimento como um dos
componentes do processo educativo, o autor alerta para que as abordagens néo
se tornem absolutamente orientadas por vieses ecoldgico e/ou “biologizante”.
Ademais, as abordagens devem se afastar de tendéncias fatalistas por meio das
quais admite-se que o colapso € o destino natural imodificavel do planeta e,
portanto, ndo ha nada que se possa fazer para evita-lo (CARVALHO, 2006).

E relevante esclarecer que “[...] a dimensé&o dos conhecimentos
por si sO ndo atende as exigéncias necessarias para a formacgéao do sujeito ético
e politicamente engajado com as modificagdes do seu meio” (CARVALHO, 2006,
p. 32). Quer dizer, a insuficiéncia da formacéao especifica fica evidente a medida
que admitimos que as questdes conflitivas da EA atravessam aspectos de cunho
ecoldgico, politico, social, econdbmico e ético, ndo se constituindo, portanto,
exclusivamente de problematicas técnicas.

Com efeito, a formacado socioambiental deve se dedicar nao
apenas a construgcao do conhecimento sistematizado pela humanidade em uma
perspectiva problematizadora, mas promover uma mediagao que produza nos
individuos reflexdes, atitudes e valores consoantes a responsabilidade individual
e coletiva. Ademais, a EA, mesmo com o adjetivo qualificador “ambiental”, &
antes de tudo educacao, e como tal deve preconizar a formagdo humana em
integralidade nao se restringindo, desse modo, as formagdes especifica e

instrucional.

1.5.2 A Dimensao Axiolégica

Para um melhor entendimento da perspectiva dos valores,
consideramos ser de grande valia apresentar, ainda que de forma breve, as
nuances transitérias que refletem as compreensdes acerca da construgdo do
sistema valorativo dos sujeitos.

Inicialmente, conjecturava-se a perspectiva essencialista do ser
e da natureza humana, isto €, admitia-se a formacéao valorativa como inata aos
individuos. Todavia, com o desenvolvimento das compreensdes acerca do

campo, tal ideia ganha novos contornos; passou-se a conceber que a formagéao



67

valorativa decorre, entre outros aspectos, de caracteres historicos, sociais e do
fazer humano como potencial delineador de a¢des intencionais sobre fendmenos
de natureza objetiva (ARAUJO, 2007).

Tem-se, portanto, a compreensdo de que o comportamento
humano nédo é pré-estabelecido, mas moldado e influenciado por diversos
aspectos. E a partir desse panorama que se abre caminho para a busca de meios
pelos quais os individuos possam desenvolver-se de modo a atingir, dentro do
possivel, 0 mais elevado patamar de responsabilidade social.

Nesse sentido, Carvalho (2006) assinala a importancia de
recuperarmos a dimensao valorativa como constru¢cdo na praxis, de maneira a
transcender a superficialidade na qual a axiologia ainda reside, em particular, no
que se refere a constituicdo dos processos educativos.

O robustecimento da dimensdo axioldégica refere-se ao
favorecimento, por meio dos processos educacionais, de que os individuos
sejam dirigidos a construgcédo de graus significativos de valores convergentes a
responsabilidade individual e coletiva como a cooperacéo, a solidariedade e o
respeito a diversidade humana, bem como ao reconhecimento da
responsabilidade que carregam no que se refere ao cuidado com as diferentes
formas de vida e a construcdo de um novo padrao relacional entre sociedade e
natureza.

A dimensdo axioldgica, considerada por Carvalho (2006),
engloba as dimensbes dos valores éticos e estéticos, evidenciando duas
demandas fundamentais: de um lado, aprimorar o entendimento no que se refere
ao compromisso ético cabivel a todos com a vida e com as geragodes futuras
aliada fortalecimento de uma cultura que implique novos padrdes de coexisténcia
entre homem/sociedade e natureza; e do outro espectro, tem-se a relevancia de
que os processos educativos integrem valores vinculados a dimensao estética a
partir dos encantos, belezas e mistérios da natureza. Elementos estes
suprimidos pela racionalidade cientifica.

Embora Carvalho (2006) enfatize de forma mais veemente os
valores ligados a estética, distantes de desconsiderar sua relevancia, em nossa
releitura, nos concentramos em direcionar esforcos aos valores éticos, sociais e

democraticos.
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Admitimos que os processos educativos, embora ndo sejam os
unicos espacgos para a construcao do sistema de valores, apresentam-se como
l6cus privilegiado para este fim e o campo da EA como terreno fecundo ao
desenvolvimento de aspectos relacionados a responsabilidade individual e

social, ao respeito a vida e ao exercicio pleno da cidadania.

1.5.3 A Dimensao Politica (Participacédo e Cidadania)

A dimensao politica se refere, de modo sintético, a proporcionar
aos sujeitos os subsidios necessarios para a tomada de decisbes e o
encaminhamento de escolhas responsaveis e conscientes, resultando, portanto,
em uma participagado ativa dos individuos nos meandros sociais nos quais se
situam (CARVALHO, 2006).

Trata-se do exercicio de uma cidadania fundamentada na
autonomia e na liberdade, o que implica transcender perspectivas restritas ao
civismo, isto €, a mera obediéncia ao sistema de direitos e deveres estabelecidos
na sociedade, assim como o sentido de cidadania vinculado a nacionalidade.

Corroboramos com Silva e Araujo (2019) no sentido de que, ndo
raro, uma nog¢ao de cidadania reduzida e/ou simplista conduz ao
enfraquecimento da disposicdo em comprometer-se e participar efetivamente
das pautas e demandas de uma determinada comunidade. Portanto,
esclarecemos que nossa compreensao de cidadania no sentido ora apresentado
diz respeito, especialmente, a efetivacdo de uma praxis social comprometida
com o bem-estar social e que, quando necessario, reivindica que os direitos
comuns a todos sejam garantidos.

Sabemos que o acesso a condigdes socioambientais saudaveis,
embora legalmente assegurado a todos, tem sido usufruidas de maneira
desigual, privilegiando determinados atores sociais em detrimento de outros. De
tal dindmica, derivam quadros de profunda injustica e exclusdo socioambiental.
Dado esse cenario, a pratica da EA ganha contornos proficuos a “[...] afirmacao
de valores como a justica social, a solidariedade, a sustentabilidade ecolégica e
a democracia” (SILVA; ARAUJO, 2019, p. 258).

Nessa conjuntura, pensar uma EA para a cidadania:
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[...] mais que um trabalho educacional dirigido exclusivamente para a
formacao de sujeitos que “conhegam e respeitem a natureza”, visa a
transformacgéo das relagées socioambientais opressoras e desiguais, e
a construcdo de uma sociedade mais solidaria, democratica, justa e
sustentavel. Isso reclama empreender um trabalho pedagdégico que
possibilite a formagdo de sujeitos: dotados de sensibilidade e
capacidade de identificar criticamente os problemas constitutivos da
relagdo entre os individuos, a sociedade e o meio ambiente; que
sintam-se implicados a tais problemas e que comprometam-se com
seu enfrentamento por meio de agbes cotidianas na esfera privada,
mas também mediante a participagdo no ambito publico com seus
pares, influindo eticamente no mundo comum (SILVA; ARAUJO, 2019,
p. 261-262).

A educagao (adjetivada ou ndo como ambiental) pode tanto se
render a perspectiva reprodutora como se dirigir no sentido de promover
transformagdes na sociedade. Para uma EA, de fato, transformadora, ndo ha
outro caminho a n&o ser aquele que culmine na formacao de individuos que, por
meio de uma praxis intencionalizada, imprimam em suas decisdes novos
direcionamentos sociais e ecologicos. Desenhado tal panorama, fica clara a
razao pela qual EA e cidadania estao intrinsecamente relacionadas.

Pode-se dizer, portanto, que a dimensao politica da EA entra em
voga com a formagdo de sujeitos dotados de liberdade e autonomia como
precedentes a uma cidadania ético-ecologica. Nao se trata de doutrinamento
tampouco de adestramento ecoldgico, mas de possibilitar a construgao de um
repertério que possibilite praticas sociais regidas por escolhas afinadas as
transformacdes demandadas pela crise socioambiental contemporanea nos
mais diversos ambitos.

Busca-se entdo que sejam formados individuos capazes de
tomar decisdes fundamentadas, de posicionar-se de modo critico e reflexivo
diante dos fenbmenos que circunscrevem as realidades politica, social,
econdmica e ambiental e, ainda, a partir do respectivo sistema de valores, tomar
decisdes alinhadas ao bem comum e a defesa da vida em sua plena dignidade.

Entre os apontamentos conclusivos desta se¢ao, assinalamos a
retroalimentacdo entre as dimensdes apresentadas. As trés dimensdes se
complementam, se almejamos uma formacéao integral para EA. O exercicio de
uma cidadania plena demanda a mobilizagdo de conhecimentos de natureza
diversa (incluindo sua propria problematizagdo), de um sistema valorativo
robusto que norteie posicionamentos e posturas verdadeiramente cidadas na

sociedade e, por fim, do reconhecimento de que uma participagdo ativa,
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consciencializada e intencional, nos cenarios micro e macropolitico, tem o poder
de imprimir modificagdes significativas no cenario posto.

As ideias apresentadas ao longo deste capitulo encontram-se
sintetizadas em Gregorio e Lorencini Junior? (2023), publicagdo na qual
defendemos a conjugacao da triade conhecimentos-valores-politica como um
movimento no qual se resgata a dimensado valorativa, articulando-a aos
processos educativos, especialmente na EA.

Por fim, admitimos a relevancia das dimensdes explicitadas,
contudo, nosso interesse no desenvolvimento desta tese se concentra, em maior
medida, na dimensao valorativa a qual, apesar de significativa, encontra-se
ainda pouco explorada necessitando, portanto, de esforgos investigativo-
analiticos que possam contribuir & expansao e ao aprofundamento da area de
pesquisa. Em suma, defendemos a epistemologia dos valores, ndo como unico,
mas como um dos objetivos medulares da EA.

No capitulo 2, apresentamos os referenciais que norteiam a

pesquisa no que se refere ao campo axioldgico.

2GREGORIO, A.; LORENCINI JUNIOR, A. A dimensao valorativa da Educaco Ambiental (EA):
aspectos formativos para uma pratica transformadora. Pesquisa em Educag¢ao Ambiental, [s.I],
v. 18, n.1, p. 1-16, 2023. DOI: https://doi.org/10.18675/2177-580X.2023-16696.
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2. VALORES PARA A CIDADANIA: A CONSTRUGCAO DE IDENTIDADES
PESSOAL E COLETIVA PARA UMA TRANSIGCAO ECOSSOCIAL

Apresentamos anteriormente, a composi¢ao do campo da EA.
Ao longo do capitulo, admitimos que a mitigacéo da crise civilizatoria suscita
amplos esforgos e reconhecemos a formagao humana integral como importante
pilar para a construgédo de um novo padrdo de coexisténcia entre sociedade e
natureza. Todavia, ressaltamos que isso nao significa abster-se de reflexdes
criticas acerca das questdes de mercado/econdmicas, mas vislumbrar o campo
educativo e as intervengdes pedagodgicas dele derivadas sob uma otica
complexa, conjugando os contributos proprios de cada tendéncia epistemologica
para o enfrentamento da crise contemporanea.

Neste capitulo, adentramos, de modo mais profundo, as
discussodes relacionadas a axiologia, isto €, o campo dos valores. Para este feito,
organizamos o capitulo em seis (6) se¢bes, nas quais apresentamos o0s
referenciais que norteiam a presente pesquisa articulados as nossas préprias
compreensdes e intencionalidades investigativas.

Em termos detalhados, nas segbes que compdem o capitulo
apresentamos a relevancia do campo valorativo na sociedade, considerando os
ambitos individual e coletivo, e esclarecemos ao leitor a conceituacéo de valores
por nos assumida (2.1); clarificamos os referenciais tedricos adotados no que diz
respeito aos processos de construgdo do repertorio valorativo dos individuos e
inserimos a formacao humana integral como parte dos objetivos da educacao
(2.2); a partir da vinculagao dos valores aos processos educativos, discorremos
acerca das potencialidades dos espacos de ensino como locus para a
construcao de valores (2.3); estabelecemos um dialogo entre a perspectiva dos
valores, a formacao para a cidadania e o campo de conhecimento da EA (2.4);
elucidamos o estado do campo de pesquisa por meio de um breve levantamento
das producdes direcionadas a dimensao valorativa da EA, contemplando as
conclusdes a que os pesquisadores tém chegado, as lacunas e as perspectivas
para a area de estudo (2.5); e, por fim, apresentamos um delineamento acerca
dos valores que consideramos imprescindiveis a efetivacdo de uma cidadania

socioambiental plena (2.6).
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2.1 DO INDIVIDUAL AO COLETIVO: A SOCIEDADE E OS VALORES

Vivemos em uma sociedade heterogénea, composta por
individuos singulares que apresentam uma pluralidade de compreensoes,
crengas e comportamentos. Ndo a toa, ao nosso redor, observamos pessoas
violentas e pacificas, intolerantes e tolerantes, solidarias e nao solidarias,
abertas ao dialogo enquanto outras apresentam-se absolutamente indisponiveis
a troca de ideias. Esses exemplos elucidam, ainda que de forma bastante
simples, as multiplas condutas presentes na sociedade.

O modo de se portar resulta, em medida significativa, dos
entendimentos que os individuos possuem acerca dos fendbmenos, das relagdes
estabelecidas e das crengas que elegem quanto aos comportamentos
concebidos como pertinentes ao longo da vida. Em outras palavras, pode-se
dizer que os comportamentos, atitudes e posicionamentos decorrem da
compreensao critica tanto das situagées como de si mesmo e da efetivagao de
juizo moral, procedimento este, que pavimenta a elaboragdo de opinides
racionais acerca do que deve ser, estando, dessa forma, intrinsecamente ligado
a composicao do repertorio moral-valorativo do sujeito (PUIG, 1998).

Os valores influenciam significativamente os comportamentos e,
por completude, delineiam o convivio social. Explicitada a participagao
fundamental dos valores na constituicdo do individuo e as singularidades que
constituem o tecido societario, faz-se importante apresentar o que consideramos
como valor/valores, isto €, a conceituagao sobre a qual fundamentamos as
proposi¢cdes apresentadas ao longo desta tese.

De acordo com ARAUJO (2007, p. 20), “[...] valor é aquilo de que
gostamos, que valorizamos e, por isso, pertencente a dimensdo afetiva
constituinte do psiquismo humano”. Embora esta definicdo seja de carater
amplo, ndo se referindo ainda aos valores caracterizados como morais, é de
grande relevancia para que compreendamos com maior clareza as
diferenciacdes subsequentes.

Os seres humanos constroem valores diversos, ja que, conforme
a definicdo supratranscrita, os valores se referem a projecdoes afetivas
direcionadas a objetos, pessoas (inclusive em si mesmo), circunstancias e

situacdes. Contudo, nem sempre tal construcao resulta em valores ditos morais.
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Nesse interim, & significativo clarificar a distincdo entre os
valores psiquicos e os valores considerados de natureza moral. De forma
objetiva, Araujo (2007) os diferencia da seguinte maneira: os valores psiquicos
sdo inerentes a natureza dos seres humanos, ou seja, estruturam-se a partir dos
contatos estabelecidos com os elementos do mundo. A medida que essas
interacbes se dao, todos os individuos, desde a ocasidao de sua génese,
constroem paulatinamente seu proprio conjunto sistematizado de valores; ja o
valor moral é resultado de um determinado nivel de qualidade que circunscreve
as interagdes. Os valores convertem-se em morais a proporgao que se filiam a
conteudos de natureza moral em fungao do alvo das projecdes afetivas positivas
assumirem uma natureza ética.

Esclarecidas tais diferenciacbes, em se tratando
especificamente de valores concebidos como morais, Halstead, Taylor e Taylor
(2000 citado por LEWIS; MANSFIELD; BAUDAINS, 2008), os designam como
sendo os principios e convicgdes fundamentais que, via de regra, operam como
guias gerais de comportamento e por meio dos quais as agdes sao julgadas
como boas e/ou desejaveis.

O sistema valorativo esta distante de um funcionamento
estatico. Dentre o repertoério de valores construido por um individuo, pode haver
valores mais arraigados enquanto outros se fazem presentes, mas de forma
menos enraizada. Essa dindmica, na linguagem de Araujo (2007), é explicada
pelo fato de que os valores podem se posicionar central ou perifericamente na
identidade do individuo a depender da intensidade da carga afetiva vinculada.

Para melhor explicitar a posicdo dos valores no sistema

psiquico, elaboramos a figura a seguir (Figura 2).
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Figura 2 - As posi¢des ocupadas pelos valores de acordo com a intensidade da carga afetiva
envolvida na sua construgao.

+
++ Valores, periféricos ++

++++

++++ Valores centrais ++++
+++++

Fonte: a propria autora (2024)

Conforme esquematizado na figura, a proporgao que a carga de
afeto e a intensidade do(s) sentimento(s) vinculado(s) se acentua em relacao a
um determinado valor, este ocupara uma posigcao de centralidade na identidade
pessoal do individuo. Em contrapartida, valores, subjacentes a cargas afetivas
de menor intensidade, ocuparao espacos mais a periferia do sistema psiquico.

Assim, de um lado, no que se refere ao comportamento
empreendido pelos sujeitos, se os valores consolidados, ou seja, aqueles que
ocupam o espaco central forem dirigidos a ética e a moralidade, elevam-se as
chances de que agdes, pensamentos e, por equivaléncia, o comportamento do
individuo sejam éticos. Por outro lado, se os valores de natureza ética povoarem
a periferia do sistema valorativo, torna-se menos provavel que o comportamento
seja permeado por tal caracteristica (ARAUJO, 2007). Na segunda hipétese, os
valores nao éticos (também chamados de contravalores), situados na
centralidade do sistema tendem a se sobressair no comportamento do individuo.

Em um primeiro momento, a constru¢ao do repertorio valorativo
e 0s movimentos reguladores da pratica social/comportamental podem parecer
triviais. Todavia, esse processo € muito mais complexo, pois as interagdes, que
permeiam o cotidiano, ndo se constituem de acdes isoladas tanto no que diz

respeito ao contedo como aos valores (ARAUJO, 2007).
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O arranjo dos valores no sistema psiquico pode ser diverso, a
depender da pluralidade de situagbes vivenciadas no cotidiano social (PUIG,
1999). A titulo de exemplificagdo, um determinado valor, como a tolerancia, pode
ocupar o nucleo central ou a regido periférica da identidade pessoal do individuo.
Todavia, o posicionamento pode variar de acordo com as circunstancias e
especificidades da situagcdo vivenciada. Em termos mais explicativos, ha
possibilidade de que um sujeito se porte de forma tolerante em uma determinada
situagao e de forma menos tolerante e/ou até mesmo intolerante em uma outra,
a depender de como compreende e valora os diversos aspectos imbricados a
situacao.

Tomando por base o exemplo supracitado, clarificamos, ainda
que de forma simples, que as situacdes cotidianas sdo circunscritas por uma
multiplicidade de sentimentos, compreensdes e afetos. Nessa teia, os
comportamentos resultam da interagcao entre diversos elementos. Evidencia-se,
portanto, a dinamicidade envolvida na regulagdo dos movimentos intrapsiquicos
dos seres humanos.

Ainda a partir do exemplo anteriormente mencionado e das
informacgdes ora acrescidas acerca do funcionamento do repertério valorativo,
reelaboramos o esquema apresentado anteriormente, no intuito de representar,
respeitadas as limitagdes, a dinamicidade envolvida no processo regulatério dos

valores na identidade pessoal dos individuos (Figura 3).
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Figura 3 - Representacéo da dinamicidade envolvida nos mecanismos regulatorios do sistema

valorativo.
Situagéo 4mm) Pessoas envolvidas

NS

———smmee—  Tolerancia

N

Emogdes mobilizadas — Memorias

Fonte: a prépria autora.

De acordo com a figura, em uma determinada situacéo
intercruzam-se sentimentos, acesso a memorias especificas, visbes de mundo,
entre outros aspectos. A interagdo mutua entre tais elementos gera reag¢des que
influenciam o comportamento a ser adotado, pois agem sobre a carga afetiva
relacionada ao(s) valor(es) envolvido(s) na circunstancia em questado. Desvela-
se, portanto, que a diversidade de aspectos permeiam o sistema valorativo.

Ainda que saibamos os valores mais arraigados de um suijeito,
tal saber nos permite delinear parcialmente seus comportamentos, mas nao os
predizer com exatidao. Isto €, assim como em outros diversos sistemas, no
campo valorativo a soma das por¢cdes nao representa a totalidade, pois as
relagdes estabelecidas entre as partes, produzem efeitos, muitas vezes ocultos
aos nossos olhos, que influenciam o todo. Tais constatagbes elucidam a
pertinéncia das aproximagdes, ainda iniciais, que Araujo (2007) tem tentado
estabelecer entre o sistema de valores e o referencial da Complexidade de Edgar
Morin.

Destacamos que a construcdo de valores pode se dar em

multiplos locais, seja no seio da familia, na convivéncia com os amigos, nas
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instituicoes religiosas e, claro, nos espacgos formais de educagao. Especialmente
em relagéo as instituicdes de ensino, estas sdo l6cus nos quais os individuos, de
maneira geral, passam uma parte significativa de suas vidas. Trata-se de um
local heterogéneo, no qual se estabelece convivio e relagbes com o diferente,
seja a despeito de comportamento, classe social e/ou caracteristicas fisicas,
entre outros aspectos.

Trazendo contribuigdes a essa discusséo, Puig (1999) apresenta
uma série de tipologias de conflitos altamente significativos para uma efetiva
formagao moral. Sob a denominacgao de “tipologias de experiéncias morais”, o
autor elenca tipos de problematizagao por meio das quais quebra-se o equilibrio
e o sujeito € conduzido a uma situagdo de crise na qual se vé no papel de
elaborar e/ou reelaborar uma determinada solucéo. Entre tais problematicas, séo
apontadas questdes de cunho historico, social, evolutivo e biografico. Ainda,
conforme o autor, a formagao moral de um individuo esta intrinsecamente ligada
a tomada de contato e a reelaboragédo dessa gama de situagdes conflitivas. Nao
obstante, alguns desses conflitos sdo trabalhados, sistematicamente, nos
espacos de educacgao formal. Logo, é licito afirmar que tais espagos sao férteis
para a construcao de valores.

Em acréscimo, sdo nos espacos educativos que se
desenvolvem o0s processos educacionais que, por sua vez, ambicionam (ou
deveriam ambicionar) uma formacdo humana integral, contemplando a
aprendizagem de conteudos especificos, procedimentos, atitudes e
comportamentos dirigidos a cidadania.

Considerando tais premissas, a seguir, aprofundamos a
discussdo e apresentamos as razdes que tornam pertinente a integragéo do
campo dos valores ao trabalho pedagdgico-educativo e, portanto, sua

consideragao como dimensao da educacao.

2.2 O DESENVOLVIMENTO DE VALORES E A FORMACAO HUMANA INTEGRAL COMO

OBJETIVOS DA EDUCAGAO

Iniciamos esta secdo com uma interrogante bastante comum

acerca do campo de estudo em pauta: € papel dos processos pedagogicos e das
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instituicdes de ensino incluir aspectos da formacdo moral em suas
intencionalidades educativas?

Ja tomado como objeto de debate, o processo de construgéo de
valores se da em diversos locus, entre eles, o ambiente educativo. Entretanto,
nao raro, nos deparamos com posicionamentos alinhados ao argumento de que
a funcédo das instituicbes educativas deveria ser unicamente proporcionar a
formacéo nos aspectos conceitual, especifico e instrumental.

Ndo obstante, parece-nos impensavel clivar a formacao
educativa especifico-conceitual da formacdo humana em integralidade, pois

assim como Puig (1998), consideramos que:

[...] a educagdo moral é essencial no processo completo da formagéao
humana. Mais do que um espago educativo contiguo a outros espacos
educativos, ela € uma dimenséo formativa que atravessa todos os
ambitos da educagéo e da personalidade. Desse modo, a educagéo
moral converte-se no ponto central da educagéo porque pretende dar
direcao e sentido ao ser humano como um todo. Entendida como um
dos aspectos particulares da educagado ou entendida como um eixo
transversal de todo o processo educativo, a educagido moral € um
aspecto-chave da formagao humana (PUIG, 1998, p. 24).

Tomando por base o fragmento acima, considerar a educagao
moral e a constru¢ao de valores nas intervengdes pedagodgicas nao so é
relevante, mas fundamental. Os processos educativos ndo se reduzem a
aprendizagem de conceitos especificos, técnicos e/ou instrumentais, mas
abrangem a formacao humana dos educandos. Nado ha como desvincular a
formagcao profissional das dimensbes humana, social, histérica e, por
completude, cidada.

A partir dessa perspectiva, ao contemplar o educar moral, a
educacgao se aproxima em maior medida da superagao de reducionismos e do
puro acumulo dos conhecimentos técnico-especificos elaborados ao longo da
histdria, convertendo-se em uma educagao para a integralidade que, conforme
Puig (1999), direciona atengao as diversas facetas e capacidades humanas.

Em atengdo a essa necessidade, no ano de 2012, deu-se a
promulgacao das Diretrizes Nacionais para a Educag¢ao em Direitos Humanos.
A politica publica reconhece a necessidade da consideragao do referido tema
nos processos educativos e normatiza a inser¢gao da tematica nos curriculos, a

qual pode se dar das seguintes formas:
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e Pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos
Humanos e tratados interdisciplinarmente;

e Como um conteudo especifico de uma das disciplinas ja existentes
no curriculo escolar;

eDe maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e
disciplinaridade (BRASIL, 2012, p. 12).

Portanto, ha o respaldo legal para o trabalho educativo e para que este
possa ser desenvolvido, o documento deixa explicito o fato de que sua efetivagao
contempla valores e praticas que possam dar sentido e conferir materialidade
aos conhecimentos. Em outros termos, para a consolidacdo dos processos
educativos e a implantagdo de uma cultura dos direitos fundamentais “[...] €
necessario que os sujeitos os signifiquem, construam-nos como valores e atuem
na sua defesa e promogao” (BRASIL, 2012, p. 8).

Em continuidade, promover diadlogos e aproximagdes, entre a
formacgao integral e a educacao (seja ela adjetivada ou ndo como ambiental),
ganha ainda mais pertinéncia ao percebermos que a solugao e/ou, a0 menos, a
mitigacdo dos principais problemas que atingem a humanidade nos tempos
atuais, de modo particular, a crise socioambiental, ndo reside unicamente no
ambito técnico e cientifico, mas demanda novas orientagdes éticas quanto aos
principios que a norteia (PUIG, 1999).

Explicitados a importancia, a pertinéncia e o reconhecimento
legal ao fazer pedagogico contemplativo ao desenvolvimento de valores, é
preciso deixar claro que nao se trata de um trabalho de cunho impositivo e/ou
doutrinario. O que se busca é reconhecer e desenvolver valores universalmente
desejaveis de forma conjugada ao respeito e a preservacao das particularidades
de cada contexto social/cultural.

Nesses termos, o fazer educativo conduz a reflexdes

contributivas a:

e Detectar e criticar os aspectos injustos da realidade cotidiana e das
normas sociais vigentes;

e Construir formas de vida mais justas, tanto nos ambitos pessoais
como coletivos;

e Elaborar autbnoma, racional e dialogicamente principios de valor que
ajudem a julgar criticamente a realidade (PUIG, 1999, p. 17).

Ao considerarmos os aspectos acima transcritos, podemos dizer
que a educacao moral tem como mote favorecer, proporcionar e viabilizar meios

e caminhos para que os educandos possam construir habilidades atuantes e
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interventoras tanto no juizo como na agao de caracteristica moral. Dessa forma,
tornando-se capazes de autorregular-se autbnoma e racionalmente ao se
depararem com situag¢des conflitivas.

Discutir o campo dos valores como dimensédo dos processos
educativos implica, inevitavelmente, nos debrugarmos acerca do que a educagéao
enquanto ferramenta para formar os sujeitos deve almejar. Nesse sentido,
contamos com a contribuicdo de Araujo (2003). Para o autor, os processos
pedagogico-educativos devem ambicionar fundamentalmente dois objetivos: a
instrucao e a formacéo ética. Ambos os objetivos sao indissociaveis e convergem
a oferta de condi¢des para o exercicio de uma cidadania plena.

A perspectiva da instrugcdo se refere a apreensdo de uma
selegdo de saberes construidos ao longo da histéria da humanidade
considerados pertinentes de serem preservados ao longo das geracdes
vindouras. Este, segundo o autor, apresenta-se como o primeiro objetivo da
educacao.

Todavia, uma formacao cidada nao se constitui unicamente da
construcdo de um repertério de conhecimentos especificos e/ou técnicos. E
preciso, também, a construcdo de uma ética que molde as acbes e
posicionamentos na vida coletiva, isto é, nos meios sociais nos quais o sujeito

participa. De forma mais assertiva, este segundo objetivo ambiciona:

[...] o desenvolvimento de alguns aspectos que deem aos jovens e as
criancas as condi¢des fisicas, psiquicas, cognitivas e culturais para
uma vida pessoal digna e saudavel e para poderem exercer e participar
efetivamente da vida politica e da vida publica da sociedade, de forma
critica e auténoma (ARAUJO, 2003, p. 30-31).

E possivel observar que a formacdo para a cidadania conjuga
diferentes aspectos formativos, especialmente porque aprender a viver demanda
uma educacao integral, isto €, que abranja em completude as multiplas facetas
humanas.

Esclarecidos de forma mais profunda tais objetivos, € relevante
se atentar ao fato de que educar para a cidadania ultrapassa os limiares do
estudar e/ou apreender aspectos alusivos aos direitos e deveres do cidadao e a
compreensao do sistema de regras que circunscreve a convivéncia coletiva na

sociedade. Em suma, trata-se de formar:
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[...] pessoas que buscam virtuosamente a felicidade e o bem (pessoal
e coletivo) e que constroem sua personalidade e a exceléncia ética a
partir de determinados valores e virtudes desejados pela cultura em
que vivem (ARAUJO, 2003, p. 33).

Temos, portanto, a efetivacdo da praxis no sentido de
personalidade moral proposto por Puig (1998). Em termos explicativos, ndo se
trata de acatar imposi¢des externas de modo desprovido de elaboragdes criticas,
mas de, autonomamente, ponderar as situagdes de conflito e intervir de acordo
com os proprios valores, sendo estes tendenciados a justica e ao bem coletivo.

Explicitamos, até o momento, a relevancia de se considerar a
formacgao humana integral nos processos formativos, os objetivos fundamentais
da educagao ancorados no bindmio instrugao-formacao ética e a pertinéncia de
se considerar a educacido em valores como dimensao educativa e, portanto, de
integra-la aos fazeres pedagogicos.

Todavia, compreender como os valores sdo e/ou podem ser
construidos € imprescindivel para o delineamento de situagdes educativas
relacionadas aos mais diversos temas que possam oportunizar a formacéo de
sujeitos imbuidos de valores convergentes ao modelo de sociedade que se
almeja construir. Portanto, a seguir, nos dedicamos a escrutinar os processos
que podem viabilizar e/ou favorecer a construgao de valores e a apresentar os

encaminhamentos e epistemologias favoraveis a este fim.

2.3 A CONSTRUCAO DE VALORES: PROCESSOS E POTENCIALIDADES DOS AMBIENTES

EDUCATIVOS

Por muito tempo, acreditou-se que o sistema valorativo se
constituisse como algo inato ao ser humano, de que cada individuo, desde sua
génese, traria consigo um determinado repertoério proprio de valores ja
consolidado/formado (CARVALHO, 2006). Nao obstante, este axioma foi
superado. Percebeu-se que a formacgao valorativa € construida ao longo da
vivéncia, da convivéncia e da interacdo entre individuo/individuo e
individuo/objeto.

O ser humano ndo nasce pronto. A época do nascimento,
encontramo-nos inacabados, contudo, dotados de elevados niveis de

plasticidade ja que ndo somos programados a cumprir um destino previamente
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estabelecido. Tais caracteristicas sdo nomeadas por Puig (1998; 2007) como
“‘indeterminagdo humana” e/ou “abertura antropoldgica” e desvelam a génese do

trabalho da moralidade:

A origem do trabalho moral situa-se precisamente na necessidade de
corresponder a essa indeterminagcdo humana basica e ao leque de
possibilidades que nos é oferecido pela citada abertura antropoldgica.
Procurar uma resposta a pergunta “Como viver?”, e aplica-la a vida
individual e coletiva é a tarefa central da moralidade (PUIG, 2007, p.
66).

O inacabamento humano contrastado a multiplicidade de
caminhos que podem ser seguidos € o ponto basilar que confere sentido a
preocupagao com a formagao moral. O modo como se deve viver vigora como
uma questao continuamente aberta a qual os individuos devem dispor de aportes
que possibilitem a busca de respostas e a elaboracdo de encaminhamentos nos
ambitos da reflexdo, das atitudes, dos comportamentos e das acbes
propriamente ditas, ambas convergentes aos valores socialmente desejaveis.

Assim como os valores ndo sao inatos, também ndo sao
apreendidos de forma homogénea, ou seja, sujeitos que habitam um mesmo
meio social podem construir repertérios valorativos distintos. A apropriacdo dos
valores nao intercorre mediante uma espécie de osmose, tem-se, portanto, a
explicacdo ao fato de que os seres humanos se apropriam de determinados
valores e nao de outros, pois “[...] se 0 processo fosse de simples internalizacao
a partir da sociedade e da cultura, teriamos maior homogeneidade nos valores,
0 que nao se constata na realidade” (ARAUJO, 2007, p. 20).

Desvelar os processos relacionados a constru¢cao de valores €
significativo para que se possa compreender como ofertar oportunidades
proficuas para tal. Em meio as multiplas discussdes epistemoldgicas, Araujo e

Aquino (2001) nos esclarecem que:

[...] os valores s&o construidos na interagdo mesma entre um sujeito
imbuido de razdo e emogdes e um mundo constituido de pessoas,
objetos e relagdes multiformes, dispares e conflitantes. Dessa maneira,
os valores sao construidos a partir do dialogo e da qualidade das trocas
que sdo estabelecidas com as pessoas, grupos e instituicdes em que
se vive (ARAUJO; AQUINO, 2001, p. 15).

A partir do fragmento supratranscrito, compreende-se que 0s
processos pelos quais os valores sdo formados, exigem dinamicidade, (rel) acao,

participacao, emissao de posicionamentos e confronto de ideias. Somado a isso,
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ao serem rejeitados os postulados aprioristas e, principalmente, a internalizagéo
homogénea e unidirecional no que tange a constituigao do repertorio valorativo,
especificamente no contexto educativo-pedagdgico, recusa-se também o
processo de construg¢ao de valores por meio de uma disciplina especifica e/ou
da participagcéo em palestras alusivas ao tema.

Corroboramos com o referencial Piagetiano no que se refere ao
mecanismo que regula a constituicdo do sistema valorativo; este se efetiva
mediante a interagcdo estabelecida entre individuo/objeto e individuo/demais
individuos e nos movimentos afetivo-emocionais suscitados no decorrer desses
processos. Nesse viés, a proficuidade no desenvolvimento de valores reside, em
maior medida, no encaminhamento atribuido as situagcdes de ensino e
aprendizagem.

Os espagos de ensino, por sua caracteristica plural e
heterogénea, tornam-se locus ao estabelecimento de relagbes de alteridade, ou
seja, da construcao do proprio eu mediante relagdes de contraste. Estes espagos
reunem, portanto, as condicbes necessarias a construgdo de uma parcela
significativa do repertério valorativo dos educandos.

Ademais, conforme Puig (1998), uma personalidade moral s6 se
molda a partir da interagdo dos sujeitos com situagbes conflituosas que
demandem reflexdo e possiveis (re) elaboragdes resolutivas acerca de uma
determinada pauta. Muitas dessas situagdes sao vivenciadas cotidianamente
nos espacos de formacdo educativa, os convertendo em lécus fecundo a
formacao moral.

Expressamos, conforme os argumentos até aqui expostos, que
o trabalho com valores deve fazer parte dos objetivos da educagédo e
apresentamos as razdes que atribuem proficuidade ao ambiente educativo como
espaco de construcao do repertério valorativo.

Em continuidade, se faz pertinente refletirmos acerca dos
procedimentos e estratégias por meio das quais seja possivel promover a
aprendizagem de conceitos, atitudes, comportamentos e, em ultima instancia, o
desenvolvimento de valores socialmente desejaveis. Nesse caminho, autores
como Ulisses Ferreira de Araujo e Josep Maria Puig nos apresentam importantes
delineamentos no que se refere as necessarias (re)organizagdes dos elementos

pedagdgicos para tal objetivo.
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E salutar que os espacos educativos, nas esferas macro e micro,
sejam circunscritos de possibilidades diversas para a tomada de atitudes e
comportamentos inclinados a relagdes interpessoais subsidiadas por valores
desejaveis. Para a efetivagdo de propostas educacionais orientadas a referida
perspectiva, Araujo (2007) recomenda a busca continua por uma (re)
organizagcdo de elementos como o tempo, as relagdes estabelecidas nos
espacos educativos e, de forma especial, a insergdo no curriculo de conteudos
conectados tanto ao dia a dia dos estudantes, como aos valores éticos e
humanos almejados por nossa cultura.

Nesses moldes:

[...] o universo educacional em que os sujeitos vivem deve estar
permeado por possibilidades de convivéncia cotidiana com valores
éticos e instrumentos que facilitem relagdes interpessoais pautadas em
valores vinculados a democracia, a cidadania e aos direitos humanos
(ARAUJO, 2007, p. 35).

A partir desse cenario, a construgdo de valores e da
personalidade moral ancora-se no modelo de vivéncia e nos modos de relacéo
proporcionados pelos ambientes educativos e ndo mais repousam em aulas de
ensino/educacao religiosa, moral e/ou ética. Admite-se, portanto, a relagcéo
intrinseca estabelecida entre a construgdo de valores e as dindmicas e
encaminhamentos que compreendem os processos de ensino e aprendizagem.

E licito supor que se os processos educativos se preocuparem
em oportunizar possibilidades de forma recorrente e significativa a convivéncia
com esses temas, consequentemente maiores se tornaréo as chances de que
os valores preconizados sejam, de fato, construidos e, portanto, componham a
psique dos sujeitos (ARAUJO, 2007). Isto posto, é imprescindivel cultivar um
clima democratico, de liberdade e de autonomia para os espagos de
aprendizagem e assumir fortemente a tematica valorativa como integrante dos
objetivos educacionais, articulando-a ao escopo formativo almejado.

Contudo, distante de ser uma tarefa trivial, a efetivagdo de tal
proposta demanda que nos debrucemos sobre aspectos de cunho
epistemologico e metodoldgico. Nesse sentido, Araujo (2003) apresenta
proposi¢cdes significativas acerca de caminhos e estratégias favoraveis a

educacao em valores: a transversalidade e a teoria construtivista.
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Compreendemos a transversalidade como a materializagao do
entendimento de que aquilo que deve ser ensinado e/ou trabalhado nos espacgos
educativos transcende os conteudos disciplinares. Trata-se da ideia de que ha
temas que nado se enclausuram nas fronteiras de nenhuma area especifica, pelo
contrario, estdo presentes em cada uma delas e, dessa forma, todas devem, em
alguma medida, contribuir para a abordagem, desenvolvimento, compreensao e
formagao dos estudantes.

De modo mais explicativo, refere-se a temas e questbes que
dizem respeito a vida humana, que interpelam a realidade que dia apos dia vem
sendo construida e que, com efeito, suscitam movimentos de transformacao, a
um s6 tempo, nas esferas macrossociais e nas atitudes pessoais. Dai decorre a
necessidade de aprendizagem de conteudos alusivos a ambas as dimensdes
(BRASIL, 1998).

Assume-se, portanto, a partir da transversalidade, que a
formacéao educativa extrapola os conhecimentos técnicos e especificos, devendo
abranger tanto quanto possivel as diversas facetas humanas. Na pluralidade que
deve constituir a formacao € que foi gestada a ideia de transversalidade; eixo
vertebrador do trabalho educativo que galga temas que suplantam as areas
disciplinares se configurando como elemento resposta as necessidades
formativas do educando enquanto ser humano, social e cidadao.

Conforme ja exposto, parte significativa da construgcdo do
repertorio de valores reside nos encaminhamentos atribuidos aos processos
pedagogicos, isto €, na dinamicidade e na forma como se da o desenvolvimento

dos conteudos. Araujo (2003) nos convida a refletir:

Sera que aulas, em que os sujeitos da aprendizagem, alunos e alunas,
exercem um papel passivo diante dos conteudos que lhes séao
transmitidos, formardo o cidaddo e a cidada competentes? As
respostas, mais uma vez, sdo negativas, pois ndo se constroi a
cidadania a partir de relagbes autoritarias e com base em
epistemologias e metodologias empiristas, de mera transmissdo e
reproducdo de conhecimento (ARAUJO, 2003, p. 42).

De nada ou pouco adiantaria um curriculo (re)formulado e
convergente a formacao integral, mas que, a partir da interpretacdo dos
professores, fosse efetivado de forma transmissiva, unidirecional e autoritaria,
traduzindo-se em praticas dissociadas de didlogo e sob total passividade do

alunado.
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Nessa tessitura, o segundo ponto elencado por Araujo (2003)
refere-se a adogdo do caminho construtivista aos encaminhamentos
pedagogicos. Tal epistemologia, cunhada por Jean Piaget, fundamenta-se, entre
outros aspectos, na recusa tanto de postulados aprioristas, isto €, os
conhecimentos como inatos ao ser humano a ocasiao de sua génese, como de
concepgdes que assumem o conhecimento como exdgeno ao aprendiz.

O autor explica ainda, que a epistemologia construtivista &
pertinente, pois traz dinamicidade ao processo de ensino e aprendizagem,
possibilita aos estudantes portarem-se ativa e autonomamente, estabelecendo
conexdes e sentido ao conhecimento que ja possuem em relagao ao que devem
aprender. Em suma, as bases da educacdo em valores se assentam em
propostas pedagdgicas alinhadas a tais orientagcdes e na criagdo de espagos e
convivéncia com valores desejaveis. Esses elementos pressupdem,
inevitavelmente, uma postura ativa do estudante no processo de construgao de
conhecimento.

Outrossim, ocorre que, conforme o referencial Piagetiano, o
conhecimento nao reside no sujeito e tampouco nos objetos, mas emerge dos
movimentos de interagao entre sujeito e objeto. Logo, o conhecimento n&o pode
ser transmitido e/ou transferido. Cabe entdo aos educadores atuarem no sentido
de promover/facilitar/mediar as interagdes entre os educandos e os objetos de
conhecimento.

Em termos assertivos, pode-se dizer, apoiado em Araujo (2007),
que educar em valores decorre de trés principais vias: curricular; interpessoal; e
institucional. Quer dizer, o trabalho com valores se desdobra de aspectos
diversos, englobando a organizagdo curricular e do conteudo, os
encaminhamentos atribuidos ao desenvolvimento dos temas compreendendo a
adocdo de uma teoria de aprendizagem que demande uma postura nao passiva
do estudante e, em uma escala mais ampla, de como a instituicdo se porta em
termos de gerenciamento e condugao do espaco educativo.

Explicitadas tais assercdes, € valido clarificar que a formacéao
integral ndo se encontra dissociada dos conteudos disciplinares, tampouco
centra-se no objetivo uUnico de conduzir os educandos a construirem
determinados valores. Trata-se de processos hibridos que conjugam construgéo

de conhecimentos especificos, envolvimento em situagdes e fatos do cotidiano
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e oportunidade para deliberagcdes de natureza moral, concomitantemente, no
amago de um trabalho educativo completo e intencional. Quer dizer, os
estudantes constroem conhecimentos especificos acerca de determinado
fendbmeno, envolvem-se, posicionam-se e, no decurso do processo, clarificam,
constroem e ressignificam valores individual e coletivamente.

Esclarecida essa nao dissociacao, especificamente em relagéo
aos encaminhamentos relacionados a educagdo moral, Puig (1998),

oportunamente, nos explica:

Os processos de construcdo moral ndo podem basear-se
exclusivamente em um conhecimento informativo sobre problematicas
sociais e situagdes controvertidas; é necessario partir de dados, fatos
e situagbes, mas nao é possivel centrar a educagdo moral em seu
conhecimento. Os postulados prioritariamente informativos devem ser
superados e melhorados. A educagao moral como construgao nao se
limita ao desenvolvimento dos procedimentos de deliberagdo e de agéo
moral. E evidente que sdo necessarias certas ferramentas morais, mas
a educagao moral nao pode restringir-se a esse objetivo, sob pena de
tornar-se uma educacao excessivamente abstrata e formal. Por ultimo,
a educagao moral como construgdo ndo pode dedicar-se apenas a
aquisicao de valores (PUIG, 1998, p. 74).

A educacéo moral, portanto, ndo deve se centrar unicamente em
aspectos informativos, é preciso estar intrinsecamente conectada a fatos e
acontecimentos. Sua efetividade requer que os educadores oportunizem que os
estudantes possam atuar sobre um determinado fato, extrapolando, nessa
dindmica, uma educacado centrada em teorizagdes abstratas e distantes do
ambito da acao.

O que se quer dizer, em termos pedagdgicos, é que as
abordagens educativas nao devem se restringir ao campo intelectual, isto &,
conduzir os educandos a deliberarem acerca do que um determinado individuo
deveria ou nao fazer diante de uma situacdo hipotética e, muitas vezes,
descontextualizada.

Ao se almejar uma maior efetividade formativa nos campos da
reflexdo e do comportamento, € importante que as propostas pedagodgicas
demandem mobilizacdo em dois ambitos: didlogo e agao. Isto é, possibilitar que
os sujeitos ndo apenas deliberem sobre determinada situagao conflitiva, mas que
possam, também, agir, em alguma medida, sobre a situagéo (PUIG, 1998).

Nesta seg¢do, argumentamos acerca dos processos que

resultam na formacao do repertério valorativo humano, das caracteristicas das
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instituicdes educativas que as tornam espacos potenciais a construcdo de
valores e, por ultimo, das asser¢des defendidas na literatura da area acerca dos
encaminhamentos e epistemologias mais apropriadas para este fim.

A seguir, tragamos correlagdes entre a construgdo de valores

para a formagao cidada e o campo educativo socioambiental.

2.4 A PERSPECTIVA DOS VALORES E A FORMACAO PARA A CIDADANIA EM DIALOGO COM
A EA

Como ja nos posicionamos ao longo do capitulo, concebemos
que os processos educacionais devem preocupar-se com a formagcado humana
em integralidade. Logo, com o campo educativo socioambiental ndo poderia ser
diferente.

Tal objetivo se acentua, pois a EA, em razdo de suas
especificidades e abrangéncia, pode ser considerada um campo fértil para
problematizagdes de cunho moral. De campos com a referida caracteristica,
segundo Puig (1998), derivam, em propor¢ao significativa, a formagdo do modo
de vida, a decisao relacionada ao tipo de vivéncia que se gostaria de levar bem
como a constituicdo da personalidade moral e as formas de convivéncia da
coletividade. Portanto, negligenciar a EA implica comprometer uma importante
parcela que constitui a formagéo dos sujeitos.

Entre os tipos de conflitos sociais, Puig (1998) denota os

aspectos relacionados a preservagao da natureza como aqueles que:

[...] apresentam-se, antes, sob a forma de exigéncias amplamente
reconhecidas, mas que ndo conseguimos contornar de modo rapido.
Na realidade, sao fatos sobre os quais ha um acordo de principio, mas
que, a0 mesmo tempo, apresentam muitas dificuldades no momento
de converter em realidade as reivindica¢cdes que propdem (PUIG,
1998, p. 167).

Quer dizer, de modo geral, é consenso que se deve preservar a
natureza, todavia, ainda que isso seja de ampla compreensao, sua efetivagcao
nao ocorre na pratica. Trata-se, portanto, de uma questao que esta além do
conhecimento, da compreensao e do aceno positivo a asserc¢ao de que o cuidado

com o ambiente é imprescindivel.
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A titulo de ilustracdo, o autor explicita que assim como a questao
ambiental, temas como a igualdade entre os sexos, o respeito as diversidades e
os desejos de paz sdo questdes que se assemelham a pauta ambiental, pois em
termos de caracteristicas conflitivas possuem as mesmas particularidades.

Compreendida a razao e as peculiaridades que fazem da EA
terreno fértil a problematizagdes de cunho moral, é importante recordarmos
brevemente algumas caracteristicas do campo educativo ja discutidas no
capitulo anterior.

O campo educativo socioambiental tem como caracteristicas
marcantes a hibridez e a polissemia, podendo ser, portanto, compreendido e
efetivado por uma multiplicidade de formas e, consequentemente, abrigando
uma diversidade de entendimentos epistemoldgicos.

Em um movimento de contraste entre as diferentes linhas
epistemologicas da EA, observa-se que na fase inicial, o campo se
fundamentava em maior medida nas perspectivas ecoldgico-naturalistas e
direcionava-se a dimensao afetiva dos sujeitos. A partir da década de 1980,
emerge uma tendéncia volvida ao pragmatismo; as agdes de resultado passam
entdo a ocupar uma posi¢cao hegemonica nas praticas educativas, posi¢cao esta
que, segundo Layrargues e Lima (2014), perdura até os dias atuais.

Mais tarde, com o advento da EA denominada como Critica e
Emancipatoria, as discussdes estenderam-se as relagdes sociais e ao regime de
mercado dominante. Desse modo, os aspectos (socio) econbmicos e suas
influéncias ao passarem a compor os debates, marcando a constituicdo de uma
EA que ndo mais se enclausura em perspectivas ecoldgicas/biologizantes, mas
que vislumbra que a defesa de condigdes socioambientais justas demanda
reflexdes, enfrentamentos e transformacodes, envolvendo as dimensdes social,
cultural, econdmica e natural.

Distantes de atribuir menor relevancia ou de descredenciar as
agdes derivadas de tais linhas epistemoldgicas, percebemos que ao longo do
tempo a formagao do ser enquanto humano, histérico e social foi e continua
sendo negligenciada. Em outras palavras, as clivagens e fragmentagdes que
marcam as epistemologias de EA assumem como foco a agado individual, o
conhecimento técnico-instrumental relacionado aos desequilibrios

socioambientais, problematizam criticamente o regime de mercado dominante e
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a depredagdo dos recursos naturais. Ambos os pontos sao significativos,
contudo, ha um esfor¢o ainda insuficiente no que se refere a formacéao dos
educandos como sujeitos participativos e regulados por valores sociais,
democraticos e ambientais.

Tal percepgado nao € uma novidade, haja vista movimentagoes
de diversos pesquisadores da EA acerca do referencial da Complexidade e da
(re) afirmagao da necessidade de se considerar as diferentes dimensdes que
constituem o ser humano, transcendendo, portanto, a esfera racional-cognitiva.

A questdo socioambiental é constituida de multiplas facetas.
Reconhecemos, assim como Leff (2009), que a crise tal qual conhecemos é
multipla e ndo sé deriva, mas reflete uma crise do préprio conhecimento, da
razdo e de valores impondo, dessa forma, desafios formativos de igual
complexidade a EA.

Portanto, se faz necessario buscar novos modelos de formacao,
dado que, como ja mencionado, ndo se trata apenas de conceber que o ambiente
deve ser cuidado/preservado tampouco de buscar unicamente que os sujeitos
compreendam o0s aspectos técnicos, especificos e ecoldgicos das situagbes de
degradagao, mas para uma efetividade formativa, é preciso conjugar os referidos
aspectos a conducgdo dos sujeitos ao desenvolvimento de valores, atitudes e
comportamentos positivos no que se refere a pauta socioambiental.

Nessa tessitura, os processos educadores educativos em EA
demandam reflexdes constantes e o estabelecimento de multiplos objetivos a
serem alcangados, contemplando a formacado especifica, a construgcdo de
valores e a preparacdo para uma participacado politico-cidada. Com efeito, é
fundamental que o campo se efetive de forma encorajadora e convidativa a
atuacao dos estudantes em situacbes de conflito e em decisbes de cunhos
politico, social e ambiental.

Como desdobramento de tais necessidades, pode-se identificar
a pertinéncia da cidadania como parte do horizonte formativo da EA, tanto na
esfera macro, na qual é desejavel que os sujeitos se portem de forma
responsavel, consciente e preparada nas questdes inerentes a trajetoria do pais;
como no contexto micro, atuando de forma justa, solidaria, cooperativa e
empatica no que se refere aos interesses e ao bem-estar da comunidade da qual

faz parte.
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Dito com maior simplicidade, trata-se de formar individuos que
ao se depararem com dilemas socioambientais (ou de outra natureza) sejam
capazes de se autorregular e se dirigir ao encontro de solugdes e procedimentos
convergentes a justica e ao bem coletivo, ndo de forma impositiva/heterbnoma,
mas por meio da propria compreensao critica, da efetivacdo de juizo e da
autorregulagao, ou seja, de forma autbnoma.

Nessa conjuntura, Longo (2016) traz contribuicbes
especialmente no que se refere a participacdo da dimensao valorativa nesse

processo:

A formagéo do sujeito ético se caracteriza pela aquisi¢do de um grau
de consciéncia que leve a uma tomada de responsabilidade social.
Assim, o que se propde é a compreensao do compromisso ético com
a vida e as futuras geragdes, além da criagdo de novos padrdes de
relacdo sociedade/sociedade e sociedade/natureza. E nesse sentido a
presenga constante e fundamental da discussdo a respeito da
dimensao valorativa, que faz parte do ensino da Educagao Ambiental
(LONGO, 2016, p. 263).

Em funcao dos posicionamentos até aqui emitidos, parece que
tenhamos deixado claro que embora os comportamentos individuais nao sejam
suficientes ao enfrentamento dos desajustes socioambientais, sdo parte
absolutamente significativas da constru¢do de um rol de agbdes mitigatorias
capazes senao de frear, ao menos, de minimizar a situacao critica vigente.

Contudo, reforcamos que formar para a cidadania ndo deve se

restringir ao individual. Pelo contrario, deve:

[...] ajudar os sujeitos a perceber que ha determinantes estruturais
(econbmicos, politicos, etc), exercendo influéncias na formacéo,
agravamento e também no encaminhamento das solugdes para os
problemas ambientais — evitando, assim, a constru¢cdo de uma visao
ingénua da realidade (MANZOCHI; CARVALHO, 2008, p. 107-108).

Trata-se, portanto, de direcionar atencdo a construgdo de
valores e aos posicionamentos morais sem perder de vista a criticidade como
alicerce a um entendimento abrangente aos multiplos aspectos que influenciam
as questdes ambientais. Ambos o0s objetivos ndo se excluem, diversamente, se
interdependem, pois o exercicio de uma cidadania ativa e responsavel
pressupde mecanismos relacionados a capacidade de ler o mundo criticamente,
efetuar deliberagbes acerca de determinada situagdo e autorregular-se, de

acordo com o repertorio valorativo préprio.
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O campo de conhecimento da EA ndo pode reduzir-se a
perspectivas meramente observacionais, impotente e/ou informativa, as quais
conduzem os educandos a posturas de aceitacdo e comodismos diante dos
agressivos processos de degradagdo socioambiental. Necessita-se de
individuos aptos a compreender as pressdoes exercidas pela dimensao
econdmica e suas influéncias no ambiente e que, concomitantemente, no
contexto micro, atuem de forma a reivindicar a defesa e a manutencao dos
padrdes de justica socioambiental.

Posto isto, compartiihamos do entendimento de Manzochi e
Carvalho (2008) quanto ao que se pode considerar como cidadao

ambientalmente educado:

[...] aquele que fosse ‘apto a produzir/participar de transformacoes
relacionadas a questdes ambientais do mundo em que vive’. Para
tanto, ele deveria ser capaz de: 1- entender a problematica ambiental
do mundo atual (dimensao dos conceitos e informagdes); 2- situar-se
pessoalmente e enquanto grupo social em relagao a essa problematica
(dimenséao dos valores); 3- ter capacidade efetiva de atuar em relagéao
a essas questdes (dimensdo da participagao politica) (MANZOCHI;
CARVALHO, 2008, p.108).

Uma formagdo como a supratranscrita demanda que os
elementos educativos, especialmente os documentos curriculares e o0s
profissionais do ensino que os interpretam e os efetivam, estejam alinhados.
Portanto, é imprescindivel conhecer minuciosamente os curriculos e direcionar
investigacbes aos docentes e as respectivas praticas. Atribui-se, assim,
relevancia as pesquisas dirigidas as praticas de EA, aos documentos
norteadores e aos profissionais do ensino. Elementos estes que, amalgamados,
constituem a formacao socioambiental ofertada aos estudantes.

O trabalho com valores na EA se encontra pouco explorado.
Ainda assim, preocupamo-nos em compreender o que tem sido produzido, as
énfases e possiveis caminhos decorrentes dos processos investigativos no
intuito de nos familiarizarmos mais profundamente com as producgoes.

A seguir, apresentamos ao leitor um levantamento direcionado

ao referido campo de pesquisa.
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2.5 DE ONDE PARTIMOS: O ANDAMENTO DAS INVESTIGAGOES NO CAMPO DE PESQUISA -
LACUNAS E PERSPECTIVAS

O campo de pesquisa relacionado aos valores na EA é ainda
emergente. Apesar de a dimensao axiolégica ha muito a ser considerada/citada
por diversos pesquisadores, as investigagdes que abordam o tema de forma
especifica sao incipientes.

Contudo, buscamos nos familiarizar com a produgéao disponivel,
atentos, em particular, aos resultados, as lacunas identificadas pelos autores e
as possiveis tendéncias aos encaminhamentos investigativos relacionados a
area de pesquisa. Aprofundar as compreensdes acerca das especificidades do
campo, mesmo que este ainda esteja em fase de consolidagao, é significativo
para o delineamento de aspectos da nossa propria investigagao.

Nesse intuito, realizamos um levantamento3 tendo host de busca
o0 Google Académico. Tal escolha se deu em fungao da referida base acomodar
trabalhos veiculados em periddicos de areas distintas. As producdes
direcionadas a EA séo, de forma geral, submetidas e publicadas em periddicos
especificos do campo socioambiental, de educagdo e, ainda, de
educacao/ensino de ciéncias e matematica, entre outras areas. Ao realizarmos
a busca no Google Académico, tal amplitude é potencialmente coberta a medida
que a base de dados contempla peridédicos de distintas areas passiveis de
hospedar trabalhos relacionados ao foco da nossa pesquisa.

A exequibilidade de qualquer investigacdo exige o
estabelecimento de determinados critérios a serem seguidos. Nesse viés, em
relagdo ao periodo de busca, estipulamos o espagco temporal de vinte anos,
especificamente o hiato cronolégico compreendido entre 2000 e 2020. Somado
a isso, a selecao dos trabalhos condicionou-se a presenca de descritores pre-
definidos no titulo, resumo e/ou palavras-chave, a saber: Educagédo Ambiental
(EA), formacédo de professores/docente; curriculo; valores e/ou dimenséo

axiologica.

3 0s dados, andlises e conclusbes podem ser consultados na integra em: GREGORIO, A,
LORENCINI JUNIOR, A. Educagdo Ambiental (EA) e valores: um didlogo a partir de pesquisas
realizadas na area e as demandas formativas contemporaneas. Revista Bio-grafia, [s.l], v. 1,
numero extraordinario, p. 1304-1311, 2022.



94

A partir dos movimentos de busca e triagem, reunimos apenas
seis (6) publicagdes. Os artigos sdo apresentados no Quadro 1, com destaque
para titulo do artigo (coluna 1), os autores (coluna 2), periddico no qual cada

producao foi veiculada (coluna 3) e o respectivo ano de publicagdo (coluna 4).

Quadro 1- Publicagdes que relacionam a EA ao campo dos valores no decorrer

do periodo de 2000 a 2020.

Titulo do artigo Autores Periédico Ano de
publicag
ao
Contribuicdes para o trabalho Dalva Maria Ciéncia e 2008
com valores em educagao Bianchini Educagao
ambiental. Bonotto
Educacgao ambiental e Dalva Maria Revista 2008
educagao em valores em um Bianchini Electrénica de
programa de formagao docente. Bonotto Ensefanza de
las Ciéncias

A dimensdo valorativa da | Livia Moreira Nuances: 2012
tematica ambiental e o trabalho [ Sena e Dalva Estudos sobre
com valores em aulas de Maria Educagao
ciéncias. Bianchini

Bonotto
Educacgao ambiental e Gabriela Revista 2016
educacdo em valores na Longo Eletrénica do
formagao de professores Mestrado em

Educacgao
Ambiental

Educagdo ambiental e as | Thais Cristiane Ciéncia e 2017
dimensbes cognitiva e afetiva Degasperi e Educagao
do trabalho com valores: Dalva Maria
produzindo sentidos. Bianchini

Bonotto
Educacdo ambiental e o Gabriela Pesquisa em 2020
trabalho com valores: | Longo e Dalva Educacao
lembrancas de professoras Maria Ambiental
sobre suas experiéncias em um Bianchini
projeto de formagéo continuada Bonotto
de professores.

Fonte: a prépria autora.
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Como pode ser observado no Quadro 1, no decorrer do tempo
escolhido para a busca, embora seja um hiato cronolégico amplo, n&o
encontramos um numero significativo de pesquisas. Reafirma-se, portanto, a
incipiéncia da area de estudo e a necessidade de investigagcdes continuas que
contribuam ao aprofundamento e a consolidagédo do campo.

Inicialmente, haviamos planejado submeter os dados colhidos
aos procedimentos analiticos da Analise de Conteudo. Todavia, devido ao baixo
numero de publicagdes encontradas, consideramos que seria de maior
proficuidade nos debrugarmos acerca de cada um dos artigos individualmente e
clarificar ao leitor os pontos cruciais desvelados pelas pesquisas. A seguir,
iniciamos tal apresentacao.

A pesquisa de Bonotto (2008a) apresenta diferentes substratos
tedricos e algumas alternativas metodolégicas que podem fundamentar os
fazeres educativos direcionados ao campo dos valores. A produgdo busca
instigar os profissionais do ensino a multiplas reflexdes a medida que os conduz
a contrapor fundamentos teéricos, compreensdes de mundo e intencionalidades
pedagogicas.

A publicagao explicita a necessidade de, entre doutrinagdo e
relativismos, se ter um posicionamento claro acerca dos valores enquanto
dimensao educativa. A partir do Tratado de Educacido Ambiental para
Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global, a autora traz uma selecao
do que considera serem os valores ambientalmente desejaveis e defende a
apreciacdo estética como importante via para o estabelecimento de novas
relagdes entre individuo/sociedade e natureza a medida que a partir da
contemplagdo, passa-se a observar o mundo de modo menos utilitarista.
Perspectiva esta tdo presente na sociedade contemporanea.

Ademais, reforga a estudiosa, o ser humano é multidimensional,
isto €&, bioldgico, social, afetivo e cognitivo. Com efeito, uma educagéo global
implica que as tarefas educativas ndo desconsiderem nenhuma das referidas
dimensdes, dado que estdo intrinsecamente ligadas e sao igualmente
importantes para a formagéao plena do individuo. Portanto, € preciso ir além de
objetivos unicamente cognitivos.

A segunda produgéo selecionada (BONOTTO, 2008b), insere-

se em um contexto de formacao docente em dmbito continuado e direcionou-se
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a professores da educacdo basica. Na sondagem inicial, a pesquisadora
identificou compreensdes bastante superficiais acerca dos valores como
dimenséo pedagogico-educativa. Apds o processo formativo, observou-se um
aprofundamento de tais compreensoes, todavia, no momento de efetivacdo das
atividades com o alunado, muitas oportunidades ao trabalho com valores se
perderam e os fazeres educativos enfatizaram, sobretudo, a dimensao dos
conhecimentos especificos.

Nesta publicacdo, € possivel perceber dois pontos bastante
importantes: primeiramente, a ndo familiarizagao dos professores com o campo
dos valores enquanto dimensao que integra o processo educativo ou, se ha certa
familiarizagao, esta se da de maneira superficial. O segundo ponto, refere-se ao
fato de que, embora os docentes participantes da acao formativa tenham
aprofundado suas compreensdes acerca do tema, isto nao refletiu mudancgas
significativas nas suas praticas.

Denota-se, portanto, a existéncia de um hiato entre o
compreender e o fazer, nem sempre os docentes conseguem transferir suas
novas compreensdes as praticas educativas que desenvolvem. Nesse interim,
um caminho potencialmente significativo pode ser a apresentagdo de
alternativas metodoldgicas passiveis de (re)modelagdo que possam facilitar a
materializagdo das novas compreensdes aos fazeres pedagogicos.

Na sequéncia, Sena e Bonotto (2012) acompanharam a pratica
de uma docente da disciplina de Ciéncias e as agdes direcionadas ao trabalho
pedagogico com valores na EA. Ao longo dos episédios acompanhados,
diversos momentos nos quais havia espacgo para o trabalho da tematica nao
foram aproveitados.

A pesquisa, em sintese, evidencia a caréncia formativa no que
se refere ao campo axiolégico, pois mesmo com a emergéncia de diversos
momentos nos quais poderiam ser trabalhados aspectos relacionados ao campo,
estes se perderam devido a nao percepcdo da docente. Como se trata de
momentos ndo pré-programados, isto €, na maioria das vezes surgem em meio
as situagdes inesperadas, tipicas dos processos educativos, desenvolver tais
aspectos demanda, além do preparo, certa sensibilidade dos educadores.

Na perspectiva de ensaio teorico, Longo (2016), a partir de um

didlogo estabelecido entre diversos referenciais dos campos da EA, dos valores
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e da formacgao docente, aponta a auséncia de um arcabouco formativo robusto
no que se refere a dimensao valorativa nos processos de formagao para
docéncia, aspectos estes ja denotados nas demais produgoes.

Portanto, a autora advoga em favor de uma atencgéo especial a
formacgao de professores (inicial e continuada), pois este € um campo nevralgico
ao pensarmos a educacgao, visto que “[...] as mudangas que procuramos
comegam na escola, dentro da sala de aula, com os professores debatendo os
problemas e motivos da crise atual com seus alunos” (LONGO, 2016, p. 266).

A pesquisa de Degasperi e Bonotto (2017) estruturou-se no
acompanhamento de episodios educativos originados da pratica pedagdgica de
uma docente de Lingua Portuguesa. Deste trabalho, desvelou-se que momentos
de apreciacdo as caracteristicas naturais do ambiente e a discussédo de temas
que demandam dialogo, emissao de posicionamentos e certo grau de autonomia
podem se constituir como elementos favorecedores ao desenvolvimento do
campo valorativo.

Os resultados evidenciados corroboram aos apontamentos do
corpo tedrico do qual temos langado méao nesta tese (PUIG, 1998; 1999;
ARAUJO; AQUINO, 2001; ARAUJO, 2003; ARAUJO, 2007), os quais defendem
a proficuidade da inser¢ao dos educandos em situagdes ambiguas, conflituosas
e de solugdo n&o previamente indicada, suscitando, portanto, dialogo,
argumentacao e troca de ideias.

A ultima pesquisa selecionada foi desenvolvida por Longo e
Bonotto (2020). As autoras se dedicaram a conduzir um grupo de docentes que
outrora participou de um processo formativo em valores e EA, a uma (re)
visitacao as memoarias do momento de formativo. Especialmente no que se refere
as compreensdes acerca das tematicas trabalhadas, observou-se movimentos
transitorios, partindo de concepgdes simplistas em diregao a entendimentos mais
proximos a complexidade do campo. Entretanto, este novo entendimento nao
transpareceu nos fazeres pedagdgico-educativos dos professores.

Os resultados, derivados da investigagdo supramencionada,
indicam a repeticdo de algumas questdes ja constatadas nas pesquisas
anteriores; ainda que as compreensdes dos profissionais do ensino se
aprofundem, isto ndo implica necessariamente uma transferéncia efetiva aos

fazeres pedagodgicos.
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Considerando o pequeno acervo levantado, nos deparamos com
contribuigdes no espectro epistémico, na organizagao de processos formativos
para a docéncia em ambito continuado e no acompanhamento de atividades
desenvolvidas por docentes de diferentes disciplinas.

O baixo numero de publicagdes reunidas evidencia a
prematuridade que permeia o campo nos ambitos tedrico e empirico. Quanto as
resultantes, os trabalhos direcionados a formacao docente desvelam a caréncia
formativa desses profissionais em relagdo ao tema. ldentificamos, ainda, a
escassez de elaboragdes epistemologicas que possam servir de norte teodrico as
(re)modelacgdes de professores e pesquisadores no desenvolvimento de suas
acgdes seja na esfera do ensino, da pesquisa ou na articulagdo de ambos.

A constatacdo das dificuldades dos professores em integrar o
campo valorativo da EA em suas praticas, nos conduz a uma reflexdo mais
profunda: espera-se que o professor desenvolva a tematica com seus
estudantes, contudo, ndo raro, ao longo dos processos pelos quais esses
profissionais foram/sao formados proporcionou-se pouco ou nenhum contato
com o tematica. Em acréscimo, destaca-se que entre as énfases abordadas nas
publicagdes, ndo houve direcionamento de esforcos investigativos
especificamente a dimensao curricular. Consideramos tal énfase proficua a
medida que os curriculos se configuram como norteadores a serem interpretados
e modelados pelos profissionais do ensino. Ambas as lacunas sinalizam
relevantes caminhos de investigacdo ao campo de pesquisa e corroboram com
0s objetivos elencados para o desenvolvimento desta tese.

Até o presente momento, temos nos expressado continuamente,
utilizando as terminologias valores/valores sociais democraticos/valores
desejaveis. Trata-se de expressbdes de significados amplo e plural; nao
apresentam assertividade tampouco definem a quais valores especificos fazem
referéncia. Consideramos ser necessaria uma explicitacdo mais clara e objetiva

acerca de tais valores, portanto a este objetivo nos dedicamos na segao a seguir.



99

2.6 AFINAL, DE QUE VALORES ESTAMOS FALANDO?

Nesta secao, clarificamos os valores aos quais nos referimos ao
longo do capitulo. Por se tratar de um delineamento, estamos conscientes de
que tal apresentacdo nao esgota a totalidade dos valores necessarios e
requeridos para uma cidadania socioambiental.

Distantes de perspectivas doutrinarias e/ou homogeneizadoras
que possam tolher e suprimir as singularidades que caracterizam cada individuo,
bem como de relativismos, pois no que se refere as questdes alusivas ao
ambiente, as condutas se relacionam a vida e a sobrevivéncia coletivas e,
portanto, os valores imbricados transcendem meras escolhas pessoais
(BONOTTO, 2008a), vislumbramos o processo educativo como elemento
favorecedor a construcdo e ao desenvolvimento de valores considerados
desejaveis nas mais diversas culturas e estruturas sociais, de modo particular, a
nossa.

Assim como Araujo e Aquino (2001), assinalamos que mesmo
existindo determinados valores admitidos como universais por serem
considerados desejaveis para grande parte das culturas, néo se pode perder de
vista os limites para tal universalizagdo. Quer dizer, o fato de concebermos
determinados padrées comportamentais/atitudinais como oportunos, nao valida
sua imposi¢ao as demais estruturas culturais.

Ainda a esse respeito, Puig (1998) esclarece:

[...] a educacdo moral democratica e pluralista talvez alcance seus
objetivos se, junto aos aspectos mais universais da moral, for sensivel
também as diferengas e aos valores culturais de todos os grupos
sociais (PUIG, 1998, p. 72).

Em outras palavras, uma educagéo em valores s6 sera legitima
e encontrara sentido se salvaguardar as diferencgas, as tradigdes e as formas de
viver das diversas culturas coexistentes. O desejo pela efetivagdo de valores,
ainda que considerados os melhores possiveis, encontra limite no respeito as
diferengas, do contrario, trata-se apenas de camuflagem para intencionalidades
autoritarias.

Todavia, conforme nos explica Puig (2007), independente da

cultura e das crengas:
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[...] as decisdes sobre a forma de viver deveriam apontar a uma defesa
da propria vida. Viver de modo que nenhuma vida seja prejudicada ou
colocada em perigo. Viver assegurando a sobrevivéncia fisica e a
reprodugao social, cultural e espiritual da prépria vida. E, por ultimo,
viver garantindo no presente e no futuro uma otimizacao sustentavel
da vida. Viver, em suma, defendendo uma vida digna, uma vida que
satisfaca as tarefas essenciais da existéncia humana: ter uma biografia
direcionada sem menosprezar os direitos dos outros (PUIG, 2007, p.
66-67).

Portanto, embora haja uma heterogeneidade de culturas
existentes, vigora um padrao de conduta universal convergente a segurancga da
existéncia de todos, a harmonia do tecido societario e a preservacdo da
dignidade humana.

Dessa compreensdo, decorre aquilo que Puig (1998, p.195)
denomina como “guias de valor”. Trata-se de produtos de natureza cultural que
balizam as a¢des no intuito de que as controvérsias sejam resolvidas da maneira
mais exitosa possivel. O autor considera, ainda, os guias de valor como “[...]
entidades simbdlicas que pautam as formas de vida de uma coletividade e Ihes
d&o significado”.

Partindo dessa ideia, podemos dizer, entdo, que os guias de
valor, em certo grau, delineiam o modo de vida e as formas de conviver
estabelecidas entre os individuos e a coletividade. Contudo, o fato de a maioria
das comunidades seguir um (ou mais) determinado guia nao implica
cerceamento ou imposicdo de uma conduta pronta de como se viver. Embora
consolidada, a constituicdo de um guia de valor ndo esta isenta de ser refletida,
criticada e, oportunamente, modificada.

Ainda nessa perspectiva, a liberdade do ser e do como viver esta
resguardada, pois um guia nao € constituido de um unico caminho orientador,
mas apresenta um escopo de possibilidades dentre as quais o sujeito, de acordo
com seu entendimento e leitura de mundo, deve langar mao ao se deparar com
as mais diversas situagdes conflitivas sem, de modo algum, esquecer-se de que
as decisdes relacionadas a como se vive sdo nao apenas de cunho pessoal,
mas, também, social (PUIG, 1998).

Para nos aproximarmos tanto quanto possivel do objetivo desta

secao, isto é, a elucidagao dos valores, aos quais fizemos referéncia até o
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momento, nos apoiamos em algumas fontes orientadoras ou, na linguagem de
Puig (1998), em guias de valor.

Inicialmente, mobilizamos a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (DUDH), pois concebemos que a partir desta fonte, € possivel
apresentar um delineamento de valores que preservem o florescimento
individual e, concomitantemente, a vivéncia respeitosa, pacifica, dialdgica e
democratica em sociedades pluralistas.

A DUDH foi promulgada no ano de 1948 pela ONU e apresenta
um conjunto organico de direitos. O documento, com extensao de 22 paginas,
compode-se de 30 artigos nos quais sdo descritos os direitos a serem
assegurados a fim de preservar a existéncia e o direito de todo e qualquer
cidad&do a uma vida digna.

E relevante pontuar que a constituicdo da DUDH ndo esta
diretamente relacionada ao campo socioambiental, até mesmo porque a data de
sua promulgacdo antecede os primeiros movimentos que, mais tarde,
originariam o campo educativo. Todavia, os direitos abrigados na DUDH dizem
respeito ao comportamento e as condutas dos individuos como um todo,
refletindo, portanto, também no que tange ao aspecto relacional entre
homem/sociedade e ambiente/natureza.

A DUDH n&do se constitui como um documento livre de
contradicoes e necessidade de complemento e/ou criticas. Contudo, pode ser
concebido como um referencial proficuo para as culturas ocidentais e, em
especial, a brasileira, pois atualmente vivemos em uma cultura que anseia pela
democracia, isto é, “[...] uma ordem social pautada em valores como a justi¢a, a
igualdade, a equidade e a solidariedade: os pressupostos basais da DUDH”
(ARAUJO; AQUINO, 2001, p. 13).

Em funcao das razdes explicitadas, o documento pode nortear
profissionais do ensino que ambicionem efetivar uma educacéao volvida a ética,
a cidadania, a paz e, por extensao, a superacao de valores comprometidos com
determinadas ideologias ligadas a relativizacdo e a promogao exacerbada do
individualismo (ARAUJO; AQUINO, 2001).

Para explicitar com maior detalhamento o conteudo da DUDH,
langamos mao da compartimentalizagao, ainda que genérica, de Araujo e Aquino

(2001), na qual os autores dividem o documento em quatro blocos.
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Entre os 30 artigos descritos na DUDH, os trés iniciais (artigos |,
II e Ill) fazem referéncia aos direitos fundamentais, sendo estes: liberdade,
igualdade, e direito a vida. Destes decorrem os demais artigos, ou seja, a triade
liberdade-igualdade-direito a vida constitui o alicerce para os direitos
subsequentes.

A segunda parte abarca especificamente os artigos quatro (4) ao
quinze. Tais artigos dizem respeito aos direitos nos ambitos civil e politico
fazendo referéncia aos direitos de ndo escravidao e/ou servidao, ndo violéncia,
a cidadania, a protecao e reparacédo legais, ndo ingeréncia na liberdade, a
defesa, a presungao de inocéncia, a privacidade e a honra, a liberdade de
locomocgao, ao asilo e a nacionalidade.

A terceira parte (artigos 16 ao 27) traz a baila os direitos nas
esferas econdmica, social e cultural. De modo mais especifico, trata-se do direito
a livre unido, a propriedade, as liberdades de pensamento e crenga, de opiniao
e expressao, de reunido e associagao, de participagdo no governo, a seguranga
social, ao trabalho, ao descanso e lazer, a educacao e a participacao cultural.

Na ultima parte do documento, mais precisamente os artigos 28
ao 30, sdao mencionados os meios e procedimentos para que os direitos
fundamentais da Declaragao sejam mantidos e preservados ao longo do tempo.
Para isso, o documento aborda aspectos relacionados ao direito, a limitagdo e a
protecao dos referidos direitos.

Ao observarmos a estruturacdo do documento, entende-se que
nao se trata unicamente de esbogar um conjunto de direitos a serem usufruidos,
mas de direcionar atencao e esforgos para que estes mesmos direitos sejam
alcangados em nivel de garantia, e, também, mantidos, isto €, que sejam
assegurados. Para isso, é fundamental formar uma sociedade que reconheca a
imprescindibilidade de tais direitos e que, portanto, ao reconhecé-los, atue de
forma internacionalizada na defesa e na manutencao destes, a fim de que nao
se percam no decorrer do tempo.

Os valores descritos na DUDH formam o substrato do conjunto
ao qual nos referimos em nossa pesquisa. A partir desta base de cunho
generalista, nossa explicitacdo de valores estabelece um dialogo mais estreito
com o campo educativo socioambiental. Para tanto, langamos mé&o do Tratado

de Educacdao Ambiental para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade



103

Global, um importante documento que faz referéncia clara e direta a EA como
campo de construgao de valores.

O documento reconhece a construcao de valores e a agao social
como papéis medulares da educacdao. Em complemento, pontua que a crise
socioambiental esta intrinsecamente conectada a dissolucéo dos valores basicos
e ao fato de a maioria dos individuos estarem alheios, ou seja, ndo participarem
ativamente das decisdes que interferem na construcdo do seu proprio futuro
(TRATADO DE EDUCACAO AMBIENTAL PARA SOCIEDADES
SUSTENTAVEIS E RESPONSABILIDADE GLOBAL, 1992, p. 01).

Portanto, dados os apontamentos acerca da crise
socioambiental, é oportuno fazer da EA um campo de enfrentamento e mitigagcéo
dos processos de degradagao, mas também de construgéo da cidadania. Melhor
dizendo, ao se constituir as estratégias de enfrentamento dos desajustes
socioambientais, o plano de acido deve estar intrinsecamente conectado a
formagdo para a cidadania, (re)afirmando, nesse processo, valores
corroborativos a preservacdo do ambiente e a transformacao individual e social.

A seguir, apresentamos um recorte de alguns dos Principios da
Educacao para Sociedades Sustentaveis e Responsabilidade Global apontados

no Tratado:

I- A educagdo ambiental é individual e coletiva. Tem o propdsito de
formar cidadaos com consciéncia local e planetaria, que respeitem a
autodeterminagao dos povos e a soberania das nagdes. A educagao
ambiental ndo é neutra, mas ideoldgica. E um ato politico. A educacéo
ambiental deve envolver uma perspectiva holistica, enfocando a
relacdo entre o ser humano, a natureza e o universo de forma
interdisciplinar. A educagéo ambiental deve estimular a solidariedade,
a igualdade e o respeito aos direitos humanos, valendo-se de
estratégias democraticas e da interagdo entre as culturas;

II- A educacdo ambiental deve tratar as questdes globais criticas, suas
causas e inter-relagdes em uma perspectiva sistémica, em seu
contexto social e historico. Aspectos primordiais relacionados ao
desenvolvimento e ao meio ambiente, tais como populagéo, saude,
paz, direitos humanos, democracia, fome, degradagéo da flora e fauna,
devem ser abordados dessa maneira;

llIl- A educagdo ambiental deve facilitar a cooperacdo mutua e
equitativa nos processos de decisdo, em todos os niveis e etapas;

IV- A educagdo ambiental deve recuperar, reconhecer, respeitar,
refletir e utilizar a histéria indigena e culturas locais, assim como
promover a diversidade cultural, linguistica e ecoldgica;

V- A educagdo ambiental valoriza as diferentes formas de
conhecimento. Este ¢é diversificado, acumulado e produzido
socialmente, ndo devendo ser patenteado ou monopolizado;

VI- A educacdo ambiental deve ser planejada para capacitar as
pessoas a trabalharem conflitos de maneira justa e humana. A
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educacao ambiental deve promover a cooperagao e o dialogo entre
individuos e instituicées, com a finalidade de criar novos modo de vida,
baseados em atender as necessidades bésicas de todos, sem
distingdes étnicas, fisicas, de género, idade, religido ou classe;

VII- A educagdo ambiental deve integrar conhecimentos, aptiddes,
valores, atitudes e acgbes. Deve converter cada oportunidade em
experiéncias educativas de sociedades sustentaveis;

VIII- A educacédo ambiental deve ajudar a desenvolver uma consciéncia
ética sobre todas as formas de vida com as quais compartilhamos este
planeta, respeitar seus ciclos vitais e impor limites a exploragdo dessas
formas de vida pelos seres humanos (TRATADO DE EDUCACAO
AMBIENTAL PARA SOCIEDADES SUSTENTAVEIS E
RESPONSABILIDADE GLOBAL, 1992, p. 2-3).

Ao examinar os Principios supracitados, € possivel perceber que
as responsabilidades atribuidas a EA sdo amplas e seu espectro de agao
direciona-se ao enfrentamento da crise socioambiental, ndo se restringindo,
todavia, a tratar do padréo relacional homem e natureza, mas englobando, em
alta medida, a relacdo do individuo com os demais individuos e a coletividade.

Na constituicdo dos Principios, observa-se a presenca direta
e/ou indireta dos direitos apresentados anteriormente na DUDH. Em especial, o
direito a vida, o respeito as liberdades, as diferencas, as diversidades e a
conquista e manutengédo de uma existéncia justa e digna a todos. Reafirma-se,
portanto, a intrinseca relagao entre os valores considerados primordiais para a
existéncia humana e o que se espera que o campo da EA favorega e desenvolva
em termos de formacdo humano-educativa.

Tais pontos s&o incorporados também nas politicas publicas que
tratam especificamente do campo educativo, como se pode constatar nos seis
(6) principios fundamentais da EA apresentados nas DCNEA (BRASIL, 2012):

I- Totalidade como categoria de analise fundamental em
formacdo, analises, estudos e produgdo de conhecimento
sobre 0 meio ambiente;

[I- Interdependéncia entre o meio natural, socioeconémico e o
cultural, sob o enfoque humanista, democratico e
participativo;

[lI- Pluralismo de ideias e concepg¢des pedagdgicas;

IV- Vinculagdo entre ética, educagao, trabalho e praticas
sociais na garantia de continuidade dos estudos e da qualidade
social da educagao;

V- Articulacdo na abordagem de uma perspectiva critica e
transformadora dos desafios ambientais a serem enfrentados
pelas atuais e futuras geragbes, nas dimensdes locais,
regionais, nacionais e globais;

VI- Respeito a pluralidade e a diversidade, seja individual,
seja coletiva, étnica, racial, social e cultural, disseminando
os direitos de existéncia e permanéncia e o valor da
multiculturalidade e plurietnicidade do pais e do



105

desenvolvimento da cidadania planetaria. (BRASIL, 2012, p.
70. Grifos Nossos).

Ao examinar estes marcos norteadores, torna-se nitido que a
formagcao humana e para a cidadania se faz profundamente presente. Parte-se
de uma compreensao holistica do ambiente, contemplativa aos diferentes
elementos que o constitui e as relagbes estabelecidas entre as dimensdes
econdmica, social e cultural. Ao fim, especialmente nos itens V e VI, vislumbra-
se uma formagdo humana que preconiza o respeito as pluralidades sociais,
especialmente nos campos étnico, racial e cultural.

O esclarecimento de tais aspectos evidencia a pertinéncia do
campo ao desenvolvimento de valores, a impossibilidade de uma EA nao
compromissada com a cidadania e a convergéncia entre o que se espera do
campo educativo e a constituicdo de uma sociedade democratica. Trata-se de
processos nos quais a EA ndo sé pode, como deve, em muito contribuir.

Tendo em conta o exposto, um sujeito ecoldgico-cidadéo é
aquele que compreende o ambiente e a pluralidade de dimensdes que o
influencia. Quer dizer, um entendimento para além dos aspectos naturalista e
ecolégico que integram o ambiente, mas que n&o o define. Contudo, a formagéo
ndo se finda no patamar da compreens&o. E necessario que esse sujeito preze
pela igualdade de direitos, participe das decisdes tomadas em diferentes esferas
de tal modo que sua praxis seja permeada por uma ética socioambiental. Desta
amalgama, constitui-se, entdo, um sujeito consciente, capaz e preparado para
atuar de forma cidada.

E oportuno ressaltar que embora os aspectos acima descritos
nao sejam valores propriamente ditos, sdo comportamentos, condutas e modos
de vida que certamente derivam/decorrem de um sistema valorativo fortemente
constituido.

A aproximacao entre EA e construgdo de valores atribui ao
campo educativo espagos de acdo mais amplos nos quais se transcende a
ligacdo, por vezes, univoca a degradacéo ecoldgica, isto €, 0 campo ndo mais
encontra justificativa apenas no combate e no enfrentamento dos processos de
devastagao ambiental. A EA, nessa conformacgao, € concebida sob a égide de
um propoésito mais profundo: a formacdo de uma sociedade apta para um
comportamento cidaddo (que naturalmente engloba a conduta ecolégica)
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ganhando, portanto, um novo sentido. Sentido este, que € novo, mas nao inédito.
Trata-se de um sentido ha muito tempo abarcado nos documentos da EA, mas
que, na pratica, parece ter sido deixado a margem.

Especialmente no que se refere a composicao da presente
secao, reiteramos que apresentar uma listagem fechada de valores nos levaria
a caminhos prescritivos e heterbnomos representando a intencionalidade de
inculcar horizontalmente uma determinada série de valores pré-estabelecidos.
Tais caminhos, conforme nos aponta Puig (1998), sdo diametralmente opostos
as bases da educagado em valores a qual que preconiza a autonomia como
elemento basilar ao processo de construgdao do repertério valorativo e da
personalidade moral.

Justifica-se, portanto, nossa opcdo em apresentar um
delineamento, conjugando valores, atitudes, comportamentos e/ou condutas que
orientam e se constituem como ponto de partida, mas que nao sao fechados em
si mesmos, isto é, sua constituigdo € totalmente passivel de modificagcbes a partir
da submisséo a reflexdo e a critica.

Neste capitulo, clarificamos como se da o processo de
estruturagdo dos valores na esfera cognitiva dos individuos; argumentamos
acerca da relevancia e potencialidade dos processos educativos como
favorecedores a construgao valorativa; apresentamos um levantamento
relacionado ao campo de investigagcdo e construimos um delineamento dos
valores que consideramos essenciais para o exercicio de uma cidadania social,
ambiental e democratica.

A seguir, continuando nossa argumentacdo acerca da
proficuidade dos processos educativos a construcéo de valores e das condi¢cdes
que os tornam adequados para tal, a discussédo se direciona a um importante
elemento que integra as intervengbes pedagogicas e, por completude, uma

relevante via para o educar em valores: o curriculo.



107

3. CURRICULO: IMPLICAGOES NOS PROCESSOS EDUCACIONAIS, EA E
CONSTRUGAO DE VALORES

Neste capitulo, trataremos do tema curriculo. Intencionamos
discutir a tematica, empreender articulagbes tedrico-epistemologicas entre as
diversas referéncias nas quais nos embasamos para o desenvolvimento da
pesquisa e apresentar nossos posicionamentos acerca dos aspectos em pauta.

No que tange as praticas educativas, tanto em uma perspectiva
geral como no caso de temas especificos, sendo nesta tese a EA, os professores
nao partem unicamente de suas compreensdes e dos conhecimentos
proporcionados pelas bagagens formativa e experiencial. Embora tais saberes
compunham parte expressiva da pratica docente, o curriculo vigora como outro
importante componente, pois é a partir deste documento que os profissionais
realizam interpretacdes e (re)elaboragdes que, posteriormente, se materializam
no encaminhamento das situagdes educativas.

Podemos entdo dizer, que a praxis pedagodgica deriva de uma
amalgama constituida pelas compreensdes de mundo, intencionalidades
educativas e concepcgodes de educagao, pelas bagagens formativa e experiencial
e, por fim, do modo como o profissional do ensino compreende, (re)interpreta e
efetiva as orientagcdes curriculares. Estes elementos se inter-relacionam e,
portanto, se influenciam mutuamente.

Reconhecido o espaco significativo do curriculo na pratica
educativa, nos debrugamos a discutir os diversos aspectos que permeiam e
moldam tal documento, incluindo sua constru¢ado, composicao e as disputas por
espaco e tempo. Para tal, partimos de uma abordagem genérica e, em seguida,
desenvolvemos um debate mais especifico, tomando como objeto central de
discussao o campo de conhecimento da EA e sua dimenséao valorativa.

No decorrer do capitulo, nos dedicaremos a discutir o curriculo
enquanto documento norteador dos fazeres educativos e as subjetividades que
determinam sua efetivagdo. Buscaremos explicitar nossos posicionamentos
acerca do tema, principalmente em relacao aos diferentes modelos curriculares
admitidos para o campo educativo ambiental, tendo continuamente como

horizonte a formagado humana em integralidade.
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Quanto as questbes organizacionais, o capitulo encontra-se
estruturado em trés (3) se¢des, nas quais serao abordados os seguintes topicos:
O curriculo - compreensdes iniciais (3.1); A implementacdo do curriculo -
subjetividades em pauta (3.2); Curriculo e EA: modelos curriculares para o
campo educativo ambiental (3.3). O ultimo tépico sera desmembrado em trés
subsecgdes: A EA como disciplina (3.3.1); A EA como tema transversal (3.3.2); e

A ambientalizag&o curricular: uma saida possivel (3.3.3).

3.1 O CURRICULO — COMPREENSOES INICIAIS

Nesta segado, apresentamos nossas compreensdes acerca do
curriculo. Para tanto, partimos de elementos histéricos e trazemos para compor
o diadlogo fundamentos tedricos e apontamentos relativos as questdes que
devem (ou deveriam) permear tanto a composigdo como a organizagao deste
documento e as forgas que impulsionam a disputa por espago e tempo
curriculares.

Os processos educacionais necessitam de uma organizagao
para que possam ser efetivados. Ao longo de sua existéncia, a humanidade
construiu um extenso conjunto de conhecimentos. Diante de tamanha vastidao,
€ indispensavel uma seleg¢ao de saberes, ja que 0 ensino em completude seria
absolutamente inviavel.

Portanto, ha que se decidir ndo apenas 0 que sera ensinado,
mas o momento e/ou etapa formativa em que determinados conhecimentos
serao trabalhados, sua organizacgao e as possibilidades de dialogo estabelecidos
entre si. Tais decisdes atingem um nivel ainda mais complexo quando se referem
a campos do saber de caracteristica polissémica como no caso da EA.

Apresentada tal conjuntura, o curriculo pode ser considerado um
documento sistematizador, ou seja, propositor de uma sele¢ao ordenada dos
conteudos a serem desenvolvidos e, portanto, preservados por meio do ensino
as novas geragoes.

De acordo com Sacristan (2013):

O conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa a expressao

e a proposta da organizacdo dos segmentos e fragmentos dos
conteudos que o compdem; € uma espécie de ordenagdo ou partitura
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que articula os episddios isolados das agdes, sem a qual esses ficariam
desordenados, isolados entre si ou simplesmente justapostos,
provocando uma aprendizagem fragmentada (SACRISTAN, 2013, p.
17).

De modo sintético, podemos definir curriculo como documento
que acomoda, organiza e articula os conteudos a serem desenvolvidos nas
praticas educativas dos professores. Inicialmente, pode parecer que tal
documento exerce uma fungao bastante trivial, contudo, suas especificidades
sdo complexas e suplantam o limiar de um mero conglomerado de conteudos
disciplinares.

Sacristan  (2013), profundamente familiarizado a tal
complexidade, chama a atencgao para o vinculo plural que se estabelece entre
documento e conteudo. Posto de forma explicativa, a relagao curriculo-conteudo
tem carater organizacional a medida que marca uma unificagdo dos saberes que
deverdo compor a bagagem formativa dos estudantes e, a um s6 tempo,
demarca as fronteiras entre seus componentes por meio das disciplinas. Ha,
ainda, a regulagcdo dos momentos formativos, isto €, em qual e em que momento
um determinado conteudo sera desenvolvido com os estudantes. Portanto, o
documento apresenta fungdes em niveis de organizacao, unificagao e regulacao.

Ainda no que tange a complexidade do curriculo, Pinto e
Fonseca (2017) assinalam que a constituicdo do documento deve tangenciar
agdes educativas que almejam uma transformacgao da realidade, devendo para
tal considerar as interagées de cunho politico, social, econémico e cultural que
se fazem presentes no contexto e, portanto, devem (ou deveriam) integrar o
processo educativo.

Com efeito, ndo se trata apenas de um documento aglutinador
de conteudos, mas de uma estrutura documental que abriga em seu cerne
intencionalidades formativas subjacentes ao tipo de relagcdo tracada entre
conteudo e realidade, bem como do envolvimento (ou, por vezes, a camuflagem),
promovida entre os multiplos aspectos presentes no contexto. Nessa
compreensao, o documento adquire contornos ainda mais amplos.

Embora o curriculo tenha passado por modificagdes, ao longo
do tempo, sua fungao, os entendimentos que grande parte dos profissionais do
ensino nutrem sobre ele, bem como sua caracteristica multifacetada, parecem

ter perdurado. Como apontado por Sacristan (2013):
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O conceito de curriculo e a utilizacdo que fazemos dele aparecem
desde os primordios relacionados a ideia de selegdo de conteudos e
de ordem na classificagdo dos conhecimentos que representam, que
sera a selegado daquilo que sera coberto pela agdo de ensinar. Em
termos modernos, poderiamos dizer que, com essa invengao
unificadora, pode-se, em primeiro lugar, evitar a arbitrariedade na
escolha do que sera ensinado em cada situagdo, enquanto, em
segundo lugar, se oriente, modela e limita a autonomia dos
professores. Essa polivaléncia se mantém nos dias atuais
(SACRISTAN, 2013, p.17).

Podemos, portanto, compreender o documento como um
conjunto de orientagdes e normatizagées que direcionam o trabalho docente a
medida que determina quais conteudos deverdo compor a bagagem formativa
dos educandos, refreando praticas pedagdgicas arbitrarias.

Ao admitirmos que o curriculo vigora como instrumento
norteador dos processos educativos e esculpe um modelo de educando a ser
formado, concebemos que a composigdo estrutural deste documento,
independente da area de formacdao a qual esteja direcionado, pode ser
concebido como produto de um intento formativo, abrangendo desde ambitos
restritos aos mais amplos.

Em outras palavras, pode-se dizer que, em proporgao
significativa, o curriculo sintetiza o modelo formativo almejado, que, ao ser
extrapolado, revela as caracteristicas da sociedade que se busca alcangar. O
curriculo, portanto, € também o esboc¢o do cidadao que se pretende formar: seus
conhecimentos; valores; condutas; entre outras caracteristicas. Logo, as
implicagdes curriculares refletem tanto nos espagos educativos, especialmente
em relagdo as praticas pedagogicas, como na sociedade em geral.

Corroboramos com Sacristan (2017), no sentido de que o
curriculo, a depender do nivel educativo, cumpre funcdes distintas, uma vez que
as responsabilidades e particularidades intrinsecas as realidades social e
pedagogica instauradas acerca de cada nivel de ensino se diferem. Tal fato nos
serve de alerta, pois as diferenciacdes impossibilitam a clarificacido de uma teoria
curricular unica. Contudo, ha que se ter cautela no que se refere tanto a
reducionismos como a universalizagcdes que possam tolher a amplitude e as
especificidades do documento.

Embora os papéis especificos a serem cumpridos em cada nivel

educativo divirjam, a formacao educacional como instrumento de compreenséao
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do homem, do meio em que se vive e da trama de relagdes que se estabelecem
sao objetivos perenes, isto €, subsistem independente da etapa educativa.

Conforme ja argumentado, o curriculo é complexo e sua
implementagdo € permeada por subjetividades. Portanto, discuti-lo requer o
estabelecimento de didlogos com os diferentes elementos que compdem a
dindmica necessaria para sua materializagao e respectivas implicacoes.

Em tal conjuntura, o curriculo como ferramenta de carater
estruturador e suas respectivas potencialidades se materializam mediante “[...]
seus usos e habitos, do funcionamento da instituicdo escolar, na divisdo do
tempo, na especializacdo dos professores e, fundamentalmente, na ordem da
aprendizagem” (SACRISTAN, 2013, p. 20).

Nesse processo, ha diferenciacbes entre os aspectos
preconizados no documento curricular e o que, de fato, se efetiva nas praticas
pedagdgicas. Tais distanciamentos se constituem em fungdo da necessaria
mediacao entre documento e agao educativa, ou seja, o curriculo propriamente
dito e as interpretagdes que os profissionais do ensino atribuem as quais, por
sua vez, sao moldadas pela bagagem formativa, pelas concepgdes e
intencionalidades que integram uma por¢ao expressiva do educador.

Todavia, as mediacbes nao sao unilaterais; de um lado, o
curriculo fornece ao profissional do ensino as orientagdes para que sejam
estruturadas as praticas educativas. Por outro lado, em contrapartida, o
professor interpreta o curriculo de acordo com as respectivas concepgdes e
repertorio formativo. Esses hiatos atribuem pertinéncia e proficuidade a
discussdo dos conceitos de curriculo formal, real e oculto, os quais serao

explanados a seguir.

3.2 A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO - SUBJETIVIDADES EM PAUTA

Conforme ja mencionado, o curriculo estabelece relagdes plurais
e sua efetivagcado é permeada por subjetividades a medida que perpassa pelos
movimentos de interpretacéo e (re)elaboragéo que o converte em situagdes de
ensino e aprendizagem oferecidas aos estudantes.

O caminho entre o curriculo enquanto prescricdo de conteudos

€ sua operacionalizagao nos espacos educativos comporta espagos para 0s
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quais é relevante direcionarmos atengao. Tais hiatos ja foram discutidos por
diferentes autores, mas, neste momento, adotaremos como referencial as
assergdes de Sacristan (2013).

Para ele:

Existe uma cultura que propde conteldos para os curriculos; ha outra
cultura mediadora, dos professores; propde-se um conhecimento
peculiar expresso nos materiais didaticos; e, fruto da interagbes entre
tudo isso, surge o conhecimento escolar que é transferido aos alunos
(SACRISTAN, 2013, p. 22).

Portanto, ha, pelo menos, trés elementos que constituem o
caminho entre o curriculo prescrito e o executado e seus respectivos efeitos
(considerando-se a impossibilidade de medir os resultados de aprendizagem de

modo absolutamente fidedigno). Tais ordens de elementos sdo os seguintes:

a. Os fins, objetivos ou motivos que nos orientam, que estdo contidos
no texto explicito do curriculo e nos projetos concretos que
desenvolvemos dentro dele.

b. As agbes e atividades que desenvolvemos, que constituem as
praticas ou os métodos visiveis do ensino e podem contribuir em maior
Ou menor grau para a consecugao do ponto anterior, aumentar ou nao
seu éxito, fazer com que ele acerte mais ou menos. Contudo, ndo é o
curriculo em si que constitui um plano escrito, mas o seu
desenvolvimento. O primeiro € como se fosse a partitura, o segundo
seria a musica que é executada. Ambos guardam uma relagao entre si,
embora sejam coisas distintas. Com base na partitura, podem ser
desenvolvidas ou executadas musicas diferentes.

c. Os resultados ou efeitos reais provocados nos alunos sao realidades
que pertencem ao ambito da subjetividade, mas que ndo sao
diretamente visiveis. Eles precisam ser inferidos por meio de nossa
observacdo, exigindo manifestagcbes dos sujeitos, provocando
respostas, como provas de avaliagdo. Com essas “aproximacgoes”,
buscamos conhecer os resultados efetivos, mas também nesse caso
ndo cabe pensar que os efeitos reais da aprendizagem sejam idénticos
aos resultados constatados ou avaliados (SACRISTAN, 2013, p. 25).

A partir de uma analise detalhada do fragmento supratranscrito,
podemos identificar cada um dos aspectos apontados de modo mais
esclarecedor. O processo parte das orientacbes norteadoras das praticas
educativas, contemplando, nao unicamente, mas de forma enfatica, os
conteudos a serem desenvolvidos e as habilidades e competéncias que deverao
ser estimuladas nos aprendizes. A este documento, pode-se atribuir a
terminologia de curriculo formal.

Todavia, a efetivagcado das orientagcbes em praticas educativas

requer necessariamente processos de interpretagao e (re)elaboragao. Dito de
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outro modo, os profissionais do ensino tomam conhecimento das orientacdes, as
interpretam e optam pelas alternativas pedagogico-educativas que lhes parecem
mais adequadas em relagdo aos conteudos, aos objetivos estabelecidos e as
peculiaridades dos estudantes.

Com efeito, o processo de mediagaol/interpretacdo esta
condicionado as compreensdes, as intencionalidades e as bagagens formativas
dos educadores. Por tais razdes, admite-se que a efetivagdo do curriculo, ou
seja, aquilo que € desenvolvido em sala de aula, via de regra, ndo corresponde
fielmente ao curriculo formal. A partir de tal diferenciagao, o curriculo que, de
fato, € materializado, atribui-se a nomenclatura de curriculo real.

Nado obstante, dadas as subjetividades que permeiam as
situagdes educativas, existem aspectos que, mesmo intangiveis, se fazem
presentes no decorrer de todo o processo. Podemos citar como exemplo os
valores intrinsecos as condugdes pedagogicas escolhidas pelos docentes e as
situacbes inesperadas oriundas da multiplicidade de interagdes e da
heterogeneidade que marcam o ambiente educativo.

Trata-se, portanto, das aprendizagens e conhecimentos
decorridos do nao propriamente dito, das agdes e interacdes estabelecidas entre
professor-estudante e/ou estudante-estudante diante dos feedbacks diversos
que podem emergir em resposta as situagdes pedagodgicas em curso. O coletivo
desses fendbmenos constitui aquilo que se pode denominar de curriculo oculto.

Na concepgao de Pinto e Fonseca (2017), o curriculo oculto se
refere, em termos sintéticos, aos aspectos implicitos aos processos
pedagogicos. Por tal caracteristica, sdo fendmenos de dificil mensuragéo, pois
provém de acontecimentos que derivam do cotidiano da sala de aula, os quais
extrapolam prescricbes e planejamentos. Além disso, tais fendédmenos
pertencem, em grande medida, ao ambito da subjetividade, sendo, dessa forma,
incabiveis em afericdes especificas.

Ainda que nao sejam facilmente mensuradas, as repercussdes
do curriculo culto impactam significativamente a formacao educacional. Em
convergéncia a essa afirmacgao, Sacristan e Goméz (1989) afirmam que, por
vezes, a conducéo atribuida pelo profissional do ensino ao exercicio da docéncia

estabelece relacbes mais estreitas com as influéncias ocultas advindas das
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praticas e das instituicdes nas quais se deu seu processo formativo do que com
a composicao formal que integrou o curriculo a época de sua formacgao.

Em boa medida, podemos dizer que a consideracdo dos
aspectos relacionados ao curriculo oculto emerge principalmente em
decorréncia da concepgao do ato de educar como processo que ultrapassa
academicismos, tecnicismos e neutralidades. Ao se trazer a baila os
intercruzamentos culturais relacionados a mediacéo do profissional do ensino e
a pluralidade reunida no ambiente educativo, extrapolam-se reducionismos
tendentes a compreensao do processo educacional como transmissao/recepgao
passiva ou ainda como um conjunto imutavel de procedimentos, estratégias e
técnicas pré-estabelecidas.

Tal compreensao abre espacgo para que se admita que o que se
ensina excede os conteudos disciplinares trazidos pelo curriculo, isto €, os
elementos envolvidos no processo educativo correspondem a aprendizagens
para além da Biologia, da Fisica ou da Quimica, por exemplo. Posto de outra
forma, trata-se de admitir que os processos pedagogicos formam sujeitos néo
apenas na dimensao dos conhecimentos especificos, mas que intrinseca a essa
formacgao pairam atitudes, valores e condutas.

Em convergéncia a essa perspectiva, Sacristan (2013)

argumenta que é preciso:

[...] buscar que os docentes se vejam tanto como profissionais, quanto
como docentes-educadores de um texto curricular abrangente, “de
ampla cobertura”, reconhecendo o principio de que os fins e, portanto,
as fungdes da educagao escolarizada, sdo mais amplos do que aquilo
que normalmente se reconhece como os conteudos do curriculo
(SACRISTAN, 2013, p. 24).

Na condugéo do ato educativo e nas interagbes estabelecidas,
os educandos tomam contato com conteudos, atitudes, valores e modos de ser
e de viver. Com efeito, é fundamental que os professores tenham consciéncia de
que desenvolvem muito mais do que o conteudo contemplado pelas ementas
das disciplinas que lecionam, mas que as alternativas escolhidas, o modo como
conduzem as aulas, o tipo de relacionamento que estabelecem e estimulam nos
espacos educativos, assim como as metodologias que mobilizam e carregam

aprendizagens implicitas que comporao o repertério formativo dos estudantes.
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Somado a isso, o papel do docente se torna basilar a medida
que cabe a ele ter a sensibilidade de identificar, em meio as circunstancias
inesperadas do contexto pedagdgico, as possiveis situagdes convergentes a
formacdo dos educandos para além dos objetivos cognitivos e torna-las
proficuas para tal (PINTO; FONSECA, 2017), visto que atribui-se a educacgao a
formacgao de um profissional em integralidade, ou seja, que ndo domine apenas
o repertério técnico-conceitual de sua area, mas que o dominio seja
acompanhado de aspectos éticos e valorativos.

Nesse sentido, o curriculo atinge e repercute significados reais
a proporcédo que € efetivado mediante processos, por meio dos quais,
necessariamente, entra em contato com aspectos politico, cultural, social e com
as demais peculiaridades do préprio contexto no qual se da o seu
desenvolvimento.

Essas relagdes sao estabelecidas duplamente. Quer dizer, tanto
no sentido dos objetivos almejados pelo curriculo como no momento de
efetivagdo, pois trata-se de um projeto que almeja a construgdo de uma
sociedade permeada por determinados valores e caracteristicas e,
simultaneamente, ao ser implementado, relaciona-se com o contexto
sociopolitico instaurado, interpretando-o e atuando no sentido de transformacao.
Ambos os contextos estdo longe de assepsias e neutralidades.

No que tange ao modelo de sociedade que se busca instituir, o
curriculo € a materializacdo documental daquilo que € concebido como projeto
tanto cultural como educacional adotado e desenvolvido pelas instituicoes
educativas com seus estudantes. Distantes de ingenuidades, concebemos que
nesse projeto, “[...] sdo expressadas forgas, interesses ou valores e preferéncias
da sociedade, de determinados setores sociais, das familias, dos grupos
politicos, etc” (SACRISTAN, 2013, p. 24).

Portanto, podemos dizer que os espacos e tempos curriculares
ocupados por determinados temas e/ou conteudos sinalizam o papel e a
relevancia atribuida a esses conhecimentos no que se refere a sociedade tal qual
€ almejada. Todavia, essa construcao se da envolta por forgas alinhadas ao
projeto sociopolitico, segundo o interesse de determinados grupos.

Diante disso, investigar os espag¢os ocupados por determinadas

tematicas e/ou conteudos no curriculo, bem como as compreensdes dos
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professores sdo pontos de investigagao proficuos, pois constituem uma parcela
altamente significativa da formagao educacional nos diversos niveis de ensino.
Isto torna-se ainda mais relevante quando o conteudo e/ou tematica em questao
se constitui como uma dimensao critica da educagéo e liga-se diretamente a
formacgao para a cidadania, como no caso da EA.

Ao longo desta secado, explicitamos a significaAncia da esfera
curricular e as respectivas implicagdes nos processos educativos.
Fundamentados em tais argumentos, na sequéncia, discorreremos sobre a EA,
concebendo sua natureza polissémica, hibrida e pluridisciplinar a luz de seus

possiveis modelos curriculares, especialmente no ambito do Ensino Superior.

3.3 A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO - SUBJETIVIDADES EM PAUTA 4

Realizar entrelagamentos entre o curriculo e o campo de
conhecimento socioambiental demanda uma (re)visita a alguns aspectos
histéricos que culminaram na constituigdo da EA tal como a conhecemos hoje.
Diante dessa necessidade e embora ja tenhamos descrito de modo detalhado
as veredas histéricas percorridas pelo campo no primeiro capitulo desta tese,
faremos esse resgate de maneira bastante concisa.

Especialmente na década de 1960, acentuaram-se as
preocupagdes acerca das consequéncias derivadas das atividades
intervencionistas no Planeta. O fato atribuiu relevancia a pauta ambiental,
inserindo-a no centro de discussdes entre diversos setores da sociedade.

Decorrentes de tais debates, iniciaram-se movimentos no
sentido de conhecer mais profundamente as consequéncias do modo de vida
demasiadamente exploratério aos recursos naturais, bem como organizar
estratégias e agdes no sentido de refrear os danos. Nessa conjuntura, tem-se a
génese do campo educativo ambiental que, embora originario das ciéncias
ecoldgicas, devido ao amadurecimento das discussdes, passou a aglutinar

4As discussoes empreendidas nesta segdo e respectivas subsecbes derivam de um
levantamento direcionado aos modelos curriculares para a EA tendo como lécus a Revista
Eletrénica do Mestrado em Educacdo Ambiental (REMEA). O artigo, ja com parecer favoravel a
publicagado, se encontra em fase de editoragdo e em breve estara disponivel para consulta no
endereco eletrénico préprio da REMEA.
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saberes oriundos de diversas areas do conhecimento, adquirindo, portanto, as
caracteristicas hibrida e pluridisciplinar.

Especialmente a partir da Conferéncia de Tbilisi (1977), ocasido
em que se consolidou a ideia de que a EA deveria ser oferecida a todos os
sujeitos como ferramenta essencial a compreensédo, ao enfrentamento e a
mitigacdo da crise socioambiental (TOZONI-REIS, 2002), o Brasil, como
integrante das nacgdes signatarias das resolugbes oriundas da Conferéncia,
movimentou-se no sentido de fundar orgdos e Vviabilizar leis que
salvaguardassem o compromisso assumido. Iniciava-se entdo, o processo de
institucionalizagéo da EA (BRASIL, 1981; 1988; 1999; 2004; 2012).

Contudo, ndo basta apenas institucionalizar legalmente que
determinado conteudo e/ou tematica deva estar presente na formacédo dos
estudantes. E preciso, também, esforgos no sentido de delinear a maneira mais
proficua por meio da qual se dara essa integracao. Nessa tessitura, um novo
ponto de debate se constituiu e perdura até os dias atuais: Qual o modo mais
adequado a insercao dos elementos epistemologicos da EA nos documentos
norteadores da pratica educativa?

E significativo pontuar que os aspectos relacionados a presenca
dos elementos epistemoloégicos da EA no ambito documental-curricular e a
definigdo de possiveis caminhos para a efetivagédo do campo ndo vigoram como
debates inéditos. Inclusive, respostas parciais para essas questbes foram
gestadas nas discussdes que deram origem as politicas publicas da EA.

Especialmente as DCNEA (BRASIL, 2012) estabelecem que a

inclusdo da EA pode se dar por meio das seguintes formas:

| - pela transversalidade, mediante temas relacionados com o meio
ambiente e a sustentabilidade socioambiental,

Il - como contetido dos componentes ja constantes do curriculo;

Il - pela combinagdo de transversalidade e de tratamento nos
componentes curriculares.

Paragrafo unico. Outras formas de insercdo podem ser admitidas na
organizacdo curricular da Educagdo Superior e na Educagéo
Profissional Técnica de Nivel Médio, considerando a natureza dos
cursos (BRASIL, 2012, Art. 16).

Portanto, em conformidade com os direcionamentos legais, no
que se refere a Educacao Basica, a qual compreende as etapas da Educacao

Infantil e os Ensinos Fundamental e Médio, a insercdo da EA deve se efetivar
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mediante a transversalidade. Nao obstante, pode também ser desenvolvida a
partir de temas devidamente contemplados pelos curriculos que oferecam
oportunidades para a abordagem pedagdgica do campo.

Em outras palavras, ndo se deve elaborar uma cadeira
disciplinar especialmente destinada a EA. A formagdo socioambiental deve
permear a integralidade das disciplinas, podendo, ainda, ter seu
desenvolvimento combinado a abordagem de temas/conteudos ja constituintes
do curriculo.

Sem embargo, o Ensino Superior goza de alternativas mais
amplas e de certa autonomia. A este nivel da educagdo escolar, somada a
alternativa estipulada para a Educacgao Basica, as Diretrizes estabelecem que as
instituicbes e seus respectivos colegiados podem definir outras possibilidades
para a incorporagao da EA nos documentos norteadores, de acordo com a
natureza e as especificidades dos cursos.

As formas de inser¢ao podem abranger a elaboragcdo de uma
disciplina especialmente destinada ao desenvolvimento pedagdgico do campo
educativo, a abordagem por meio da transversalidade e/ou mediante a
combinacdo de ambos, isto é, a conjugagdo entre transversalidade e
disciplinaridade, ou, ainda, por meio de outras possibilidades a serem
formuladas pelos gestores responsaveis.

Em razdo da abertura de tais alternativas, encontra-se uma
pluralidade de formas de inser¢ao e abordagem dos elementos epistemoldgicos
da EA na composi¢do documental dos diversos cursos de graduacdo, a
depender das instituigdes, dos seus gestores e das especificidades do contexto
no qual se encontram.

Embora as DCNEA (BRASIL, 2012) oferecam caminhos
norteadores para o trabalho educativo com a EA, as pesquisas vém
evidenciando que o terreno pratico tem enfrentado diversos problemas. Portanto,
para além da adocao de orientagdes verticalizadas, é preciso investigar, refletir
e propor novas possibilidades e encaminhamentos que se constituam, em
alguma medida, contributivos para o desenvolvimento pleno do campo.

Considerando o foco de pesquisa desta tese, o Ensino Superior,
as investigagcoes tém trazido a tona aspectos preocupantes com relagdo a

presenca e a efetivagdo da EA. Em uma perspectiva genérica, tem se



119

evidenciado que os principais obstaculos para a insercdo do campo
socioambiental nos espacgos educativos abrangem elementos ligados ao
curriculo (SILVA; HAETINGER, 2012; RINK, 2014; SILVA; CAVALARI, 2018;
MIOTTO; GONCALVES; DINARDI, 2018; SILVA; TAUCEDA, 2022) e repousam,
ainda, na compreensao reducionista dos educadores acerca do campo de
conhecimento e das questées ambientais e na fragmentagdo do conhecimento
e tecnicidade que continuam caracterizando fortemente a formagao educativa,
tornando-as direcionadas, sobretudo, ao acumulo de conhecimentos
historicamente construidos em decorréncia da heranga racional-positivista
(GUIMARAES, 2004; 2016; TOZONI-REIS, 2008; SILVA, 2013; SORNBERGER,;
LORENCINI JUNIOR, 2020; SANTOS; KATAOKA, 2022).

A pesquisa desenvolvida por Rink (2014), ao investigar as
tendéncias da ambientalizagdo curricular no contexto brasileiro no periodo
compreendido entre os anos de 1987 e 2009, descortinou importantes aspectos
como a forte presenca de tendéncias de cunho néo critico de EA ligadas as
concepgdes conservadoras e pragmaticas, o aparecimento da tendéncia critica,
ainda de modo exordial, e a rigidez e inflexibilidade como caracteristicas
marcantes nos curriculos.

A pesquisa de Silva e Tauceda (2022) teve como alvo de analise
o total de nove (9) cursos de Licenciatura e detectou que, especialmente em
relacdo aos curriculos, estes “[...] estdo cheios de conteudos especificos, mas
que pouco ou quase nada, interagem com as questdes da realidade, seja a nivel
local, seja a nivel global” (SILVA; TAUCEDA, 2022, p. 273).

Portanto, a universidade, um dos mais importantes espacos de
producdo de conhecimento, por vezes, nao promove interconexdes entre o
conhecimento trabalhado e o contexto, seja na esfera micro ou macro. Dessa
forma, torna-se discrepante esperar que os futuros professores possam concluir
tal etapa formativa aptos a desenvolverem suas praticas e a trabalharem os
conteudos sob sua responsabilidade de forma a estabelecer estreitos dialogos
com as problematicas da realidade socioambiental.

Esse distanciamento do contexto pode ser intercruzado com as
resultantes da pesquisa de Silva e Haetinger (2012), na qual os autores
assinalam que os cursos de graduagao ainda enfrentam o desafio de encontrar

caminhos para atribuir a EA o papel de protagonista no processo formativo. Para
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os autores, comumente, o campo é tratado como uma espécie de apéndice
formativo para o qual pouco se atribui importancia. Esse papel decorre néo
apenas, mas, em boa medida, do descolamento da realidade que marca os
(poucos) temas de EA, por vezes, presentes no curriculo.

A pesquisa de Teixeira e Torales (2014) elucidou que, no ambito
Ensino Superior, especialmente as Licenciaturas, ainda ndo proporcionam uma
formacao consistente no que se refere a EA. Isto se configura como fator
agravante, pois se trata do locus de formacédo dos futuros professores que
atuardao em diversos niveis de ensino e estardo incumbidos de articular a EA as
suas praticas pedagdgico-educativas.

No mesmo viés, Santos e Kataoka (2022) complementam:

A apropriacdo dos principios da EA pelo Ensino Superior é fundamental
e estratégica, principalmente nas licenciaturas, pois s&o as
universidades que formam professores de todas as areas, os quais
deverao inserir a EA em sua pratica escolar. Para isso, entende-se que
o curriculo da formagédo inicial € fundamental para superagdo de
praticas conservadoras, pragmaticas e pontuais (SANTOS; KATAOKA,
2022, p. 3).

A formacao socioambiental é resultado de uma rede complexa
formada por diversos fatores, entre eles o curriculo. Embora a insergao de
elementos epistemologicos da EA ndo assegure seu desenvolvimento pleno, as
chances de que se efetivem abordagens abrangentes e criticas diminuem em
escala consideravel se o curriculo, ponto de partida para que os professores
formadores elaborem suas praticas, apresentar nenhum ou poucos elementos
relacionados ao campo educativo. Destarte, o curriculo € um dos elementos
fundamentais para que processos ambientalizadores restritos e pontuais deem
lugar a praticas integradoras.

Silva e Cavalari (2018) trazem a luz a secundarizac&o da pauta
ambiental na formacado dos estudantes. A partir dessa resultante, as autoras
apontam a relevancia de acrescentar ao bojo das pesquisas em EA,
investigacdes relacionadas aos pressupostos epistemoldgicos que embasam as
abordagens pedagdgicas, dedicadas ao campo educativo, assim como as
razdes pelas quais os documentos norteadores dos cursos atribuem destaque a
determinadas tematicas em detrimento de outras.

Na concepgéo de Souza (2016, p. 137), as universidades tém

caminhado muito lentamente e de modo pouco satisfatério no que tange a
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sustentabilidade. A visao naturalista ainda é predominante nas instituicdes e tem
se cultivado a crenca de que a solugdo das problematicas socioambientais
repousa nos progressos tecnologicos. Nas proprias palavras da autora, “[...] a
universidade ainda n&o se apropriou na pratica do proprio conhecimento que
produz, ficando os sistemas de gestdo ambiental e os programas de educacgao
ambiental pouco expressivos”. Portanto, justamente em um importante espago
de producdo de conhecimento, detecta-se a falta de aplicabilidade do proprio
conhecimento produzido.

A promulgacdo das DCNEA (BRASIL, 2012) estabeleceu
possiveis caminhos a serem seguidos, contudo, ndo esgotam as discussdes
relacionadas aos modelos curriculares para a EA, principalmente porque as
insuficiéncias permanecem continuamente sendo identificadas, haja vista as
resultantes das investigagdes anteriormente mencionadas.

Entre outros aspectos, o pano de fundo das discussdes tem se
constituido, principalmente, pela divergéncia entre a consolidagédo da EA e o
agravamento da crise contemporanea (GUIMARAES, 2004). Posto em termos
mais claros, embora nas ultimas décadas a EA tenha avangado no campo das
politicas publicas, conquistando reconhecimento, respaldo legal e ocupando
espacgos no ambito curricular, tais avangos nao resultaram na diminuicéo efetiva
tampouco no refreamento da crise socioambiental. Muito pelo contrario, o
cenario policritico (MORIN, 1995) tem se agravado profundamente.

Tal constatagdo pode sugerir que o campo educativo, mesmo
nao sendo o unico responsavel pelo enfrentamento da crise, tem falhado. O
aprofundamento das problematicas sinaliza que a tarefa atribuida a EA de se
constituir como instrumento formativo a partir do qual a sociedade intervém em
prol da sustentabilidade socioambiental que, se compreendida em seu sentido
genuino, abarca justiga social, equidade e garantia de dignidade a todos os
individuos, nao tem sido cumprida com éxito.

Reconhecemos que o debate acerca dos modelos curriculares
para a EA esta distante da trivialidade e da facil resolucédo. Contudo, tomar essa
pauta como objeto de reflexdo demanda direcionar um olhar cuidadoso, em
particular, a dois aspectos: (1) a potencialidade dos curriculos que, conforme as
argumentagdes apresentadas nas segdes anteriores, apresentam-se como

marcos orientadores dos atos educativos e, portanto, influenciam em escala
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significativa a formacao oferecida aos estudantes; e (2) as caracteristicas
polissémica, hibrida e pluridisciplinar que permeiam o campo da EA.

A elaboragao curricular de um curso indica a intencionalidade
educativa, ao menos em nivel tedrico, do trabalho educativo que se pretende
desenvolver, o qual, mais tarde, € complementado com a pratica, resultando no
que se denomina como praxis. Portanto, o modo de se conceber a EA no
curriculo, apesar de nao representar o modo pelo qual o campo se efetivara de
fato, reflete em parcela significativa, os contornos que o campo adquirira no
terreno pratico. Isto €, de um lado, ao se optar, por uma secundarizacao dos
elementos epistemoldgicos da EA em meio a um curriculo abarrotado de
conhecimentos disciplinares, muito possivelmente, sua efetivagdo (se houver)
sera periférica e superficial. Por outro lado, se resguardados espacos
importantes no curriculo, ha chances consideraveis de que o campo se faga
presente com maior robustez na formacéao dos estudantes.

Os debates até aqui apresentados tém trazido fortemente a
berlinda as discussdes relacionadas a um repensar da EA em termos
curriculares e pratico-educativos. Nessa tessitura, adentraremos as
possibilidades no que se refere a integracéo da EA nos curriculos, apresentando
os respectivos pontos favoraveis e/ou desfavoraveis e, a um so tempo,

compondo um didlogo com diversos referenciais tedricos do campo.

3.3.1 A EA Como Disciplina

Por ter sua génese fortemente arraigada as ciéncias ambientais,
por um longo periodo a EA viu-se com uma identidade congénere ou, quando
muito, compreendida como uma ramificagdo da Ecologia. Nao raras vezes, como
bem enfatizado por Reigota (2012), o campo educativo foi concebido e tratado
como sinbnimo de Ecologia.

Mais tarde, compreendeu-se que a aproximacao de um
entendimento sistémico das questbes socioambientais implica captacdo de
saberes produzidos no seio de diversas areas do conhecimento. Gestava-se,
portanto, uma EA composta por uma amalgama de saberes, na qual a parcela

ecolégica ocupa um lugar significativo, mas ndo a esgota. Se ao contrario fosse,
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os fenbmenos aos quais a EA se dedica, bem como suas responsabilidades e
compromissos seriam tragados sob uma égide reducionista.

Formado este entendimento, da pluralidade que constitui a EA,
reconheceu-se, quase de forma unanime, a pertinéncia da transversalidade para
o campo. Diante de tamanha polissemia, seria absolutamente inviavel
enclausurar os saberes e os elementos que a integra nos limiares de uma
disciplina especifica.

Portanto, a EA deve (ou deveria) se configurar como um dos
eixos centrais do curriculo. Nessa dinédmica, a medida que atravessa a totalidade
das disciplinas, adquire forma, nutrindo-se da mobilizagcao de saberes alocados
nas diversas areas do conhecimento. Dito de outro modo, com base na parcela
de contribuicdo oriunda de cada disciplina, o educando poderia, entdo, dispor
dos subsidios suficientes para a compreensao organica das questdes tomadas
como objeto de discussao pela EA.

Esse entendimento foi materializado pela inclusdo do meio
ambiente como tema transversal (BRASIL, 1998). Contudo, ainda que a
polissemia e a hibridez da EA sejam indiscutiveis e justifiquem fortemente o
tratamento transversal atribuido ao campo, no processo de transformacao dos
aspectos preconizados na esfera tedrica a pratica, alguns problemas tém
emergido e se configurado como pauta de debates.

Por vezes, na realidade pedagdgico-educativa, o
desenvolvimento da EA se perde em meio as multiplas responsabilidades dos
profissionais do ensino e a sobrecarga de conteudos que compdem as
disciplinas. Em funcéo dessas situagdes, nao raro, é possivel se deparar com
professores favoraveis a elaboragdo de uma disciplina prépria para a EA
(GUIMARAES, 2004; 2016; OLIVEIRA, 2008; GREGORIO, 2020).

Outro argumento comum, refere-se ao fato de que a
responsabilidade compartilhada por todos acerca da efetivagcao de determinados
temas resulta, frequentemente, no seu ndao desenvolvimento. Aquilo que é
responsabilidade outorgada a todos acaba, na pratica, sendo efetivada por
ninguém. A EA, enquanto tema transversal, oficialmente & incumbida aos
profissionais de ensino de todas as areas disciplinares, no entanto, nessa
conformacgao, o campo tem se pulverizado e sua efetivacdo tem se dado de
forma pouco expressiva (CARVALHO, 2020).
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Em ocasides em que a pulverizacdo é superada e ocorrem
efetivagdes pedagogicas, constata-se que as abordagens se materializam,
sobretudo, no seio das cadeiras disciplinares relacionadas mais diretamente as
ciéncias ambientais e ecoldgicas. Isto se da, principalmente, em razdo da
heranga ecoldgica e do estigma naturalista que permeia o campo até os dias
atuais e conduz a uma compreensao de maior convergéncia a tais areas
disciplinares (SEPULCRI; TRISTAO, 2017).

Portanto, a transversalidade enquanto meio para uma
compreensao sistémica a partir da colaboragcdo das diversas disciplinas que
compdem o curriculo, na pratica, via de regra, tem sido alimentada apenas pelas
disciplinas que se aproximam em maior medida da dimensdo naturalista-
ecologica da EA. Como fruto dessa dinamica, tem se construido entendimentos
compartimentalizados e reducionistas, visto que a compreensao do todo requer
um trabalho sistémico e n&o singular.

A partir das consideracbes apresentadas, advém
posicionamentos e propostas que acenam positivamente ao tratamento
disciplinar da EA. Nessa perspectiva, Bernardes e Prieto (2010) apresentam os
principais argumentos exteriorizados pelos defensores da disciplinarizagao do

campo:

e A transversalidade ndo funciona na préatica, nem ha garantias de que
ela seja praticada nas escolas e instituicdes de ensino;

e Como uma disciplina, a Educacdo Ambiental ganharia “espaco” na
grade curricular e com isso Vvisibilidade e materiais didaticos
especificos;

e Ha diversos Educadores Ambientais, muitos formados em cursos de
extensdo e de especializagdo, mas que tem, muitas vezes como
obrigagcdo, ministrar aulas de Portugués, Geografia, Ciéncias,
Quimica para desenvolver atividades de Educacdo Ambiental nas
escolas;

e Boa parte dos professores nao esta preparada nem capacitada para
realizar projetos de Educacdo Ambiental. E mesmo que houvesse
preparo, um grande contingente de professores ndo tem interesse,
nem didatica ou conhecimento, para problematizar, junto com sua
disciplina especifica, as questdes ambientais (BERNARDES;
PRIETO, 2010, p. 178).

Em tese, a disciplinarizagcdo impediria a pulverizagdo do campo
educativo, pois asseguraria o desenvolvimento pedagdgico da EA mediante
garantia de espacgo-tempo no curriculo. Com a efetivacdo assegurada, poderia,
entdo, aproximar-se de perspectivas mais exitosas no que se refere a

instrumentalizagdo dos sujeitos para a compreenséo-agao, isto €, a preparagao
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para compreender sistemicamente a crise socioambiental e para atuar de forma
critica ante as mazelas dela decorrentes.

Consoante a essa perspectiva, recentemente, Carvalho (2020),
uma das mais influentes pesquisadoras do campo, posicionou-se quanto a

possibilidade de repensar a EA e inseri-la na conformacéo disciplinar:

Rever posicionamentos, que foram sendo naturalizados com o tempo,
pode nos dar a abertura necessaria para renovar a EA. Um desses
acordos, que nutrimos por muito tempo, foi manter, sem grandes
questionamentos, a oposicdo entre o sistema formal de ensino e
curriculo escolar e a nogao de transversalidade da EA. Desde a Politica
Nacional de EA, passando pelo documento dos Parédmetros
Curriculares, essa opgéao se consolidou com o estabelecimento da EA
como um tema transversal. Como ja me posicionei outras vezes,
considero que esse delineamento nao contribuiu para a consolidagao
da EA no curriculo e no espago escolar, mantendo-a como
preocupagdo marginal no sistema de formagao escolar. O lugar da
transversalidade instaurou o ndo lugar da EA. Isto &, consolidou a
posigao periférica da EA como projeto, atividade pontual e esporadica,
sem continuidade nem centralidade no processo formativo, no curriculo
e na instituicdo escolar. Assim, penso que reconsiderar a possibilidade
da EA como componente curricular deveria ser reconsiderado
(CARVALHO, 2020, p. 47).

Sem embargo, a possibilidade de disciplinarizagcdo gera uma
série de impasses. Considerando a polimorfia da EA, uma das questdes mais
complexas relacionadas a disciplinarizagao, refere-se a delimitacdo dos
conteudos a serem desenvolvidos, ou seja, a escolha dos conhecimentos a
serem cooptados para integrar o rol de conteudos a serem desenvolvidos.

Dickmann (2017, p. 66) tece criticas a possibilidade de
disciplinarizagdo, pois implicaria na elaboragéo de uma “Educacéo Ambiental ao
estilo Frankenstein”. Isto é, teriamos uma EA decorrente da escolha de
conteudos das demais disciplinas que integram o curriculo e, portanto,
fragmentada. Para o autor, a discussao nao teria como mote principal a escolha
de conteudos fundamentais para integrar a EA, mas, em termos praticos,
dirigiria-se a quais conteudos poderiam ser extirpados das demais disciplinas,
acarretando um duplo retalhamento.

Enclausurar os fendbmenos aos quais a EA direciona atencao
para que sejam compreendidos por meio de um conjunto pré-estabelecido de
conhecimentos caminha, em grande medida, na contramao dos
posicionamentos e visdes de mundo defendidos pelo campo. Em outros termos,

a disciplinarizagdo da EA corroboraria as dinamicas isolacionista e
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fragmentadora tdo arduamente criticadas, reforcando, portanto, a ideia de
mundo cartesiano e planificavel que tanto se busca superar. Nesses moldes,
secundariza-se a multiplicidade de facetas que compdem as problematicas do
nosso tempo.

Ademais, a estruturagdo de uma disciplina especifica para a EA

nos conduz as mesmas indagagdes apresentadas por Oliveira (2007):

[...] ha pressupostos comuns para toda e qualquer experiéncia em
educagdo ambiental? Haveria uma lista de indicadores para
reconhecer a educacdo ambiental sob uma perspectiva critica e
emancipatéria? Mas... que perspectiva é essa? De que educagao
ambiental estamos falando? (OLIVEIRA, 2007, p. 104).

O delineamento de um rol de estratégias e encaminhamentos
para a EA implica estruturar um conjunto de premissas que devem permear a
integralidade das abordagens educativas. Mas, como delimitar quais subsidios
(metodoldgicos e epistémicos) comporiam esse repertério de modo que as
experiéncias educativas em EA se tornem uniformes? Como padronizar
situagdes pedagogicas que partem de realidades plurais, heterogéneas e em
constante mudanga? Qual EA, especificamente, estaria sendo materializada?

Ha de se refletir, ainda, acerca do lugar destinado a qualidade
politica do campo educativo. A dimensao da EA intrinseca a conjuntura social a
impossibilita de vigorar como instrumento técnico enclausurado em fronteiras
disciplinares sob o risco de, nessa conduta, ocultar sob a fachada técnica-
instrumental uma formagao que deveria também ser ética, politica e humana.

A partir da concepcédo da EA como instrumentalizadora para a
cidadania e tendo como referéncia especificamente o contexto brasileiro, para
Deangelis e Baptista (2020), a estruturagdo de uma disciplina de EA acarretaria
um profundo enfraquecimento dos debates socioambientais na sociedade.

A instrumentalizagao/tecnicismo, quando permeia
hegemonicamente a EA, concebe a factibilidade de engessar o meio ambiente
ao passo que admite que a efetivagdo de um conjunto pré-determinado de
saberes, medidas e procedimentos pode proporcionar o entendimento e a
resolucao das problematicas socioambientais. Todavia, o ambiente ndo pode ser
metrificado cartesianamente, pois ndo se trata de um conjunto de elementos
cabiveis em métodos técnicos, embora tais métodos contribuam para sua

compreensao. Em outras palavras, pensar uma problematica complexa suscita
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a conjugacao de multiplos conhecimentos, diferindo, portanto, de perspectivas
simplificadoras e disjuntivas, em uma perspectiva moriniana, que pouco
poderiam contribuir diante dessa demanda.

Outro significativo ponto de debate a ser discutido quando se
considera a disciplinarizagao da EA se refere a formacado do profissional do
ensino ao qual competiria seu desenvolvimento. Em principio, seria pertinente
um profissional da educagao detentor de uma bagagem formativa mais genérica
acompanhada da habilidade de mobilizar multiplos conhecimentos para a
composicao das situagdes educativas. Todavia, com a progressiva
superespecializagdo, isolacionismo e fragmentagcdo epistémica que tém
circunscrito as formacodes, deliberar acerca das caracteristicas adequadas as
especificidades de uma possivel disciplina de EA se converte em uma tarefa
profundamente complexa.

Ainda no que se refere as discussdes acerca dos possiveis
conteudos e a formacgao e/ou escolha do profissional do ensino para a condug¢ao

de uma disciplina de EA, Oliveira (2007) argumenta:

Uma outra questéao prioritaria e que também é recorrente é relativa aos
conteudos conceituais essenciais para a educagdao ambiental.
Responder a essa pergunta envolve sempre um enorme risco, dada a
quase impossibilidade de delimitar onde comega e onde termina esse
complexo campo da vida e do conhecimento contemporaneo.
Poderiamos tentar indicar alguns (conhecimentos ambientais basicos
provenientes das areas de ecologia, economia, urbanismo, geografia,
histéria, filosofia, sociologia etc.) fundamentos tedrico-praticos da
educagdo: pedagogia, psicologia, didatica, avaliagcdo da
aprendizagem, estratégias pedagdgicas alternativas, como estudo do
meio, dindmica de grupos, trabalhos de campo, técnicas de expressao
e comunicacéo etc. Mas, invariavelmente, surge sempre a lembranca
da necessidade de incluir mais uma area ou disciplina, ou ainda um
outro tipo de saber. A lista infindavel de saberes e de conhecimentos
requeridos ou passiveis de serem utilizados, acessados ou produzidos,
nos leva a pensar que trabalhar na perspectiva da integracado de
conhecimentos entre areas, com base na agdo de diferentes
profissionais, seja mais rico e viavel do que pensar a formagao de
professoras e professores que tivessem dominio amplo dessa tematica
e dessa abordagem, extremamente complexa, cuja compreensio so
pode ser aprofundada através do olhar integrado e solidario para um
mesmo tema ou problema (OLIVEIRA, 2007, p. 109).

Portanto, o trabalho por meio do didlogo integrativo entre
conhecimentos se apresenta como alternativa de maior valia para cobrir
potencialmente a pluralidade de saberes requeridos pelas problematicas

socioambientais. Em acréscimo, tal alternativa suscita condutas colaborativas
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entre os professores, favorecendo a interdisciplinaridade e a compreensao
sisttmica tanto acerca da EA como de outros temas de semelhante
complexidade. Tem-se, desse modo, uma aproximacdo efetiva da
interdisciplinaridade e, para além desta, as perspectivas
transversal/transdisciplinar como caminhos possiveis para a integracdo de
saberes e o entendimento organico da realidade.

Nesse viés, Oliveira (2007) ressalta que a formagéo
socioambiental n&o se restringe a um determinado conjunto de conteudos, mas

se estende a construgao dos sujeitos em uma perspectiva integral:

[...] a quem compete educar para sociedades sustentaveis? Nao se
trata de uma questao relativa somente ao dominio de um determinado
conteudo, mas da formacgao integral de estudantes — visées de mundo,
cultura, valores éticos e estéticos, pensamento critico, empoderamento
para a agdo transformadora e emancipacao sio passiveis de serem
abordados em diferentes espacos de producgdo de saber e de formagéo
(OLIVEIRA, 2007, p. 109).

Portanto, conforme a premissa supracitada, formar para a
sustentabilidade é resultado de um conjunto de perspectivas que excedem os
conteudos especificos e devem se fazer presentes no trabalho pedagogico como
um todo, independente da cadeira disciplinar e/ou conteudo desenvolvido. Nessa
tessitura, isolar e atribuir a responsabilidade de formar para a EA a uma unica
disciplina nao seria de grande proficuidade.

Recorrer a disciplinarizacdo levanta um outro questionamento:
Como podemos esperar que a partir desse ensino se formem individuos aptos a
desenvolver um olhar a complexidade dos fenbmenos ambientais? Parece-nos
um tanto equivocado que, a partir de um ensino disciplinar, se dé a formacao de
sujeitos capazes de um olhar analitico inter/transdisciplinar.

Especialmente no caso das Licenciaturas, Carvalho (2012)
alerta para a discrepancia entre a formacao oferecida e a responsabilidade
outorgada ao profissional do ensino ao adentrar a sala de aula. Estabelece-se
que o docente deve desenvolver a EA de forma critica e integradora. Contudo, a
ocasiao do seu processo formativo, ndo raro, foi submetido a uma formacao
fragmentada do ponto de vista epistemoldgico e que pouco dialogou com a
realidade. Em sintese, exige-se dos profissionais da docéncia um saber fazer

para o qual ndo se ofertou os subsidios necessarios.
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O fato de os professores serem mergulhados em especialidades
nao se apresenta como um problema, pois € imperioso que o profissional do
ensino domine com profundidade os conhecimentos alusivos a area que leciona.
Contudo, as especialidades se nutrem de uma profunda fragmentagéo das areas
consideradas distintas (SACRISTAN, 2017). A medida que um determinado
conhecimento se aprofunda, parece, na mesma proporgao, desconectar-se das
ligacbes que estabelece com as demais areas do saber.

Para além do patamar de discrepancias formativas, na
concepcgao de Dickmann (2017), a formagdo em ambito inicial sequer atinge o
nivel de imprimir nos futuros docentes a identidade de educadores ambientais.
Isto &, os licenciandos nem mesmo se reconhecem como detentores do papel
de educar para a sustentabilidade.

Em continuidade, deve-se, ainda, ter como pauta, no caso da
elaboracao de uma disciplina de EA, o espago ocupado na grade curricular. Ha
cursos que optam pelo oferecimento de uma disciplina para o trabalho dos temas
que consideram relativos a EA, contudo, frequentemente, a tal disciplina é
atribuida a qualidade de optativa, podendo, com essa acomodacéo, integrar ou
nao a formagao oferecida, a depender da escolha dos estudantes (LOPES;
ZANCUL, 2012).

Assim, pouco adiantaria a elaboracdo de uma disciplina se esta
corre o risco de ndo entrar em contato com os estudantes e, sendo assim, ndo
pavimentar caminhos para uma formacao significativa em EA, pois ainda que se
faca presente e integre o curriculo continua a ocupar espacgos periféricos,
podendo vigorar como inécua no campo da efetivagao pratica.

Para Oliveira (2008), na esfera académica, com certas
excecgodes, parece perdurar um entendimento contrario a disciplinarizagao da EA.
Todavia, o autor expde suas inquietagdes devido ao fato de, néo raro, se deparar
com professores, principalmente atuantes na educacdo basica, que se
posicionam a favor da elaboracdo de uma disciplina especifica para o
desenvolvimento da EA.

Nesse interim, nos parece ser de grande valia a seguinte
observacdo: € bastante provavel que os professores apresentem tal

posicionamento em decorréncia das dificuldades que encontram no cotidiano
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educativo quanto a abordagem e ao desenvolvimento da EA de forma conjugada
as disciplinas que lecionam.

Pde-se, portanto, como objeto de reflexdo o fato de que para o
meio académico a transversalidade se configura como o caminho mais viavel e
pertinente, ja no territorio pratico tal viabilidade ndo parece ser concebida da
mesma forma. Tal discrepancia pode gerar diversas interpretagdes, contudo,
dois caminhos nos parecem mais inquietantes: a falta e/ou insuficiéncia de
compreensao da academia acerca da realidade educativa como tal ou a
compreensao nutrida pela comunidade académica nao tem sido adequadamente
impressa nos processos formativos para a docéncia; o que nos conduz
novamente a tomar como objeto de reflexdo-investigagdo o desenvolvimento da
EA no Ensino Superior.

Diante dos dialogos tedricos, argumentos e reflexdes expostas
até aqui, cabe refletir se, pela garantia do desenvolvimento de determinados
conteudos, a disciplinarizagao da EA é realmente contributiva a formacao dos
educandos mesmo com as compartimentalizacbes que tal conformacao
curricular implicaria.

Em tempo, ao discutirmos a possibilidade de disciplinarizagao,
algumas consideragdes precisam ser levadas a cabo quanto as diferenciagdes
entre a EA no ensino basico e no ensino superior. Ao passo que nas
universidades destaca-se, em particular, a formacdo do individuo e do
profissional, abrangendo as formacbdes para a docéncia, ou em areas
especialmente, direcionadas a consultoria, a assessoria e a direcao,
planejamento e avaliagado de projetos alusivos a EA, no ensino basico, em teoria,
preza-se pelos conteudos tematicos como a conservagao ambiental, cuidados,
acdes e fazeres relativos aos recursos naturais e poluicdo (BERNARDES;
PRIETO, 2010). Inclui-se, ainda, a elaboragao de projetos, desenvolvimento de
acoes de cunho interdisciplinar, entre outras possibilidades.

Especialmente no que se refere ao ensino superior,
corroboramos com Bernardes e Prieto (2010), no sentido de que determinados
cursos demandam a efetivacdo de uma EA direcionada em maior medida aos
aspectos metodologicos do campo. Ou seja, as necessidades formativas

derivadas de certos cursos requerem uma elevada preocupacido com Os
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aspectos técnico e procedimental, fazendo com que estes se sobressaiam na
formacao socioambiental.

Contudo, especialmente na docéncia, a EA ndo deve (ou nao
deveria) se reduzir aos limiares técnicos e, ainda que possa haver uma disciplina,
acreditamos que a formagao socioambiental dos professores ndo pode ficar
somente a ela atribuida.

Nessa subsecdo, tomamos a possibilidade de disciplinarizagao
da EA como objeto de reflexdo. Apresentamos os posicionamentos favoraveis
acompanhados dos respectivos argumentos e, a um s6 tempo, explicitamos as
dificuldades implicadas na escolha do modelo disciplinar: por um lado, assegura-
se o0 espago-tempo no curriculo e a garantia de que o ementario escolhido seja,
de fato, desenvolvido; por outro lado, em contrapartida, emergem questdes
relacionadas as segmentacgdes e a planificagado da realidade socioambiental em
fronteiras disciplinares e cartesianas.

A seguir, apresentamos as implica¢gdes, modelo curricular da

transversal para a EA.

3.3.2 A EA Como Tema Transversal

A realidade socioambiental € complexa e, portanto, envolve
diversos fatores. Logo, desde as primeiras movimentagdes relacionadas a
constituicdo e a organizacado da EA, adotou-se como caminho a perspectiva da
transversalidade.

Nesse modelo, compreende-se que a EA deve perpassar por
todas as disciplinas, pois devido a complexidade das problematicas
socioambientais, cada area disciplinar deve contribuir em alguma medida para a
compreensao da realidade. Portanto, cabe a cada docente abordar a tematica
socioambiental a partir dos saberes que desenvolve e, de acordo com as
possibilidades, estabelecer dialogos interdisciplinares nos campos teérico e
pratico.

Para Oliveira (2007), atribuir transversalidade a questao

ambiental encontra pertinéncia:

[...] pelo fato de que seus conteldos, de carater tanto conceituais
(conceitos, fatos e principios), como procedimentais (relacionados com
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os processos de producgao e de ressignificagdo dos conhecimentos), e
também atitudinais (valores, normas e atitudes), formam campos com
determinadas caracteristicas em comum: ndo estdo configurados
como areas ou disciplinas; podem ser abordados a partir de uma
multiplicidade de areas; estéo ligados ao conhecimento adquirido por
meio da experiéncia, com repercussdo direta na vida cotidiana;
envolvem fundamentalmente procedimentos e atitudes, cuja
assimilagdo deve ser observada a longo prazo (OLIVEIRA, 2007, p.
108).

Como exemplo, desenvolver um trabalho pedagogico acerca de
uma determinada problematica demanda a mobilizacdo de conhecimentos de
natureza ecoldgica, histérica, assim como os aspectos sociopoliticos envolvidos,
a bagagem experiencial dos educandos e as peculiaridades tanto contextuais
como da prépria questao posta em pauta.

Corrobora-se, assim, as concepg¢des de autores como Morin
(1995) e Leff (2009) os quais defendem que dada a pluralidade de facetas que
se entrelacam mutuamente e formam as problematicas tal como as observamos
hoje, sua compreensao e enfrentamento ndo pode se dar a partir de um unico
rol de conhecimentos.

Ademais, a EA se constitui como um processo continuo por meio
do qual se busca “[...] a conquista da cidadania e o desenvolvimento justo,
solidario e sustentavel, € meio e ndo fim” (BERNARDES; PRIETO, 2010, p. 180).
Dessa forma, desenvolver a EA requer integracdo e didlogos epistémicos,
extrapolando perspectivas técnico-utilitaristas e o mero desenvolvimento de
conteudos fechados em si mesmos.

Concordamos com Oliveira (2007), quanto a tipologia da EA a

qual nos referimos. Trata-se de:

[...] uma educacdo ambiental que ndo seja conteudistica, centrada na
transmissdo de informagdes sobre o meio ambiente; que ndo seja
normativa, isto €, aquela que procura ditar regras de comportamentos
a serem seguidos, sem rever os valores nem refletir sobre nossa agao
no mundo. Assim, acreditamos numa educacdo ambiental que
promova a reflexdo na agao, entendida como praxis educativa, e que
nos permita identificar problemas e conflitos relativos as nossas acées
€ a nossa proépria presenca no planeta, condicionada por nossa forma
de pensar, nossos valores, nosso tempo histérico, nossa cultura etc. e
que reflete igualmente nossas escolhas cotidianas como produtores e
consumidores de bens e servigos. Precisamos lembrar ainda que todas
essas relagbes, no nosso caso, se dao num sistema econdémico-
ideoldgico de acumulacédo de bens e de capitais, de exploracdo dos
bens naturais e também da exploragao de grandes grupos de seres
humanos por outros grupos bem menores, numa relacdo que gera
degradagdo ambiental, desigualdades e profundas injusticas
(OLIVEIRA, 2007, p. 105).
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Com efeito, se esquadrinha uma EA que se assume
emancipatéria no sentido de ofertar aos individuos os subsidios necessarios
para uma compreensao critica e abrangente dos mecanismos que sustentam a
dindmica societaria contemporanea. Trata-se de uma EA que se distancia do
adestramento, ndo dita regras e normas comportamentais, mas conduz a
tomada da prépria praxis como objeto de reflexdo, implicando uma continua
(re)visitacdo aos valores, as condutas e as consequéncias da presenca
individual e coletiva no planeta.

Nesse mesmo viés, para De Angelis e Baptista (2020, p. 451),
refletir e efetivar a EA ndo se reduz apenas a ofertar subsidios teéricos, “[...] mas
situar na praxis cotidiana o elemento critico do bem viver, respeito, bem comum
e o comprometimento com as geragdes futuras”. Portanto, envolve saber
conceitual, mas, em similar relevancia, a aprendizagem de procedimentos e a
adocado de comportamentos e atitudes desejaveis.

E oportuno salientar que ndo se trata de um esvaziamento
tedrico, tampouco da supervalorizagdo da pratica, mas da criagdo de espacos
nos quais os estudantes possam aprender conceitos, deliberar sobre
procedimentos e desenvolver atitudes, valores e comportamentos. Nessa
perspectiva, tornando o estudante ndo s6 coprodutor de conhecimento, mas
fazendo-o detentor das habilidades necessarias para que possa aplicar em seu
modo de vida os conhecimentos construidos.

Na compreensao de Deangelis e Baptista (2020, p. 443), “[...] o
desenvolvimento da cidadania no Brasil € uma questdo mais de pratica do que
de teoria”, isto é, distantes de uma desvalorizacdo da teoria, € preciso que os
caminhos possibilitadores da cidadania ultrapassem o campo tedrico e sua
efetivacao implique, de fato, modificagdes na pratica social.

Compartilhando dessa compreensao, nos alinhamos com

Dickmann (2017), no sentido de que € necessario atengcéo e empenho para que:

[...] a Educagdo Ambiental seja sempre uma contribuigdo critica para a
educacéo em geral, para que ela continue se constituindo como uma
dimensao da educacdo que desenvolva reflexbes e acbes
transformadoras da escola e do ensino superior, focada na formagao
da cidadania plena dos educandos e estudantes universitarios, em
vista da formagdo integral dos seres humanos e geragdo da
consciéncia ambiental e planetaria, de forma inter, multi e
transdisciplinar, ou como afirmamos desde o comego, fazer da
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Educacdo Ambiental uma Pedagogia da (In)disciplina Ambiental —
como ato contra-hegeménico ao atual modelo de educagéo
disciplinarista, anti-ambiental e apolitico (DICKAMNN, 2017, p. 68).

A medida que a EA se aproxima de objetivos formativos mais
amplos, passa a vigorar, também, como instrumento formador de identidades
politica e cultural de uma sociedade. Alinhando-se, nessa configuragao, as lutas
empreendidas por diversos setores e movimentos do tecido societario em prol
da cidadania.

Nesse sentido e vislumbrando a EA como detentora de objetivos

para além da degradacgao ecoldgica, concordamos com Berna (2001):

O ensino sobre meio ambiente deve contribuir principalmente para o
exercicio da cidadania, estimulando a ag¢ao transformadora, além de
buscar aprofundar os conhecimentos sobre as questdes ambientais de
melhores tecnologias, estimular a mudanga de comportamentos e a
construgdo de novos valores éticos menos antropocéntricos. A
educagcdo ambiental é fundamentalmente uma pedagogia da agao.
Nao basta se tornar mais consciente dos problemas ambientais sem
se tornar também mais ativo, critico e participativo. Em outras palavras,
o comportamento dos cidadaos em relagdo ao seu meio ambiente é
indissociavel do exercicio da cidadania (BERNA, 2001, p.18).

Reconhecer a EA em sua amplitude e atribuir ao campo a
condicdo de formadora nado apenas de individuos que compreendem os
mecanismos da degradagdo dos recursos haturais, mas de campo de
conhecimento que assume como objetivo a busca ininterrupta por proporcionar
uma formacdo para a vivéncia em sociedade o aproxima em alta escala da
perspectiva transversal.

Dada a convergéncia entre transversalidade e aprendizagem de
atitudes, procedimentos, valores e comportamentos, esta via, a0 nosso ver,
converge em maior proporcao, a instauragao de novos padrdes relacionais entre
individuo/individuo e individuo/ambiente. Todavia, tal conformacdo nao é
impeditivo para que ndo haja no curriculo uma disciplina de EA que assegure o
desenvolvimento dos temas fundamentais do campo, especialmente os
fundamentos epistemoldgicos.

Para Carvalho (2012), ter conhecimento acerca dos
procedimentos ndo assegura a efetivacdo de atitudes ecoldgicas e cidadas. E
nesse hiato que reside um, sendo o maior, desafio posto a EA: transcender a
aprendizagem de comportamentos e alcangar um real engajamento na

construcao de uma vivéncia cidada que resulte, em ultima instancia, na formacao
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de atitudes ecoldgicas. A aprendizagem de conceitos e procedimentos que néo
desague na incorporagao de atitudes socioambientais responsaveis representa
pouca ou nhenhuma mudanga diante dos objetivos almejados pela EA.

Os comportamentos adotados advém tanto da intencdo do
sujeito como do modo pelo qual compreende e atribui determinado significado
ao panorama visto. Trata-se de uma acao livre, isto €, depende da manifestacao
de vontade propria e de um contexto mental inclinado ao desejo por mudanga.
Tal constructo, conforme posto por Kitzmann e Asmus (2012), indica a
significancia dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, dado que
o comportamento deriva da compreensao da realidade e das relagbes com ela
estabelecida.

Podemos dizer, dessa forma, que uma conduta socioambiental
esta intrinsecamente associada a tomada de atitudes e decisdes subjacentes a
concepgcdo de ambiente como uma complexa rede de interligagbes entre
sociedade e natureza permeadas por influéncias bidirecionais. Nessa
perspectiva, a conjugacao equilibrada entre conceitos, procedimentos e atitudes
deve ser almejada nas praticas educativas de EA para que se possa superar o
desafio anteriormente descrito por Carvalho (2012).

Ao dialogarmos no capitulo anterior acerca dos processos de
construgdo de valores, salientamos que estes se fundamentam em boa medida
na autonomia e na emancipacgao (PUIG, 1998). Ou seja, almeja o preparo dos
sujeitos para que, a partir dos valores construidos, possam autorregular-se na
escolha dos caminhos e nas tomadas de decisao.

De forma anéloga, concebemos o campo educativo
socioambiental, isto €, ndo se trata de uma EA relativista tampouco normativa,
mas de uma educacgao que possibilita a compreensao da realidade e fornece as
ferramentas para que os individuos possam efetuar as escolhas consideradas
pertinentes. Em ambas as tematicas, que ora se intercruzam, vislumbramos
educar para a emancipacgao e, por completude, para a liberdade, pois o exercicio
da escolha e da tomada de decisdo sé encontra espago com a premissa da
liberdade.

Ao encontro dessa perspectiva, Loureiro (2005) assinala que o
ato de educar para a emancipacdo em nada se aproxima do estabelecimento de

um unico e exclusivo caminho para a salvagao, mas de oferecer possibilidades
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para uma constru¢ao coletiva de modos de vivéncia considerados adequados a
sociedade e ao planeta para que, desse processo, possam derivar novas formas
de existéncia e de interagdes.

Distantes de perspectivas essencialmente individualistas e
ingénuas, é preciso ter claro que nao ha instauragdo de mudancga coletiva sem
que haja mudancga individual. Nessa conjuntura, compreendemos, assim como
Loureiro (2005), que os bindmios forma-conteudo e individual-coletivo devem se
complementar de modo que as implicagcbes do fazer educativo alcancem nivel

sociopolitico. Nas palavras do autor:

A Educagdo Ambiental de conteddo emancipatério e transformador &
aquela em que a dialética forma e conteudo se realiza de tal maneira
que as alteragdes da atividade humana, vinculadas ao fazer educativo,
impliguem mudangas individuais e coletivas (LOUREIRO, 2005, p.
1484).

Nao se trata de uma EA que toma como principio norteador a
assercao de que a soma dos comportamentos individuais resulta no
comportamento coletivo, mas de uma EA que, ao conduzir o educando para a
reflexdo acerca da propria pratica, torne perceptivel que o comportamento
adotado no individual influencia positiva ou negativamente a coletividade.

Podemos dizer que essa compreensio decorre de uma visao de
mundo sistémica e do reconhecimento de si como parte de um todo mais amplo
com o qual se estabelece influéncias mutuas. Acreditamos que a construgao
desse entendimento € potencializada a medida que nao se descaracteriza a
transversalidade das problematicas socioambientais.

Apesar da diversidade de posicionamentos acerca do modelo
curricular a ser adotado para a EA, ha um consenso quanto ao fato de que as
questdes socioambientais necessitam ser problematizadas de modo que seja
promovido um estreitamento entre ensino e realidade.

A proporcdo que a EA se configura como ferramenta de
entendimento da realidade e, portanto, vigora como dimensdo critica da
educacao, toma-la como objeto de reflexdo e debate abre precedentes para
outras discussdes; € imperioso que 0s objetivos da educagdo sejam
ininterruptamente enfatizados e os processos formativos para a docéncia sejam
submetidos ao constante aprimoramento para que preparem profissionais do

ensino aptos a compreenderem que seu papel transcende a “transmissao” dos
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conteudos da sua area de formacao especifica. Ambos sdo pontos que
necessitam ser tomados como objeto de profunda reflexdo nas Licenciaturas.

Essas questdes, ainda que sob um olhar menos atento, possam
parecer pouco préoximas do campo educativo socioambiental, o influenciam
diretamente, pois enquanto dimensao da educacgéo, como a EA pode se efetivar
de forma critica e transformadora se derivar de uma educagdo que néo
emancipa? Como pode vigorar como praxis que traz a luz as contradigdes da
realidade socioambiental se decorre de uma educagcdo reprodutora e
conformista? Como esperar uma formagdo socioambiental robusta se a
elaboracdo das situagdes educativas derivam de curriculos que, nao raro,
atribuem a EA a condi¢ao de apéndice formativo? Como é possivel educar para
transformacao social se os docentes, por vezes, sdo submetidos a processos
formativos que os levam a acreditar que sua fungdo é unicamente transmitir
conteudos especificos? Trata-se de questdes complexas que continuam
demandando pesquisas, reflexdes e debates e dos quais derivam parte de
nossas inquietacoes.

A educacédo carrega consigo a potencialidade de se constituir
como instrumento de transformacéo silenciosa da sociedade se adotar, a um s6
tempo, como substrato e objetivo, um projeto emancipador. Contudo, esse
intento deve ser inserido no curriculo que norteara as acbes educativas
(SACRISTAN, 2017).

Corroboramos com Araujo (2007), no sentido de que uma
construgdo curricular estruturada em aspectos que possam de algum modo
justificar as dificuldades naturalmente ja existentes para o trabalho educativo,
especialmente no que se refere as relagcbes humanas, acentua em grande
medida o ndo cumprimento do papel da educacéo, isto é, de formar cidadaos
dotados das competéncias requeridas para enfrentar, de forma ética, os conflitos
pessoais e sociais que constantemente se fazem presentes na experiéncia
cotidiana.

Com efeito, no caso da EA, ao se assumir como objetivo uma
formacgao para a transformacgado da sociedade, as decisbes que se tomam em
relacdo a presenga do campo no documento e as tendéncias, porventura
privilegiadas, devem alinhar-se a mesma perspectiva. Do mesmo modo, é

imprescindivel que se forjem dialogos entre o documento e as problematicas
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presentes nas esferas contextuais micro e macro de modo que os educandos
sejam envolvidos e encorajados a atuarem sobre elas.

Com o avancgo das discussdes acerca da forma mais pertinente
de integrar a EA aos documentos curriculares, uma nova possibilidade emergiu:

a ambientalizagao curricular.

3.3.3 Por uma busca na perspectiva da Ambientalizagdo Curricular

Diante dos impasses discutidos nas subse¢des anteriores
acerca da presencga da EA nos curriculos, compuseram-se movimentos em favor
de um processo denominado como ambientalizag&o curricular.

Bernardes e Prieto (2010), ao reconhecerem a heterogeneidade
e as especificidades que marcam cada contexto educativo, assinalam que a
mera dicotomia entre disciplina e transversalidade vigora como uma discussao
reducionista diante das potencialidades e da responsabilidade carregada pela
EA. Imbuidos dessa compreensdo, sugerem que as discussdes devem
transcender o paradoxo disciplinar e transdisciplinar e se dirigir ao encontro de
um projeto que assuma a EA como objetivo compartiihado por toda a
comunidade académica.

Nas palavras dos autores:

[...] reforcar a insercdo da Educacdo Ambiental no projeto politico
pedagégico de cada estabelecimento de ensino (escola desde a
infancia até a pds-graduacao) de forma multi, trans e interdisciplinar,
como um plano coletivo da comunidade escolar e académica. Nesse
sentido, a educacdo superior ndo deve prescindir da Educagao
Ambiental, seja como tema transversal em cursos e disciplinas, ou
como disciplina especifica, quando necessaria para a formagédo de
professores ou profissionais responsaveis pela elaboragao de projetos
de Educagao Ambiental (BERNARDES; PRIETO, 2010, p. 183).

Portanto, para além da contraposicdo entre disciplina e
transversalidade, € essencial que a EA seja refletida e tomada como eixo
formativo em todos os niveis da educagdo e que sua conformagédo esteja
alinhada as demandas identificadas no contexto, vigorando ndo apenas no
curriculo, mas se fazendo presente como um intento compartilhado
coletivamente.

Tais proposigbes convergem em boa medida ao que se

preconiza no processo de ambientalizagdo curricular. Essa perspectiva é
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concebida por parte consideravel da comunidade académica como caminho
possivel para a integragdo da EA nos curriculos. Como exemplo, podemos
explicitar a posi¢gdo de Dickmann (2017), que, ao ser indagado acerca da

oposicao entre disciplinarizacao e transversalidade, se manifesta:

[...] acredito que uma saida mais interessante vem sendo construida, é
a questdo da ambientalizagdo curricular, tomando as questdes
socioambientais como um o processo de constituicdo da presenca
critica das tematicas ambientais no curriculo, de forma multi, inter e
transdisciplinar, garantindo a transversalidade do tratamento do tema
em todas as disciplinas e em todos os niveis de ensino como indicam
os documentos oficiais e as Diretrizes Curriculares para a Educagao
Ambiental (DICKMANN, 2017, p. 66).

Reconhecida a potencialidade da ambientalizagcdo curricular
como possivel via diante dos impasses relacionados a presenga da EA nos
curriculos, para um aprofundamento das discussdes € preciso, antes de mais
nada, explicitar do que esta se trata, bem como seu processo de constituicdo e
os atores envolvidos na organizagado desse movimento.

Quanto a definicao, para Guerra e Figueiredo (2014):

A ambientalizacdo curricular compreende a inser¢do de
conhecimentos, de critérios e de valores sociais, éticos, estéticos e
ambientais nos estudos e curriculos universitarios, no sentido de
educar para a sustentabilidade socioambiental (GUERRA;
FIGUEIREDO, 2014, p. 111).

A ambientalizacao se refere, portanto, a inclusdo de elementos
associados a EA nos documentos norteadores das Instituicdes de Ensino (seja
no ambito superior ou no ensino basico), de modo que estes ocupem tempo e
espago curriculares e estabelegam didlogos com as problematicas
socioambientais, evitando, dessa forma, recair em perspectivas periféricas,
fragmentadas e reducionistas.

Podemos dizer que a ambientalizacdo curricular, embora nao
seja uma panaceia, é fruto de um amadurecimento dos debates que até entéo
traziam a berlinda discussbes fundamentadas unicamente na contraposicao
entre disciplinarizagao e transversalidade como modelos para a EA.

Em outras palavras, a ambientalizacido pode ser tomada como
resultado de um movimento de expansdo dos debates, visto que ha o

deslocamento de uma discussdo cujo mote deixa de ser unicamente a
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disciplinarizacdo/nao disciplinarizacdo da EA a um patamar, no qual passa a se
considerar o curriculo e o conjunto contextual das instituicdes educativas.

A ambientalizagdo adquire contornos sistémicos, pois seus
tentaculos ndo alcangcam apenas o curriculo, mas a instituicdo educativa em
integralidade; as praticas socioambientais da comunidade, as medidas
sustentaveis e o cultivo (ou ndo) de uma cultura (sécio)ecoldgica. Ou seja, inclui-
se, nesse interim, multiplos aspectos que dizem respeito a sustentabilidade no
contexto geral da instituicao.

Este viés mais amplo se faz presente na percepgao de Kitzmann

(2007). Para a autora, a ambientalizacao:

E um processo que deve culminar em um produto. Mas este produto,
concretizado geralmente em um novo curriculo, ndo € acabado,
estanque e unico. Nao pode estar baseado em acgdes isoladas e
pontuais, sejam tedricas ou praticas, mas num compromisso
institucional, o que demandara mudangas administrativas e estruturais,
para que seja efetivamente implementado, pois ndo pode ser algo a
parte da realidade educacional onde sera inserido. Ambientalizar um
curriculo é iniciar a educagao ambiental (EA) a partir de um patamar ja
estabelecido, adaptando processos, conteudos e praticas aos objetivos
e principios da EA (KITZMANN, 2007, p. 554).

Em uma compreensao similar, Rink e Megid Neto (2020)

destacam a amplitude potencialmente coberta pela ambientalizag&o curricular:

Em nossa perspectiva, a incorporagdo de conteudos, enfoques e
perspectivas metodoldgicas voltadas para a tematica ambiental nos
curriculos da Educacdo Superior pode acontecer em diferentes
momentos e intensidades, desde um programa de uma disciplina até a
reestruturagdo global de cursos, configurando processos de
ambientalizag&o curricular mais restritos e pontuais ou mais amplos e
abrangentes. Por outro lado, consideramos que tais processos podem
estar presentes em outros programas e acgdes, tais como a gestéo
ambiental dos campi, ag¢des educativas de sensibilizagcdo da
comunidade universitaria e demais programas educacionais, 0s quais
podem ou ndo estar vinculados aos curriculos de cursos de graduacéo
ou pos-graduacao (RINK; MEGID NETO, 2020, p. 3).

Potanto, trata-se do estabelecimento de uma cultura e/ou de
uma vivéncia socioambiental que, por instaurar-se em um panorama de maior
abrangéncia, pode potencialmente se tornar mecanismo de consubstanciagao
da teoria pela pratica.

O movimento de ambientalizacdo curricular foi impulsionado
mais fortemente a partir da iniciativa de pesquisadores de universidades
brasileiras e internacionais que, no ano de 2002, constituiram a Rede de
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Ambientalizacdo Curricular do Ensino Superior (ACES), a qual envolveu o total
de onze universidades sendo cinco (5) europeias e seis (6) latino-americanas.
Dentre estas, trés (3) brasileiras: UNESP (Universidade Estadual Paulista);
UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas); e UFSCar (Universidade
Federal de Sao Carlos) (GUERRA; FIGUEIREDO, 2014).

A partir de entdo, o campo de estudo passou a se robustecer,
derivando um numero cada vez maior de pesquisas e reunindo um corpo tedérico
significativo. Conforme o levantamento realizado por Mota e Kitzmann (2017), as
investigacdes se alavancaram a partir dos anos 2000, influenciadas, entre outros
aspectos, pela criagdo da ACES. Ja no que se refere a localizagao geografica,
as pesquisas tém sido desenvolvidas predominantemente nas regides sul e
sudeste. Fato explicado em razéo de as referidas regides concentrarem a maior
parte dos Programas de Pds-Graduacgao Stricto sensu.

Quanto aos cursos tomados como objeto de investigagdo, os
resultados evidenciaram que as Licenciaturas, especialmente Ciéncias
Biologicas e Pedagogia, sdo os alvos maijoritarios das pesquisas. Para os
autores, isso se da em decorréncia da integragdo da EA nos curriculos das
Licenciaturas constar entre as exigéncias avaliativas dos cursos pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), bem
como por se configurarem como ambito da formagao de professores que atuarado
em diversos niveis de ensino, devendo, obrigatoriamente, conforme preconizado
pelas politicas publicas de EA (BRASIL, 1999; 2012), integrar o campo de
conhecimento as suas praticas.

Na compreensdo de Carvalho, Cavalari e Santos Silva (2015), a
universidade se constitui como espago privilegiado de produgéo e disseminagao
de saberes, valores e ag¢des que subsidiam e impulsionam uma atuacéo politica,
especialmente no que tange a pauta socioambiental. Partindo de tal
entendimento, os autores vislumbram a ambientagao curricular e as respectivas
implicagdes como uma espécie de resposta sociopolitica das IES ao quadro de
reivindicacdes da sociedade contemporanea.

A EA se nutre do intercambio entre saberes e se potencializa a
medida que se conecta a um projeto mais amplo nos niveis educacional e social.
Trata-se ndo de uma finalidade, mas do meio pelo qual este projeto podera ser

alcangado. Nessa tessitura, os documentos normativos, incluindo os curriculos,
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devem/deveriam retratar o modelo social almejado, tornando-se naturalmente
ambientalizados.

Todavia, o0s processos de ambientalizagdo enfrentam
continuamente obstaculos e desafios que, por vezes, impedem sua efetivacao.
Em especial, sdo apontados aspectos como (novamente) a fragmentagao do
conhecimento e as dificuldades e resisténcias que vigoram nos espacgos
educativos diante de propostas que ao serem implementadas impliquem
modificagdes e reestruturacbes nos mais diversos ambitos (GUERRA,;
FIGUEIREDO, 2014; MOTA; KITZMANN, 2017).

Ao tratarmos dessa dificuldade, lembramos aquilo que Morin
(2002) concebe como “impossibilidade logica”, ou seja, especialmente no caso
de reestruturacdes educativas, a reforma das instituicdes decorre da prévia
reforma das mentes, no entanto, a reforma das mentes é impossibilitada se nao
ha uma reforma das instituigdes.

Todavia, ha de se partir de algum lugar de modo que, a medida
que uma determinada ideia é difundida, o processo de disseminagao a torna uma
forca atuante (MORIN, 2002). Na conjuntura da EA, Kitzmann e Asmus (2012)
acreditam que a reforma do curriculo pode se constituir como vetor de mudancas
por meio do qual, em uma dindmica de retroalimentagao, potencializa-se uma
reforma a nivel institucional ao passo que o processo de implementacdo das
mudancas curriculares, pouco a pouco, se efetiva.

Diante do exposto, é importante mencionar que um curriculo, por
mais ambientado que seja e por mais que forje relagdes com as problematicas
do contexto, sozinho ndo é capaz de alcancar as implicagdes desejadas. E
imprescindivel que os profissionais do ensino estejam preparados para integra-
lo aos seus proprios saberes, refleti-lo e, a partir dai, efetivar as situacdes
educativas, evitando-se a adogdo mecanica de propostas exteriores.

Nao consideramos que na reestruturagao do curriculo resida a
solucdo de todos os obstaculos que permeiam a efetivacdo da EA, mas, sem
duvida, a aproximagdo aos objetivos formativos € o encaminhamento de
abordagens socioambientais potencialmente transformadoras perpassam pelo
ambito curricular.

Neste capitulo, apresentamos nossas compreensoes acerca do

curriculo, inicialmente, em uma perspectiva genérica e, posteriormente,
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afunilando a discussao de forma mais especifica da EA. Reiteramos que as
abordagens educativas devem envolver conceitos, procedimentos e atitudes,
vislumbrando continuamente que a aprendizagem dos procedimentos seja
encaminhada de tal maneira que se configure como porta de entrada para a
efetiva adogao de uma praxis ecoldgica e cidada.

Destacamos que o modelo curricular para a EA é expoente de
debates e amplas discussdes. Ha posicionamentos diversos sobre as
possibilidades, especialmente porque o campo, em razdo de sua polissemia,
transpassa a integralidade das disciplinas.

Entre impasses, investigacbes e avangos tedrico-
epistemologicos, os debates tém se dirigido ao encontro de uma EA que integra
nao apenas os curriculos, mas que se faz presente na cultura cultivada nas
instituicdes educativas.

As discussbes nao se esgotam, especialmente, porque o0s
contextos sao unicos e permeados por problematicas e caracteristicas distintas.
Contudo, o que se pode assegurar € que as chances de uma formacao
socioambiental robusta se elevam a medida que o campo nao é negligenciado,
isto €, que se reconhece sua imprescindibilidade, se tem ciéncia dos seus
objetivos e, a partir disso, decorre uma busca por adequa-lo da maneira mais
proficua possivel as especificidades do respectivo contexto socioambiental.

Ao longo das articulagbes empreendidas, construimos um
referencial tedrico, adotando como ponto de partida o processo de constituicao
da EA enquanto campo de conhecimento (capitulo 1). Exploramos seu campo
de atuacdo e objetivos e explicitamos a imprescindibilidade de o campo
educativo se fazer presente nos processos educativos.

Destacamos a significancia de que as abordagens educativas
sejam compostas por diferentes dimensdes de modo a atender tanto quanto
possivel as facetas do ser humano. Nesse sentido, enfatizamos o aprecgo pelo
trabalho conceitual-especifico, pelo desenvolvimento das habilidades de
participagdo, convergindo a formagaéo para uma pratica cidadad e, ainda, o
desenvolvimento de valores que balizam a conduta dos individuos nos diversos
meios nos quais se fazem presentes.

No segundo capitulo, aprofundamos a discussdo acerca dos

processos de construgcdo de valores e elucidamos a pertinéncia de que tais
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processos facam parte dos objetivos e das preocupagdes preconizadas pelos
processos educativos. Tragamos aproximagdes entre valores, EA e cidadania, e
buscamos tornar claro ao leitor a proficuidade que reside nesse intercruzamento.

Neste capitulo, discutimos um importante elemento que constitui
a amalgama que forma os processos educacionais: o curriculo. Explicitamos
nossas compreensoes, discutimos os conceitos de curriculos formal, real e
oculto e afunilamos a discusséao, direcionando-a especificamente a EA.

Feitas tais articulagbes tedricas, a seguir, adentramos ao
capitulo dedicado a explicitagdo dos procedimentos metodoldgicos adotados

para a realizagao da pesquisa.
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4. PERCURSO METODOLOGICO

Neste momento, apresentamos ao leitor as a¢gdes relacionadas
a esfera metodoldgica. Descrevemos os procedimentos adotados para que nos
aproximassemos tanto quanto possivel da obtengao de dados que, devidamente
submetidos a analise, nos fornecessem informacdes suficientes para responder
as interrogantes norteadoras da pesquisa.

Dada a diversidade de elementos a compor o percurso
metodoldgico, este capitulo se desdobra em cinco (5). A principio, apresentamos
uma breve explanagao acerca da tipologia da presente pesquisa (segao 4.1),
nessa feita, explicitamos as particularidades das investigagdes qualitativas e,
considerando, suas caracteristicas e peculiaridades, buscamos tragar as
similaridades entre nossa investigacdo e os aspectos fundamentais das
pesquisas de natureza qualitativa. Ainda nessa sec¢ao, sob uma o6tica descritiva,
apresentamos os primeiros movimentos da pesquisa, de modo especial, a
conducao dos tramites para o atendimento apropriado as exigéncias de cunho
ético-legal e as fontes, recursos e instrumentos mobilizados para a coleta dos
dados.

Isto posto, dedicamos as sec¢des subsequentes ao detalhamento
individual de cada uma das fontes de dados, isto €, documentos, professores e
estudantes, acompanhado das ferramentas e instrumentos escolhidos para as
etapas de coleta, armazenamento e analise dos dados. Na terceira seg¢ao (4.2),
apresentamos a relevancia de direcionar atencéo a identidade tedrica do curso
analisado e apresentamos a analise documental como ferramenta recrutada
para o cumprimento de tal etapa metodoldgica.

Em sequéncia, combinada a analise documental e em
conformidade aos posicionamentos emitidos ao longo dos capitulos tedricos,
consideramos ser necessaria uma coleta de informagdes junto aos docentes, ou
seja, os implementadores do curriculo. Portanto, na quarta secao (4.3),
apresentamos o0s aspectos concernentes a entrevista como recurso
metodoldgico para a coleta de dados.

Em sequéncia, (segéo 4.4), tratamos especificamente da etapa
metodologica direcionada aos estudantes, etapa esta que consideramos

proficua, pois nos permite a construgcao de um espelhamento interpretativo entre
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os resultados oriundos da esfera documental, da concepcéo dos professores e
do entendimento dos estudantes.

Na sexta (e ultima segao) (4.5), explicitamos os motivos pelos
quais optamos pelo referencial tedrico-metodologico da Analise de Conteudo
(AC) fundamentados em Bardin (2016) como norteador dos movimentos
analitico-interpretativos. Esta segdo compde-se de subsegdes, nas quais
apresentamos as etapas fundamentais que constituem os movimentos analitico-
interpretativos da referida modalidade de analise textual, sendo a Pré-Analise
(secéo 4.5.1), a Exploragdo do Material (se¢cao 4.5.2) e o Tratamento dos

Resultados e Interpretacao (secéo 4.5.3).
4.1 A TIPOLOGIA DA PESQUISA E OS PROCEDIMENTOS INICIAIS

Ao considerarmos o0s objetivos que impulsionam o
desenvolvimento da pesquisa, assim como as peculiaridades que permeiam o0s
movimentos analiticos necessarios para respondé-las, a presente investigacao
se correlaciona as caracteristicas da pesquisa qualitativa.

Em uma optica genérica, Minayo (2002) aponta que a natureza
qualitativa das investigacdes se caracteriza fundamentalmente em razao de dois
aspectos: a subjetividade que envolve o estudo; e a ndo quantificagdo dos dados.
Portanto, a medida que os movimentos investigativos se efetivam, o pesquisador
estabelece contato com um vasto conjunto de significados, os quais, juntamente
com as intencionalidades, sao agregados aos atos, as estruturas sociais e as
relagdes humanas, tornando possivel relevantes construgdes de conhecimento.

Ao tomarmos como objeto de analise a EA no Ensino Superior e
devido ao fato de que nossa investigagdo ser impulsionada por interrogantes
permeadas por subjetividades e, com efeito, os dados reunidos para
esquadrinhar as possiveis respostas se constituirem de similar natureza,
atribuimos a esta investigagao a caracteristica qualitativa.

Explicitada essa caracterizagdo, em conformidade com os
tramites legais, submetemos o projeto de pesquisa a apreciacdo do Comité

Permanente de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - CEP-UEL, por meio
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do portal eletrénico Plataforma Brasil®, sob o Certificado de Apresentacao para
Apreciacio Etica - CAAE n° 58932822.0.0000.5231.

ApOs as adequagdes solicitadas pelo referido Comité, o projeto
recebeu aprovagao e os pesquisadores foram devidamente autorizados a dar
inicio aos procedimentos de coleta e analise dos dados mediante a emissao do
parecer identificado sob a numeragao 5.516.446 (ANEXO A).

A partir de entdo, direcionamos um minucioso exame aos
curriculos e ementas dos cursos de graduagdo da UEL, com énfase, as
Licenciaturas, no objetivo de verificar qual(is) contemplava(m) diretamente os
elementos epistemoldgicos da EA em sua(s) ementa(s).

Para a analise genérica dos cursos e posterior definicdo dos
possiveis ambitos de pesquisa, nos apoiamos no trabalho desenvolvido por
Rosa-Silva e Silva (2022), no qual as autoras realizaram um mapeamento geral
dos cursos oferecidos pela IES quanto a presencga e/ou auséncia de aspectos da
EA no ambito curricular. Tal substrato fundamentou, inicialmente, o
desenvolvimento da nossa propria busca, consulta e analise acerca da presenga
da EA na esfera documental dos cursos da referida instituicao.

Compreendemos que fortalecer o campo educativo
socioambiental deve ser uma tarefa assumida tanto nos contextos nos quais o
campo se faz presente, contribuindo para o seu fortalecimento, como inserindo-
o nos lécus onde sua presenca é fragil ou até mesmo inexistente. Contudo, nesta
pesquisa, para fins de proficuidade nos objetivos tragados, buscamos direcionar
esforcos especialmente aos contextos que abrigam, de fato, elementos
epistemologicos da EA.

Partindo disso, ao analisarmos o conjunto dos cursos, optamos
por direcionar esfor¢cos ao curso de Licenciatura em Geografia por observarmos
que este se constitui como terreno fértil para a pesquisa em fungao de abarcar
diversos elementos da EA, além do fato de a Geografia se constituir como uma
ciéncia que aproxima intimamente do campo educativo.

Em acréscimo, no decorrer de nossa analise prévia,
compreendemos que o contexto documental referente ao curso de Geografia,

diferentemente de outras Licenciaturas, nas quais ha predominancia de

5 https://plataformabrasil.saude.gov.br/login.jsf
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elementos “naturalizantes”; se apresenta em menor escala como conservador a
medida que agrega e dialoga com elementos sociais, caracteristica esta que é
prépria da ciéncia geografica e que se faz bastante presente na elaboracao
curricular.

Em termos especificamente relacionados a area do saber, a
Geografia estabelece simultaneamente relagbes intrinsecas entre ambiente e
sociedade e, por assim ser, toma como objeto de estudo a acdo humana e a
estruturagado do espaco tal como o conhecemos. Congruente a essa perspectiva,

Oliveira (2010) assinala:

A Geografia, desde a sua origem, se propde a estudar a relagédo entre
os homens e a natureza, sendo o assunto uma das suas principais
preocupagdes. A complexidade do estudo da natureza, acompanhada
de um longo processo histérico de intensa exploragdo dos seus
recursos, constitui um tema de bastante interesse para a Geografia,
embora tais questdes demandem um tratamento interdisciplinar que
envolve as ciéncias naturais e sociais (OLIVEIRA, 2010, p. 35).

Diante do exposto e apoiados no fragmento supratranscrito,
torna-se claro que os profissionais formados pelo curso escolhido para analise
podem contribuir em medida significativa para o entendimento das problematicas
socioambientais, ainda que estas demandem contribuicbes derivadas de
diferentes areas do saber. Essas razdes justificam fortemente a tomada do curso
de Licenciatura em Geografia como objeto de investigacado tanto do ponto de
vista de documental como do ponto de vista da natureza da area do saber.

Com tal direcionamento, procuramos a secretaria académica do
curso na busca de obter os meios de contato da coordenagdo do curso,
especificamente o Professor Dr. Nilson César Fraga, para que pudéssemos
expor a proposta de realizagdo da pesquisa; os objetivos e intencionalidades, as
potenciais contribui¢gdes derivadas da investigagdo mediante a socializagdo dos
resultados. Com o devido aval, entramos em contato com os professores das
disciplinas selecionadas no intuito de apresentar a pesquisa e realizar o convite
para participagao na investigagao.

Ao ponderarmos sobre os objetos de estudo postos em pauta
nesta investigacdo, bem como acerca da organizacdo dos procedimentos
investigativo-analiticos adotados e sua convergéncia a natureza qualitativa,

corroboramos com Tuzzo e Braga (2016) no sentido de que:
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[...] a abordagem qualitativa, enquanto exercicio de pesquisa, néo se
apresenta como uma proposta rigorosamente estruturada, permitindo
que a imaginacao e a criatividade levem os investigadores a propor
trabalhos que explorem novos enfoques, sugere que a pesquisa
qualitativa oferece ao pesquisador um vasto campo de possibilidades
investigativas que descrevem momentos e significados rotineiros e
problematicos na vida dos individuos. Os pesquisadores dessa area
utilizam uma ampla variedade de praticas interpretativas interligadas,
na esperancga de sempre conseguirem compreender melhor o assunto
que esta ao seu alcance (TUZZO; BRAGA, 2016, p. 142).

Embora a pesquisa qualitativa nos proporcione maiores espagos
para langcar mao de estratégias e recursos convergentes a uma maior
aproximagéao entre pesquisador e objeto de estudo, é salutar que se tenha um
esbogo metodoldgico norteador das agdes, ainda que este possa ser alterado
em virtude de possiveis necessidades e/ou insights ao longo do processo de
condugao da pesquisa.

Reafirmando o objetivo precipuo da investigacdo, buscamos
compreender como se da a insercdo e as articulagbes do campo de
conhecimento da EA, bem como investigar as dimensdes constitutivas da praxis
educativa ambiental no ambito do curso de Licenciatura em Geografia. Para
tanto, se faz significativo direcionar esforcos a uma triade fundamental: aos
documentos oficiais, aos profissionais do ensino e aos estudantes.

A partir desses pontos de investigagao, € possivel buscar dados
que nos fornegam elementos da identidade tedrica do curso e da insergdo da EA
no plano curricular; o modo como os docentes encaminham as praticas
dedicadas ao campo educativo socioambiental e como este tem sido
compreendido pelos estudantes em formacao.

Cientes desses aspectos, ao analisarmos o0s objetivos
norteadores da investigagdo, delineamos que o desenvolvimento de nossa
pesquisa requer uma combinacdo de métodos de coleta de dados que nos
permitissem direcionar esfor¢os analiticos as diferentes dimensdes do objeto de
estudo. Portanto, para que isso seja possivel e tendo em vista a reunidao de um
corpo de informagdes substancial, mobilizamos trés instrumentos de coleta de
dados, a saber:

1. Analise Documental - direcionada aos documentos oficiais que norteiam
e regimentam os cursos selecionados, no caso, o PPC do curso e as ementas

referentes as disciplinas selecionadas;
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2. Entrevistas Semiestruturadas - com docentes das disciplinas
selecionadas;
3. Aplicagao de Questionarios - aos estudantes no intuito de coletar dados
que possibilitem um espelhamento interpretativo entre as informacdes coletadas
na triade documentos-docentes-estudantes.

Considerando os encaminhamentos supramencionados, o
percurso investigativo constituiu-se de trés momentos. Na sequéncia,

explicitamos os procedimentos alusivos a cada etapa.

4.2 ANALISE DOCUMENTAL - A IDENTIDADE TEORICA DO CURSO

A primeira etapa da pesquisa consistiu em direcionar esforgos
analiticos aos documentos oficiais que regem o curso investigado. Nesse
cenario, a Analise Documental emerge como recurso pertinente em virtude de
sua contribuicdo ao entendimento da dimensao tedrica que compde a identidade
do curso.

Por meio dessa analise, buscamos descortinar a forma como a
EA se encontra inserida no curriculo, os aportes tedricos que servem de amparo
epistemologico ao desenvolvimento do campo e as possiveis
articulagdes/integracées do campo do conhecimento nas diferentes disciplinas
que integram a matriz curricular do curso. Em um espectro mais amplo, estes
dados também nos possibilitam identificar quais conteudos sao priorizados, isto
€, a quais assuntos sao atribuidos maior énfase e, portanto, considerados mais
significativos para a formacéao dos estudantes.

Conforme Ludke e Andre:

[...] a analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informagdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos
novos de um tema ou problema (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

No caso da presente investigagdo, esse recurso analitico
integrou a primeira das trés etapas estabelecidas para a constituicado dos dados,
contribuindo para o delineamento da identidade tedrica do curso analisado e
proporcionando informagdes que, posteriormente, foram articuladas aos
resultados oriundos dos demais movimentos investigativos no intuito de uma

compreensao mais ampla do fendémeno investigado.
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Tendo em voga os intentos da investigacao, elencamos como
objeto de analise nesta etapa, o PPC do curso e as ementas das disciplinas
selecionadas. A escolha metodolégica dos documentos a serem analisados se
justifica em razdo de o PPC apresentar a constituigdo do curso, seus preceitos
formativos, os objetivos, a grade curricular que traz consigo o aporte
tedrico/pratico do curso e a caracterizagdo do profissional que se pretende
formar. Doravante, as ementas trazem a lume os conteudos a serem abordados
em cada disciplina, o que nos possibilita identificar quais conteudos s&o
concebidos como imprescindiveis ao desenvolvimento pedagadgico.

Em suma, a partir desses movimentos metodologicos,
buscamos compreender como a EA se faz presente no curriculo formal, isto €,
como se da sua inclusdo nos elementos que constituem a identidade tedrica do
curso, quais espacos e posigdes tém ocupado e, tendo em vista sua amplitude
e polissemia, quais aspectos do campo de conhecimento sao enfatizados nos
documentos oficiais.

Quanto a conducdo da analise documental, Cellard (2012)
recomenda que ao trilhar este caminho metodoldgico, € importante que o
pesquisador se mantenha atento ao questionamento inicial e aos objetivos
precipuos da investigagdo. Portanto, as caracteristicas indutivas e dedutivas se
fazem presentes nos movimentos analiticos, estas ndo se excluem, mas se
articulam em uma perspectiva de complementaridade, possibilitando ao
pesquisador ndo perder de vista as respostas que busca e, concomitantemente,
estar aberto a possiveis descobertas inesperadas com as quais possa se
deparar.

Fundamentados nisto, no decorrer das analises, evitamos
fortemente nos distanciarmos dos objetivos fulcrais da investigagao, contudo,
sem perder de vista a atencdo necessaria a possibilidade de constatagdes nao
esperadas que pudessem contribuir significativamente para a compreensao do

modo como a EA se faz presente na identidade tedrica do curso investigado.

4.3 ENTREVISTA COM OS DOCENTES - A IMPLEMENTACAO DO CURRICULO EM PAUTA

Uma investigacdo que objetiva compreender a forma como

qualquer campo de conhecimento € inserido e articulado em determinado
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contexto educacional deve transcender os aspectos teéricos e documentais. E
imprescindivel direcionar ateng¢ao, também, aos professores, pois sdo estes
profissionais que, a partir de uma amalgama constituida pelas interpretacdes e
(re)elaboragdes do curriculo, das ementas e das proprias concepgdes acerca
dos processos educativos, tecem e encaminham as situagdes de ensino que sao
ofertadas aos estudantes.

No que se refere aos fazeres educativos ambientais, a forma
como os profissionais do ensino concebem o meio ambiente e a EA relacionam-
se intimamente ao modo como contemplam e desenvolvem as abordagens
educativas (REIGOTA, 2012). Somado a isso, se faz importante considerar as
bagagens formativas dos professores e suas compreensdes a respeito dos
elementos que constituem as disciplinas que ministram.

Em outras palavras, o encaminhamento dos processos
educativos esta condicionado as concepgdes do professor formador a respeito
do meio ambiente, da EA e, em uma perspectiva mais ampla e igualmente
importante, dos objetivos, intencionalidades e finalidades da educagao. Pode-se
dizer, entdo, que as situagdes de ensino e aprendizagem sio o resultado da
fusdo dos aspectos curriculares as reelaboragdes planeadas pelos professores,
as quais moldam a transformacgao do conteudo curricular em conteudo a ser
ensinado.

Explicitada a relevancia de investigar as compreensdes dos
professores, mobilizamos o aporte metodolégico das entrevistas
semiestruturadas. Trivifios (1987) destaca as potencialidades da realizagéo
dessa modalidade de entrevista para a obtencdo de informagdes que possam
complementar e/ou enriquecer os dados ja levantados, possibilitando discussdes
consistentes e resultados fidedignos. Para o autor, a entrevista semiestruturada

€ compreendida como:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em
teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipoteses que
vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.
Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de
seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comega a participar na elaboragao do
contetdo da pesquisa (TRIVINOS, 1987, p. 146).
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Em complemento, Ludke e Andre (1986) assinalam que dentre
as vantagens da realizagdo de entrevistas, encontra-se a possibilidade de
aprofundar pontos levantados em outras técnicas, lacunas investigativas e
esclarecimento de duvidas, o que corrobora as caracteristicas e aos objetivos
desta investigacdo, dado que nos propomos a explorar diferentes fontes e
aportes metodoldgicos para a coleta dos dados que pudessem nos auxiliar a
compreender as dimensoes e énfases que permeiam a presencga da EA no curso
de Licenciatura em Geografia.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa, esta etapa
metodoldgica foi estruturada primordialmente para investigar como os
professores compreendem o meio ambiente, a EA, as possiveis relacbes que
estabelecem entre o campo de conhecimento, construcéo de valores e formacéao
para a cidadania. Desse modo, vislumbramos a realizagdo de entrevista como
meio proficuo para a obtencdo de dados em maior riqueza e profundidade para
compreendermos a praxis educativa em EA.

Para a condugdo desta etapa, apés a analise do PPC em
completude (que culminou seleg¢ao das disciplinas), os docentes das disciplinas
elencadas foram contactados e convidados a participar da investigagcao. Os
professores que sinalizaram positivamente a participagdo na pesquisa
receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (ANEXO B),
documento no qual constam todas as informacdes relativas a investigacao e aos
pesquisadores responsaveis

As entrevistas contaram com um roteiro elaborado a priori
(APENDICE A), o qual se constituiu como um norteador para o encaminhamento
da entrevista, entretanto flexivel o suficiente para que, detectada a necessidade,
pudéssemos realizar as adaptagcdes necessarias. Cabe ressaltar que com a
devida autorizagao dos participantes, as entrevistas foram gravadas no intuito de
assegurar a preservagao dos dados coletados em completude.

Os dados recolhidos a partir das entrevistas encontram-se
armazenados no aplicativo Icloud Drive. Com efeito, nesta mesma ferramenta,
os dados permanecerdao armazenados no decorrer dos proximos cinco anos em
conformidade com as deliberacdes do Conselho Nacional de Etica e Pesquisa
(CONEP). Apds este periodo, as informagdes serdo devidamente descartadas

conforme orientagdes préprias do CONEP.
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4.4 APLICACAO DE QUESTIONARIO AOS ESTUDANTES

A terceira etapa da coleta de dados teve como obijetivo investigar
os estudantes em periodo de conclus&o do curso, investigado no que se refere
as compreensoes relacionadas ao campo de conhecimento da EA.

A realizagdo desse movimento investigativo se justifica em
funcao de fornecer aportes para a realizagdo de um espelhamento interpretativo
da totalidade dos dados reunidos, considerando a triade documentos-
professores-estudantes. As informacdes coletadas, nesta etapa, nos fornecem
elementos para analisar as similitudes entre a insergdo da EA constatada nos
documentos oficiais, as (re)elaboragdes e encaminhamentos que originam as
situagdes de ensino e aprendizagem desenvolvidas pelos professores e as
compreensdes dos estudantes.

Dentre as diversas ferramentas disponiveis para a coleta dos
dados, optamos, neste momento, pelo questionario, em razdo de os objetivos
tracados para essa etapa serem de natureza mais ampla e por demandarem a
participagdo de um maior numero de sujeitos.

No que se refere a tipologia, adotamos questionarios abertos, ou
seja, compostos de questdes de carater discursivo para que os respondentes
fossem conduzidos a explicitar seus entendimentos e compreensdes
acompanhados das devidas argumentacdes, distanciando-se 0 maximo possivel
de respostas monossilabicas que minimamente contribuem para a elucidagao
das interrogantes propulsoras desta investigacao. Especificamente no caso das
pesquisas desenvolvidas no ambito da EA, as quais comumente tém como ponto
exordial a investigagdo das compreensdes dos sujeitos em relacédo a EA, tal
inferéncia demanda que as informagdes emitidas pelos respondentes
transcendam elementaridades.

Distante de ser uma tarefa trivial, a elaboragao de questionarios
requer cuidados e procedimentos que viabilizem a pertinéncia e a adequagao
das questdes propostas. Cientes disso, nos fundamentamos nos apontamentos
de Melo e Bianchi (2015), os autores apresentam contribui¢des significativas no
que se refere a construcdo de questionarios, principalmente quanto a
significancia de se elaborar interrogantes alinhadas aos objetivos da pesquisa e,

por via de consequéncia, proficuas e instigantes o suficiente para que os sujeitos
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explicitem suas compreensdes acompanhadas de argumentos que as
fundamentam. Sao estas justificagcbes que trazem a baila as informagdes
buscadas pelo pesquisador, permitindo analises em maior profundidade, dada a
riqueza de significantes que possui em suas maos.

Dessa forma, o questionario se constituiu de nove (9) questdes
as quais em integralidade foram construidas seguindo o carater aberto no intuito
de dispor maior espacgo para que os respondentes pudessem elaborar suas
respostas (APENDICE B). Conforme a estruturagéo do questionario, buscamos
investigar como os estudantes compreendem o meio ambiente, a EA, os
objetivos do campo de conhecimento, e como este esteve/esta presente em sua
formacédo. Somado a isto, procuramos compreender, as contribui¢des derivadas
do campo para sua atuacgao tanto profissional como cidada, as relagdes entre
EA, valores e cidadania, bem como as caracteristicas que, na visao dos
respondentes, constituem um sujeito considerado ecoldgico.

Conforme os ditames éticos, no contato inicial, apresentamos os
objetivos da pesquisa e convidamos os estudantes a contribuirem com a
investigacdo. Assim como os professores que acenaram positivamente ao
convite de participagdo na pesquisa, os estudantes que participaram da
investigacdo receberam o TCLE (ANEXO B), contendo as informagbes
fundamentais para sanar as duvidas que porventura pudessem posteriormente
surgir, especialmente no que se refere aos procedimentos investigativos, ao
carater voluntario de sua participagcdo e aos cuidados adotados para
preservacao da identidade nos processos de analise e discussado dos dados.

Além disso, entre as informagdes contidas no documento,
estavam expressos 0s meios propicios e as informacgdes para que, em caso de
necessidade, os participantes pudessem nos contactar como pesquisadores
responsaveis, além dos aspectos inerentes a identidade dos participantes, de
modo especial, a garantia do sigilo a identidade dos respondentes mediante o
armazenamento adequado e seguro dos dados, bem como a codificagao a ser
atribuida aos respondentes no decorrer dos processos de armazenamento,
analise, apresentacao e posteriores publicagdes derivadas da investigagao.

Cabe mencionar que, para a realizagao dessa etapa, langcamos
mao da ferramenta de questionarios denominada como Google forms. Apds a

elaboracao das questdes, o link foi amplamente divulgado com a colaboracao
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das secretarias do Departamento de Geociéncias e dos professores aos

estudantes, bem como aos egressos do curso de Licenciatura em Geografia.

4.5 FERRAMENTA ANALITICA PARA ANALISE DOS DADOS: A ANALISE DE CONTEUDO

Entre as diversas ferramentas analiticas existentes, optamos por
fundamentar a analise dos dados no referencial tedrico-metodolégico da AC,
conforme Bardin (2016). Esta modalidade de analise textual se configura como
um conjunto de procedimentos abertos e aplicavel a um vasto campo de
possibilidades, resguardada a pertinéncia aos objetivos da pesquisa em
desenvolvimento.

Em fungao das caracteristicas aberta e flexivel, e por conter em
seu cerne movimentos interpretativos diversos pelos quais o pesquisador pode
transitar com certa liberdade e autonomia, a AC permite uma combinagao de
rigor e maleabilidade que converge aos direcionamentos analiticos e
interpretativos das investigacdes de natureza qualitativa.

Os procedimentos da AC objetivam, no primeiro momento, a
confirmacé&o (ou n&o) das interpretacdes iniciais do analista, um fenémeno
denominado como “superacdo da incerteza” (BARDIN, 2016, p. 35). Ao
encaminhar as analises, 0 pesquisador encontra-se impregnado de pontos de
vista prévios acerca dos dados recolhidos e, a partir dos movimentos da AC,
estas impressdes podem (ou ndo) se confirmar.

Posteriormente, o objetivo se volta ao aprofundamento da
leitura, movimento que torna possivel uma percep¢ao mais completa dos
sentidos e significados presentes no material, ou seja, a possibilidade de trazer
a tona compreensdes nao captadas a priori (BARDIN, 2016). Em outras palavras,
se determinadas leituras do material sao passiveis de serem captadas, ainda,
que em uma leitura preambular dos dados, estas certamente podem ser
ampliadas a partir de um mergulho mais profundo ao corpus. Trata-se, desse
modo, de buscar tanto quanto possivel o esgotamento das possibilidades no que
se refere a extracdo de compreensdes derivadas do material sob analise.

Ambos os objetivos, nos conduzem, como analistas, a dois
pontos importantes a serem adotados: o cuidado ao administrar nossas

compreensdes prévias; e a necessidade de intensificar as analises de modo a
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se extrair novas e profundas compreensdes do material. Tomados tais cuidados,
€ importante uma robusta familiarizagdo com as etapas basilares que constituem
a AC: pré-analise, exploragdo do material e tratamento dos dados e
interpretacéo.

A seguir, descreveremos 0s principais movimentos a serem

empreendidos em cada uma das etapas.

4.5.1 A Pré-Analise

A pré-analise se constitui como 0 momento de organizagao nao
sO do material, mas do planejamento das ag¢des analiticas a serem adotadas no
decurso da analise. Compreende, portanto, o florescer de intui¢cdes, a
sistematizacdo de ideias e o esquadrinhamento das sucessivas operagdes a
serem efetivadas para se alcancgar os objetivos estabelecidos.

Nesta etapa esta inclusa a Leitura Flutuante, procedimento que
“[...] consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em
conhecer o texto, deixando-se invadir por impressodes e orientagdes” (BARDIN,
2016, p. 126). Portanto, este movimento pode ser compreendido como a via pela
qual o pesquisador analista pode se inteirar, ainda que superficialmente, da
totalidade dos dados que possui em seu dominio. Em acréscimo, esse contato
exordial com os dados fundamenta a organizagdo dos encaminhamentos
analiticos a serem desenvolvidos nas etapas ulteriores.

A pré-anadlise é caracterizada, entre outros aspectos, pela
conjugacao entre flexibilidade e preciséo, abertura a intuigdes e sistematizagao
de procedimentos que, embora requeiram rigor, sejam flexiveis o suficiente para
comportar adequacgdes e ajustes a depender das necessidades detectadas no
decorrer do processo (BARDIN, 2016).

E nessa fase que o analista tem a sua frente trés missdes a
serem cumpridas: a escolha dos documentos/materiais a serem postos sob
analise, a elaboracao das hipoteses, dos objetivos e de indicadores que possam
fundamentar de forma pertinente a interpretagao final dos dados.

Tais  decisbes, embora distintas, interrelacionam-se
profundamente, pois a escolha dos documentos a serem analisados deriva dos

objetivos e, por sua vez, os objetivos s6 sdo passiveis de serem alcangados em
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funcdo da natureza e conteudo dos documentos. Do mesmo modo,
determinados indicadores corroboram a construgao das hipéteses e as hipoteses
sdo elaboradas em fungéo da presenga de certos indicadores (BARDIN, 2016).

Cientes dessa dialética, sdo necessarios alguns cuidados no
que se refere a constituicdo do corpus, quer dizer, este ao ser tomado como
objeto de investigagcdo deve ser submetido a uma analise a exaustao. Ademais,
o material escolhido deve se constituir como uma amostra representativa no
ambito da pesquisa e ser homogéneo, ou seja, obedecer a critérios similares de
escolha sem destoar demasiadamente destes e, por fim, deve ser pertinente e
adequado aos objetivos da analise (BARDIN, 2016).

4.5.2 Exploracdo do Material

Nesta etapa, a partir das diretrizes previamente formuladas, o
pesquisador empreende suas analises rumo ao esgotamento do corpus. Iniciam-
se 0s processos com o objetivo de converter os dados, até entdo brutos, em
representagcdes preliminares de conteudo mediante recortes, agregacdo e
enumeracgao (BARDIN, 2016).

Os movimentos de exploragao a exaustao do corpus acarretam
rupturas na regularidade dos dados, isto €, resultam em fragmentagdes que se
dao em funcao dos critérios de delimitagdo estabelecidos pelo pesquisador e, de
modo extensivo, em correspondéncia aos objetivos propulsores da pesquisa.

A partir dessas fragmentagdes, emergem as Unidades de
Registro que podem ser compreendidas como unidades que representam uma
catalise das representacdes substanciais derivadas dos dados analisados.

No decurso dessa etapa, entram em voga os procedimentos de
Codificagao, os quais tém multiplas significancias, pois viabilizam a realizagao
de deslocamentos ciclicos pelo material, permitindo ao analista retroceder em
sua trajetéria analitica, ou seja, (re)fazer movimentos que permitam uma (re)
consulta aos pontos considerados necessarios, visando a confirmagao e/ou
confrontamento das interpretacbes em andamento, bem como a atribuicdo de
cédigos ao material coletado tanto nos procedimentos de analise como na

apresentacao dos resultados, tornando-se, nesse caso, meio de assegurar o
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respeito e a preservagao do anonimato dos sujeitos, isto €, os professores e
estudantes que se dispuseram a contribuir com a investigacéo.

Em sequéncia, a identificacdo dos pontos de similitude entre as
unidades marca o inicio do processo de Categorizagdo mediante operagao de
agrupamento das Unidades de Registro fundamentada em concordancia aos
requisitos estabelecidos pelo analista e derivados dos objetivos da investigagao
em curso. Em palavras mais simples, trata-se de agrupar as representagoes
semelhantes em categorias e, em casos de ramifica¢des internas, desdobra-las
em subcategorias.

Cabe salientar que a validade de um sistema de categorias esta
condicionada a aplicabilidade precisa ao campo das informagdes postas sob
andlise e & adequagdo a etapa de inferéncia. E importante ressaltar que em
nossa pesquisa a construgcao das categorias se deu a posteriori, tal opgcao
analitica se justifica em razdo de considerarmos fundamental que o olhar
analitico direcionado aos dados fosse o menos impregnado possivel de
concepgoes pré-estabelecidas, bem como por compreendermos a necessidade
de uma conduta continuamente receptiva a identificacdo de aspectos néao

esperados e contributivos ao aprofundamento e abrangéncia da investigagao.

4.5.3 Tratamento dos Resultados e Interpretacao

Nesta etapa, o pesquisador atribui significagbes aos dados
analisados. As categorias sdo apresentadas, juntamente com uma sintese
textual que evidencia seu contexto, acomodando fragmentos do documento ou
de falas, no caso de analise de entrevistas, no intuito de complementar a
explanacgao dos resultados e conferir robustez as interpretagdes.

Desse modo, o texto deve transcender a expressao dos
resultados, buscar um aprofundamento no contexto analisado por meio da
construcao de dialogos e articulacbes com referenciais tedricos, especificamente
em nossa pesquisa, da EA, do campo dos valores e do curriculo. Estes
movimentos de intercambio epistémico possibilitam que os dados sejam
discutidos de forma dindmica e podem ser o ponto exordial para a proposig¢ao de

novos caminhos para a area de estudo.



160

Em sintese, conduzimos os procedimentos analiticos de modo a
buscar regularidades e/ou divergéncias entre as percepgdes por nés captadas e
os apontamentos evidenciados na literatura, as quais possam, potencialmente,

culminar em contribui¢cdes proficuas para o campo educativo ambiental.
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5. RESULTADOS E DISCUSSAO

Adentramos o capitulo dedicado a apresentacéo dos resultados
e da discussao. Este capitulo compde-se, até o momento, de seis (6) secdes.
Destas, uma se desmembra em quatro (4) subsecbes a fim de suprir as
especificidades dos objetivos estabelecidos.

Para fins de organizacdo e de possibilitar ao leitor um melhor
entendimento, estruturamos o capitulo: no primeiro momento, a analise
direcionada ao PDI da UEL no intuito de investigar como a IES faz referéncia a
EA em um documento de tamanha importancia (seg¢do 5.1). No segundo
momento, um apanhado geral dos cursos de graduacdo, em especifico as
Licenciaturas, e deslindar as quais ofertam a EA de forma explicita (segéo 5.2).

A partir dessa abordagem, apresentamos os argumentos que
justificam a escolha do curso de Licenciatura em Geografia (segdo 5.3). A
explicitacdo dos movimentos analiticos, abrangendo, inicialmente, uma analise
da composi¢cao documental no intuito de trazer a luz aspectos relacionados a
identidade tedrica do curso (sec¢éo 5.4). Esta segao se desmembra em quatro (4)
subsecgbes, nas quais discorreremos sobre as categorias emergentes que
elucidam as dimensbdes formativas preconizadas pelo curso.

Em continuidade, exposicdo dos aspectos relevantes acerca da
recente reformulacédo do PPC (secéo 5.5), delineando o modo como a EA se faz
presente na composi¢cao documental do curso (se¢ao 5.6). Decorrente deste
movimento de analise, elencamos as disciplinas a serem alvo de uma
investigacdo mais profunda, englobando os professores escolhidos para integrar
a pesquisa por meio da disposicdo em participar das entrevistas
semiestruturadas.

Em seguimento, a se¢cdo dedicada a andlise e a discusséo das
entrevistas (segdo 5.7), subdividida em cinco (5) categorias, nas quais
descortinamos as compreensdes dos docentes entrevistados acerca da EA, do
meio ambiente e das potencialidades formativas do campo educativo.

A ultima sec¢ao € dedicada as compreensdes dos estudantes
(secédo 5.8). Nesta etapa, dividimos a apresentacdo dos dados em trés (3)
subsecbes, nas quais salientamos as concepgdes de meio ambiente, EA e os
objetivos do campo educativo socioambiental, o processo formativo no que se
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refere a EA, vivenciado ao longo do curso e, por fim, as possiveis relagdes que

os estudantes estabelecem entre a EA e o campo dos valores.

51 A EA NO PLANO DE DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL DA UNIVERSIDADE

ESTADUAL DE LONDRINA

O Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) se constitui
como uma exigéncia do Ministério da Educagcao (MEC), tratando-se de uma
dimenséo obrigatdria na avaliagdo das IES e devidamente prevista no Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES) (BRASIL, 2004).

O PDI pode ser considerado um documento de natureza tanto
diagndstica como estratégica, pois abrange um exame situacional de carater
sistémico, fundamenta a reflexdo acerca das agdes em curso e possibilita a
formulacao, efetivagdao e delineamento de planos de acao futuros, envolvendo
0s mais diversos aspectos que circunscrevem a missao, os objetivos e os valores
preconizada instituicao (MIZAEL, et al., 2013).

Conforme as diretrizes orientadoras para a elaboragao do PDI,

este tem periodo de vigéncia de cinco (5) anos e pode ser definido como:

[...] o documento que identifica a Instituicdo de Ensino Superior (IES),
no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a missdao a que se
propde, as diretrizes pedagdgicas que orientam suas ac¢des, a sua
estrutura organizacional e as atividades académicas que desenvolve
elou que pretende desenvolver (BRASIL, 2004, p. 2).

Diante de tamanha importancia, consideramos que
compreender como a EA se faz presente em qualquer estabelecimento de
ensino, ainda que em uma perspectiva mais generalista, demanda que nos
familiarizemos, entre outros elementos, com os aspectos preconizados no
documento norteador do estabelecimento de ensino. Portanto, empreendemos
um exame minucioso ao PDI da UEL no intuito de compreender como a EA se
faz presente e é tratada, quais os diagndsticos, propostas e projetos futuros
inerentes ao campo educativo.

A obtencao do documento se deu por meio de uma busca no site
da instituicdo. Cabe ressaltar que o documento é de dominio publico e, portanto,

de livre acesso a todos que porventura manifestem interesse em consulta-lo.
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Conforme consta no PDI, vigéncia 2016-2021°, a instituigdo tem
buscado efetivar acbes que desaguem em boas praticas e que resultem no
cultivo de uma cultura de sustentabilidade em todo o espacgo da universidade.
Em acréscimo, a IES chama para si a responsabilidade de ser um exemplo no
que tange a sustentabilidade em todos os seus pilares, pois se auto reconhece

como parte integrante da sociedade e como I6cus de produgao de conhecimento:

Um dos grandes desafios da sociedade moderna é dar a devida
importancia a questao ambiental. A universidade, por ser parte desta
sociedade e, ao mesmo tempo, produtora de conhecimento, deve
participar ndo somente orientando os caminhos na construgdo de uma
sociedade sustentavel, por meio da pesquisa, do ensino e da extensao,
mas, também, deve buscar internamente atuar como exemplo no trato
das questdes ambientais (UEL, 2015, p. 80).

O que se percebe, ao menos no nivel da composicao estrutural
do PDI, é a superagao de uma lacuna bastante recorrente, apontada por Souza
(2016) quanto ao fato de que, por vezes, as universidades, como polos de
produgao de conhecimento, comportam-se de maneira negligente no que diz
respeito a aplicabilidade do préprio conhecimento que produz.

As IES, enquanto responsaveis por boa parte da producao de
conhecimento de um pais, devem se constituir como exemplo para os demais
setores da sociedade, especialmente nas questdes de cunho social, educativo
e, considerando de forma particular, a aplicabilidade dos conhecimentos
produzidos. No caso da UEL, conforme expresso no PDI, ha o claro
reconhecimento de tal responsabilidade.

Todavia, o reconhecimento desse papel deve implicar
elaboracao de normas, procedimentos, politicas e acdes efetivas no que tange
a sustentabilidade para que, de fato, possa haver modificagbes significativas.

Nesse sentido, em conformidade com o que expressa o

documento, a EA:

[...] vem sendo implantada como um processo académico integrado,
inicialmente, respondendo as demandas locais do campus e dos
orgaos ligados a UEL e, no percurso, atendendo as demandas
ambientais da sociedade em geral (UEL, 2016, p. 80).

6 0 PDI analisado teve sua elaboragao no ano de 2015 sendo seu tempo de vigéncia 2016-2021.
Ha um novo PDI sendo gestado o qual terd como tempo de vigéncia os anos 2023-2027.
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Sao considerados, em primeiro plano, o desenvolvimento de
acdes e medidas, tendo como alvo o ambiente do campus e os respectivos
orgaos extensivos da instituigdo. Ao passo que as ag¢des sao implantadas,
busca-se extrapola-las de modo que seus resultados sejam expandidos e
beneficiem, em um espectro mais amplo, a sociedade.

Como exemplo, o documento cita expressamente projetos e
agdes desenvolvidas no que se refere a coleta e a reciclagem dos residuos
produzidos na integralidade do campus, a destinagdo correta dos mesmos e a
elaboragao de programas e busca de parcerias no objetivo de tornar a instituigao
progressivamente mais sustentavel. Sao citados diversos programas,
desenvolvidos na e pela IES, direcionados a praticas sustentaveis, em especial,
o Programa de Gerenciamento de Residuos e o Programa de Gestao Ambiental
da UEL (ReciclaUel).

As questdes relacionadas a EA encontram-se fortemente ligadas
ao cunho extensionista. Constata-se delineamentos importantes alusivos a pauta
ambiental, e o documento deixa claro a intencionalidade de “[...] estimular a
comunidade da UEL a incorporar valores, agbes e comportamentos
ambientalmente adequados” (UEL, 2015, p. 142).

Embora a EA se encontre bastante presente no cunho
extensionista, este € somente um dos componentes do tripé basilar da
universidade. E preciso que o campo de conhecimento esteja robustecido
também nos campos da pesquisa e do ensino, integrando, portanto, a triade
Ensino-Pesquisa-Extenséo.

O exame direcionado ao documento nos permite perceber a
existéncia de esforgos significativos no sentido de envolver a comunidade em
acdes, buscando continuamente a construgdo de um clima de sustentabilidade
como objetivo compartilhado coletivamente. Tal fato é relevante, pois pouco se
pode esperar em termos formativos e de apropriagdao de valores e praticas
socioambientais se a teoria desenvolvida no interior das salas de aula em
pequena ou nenhuma propor¢ao dialoga com as ag¢des cultivadas no ambito
geral do estabelecimento de ensino. Nesse mesmo viés, assinalamos que a
medida que a universidade e seus gestores se movimentam no sentido da
sustentabilidade, o clima gerado pode vigorar como complemento e

consubstanciacéo da teoria a pratica.
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O documento expressa de forma evidente o forte aprego por
projetos de sustentabilidade no funcionamento do campus e adota como base
leis que dispdéem sobre a obrigatoriedade de inser¢cdo da EA (BRASIL, 2004,
PARANA, 2013). Contudo, seria relevante reforgar no documento a necessidade
de insergao/articulacéo da EA, de modo especial, no ambito do ensino.

A pesquisa, desenvolvida por Flach, Mattos e Luz (2017)
direcionada ao PDI da Universidade Federal de Santa Catarina, identifica que as
metas presentes no documento fazem referéncia explicita ao fortalecimento da
perspectiva interdisciplinar e a insercdo de conteudos relacionados a EA e outras
tematicas como direitos humanos, relagdes de género e respeito a diversidade
nos cursos de graduacao.

Embora o intuito ndo seja comparar as instituicbes, tomar
conhecimento de como a EA é articulada em outros contextos, bem como das
relagdes que estabelece pode trazer contributos no sentido de desencadear
novos entendimentos, reflexdes criticas e até mesmo impulsionar possiveis
remodelagdes quanto ao campo de conhecimento nos espagos educativos.

E importante mencionar, ainda, que a ampliacdo da politica
socioambiental vigora entre as metas de acao estipuladas no PDI formulado em
2015. Portanto, ao se findar o processo de elaboragdo do novo documento
(vigéncia 2023-2027), certamente sera apresentado o balan¢o dos resultados
decorrentes da referida meta. Dessa forma, € importante que se realize uma
nova consulta a elaboragdo documental no intuito de examinar a presenca das
possiveis resultantes e o delineamento de novas metas e politicas sustentaveis
a serem implantadas no periodo vindouro.

Admitimos que a construgdo de um documento de tamanho
porte e significAncia exige atencdo continua e constantes adequagdes. As
decisbes e planos de acdo sdo delineados, em boa medida, a partir da
observancia das especificidades do contexto, as quais, sabemos que, podem se
modificar rapidamente.

Tendo como base, neste momento, o exame direcionado
unicamente ao PDI, reforcamos que a EA é fortemente considerada no
documento, todavia, evidencia-se que o campo se encontra arraigado sobretudo
ao cunho extensionista. Ha, portanto, a necessidade de maiores articulagoes,

especialmente no que se refere ao ensino.
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Esclarecido o modo como a EA se faz presente no PDI da
instituicdo, na sequéncia, apresentamos um delineamento geral em relacéo a

presencga da EA nos cursos de graduagao da UEL.
5.2 A EA NOS CURSOS DE LICENCIATURA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA

Nesta secdo, apresentamos os resultados oriundos de um
delineamento geral dirigido a investigacdo da presenga de elementos
epistemologicos da EA nas elaboragdes documentais que regimentam os cursos
de graduacéo (modalidade Licenciatura) oferecidos pela UEL. Esse momento do
percurso investigativo fundamentou em grande medida a escolha do l6cus de
investigacao posterior.

E relevante salientar que a escolha metodoldgica pelas
Licenciaturas nao significa dizer que os demais cursos ndo se constituam como
focos relevantes para o desenvolvimento de investigagdes. Em nossa pesquisa,
a tomada dos cursos que resultam na formacgao de professores como objeto de
investigacdo se fundamenta no fato de que, embora seja responsabilidade de
todos os profissionais se preocupar e zelar por uma sociedade
(socio)ambientalmente justa, reconhecemos que aos professores recai uma
responsabilidade particular: integrar a EA as praticas que desenvolvem de modo
que seja possibilitada aos estudantes uma formagdo socioambiental
potencialmente transformadora. Sabemos que essa tarefa esta distante de
qualquer trivialidade.

Acrescido ao fato de que o desenvolvimento da EA se constitui
como uma tarefa envolta por complexidades, a literatura tem apontado com
frequéncia que, em linhas gerais, as licenciaturas ndo tém ofertado os subsidios
necessarios para que os futuros professores integrem o campo educativo as
suas praticas de forma significativa.

Para Teixeira e Torales (2014):

Diante do avango da educagcdo ambiental na educagdo basica, o
professor é colocado diante de exigéncias as quais ele responde com
dificuldade e para as quais os cursos de licenciatura pouco contribuem.
Certo distanciamento dos professores da educagdao ambiental tem
como justificativa desde condicdes de trabalho que dificultam
inovagbes e mais esforcos, até a constatacdo de que ndo estédo
preparados para trabalhar com a educagdo ambiental (TEIXEIRA;
TORALES, 2014, p. 129).



167

Os desafios que permeiam o desenvolvimento da EA sao
multiplos e, portanto, ndo residem unicamente nos elementos relacionados a
formacéo inicial para a docéncia. Todavia, concebemos que tal etapa formativa
requer atengao e esforgos continuos, pois dela provém uma parcela altamente
significativa da bagagem com a qual o docente ira dar inicio a carreira.

A formagdo do professor ndo se finda na etapa inicial, pelo
contrario, trata-se de uma formagao continua e permanente, que decorre da e
com a pratica enquanto construcdo de um repertoério préprio fundamentado na
dialeticidade entre reflexdo/acao/reflexao e teoria/pratica. No entanto, este fato
nao isenta as licenciaturas da responsabilidade de proporcionar os subsidios que
permitirdo ao professor seguir o mais preparado possivel sua trajetoria
profissional-formativa.

Elucidados os motivos que impulsionaram a opgéo metodoldgica
pelos cursos de licenciatura, nessa etapa da pesquisa nosso objetivo se
estruturou em torno da realizagédo de um mapeamento desses cursos no intuito
de buscar quais deles contemplam a EA de forma explicita nas respectivas
elaboragdes documentais, especialmente disciplinas e ementas que constituem
a grade curricular.

Para a concretizagdo desse mapeamento inicial, mobilizamos o
trabalho realizado por Rosa-Silva e Silva (2022) que buscou identificar dentre o
numero total de cursos de graduagao oferecidos pela UEL, isto é, entre os 52
cursos, os quais comportam, de fato, a EA no repertério documental. Os
resultados da referida pesquisa vigoraram como ponto de partida para a
realizagdo dos nossos proprios movimentos investigativos.

Atribuidos os devidos créditos, dedicamos-nos a esmiucar entre
as resultantes da pesquisa supramencionada quais 0s cursos, especialmente
licenciaturas, abrigam em maior propor¢ao os elementos epistemologicos da EA
no campo documental. As autoras identificaram que ha insercdo de elementos,
de forma explicita, na elaboragdo documental das Licenciaturas em Ciéncias
Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Educacao Fisica, Geografia, Letras Espanhol,
Letras Inglés, Letras Portugués, Matematica, Musica, Pedagogia e Quimica
(ROSA-SILVA; SILVA, 2022).
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Como fonte de dados para a pesquisa, as autoras mobilizaram
o catalogo dos cursos de graduagao da UEL do ano de 2020, disponibilizado em
2021. Entretanto, ao visitarmos o site da IES, nos deparamos com o catalogo
2022, disponivel e atualizado. Diante disso, efetuamos uma nova consulta com
o intuito de confirmar ou ndo a existéncia de possiveis modificagdes no que tange
a presencga da EA no campo documental das licenciaturas.

No Quadro 2, sdo apresentados os resultados da consulta,
contemplando o curso (coluna 1), a(s) disciplina(s) que aborda(m) a EA (coluna

2) e a respectiva ementa (coluna 3).

Quadro 2 — Cursos, disciplinas e ementas que contemplam a EA de forma
explicita nas Licenciaturas da UEL.

Curso Disciplina Ementa
Ciéncias 6B10084 Convengdes, legislagbes e documentos
Biolégicas Praticas pedagodgicas em | que amparam, fundamentam e
Educagao Ambiental conceituam a Educagcdo Ambiental:

Educacdao Ambiental Formal, Informal e
Nao Formal; Tendéncias Pedagodgicas da
Educacgao Ambiental; Educagao
Ambiental, Sustentabilidade e Cidadania;
Atividades e recursos didaticos em

Educagcao Ambiental.

Ciéncias Sociais 1S0OC157 Estudos multidisciplinares sobre
Educacao e Sociedade | educagdo (Sociologia, Antropologia e
Ciéncia Politica). Fundamentos da

educacgao e formagao na area de politicas

publicas educacionais. Educacéo
Ambiental.
Educacgao Fisica 6DEF081 Histérico da saude publica. Transigao
Saude, Sociedade e demografica e epidemiolégica. Discusséo
Educacao Fisica da determinagao social das doengas.

Abordagem interdisciplinar do processo
saude-doenga. Introdugao a
Epidemiologia. Questdes éticas e
estratégicas para promogao da saude no
ensino da Educacado Fisica. Relagodes
entre saude, sociedade e Educacao

Ambiental.
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Geografia,

1GEO138
Meio ambiente e

Educacao Ambiental

Nocdes e conceitos de Meio Ambiente,
Recursos Naturais e de sustentabilidade.
O Meio Ambiente brasileiro, paranaense
e seus recursos naturais. Conflitos e usos
dos recursos naturais: recursos hidricos,
naturais

desflorestamento, recursos

renovaveis e nao renovaveis. A
importancia da Educacdo Ambiental e
bases conceituais. Tendéncias da
Educacao Ambiental Brasileira. Trabalho

de campo.

Letras Espanhol

1LEMO005
Diversidades e
transculturalidade no

contexto hispanico

Caracterizagdo  socio-historica-politica
nas culturas hispanicas. Discussao sobre
educacdo ambiental, direitos humanos,
diversidade étnica, de género e de
classe, a partir de uma abordagem

transcultural.

Letras Inglés

6LEM130
Oficina de iniciacdo a
docéncia: ensino de
inglés na educagéao

basica

A escola como objeto de investigagao,
reflexdo e intervengdo. Atividades
coletivas de investigacdo de elementos
estruturais, rotinas docentes e
abordagens de ensino em escolas de
educagao basica. Uso pedagogico de
recursos tecnolégicos, de metodologias,
estratégias e materiais de apoio
adequados e pertinentes ao contexto
educacional. Orientagdes curriculares e
planejamento de cursos. Propostas
didaticas de ensino-aprendizagem de
Lingua Inglesa orientadas por
problematicas centrais da sociedade
contemporénea  (direitos  humanos,
cidadania, educagdao ambiental, dentre
outros). Articulagdo de diferentes areas
do conhecimento na atuagao profissional.
Propostas de intervengdo que ampliem
as oportunidades da escola em contextos
de necessidades educacionais especiais
e de diversidade étnico-racial, social e

linguistica.
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6LEM131

Lingua Inglesa I

Compreensdao e produgdo de textos
orais, escritos e multimidiaticos de
géneros textuais e discursivos das
esferas cotidiana, do trabalho e da midia,
privilegiando a cidadania, os direitos
humanos e a educagédo ambiental como
tematicas. Participagdo em situacdes de
uso da lingua

inglesa. Aspectos

linguistico-discursivos para
desenvolvimento de ag¢des de linguagem

previstas nos géneros trabalhados.

Letras Portugués

2LET039
Debates e seminarios em

temas contemporaneos

Produgdo oral sobre temas da
contemporaneidade: direitos humanos,
educacdo ambiental, as diversidades
étnico-racial, de género, sexual, religiosa,
de faixa geracional, bem como os direitos
educacionais de adolescentes e jovens
em cumprimento de medidas

socioeducativas. Debate. Seminario.

2LET043

Metodologia de ensino V:

documentos oficiais

Legislagdo educacional federal e
estadual sobre os Direitos Humanos,
Educacao Ambiental e Direitos
Educacionais de adolescentes e jovens
em cumprimento de medidas
socioeducativas. Legislagcdo sobre o

ensino de lingua portuguesa e literatura.

Matematica 2MAT092 Educagcdo ambiental e  questbes
Modelagem matematica | socioambientais na educacéao
na perspectiva da matematica. Anadlise de modelos
educagao matematica classicos e do conteudo matematico
correspondente. Elaboragdo de modelos
alternativos. Modelagem para o ensino
fundamental e médio.
Musica 2MUT105 Processos didatico-musicais no contexto

Educacao Musical Il

da infancia e da adolescéncia. Selecdo e

organizacgao de conteudos,

metodologias, recursos auxiliares e

processo de avaliagdo no ensino de
musica. Educagao musical na educagao
basica. entre

Relagbes Educacao
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Ambiental e  Educacdo  Musical.
Metodologia do ensino de musica:

vivéncia e analise.

Pedagogia 1EDU060 Ciéncias da Natureza na escola: didatica
Didatica das ciéncias da | e areas de conhecimento de referéncia.
natureza para os anos O papel social e a especificidade do
iniciais do ensino ensino de Ciéncias. O aprendizado de
fundamental Ciéncias da Natureza: diferentes
abordagens, conteudos e metodologias.
A educagdo ambiental no ensino de
ciéncias. As questbes trazidas pela
pesquisa na area da didatica das

Ciéncias da Natureza.

Quimica 1QUI141 A evolucdo histérica e tedrica da
Educagao Ambiental Educagdao Ambiental. Complexidade
ambiental. Principios e estratégias de
educacdo ambiental. A Educacdo
Ambiental como eixo do
Desenvolvimento Sustentavel.
Caracteristicas, fungbes e objetivos da
Educacgao Ambiental para o]
Desenvolvimento Sustentavel. Linhas de
atuagdo: Cultura e valores ambientais.
Técnicas para a elaboragao, execugao e
avaliacdo de Projetos de
desenvolvimento local e praticas de
educacgao ambiental. A pratica
pedagégica: dimensbes e desafios.
Projetos pedagdgicos em educagao

ambiental.

Fonte: Catélogo dos cursos de graduacgao da UEL (2022).

A partir da observacao das informacbes apresentadas no
Quadro 2, é possivel realizar multiplas leituras. Todas as licenciaturas
apresentam tépicos de EA em sua composi¢ao documental. Dentre elas, apenas
Letras Inglés e Letras Portugués apresentam duas disciplinas que contemplam
a EA entre os conteudos. Tal tendéncia ndo se estende a Licenciatura em Letras
Espanhol que assim como os demais cursos apresentam o campo de

conhecimento de forma explicita em apenas uma disciplina.
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Esse arranjo se posiciona na contramao do que diversas
politicas publicas de EA (BRASIL, 2012; PARANA; 2022), e especificamente a
PNEA (BRASIL, 1999), que preconiza em seu artigo 11 que “A dimensé&o
ambiental deve constar dos curriculos de formagao de professores, em todos os
niveis e em todas as disciplinas” (BRASIL, 1999, Art. 11). Portanto, ainda que os
elementos da EA sejam contemplados, evidencia-se a necessidade de que
sejam ampliados e mais bem distribuidos na composi¢céo da grade curricular.

Uma melhor distribuicdo dos elementos da EA poderia
potencializar um trabalho interdisciplinar e mais abrangente do campo educativo,
pois oportunizaria, a0 menos no nivel de organizagcdo documental, o
desenvolvimento da EA a partir de multiplas oticas, ou seja, partindo dos
diferentes conteudos a serem ensinados em cada disciplina.

A partir do exame direcionado ao catalogo dos cursos,
observamos que as Licenciaturas em Artes Visuais, Filosofia, Fisica e Historia
nao fazem mengdo a EA de forma explicita. No entanto, tal auséncia ndo é
suficiente para afirmarmos que os referidos cursos ndo desenvolvem o campo
de conhecimento, pois ainda que este ndo conste explicitamente nas ementas,
pode ser efetivado por meio da transdisciplinaridade.

Assinalamos que o0s cursos supramencionados podem se
constituir como alvo de pesquisas que busquem investigar se a EA é
desenvolvida, ainda que nao conste no campo documental e, em caso positivo,
como decorre tal processo.

Embora nossa pesquisa se concentre, especialmente nos
cursos em que a EA se faz presente de forma explicita, admitimos a necessidade
de que esforgos analiticos sejam direcionados ndo apenas no sentido de
(re)afirmar e potencializar a EA nos espagos em que 0 campo ja vigora, mas
também aos espacos nos quais se detecta sua inexisténcia, inserindo-a e
adequando-a no intuito de fortalecer a formagao socioambiental dos futuros
professores.

Muito se discute acerca da necessidade de superar o estigma
unicamente ecoldgico da EA. Um possivel caminho pode ser o fortalecimento do
campo na integralidade das diversas areas de conhecimento, cabendo a estas,
uma reflexdo acerca de como poderiam, a partir do conjunto de conteudos que

desenvolvem, contribuir para uma compreensao sistémica das questdes
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socioambientais. Para isso, € imprescindivel, primeiramente, reconhecer que a
problematica ambiental envolve dimensdes para além do espectro ecoldgico e
assumir a EA como parte das responsabilidades educativas independente da
area de formacgéo.

Nessa tessitura, € preciso que o profissional do ensino seja
dotado tanto de uma compreenséo organica da crise socioambiental como de
um entendimento a despeito das formas pelas quais os conteudos sob sua
responsabilidade podem dialogar com a tematica. Ainda, para além de tais
aspectos, é fundamental que o docente seja preparado para integrar suas ag¢des
aos fazeres educativos dos demais professores, tornando factivel abordagens
interdisciplinares e/ou transdisciplinares derivadas do estabelecimento de
didlogos integrativos entre as diferentes areas do conhecimento.

Corroboramos com Antunes, Nascimento e Queiroz (2018) no
sentido de que a interdisciplinaridade nao reside no fato de o profissional do
ensino ser versado em multiplos campos do conhecimento, mas no
desenvolvimento da capacidade e da habilidade de interagir com os pares de
modo que tal mediagdo seja capaz de transcender limites disciplinares e
contornar as dificuldades para o trabalho colaborativo. Contudo, essa
capacidade provém, em grande medida, de um entendimento amplo das
questdes socioambientais e da compreensdao do conhecimento como uma
complexa rede na qual as areas, ainda que distintas, se inter-relacionam a
medida que se almeja a percepg¢éao do todo.

Sob uma o6tica geral, ao observarmos as ementas explicitadas
no Quadro 2, percebemos que cada disciplina busca integrar a EA de acordo
com as especificidades do curso. Isto é natural e esperado, pois preconiza-se
uma formagao por meio da qual os futuros professores, ao exercerem a
docéncia, sejam capazes de relacionar os conteudos especificos sob sua
responsabilidade a EA.

E relevante pontuar que se deve almejar continuamente, para
além da relacado conteudo especifico e campo educativo socioambiental, uma
compreensao ampla acerca das questdes socioambientais de modo que sejam
evitadas futuras abordagens pedagdgicas isoladas e/ou reducionistas, ou seja,

nao conectadas as demais disciplinas que constituem o curriculo escolar.
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Em tons comparativos, os resultados provenientes da nossa
consulta nao diferiram em grande medida das resultantes advindas da busca
conduzida por Rosa-Silva e Silva (2022). Houve apenas modificagdes
relacionadas a determinadas terminologias. As licenciaturas e a quantidade de
disciplinas que contemplam elementos epistemoldgicos da EA permanecem
inalterados. Podemos afirmar, portanto, que poucas mudangas se deram em
relacdo a EA no catalogo dos cursos do ano de 2020 em comparagdo ao
catalogo do ano de 2022.

No que se refere a posigao curricular, as disciplinas, em
integralidade, vigoram como obrigatérias. Tal fato diverge da tendéncia
identificada nas pesquisas quanto ao fato de, comumente, as disciplinas
contemplativas a EA se apresentarem como optativas nos curriculos (LOPES;
ZANCUL, 2012; BEREZUK; MOREIRA, 2014). Sinaliza-se com esta
constatacao, que os conteudos relacionados a EA tém passado por um processo
de reconhecimento da sua importancia e conquistado o status de tematica
obrigatéria no curriculo.

Entre as disciplinas apresentadas no Quadro 2, apenas duas, as
referentes aos cursos de Ciéncias Biologicas e Quimica, sdo integralmente
dedicadas a EA. Isto é, as ementas comportam exclusivamente temas
intrinsecos ao campo educativo socioambiental. Ja nas demais, a EA
compartilha espago com outras tematicas. Nestas disciplinas, como previamente
identificado a época da consulta de Rosa-Silva e Silva (2022), sao estabelecidas
relagdes bastante estreitas entre EA e temas como direitos humanos, cidadania
e diversidade étnico-racial, de género e sexual, entre outras tematicas.

Contudo, especialmente o curso de Licenciatura em Matematica
comporta uma disciplina denominada como Etnomatematica e Topicos de
Educacao para Cidadania (codificada como 2MAT082), na qual a ementa se
constitui de topicos relacionados as diversidades e aos direitos humanos, mas
diferentemente da tendéncia constatada, ndo contempla a EA como um dos
temas a ser desenvolvido.

Aproximar a EA das tematicas acima mencionadas, favorece
uma compreensao do campo socioambiental para além do seu viés ecoldgico.
Corroboramos com Guimaraes (2004), no sentido de que esta aproximagao é

pertinente, pois a crise socioambiental assenta suas bases em boa medida, nas
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relagdbes de poder e dominagdao que se fazem presentes na sociedade
contemporanea, principalmente nas relagdes de género, nas minorias étnicas e
culturais.

Com efeito, proporcionar clareza no entendimento dessas inter-
relacdes pode ser proficuo para a estruturagdo de abordagens educativas que
coadjuva tais temas, distanciando-se de ingenuidades e sendo, portanto,
potencialmente desencadeadoras de transformacdes sociais significativas.

E importante salientar que nossa leitura decorre de um olhar
direcionado, até este momento, unicamente ao campo documental, mais
especificamente disciplinas e ementas. Entretanto, sabemos que embora esses
elementos elucidem parte de como a EA se faz presente em um determinado
l6cus educativo, ndo correspondem integralmente ao modo como o tema é
efetivado na pratica, pois a materializagao dos processos pedagogicos envolve
uma maior complexidade, em particular no que se refere aos profissionais do
ensino e suas atuacgoes.

Em seguimento, quanto a robustez da EA nos cursos, ainda que
as Licenciaturas em Letras Inglés e Letras Portugués contemplem duas
disciplinas que fazem referéncia explicita a EA, consideramos que dentre os
cursos que apresentados no Quadro 2, as Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas,
Geografia e Quimica sdo as que contemplam mais fortemente o campo
educativo, pois nestes cursos as ementas das referidas disciplinas séao
dedicadas exclusivamente a temas relacionados ao campo educativo.

A maior aproximagao a EA constatada nos cursos de Ciéncias
Biolégicas, Geografia e Quimica decorre, como ja mencionado repetidamente
por diversos pesquisadores (GUIMARAES, 2004; SEPULCRI; TRISTAO, 2007;
CARVALHO, 2012), da elevada proximidade dos cursos, especialmente os dois
primeiros, as ciéncias ambientais e ecoldgicas. Tais ciéncias, de fato, se
correlacionam intimamente ao campo educativo e contribuem fortemente para o
desenvolvimento pedagdgico do campo.

Com efeito, ainda que, como sabido e reforcado continuamente
ao longo desta tese, a EA nao seja composta unicamente da dimensao
ecoldgica, é esperado que os professores formados nas areas acima citadas néo

sejam o0s unicos a contribuir com elementos para o desenvolvimento da EA, mas
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que o fagam em maior medida e, especialmente, com o aporte ecoldgico-
ambiental do campo.

Compreendemos que isso decorre ndo em funcdo de
reducionismos, mas pelo fato de esses profissionais do ensino se
fundamentarem com maior énfase nas particularidades do conteudo que
desenvolvem. Em outros termos, as referidas areas estdo envoltas por
conteudos ecologicos e relacionados ao ambiente, portanto, ainda que o
professor detenha uma ampla compreenséo das questdes socioambientais, seus
fazeres educativos estdo continuamente ligados em boa proporgédo a natureza
dos conteudos que desenvolve.

Por este motivo, a medida que a responsabilidade acerca da EA
€ relegada apenas aos docentes responsaveis pelas disciplinas de Ciéncias,
Biologia e Geografia, comumente, tém-se praticas fragmentadas, dado que se
espera que uma ou duas disciplinas promovam uma formagao que deveria contar
com o aporte proveniente da integralidade das areas disciplinares que compdem
o curriculo escolar.

Em relagdo ao curso de Quimica, pode-se perceber que a
ementa preconiza o trabalho de temas que transcendem as nuances técnica e
instrumental da EA. Sao trabalhados elementos especialmente voltados ao
historico e desenvolvimento do campo, complexidade ambiental, praticas
pedagdgicas, cultura e valores ambientais, entre outros temas. E relevante
destacar que dentre as ementas apresentadas no Quadro 1, a disciplina de
Educacdo Ambiental (codificada como 1QUI141) é a unica a fazer referéncia
explicita e direta a ligagao valores e EA.

Observa-se, nesse aspecto, diferenciacbes ao que foi
constatado na pesquisa conduzida por Rodrigues, Adams e Nunes (2021) em
que foram direcionadas analises ao total de quinze Licenciaturas em Quimica e,
entre as consideragdes conclusivas, evidenciou-se que em relagdo a EA, a
maioria dos cursos analisados se limitavam a citacdo dos desequilibrios
socioambientais de forma técnica, configurando, portanto, o desenvolvimento de
uma EA nao promotora de problematiza¢des tampouco de delineamentos acerca
de possiveis meios para o enfrentamento e mitigacdo das problematicas

socioambientais.
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Dada a inviabilidade de se direcionar esforcos analiticos a
integralidade dos cursos, parte das decisdes metodoldgicas tomadas ao longo
da estruturagao e condugao da presente pesquisa englobam a escolha do curso
a ser tomado como objeto de uma investigacdo mais aprofundada no que tange
a presenca e a efetivacdo da EA. A seguir, explicitamos o curso escolhido e as

devidas justificativas.

5.3 A ESCOLHA DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA

Para a compreensao da EA tal como defendemos nesta tese,
consideramos muito importante haver uma jungao entre os aspectos ambientais
e ecoldgicos aos sociais’lhumanos. Nas palavras de Ab’Saber (1991, p. 1), “Para
atingir seus objetivos, a EA, aquela verdadeira e incorruptivel, exige uma
sensibilidade especial para as coisas da natureza e a melhoria da estrutura da
sociedade”. Podemos dizer, portanto, que essa EA requer o estudo do ambiente
considerando-o0 em integralidade e, consequentemente, incidindo atengao aos
seus aspectos natural e humano e as interagdes com a espécie humana e as
decorrentes modificagdes.

Corroborando a essa ideia, Layrargues e Lima (2014) enfatizam
que transformacdes significativas requerem o questionamento da estrutura
social de modo que elementos como individuo, sociedade, natureza, economia,
desenvolvimento e meio ambiente ndo sejam dissociados.

Embora a responsabilidade de desenvolver a EA seja imposta a
todos os cursos mediante politicas publicas especificas (BRASIL, 1999; 2004;
2012), via de regra, na pratica, a maior responsabilidade recai sobre
determinados cursos que, por suas especificidades, aproximam-se em maior
medida das ciéncias ambientais. Portanto, nestes cursos, comumente, direciona-
se a uma maior atengcdo ao campo educativo, seja atribuindo-lhe uma disciplina
especifica ou uma maior distribuicao de seus elementos epistemoldgicos.

No levantamento acerca da presenca da EA nos cursos de
Licenciatura da UEL (Quadro 2), os cursos de Letras Portugués e Letras Inglés
se sobressairam por apresentar duas disciplinas que contemplam aspectos da
EA. Todavia, conforme a propria descricao da ementa, o campo educativo se
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concentra em meio a outras tematicas como possiveis temas a serem
desenvolvidos e/ou como tema para produg¢des oral e textual.

Nessa perspectiva, ao tomarmos como pontos de reflexdo a
Geografia, sua constituigao e objetivos, Moreira (2015, p. 63) considera que seu
objeto é o espacgo e o “[...] conhecimento da natureza e das leis do movimento
da formagao econémico-social por intermédio do espago € o seu objetivo”. Ainda
segundo o autor, ao se considerar a constituigdo do espaco, a natureza nao pode
ser simplesmente a base ou dimensao que o integra, mas o aspecto fundamental
e concreto para a produgao social.

Em uma perspectiva mais profunda, a caracteristica social do
espaco se revela a medida que se compreende que a espécie humana necessita
intervir no meio natural e, consequentemente, transforma-lo para assegurar sua
sobrevivéncia. Com isto, Moreira (2015) nos aponta as relagdes que articuladas
permeiam a formagao espacial, a saber:

a) o conjunto das interagbes homem-meio; e b) o conjunto das
interagcbes homem-homem. Tais interagbes ocorrem simultanea e

articuladamente, sendo, na verdade, duas faces de um mesmo
processo (MOREIRA, 2015, p. 65).

O objeto basilar da Geografia, isto é, o espago, engloba
necessariamente aspectos natural e humano. Podemos dizer, dessa forma, que
o curriculo do curso se destaca por articular diferentes elementos, ou seja, ndo
mobiliza apenas os aspectos naturais, mas os aspectos sociais € humanos. Nao
podemos afirmar que isso assegura um entendimento mais amplo do ambiente
(e da EA), mas, certamente, favorece uma maior aproximagdo a sua
complexidade tendo, portanto, alta potencialidade de se distanciar de
perspectivas puramente conservadoras/ecoldgicas no que se refere a EA.

Concebemos que € papel da educacgao, instruir e preparar o
estudante para uma vida cidada e, entre outros aspectos, promover o
entendimento das questdes que influenciam a sociedade e sua composicao,
englobando os processos social, politico, ambiental, econémico e cultural dos
quais decorrem as circunstancias como ora se apresentam.

Explicitado o papel da educacédo, dentro deste, especificamente

o papel do ensino de Geografia para Straforini (2001), refere-se a:
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[...] trazer a tona as condigbes necessarias para a evidenciagao das
contradigbes da sociedade pelo espaco, para que no seu entendimento
e esclarecimento possa surgir um inconformismo e, a partir dai uma
outra possibilidade para a condicdo da existéncia humana
(STRAFORINI, 2001, p. 27).

Portanto, dadas as responsabilidades e potencialidades, em
muito a Geografia pode contribuir para a efetivacdo de uma EA desencadeadora
de transformagdes sociais significativas. Logo, corroboramos com Anténio Filho
e Almeida (1991, p. 92) quanto ao papel da Geografia ser ndo apenas, mas em
especial, “[...] desenvolver no aluno a capacidade de observar, analisar,
interpretar e pensar criticamente a realidade tendo em vista a sua
transformacao”.

Entendemos que a educacédo s6 é, de fato, promotora de
modificagdes, possibilita-se a compreensao da realidade e, a um s6 tempo,
instiga o vigor pela transformagdo. Para tal, seu desenvolvimento deve ser
permeado por abordagens que possibilitem a preparacao de futuros professores
capazes, a partir dos conhecimentos que desenvolvem e do dialogo destes com
as demais areas disciplinares, assumir a responsabilidade de oferecer aos
alunos uma formacéo critica e o impeto pela acédo transformadora diante dos
desajustes socioambientais.

Em acréscimo, distantes de reforcar qualquer paradigma
ecolégico para o campo educativo socioambiental, reconhecemos que, n&o raras
vezes, quem de fato encabega em maior medida o andamento de projetos e
praticas de EA nas escolas sdo os docentes de Geografia em funcdo da
disciplina correlacionar aspectos ambientais e sociais em amplitude
(GUIMARAES, 2004; CARVALHO, 2012; SEPULCRI; TRISTAO, 2007).
Portanto, investigagbes direcionadas a esses cursos sao significativas para
desvelar lacunas, apontar caminhos e, principalmente, contribuir para a melhoria
da formagao dos profissionais do ensino.

Compete as universidades, efetivar o conhecimento que produz,
0 que, para Souza (2016), especialmente no que se refere ao campo ambiental,
esta longe de ser uma realidade. E bastante comum que as pesquisas e 0s
estudos de EA se concentram em maior medida nos cursos mais proximos as
ciéncias ambientais, cabendo, portanto, a eles serem modelos para os demais

para que, resguardadas as especificidades e contextos, possam dar passos
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significativos rumo a elaboragéo e a efetivagao de processos formativos mais
solidos.

Expostos os argumentos, a seguir, adentraremos a analise
direcionada ao curso de Licenciatura em Geografia, direcionando esforgos, no
primeiro momento, ao campo documental, em sequéncia, aos professores
formadores, suas concepg¢des e entendimentos acerca da EA e respectivas
potencialidades para a formacao integral dos sujeitos e, na parte final, as

compreensdes dos estudantes.

5.4 O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA 7

O PPC do curso de Geografia (modalidade Licenciatura) foi
reformulado no ano de 2018 por meio da resolucdo do Conselho de Ensino
Pesquisa e Extensdo (CEPE) n°® 130/2018, passando a ser implantado a partir
do ano de 2019. Podemos afirmar, portanto, que se trata de um documento
recém atualizado.

Contudo, este mesmo curriculo, ainda vigente e orientador do
processo formativo de algumas turmas do curso, configura-se como um curriculo
em transicdo, pois reformulagcbes foram/estdo sendo implantadas apds a
aprovacgao da Resolucdo CEPE/CA n°079/2022, que determina a separacao dos
processos formativos da Licenciatura e do Bacharelado a ocasido do ingresso
do estudante no curso. Isto quer dizer na pratica, que ao escolher o curso ja na
etapa do processo seletivo, no caso, o vestibular, o estudante deve optar pela
Licenciatura ou pelo Bacharelado, pois os curriculos sao distintos e direcionados
individualmente para cada modalidade do curso.

Essa segmentagédo é fruto de uma nova forma de pensar a
licenciatura e de se reconhecer que apenas o conhecimento especifico
disciplinar, embora fundamental, nao é suficiente para formar o professor. Este
requer uma articulagdo continua com os conhecimentos pedagdgicos, portanto,

a separagao dos processos formativos abre espaco para que a cultura de

"As analises apresentadas nas sec¢des 5.3 e respectivas e subse¢des bem como na segéo 5.4,
atinentes ao PPC do curso e a presencga da EA no documento, constituem um artigo ja aprovado
para publicacdo na Revista Caminhos da Geografia - Qualis CAPES A1.



181

formacado para a Licenciatura se fagca presente desde o inicio do processo
formativo.

No que se refere a estrutura e a organizagao, o PPC, formulado
no ano de 2018 e com vigéncia a partir do ano de 2019, para o qual direcionamos
esta primeira parte da analise, constitui-se de nove (9) capitulos e cinco (5)
anexos dispostos e sequenciados da seguinte forma: I- sistema académico; Il-
matricula; Ill- organizagao curricular; IV- atividade académica complementar; V-
pratica como componente curricular; VI- sistema de avaliagcado; VIlI- exame; VIII-
sistema de promocao; e IX- estagio curricular obrigatério e trabalho de conclusao
de curso. Somado aos capitulos, o documento apresenta anexos nos quais
constam: |- objetivos do curso; IlI- perfil académico e profissional do egresso; llI-
articulacao entre os eixos de conhecimento e as atividades pedagdgicas; V-
ementario das atividades académicas; e V- carga horaria necessaria para o
cumprimento da matriz curricular do curso.

Esse conjunto de informag¢des nos possibilita conhecer a
composi¢cao do documento norteador do curso, bem como parte da sua
identidade tedrico-documental; os aspectos concebidos como fundamentais, as
aspiragdes quanto ao que se admite como um bom profissional, o que se espera,
em termos de competéncias, habilidades e conhecimentos do profissional que
esta sendo formado e os delineamentos especificos relacionados a Geografia.

Considerando o foco da investigagao, direcionamos esforgos
analitico-reflexivos, especialmente aos objetivos almejados pelo curso, ao perfil
profissional, a organizagdo curricular e ao ementario. Estes elementos sao
valiosos, pois orientam e normatizam o curso e elucidam as énfases formativas
preconizadas pelo curso sendo, desse modo, contributivos para a obtencao de

respostas a parte das interrogantes propulsoras desta tese.

5.4.1 As Dimensoes Formativas do Curso

No decorrer dos movimentos analiticos, emergiram quatro (4)
categorias que nos auxiliam a compreender as principais dimensdes formativas
preconizadas pelo curso: (1) a formagao técnico-conceitual; (2) a compreensao
adequada da ciéncia; (3) a interdisciplinaridade na formacgcao docente; e (4) a

formacgao para a docéncia numa perspectiva integral.
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Apresentamos, a seguir, cada categoria devidamente
acompanhada da explicitacdo das unidades de analise para uma maior
visualizagdo, entendimento e fidedignidade dos movimentos analitico-

interpretativos.

5.4.1.1 A formacéo técnico-conceitual

Os aspectos técnico-conceituais aparecem de forma bastante
contundente no modelo formativo adotado pelo curso. Conforme o documento,
busca-se efetivar uma formagao na qual o futuro professor construa as seguintes

capacidades:

[...] seja capaz de, com base nos fundamentos filosdficos, tedricos e
metodolégicos da Geografia, compreender os elementos e processos
concernentes ao espago socialmente produzido, tanto nos aspectos
relativos ao meio natural como ao meio construido (PPC, 2018, p. 13).
[...] espera-se o desenvolvimento da capacidade de investigacéao,
estimulo de solugdes de problemas e de uso das novas tecnologias
(PPC, 2018, p. 13).

[..] dominar técnicas e linguagens relativas a aplicagdo de
conhecimentos geograficos (PPC, 2018, p. 14).

A formagdo se estrutura fortemente na dimensdo dos
conhecimentos especificos da Geografia de modo que, a partir desse dominio,
se possa compreender os aspectos dos meios natural e construido.

Um conhecimento profundo da Geografia possibilita ao futuro
professor a construcdo de um repertério mais amplo de exemplificacdes,
analogias e associagdes que ao serem mobilizadas em momento oportuno
podem contribuir significativamente para a aprendizagem dos estudantes.
Ademais, cabe ao docente transformar conteudo especifico em conteudo a ser
ensinado, logo para que tal processo seja bem conduzido € essencial o dominio
dos conceitos da area especifica.

Dito isto, é importante compreender que a formagao do professor
nao encontra suficiéncia apenas no dominio dos conhecimentos técnicos da
respectiva disciplina. Nessa perspectiva, concordamos com o apontamento de
Santos (2013), no que diz respeito as habilidades que devem compor o repertoério

do professor e a nao suficiéncia do conhecimento técnico:

Conhecer bem a propria disciplina € uma condi¢do fundamental, mas
nao é o suficiente. A capacidade intelectual do docente e a forma como
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abordara os conteudos sao muito distintas de como o especialista o
faz. Esta € uma maneira de se aproximar dos conteudos ou das
atividades profissionais, pensando em estratégias para fazer com que
os alunos aprendam (SANTOS, 2013, p. 917).

Contudo, ainda que apenas o saber disciplinar ndo seja o
suficiente para o exercicio pleno da docéncia, é parte basilar da formacao e
considerada, entre outros aspectos, por Carvalho e Gil-Perez (2011), como uma
das necessidades formativas dos professores. Em outras palavras, o fato de a
formagao docente ndo se esgotar nos limites do aporte especifico, visto que
envolve (ou ao menos deveria envolver) outros aspectos formativos, n&o justifica
a ocorréncia de fragilidades na formagao conceitual-especifica.

O que se pde em relevo, portanto, € uma formagao robusta no
que se refere aos conhecimentos especificos, mas que admita a necessidade de
didlogo entre tais conhecimentos e outros saberes, habilidades e aspectos
formativos que juntos proporcionam o conjunto de subsidios necessarios para o
exercicio da docéncia.

A categoria, ora discutida, elucida a profunda preocupag¢ao do
curso com o saber disciplinar e com a formagédo de um profissional que tenha
pleno dominio dos saberes especificos da area que leciona. Contudo, nao
significa que esta seja a Unica preocupacao.

No decorrer da apresentacéo, analise e discussao das demais
categorias, construiremos um panorama, no qual podera ser possivel uma
visualizagdo em maior amplitude de como a formagao conceitual dialoga com as

demais preocupacodes formativas apresentadas pelo curso.

5.4.1.2 A compreensdo adequada da ciéncia

A segunda categoria emergiu em funcdo da preocupacao
bastante evidente do curso quanto a visdo de ciéncia dos professores em
formacao.

De modo geral, as unidades de analise evidenciam o aprego da
elaboracao documental pela compreensao adequada da ciéncia e dos processos
de construgcado do conhecimento cientifico, os tomando como base estruturante
para a realizagcao das atividades e intervencdes cabidas ao profissional. Tais

atuacodes deverao se fundamentar:
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[...] na compreensao dos pressupostos filosoéficos e epistemolégicos da
ciéncia como um referencial basico fundamental para a identificagéo,
analise, interpretagéo e intervengao na sociedade e na natureza (PPC,
2018, p. 13).

Entretanto, para o curso, ndo basta apenas uma adequada
compreensao da ciéncia, mas desenvolver a capacidade de atuar sobre os
conhecimentos cientificos ja construidos. Como expresso no documento, o
profissional devera: “[...] conhecer as abordagens cientificas pertinentes ao
processo de producgéo e aplicagdo do conhecimento geografico e ser capaz de
critica-las e/ou aprimora-las” (PPC, 2018, p. 14).

Conforme as unidades supra destacadas, o curso reconhece os
inacabamentos proprios do conhecimento, isto €, o repertério de saberes
construidos acerca de determinado fendmeno n&o é imutavel e/ou representa
um fim em si mesmo, mas €& passivel de modificagdes, aprimoramentos e
complementacdes a medida que estudos, pesquisas e novas constatacoes sao
realizadas. Admite-se, portanto, a provisoriedade do conhecimento.

Ao enunciar que o futuro profissional devera, entre as diversas
capacidades desenvolvidas, ndo apenas compreender o processo de construcéo
do conhecimento cientifico, mas atuar sobre ele seja para critica-lo ou aprimora-
lo, & possivel estabelecer convergéncia ao que Morin, Ciurana e Motta (2003)
assinalam quanto a teoria n&o ser propriamente o conhecimento, mas
pavimentar caminho para a constru¢édo do conhecimento. Nas palavras dos

autores:

Uma teoria ndo é o conhecimento, ela permite o conhecimento. Uma
teoria ndo é uma chegada, é a possibilidade de uma partida. Uma
teoria ndo é uma solugéo, € a possibilidade de tratar um problema.
Uma teoria s6 cumpre seu papel cognitivo, s6 adquire vida, com o
pleno emprego da atividade mental do sujeito (MORIN; CIURANA;
MOTTA, 2003, p. 24).

Nesse movimento, a teoria se robustece pelos processos de
producao de conhecimento e, em contrapartida, é criticada e posta a prova pelo
préprio conhecimento por meio dela produzida. Com efeito, a compreensao
adequada de tal dinamica contribui para a formagao de profissionais aptos a
apreender o mundo de forma mais ampla, aberta e, consequentemente, no caso
dos licenciandos, tornarem-se professores preparados para transpor tais

caracteristicas as futuras elaboragdes pedagdgicas.
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Indiscutivelmente, uma adequada compreensdo do mecanismo
de producdo do conhecimento cientifico € importante para toda e qualquer
tematica a ser desenvolvida pelo professor. Especificamente no que se refere a
formacéo para a EA, a compreensio desses processos, sua problematizacao e
0 reconhecimento da importancia do conhecimento cientifico justaposto a
clareza no entendimento de que a solugao da crise contemporanea nao reside
unicamente no bojo da cientificidade s&o aspectos fundamentais.

Nesse viés, lembramos que, como posto por Jacobi (2003), ndo
se deve deixar a margem o reconhecimento e a valorizagao das diversas formas
de conhecimento socialmente produzidos, sendo esta uma das caracteristicas
da EA. Em complemento, conforme nos alerta Leff (2009), compreender as
potencialidades, mas também os limites do conhecimento cientifico ante a crise
socioambiental é fundamental para que nao se caia no erro de acreditar que as
problematicas contemporaneas podem ser resolvidas na totalidade a partir da

mobilizacdo do corpo de conhecimentos cientificos construido pela humanidade.

5.4.1.3 A interdisciplinaridade na formagéo docente

Ao longo do processo de analise, identificamos a preocupagéo
do curso em valorizar ndo apenas os conhecimentos especificos da Geografia,
mas a interconexao com saberes de outras areas no sentido de promover
didlogos epistémicos e trabalhos colaborativos direcionados a superagao de
isolacionismos disciplinares.

Nessa conjuntura, destacam-se as seguintes unidades de

analise:

[...] valorizar o trabalho da multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade
e/ou interdisciplinaridade e a atuagdo em equipes, buscando superar a
fragmentagéao das disciplinas no cotidiano do curso e criando situagbes
curriculares de integracéo e articulagao dos conhecimentos especificos
(PPC, 2018, p. 13).

[...] possibilitar a formagado integral do gedgrafo e do educador,
desenvolvendo a capacidade da conexdo entre as areas do
conhecimento e suas repercussdes no entendimento do espago
geografico (PPC, 2018, p. 13).

[...] trabalhar de maneira integrada e contributiva em equipes
multidisciplinares e/ou interdisciplinares (PPC, 2018, p. 14).

[...] desenvolver trabalho integrados nas instituicbes de ensino com
equipes multidisciplinares ou interdisciplinares (PPC, 2018, p. 14).
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O trabalho interdisciplinar decorre, em grande medida, da
compreensao e do reconhecimento de que qualquer area do saber e/ou
disciplinar ndo é isolada, mas constitui-se como por¢cdo de um todo que se
interconecta as demais partes.

Portanto, no que se refere a formacao docente, trata-se, em
termos simplificados, de dominar o conhecimento de sua area e compreendé-lo
como parte de uma rede de intrincadas relagbes que demandam dialogos
epistémicos para tornar possivel uma compreenséao sistémica da realidade.

Com efeito, é oportuno salientar que a interdisciplinaridade nao
reside na apropriagdo de conhecimentos de natureza diversa, mas na
preparacdo do docente para que, quando em exercicio, apresente posturas,
escolhas metodoldgicas e aptiddes dirigidas aos processos de mediagédo e
interacao entre seus pares de modo que as contradi¢ées sejam contornadas e
os limites disciplinares transcendidos (ANTUNES; NASCIMENTO; QUEIROZ,
2018).

Particularmente no que refere a EA, a interdisciplinaridade é
resultado de uma compreensao organica, na qual o ambiente é concebido como
uma totalidade constituida de partes interdependentes e interativas entre si.
Tamanha complexidade faz com que a abordagem interdisciplinar figure como
tratamento pedagdgico adequado ao campo de conhecimento (GUIMARAES,
2004).

Todavia, ainda que a interdisciplinaridade se configure como
aspecto essencial a EA, na pratica tem vigorado como um grande desafio posto
aos docentes. Conforme ilustrado por Carvalho (2012), isto decorre
especialmente do fato de que, via de regra, os processos pelos quais o0s
docentes foram/sédo formados sao profundamente marcados por fragmentagoes,
segregacdes e isolacionismos disciplinares, contudo, ao chegarem a sala de
aula, deparam-se com a responsabilidade de atuar de modo interdisciplinar.
Diante dessa exigéncia, contam com pouco ou nenhum subsidio formativo.

Portanto, a énfase que o curso atribui a interdisciplinaridade e a
capacidade de o futuro profissional estabelecer conexdes e mediar dialogos
epistémicos em muito pode contribuir para a formacao docente, em especial,

para o desenvolvimento pedagogico da EA.
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5.4.1.4 A formacgao para a docéncia em uma perspectiva integral

Os movimentos de analise trouxeram a baila orientagdes que

transcendem formacgdes conceituais e técnicas. O documento expressa que a
formacdo deve ser permeada por uma perspectiva humanista e para tal
efetivacdo, buscar-se-a:

[...] formagéo integral do gedgrafo e do educador, desenvolvendo a

capacidade da conexdo entre as areas do conhecimento e suas

repercussées no entendimento do espaco geografico (PPC, 2018, p.

13).

[...] formacao profissional humanista e de qualidade adequada as

demandas atuais (PPC, 2018, p. 13).

[...] contemplar a multiculturalidade/interculturalidade da sociedade

brasileira, o ensino visando a aprendizagem dos estudantes, o

compromisso com as questdes ambientais, com o patriménio historico-

cultural, e a justica social (PPC, 2018, p. 13).

[...] atuagcdo norteada pelos principios da transparéncia, espirito

publico, autonomia intelectual e defesa de uma escola democratica e
inclusiva (PPC, 2018, p. 13).

O documento aponta que o profissional formado devera ter
consciéncia de que suas responsabilidades sdo também de cunho social, isto €,
assume-se que o papel a ser desempenhado pelos futuros professores nao se
restringe a formagéao especifico-conceitual dos estudantes.

Com este entendimento, o curso se dissocia, ao menos no plano
documental, das tendéncias de formacdo fundamentadas em perspectivas
unicamente técnica e instrumental, as quais, conforme Gatti (2010),
predominaram por um longo periodo nos cursos de Licenciatura.

Dessa prevaléncia, por muito tempo o profissional do ensino foi
concebido como “[...] transmissor de saberes e um avaliador de produtos de
aprendizagens” (ROSA; SCHNETZLER, 2003, p. 32). Essa concepgéao
desconsidera totalmente que os processos educativos e, por completude, a
educagao transcendem o ensino e a aprendizagem de conhecimentos
especificos. Um projeto educativo assim estruturado, reforca o status quo, a
medida que serve a (re)producao das desigualdades em detrimento da
transformacéo social.

Uma formagao como esta impossibilita em grande medida que
os professores atuem em direcdo aos dois objetivos fundamentais da educacéao
concebidos por Araujo (2003): a instrucdo e a formacdo ética. Nesse
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entendimento, cabe aos professores, quando em exercicio, ndo apenas conduzir
os estudantes a apropriagao dos conhecimentos historicamente elaborados pela
humanidade, mas envolver em sua pratica elementos relacionados a dimensao
ético-cidada, englobando o desenvolvimento de aportes fisicos, psiquicos,
cognitivos, culturais e valorativos para a participagao efetiva no tecido societario.
Todavia, uma pratica nestes moldes se contrapde profundamente a processos
formativos centrados na concepg¢ao do docente como transmissor de conceitos
disciplinares.

No ambito do curso analisado, € possivel identificar que séo
atribuidos espaco e relevancia a uma formacéo integralista e busca-se constituir
uma formagdo ndo apenas em nivel conceitual. Assinalamos, portanto, que o
curso preza por uma formagao em perspectivas mais amplas.

Nessa perspectiva, concordamos com Martins (2015) no sentido

de que, para além do dominio dos conhecimentos especificos de sua area:

[...] o professor de Geografia tem de ter o compromisso de desenvolver
uma pratica pedagodgica que propicie a formacdo de cidadao
conhecedor de seus deveres e direitos e que participe da construgéao
de uma sociedade mais justa, comprometido com as questdes sociais
e ambientais presentes em nosso dia a dia (MARTINS, 2015, p. 262).

Dada tamanha responsabilidade, € imperioso que sejam
ofertados subsidios formativos compativeis com tais especificidades. Do
contrario, como esperar que o professor compreenda que o trabalho pedagdgico
que desenvolve em sala de aula envolve elementos que extrapolam saberes
escolares especificos se, a ocasiao de sua formacéao, os processos se limitaram
unicamente ao dominio de saberes disciplinares e técnicas procedimentais para
a efetivacédo de suas aulas, ou seja, pautou-se em perspectivas académica e
tecnicista? Embora a formagdo docente ndo se esgote na Licenciatura, é
fundamental que nessa etapa os subsidios ofertados aproximem-se tanto quanto
possivel das responsabilidades depositadas sobre os futuros professores.

Pelo exposto, o curso, ao menos em nivel documental, distancia-
se da efetivacao de processos de ensino e aprendizagem reduzidos a aplicagdes
técnicas e procedimentais que fazem da vivéncia educativa um mero punhado
de técnicas, tolhendo “[...] o que ha de fundamentalmente humano no exercicio

educativo: o seu carater formador’ (FREIRE, 2000, p. 37). Com efeito,
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assinalamos que o curso preza por uma educacao para além da apropriagao de
conceitos.

O perfil do profissional a ser formado traduz, em grande medida,
o projeto social com o qual o curso se compromete. Em sintese, as categorias
emergentes da analise revelam que o curso busca a formagao de um profissional
capaz de uma compreensao ampla do mundo no qual vivemos, preparado para
identificar e intervir nas questdes do seu meio e na sociedade. Sua atuagao deve
estar fundamentada sob uma compreensdo adequada da ciéncia e na
capacidade de interligar conhecimentos de natureza diversa para compreender
e, enquanto educador, possibilitar meios a uma interpretacdo sistémica da
realidade contemporanea. Tais caracteristicas sdo envoltas ainda, por uma
formagdo humanista alinhada a justica social, ao respeito as diversidades e a
democracia, a qual deve permear as ag¢des do profissional.

Uma formacgédo como a descrita € complexa e nos instiga ainda
mais no sentido de investigar mais profundamente como o processo formativo
ocorre e, principalmente, como o campo educativo da EA, bem como seus
elementos epistemoldgicos contribuem e sdo mobilizados para compor essa
formacao.

E importante ressaltar que & época da realizagdo da analise
apresentada anteriormente, o novo PPC, isto &, elaborado ao longo do ano de
2022 com vigéncia a partir do ano de 2023, ainda n&o constava como disponivel
a consulta. Com a disponibilizagao, nos preocupamos em examina-lo no sentido
de perceber quais mudangas e em quais esferas estas se deram.

Nesse sentido, na seg¢do a seguir, apresentamos uma breve
apresentacado das mudancas identificadas no PPC. Consideramos esse exame
importante para a pesquisa, entretanto, compreendemos que ainda é cedo para
qualquer tipo de avaliagdo mais profunda, pois os efeitos dessa implantacao séo

ainda embrionarios.
5.5 A REFORMULAGAO DO PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO
Até o ano de 2022, a estrutura do curso se organizava em modo

seriado anual e oferecia aos ingressantes uma area basica de ingresso, isto é,

vigorava uma entrada unica para as modalidades Licenciatura e Bacharelado.
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Ao término do primeiro ano, o estudante optava pela modalidade que desejasse
prosseguir.

Com a reformulagdo do PPC, o curso agora conta com dois
processos formativos distintos. Ha um processo educativo direcionado para a
formacgao dos bacharéis e um para a formagao dos licenciados em Geografia.
Tal segmentagao permite a estruturagdo de um curriculo direcionado em maior
medida a formagado, no caso da Licenciatura, especifica de professores de
Geografia. Em outras palavras, cria-se a possibilidade para o dialogo entre
conhecimentos técnico-especificos da area e os conhecimentos desenvolvidos
nas disciplinas voltadas a educagao e ao ensino no decorrer de todo o curso.
Além disso, torna factivel que os professores que lecionam disciplinas comuns
aos dois curriculos possam adequar/direcionar os encaminhamentos e
abordagens de acordo com as especificidades intrinsecas a formagao dos
bacharéis e dos licenciados.

No que se refere ao perfil do profissional formado, no PPC de
2018, este delineamento se volta em maior medida aos aspectos associados a
formacgao técnica, privilegiando e atribuindo maior destaque a formacédo do
bacharel. Na nova elaboragdo documental, o perfil apresentado faz referéncia
aos elementos filoséficos, epistemoldgicos e metodolégicos da ciéncia
geografica e atribui énfase ao contexto brasileiro. Preconiza ainda, a associagéo
pesquisa e ensino e a consideragao dos “saberes tacitos”, evidenciando que o
curso concebe que a formagao nao se da de forma exdgena, isto €, de fora para
dentro, mas por meio do didlogo entre os conhecimentos que o curso
proporciona e os saberes que o estudante traz consigo, subjacentes a sua
vivéncia (PPC, 2018; 2022, p. 23).

Quanto aos objetivos tragados, ao compararmos as duas
elaboragdes documentais, € possivel observar que a esséncia fundamental é
mantida, isto €, as categorias apresentadas na segdo anterior continuam
vigorando com amplo destaque. Contudo, é possivel identificar uma maior
énfase a tematica dos direitos humanos, implicando, portanto, robustecimento
da formacao do licenciando numa perspectiva integral (PPC, 2022).

Permanecidos os elementos fundamentais, a partir dessa
mesma esséncia ha uma ampliagdo e aprofundamento. Exemplo disso é o

compilado dos saberes que devem integrar o repertorio dos estudantes egressos
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do curso; no PPC de 2018, estes constavam atrelados e, em certa medida,
sobrepostos aos saberes delineados para os bacharéis; no PPC 2022, ha uma
ampliagdo desses saberes e inclui-se aspectos inéditos ao curriculo anterior
como reflexdes acerca das diversas metodologias de ensino, elaboragdo de
projetos de pesquisa e extensao em ensino de Geografia, associagao direta do
trabalho de campo as contribuicbes ao ensino de Geografia, discussdes e
reflexdbes mais amplas acerca dos aspectos inerentes a avaliacdo da
aprendizagem, discussao das reformas educacionais e suas reverberagdes e a
associagao do ensino de Geografia e seu papel quanto a promogao e a garantia
dos direitos humanos e da justi¢a social (PPC, 2018; 2022).

E perceptivel que as dimensdes fundamentais seguem
inalteradas, todavia, ha um aprofundamento e uma maior extensividade de
aspectos especificos a formagao para a docéncia. Isto, sem duvida, é fruto da
possibilidade de maior direcionamento a finalidade do curso, ou seja, a
implantagdo de uma cultura para a formagao docente.

As atividades pedagogicas do curso se dividem em quatro (4)
eixos de conhecimento e cada qual ocupa uma determinada porcentagem da
carga horaria total. Dentre estes, nos interessam os eixos “Produgao do Espaco
e Dinamicas Socioambientais”, que antes ocupava 40,37% da carga horaria e
passou a ocupar 28,32%; e o eixo denominado “Ensino”, que antes ocupava
31,1% e passou a ocupar 40,57% na nova estruturagao (PPC, 2018; 2022). Os
referidos eixos nos interessam em maior medida, pois concentram
respectivamente a disciplina de EA e demais disciplinas que potencialmente
tragcam relagdes de maior proximidade com o campo educativo, ja o segundo
eixo citado concentra as disciplinas relacionadas a educacao e ao ensino que
podem nos dar indicios da formagao pedagdgica oferecida aos licenciandos.

Quanto ao eixo “Ensino”, identifica-se um fortalecimento
materializado no aumento significativo da carga horaria, dado que na nova
conformacgao tem-se um curriculo direcionado a docéncia. O eixo “Produgao do
Espaco e Dinamicas Socioambientais”, que concentra, entre outras, a disciplina
de EA, sofreu uma consideravel redugao na carga horaria, o que pode impactar
a presenca de elementos da EA, bem como a possibilidade de relacdes com a

tematica socioambiental na composi¢cao das ementas.
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Explicitados os aspectos formativos preconizados pelo curso e
as implicag¢des da reformulagdo do PPC, adentramos, a seguir, aos resultados
provenientes da investigacdo direcionada a presenga e a organizagdo dos

elementos epistemoldgicos da EA no ambito curricular do curso.

5.6 A EA NA FORMACAO DO LICENCIADO EM GEOGRAFIA

Nesta etapa da analise, direcionamos atengao especificamente
a EA e aos espacos ocupados pelo campo no documento norteador do curso.
Quanto aos movimentos de analise, interpretacao e organizagao dos resultados,
€ oportuno mencionar que para este momento, optamos por uma abordagem de
cunho descritivo-analitica n&o condicionada a categorizagdo, possibilidade
também ofertada pelo referencial da AC e que nos parece ser mais cabivel aos
objetivos ora estabelecidos.

O campo de conhecimento da EA consta entre os saberes
especificamente designados que devem compor o repertério formativo dos
egressos do curso. Conforme o PPC anterior, entre os saberes do profissional
formado deve vigorar a capacidade de “Elaborar e aplicar projetos de Educagao
Ambiental” (PPC, 2018, p. 14). Esse saber € mantido na reformulacdo do
curriculo sob o dizer “Implementar projetos na interface entre Geografia e
Educacao Ambiental” (PPC, 2023, p. 24).

A medida que se estabelece o desenvolvimento de um
determinado saber e/ou competéncia para o profissional formado, espera-se que
0 modo como os conteudos sao organizados, bem como os encaminhamentos
atribuidos as abordagens pedagogicas possibilitem a construgédo de tal
capacidade. Portanto, o curriculo se mostra bastante proficuo na investigagao,
especialmente acerca da EA.

No PPC de 2018, a EA é organizada no formato disciplinar por
meio da elaboracdo da disciplina nomeada como Meio Ambiente e Educacgao
Ambiental, acomodada no plano curricular como obrigatéria. Esta conformacgéao
permanece no processo de reformulagao curricular.

Contudo, desse processo, decorreu uma diminuicdo da carga
horaria da disciplina que antes compunha-se de 72h sendo 54h de cunho teérico

e 18h de cunho pratico (PPC, 2018). Com a reestruturagdo do curriculo, a
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disciplina passou a compor-se de 60h de carga horaria total, sendo 45h de cunho
tedrico e 15 de cunho pratico.

Quanto a conformacio disciplinar e ao status de disciplina
obrigatéria, detecta-se uma divergéncia das constatagcbes comumente
encontradas na literatura, as quais apontam a predominancia da acomodacao
das disciplinas de EA no rol das disciplinas optativas (LOPES; ZANCUL, 2012).
Embora muitos cursos tratem o campo educativo socioambiental, do ponto de
vista curricular, como apéndice formativo (SILVA; HAETINGER, 2012), este nédo
€ 0 caso do curso ora analisado.

Em um panorama mais geral, a investigagcdo conduzida por
Martins et al. (2021) se dedicou a realizacdo de um mapeamento nos cursos de
Geografia nas instituicdes publicas brasileiras no intuito de tragar um perfil da
disciplina de EA. Dos 253 cursos mapeados, 49% ofertam uma disciplina
especifica de EA e destes, 59% oferecem-na como disciplina obrigatdria.
Aqueles cursos que optam pela conformacao disciplinar para o desenvolvimento
do campo educativo, em sua maioria, designam a disciplina um espago entre os
componentes curriculares obrigatorios. O curso analisado, conforme
apontamentos anteriores, acompanha tal tendéncia.

Quanto ao semestre, no qual a disciplina de Meio Ambiente e
Educacdo Ambiental é ofertada, o curso apresenta um ponto de divergéncia; a
disciplina é ofertada no primeiro semestre diferentemente da tendéncia comum
de acomodacéao nos semestres finais. Para Martins, et al. (2021), tal fato pode
dificultar uma conexdo mais intrinseca as disciplinas, consideradas base da
Geografia, como por exemplo, Biogeografia, Climatologia e Recursos Hidricos,
bem como as disciplinas relacionadas ao ensino.

Esgotadas as discussdes acerca da posi¢cao da disciplina de EA
na organizagao curricular, direcionamo-nos aos conteudos selecionados para

compor a ementa. A disciplina se propde a trabalhar os seguintes temas:

Nocbes e conceitos de Meio Ambiente, Recursos Naturais e de
sustentabilidade. O Meio Ambiente brasileiro, paranaense e seus
recursos naturais. Conflitos e usos dos recursos naturais; recursos
hidricos, desflorestamento, recursos naturais renovaveis e nao
renovaveis. A importancia da Educacdo Ambiental e bases conceituais.
Tendéncias da Educagdo Ambiental brasileira. Trabalho de campo
(PPC, 2018, p. 16; PPC, 2023, p. 42).



194

No que se refere as contribuicbes da disciplina para a

constituicao do perfil do egresso, a disciplina se propde a:

Discutir os conceitos de meio ambiente, recursos naturais e as relagdes
sociedade/natureza. ldentificar os recursos naturais do Parana e do
Brasil. Discutir as formas mais comuns de degradagdo ambiental.
Conhecer os fundamentos da Educagdo Ambiental. Despertar nos
alunos a percepgédo ambiental a partir do Trabalho de Campo e do
Estudo do Meio (PPC, 2022, p. 42).

Com a reformulacdo, a composi¢cdo da ementa permaneceu
inalterada. Nao houve, portanto, uma adequacao e/ou direcionamento especifico
ainda que a partir do novo PPC a formagao seja dirigida a docéncia.

Ao examinarmos os tdépicos contemplados pela ementa, é
possivel perceber a conexdo dos conteudos com as caracteristicas e
especificidades dos territérios brasileiro (panorama nacional) e paranaense
(panorama regional/local). A constituicdo desses dialogos € relevante, pois
pavimenta o caminho para que o licenciando estabelegca conexbes com a
realidade na qual se encontra inserido.

S30 incluidos ainda, especialmente nas contribuicdes a
formacdo do licenciado, a relagao sociedade/natureza, possibilitando uma
compreensao mais abrangente do campo educativo, o trabalho de campo e
estudo do meio como ferramentas contributivas a percepgdo ambiental. Essas
ferramentas oferecem possibilidades de aproximacao entre educando e meio
ambiente, podendo ser o ponto exordial para a compreensao critica do contexto
e, a um so tempo, para uma profunda sensibilizagao.

Em acréscimo, sao potencializadas as chances de que o futuro
professor desenvolva abordagens pedagogicas pautadas no dialogo com o
contexto socioambiental, conduzindo os estudantes ao desenvolvimento de
compreensdes acerca dos processos historico, social, politico e econémico que
levaram a construgdo dos espagos como se apresentam na atualidade.

Nesse mesmo viés, Martins (2015) assinala ser fundamental que
os curriculos balizadores da formagao de professores de Geografia viabilizem a
construcdo de praticas educativas alinhadas a realidade social. A medida que
isso se efetiva, o licenciando constroi entendimentos mais profundos e, ao
mesmo tempo, aproxima-se da habilidade de pensar autonomamente a

organizagcdo do seu futuro trabalho pedagdgico, ancorando-se nas
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particularidades do seu contexto de agado, tragando estratégias de ensino e
aprendizagem, bem como possibilitando que seus alunos desenvolvam a
capacidade de analise critica acerca da realidade geografica tomada como
objeto de estudo.

Se o0 objetivo, em sintese, refere-se a uma educacéo
emancipadora, é fundamental um curriculo estruturado com elementos
congruentes as especificidades, as demandas e a realidade socioambiental.
Como destaca Loureiro (2005), uma emancipacgédo, de fato, requer processos
ininterruptos de reflexao, critica e autocritica, processos estes que emergem e
se fertilizam no contexto societario, a partir do qual os atores sociais se
movimentam, ou seja, do lugar ocupado por cada sujeito.

Lembremo-nos sempre que, conforme ja posto em relevo por

Guimaraes (2004), a educacao, especialmente a qualificada como ambiental:

[...] & potencialmente um instrumento de gestédo, por sua capacidade
intrinseca de intervir no processo de construgéo social da realidade, ou
para conserva-la ou para transforma-la (GUIMARAES, 2004, p. 74).

Portanto, cabe aos professores formadores refletirem acerca de
qual educacio estao possibilitando aos professores em formacédo, bem como
conduzi-los a uma reflexao direcionada ao tipo de educacgao que pretendem, ao
exercerem a profissdo, desenvolver em suas praticas e abordagens educativas.

As tendéncias epistemoldgicas e as bases conceituais da EA,
que também integram os conteudos contemplados pela disciplina, sdo de
relevancia impar. Um delineamento histérico do campo possibilita trazer a luz as
preocupacdes mais acentuadas em cada momento histérico e como o campo
educativo se consolidou e adquiriu os contornos e a abrangéncia que o
constituem na contemporaneidade (LAYRARGUES; LIMA, 2014). Compreender
tais aspectos é basilar para a materializacdo de processos pedagogicos
socioambientais potencialmente transformadores.

Quanto a conformacao da EA como disciplina, corroboramos
com Santos e Kataoka (2022), no sentido de que embora a elaboragado de uma
disciplina para o campo educativo seja alvo de criticas por parte de diversos
autores, esse modelo pode trazer uma contribuigdo para a formagao dos futuros
professores, especialmente porque em muitos cursos acaba por ser a Unica a

estabelecer dialogo com a dimensao socioambiental.
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Nao obstante, € oportuno advertir que a presenca de uma
disciplina de EA nao deve em hipdtese alguma anular o trabalho interdisciplinar
tampouco a transversalidade que marca o campo educativo e que o potencializa
como propulsor da constru¢ao de valores e de uma formagé&o organica. Portanto,
€ imprescindivel que as demais disciplinas que compdem o curriculo contribuam
em algum grau para a formagao educadora ambientalista.

O fato é fortemente considerado na reformulagédo do PPC:

O Curso de Geografia da Universidade Estadual de Londrina criou em
sua matriz curricular na modalidade Licenciatura a disciplina de Meio
Ambiente e Educagdo Ambiental, entendendo que esta disciplina ndo
deve ser a Unica forma de se tratar o tema educagdo ambiental, visto
que de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Basica e Educagédo Superior em todas as suas etapas e
modalidades reconhecem a relevancia e a obrigatoriedade da
Educagao Ambiental (PPC, 2022, p. 21).

Em outros termos, a presenca de uma disciplina de EA nao
suspende a necessidade de elaboracdo de um curriculo no qual os elementos
do campo educativo sejam distribuidos nas demais disciplinas, a depender das
possibilidades e da natureza dos conteudos, bem como nao extirpa a
responsabilidade do corpo docente de englobar questbes relacionadas ao
campo em seus fazeres pedagogicos.

Embora a disciplina especifica para o campo educativo seja a de
Meio Ambiente e Educagdo Ambiental, a partir do exame minucioso das
disciplinas que compdem a grade curricular no intuito de identificar as possiveis
disciplinas que contemplam entre os conteudos elementos de alguma maneira
relacionados a tematica socioambiental.

No Quadro 3, apresentamos individualmente as disciplinas
identificadas, (coluna 1), o semestre no qual cada uma se encontra acomodada

(coluna 2), e as respectivas ementas (coluna 3).

Quadro 3 — Disciplinas que contemplam elementos relacionados a EA,
semestres nos quais sao cursadas e as respectivas ementas.

Disciplina Semestre Ementa
Meio Ambiente e Educagéao 1° Nocbes e conceitos de Meio Ambiente,
Ambiental Recursos Naturais e de sustentabilidade. O

Meio Ambiente brasileiro, paranaense e
seus recursos naturais. Conflitos e usos

dos recursos naturais; recursos hidricos,
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desflorestamento, recursos naturais
renovaveis e nao renovaveis. A importancia
da Educagdo Ambiental e bases
conceituais. Tendéncias da Educacao
Ambiental brasileira. Trabalho de campo
(PPC, 2018, p. 16; 2022, p. 42).

Pedologia 6° Conceitos e constituintes do solo.
Pedogénese: fatores e processos gerais e
especificos de formagdo do solo.
Constituintes minerais e propriedades
coloidais. Macromorfologia de solos.
Classificacdo de solos e principios da
conservagdo. Estudo do solo no campo:
morfologia e caracteristicas do perfil.
Pedologia e meio ambiente. Geografia dos
solos (PPC, 2018, p. 19).

Conceito e subdivisao da Geologia;
Sistema Solar e Origem da Terra. Estrutura
e Composicdo da Terra; Tectbnica de
Placas; Tempo Geoldgico. Fundamentos
de Mineralogia; Rochas igneas,
Intemperismo, Rochas Sedimentares e
Rochas Metamorficas. O Ciclo das Rochas.
Trabalho de campo (PPC, 2022, p. 54).

Biogeografia 7° Historico, conceitos e teorias
biogeograficas. Fatores ecologicos,
biéticos e abidticos. Biogeografia e
sistemas. Biogeografia e dindmica
espacial: centros de origem e disperséo,
paleoclimas e refugios ecoldgicos.
Sucessao ecoldgica. Bioindicadores. Os
biomas do Brasil e do mundo. As unidades
morfoclimaticas do Brasil. Trabalho de
campo (PPC, 2018, p. 20).

Diversidade  tedrico-metodoldogica em
Geografia. Importdncia da pesquisa na
formacao do profissional em Geografia. As
tematicas de pesquisa em Geografia. As
fontes, os instrumentos de observagéo e a

coleta de dados. A relevancia do trabalho
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de campo na pesquisa geografica.
Elaboragdo e desenvolvimento de projeto
de pesquisa (PPC, 2022, p. 45).

Ensino de Geografia da 8° As concepgdes de racismo cientifico e
Diversidade politicas de embranquecimento. Dialogos
sobre desigualdade étnico-racial e a
histéria da cultura dos afro-brasileiros
africana e indigena Multiculturalismo,
interculturalismo, identidade, religido e
politica, e as manifestagbes no espago
geografico. Diversidade sexual de género e
sua relevancia para o ensino de Geografia.
Direitos Humanos e educacgao geografica.
Trabalho de campo (PPC, 2018, p. 21).

Perspectivas decoloniais no ensino de
Geografia. Racismo estrutural.
Desigualdades étnico-racial, sexual e de
géneros e educacional. Direitos Humanos.
Religiao e religiosidade. Atividades em
EAD. Trabalho de Campo (PPC, 2022, p.
73).

Fonte: a propria autora.

Conforme o Quadro 3, as disciplinas de Biogeografia e
Pedologia tragam relagcbes com a EA em uma perspectiva mais técnica e
ecoldgica e podem contribuir no sentido de aprimorar o entendimento das
questdes socioambientais. Ndo se pode esquecer que a dimensao ecoldgica é
parte significativa da EA, além de se conectar intimamente a Geografia. Portanto,
as disciplinas de Biogeografia e Pedologia podem ser l6cus de associagdes
proficuas e de aplicabilidade dos conhecimentos especificos da Geografia as
problematicas socioambientais.

Especialmente em relagdo as disciplinas de Pedologia e
Biogeografia, pertencentes ao eixo que sofreu maior redugao de carga horaria,
ao analisarmos comparativamente a composi¢cao das ementas nos diferentes
PPCs, é possivel observar que entre os itens extraidos, em maior medida estao
aqueles que se relacionavam a pauta ambiental. Isto, certamente, acarreta
reducao de espacos e possibilidades para o estabelecimento de relagbes com a
EA.
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Em sequéncia, a disciplina de Ensino de Geografia da
Diversidade, acomodada no eixo Ensino, também sofreu uma significativa
reducdo na ementa. Novamente, devido as caracteristicas e pelo entendimento
amplo que nutrimos da EA, vislumbramos que esta poderia comportar em
alguma medida espagos para o campo, todavia, com a reestruturagcdo da
ementa, também sofre uma redugao de possibilidades.

Com a reestruturacdo das ementas, nos pareceu mais frutifero
e assertivo, direcionar atencdo a disciplina especifica da EA, intitulada “Meio
Ambiente e Educagdo Ambiental”’. Essa decisdo se respalda ainda, no fato de
que nossa pesquisa também se dirige aos estudantes, tratando-se, dessa forma,
de uma pesquisa extensa e que exige delimitagdes.

Os movimentos de analise e interpretacdo que compuseram a
presente secao elucidam o modo como a EA se faz presente na identidade
documental do curso. Em acréscimo, também fundamentam e justificam a
selecao das disciplinas para as quais serao direcionados esfor¢os no sentido de
uma analise em maior profundidade por meio da realizacdo de entrevistas com

os respectivos professores.

5.7 AS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES FORMADORES

De acordo com a selegcao anteriormente apresentada, foram
realizadas duas entrevistas. Denominamos o primeiro professor entrevistado
como “Professor A” e a segunda entrevistada como “Professora B”. A codificagao
nos permite mencionar livremente os sujeitos ao longo do texto sem nos
preocuparmos com a exposicdo de suas identidades. A escolha das letras
conforme ordem alfabética indica a sequéncia de realizagao das entrevistas e,
portanto, da coleta dos dados.

E importante ressaltar que devido a agenda dos docentes, em
relacdo ao professor A, foi possivel realizar a coleta dos dados mediante
realizacdo de entrevista semiestruturada via Google Meet. Ja no caso da
Professora B, em conformidade com a solicitacdo da docente, a coleta das
informacdes se deu mediante o envio das perguntas norteadoras da entrevista
no formato de questionario. Com efeito, foi possivel instigar em maior medida o

Professor A no decorrer da emissdao dos seus posicionamentos. Em
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contrapartida, as respostas advindas da Professora B seguem um padrdo mais
conciso.

Conforme as mudangas no curriculo ja descritas na secgao
anterior, a partir do ano letivo 2023 as entradas no curso sdo separadas. Assim
sendo, o Professor A atua na disciplina de Meio Ambiente e Educagdo Ambiental
direcionada ao curriculo da Licenciatura. De antemé&o, é importante mencionar
que o presente ano letivo se constitui como o primeiro ano em que o Professor
A leciona a disciplina de EA, aspecto relevante para termos em conta no
processo de analise e discussao dos dados.

A Professora B ja atuou como docente responsavel pela
disciplina de EA na Licenciatura em Geografia, contudo, atualmente leciona as
disciplinas de Cartografia Escolar no ambito da graduacgéo, e Geografia Fisica e
EA na especializacdo em Ensino de Geografia oferecida pelo Departamento de
Geociéncias da UEL. A incluimos entre os professores selecionados para a
realizacado das entrevistas, pois a docente atua intensamente na EA e, embora
nao esteja lecionando a disciplina especifica na graduagéo neste momento, a
desenvolveu por um tempo consideravel e, portanto, sua participacdo deve
contribuir significativamente para a pesquisa.

O rol de saberes dos professores é constituido por uma
multiplicidade de saberes e experiéncias advindos de diversos l6cus. Entre estes
saberes, a bagagem formativa ocupa uma importante parcela, pois molda em
grande medida a leitura que o profissional do ensino efetua acerca da realidade
e, por completude, sua pratica e os encaminhamentos pedagodgicos atribuidos
aos conteudos a serem desenvolvidos nas disciplinas lecionadas.

Dessa forma, como parte da composicdo dos dados coletados
com os entrevistados, nos preocupamos em compor um perfil especialmente
assentado sob a bagagem formativa dos entrevistados, tempos de
atuacaol/experiéncia, entre outros aspectos. Este perfil € apresentado no Quadro
4.

Quadro 4 - Perfil formativo dos professores entrevistados.

Professor A

Graduacgao Licenciatura em Geografia - Universidade Estadual de Maringa

Especializacdo Ensino de Geografia - Universidade Estadual de Londrina
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Educacao Especial, Incluséo e Libras - Instituto Dimensao

Gestdo Escolar, Supervisao e Orientagdo Pedagodgica -

Uniandrade.
Mestrado Mestrado em Geografia - Universidade Estadual de Londrina
Doutorado Doutorado em Geografia - Universidade Estadual de Londrina

Tempo de atuagdo na

instituicao

Nove anos e dois meses

Locus de atuagao

Graduagéao e Pds-Graduagao

Disciplinas que leciona

Didatica da Geografia e Meio Ambiente e Educagdo Ambiental

Professora B

Graduacgao

Geografia (Licenciatura e Bacharelado) - Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho

Pedagogia - Universidade Catolica do Crato

Especializagao

Mestrado Mestrado em Geografia - Universidade Estadual Paulista Jdlio de
Mesquita Filho
Doutorado Doutorado em Geografia - Universidade Estadual Paulista Julio

de Mesquita Filho

Pdés-Doutorado

Universidade Estadual de Maringa

Tempo de atuagao na

instituicao

Vinte e um anos

Locus de atuacgao

Graduacéao e Pos-Graduacgao

Disciplinas que leciona

Cartografia Escolar, Geografia Fisica e Educacdo Ambiental e

Necessidades Educacionais Especiais

Fonte: a prépria autora.

A partir das informacgdes apresentadas no Quadro 4, é possivel

perceber que, especialmente, a formacdo do Professor A é direcionada em

grande medida, no nivel de especializagdo, aos campos da educagao e do

ensino. E possivel observar também que o docente ndo apresenta formagao

especifica direcionada ao campo da EA.

A Professora B apresenta formagéo em nivel de graduagdo em

Geografia,

contemplando as modalidades Licenciatura e Bacharelado,

diferentemente do Professor A que cursou apenas a modalidade Licenciatura. O

tempo de experiéncia da professora B é de 21 anos, enquanto o do Professor A

€ de nove (9) anos e dois (2) meses.
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Tragados os perfis formativos dos entrevistados, a seguir,
apresentamos as categorias que trazem a luz os entendimentos dos docentes
acerca do meio ambiente e da EA, os encaminhamentos pedagdgicos atribuidos
ao campo, as potencialidades da EA para a construcéo de valores, a presenca
do campo de conhecimento no curso de Licenciatura em Geografia, e o paradoxo

entre a consolidagao da EA e o aprofundamento da crise socioambiental.

5.7.1 As Concepgdes de Meio Ambiente e EA

A EA enquanto campo de pesquisa oferece multiplas
possibilidades para o desenvolvimento de investigagcées. Contudo, é importante
que o ponto de partida se assente na compreensio que os educadores nutrem
quanto ao meio ambiente e a EA. Assim, nossa primeira pergunta foi direcionada
a buscar elementos que nos fornecesse indicios para conceber as
compreensdes dos entrevistados em relagdo a esses temas.

Acerca dessa indagacao, os Professores A e B se posicionam:

Eu ndo consigo pensar o meio ambiente, a relagdo que envolve,
quando a gente pensa essa questdo da educacdo ambiental, sem
pensar sempre na questdo chave do desenvolvimento sustentavel,
questao de mercado, valores econdmicos porque para mim uma coisa
esta relacionada a outra, e dai eu ndo consigo desvincular isso de uma
leitura geografica, uma leitura espacial, uma leitura em que eu preciso
considerar quais sdo os elementos presentes em um determinado
recorte de espago que geram um impacto negativo no ambiente e a
partir desse impacto, se possa promover uma educagdo ambiental.
Entao, por exemplo, eu vou utilizar o bairro que o aluno mora, entao
estou falando de uma escala geogréfica do local, do que tem naquele
bairro, qual é a potencialidade ou a fragilidade daquele recorte que eu
possa explorar para o meu estudante, no sentido de ele compreender
a relacdo que é, ao ter um problema, uma degradagdo ambiental,
algum processo ou algum fendmeno neste sentido, e como isso
impacta na produgéao e na transformacgéo do espago geografico. Entéo,
essa é minha leitura, eu compreendo e, consequentemente, eu levo
por esse caminho (PROFESSOR A).

E tudo. E a base fisica assim como propde Bertrand, mas também o
palco para as interagdes sociais. Em Geografia temos uma dicotomia
ainda iminente em que a Geografia Fisica se ocupa dos estudos
relacionados a parte fisica, ao meio ambiente (PROFESSORA B).

Em ambas as falas, é possivel perceber que os entrevistados ao
pensarem acerca do meio ambiente mobilizam os aspectos e as interagdes

sociais, ou seja, consideram a multiplicidade de elementos que o constitui.
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Em termos especificos, o Professor A apresenta uma
compreensao de meio ambiente ja atrelada a EA, ainda que a pergunta inicial
nao tenha se proposto a isso, e bastante centrada no desenvolvimento
sustentavel e nas relagdes de mercado e/ou econémicas.

Esse pensamento integrado, que interconecta as diversas
dimensdes do ambiente, € compartilhado por Layrargues e Lima (2014, p. 30),
afinal “[...] como separar ecologia, cultura e politica? Individuo, sociedade e
natureza? Técnica e ética? Conhecimento e poder? Meio ambiente, economia e
desenvolvimento?”. A medida que a compreensdo do meio ambiente abrange
essa intrincada rede de aspectos e influéncias, torna-se possivel uma
aproximacao ao delineamento de propostas, praticas e encaminhamentos
pedagogicos mais efetivos e congruentes a natureza complexa das
problematicas socioambientais.

A Professora B se manifesta sobre a inclusdo das interagdes
sociais ainda que haja uma crenga comum de que sua area de estudo, no caso
a Geografia Fisica, preocupa-se apenas com os aspectos fisicos do ambiente.
Identifica-se, portanto, compreensdes de meio ambiente extensivas ndo apenas
aos elementos naturais, sinalizando a superagao de entendimentos nos quais
homem/sociedade e ambiente/natureza se constituem como elementos
distantes.

Tanto a compreensao do Professor A como a da Professora B
sao profundamente moldadas pelas suas formacdes, ou seja, o entendimento de
ambos esta estruturado em alta medida nos aspectos atinentes ao conhecimento
geografico. Podemos dizer que ao passo que a formagao decorre, o olhar do
profissional vai paulatinamente sendo influenciado tanto pelo modo como pelos
processos formativos foram encaminhados como pela natureza proépria da area
de formacgao. Desvela-se, portanto, importante parcela da amalgama que forma
o conhecimento dos profissionais do ensino e, por completude, da qual decorre
a constituicao das praticas educativas.

A proporgao que os profissionais do ensino se aprofundam em
suas areas de formagao (fato necessario, pois € preciso que os docentes
dominem os conhecimentos especificos dos conteudos que lecionam), corre-se
o elevado risco da emergéncia de fragmentagdes, dado que comumente as

especialidades se alimentam de rompimentos e isolacionismos ao perderem de
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vista as interconexdes que cada area estabelece com o todo (SACRISTAN,
2017). No caso dos entrevistados, embora bastante moldados pela formacao, os
elementos mobilizados para estruturar as compreensdes se fundamentam nos
aspectos geograficos, € perceptivel que ndo ha, ao menos no ambito do
discurso, um perder de vista do todo.

Ao transpormos o entendimento de que a formacgéao
gradualmente molda os olhares e compreensdes dos profissionais do ensino
acerca de um determinado tema, neste caso, do meio ambiente e da EA, é
possivel compreender de forma clara o papel fundamental da transversalidade
para a tematica socioambiental. Em termos mais explicativos, uma EA
desenvolvida por um unico profissional do ensino e/ou Unica disciplina, via de
regra, sofrera fragmentagdes e reducionismos, pois o docente desenvolve o
tema de natureza polissémica a partir do seu viés formativo. Com efeito, a
fragmentagcdo pode vigorar como impedimento a uma aproximagado de
compreensdes mais profundas acerca do campo de conhecimento.

Nesse sentido, um trabalho em conjunto, isto &, os professores
desenvolvendo as problematicas socioambientais a luz do conhecimento proprio
das areas que atuam e dialogando sempre que possivel, oportuniza aos
estudantes maiores aproximagdes a natureza abrangente da EA.

No que se refere a formacao para a docéncia, € importante haver
movimentacdes na direcdo de fortalecer a EA em todos os cursos de
Licenciatura, independente da area especifica € ndo apenas nos cursos como
Ciéncias Biologicas e Geografia. Na seg¢ado anterior, ao observarmos a EA no
ambito dos cursos de Licenciatura da UEL, identificamos que alguns ndo contam
com nenhuma mencgado ao campo de conhecimento, € 0s que atribuem maior
destaque ao campo sao as Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Geografia e
Quimica.

Nao a toa, frequentemente na educagao basica nos deparamos
com praticas pontuais e, por vezes, desenvolvidas a partir da contribuigcao Unica
dos professores de Ciéncias, Biologia e Geografia (GUIMARAES, 2004;
SEPULCRI; TRISTAO 2017). Percebe-se, portanto, padrdes similares entre os
aspectos relativos a EA no Ensino Superior e na Educacao Basica.

Ainda que a pergunta nédo fosse de anteméao direcionada ao

ensino e ao fazer pedagdgico socioambiental, a propria descricao apresentada
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pelo professor sobre como compreende o meio ambiente tomou esse caminho.
Como realgado na fala anteriormente transcrita, o Professor A considera a
continua necessidade de mobilizar o conhecimento geografico e as
especificidades do contexto para compor processos educativos que possam
conduzir os estudantes a compreensao dos desajustes presentes no contexto e
a uma atuacao que possa implicar modificagbes na realidade vigente.

Trata-se de um entendimento que dialoga com a realidade
socioambiental a medida que busca nos processos educativos contribuicdes que
possam repercutir no entendimento e na intervengao dos educandos diante de
uma determinada problematica. Observa-se que, intrinseca a compreensao de
meio ambiente, ha uma preocupagdo em preparar os estudantes para a
compreensao-agao nos respectivos contextos.

A viabilizagao desse dialogo entre educacao e problematicas da
realidade é o pano de fundo para uma educagao emancipadora. Como posto por
Loureiro (2005), emancipar verdadeiramente o educando demanda proporcionar
as condigbes para tomar a realidade como objeto de reflexdo, de critica e de
autocritica, pois esses movimentos englobam também as implicagbes da
presenca humana, inclusive do proprio educando, nos processos dos quais
resultam a realidade socioambiental tal como se apresenta no momento
presente.

Na sequéncia, indagamos os Professores A e B quanto as
compreensdes atinentes ao campo de conhecimento da EA. Nesse sentido, os

entrevistados sinalizam:

E complexa essa pergunta, né! Eu acho que é porque quando a gente
fala educacdo ambiental, de qual educacdo ambiental a gente esta
falando? E da educagéo ambiental que os professores da escola estdo
acostumados a fazer, de falar para fechar a torneira quando vocé esta
escovando os dentes, desligar o chuveiro quando vocé estiver se
ensaboando? Essa é uma educacdo ambiental que no meu
entendimento, no meu ponto de vista, é supérflua, é rasa, porque o
grande causador dos problemas dos ambientais, pelo menos a maior
parte, decorre de setores como o do agronegdécio, vem de um ponto ou
de um grupo, entdo vocé precisa de uma leitura mais critica. O meu
entendimento para educagao ambiental € por esse caminho, porque se
€u vou para uma pratica que € comum na escola de, por exemplo, ah,
vamos fazer cartazes! Vamos aproveitar a Semana do Meio Ambiente!
O que a gente vai fazer é gerar mais materiais ali, mais producao de
materiais que vao ser descartados, talvez nem de maneira correta,
para falar que nédo se deve gerar lixo quando na verdade os grandes
problemas ambientais ndo sado causados pelo individuo, pelo ser uUnico,
mas causados por uma industria, pelo campo, ndao a agricultura
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familiar, mas o latifundiario. O que é tratado de meio ambiente nesse
caso tdo complexo, nao é tratar aquilo que esta posto ali naquele lixo
que foi descartado de maneira incorreta se quando eu pego a
agroindustria, o que ela faz? Ela injeta 500 agrotdxicos nao legalizados,
legalizando isso por meio do lobby com a questao politica e esses
agrotoxicos ficam ali nas plantagdes, caem no solo, sédo transportados
pela chuva e chegam ao lencgol freatico. Isso € um problema ambiental
gue nao é discutido pela ampla maioria dos professores da educagéo
basica. Entéo, a importancia da educagdo ambiental para mim é nesse
sentido mais critico porque o papel da educacdo é formar este
estudante e transforma-lo num ser critico, em um ser consciente do seu
papel na sociedade, de o tornar um membro que possa ajudar a
resolver o problema (PROFESSOR A).

Trata-se de um campo de conhecimento extremamente importante.
N&o tem como falar de Geografia Fisica sem falar de meio ambiente,
seus conceitos e também cuidados (PROFESSORA B).

A fala do Professor A sinaliza as ingenuidades de uma EA que
nao se volta ao enfrentamento dos grandes agentes causadores da degradacao
e assinala a preocupagao no sentido de que os entendimentos construidos
reverberam na adogado permanente de comportamentos e posturas de
enfrentamento ao avancgo da crise socioambiental.

Ainda que o professor ndo tenha mobilizado o termo cidadania
propriamente dito, o conceito por ele construido tem significado similar ao que
se espera de um comportamento cidadao, especialmente neste breve recorte:
“[...] o papel da educacéo é formar este estudante e transforma-lo num ser critico,
em um ser consciente do seu papel na sociedade de ter um membro que possa
ajudar a resolver o problema” (PROFESSOR A).

Em afirmagao bastante similar, Silva e Araujo (2019) assinalam

que uma EA direcionada a cidadania:

[...] mais que um trabalho educacional dirigido exclusivamente para a
formacao de sujeitos que “conhecam e respeitem a natureza”, visa a
transformacéo das relagbes socioambientais opressoras e desiguais, e
a construgdo de uma sociedade mais solidaria, democratica, justa e
sustentavel. Isso reclama empreender um trabalho pedagdégico que
possibilite a formagdo de sujeitos: dotados de sensibilidade e
capacidade de identificar criticamente os problemas constitutivos da
relacdo entre os individuos, a sociedade e o meio ambiente; que
sintam-se implicados a tais problemas e que comprometam-se com
seu enfrentamento por meio de agdes cotidianas na esfera privada,
mas também mediante a participagdo no admbito publico com seus
pares, influindo eticamente no mundo comum (SILVA,; ARAUJO, 2019,
p. 261-262).

Ao tracar uma correlacdo entre ensino relacionado ao meio
ambiente e cidadania, Berna (2001) assinala que se deve almejar continuamente

a construgcao de conhecimentos acerca das problematicas socioambientais
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aliada ao estimulo, a ado¢cado de comportamentos que modifiquem/transformem
a realidade socioambiental e a construgdo de valores éticos e menos
antropocéntricos. Nas palavras do autor:
A educagdo ambiental é fundamentalmente uma pedagogia da agéo.
Nao basta se tornar mais consciente dos problemas ambientais sem
se tornar também mais ativo, critico e participativo. Em outras palavras,

o comportamento dos cidaddaos em relagdo ao seu meio ambiente &
indissociavel do exercicio da cidadania (BERNA, 2001, p.18).

Em seguimento, chama a atencdo a compreensdo critica do
Professor A ao destacar com veeméncia as limitagdes das abordagens que, nao
raro, sao desenvolvidas nas escolas. Em consonancia, Layrargues e Lima (2014)
apontam que as atividades desprovidas de criticidade s&o insuficientes entre

outros aspectos, pois:

[...] ndo questionam a estrutura social vigente em sua totalidade,
apenas pleiteiam reformas setoriais. Apontam para mudancas culturais
reconhecidamente relevantes, mas que dificimente podem ser
concretizadas sem que também se transformem as bases econdmicas
e politicas da sociedade (LAYRARGUES; LIMA, 2014, p. 30).

Portanto, trata-se de processos educativos que por perderem de
vista as dimensodes social, politica e econdmica se convertem em atividades que
pouco podem resultar em transformacgdes sociais significativas. Somado a isso,
em grande parte das ocasides, essas atividades sdo desenvolvidas em
momentos pontuais, especialmente no aproveitamento de alguma data
comemorativa relacionada a area ambiental. Nessa conjuntura, seu
desenvolvimento se da de forma descolada do conteudo e do contexto,
dificultando que os estudantes tracem relacbes e construam sentidos e
significados entre as agdes promovidas e a realidade socioambiental. Com esse
encaminhamento, as atividades se constituem como um comec¢o e um fim em si
mesmas, isto &€, ndo implicam reflexées posteriores tampouco modificagdes de
pensamento e de conduta.

Nessas circunstancias, materializa-se uma educagcéo em grande
medida inerte diante das mazelas socioambientais. Ha, portanto, necessidade
de uma reflexao continua acerca do que se busca e de que educacgao esta sendo
promovida especialmente no caso da EA, pois esta “[...] € potencialmente um
instrumento de gestéo, por sua capacidade intrinseca de intervir no processo de

construcdo social da realidade, ou para conserva-la ou para transforma-la
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(GUIMARAES, 2004, p. 74). Afinal, estamos buscando uma EA reprodutora do
subdesenvolvimento ou uma EA transformadora da realidade?
Ao aprofundar as reflexdes acerca de como concebe a educagao

de forma geral e, de forma extensiva, a EA, o Professor A se posiciona:

Eu enxergo a educagdo como uma ferramenta que eu preciso
enquanto professor independentemente do ensino superior ou do
ensino basico dar subsidios para que o estudante se aproprie do
conhecimento, internalize esse conhecimento e a partir disso ele faga
algo pelo menos no espacgo de vivéncia dele, pode ser a casa dele,
pode ser a rua dele, pode ser o bairro dele, mas que ele pegue essa
educacao, ele internalizando ela, fazendo as reflexdes, ele possa
atingir, vamos dizer assim, alguma critica em relagdo aquilo que esta
sendo estudado. Entao, ao transpor isso para educagao ambiental no
viés que eu levo, tem também o papel do individuo porque uma coisa
€ apenas eu criticar o agronegoécio, mas também existe o papel do
individuo, a agao individual € importante também e onde que ela vai?
Ela vai na relagdo de consumo, porque uma coisa € o consumo € a
gente precisa consumir, por exemplo, eu preciso comprar arroz e feijao,
eu preciso periodicamente renovar algumas coisas como da industria
do vestuario, que tem entregado muitas mercadorias de baixa
qualidade e, consequentemente, eu preciso fazer renovagdo de uma
calga jeans, de uma camiseta. Dentro de um padrao razoavel, o
consumo é natural, ele faz parte do nosso dia a dia, o problema é
quando a gente ultrapassa aquilo da necessidade. Entao eu vou entrar
numa abordagem que vai falar da obsolescéncia programada, vai falar
do excesso, para onde vai esse excesso e como é descartado, entdo
€ nesse caminho que eu procuro trazer o individuo. O meu estudante
se apropriando dessa relagao, se eu conseguir que ele passe a fazer
reflexdes e se conscientize, porque eu nao posso conscientizar ele,
mas eu posso dar elementos para que ele alcance a consciéncia
(PROFESSOR A).

Especialmente na primeira parte do discurso, observamos que o
professor descreve uma educacgao e, por completude, uma EA, na perspectiva
proposta por Oliveira (2007). Isto é, compreendida como praxis educativa
derivada de uma reflexao na acao que torne possivel a identificagao de conflitos
e problematicas associadas as ag¢des da sociedade, inclusive da nossa propria
acgao e presenga no planeta subjacentes a nossa forma de pensar, aos nossos
valores, ao tempo histérico e a cultura que moldam nossas escolhas no dia a dia,
seja como produtores ou consumidores de bens e de servigos.

A compreensao critica que o Professor A apresenta é essencial.
Contudo, uma pratica combativa e que se dedica a debater e a problematizar as
questdes socioeconbmicas, ainda que fundamental, deve buscar modos de
romper a distancia entre entendimentos/compreensdes e a adocéo de posturas

e comportamentos ecolégicos no sentido abrangente do termo. Para Carvalho
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(2012), este é um dos grandes, ou talvez, o maior dos desafios vigentes para a
EA.

O que é muito bem ilustrado por Puig (1999), quando o autor

caracteriza os aspectos atinentes a preservacao da natureza como aqueles que:

[...] apresentam-se, antes, sob a forma de exigéncias amplamente

reconhecidas, mas que ndo conseguimos contornar de modo rapido.

Na realidade, sao fatos sobre os quais ha um acordo de principio, mas

que, a0 mesmo tempo, apresentam muitas dificuldades no momento

de converter em realidade as reivindicagdes que propéem (PUIG,
1998, p. 167).

Nessa conjuntura, um olhar para a dimenséao dos valores poderia
contribuir, ndo no sentido de usurpar parte do viés critico, mas de sinalizar e
potencialmente incidir no hiato anteriormente descrito, ou seja, no espago que
se detecta entre entendimento e adogéo continua de uma postura ecolodgica.

A Professora B considera a EA como campo de conhecimento
de extrema relevancia e destaca que, embora por compreensdes superficiais,
algumas possam nutrir a compreensdo de que a Geografia Fisica se ocupa
unicamente dos aspectos fisicos do ambiente, € improvavel pensar a referida
area sem contemplar meio ambiente como um todo, incluindo seus diversos

componentes e cuidados.

5.7.2 Os Encaminhamentos Pedagogicos Atribuidos a EA

Compreendemos que refletir sobre os objetivos da EA se
assemelha ao processo por meio do qual planejamos uma aula, quer dizer,
langcamos o olhar ao que almejamos que os estudantes sejam capazes de
alcancar e, a partir disso, delineamos os encaminhamentos para que seja
possivel uma aproximacgao a tais objetivos. Portanto, nessa categoria trazemos
a luz aspectos atinentes ao modo como os entrevistados elaboram e conduzem
0s processos educativos.

Por ser a primeira vez que o Professor A atua na disciplina de
Meio Ambiente e EA, o docente ainda esta se organizando e elaborando algumas
das abordagens a serem encaminhadas ao longo da disciplina. Contudo,
manifestou-se no sentido de desenvolver o que denomina como praticas de
sensibilizacdo e exemplificou agdes pedagogicas ja efetivadas em outros

ambitos:
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As praticas de sensibilizacao, eu ainda estou pensando em como fazer.
Falo pratica de sensibilizagao porque como eu falei da minha formacéao,
eu trabalho e eu trabalhei muito com a questéo da educagao especial,
entdo para que o meu estudante de formagéo de professor entenda
como trabalhar com o aluno que tenha determinadas deficiéncias ou
transtornos, quando eu trabalhava com isso um pouquinho antes da
pandemia, fazia praticas de sensibilizagao pelo calgaddo da UEL. Por
exemplo, eu levava uma cadeira de rodas e colocava meu aluno da
formacéao do professor para andar de cadeira de rodas pelo calgadao.
Entdo eu dava algum elemento para ele se sensibilizar e refletir a partir
dessa agao e alcangar a consciéncia dele de como as coisas sao
aproximadamente. Eu penso a educagcdo ambiental nesta forma
também, o professor, ele da elementos para que o estudante possa
refletir, possa amadurecer e a partir dali criar a sua consciéncia para a
problematica (PROFESSOR A).

Ainda que o entrevistado nao relacione seu entendimento e a
natureza das praticas de sensibilizacdo descritas no contexto da educagao
especial e que pretende adequar ao trabalho com a EA ao campo dos valores, o
que ele descreve se aproxima em grande medida do que defendemos para o
campo educativo socioambiental.

Em outras palavras, trata-se de conduzir os educandos a uma
aproximagéao ao contexto de modo que se conectem de alguma forma a situagéo
vivenciada. A formacdo oferecida pelo Professor A n&o se restringiu aos
aspectos tedricos acerca de como desenvolver os encaminhamentos educativos
direcionados aos estudantes com necessidades especiais, mas contemplou o
experienciar das particularidades que permeiam as circunstadncias de vida
desses estudantes.

Conforme Araujo (2007), valor se constitui como aquilo pelo qual
nutrimos afeto e, se tal relagao é circunscrita por um certo nivel de qualidade,
atribuimos a caracteristica de moral e/ou ético. Contudo, para que isso seja
possivel nos processos educativos, € necessario haver condigdes propicias de
aproximacao entre educando e objeto de estudo, sendo fundamental, portanto,
ultrapassar o campo tedrico. Nessa direcdo, Puig (1998) destaca que as
situacbes educativas potencialmente favorecedoras para essa construgao se
caracterizam pela viabilidade de que os estudantes atuem sobre um fato e/ou
uma situacdo, suplantando processos educativos centrados apenas em
teorizacbes abstratas e em situagdes distantes de uma realidade proxima.

Ao estabelecer essa relacdo de proximidade, os entendimentos

construidos acerca da necessidade de se emitir posturas criticas e antagbnicas
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a crise socioambiental passam a fazer maior sentido ndo apenas por serem
consideradas corretas, ou por alguma espécie de imposigdo, mas pelo
reconhecimento de sentido na adog&o de uma conduta ecoldgica.

Exposto isto, consideramos que o caminho para uma EA
potencialmente transformadora perpassa obrigatoriamente por processos
formativos que conduzam os individuos a imprimirem, de fato e genuinamente,
em suas decisbes direcionamentos éticos, sociais e ecoldgicos.

Ao indagarmos a Professora B em relagdo aos aspectos que
permearam sua formagao e a como busca conduzir a disciplina que leciona, a

docente discorre:

Me formei em 1998 na UNESP de Presidente Prudente e o contato que
tive com a EA foi por meio de projeto de extensao do professor Cesar
Leal, ndo existia na grade a disciplina especifica de EA. Hoje, enquanto
professora, ministro a disciplina de Geografia Fisica e EA na poés-
graduagéo. Enquanto forma de fortalecer as discussbes referentes a
mesma, procuro associar sempre teoria e pratica (PROFESSORA B).

A Professora B, bastante laconica na resposta, descreveu parte
de como se deu sua formagdo e afirmou que em seus fazeres pedagogicos
busca continuamente promover associacdes entre teoria e pratica.

Em outro momento, a Professora B mostrou-se favoravel a
elaboragao de uma disciplina especifica de EA ao menos no ambito da formacéao
de professores. O fato de uma disciplina de EA néo ter feito parte do processo
formativo da docente, e esta, atualmente, considerar importante tal disciplina e
a associagao continua de teoria e pratica, pode ser indicio de que a época de
sua formacgao tenha havido uma maior énfase a pratica e menor direcionamento
as bases teodricas da EA.

O ano citado pela Professora B se insere em um contexto
historico no qual se elevou o apelo e, na mesma medida, o estimulo a condutas
direcionadas a resolucao de problemas nos fazeres educativos de EA. Conforme
Layrargues e Lima, especialmente na década de 1990, a tendéncia Pragmatica
se consolida e, segundo os autores, segue até os dias atuais como tendéncia
hegemonica no campo da EA. Os fazeres derivados desse entendimento da EA
se assentam fortemente nos fazeres praticos, contudo, ha auséncia de
discussdes abrangentes que insiram as estruturantes politica e econémica, que

regem o tecido societario como pautas pertinentes e fundamentais da EA.
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Esses aspectos possivelmente tenham sido tomados pela
docente como objeto de reflexdo e ao ser questionada acerca dos elementos
que considera imprescindiveis na composicdo de uma disciplina de EA,
posiciona-se:

Acredito que uma disciplina de EA precisa abordar a parte histérica
(que muitas vezes é deixada de lado), discutir as premissas, as varias
formas de se conceber a EA (cada ciéncia entende por meio de seus
olhos e com suas especificidades), ter discussbes sobre direito

ambiental e social e, acima de tudo, ter uma parte pratica
(PROFESSORA B).

A EA nao se reduz a fazeres praticos, mas se constitui como
campo de conhecimento que se fundamenta em bases tedrico-conceituais, fruto
de continuos debates e discussdes que se expandem e tomam como objeto de
reflexdo as condicionantes historica, social, econdbmica, cultural e natural.
Direcionar atencdo as bases conceituais da EA robustece a formagédo dos
educandos a medida que descortina a multiplicidade de aspectos concatenados
as problematicas socioambientais. A associacao teoria e pratica ressaltada no

posicionamento da Professora B €, portanto, fundamental.

5.7.3 A EA e a Construcao de Valores

Como apresentado ao longo desta tese, consideramos
fortemente a EA como campo colaborativo a construgcao de valores, portanto, tal
questao fez parte das interrogantes direcionadas aos entrevistados.

Para o Professor A, o vinculo entre EA e construcao de valores

nao é oportuno, como podemos identificar em sua fala:

Eu penso na questao da cultura, valor para mim € uma coisa que vai
variar muito de sociedade para sociedade, de grupo para grupo, da
questao da cultura de determinados lugares e a influéncia da religido,
porque apesar dos pesares, por mais que a gente fale de um Estado
laico, esse Estado laico que a gente se refere foi moldado durante os
ultimos 50 anos com a igreja mandando e desmandando em tudo. E
dificil para mim nao associar a questao da presenca da religiao nao sé
no Brasil, mas em outros lugares também. Ent&o a questédo de valores
eu acho que eu ndo sou capaz de opinar justamente porque é uma
questdo muito mais complexa e muito mais ampla na hora de
direcionar, porque vai acabar entrando naquela discussao do certo e
errado (PROFESSOR A).

Como explicitado na fala, o Professor A ndo reconhece a

construgéo de valores como oportuna ndo sé a EA, mas a educagéo em geral e
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observa a possibilidade de aproximacéao entre tais elementos como uma espécie
de inculcacdo e/ou doutrinacdo a despeito do que seja considerado
correto/incorreto.

Primeiramente, o entrevistado apresenta uma preocupacao
pertinente e légica ao dizer que os valores podem ser entendidos e
compreendidos como essenciais a depender de cada sociedade, regidao e
cultura. Esta € uma preocupacao continuamente presente na educagcdo em
valores e que é posto em relevo por Puig (1998), quando o autor assinala que o
educar em valores deve seguir uma perspectiva democratica e pluralista e que
sO podera se aproximar minimamente dos seus objetivos se detiver sensibilidade
e respeito as diferencas e as culturas dos mais diversos grupos sociais, isto é,
resguardar-se as tradi¢gdes e as formas de viver das culturas coexistentes.

Em complemento, para Araujo e Aquino (2001), ainda que se
tenha muito claro a existéncia de um conjunto de valores concebidos como
desejaveis para a maior parte das culturas, ha um limite para sua
universalizagdo. Em outros termos, compreender determinadas condutas como
desejaveis nao valida sua imposi¢cao as demais culturas.

O trabalho com valores se distancia a tal ponto da perspectiva
de doutrinagdo e/ou inculcagédo, condutas que Puig (1999) ao enumerar as
reflexdes as quais o trabalho nesse campo deve construir, faz referéncia aos

seguintes pontos:

e Detectar e criticar os aspectos injustos da realidade cotidiana e
das normas sociais vigentes;

e Construir formas de vida mais justas, tanto nos &mbitos pessoais
como coletivos;

e Elaborar autdnoma, racional e dialogicamente principios de valor
que ajudem a julgar criticamente a realidade (PUIG, 1999, p. 17).

Ao tomarmos os pontos supratranscritos como objeto de
reflexdo, fica evidente que o que se preza nao € a internalizagdo pura e
impositiva, mas o favorecimento e a viabilizacdo de meios para que os
estudantes possam construir as habilidades necessarias regular-se de forma
autébnoma e critica na conducgao das respectivas praticas sociais.

Todavia, Bonotto (2008a) se posiciona de forma enfatica,
afirmando que ao se tratar de questbes relacionadas ao ambiente, as condutas
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naturalmente estdo dirigidas a vida e a sobrevivéncia coletiva. Destarte, os
valores imbricados a essa conduta suplantam escolhas pessoais.
Em sentido similar, Puig (2007) afirma que independente da

cultura e das crengas:

[...] as decisdes sobre a forma de viver deveriam apontar a uma defesa
da propria vida. Viver de modo que nenhuma vida seja prejudicada ou
colocada em perigo. Viver assegurando a sobrevivéncia fisica e a
reproducgao social, cultural e espiritual da prépria vida. E, por ultimo,
viver garantindo no presente e no futuro uma otimizacao sustentavel
da vida. Viver, em suma, defendendo uma vida digna, uma vida que
satisfaca as tarefas essenciais da existéncia humana: ter uma biografia
direcionada sem menosprezar os direitos dos outros (PUIG, 2007, p.
66-67).

Portanto, embora haja uma heterogeneidade de culturas
existentes, vigora um padrao de conduta universal convergente a segurancga da
existéncia de todos, a harmonia do tecido societario e a preservacdo da
dignidade humana. S&o a esses valores que nos referimos e que consideramos
serem profundamente oportunos a EA.

Outro ponto significativo para discusséo se refere a concepgao
de que conduzir o educando a uma construcao de valores significa controla-lo
no sentido de apontar o que seria certo ou errado em termos de conduta. Esse
entendimento ndo encontra respaldo e sentido, pois ndo se trata de uma
inculcagao, tampouco o processo de constru¢cdo de valores se da de forma
exogena, o educando nao os internaliza de modo pronto e acabado. Como
assinalado por Araujo (2007), se o processo decorresse por meio de uma
espécie de osmose teriamos uma sociedade dotada de um repertério valorativo
mais homogéneo, o que n&o acontece.

O que se propde ¢ a viabilizagao das condigbes adequadas para
essa construcao e, portanto, dadas as especificidades que permeiam o
processo, este apenas se efetivara se o educando encontrar sentido entre sua
bagagem prévia, suas vivéncias e 0 processo educativo que esta
experienciando.

Para a professora B, embora ndo tenha descrito com maiores
detalhes, a EA como campo pertinente ao trabalho com valores salvaguarda

muitas potencialidades. Nas palavras da docente:
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As possibilidades sédo gigantescas. Nos trabalhos desenvolvidos com
a disciplina da Pds e a parceria com a Casa do Caminho isto fica
evidente. E possivel estimular tanto os estudantes da Pds, que ja s&o
professores, quanto os alunos da instituigdo, basta usar a linguagem
certa (PROFESSORA B).

Ainda que nao tenha entrado em detalhes, obstaculo decorrido
da forma como os dados foram coletados que impediu o estimulo a um maior
detalhamento, a docente concebe a pertinéncia e a ligagao entre a EA e o campo
dos valores. Entre os trabalhos desenvolvidos pela Professora B, constam
produgao de materiais, teatro e aproximagdes a ambientes naturais.

A professora B aponta o que considera um sujeito cidadao

ecologico:

O cidadao ecologico é aquele que tem o meio ambiente como
projeto de vida, que pensa em suas agoes desde as menores,
na escolha de um produto que gere menos residuo, até
participacdo em associagdes de moradores, entre outras. A EA
pode contribuir para a cidadania a partir do momento em que o
ser humano se entenda como pertencente e responsavel pelo
meio ambiente (PROFESSORA B).

E possivel perceber na fala da Professora B que sua
compreensao acerca de uma cidadania ecolégica n&do se restringe ao
comportamento considerado correto apenas no espectro ambiental. A
elaboragao da docente fornece indicios de uma ideia de integralidade, ou seja,
expande-se a condutas que permeiam e circunscrevem a pratica social do sujeito
como um todo.

Ao encontro dessa perspectiva, Longo (2016) traca

aproximacgodes e aponta o sentido e pertinéncia da dimensao valorativa da EA:

A formagédo do sujeito ético se caracteriza pela aquisicdo de um grau
de consciéncia que leve a uma tomada de responsabilidade social.
Assim, 0 que se propde, € a compreensao do compromisso ético com
a vida e as futuras geragbes, além da criagdo de novos padrées de
relagdo sociedade/sociedade e sociedade/natureza. E nesse sentido a
presenga constante e fundamental da discussdo a respeito da
dimenséo valorativa, que faz parte do ensino da Educagao Ambiental
(LONGO, 2016, p. 263).

Ocorre que a formacéao do sujeito ético nao faz distingao entre
ambitos, isto €, a formacgao € o subsidio para a conduta seja no que se refere ao
descarte correto de residuos ou ao envolvimento em situagcdes de conflito e

organizacao social perante as pautas socioambientais (ou de qualquer outra
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natureza) nos contextos macro e/ou micro. A vista disso, a formagdo em
integralidade é ponto nevralgico da formagao educativa, pois norteara nao
apenas a conduta no que diz respeito ao espectro ambiental, mas em todos os
ambitos da vida em sociedade.

Em sintese, esta categoria elucida que, especificamente na fala
do Professor A, existe um desconhecimento do vinculo entre a EA e o campo
dos valores. Considerando o conjunto dos posicionamentos emitidos pelo
entrevistado, identificamos um entendimento critico e abrangente no que se
refere as multiplas facetas do ambiente e da crise socioambiental, todavia a
pratica ainda que desenvolvida sob o viés critico pode esbarrar na dificuldade
que reside na transposicdo dos entendimentos para os campos da acéo e da
postura dos individuos se, de fato, ndo houver uma sensibilizagcdo e uma
condugao a situagbes que desencadeiem nos estudantes uma aproximacao
efetiva do ambiente e a insercdo em situacdes conflitivas relacionadas a pauta
socioambiental.

Contudo, ao retomarmos a fala do Professor A na categoria
anterior no qual descreve as praticas de sensibilizagdo que ja realizou, nos
parece ser de facil identificacdo que, embora o docente nao trace relagbes de
forma explicita com o campo dos valores, tal campo se fez presente nas suas
praticas e provavelmente, em alguma medida, permanecerdo no
encaminhamento das praticas de sensibilizacdo a serem desenvolvidas no
ambito da disciplina de EA.

Aproximar os campos ora discutidos nesta categoria designa a
EA um lécus de agdo de mais elevada abrangéncia dado que sobrepuja a ligagao
do campo unicamente a depredacgao dos recursos do planeta. Com efeito, esse
entendimento atribui a EA um propdsito de enfrentar a crise socioambiental e, a
um so tempo, a formacéao de individuos e, consequentemente, de uma sociedade
ecocidada. Este ndo vigora como um sentido novo, pois ha muito tempo se
encontra contemplado nos documentos da EA, entretanto, na pratica, parece,

em boa medida, ocupar uma posigao periférica.
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5.7.4 A EA no Curso de Licenciatura em Geografia

Essa categoria nos revela, a partir do olhar dos entrevistados,
como a EA é desenvolvida no curso de Licenciatura em Geografia. Embora seja
a primeira experiéncia do Professor A como docente da disciplina de Meio
Ambiente e EA, o entrevistado atua ha alguns anos no curso e, portanto,
apresenta um repertério de vivéncia, especialmente nas disciplinas relacionadas
ao ensino.

Diante disso, o indagamos acerca de como a EA se faz presente,
€ desenvolvida, as potencialidades e possiveis lacunas na formagao dos

professores de Geografia. Na opinido do entrevistado:

Acho que ela deveria ser mais bem aproveitada. O que eu tenho de
vivéncia é assim: nds temos um nucleo docente estruturante que
reformulou, que reformula os cursos, fazem orientacoes,
direcionamentos e o processo avaliativo do andamento do curriculo.
Temos o colegiado de curso também que faz as suas avaliagbes, as
suas ponderagdes a partir daquilo que vem recebendo periodicamente
de feedback e coisas nesse sentido. O que acontece é que a gente, e
eu falo a gente porque eu fago parte do colegiado, inclusive ja como
coordenador do curso, e nds orientamos o0s docentes a sempre que
possivel em todas as disciplinas a eles trabalharem com trés temas
transversais; um deles é a educagdo ambiental e os outros sdo a
promogao direitos humanos e a relagéo étnico-racial, porque isso sédo
prerrogativas que estdo nas resolugdes que orientam um curriculo de
licenciatura. Entdo o que ocorre &, ha uma orientagédo, ha um pedido
de direcionamento, ha uma discussdo em cima, porém a maioria dos
professores ndo fazem e ndo é que nao fazem s para educagéo
ambiental, ndo fazem para nenhuma das outras duas, entao isso acaba
sendo um problema. A gente vai, conversa, explica da importancia,
mostra o documento, mas a maioria dos professores que lecionam no
curso, eles ndo sdo da area da licenciatura e da area de formacéao de
professores, eles sdao muito mais focados no perfil do bacharelado,
entao eles ndo veem a importancia disso na formagao dos professores
e consequentemente como isso é importante para a educagao basica,
entdo acaba ficando um trabalho dessa educagéo ambiental para além
desta disciplina, para algumas outras disciplinas que séo lecionadas
por professores da area de ensino como Metodologia de Ensino,
Fundamentos de Geografia Escolar e Ensino da Geografia da
Diversidade que inclusive trabalha numa perspectiva decolonial e com
o conceito de racismo ambiental (PROFESSOR A).

Observa-se na fala do entrevistado, que embora haja uma
movimentacdo no sentido de buscar continuamente adequacdes do curriculo
visando aprimorar os aspectos formativos, parte importante do conglomerado
que forma os processos educativos que decorre também do modo como os

educadores conduzem as situagcdes de ensino e aprendizagem.
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Nessa otica, Sacristan (2013) assinala que o curriculo néo nos
fornece o entendimento completo de como acontecem os processos educativos,
pois € fundamental considerar o modo como os professores o interpretam e
elaboram os encaminhamentos pedagogicos. Transpondo este entendimento a
situacao descrita pelo entrevistado, percebemos que ha um curriculo estruturado
e orientagdes direcionadas ao desenvolvimento amplo da EA. Todavia, em
funcdo do modo como grande parte dos docentes do curso, especialmente pela
formacgao e pelo objetivo centrado em maior medida no bacharelado, conduzem
os encaminhamentos pedagdgicos, tém-se materializado praticas que néao
atendem a transversalidade e a amplitude da EA.

Diante da situacao explicitada, podemos tragcar um paralelo ao
que Morin (2002) denomina como “impossibilidade légica” no processo de
reestruturagdes educativas. Ou seja, a reforma das instituicbes deriva da reforma
das mentes, todavia, a reforma das mentes é impossibilitada se ndo houver uma
reforma das instituigbes.

No caso ora discutido, ha um curriculo constantemente
reformulado e (re)adequado para suprir as especificidades formativas em
integralidade. Contudo, a reforma esbarra nas mentes ainda ndo reformadas e
que insistem em centralizar a formacgao dos estudantes unicamente em torno do
ensino de conhecimentos técnicos e especificos, desprovidos da preocupacéao
em estabelecer diadlogos transversais com temas para além da formacéao
conceitual.

Diante desse impasse, Morin (2002), ao complementar sua
argumentacgao, ressalta que ha de se partir de algum lugar para que os efeitos,
ainda que timidos, reverberem em modificagdes mais significativas ao longo do
tempo. Nesse viés, o curso parece seguir o que Kitzmann e Asmus (2012)
recomendam, a consideracao da reforma do curriculo como potencial vetor de
modificagdes do qual, por meio de uma retroalimentagdao, pode derivar uma
reforma das praticas a medida que as mudancas curriculares paulatinamente se
efetivam.

Com a reformulagao do curriculo e a completa separagao dos
processos formativos, consideramos oportuno indagar o Professor A sobre o
diferencial que a disciplina de EA no processo formativo para a Licenciatura deve

apresentar. Para ele:
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Essa é uma pergunta muito interessante, quando eu cheguei era um
professor que lecionava essa disciplina, ele ndo era licenciado, era
bacharel. E com certeza o bacharel hoje tem condigcbes de formar
conceitualmente para uma educagdo ambiental e entendimento do
meio ambiente. Claro que vai depender de quem é a pessoa e da
apropriagdo de conhecimento que ela tem para poder falar sobre o
assunto, isso é outra discussao. Com esse novo curriculo de 2023, a
primeira preocupacado na verdade que tanto eu como os demais
membros do nucleo docente estruturante é de implantar uma nova
cultura no curso de entendimento que nés temos, de fato, uma
licenciatura desde o comecgo e um bacharelado desde o comego no
processo formativo do estudante. Entdo, para a turma do noturno que
€ sO licenciatura, os professores vao precisar direcionar suas
disciplinas para a sala de aula da educacgao basica, de alguma forma
eles irdo ter que fazer isso, pelo menos estdo sendo orientados a isso
nas suas disciplinas, porque agora o0 curso tem dois processos
formativos. Entdo quando eu peguei essa disciplina, tive que montar o
programa, entdo la no programa da licenciatura eu coloquei a questao
da formacgao de professores, vinculando alguns conceitos direcionando
a EA para a formagdo dos professores. A professora que esta
lecionando para o bacharelado esta direcionando isso a um
planejamento urbano, urbanizagao e planejamento da cidade. Acredito
que é possivel conduzir os conceitos de desenvolvimento sustentavel,
0 processo histérico nao vai mudar, porque o conceito € o conceito,
mas a forma como vou desenvolver isso para o processo formativo eu
consigo direcionar (PROFESSOR A).

E possivel perceber na fala do Professor A o entendimento de
que o processo de formagao para a docéncia demanda muito mais que a
apropriacao dos conhecimentos especificos relacionados a determinada area de
conhecimento. Consequentemente, isto se estende a EA.

Por muito tempo cultivou-se muito fortemente a crenca de que
para o exercicio pleno da docéncia bastava o dominio dos conhecimentos
especificos. Porém, hoje se tem consolidado o entendimento de que a docéncia
requer um conjunto mais amplo de saberes, extrapolando os saberes especificos
ainda que estes sejam de fundamental importancia.

Ao ser indagado sobre as possibilidades acerca da conformacéao
curricular da EA que seja mais adequada e proficua a formagédo dos futuros

professores, o Professor A relata:

Na forma como eu entendo de que os elementos ou os conceitos da
educagao ambiental deve ser trabalhado é mais no sentido de que se
eu penso em um curriculo que deve abordar ao longo do processo
formativo de forma transversal que envolve as abordagens, por
exemplo, como a disciplina de Geografia Urbana pode contribuir para
uma leitura de uma educacéo ambiental critica? Como a disciplina de
Geografia Agraria pode contribuir? Como a disciplina de
Geomorfologia pode contribuir? E por ai vai... entdo para que os alunos
do processo de formagéo inicial compreendam como essas relagdes
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se estabelecem é preciso, na minha visdo, que os conceitos basicos
sejam concentrados num espaco, portanto, uma disciplina como esta
da o direcionamento porque depois ele consegue, linkando com as
outras disciplinas ao longo do processo formativo (PROFESSOR A).

Ao analisarmos a fala do Professor A, podemos inferir que caso
nao houvesse a disciplina de EA e o campo de conhecimento ficasse confiado
unicamente a transversalidade, provavelmente se pulverizaria, pois ainda que a
responsabilidade pela EA, em consonancia a caracteristica transversal, seja de
todos, poucos ou nenhum profissional do ensino, de fato, o abordaria e ainda
que houvesse a abordagem se trataria de um desenvolvimento, ndo conectado
ao todo do processo formativo. Essa perspectiva de redugcdo do campo bastante
presente na literatura (GUIMARAES, 2004; SEPULCRI; TRISTAO, 2017;
TEIXEIRA; TORALES, 2014, CARVALHO, 2020) se confirma na fala do
Professor A.

De maneira similar, caso a disciplina de Meio Ambiente e EA
fosse elencada como optativa, nao obrigatdria a formacao dos estudantes, ainda
que assegurasse a inclusdo da pauta socioambiental no curriculo, estaria
condicionada a escolha dos alunos em cursa-la ou ndo. Estaria demarcado,
nessa situagao, aquilo que Silva e Haetinger (2012) sinalizam como o tratamento
da EA como apéndice formativo, concebido como tema de pouca importancia e
para o qual se designa um espacgo entre as disciplinas optativas, garantindo
espaco e inclusao dos temas no campo documental, mas com risco consideravel
a nao ser efetivamente desenvolvido.

Conforme posicionamento do Professor A, é fundamental que as
disciplinas do curriculo estabelecam ligagdes com a EA, contudo, ainda assim,
€ essencial que a bases e conceitos centrais relacionados ao campo se
concentrem em uma disciplina, pois a partir disso, o estudante da formacao de
professores tera os subsidios para conectar os elementos da EA as diferentes
areas de estudo da Geografia.

O entrevistado em nenhum momento traga relacbes de
contraposigdo ou de necessidade de escolha entre o modelo disciplinar ou
transversal. Tal compreenséo se assemelha aos apontamentos de Bernardes e
Prieto (2010), no sentido de que tratar o tema da conformacé&o curricular da EA

como um mero contraponto entre disciplinaridade e transversalidade converte a
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discussdao em um debate reducionista ante a responsabilidade carregada pela
EA.

Em outras palavras, a discussédo nao deve(ria) implicar escolha
entre uma conformacao ou outra, isto €, a elaboracdo de uma disciplina de EA
no processo de formagao inicial dos professores ndo deve(ria) significar na
extirpacdo do trabalho transversal do tema. O que fica bastante claro no
posicionamento do Professor A, quanto a necessidade de haver uma disciplina
que concentre os conteudos e as bases conceituais da EA e, posteriormente, ao
longo do processo formativo, por meio do trabalho transversal, os estudantes
serem conduzidos a tracar interligagcbes entre a EA e os conteudos abordados
nas demais disciplinas.

Aprofundando os aspectos relacionados as possibilidades por
meio das quais a EA pode se fazer presente no curriculo, indagamos o
entrevistado quanto ao fato de que uma disciplina de EA poderia ser proficua,
pois asseguraria a presenga e o desenvolvimento dos temas socioambientais na
formagdo dos futuros professores, argumento este bastante mobilizado na
literatura (BERNARDES; PRIETO, 2010; CARVALHO, 2020) para justificar os
movimentos favoraveis a disciplinarizagao da EA.

Diante disso, o Professor A se posiciona:

Eu penso que se o aluno ndo viu nada de educagdo ambiental no
ensino superior, quando chegar na educagdo basica vai ser um
problema, vai ser uma dificuldade. Eu uso isso como exemplo, a
questao da educacdo especial porque até recentemente ndés nao
tinhamos no curriculo de Geografia uma determinada disciplina que se
preocupasse em discutir a educagao especial e agora nés temos.
Entdo, isso ja pelo menos desperta o interesse de alguns para a
tematica, entao eu vejo que desta forma, a gente mostra e cada um se
apropria daquilo que tem melhor interesse. Por exemplo, se aprofunda
na Geografia Urbana, na Geografia Agraria, na Biogeografia e por ai
vai... Entdo ndo é uma garantia de fato que isso vai ser muito do
interesse de cada um. E mesmo havendo essa garantia de
desenvolvimento no curriculo, a gente ndo garante necessariamente a
qualidade do processo formativo porque uma coisa € aquilo que a
gente tem para entregar, uma coisa é a forma que cada um se apropria
e busca mais por fora, né!? Ent&do eu vejo assim, € um caminho, mas
nao é garantia de nada na verdade (PROFESSOR A).

Portanto, mobilizar a justificativa de que a forma disciplinar da
EA é importante em funcéo de garantir o desenvolvimento dos temas basilares
do campo de conhecimento, mas de forma desprovida de uma preocupacao,

para que as demais disciplinas possam também tornar factiveis o
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estabelecimento de ligagcbes entre os respectivos conteudos especificos pouco
contribui para o aprimoramento da formagao docente no aspecto socioambiental.
Apenas assegurar, mas sem se preocupar com a qualidade com qual os temas
serao desenvolvidos ndo coadjuva a uma efetiva formacéo em EA.

Em termos de ensino e aprendizagem, o entrevistado reconhece
a diferenciagao que existe entre 0 ensino que o curriculo expressa aliado ao que
o docente se prepara para oferecer, e 0 que de fato sera internalizado pelos
estudantes.

Nessa mesma perspectiva, Sacristan (2013) aponta a existéncia
de diferentes culturas que medeiam os processos educativos, especialmente no
que se refere ao ensino e a aprendizagem dos conteudos. Para o autor, ha uma
determinada cultura que seleciona os conteudos, outra que surge a partir da
interacao entre os conteudos propostos e a forma como o professor conduzira a
mediacgao entre o conhecimento curricular e as situagdes educativas, pelos quais
os estudantes estabelecerdo contato com os conteudos.

Além das culturas consideradas por Sacristan (2013), o
entrevistado enfatiza ndo apenas os conhecimentos que o estudante da
formacgao de professores traz consigo, mas as reverberagdes provenientes do
encontro dos saberes oferecidos nos processos educativos com aqueles que o
estudante por afinidade e/ou pelo impeto de buscar uma formagao mais
abrangente, especialmente por estarmos nos referindo ao nivel superior, possa
se aprofundar em termos de pesquisa, atividades de complementacédo entre
outras possibilidades.

A Professora B atualmente esta lecionando disciplinas no
contexto da Especializagcdo em Ensino de Geografia. Acerca do fato de haver
uma disciplina, a professora B se posiciona favoravel ao menos no contexto da

formacgao para a docéncia:

No caso do nosso curso ja temos uma disciplina mista com recursos
naturais. Minha opinido pessoal é de que na formagao de professores
uma disciplina assim é importante (PROFESSORA B).

O posicionamento da entrevistada converge aos apontamentos
de Santos e Kataoka (2022). Para as autoras, embora haja criticas e
questionamentos por parte de alguns pesquisadores no que se refere a

elaboragdo de uma disciplina, esta pode trazer contributos significativos para a
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formacao dos educandos, especialmente porque, nao raro, se constitui como o
unico lécus que estabelece relagbes e interconexdes com a perspectiva

socioambiental nas Licenciaturas.

5.7.5 A EA e o Aprofundamento da Crise Socioambiental

E amplamente sabido que a EA enquanto campo de
conhecimento tem se consolidado continuamente. Em contrapartida, isto n&o
tem resultado em uma atenuagado da crise socioambiental, pelo contrario, tem
cada vez mais se aprofundado.

Esse paradoxo, profundamente discutido por Guimaraes (2004),
nos conduz a um questionamento no sentido de que talvez a EA tenha falhado
em seus objetivos. Nesse sentido, buscamos elucidar o posicionamento dos
docentes.

A esse respeito, o Professor A se posiciona:

No segundo texto da minha disciplina, em um determinado momento
eu levei essa discussado para os estudantes porque a gente pega a
evolugado nao sé no periodo de redemocratizacdo do Brasil, pega um
pouco antes, as politicas internacionais vao orientando para a
educagao ambiental e muita coisa avangou em termos de educagao
ambiental, concordo plenamente que nunca se falou tanto de educagao
ambiental, de meio ambiente, preservacdo, conservagido e
desenvolvimento para a sustentabilidade como nos ultimos anos,
apesar de alguns retrocessos que nds tivemos no periodo 2016 a 2022
no Brasil (PROFESSOR A).

O entrevistado concorda que a EA avangou e que os temas
relacionados a conservagao/preservacao do meio ambiente tém estado em
voga, ainda que tenhamos passado por um periodo obscuro em diversos temas,
principalmente no que se refere as politicas de cuidado e protegcdo do meio

ambiente:

Eu n&o acho que a educagédo ambiental tem falhado, ela ndo pode ser
vista como a salvadora. E um conjunto de agdes, ent&o a leitura que
eu vou fazendo é pensar o que aconteceu nos ultimos 50 anos; por
mais que tenha que falar muito sobre educagcdo ambiental, o nimero
populacional aumentou, a populagcdo aumentou. O numero da
populagao ali na década de 1970, 1972, época da Conferéncia de
Estocolmo era 4 bilhdées de pessoas mais ou menos, hoje ja ultrapassa
os 8 bilhdes segundo as estimativas da ONU, entdo nés tivemos um
aumento significativo da populagédo, consequentemente mais gente
consumindo e a produgédo em larga escala para dar conta da demanda.
As coisas nao andam de forma sincronizada, a gente degrada e ainda
que tente recuperar, essa recuperacdo ndo acontece na mesma
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intensidade. Tem também a propria organizagdo da sociedade, o
capitalismo predatério, esse capitalismo selvagem, o neoliberalismo e
essa pratica da busca pelo lucro em excesso. O nosso planeta, ele
ndo € o mesmo, a gente tem outros fatores externos a educagéo
ambiental. Eu acho que ela faz o que pode e em alguns momentos faz
até além perante aquilo que é possivel porque nao tem recursos
(PROFESSOR A).

O professor A nao acredita que o campo educativo tem falhado,
pois abrandar a crise ndo é responsabilidade unica do campo e ha uma série de
fatores corroborantes a degradacéo, externos a EA; a velocidade de degradagéao
€ muito mais elevada que a velocidade de recuperagcdo no que se refere aos
desequilibrios socioambientais, e o aumento populacional implica maior
consumo dos recursos do planeta o que se agrava em fungédo da estrutura
econdmica vigente.

Para o Professor A, um dos pontos que poderia potencializar o

trabalho do campo educativo se refere a perspectiva dos multiplicadores:

O que poderia ajudar seria mais gente fazendo. A gente tem que
ampliar a quantidade, é a ideia da educacao por multiplicadores;
quantas pessoas estao desenvolvendo educagado ambiental na escola?
E na universidade? Tem que multiplicar esse niumero. Acredito que
primeiro tem que ter um quantitativo de gente trabalhando a questao
para depois talvez a gente mudar a metodologia da abordagem
(PROFESSOR A).

Ao refletir sobre as possiveis adequacgdes da EA, o professor se
posiciona em favor da perspectiva de multiplicadores. Na perspectiva posta pelo
Professor A, é preciso refletir sobre novas abordagens e metodologias, mas
buscar a implementagdo por meio de uma quantidade significativa de
pessoas/educadores.

Em relagéo a esta interrogante, do paradoxo entre consolidagéo
da EA e o aprofundamento da crise, a professora B apresenta um

posicionamento similar:

A EA nao tem falhado, o ser humano é que tem falhado. Muitas vezes
nao se entende como parte do sistema; nao percebe que sua agao tem
sim uma relevancia no meio ambiente; ndo percebe que o planeta tem
um espago X, que nao existe “jogar fora”; ndo se preocupa com a
gestdo correta dos recursos. Fora isso, tem-se as questdes politicas,
econdmicas e sociais mundiais, o sistema capitalista que intensificam
tudo e fazem com que tudo pareca “normal”, sem preocupagao com os
anos posteriores (PROFESSORA B).
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O posicionamento da Professora B se estrutura, a um so tempo,
em torno do ser humano e suas insuficiéncias no que se refere a humanidade e
ao respeito ao ambiente e as formas de vida, bem como as estruturantes sociais
e ao regime de mercado vigente.

Contudo, é sempre valido refletir sobre os pontos nos quais a EA
poderia melhor contribuir tanto para o enfrentamento das estruturantes
socioeconémicas como para a formagao em integralidade. Nesse sentido, diante
das falhas do ser humano, como posto pela Professora B, para além do
enfrentamento das estruturantes social e econbémica, €& essencial nos
preocuparmos com a formacdo humana. Especialmente porque, como
assinalado por Puig (1999), a mitigagéo dos principais problemas que atingem a
humanidade nos tempos atuais, de modo particular, a crise socioambiental, nao
reside unicamente no ambito técnico e cientifico, mas demanda novas

orientagdes éticas quanto aos principios que a norteiam.

5.8 OsS ESTUDANTES E SUAS COMPREENSOES

Para a realizacido dessa etapa, lancamos mao da ferramenta de
questionarios denominada como Google forms. Apdés a elaboragdo das
questdes, o link foi amplamente divulgado gragas a colaboracao das secretarias
do Departamento de Geociéncias e dos professores aos estudantes do curso de
Licenciatura em Geografia.

Os dados coletados nesta etapa sao oriundos da participacao de
quinze (15) respondentes. Cabe lembrar que o questionario foi direcionado em
integralidade aos estudantes, contudo, a decisdo em participar ou ndo da
pesquisa se deu em carater totalmente voluntario e, portanto, os alunos
poderiam ou nao se dispor a responder ao formulario.

Com a baixa adesao refletida até mesmo pelo baixo niumero de
estudantes, o questionario foi disponibilizado também a professores de
Geografia ja em exercicio formados pelo curso sob analise. Isto possibilitou a
constituicdo de um publico respondente mais heterogéneo, tornando, portanto,
mais amplas as possibilidades e meios para investigar os fendmenos em pauta

nesta pesquisa.
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Conhecer as caracteristicas do grupo participante, nos auxilia a
conhecer e compreender mais profundamente os posicionamentos emitidos nas
respostas. Desse modo, € fundamental apresentar uma caracterizagéo geral dos
respondentes.

Explicitados tais aspectos, expomos no Quadro 5, importantes
informagdes acerca do perfil dos respondentes, em especifico a codificagao
adotada (coluna 1), a idade dos respondentes (coluna 2), a modalidade do curso
a qual o estudante se encontra matriculado (coluna 3) e, por fim, o

semestre/periodo do curso em que o participante se encontra (coluna 4).

Quadro 5 - Perfil do publico respondente ao questionario.

Respondente Idade Modalidade do curso Semestre/periodo
R*1 35 Ambos 9 semestre
R2 24 Licenciatura 1 semestre
R3 48 Ambos 1 semestre
R4 19 Licenciatura 1 semestre
R5 22 Licenciatura -

R6 24 Licenciatura Concluido
R7 34 Licenciatura 8 semestre
R8 22 Bacharelado 3 ano

R9 36 Licenciatura Concluido
R10 33 Bacharelado 7 semestre
R11 26 Ambos Concluido
R12 36 Ambos Concluido
R13 36 Licenciatura Concluido
R14 35 Ambos 9 semestre
R15 36 Ambos Concluido

Fonte: a prépria autora.
R*Codificagdo adotada para designar o termo “Respondentes” seguida do numero cardinal
atribuido de acordo com a ordem em que cada participante respondeu ao questionario.

E possivel perceber no Quadro acima, a pluralidade do grupo,
ha respondentes de variadas idades, modalidades do curso e
semestre/periodos, fato explicado pela transicdo curricular pela qual o curso
passa atualmente, mas que consideramos enriquecedor para a pesquisa, pois
nos fornece um panorama mais amplo acerca dos aspectos investigados.

Como ja mencionado, recentemente o curriculo passou por uma

reformulacdo. Sendo assim, uma maior heterogeneidade de respondentes pode
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favorecer um entendimento mais apurado acerca das reverberagdes do curriculo
vigente. Ademais, devido ao fato de que os efeitos do curriculo ndo sao visiveis
de forma imediata, tal amplitude possibilita o entendimento em uma perspectiva
temporal.

Na sequéncia, apresentamos as categorias decorridas da

analise direcionada aos dados coletados com os estudantes.

5.8.1 As Compreensdes de Meio Ambiente e EA e as Responsabilidades do

Campo de Conhecimento

O aprofundamento das discussbes travadas nesta tese
demanda que, neste primeiro momento, busquemos elucidar as compreensdes
dos estudantes acerca do meio ambiente e da EA. Sdo essas compreensdes
que moldam em grande medida as condutas na esfera social, bem como as
praticas e os encaminhamentos pedagdgico-educativos planejados e
desenvolvidos nos diversos l6cus nos quais os educandos em formagao possam
atuar no decorrer da carreira profissional.

A construcdo do entendimento acerca da EA passa,
indubitavelmente, pelo descortinamento do modo como os sujeitos
compreendem o meio ambiente. Trata-se, dessa forma, de uma relagao que se
retroalimenta, pois se tomamos a EA como campo de conhecimento que tem
como objeto o meio ambiente e que delineia as condutas e praticas a ele
direcionadas, a compreensao que os sujeitos nutrem, obrigatoriamente, integra
parte fundamental dos processos investigativos relacionados ao campo.

Ao reunir os dados coletados e analisar as respostas dos
participantes, observamos a heterogeneidade de posicionamentos e de
compreensdes. Diante disso, dos movimentos analiticos, emergiram trés (3)
categorias que desvelam o modo como os participantes concebem o meio
ambiente, as quais s&o apresentadas no Quadro 6 (coluna 1); os fragmentos

alocados em cada uma das categorias (coluna 2).

Quadro 6 - Categorias emergentes acerca da compreensao dos respondentes
no que se refere ao meio ambiente.
Categoria Fragmentos
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Integralista/ Meio ambiente € composto de todo o espacgo, constituido de bidticos e
totalizante abidticos, convivendo em relativa harmonia (R1);

O meio ambiente é o conjunto de todas as coisas vivas e nao vivas que
existem na Terra. Ele inclui tudo, desde os menores microrganismos até
0s maiores biomas. Os elementos que constituem o meio ambiente podem
ser divididos em quatro categorias principais: biosfera, atmosfera,
hidrosfera e litosfera (R2);

Espago comunitario ou ndo, que precisa ser: pensado, utilizado, estudo e
conservado para essa geracao (R3);

Meio ambiente é relacionado as vezes sé a natureza, mas na realidade é
tudo e todos que compartilham um mesmo ambiente (R4);

Meio ambiente é a jungdo do homem com a natureza, a relagéo entre o
homem e o0 meio em que ele vive (R6);

Meio ambiente para mim, engloba os elementos fisicos, quimicos e
biolégicos, é constituido de fatores sociais, econémicos e culturais (R8);
O conceito de meio ambiente ja passou por muitas alteragdes ao longo do
tempo. Inicialmente, pensava-se em uma ideia de meio ambiente atrelado
apenas a natureza. Posteriormente, incluiu-se ao meio ambiente a
sociedade. Portanto, acredito que o meio ambiente seja o espaco de
interacdo entre a natureza e a sociedade, levando em conta os processos
naturais, bioloégicos, quimicos e fisicos da natureza e também os aspectos
sociais, econdmicos e culturais da sociedade (R11);

O meio ambiente baseia-se em uma totalidade. Logo, todos os elementos

fazem parte do meio ambiente (R13).

Conhecimento | Meio ambiente € o meio natural, no qual se manifestam formas de vida,
geogréfico fauna e flora, os elementos que constitui sdo: espaco, territério, regido,
lugar, paisagem (R10);

O meio ambiente faz parte do espago geografico e é constituido a partir
das relagbes de adaptacéo e modificagdo entre o ser humano e o planeta
Terra (R9);

E a relagcdo entre o seres vivos com o meio construido, no passado se
falava de meio ambiente como sendo “natureza”, mas na Geografia ha
outra concepgéo, que é de relagao de todos os ambientes entre si, uns se
sobrepondo sobre outros (R15);

E o lugar das relagdes bioldgicas, fisicas e quimicas que interliga todos
os elementos tanto da primeira natureza quanto da segunda natureza,
modificada pela agdo humanas (R12);

Meio ambiente é a composi¢cdo de todo o espago, constituido de

elementos naturais modificados ou n&o pelo ser humano (R14).
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Naturalista O meio ambiente seria a unido de fauna e flora, sendo este os elementos
que os constitui (R5);

Meio ambiente é tudo que constitui o meio natural, englobando a biosfera
geral (R7).

Fonte: a prépria autora.

A partir da interpretacdo das informagdes apresentadas no
Quadro 6, é possivel elaborar diversas conclusdes. A principio, observamos que
a categoria mais numerosa, que comporta a maior quantidade de fragmentos e,
portanto, representa em maior medida a compreensdo que os respondentes
nutrem acerca do meio ambiente, refere-se a categoria denominada como
“Totalizante”.

Essa categoria foi construida a partir da percepgédo de
entendimentos que designam o meio ambiente, contemplando em completude
os elementos que o constituem: sociais, culturais, econdmicos. Observa-se
ainda, a consideracao da natureza tanto na sua forma menos modificada como
os ambientes completamente transformados pela acdo da espécie humana.

A predominancia dessa categoria ndo nos surpreende, pois a
Geografia como ciéncia se fundamenta especialmente na articulagcdo e no
dialogo entre os conhecimentos do ambiente, do espago e dos aspectos
humanos que é plenamente capaz de possibilitar as condicbes para que os
estudantes possam construir entendimentos que contemplam a multiplicidade de
elementos que constituem o ambiente.

Resultados semelhantes foram identificados por Machado
(2010). A autora relata que, de forma predominante, os licenciandos e
professores de Geografia ao descreverem suas compreensdes de meio
ambiente fazem menc¢ao aos aspectos humanos/sociais em uma compreensao,
na qual o meio ambiente é concebido como tudo aquilo que nos cerca, incluindo,
portanto, a completude dos elementos que o integra.

A segunda categoria, constituida por trés (3) fragmentos
denominada como “Perspectiva Geografica”, reune respostas que definem o
meio ambiente a partir da mobilizacdo de conhecimentos préprios da Geografia.
Nesta categoria fica evidente que, em boa medida, o conhecimento especifico
da Licenciatura ndo so6 influencia, mas molda em elevada propor¢cédo a

compreensao nutrida pelos estudantes no que se refere ao meio ambiente.
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Tendo por base tal resultado, é possivel retomar uma recorrente
discussdo no campo da EA: a possibilidade (ou impossibilidade) da escolha de
um unico profissional do ensino ou de uma unica disciplina que possa se
responsabilizar pelo desenvolvimento do campo de conhecimento. Se, como
observado, a formagdo molda em grande medida o olhar que o profissional
atribui ao meio ambiente (e por completude, a EA), refor¢ca-se a necessidade de
uma EA transversal, isto é, que cada disciplina reconhega a importancia do
campo e o desenvolva a luz dos seus conhecimentos. Com efeito, o
desenvolvimento trans/multidisciplinar favorece que os estudantes construam
entendimentos ampliados sobre o tema.

A terceira categoria, denominada como “Conservacionista
Naturalista”, comporta apenas dois (2) fragmentos, provenientes dos sujeitos
codificados como R5 e R7. Trata-se de uma categoria que denomina
entendimentos de meio ambiente ancorados sobretudo nos elementos naturais.

Ainda que seja uma amostra pequena entre os fragmentos,
compreensdes naturalistas e conservadoras de meio ambiente persistirem na
atualidade, especialmente derivando de um curso como a Geografia que
trabalha firmemente os aspectos naturais e humanos, é bastante preocupante.

Inegavelmente, a dimenséo natural integra parte importante do
meio ambiente, todavia, esta distante de defini-lo. Concordamos com Layrargues
e Lima (2014) quanto a impossibilidade de dissociar individuo, sociedade e
natureza; economia de desenvolvimento e tampouco de segregar elementos
naturais e sociais. Ao falarmos de meio ambiente, fazemos referéncia a um
conjunto de fatores que se englobam, articulam e dialogam, formando a
realidade sistémica observavel.

Embora tenhamos apresentado trés categorias distintas, €
possivel que tais categorias, principalmente a primeira e a segunda, ndao sejam
auto excludentes, mesma caracteristica atribuida as correntes de Sauvé (2005).
Em outras palavras, é factivel apresentar uma compreensao de meio ambiente
extensiva a diversidade de elementos que o integra e, a um so6 tempo, explicitar
tal compreensao, mobilizando os conhecimentos da Geografia. Podemos tomar
como exemplo, os conceitos de territorio, espacgo, lugar, ambos citados pelos

respondentes.
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Especificamente em relagdo ao conceito de lugar, Carlos (2007)

0 considera como:

[...] produto das relagdes humanas, entre homem e natureza, tecido
por relagdes sociais que se realizam no plano do vivido, o que garante
a construgdo de uma rede de significados e sentidos que s&o tecidos
pela histéria e cultura civilizadora, produzindo a identidade, posto que
€ ai que o homem se reconhece porque € o lugar da vida (CARLOS,
2007, p. 22).

Trata-se de um conceito bastante importante na Geografia e
que, conforme Alves e Oliveira (2008), constitui-se como substancial para a
compreensao e efetivagao de praticas de EA em qualquer nivel e modalidade de
ensino. Podemos dizer, portanto, que se trata de um conceito que participa
intrinsecamente da construcido de compreensdes atentas a complexidade do
meio ambiente e que pode tornar mais nitida a pluralidade de facetas envolvidas
nas problematicas socioambientais.

Apresentadas as compreensdes de meio ambiente, as quais se
configuram tradicionalmente como ponto de partida das pesquisas que se
debrugam sobre o campo educativo socioambiental, neste segundo momento,
discorremos sobre as concepgdes que os estudantes nutrem quanto a EA.

Por se tratar de um campo de conhecimento polissémico, certa
pluralidade marcou os posicionamentos dos respondentes. Diferentemente dos
movimentos analiticos direcionados aos conceitos de meio ambiente, em que
elaboramos as categorias sem langar mao de categorias pré-elaboradas, para a
analise das concepgdes de EA, mobilizamos o substrato tedrico de Layrargues
e Lima (2014) que as classifica como Conservacionista, Pragmatica e Critica.

No Quadro 7, apresentamos as categorias (coluna 1) e os

fragmentos acomodados (coluna 2).

Quadro 7 - Concepcodes de EA dos participantes da pesquisa.
Categoria Fragmento

Pragmatica Se enquadraria dentro que é chamado de ciéncias naturais ou ciéncias
da Terra, com grande foco na inter-relagao antropica (R1);

E a pratica que se concentra na protecdo e melhoria do meio ambiente
(R8);

Estudo do ambiente em que vivemos, seja ele urbano ou do campo (R6);
Area que envolve conhecimentos da Geografia, Biologia, Quimica e
também Administracdo (publica) (R9);
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Campo que trata da questdo ambiental, suas dindmicas e
sustentabilidade (R11);

Area de conhecimento que iré problematizar questdes voltadas para a
sustentabilidade, a dindmica do uso dos recursos que sao fornecidos
pelo planeta, além de seu uso em demasia, prejudicando ou n&o toda a
vida na Terra (R14).

Critica Uma disciplina que busca promover a conscientizagao, compreensao e

acdo em relacdo as questdes ambientais. E uma area interdisciplinar que
combina elementos da Ciéncia Ambiental, Pedagogia, Psicologia,
Sociologia e outras disciplinas para abordar as complexas interagdes
entre seres humanos e o meio ambiente (R2);

E um campo que mostra a realidade e a compreens&o sobre o ambiente
onde vivemos (R7);

Sao as Ciéncias Humanas/Fisicas que atuam no campo do tratamento
dos impactos causados no meio ambiente por agdo humana, que pode
impactar o todo (R12);

A Educagdo Ambiental se trata de um processo educativo que visa o
desenvolvimento de valores, atitudes e comportamentos em relagao ao
meio ambiente (R13);

E um campo do interdisciplinar, no qual grandes areas do conhecimento
devem se unir para pratica-la de verdade, conscientizando nao sobre
coisas como “ndo pise na grama”, mas apontando, para a sociedade
quem sao os grandes contribuintes para a escassez de recursos que

pertencem a todos (R15).

Conservacionista | E o estudo das relagdes dos seres humanos com o meio ambiente da
Terra (R4);

Estudo para entender a respeito das diversidades de vida existentes no
nosso planeta, compreendendo sua importancia e possibilitando sua
preservagao (R5);

Estudo que envolve estudos e conhecimentos da Geografia e outras
areas para entender e preservar o ambiente (R3);

Estudo que se ocupa de todo o meio natural que envolve a acdo humana
(R10).

Fonte: a propria autora.

A categoria Pragmatica apresenta-se como a categoria de maior
expressividade. Nesta categoria, sao organizados os posicionamentos que se
alinham a concepgdo de EA como campo de estudo que almeja

controlar/gerenciar o modo como os recursos do planeta sao utilizados.
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Ao examinarmos a composi¢ao dos fragmentos, a preocupagao
explicitada pelos respondentes parece se deter as fronteiras do gerenciamento,
contudo, sem estar acompanhada de um aprofundamento no que se refere as
raizes nas quais a crise socioambiental se estabelece tampouco aos agentes
causadores dos grandes impactos e, portanto, promotores das injustigas
socioambientais.

Essas peculiaridades v&o ao encontro da tendéncia Pragmatica
qual se centra na necessidade de agbes de gerenciamento e contencdo de
danos ante o quadro de degradacao. Embora tal preocupagao seja importante,
€ pouco efetiva no sentido de alcangar modificagdes significativas, pois suas
acoes sao limitadas, especialmente em funcédo de serem n&o-problematizadoras,
acriticas, a-histéricas e dissociadas dos recortes politico-sociais
(LAYRARGUES; LIMA, 2014).

Cabe destacar que as Macrotendéncias Conservacionista e
Pragmatica s&o consideradas conservadoras em fungdo de partilharem
determinados adjetivos (ndo-problematizadora, acritica, a-historica e dissociada
dos recortes politico-sociais). Contudo, a tendéncia Pragmatica se constitui
como uma ramificagdo da Conservacionista, pois se apresenta como uma
atualizacao da referida tendéncia ante as condi¢des impostas pelos mecanismos
de mercado, e por conceber o ambiente como um conjunto de recursos, ainda
desconsiderando o componente humano-social que o integra (LAYRARGUES;
LIMA, 2014).

O fato de a tendéncia Pragmatica ter se sobressaido é
recorrente na literatura. Ao contrario do que se possa intuir, a tendéncia
dominante até os dias atuais ndo se refere a Conservacionista, mas a
Pragmatica. Esta tendéncia, considerada como conservadora, robusteceu-se a
partir dos anos 1980/1990, principalmente por moldar-se as especificidades do
mercado e do regime econdémico, tomando o lugar de hegemonia anteriormente
ocupado pela tendéncia Conservacionista (LAYRARGUES; LIMA, 2014). Como
observado, tal apontamento vigora nos resultados da presente investigagao.

A Categoria Critica desvela, tendo por base os fragmentos,
enfoques que incidem na caracteristica multidisciplinar do campo de
conhecimento da EA. Esta énfase, possivelmente, é fruto da compreensio de

que devido a complexidade da EA e, por extensdo, das problematicas
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socioambientais, ha necessidade de mobilizacdo de conhecimentos oriundos de
diversas areas.

Da mesma forma, nota-se um destaque, especificamente no
posicionamento de R15, no sentido de se ter cuidado com praticas ingénuas e
superficiais que pouco contribuem para mudangas significativas. Ha, no
posicionamento da respondente, o destaque para a necessidade de abordagens
que problematizem as estruturantes social e econdmica vigentes na sociedade.

A categoria Conservacionista alocou os fragmentos que
apresentaram como mote fundamental a EA, como campo de conhecimento que
trata da relagcdo do ser humano com o meio ambiente em uma perspectiva de
dissociagao, bem como da EA vista instrumento de conhecimento e preservagao
da diversidade existente. Os fragmentos, por ndés considerados
conservacionistas, foram assim classificados, pois nao apresentam maior
aprofundamento tampouco fazem referéncia significativa a pluralidade de
aspectos envolvidos nas problematicas socioambientais.

Explicitadas as compreensdes que os participantes nutrem em
relagdo ao meio ambiente e a EA, consideramos pertinente investiga-los quanto
ao que concebem ser o(s) objetivo(s) do campo de conhecimento. Estes
resultados sdo acoplados a esta secdo, pois se caracterizam como
complementares as concepgdes, ou seja, trazemos o que os participantes
compreendem como meio ambiente, EA e o que concebem ser a aplicabilidade
do campo.

A partir dos movimentos de analise, surgiram trés (3) categorias
que elucidam os objetivos e atribuicbes da EA, de acordo com a visdo dos
respondentes. No Quadro 8, apresentamos as categorias (coluna 1) e os

respectivos fragmentos (coluna 2).

Quadro 8 - Vertentes de aplicabilidade da EA segundo os participantes da
esquisa.
Categoria Fragmento

Conscientizagédo | Conscientizagdo do ser humano na utilizagdo dos meios para o
do ser humano e | desenvolvimento tecnolégico, claro respeitando cada contexto
preservagdo da | socioambiental que o individuo esta inserido, pois somente assim cada
natureza individuo sera capaz de entender qual o impacto causado e podera

melhorar o seu entorno e a sua qualidade de vida como um todo, ou seja,




235

€ através de uma educacgao/conscientizagdo que o individuo tera melhor
relagdo com meio (R1);

Entender a importancia da sustentabilidade e da
preservagao/conservagdo do meio no qual vivemos (R5);

No entendimento de cuidar e proteger o planeta, a comegar na escala
local (R9);

Levar a conscientizagao as pessoas, e através disso atuar de forma que
a preservagao seja feita de forma severa (R10);

Acredito que seja contribuir na conservagao e preservagdo ambiental,
compreender as dinamicas ambientais presentes em determinado
espaco e buscar meios de conscientizar a sociedade para que cada vez
mais haja a preocupagédo com a natureza (R11);

Na preservagdo dos ecossistemas para manutengdo do lugar, no
conjunto de fatores que pode manter a fauna e a flora, de forma
equilibrada (R12);

Podemos citar alguns objetivos: sensibilizar as pessoas; incentivar
praticas sustentaveis; repensar habitos; e criar novos olhares a respeito
do meio ambiente (R13);

Inicialmente,deve atuar com uma conscientizagdo ambiental e a partir
deste momento deve criar perspectivas de como pode ser a atuagéo do

ser humano na utilizagao dos "recursos" disponiveis no planeta (R14).

Critico-cidada Deve atuar como critica ao sistema produtivo atual e sua relagdo ao meio
ambiente que produz os produtos do capitalismo (R4);

Tem como objetivo tirar a sociedade da alienagéo, tirar esse peso de
pessoas comuns, alertar para que caminho estamos caminhando, e
trilhando por quem. Tem um papel crucial de alerta para que saindo da
inércia, a sociedade passe a ver com outros olhos os setores da
economia que sdo tratados como salvadores da patria, mas que na
verdade sao cavaleiros do apocalipse (R15);

A Educacdo Ambiental busca conscientizar sobre as interagcées entre
humanos e meio ambiente, promover a sustentabilidade e desenvolver
atitudes responsaveis. Ela atua de forma interdisciplinar, contextualizada
e participativa, empoderando as pessoas para a tomada de decisdes
informadas, promovendo o dialogo e a inclusdo social, e estimulando o
pensamento critico (R2);

Educar e conscientizar sobre uma boa relagdo: humano e ambiente,
sendo natural, rural ou urbano. Que haja a consciéncia que somos

PARTE do meio e ndo somente algo anexado ou separado dele (R6).
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Disciplina Ela deve atuar como uma disciplina desde os anos iniciais na educagéo,
educativa formadora de projetos para a compreensdo e construgdo de um futuro
sustentavel e equilibrado (R7);

Como forma de educagéao (R8);

Seria educar desde a fase escolar a comunidade em geral. Talvez
politicas publicas mais incisivas. Gosto do trabalho das ONGs, tem pouca
divulgacdo apesar de boas ideias e resultados. Poderia ter um
alinhamento entre Estado e ONGs (R3).

Fonte: a prépria autora.

Conforme apresentado no Quadro 8, ao analisarmos a
aplicabilidade da EA como campo do conhecimento, em fidedignidade com as
afirmacgdes emitidas pelos docentes, afloraram trés categorias que elucidam as
incumbéncias e objetivos que devem nortear a atuagéo e o desenvolvimento da
EA, nomeadas como “Conscientizagdo do ser humano e preservacdo da
natureza”, “Critico-cidada” e “Disciplina educativa”.

Entre as categorias reveladas, o maior destaque, a categoria que
reune o maior numero de fragmentos, refere-se a categoria “Conscientizagéo do
ser humano e preservacgao da natureza”. Em termos gerais, os posicionamentos
que compdem tal categoria fazem referéncia a conscientizagdo do ser humano
para um melhor relacionamento com a natureza, especialmente no que tange a
adocdo de comportamentos convergentes a preservagao e a conscientizacao.

No total, das 15 respostas, oito (8) encaixaram-se na
aplicabilidade ora discutida. Ha, em boa parte dos fragmentos textuais, o
estabelecimento de uma relacéo intrinseca entre conscientizagao e preservagéo,
fruto de uma compreensao, ndo completamente equivocada, mas envolta por um
viés reducionista da EA e das problematicas socioambientais.

E significativo ressaltar que a atuagdo voltada para a
preservagao e conservagao sao componentes importantes e, de fato, integram a
EA. No entanto, ndo devem ser a definicdo tampouco o mote unico e
fundamental do campo de conhecimento. E fundamental possibilitar que os
sujeitos possam compreender as pluralidades envoltas ao quadro de
degradacao socioambiental.

Uma vez que os sujeitos apreendem mais profundamente as

multiplas facetas que interligadas constituem a realidade tal qual se observa, a
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“conscientizacdo”, como descrito pelos respondentes, passa a ter dupla
efetividade; torna o individuo consciente de quais fatores estao envolvidos e
como atuam na degradagao socioambientais, possibilitando atuag¢des de fato
significativa diante da situacdo. Em sintese, é so a partir do conhecimento sobre
uma determinada problematica que podemos delinear comportamentos e agdes
de enfrentamento efetivos.

Amparados pelos movimentos de analise, podemos afirmar que
no que se refere ao papel da EA, o maior destaque € atribuido aos fazeres
relacionados ao conscientizar, ao preservar e ao conservar. Se nos voltarmos
brevemente aos resultados relacionados as concepgdes de meio ambiente e EA,
tal evidenciacido ndo nos surpreende dado que a maior parte das concepc¢des de
EA mostraram-se ingénuas e conservadoras o que, naturalmente, se estende ao
delineamento estabelecido como aplicabilidade do campo educativo.

Na sequéncia, a aplicabilidade “critico-cidada” constituiu-se
como a segunda categoria mais evidenciada, comportando o total de quatro (4)
fragmentos. Nesta categoria, observamos a emergéncia de compreensdes
criticas e o recorrente alerta de que a EA seja um campo de conhecimento
mobilizado no intuito de que os sujeitos possam emancipar-se, principalmente
por meio do entendimento substancial acerca da profunda e intrincada rede de
aspectos (econdbmico, social, cultural) que formam a sociedade do modo como a
conhecemos, especialmente no sentido de que a crise vigente estabelece suas
raizes em causas muito mais profundas do que determinados setores buscam
demonstrar e, a partir dai, sejam estimulados o didlogo e a preparagao para a
tomada de decisbes responsaveis, vislumbrando continuamente uma inclusao
social e a disseminacao da ideia de que somos componentes do meio e ndo um
elemento dele dissociado.

Todavia, embora haja uma quantidade importante de fragmentos
alocados na categoria “critico-cidadad”, a relagdo ser humano-ser humano
apareceu apenas em nuances timidas, particularmente quando o respondente
R2 menciona a EA como promotora de dialogo, participa¢ao, tomada de decisao
e inclusédo social.

O que se percebe é que mesmo quando se trata de
entendimentos mais criticos, ha um predominio de énfases no regime de

mercado, nas relagcdes de poder e dominagdo ao passo que se constitui um
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apagamento da EA como campo do conhecimento que, para além desses
importantes aspectos, também abriga como pauta a relagdo homem-homem.

Por fim, surge a concepcéo de EA como campo disciplinar que
deve ser incorporado a formagdo educativa dos sujeitos. Trata-se de uma
concepgao menos numerosa, comportando o total de trés (3) fragmentos. Nessa
categoria, respondentes compreendem a EA como campo do conhecimento em
uma perspectiva curricular, a consideram como uma espécie de complemento,
devendo ser contemplado nos componentes curriculares e/ou projetos e,
portanto, incorporado a formagao educativa dos estudantes, visando a busca do
equilibrio e da sustentabilidade para as geracgdes vindouras.

Podemos observar com clareza a pluralidade de ideias e
entendimentos que permeiam o modo como a EA é entendida, bem como a
multiplicidade de objetivos que podem aflorar de acordo com as ideias,
compreensdes de mundo e bagagem que constituem cada sujeito.

A aplicabilidade esta intrinsecamente ligada a concepgéao de EA,
ja que é uma derivacdo dela. E importante destacar que da mesma forma como
importantes autores ressaltam que os entendimentos de EA podem né&o ser auto
excludentes, as aplicabilidades podem seguir este mesmo padrao; por exemplo,
um respondente que concebe em sua resposta a EA como campo a atuar como
disciplina na formacao educativa, pode, ao refletir de modo mais aprofundado,
delinear formas pelas quais o campo poderia atuar, sendo esse modo critico ou
mais proximo de perspectivas conservadoras. Este é apenas um exemplo de
como, a um so tempo, ha diferenciacdes e possibilidade de intersecgcdées em uma
mesma aplicabilidade da EA.

Nesta sec¢do, nos familiarizamos com as compreensdes dos
estudantes em relagdo ao meio ambiente, a EA e as aplicabilidades do campo
de conhecimento. Esclarecidos esses aspectos, a seguir, abordamos sobre os
elementos relacionados ao processo formativo, vivenciado no curso de
Licenciatura em Geografia, particularmente no que se refere a formacao

socioambiental.
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5.8.2 A EA no Processo Formativo — Disciplinas e o Desenvolvimento do Campo

Nesta secdo, tomamos como pauta os aspectos relacionados ao
processo formativo dos estudantes. Para tal, nos estruturamos a partir das
indagagdes que buscaram investigar, especificamente o modo como se deu/tem
se dado o processo formativo e, em extensdo, as abordagens atinentes ao
campo educativo socioambiental.

E composta por dois momentos: primeiramente, apresentamos
os resultados relacionados ao processo formativo; e, posteriormente, a(s)
disciplina(s) que contribuiu(iram) para o entendimento construido sobre a EA,
segundo a visdo dos estudantes.

No que se refere ao processo formativo em EA, a partir dos
movimentos de analise, emergiram quatro (4) categorias que sintetizam os
dizeres emitidos pelos respondentes, denominadas como “Disciplinar”;
“Multidisciplinar”; “Fragmentagao de saberes”; e “Tedrico-pratica”.

No Quadro 9, apresentamos cada categoria (coluna 1) e os

respectivos fragmentos (coluna 2).

Quadro 9 - Categorias relacionadas ao processo formativo em EA.
Categoria Fragmento

Disciplinar Através de uma disciplina com esse nome, a professora apontava pontos
da importancia do meio ambiente e a forma que o ser humano atua sobre
(R10);

Na minha grade curricular (que n&o € a utilizada atualmente pelo curso de
Geografia, pois ela foi atualizada), havia a disciplina de "Recursos Naturais
e Educagdo Ambiental". Como cursei durante a pandemia, as praticas
ficaram limitadas a aulas expositivas e/ou expositivas-dialogadas via
Google meet, nao foi possivel realizar trabalhos de campo nem dinamicas
mais interativas, devido ao limitante que havia na época (R11);

Tive aula de meio ambiente no primeiro semestre da graduacédo e sé
tivemos aulas tedricas (R5);

Através da preocupagdo com as mudancgas climaticas, e ja trago esse
pensamento na criagao familiar (R3);

Aconteceu por meio de textos criticos que batiam de frente com o sistema
capitalista (R4);

Multidisciplinar | Em forma multidisciplinar e em matérias voltadas para o ensino (R12);
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Meu contato com EA foi por meio de disciplinas da Licenciatura e
principalmente por meio de uma disciplina optativa, onde foi possivel
desenvolver melhor a minha propria consciéncia ambiental e minha relagao
com o meio, dai surge meu entendimento da necessidade em conscientizar
ndo somente sobre os 4R, conforme ensinado em muitas escolas, mas
sobre nos percebermos enquanto parte do meio ambiente (R6);
Formacgao basica, mas com certas disciplinas que embasam em esclarecer
o tema proposto (R7);

Em relacdo a escola, a educagéo sobre isso € muito pequena, ja na

faculdade foi onde adquiri o que sei sobre com algumas disciplinas (R8).

Fragmentagdo | Dentro da grade, de certa forma fraca, pois ndo havia muitos
do elementos/disciplinas com grande foco voltado para a EA, apenas
conhecimento | pequenos e breves conteudos. Entretanto com a experiéncia em estagios
n&o obrigatorios a praxis fora mais efetiva (R1);
Ao longo da minha trajetoria, sempre tive muita curiosidade em relagéo a
Educacdo Ambiental, mas a graduagdo pouco colaborou com esse
desenvolvimento. Acredito que isso ocorreu devido a forte fragmentacgéo
dos conhecimentos que foram propostos ao longo da formagdo superior
(R13);
N&o houve. Em alguma disciplina de ensino, muito pouco, o que houve foi
a EA no modelo: "faga brinquedos de materiais reciclaveis para criangas

pobres", o que na minha consciéncia € um verdadeiro absurdo (R15);

Tedrico-pratica | Algumas disciplinas relacionadas e trabalhos de campo (R9);

Boa parte da formagdo em Educacdo Ambiental se deu de forma pratica,
no sentido de que muito do que foi visto estava presente nos estagios nao
obrigatérios, onde muito do conhecimento adquirido foi obtido antes
mesmo das disciplinas cursadas, sendo que a pratica antecedeu a parte
tedrica (R14);

A Educagdo Ambiental no ensino superior frequentemente se manifesta
por meio de disciplinas especificas, programas de extensao, projetos de
pesquisa e atividades praticas. Os estudantes s&o expostos a uma
abordagem interdisciplinar que combina elementos da ciéncia ambiental,

ciéncias sociais, educacao e outras disciplinas relevantes. (R2).

Fonte: a prépria autora.

A partir da composicdo do Quadro 9, é possivel desenvolver
diversas leituras e compreensbes acerca das nuances que
permearam/permeiam a formagao socioambiental dos respondentes.

Inicialmente, podemos perceber que a categoria mais

evidenciada € a categoria “Formacéao disciplinar”. Elaboramos esta categoria,
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sobretudo para acomodar os relatos dos respondentes, que afirmam que a
formacgao se deu, de modo mais expressivo, por meio de uma determinada (e
por vezes unica) disciplina.

Esse fato denota que a responsabilidade da EA é atribuida a
uma disciplina especifica, todavia, ainda que a maior responsabilidade seja de
tal disciplina, isso ndo desonera as demais de contribuirem em alguma medida
com a formagdo socioambiental dos estudantes. Uma formacao holistica
dificilmente ocorrera se os elementos provém de uma unica disciplina.

Esse resultado vai ao encontro das falas do Professor A,
particularmente quanto a constante cobranca de que todos os professores do
curso (até mesmo pelo cumprimento da legislagdo especifica que determina o
desenvolvimento de tematicas como EA e Direitos Humanos) estabelegam
relagdes a partir das disciplinas que desenvolvem.

Ainda em relagao a categoria “Multidisciplinar’, o respondente
R6 afirma que durante sua formacdo, diversas disciplinas mais voltadas a
Licenciatura desenvolveram o tema, contudo, seu maior entendimento acerca da
tematica adveio de uma disciplina optativa que cursou.

Constata-se na resposta de R6 um fato que é alertado por Lopes
e Zancul (2012), as possiveis consequéncias de se atribuir em maior medida o
desenvolvimento da EA a disciplinas acomodadas no curriculo como optativas.
De modo explicativo, ainda que bem elaborada e desenvolvida, sua efetividade
€ comprometida, pois na qualidade de optativa, corre-se o risco de nao ser
cursada sendo, portanto, inécua na formacgao dos estudantes.

A segunda categoria mais evidenciada é nomeada como
“Formacéao disciplinar” (4 fragmentos). A principio, pode parecer contraditoria
esta categoria em relacdo a anterior, entretanto, se analisarmos mais
cuidadosamente, percebemos que embora os estudantes reconhegam uma
formagdo multidisciplinar, na qual diversas disciplinas contribuiram, ao
observarmos a completude das respostas, € possivel compreender que as
disciplinas que mais colaboraram para a formagao socioambiental se referem as
disciplinas vinculadas a area de ensino.

Tal observagao nos remonta aos apontamentos do Professor A,
especialmente no que se refere ao fato de as disciplinas especificas da

Geografia por vezes nao abordarem os temas socioambientais, o que acarreta
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uma maior sobrecarga ao desenvolvimento de temas como a EA as disciplinas
relacionadas ao ensino.

Em acréscimo, a auséncia de didlogo e estabelecimento de
relagdes entre as diversas disciplinas acarreta um choque entre os moldes da
formacdo e o que se espera do profissional ao exercer a docéncia. Esta
discrepancia, bastante descrita por Carvalho (2012), traz a tona a diferenciagéo
entre os aspectos que permeiam o processo formativo ofertado e o que é exigido
do profissional a ocasido do seu exercicio. Em sintese, espera-se que o
professor desenvolva a EA de modo inter/transdisciplinar e que estabelega tanto
quanto possivel relagbes entre a tematica e os diversos conteudos de sua
disciplina, todavia, seu processo formativo, por vezes, desenvolveu a EA de
forma pouco sistémica.

A terceira categoria se constitui pelo fato de alguns
respondentes fazerem referéncia clara a fragmentagao do conhecimento que, de
forma recorrente, se faz presente nos cursos de graduagéo. Distante de ser uma
novidade na literatura dado que sua constatagdo vigora nos resultados de
diversas pesquisas (GUIMARAES, 2004; 2016; TOZONI-REIS, 2008; SILVA,
2013; SORNBERGER; LORENCINI JUNIOR, 2020; SANTOS; KATAOKA,
2022), trata-se de um entrave que tem perdurado e, portanto, sua identificagéo
reforga a necessidade de que sejam empreendidos esforgos continuos para sua
superagao ou, ao menos, para uma diminui¢ao dos seus efeitos na formacao dos
profissionais das mais diversas areas do conhecimento.

A perspectiva “Tedrico-pratica” (categoria 4), ainda que de
maneira timida, se faz presente nas respostas dos participantes. Dos 15
respondentes, dois (2) mencionam a conjugacao teoria e pratica em suas
respostas. Essa relacdo foi bastante ressaltada pela Professora B, o que,
possivelmente, pode ter marcado a formacado e, portanto, ressoado nos
posicionamentos desses respondentes.

Evidencia-se, de maneira particular na resposta do R14, a
importancia da formagao complementar, as situacdes experienciadas por meio
da participacdo em atividades extra, estagios nao obrigatérios e de como estes
elementos enriquecem o processo formativo dos estudantes.

Em complemento, consideramos relevante indagar os

respondentes em relagao as disciplinas, para além da disciplina especifica de
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Meio Ambiente e EA, que contribuiram para a formagao socioambiental. Isto &
relevante, pois nos fornece um maior detalhamento no panorama por meio do
qual as abordagens relacionadas ao campo educativo tém sido efetivadas.

Devido a pluralidade do grupo respondente, alguns dos
participantes, por ainda estarem no inicio do curso, nao dispunham da vivéncia
necessaria para responder tal indagacdo. Assim, esclarecemos que as
respostas, que compdéem a presente secdo, sdo aquelas em que de fato o
respondente emitiu uma resposta mais precisa por ter ja finalizado o processo
formativo e/ou estar na fase final.

Explicado isto, de acordo com os respondentes, as disciplinas

que mais contribuiram foram:

Disciplinas de Geografia Econémica e Climatologia (R9);
Hidrografia e Hidrologia (R10);

Durante a disciplina de Geomorfologia, vimos alguns aspectos,
relacionando o relevo com a questdo ambiental. Analise Ambiental
também pode contribuir um pouco neste sentido, por permitir uma
compreensao das legislagbes ambientais do Brasil e como elas podem
contribuir na efetivacao da educagédo ambiental (R11);

A disciplina de Geomorfologia para o cuidado do lugar (R12);

Nao tao aprofundada, mas Geografia Agraria foi uma disciplina que
de certa forma trouxe uma criticidade quanto ao tema, além da
disciplina de Geomorfologia, onde foi possivel compreender e fazer a
ligagdo entre as relagdes antrépicas e os impactos causados no
espaco (R14). (Grifos nossos).

Como pode ser notado na transcricao acima, sete (7) disciplinas
distintas foram citadas pelos participantes. Se tomarmos o todo, isto é, a
quantidade total de disciplinas que compdem a grade curricular do curso, trata-
se de um numero baixo, dado que segundo as politicas publicas que regimentam
os cursos enfatizam que todas as disciplinas devem (ou deveriam) abordar de
alguma maneira a tematica socioambiental, contribuindo, portanto, para a
construcdo de um entendimento mais profundo das problematicas
socioambientais.

Entre as disciplinas citadas, o maior destaque se deu a disciplina
de Geomorfologia, citada por trés (3) dos cinco (5) respondentes que emitiram
posicionamentos consideraveis, neste momento de analise, evidenciando a
significativa contribuicdo da disciplina.

Curiosamente, embora anteriormente alguns respondentes

tenham mencionado a maior contribuicdo das disciplinas da area de ensino, ao
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serem indagados, ndo houve a citagdo de nenhuma disciplina da area, tampouco
as disciplinas nas quais a ocasido da analise do PPC identificamos elementos
proximos da EA.

Identificamos, portanto, a diferenciacdo entre aquilo que é
contido e almejado no curriculo e o que €, de fato, internalizado pelos educandos.
Sacristan (2013) explica tal fato ao langar mao dos diferentes elementos que
constituem a via entre curriculo prescrito e curriculo executado, sendo estes a
constituicdo curricular, o modo como essas orientagdes sao conduzidas e, por
fim, os efeitos reais de sua efetivagao nos estudantes.

Em sequéncia, em menor numero, alguns respondentes (trés no
total) ndo apontaram de forma especifica um determinado componente, mas
afirmaram que diversas disciplinas contribuiram em alguma medida para o
desenvolvimento e compreensao do campo educativo. Os fragmentos sao

apresentados a seguir:

O curso como um todo proporcionou esta experiéncia (R6);

No geral, todas abordam um pouco sobre (R8);

De forma geral, todas as disciplinas colaboraram de alguma forma com
0os processos formativos em relagdo a Educagdo Ambiental. No
entanto, naquele momento ainda ndo tinha maturidade para entender
e fazer relagbes aos quesitos ambientais (R13).

Conforme as transcrigdes, a formagao se constituiu por meio da
contribuigdo do curso em completude (fala de RG6). Essas colocagdes
movimentam-se ao encontro da categoria multidisciplinar (relacionada ao tipo de
formagcao em EA), anteriormente apresentada.

Embora as categorias possam parecer contraditérias uma a
outra, a medida que a analise avancga percebemos que determinados padrdes e
tendéncias se mantém; uma porgao dos respondentes consideram que processo
formativo foi mais multidisciplinar acerca da EA, outros apresentam
posicionamentos profundamente alinhados com a EA em sua vertente critica,
enquanto outros tecem criticas ao processo formativo e a EA tal como
desenvolvida durante a graduacéo.

Essa pluralidade é natural dado que sao participantes que fazem
parte de curriculos distintos. Contudo, € importante atribuir destaque ao fato de
que se trata de participantes com diferentes bagagens, aprendizados, historias

de vida e interesses particulares que os conduzem a se aprofundar em
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determinadas areas, mediante a participacdo em atividades extracurriculares,
estudos, estagios, entre outras oportunidades formativas existentes ao longo do
curso que podem repercutir compreensdes mais profundas acerca de uma
determinada area/campo de estudo.

Em tempo, € significativo resgatar o que Sacristan (2013)
assinala quanto aos tipos de curriculo e que pode, de certa forma, explicar as
aprendizagens plurais; embora os materiais, as aulas e os professores tenham
sido semelhantes para a maioria dos estudantes, estes ndo poderiam construir
concepgdes e entendimentos idénticos. Isto porque a aprendizagem se da
amalgamada as bagagens, aos conhecimentos prévios, as ideias e as
experiéncias trazidas, e que de maneira alguma podem se dissociar dos
processos de constru¢cao do conhecimento.

Nesta seg¢ao, nos familiarizamos com os aspectos que
permearam/permeiam o processo formativo em EA. A seguir, adentramos as
possiveis relacdes estabelecidas pelos participantes da pesquisa no que se

refere ao campo da EA e dos valores.

5.8.3 A EA e o Campo dos Valores — Possiveis Relagdes

Nessa categoria, buscamos investigar se os estudantes tracam
relagdes entre a EA e o campo dos valores e, em caso positivo, como tais
relagdbes sao delineadas pelos respondentes. Para tanto, a partir da
apresentacao da definicdo de EA apresentada na PNEA (BRASIL, 1999), que
faz referéncia a EA como campo incumbido de promover o desenvolvimento de
valores, atitudes e comportamentos diante das situagdes socioambientais,
indagamos os respondentes acerca de como e de quais valores devem (ou
deveriam) ser construidos para compor uma atuagéo cidada e ecoldgica.

A partir dos movimentos de analise, emergiram trés (3)
categorias que elucidam o modo como os respondentes delineiam a EA como
possivel campo oportuno a construcdo de valores. No Quadro 108,

apresentamos as categorias (coluna 1) e os respectivos fragmentos (coluna 2).

8 A partir do Quadro 10, a composigdo dos respondentes se constitui de R2 a R15. Com o
andamento da pesquisa e a readequacao das questdes, os dados emitidos pelo Respondente
codificado como R1 ficaram restritos a versao inicial do formulario.
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Quadro 10 — Categorias relacionadas aos valores a serem promovidos pela EA.
Categorias Fragmentos

Vivéncia e Isso inclui valores como a responsabilidade ambiental, solidariedade,
coletividade respeito a diversidade e equidade. A formacado desses valores busca
promover uma consciéncia coletiva voltada para a sustentabilidade,
contribuindo para a preservagao do meio ambiente e uma qualidade de
vida saudavel para as presentes e futuras geracgdes (R2);

Cidadania, valores de vivéncia em sociedade (R3);

Compartilhamento; bondade; sustentabilidade; coletividade (R4);

Valores a respeito da vivéncia em sociedade, pensando que atitudes
minimas podem alterar o cotidiano de pessoas em volta. Se em um circulo
social alguém se altera/modifica, isso seria capaz de influenciar nas
atitudes dos préximos. A reciclagem, por exemplo, pode ser uma pratica
que pode ser passada, em uma familia, de geragdo em geragéo (R5);
Consciéncia coletiva: somos todos parte do meio ambiente, ele ndo esta
alheio a nds. O consumo consciente e a transformagéo coletiva (R6);
Consumismo exagerado, compreender o espaco de vivéncia da sociedade,
politicas socioambientais (R7);

A construgao desses valores sociais na Educagao Ambiental ndo apenas
promove uma consciéncia ambiental, mas também fortalece o senso de
pertencimento e responsabilidade em relagdo ao planeta. Esses valores
sdo fundamentais para uma sociedade mais sustentavel e consciente de
suas interacdes com o meio ambiente (R8);

Valorizagao do seus locais de convivéncia (R9);

A consciéncia ambiental que s6 temos esse planeta como lugar no mundo,
e que vivemos em um sistema fechado onde tudo volta para nés (R12);

A Educacdo Ambiental visa desenvolver habilidades e competéncias,
dentre elas podemos citar alguns valores como o direito a vida, dignidade,

respeito a todos os seres vivos e outros (R13).

Conservagao/ | Seriam valores relativos a conservagao da biodiversidade, preservagao
preservagao cultural, valorizagdo de boas praticas sociais sustentaveis, que seriam
do ambiente alcancados por meio, justamente, da educacdo ambiental, que é capaz de
trazer essa conscientizagdo para a sociedade (R11);

Partindo da premissa que a EA é o principal elemento que ira garantir a
permanéncia do ser humano, no sentido que é através do conhecimento e
valores adquiridos e repassados para a conservagao do espago/ambiente

que o ser humano sobrevive (R14).

Valores A questdo de mais produgdo sem uso de agrotdxicos ja seria um bom

criticos comego (R10);
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O primeiro valor deveria ser o reconhecimento de que os povos indigenas
estdo, a duras penas, resguardando a nossa sobrevivéncia ha séculos,

transmitir e resgatar culturalmente os costumes de preservacéo, e até

mesmo modos de vida ensinados pelos nossos povos ancestrais (R15).

Fonte: a prépria autora.

Conforme a composi¢céo do Quadro acima, a categoria em maior
destaque é a categoria denominada como “vivéncia e coletividade” que
comportou o total de 10 fragmentos.

Trata-se de viabilizar o entendimento de que fazemos parte e
nao dissociados do ambiente. Embora néo esteja descrito de forma literal e
explicita nos fragmentos, é possivel interpretar nas respostas a consideragao da
relacéo do individuo com o ambiente; em uma escala mais ampla, da sociedade
com o ambiente; e por fim do ser humano com o ser humano.

E em similar perspectiva que Longo (2016) defende o necessario
trabalho com a dimensao valorativa na EA. Trata-se da “[...] compreensdo do
compromisso ético com a vida e as futuras geragdes, além da criagdo de novos
padrdes de relacado sociedade/sociedade e sociedade/natureza (LONGO, 2016,
p. 263).

Os posicionamentos dos respondentes diante da definicdo de
EA apresentada nos surpreendeu, especialmente, pela amplitude das respostas.
Alguns dos respondentes, especificamente R2, R3 e R13, fazem mengao aos
valores preconizados pela DUDH (amplamente discutidos no referencial tedrico).
Isto nos mostra que estas perspectivas ndo estao largamente afastadas da EA
€ que ha, ao menos no ambito do discurso, o estabelecimento de relacido entre
0S campos.

Podemos observar, portanto, nas falas dos respondentes,
particularmente nessa categoria, uma EA similar aquela defendida por Silva e
Arauvjo (2019), um campo educativo que excede o trabalho pedagodgico
direcionado unicamente a formacao de pessoas que respeitam a natureza,
almejando transformar as relacbes estabelecidas de modo que se possa
construir uma sociedade mais equanime, justa e sustentavel, no sentido mais
genuino do termo.

A segunda categoria € denominada “conservagao e preservagao

do ambiente” e se constitui de dois (2) fragmentos. Nesta categoria, os
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respondentes fazem alusdao e consideram que os valores relativos a
conservagao e a preservagao vigoram como meios fundamentais para a
continuidade da vida no planeta.

Consideramos que estes aspectos sao relevantes, mas
desacompanhados de reflexdes mais profundas e de questionamentos
consistentes as bases que estruturam a sociedade, tornam-se respostas de
cunho paliativo, sendo, portanto, pouco provavel que resultem em grandes
mudangas diante do carater multidimensional da crise e a consequente
necessidade de solugdes e intervengdes comportamental, ética e politica.

A terceira categoria, denominada como “valores criticos”,
acomodou dois fragmentos que fazem referéncia a questbes bastante
preocupantes nos dias atuais e que demandam criticidade para que sejam
compreendidas e combatidas. Ainda que em perspectivas distintas, trata-se de
pontos de fundamental importancia, pois como amplamente discutido ao longo
desta tese, a EA é polissémica e, portanto, sua compreensao, efetivacédo e as
acoes dela derivadas podem incidir em diferentes aspectos.

Conforme enfatizado por Manzochi e Carvalho (2008), assim
como o auxilio ao reconhecimento e a construgdo de novos comportamentos e

padroes relacionais na sociedade, é também papel intrinseco da EA:

[...] ajudar os sujeitos a perceber que ha determinantes estruturais
(econbmicos, politicos, etc), exercendo influéncias na formacéo,
agravamento e também no encaminhamento das solugdes para os
problemas ambientais — evitando, assim, a construgdo de uma visao
ingénua da realidade (MANZOCHI; CARVALHO, 2008, p. 107-108).

Se tomarmos a completude das categorias como objeto de
reflexdo, podemos dizer que o0 mapeamento geral das respostas nos remete a
trés principais eixos: as multiplas relacbes estabelecidas no ambiente; os
aspectos voltados a conservacao e a preservacgao; e, por fim, a criticidade na
compreensao das raizes, causas € consequéncias das problematicas
socioambientais do nosso tempo. Isto vai ao encontro das multiplas dimensdes,
objetivos e pautas cabiveis a EA, pois os efeitos da crise ndo se restringem a
degradacgao da biodiversidade (fauna, flora), mas se estende também aos niveis
ético, social e valorativo.

Apresentadas as categorias decorrentes das relagbes

estabelecidas pelos respondentes entre os campos da EA e dos valores,
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formulamos uma questao na qual dispusemos aos participantes diversos valores
sociais, e solicitamos que assinalassem o nivel de proximidade (elevada, média
ou baixa) que cada determinado valor estabelece com a EA.

Os itens elencados foram os seguintes: Justica social;
Sustentabilidade; Respeito aos Direitos Humanos; Democracia; Cidadania;
Respeito as  diferencgas; Preservacao; Plurietnicidade; Igualdade;
Multiculturalismo; Fraternidade; Respeito a vida; Dignidade; e Solidariedade.

No Grafico 1, dispomos cada valor individualmente e o nivel de

proximidade, segundo as concepgdes dos respondentes.

Grafico 1 - Valores e as respectivas proximidades estabelecidas com a EA de
acordo com os participantes da pesquisa.

M Elevada Proximidade W Média Proximidade Baixa Proximidade

I
Justiga Social |

Sustentabilidade |
Direitos Humanos =
I

Democracia |
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Preservagdo f——
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|
lgualdade —

Multiculturalidacde
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CONSenagin

Respeito & vida |—

Liberdade

Dignidade
I

Solidariedade i e———
I

Fonte: a propria autora.

Como é possivel observar no Grafico 1, os valores
compreendidos como mais préximos da EA foram: Conservacgao e Preservacao,

ambos assinalados por 13 respondentes; na sequéncia, Sustentabilidade obteve



250

destaque sendo assinalado por 12 respondentes; e Respeito a vida com o total
de 11 respondentes, o considerando com elevada proximidade do campo
educativo.

Este resultado nd&o nos surpreende, pois, aspectos
relacionados a preservacgao e a conservagao se fizeram bastante presentes no
decorrer das analises e resultados ja apresentados, principalmente nas se¢des
em que tratamos das concepgbes de EA e nos objetivos do campo de
conhecimento. Somado a isso, estes aspectos s&o intrinsecos a EA e, portanto,
€ natural que os participantes atribuam a eles a qualidade de elevada
proximidade da EA.

Embora tenhamos deixado explicito nossa compreenséo de
EA, bem como a amplitude de aspectos que o campo deve tomar como pauta,
compreendemos que a preservagao, a conservagao e a sustentabilidade
integram parte importantissima da EA. Contudo, deve-se continuamente refletir
acerca dos meios e formas pela qual tais valores sdo promovidos.

Deve-se refletir se a sustentabilidade promovida é de fato
sustentabilidade ou apenas uma roupagem para mascarar e proteger os
verdadeiros agentes da degradacao ambiental. Podemos também tomar como
exemplo a preservagao; esta ao ser desenvolvida se encontra embutida em uma
reflexdo mais profunda ou se constitui apenas como uma tentativa (com pouca
chance de sucesso), de atenuar a crise socioambiental apenas com
comportamentos individuais?

Em seguimento, nos chama a atengéo o fato de que ao serem
indagados acerca de quais valores devem ser promovidos pela EA (resultados
apresentados no Quadro 10), a maior parte dos respondentes fazem alusao aos
valores relacionados a vivéncia em sociedade e a coletividade. Entretanto, no
momento de estabelecer relagcbes entre a EA e os itens sugeridos, muitos dos
respondentes sinalizaram valores relacionados a coletividade como pouco
proximos da EA.

Supomos que a razao disso seja o fato de que, embora os
respondentes tracem relagdes entre EA e valores relacionados a coletividade, tal
conexao nao seja igual tampouco poderia se sobrepor a relagédo que a EA
estabelece com a preservacao e a conservacao. Em outras palavras, embora,

no ambito do discurso descritivo, os estudantes admitam que a EA se
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correlaciona com valores relacionados a vivéncia social, o entendimento
predominante se refere a conservagdo e a preservagao, que estao
profundamente arraigados ao cerne da EA.

Entre os itens assinalados como de média proximidade,
destacam-se: Multiculturalidade e Liberdade, assinalados por oito (8)
respondentes; seguido por Respeito as Diferengcas assinalado por sete (7)
respondentes.

Embora os participantes ndo tenham estabelecidas relagdes de
proximidade entre a EA e os valores acima citados, esse estreitamento nao é
apenas frutifero, mas fundamental. Concordamos com Guimaraes (2004), no
sentido de que a condugado de abordagens de EA deve respeitar as multiplas
realidades, contextos e culturas de modo que a busca pelo entendimento global
nao tolha as caracteristicas proprias da comunidade, seus habitos e sua cultura.

Nas palavras de Sorrentino et al (2010):

O planeta exige um pensamento policéntrico capaz de apontar o
universalismo, nao abstrato, mas consciente da unidade/diversidade
da condigdo humana; um pensamento policéntrico nutrido das culturas
do mundo. Educar para este pensamento ¢ a finalidade da educacao
do futuro, que deve trabalhar na era planetaria, para a identidade e a
consciéncia terrenas (SORRENTINO, et. al., 2010, p.18).

Portanto, pensar a universalidade deve incluir o cuidado e o
preservar das singularidades que tornam os individuos, as comunidades e as
multiplas culturas unicas e que constituem uma realidade naturalmente diversa.

Entre os valores apontados como de baixa proximidade com a
EA, o maior destaque se deu para Plurietnicidade e Igualdade. Estes itens,
embora nao correlacionados, poderiam ter sido, particularmente, em funcéo de
temas amplamente discutidos e trabalhados no ambito do curso de Licenciatura
em Geografia, como, por exemplo, o racismo ambiental.

Conforme vimos ao longo dos resultados decorrentes da analise
do PPC, o curso atribui um destaque elevado a Plurietnicidade e a
Multiculturalidade, especialmente nos objetivos fundamentais da formagao e na
ementa da disciplina nomeada como Geografia da Diversidade. Todavia, esses
temas nao foram correlacionados em proporcao elevada a EA. Possivelmente,

embora haja um trabalho efetivo (pelo menos expresso em nivel documental
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curricular relacionado a esses temas), ndo parece haver estabelecimento de
relagdes com o campo educativo da EA.

Como posto por Araujo (2007), a elaboragdo de compreensdes
amplas e desta a possivel derivagcao de construgcido de valores perpassa pelas
vias institucional, curricular e interpessoal. Assim, essas esferas devem estar
direcionadas ao mesmo objetivo formativo para que sejam geradas
transformacdes significativas. Isto quer dizer que pouco adianta um curriculo
elaborado para a busca de uma determinada formagao se os responsaveis por
sua materializagdo caminham em uma direcao diferente. Portanto, curriculo e
profissionais do ensino devem almejar os mesmos objetivos fundamentais no
processo formativo dos estudantes.

A efetivacido da EA deve se preocupar enfaticamente com a
preservacao e a sustentabilidade, contudo, sem perder de vista que esses
processos envolvem uma complexidade de aspectos muito além dos ecologicos.
O fato de os respondentes considerarem Igualdade e EA como distantes é
motivo de preocupagéao, pois como assinalado por Carvalho (2012), se, de fato,
a educacao almeja alcancar modificagdes na realidade, ndo é suficiente que
sejam empreendidas intervengdes na mudancga de comportamento sem que haja
também acdes interventoras nas condi¢gdes nas quais as pessoas vivem.

Esta mesma ideia é descrita e exemplificada por Ab’ Saber
(1991):

N&o ha lugar para se conduzir, no processo educativo, dito ambiental,
tentando impingir no¢des genéricas para habitantes da beira de um
lago ou das margens de um rio ou "furo" da Amazdnia, e estendendo-
as para os moradores dos sertdes interiores ou das coxilhas do Rio
Grande do Sul. Ou, tentar utilizar material documentario preparado
para alunos residentes em areas de solos férteis e rios perenes,
projetando-o para meninos ou adolescentes residentes em rusticos
sertdes do Nordeste Seco, em que os rios correm apenas por 5 a 6
meses durante o0 ano, e em que as condi¢des culturais e sociais da
populagdao sao totalmente diversas. Ou, ainda, pretender usar
conhecimentos e posturas relacionados aos lindos litorais do Brasil
atlantico, no ensino dirigido para criangas, adolescentes e adultos,
condenados a vivéncia das favelas. Ou, aos pobres trabalhadores,
semiescravos, que mourejam no coragado das selvas (AB'SABER,
1991, p.3).

Ao tomarmos essa perspectiva como objeto de reflexdo,

aspectos, que a primeira vista podem parecer estranhos ao escopo da EA,
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passam a fazer sentido de serem tomados como pauta pelo campo de
conhecimento.

Por fim, embora a Geografia seja constituida por elementos
ambientais e humano-sociais, 0os respondentes ndo tracaram relagcdes mais
estreitas entre a EA e os temas propostos. Isso pode ser causado por duas
razdes: ou a perspectiva de formacgao integralista requer intensificagéo, ou tal
formacéo ndo tem estabelecido conexdes com o campo educativo, o que pode
ser explicado pelos continuos debates e pela cobranca para que os docentes do
curso abordem e relacionem os conteudos trabalhados nas respectivas

disciplinas com o campo de conhecimento da EA.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta tese, nos propusemos a investigar o desenvolvimento da
EA no contexto dos cursos de graduagdo modalidade Licenciatura da
Universidade Estadual de Londrina e, de forma especifica, incidir esforgos ao
curso de Licenciatura em Geografia. Contudo, nosso objetivo se estendeu, pois
nao bastava apenas compreender o desenvolvimento do campo educativo, mas
investigar as possiveis relagdes entre a EA e a dimensao dos valores e, a
depender dos resultados, tragar possiveis caminhos para tornar mais proficua tal
articulacao.

No que se refere ao PDI da UEL, o documento expressa de
forma evidente o forte apreco por projetos de sustentabilidade no funcionamento
do campus, e adota como base as leis que dispdem sobre a obrigatoriedade de
insercao da EA. Contudo, enfatizamos ser importante refor¢ar de forma incisiva
a obrigatoriedade de que os cursos de graduagédo abordem e desenvolvam o
campo educativo em suas efetivacdes tanto documentais como praticas.

Quanto a presenga explicita da EA e de seus respectivos
elementos epistemoldgicos nos curriculos das Licenciaturas, percebe-se que a
maioria dos cursos conta apenas com uma disciplina na qual sao inseridos tais
elementos. Esse panorama difere em medida significativa das recomendacgdes
estabelecidas pelas politicas publicas de EA. Evidencia-se, portanto, a
necessidade de que a distribuicdo dos elementos da EA seja ampliada, visando
possibilitar um maior didlogo entre os componentes disciplinares de modo que
cada disciplina, a partir dos conteudos que desenvolve, possa tracar paralelos
com o campo educativo. Ao nosso ver, essa integragao pode resultar em uma
formacao sistémica.

Em continuidade, no que se refere ao curso de Licenciatura em
Geografia, nossa analise desvelou que ha preocupagao especialmente com os
aspectos técnico-instrumentais, com a interdisciplinaridade, com a compreensao
adequada de ciéncia e, por fim, com uma formacdo integral. Ambas as
dimensbes dialogam entre si e evidenciam, em nivel documental, a superagéo
dos dominios técnico e instrumental como predominantes na formacéao.

A partir do ano de 2023, a estrutura curricular do curso passou
por uma reformulacado da qual decorreu a separagao dos processos formativos
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para a Licenciatura e para o Bacharelado. No atual modelo curricular, a EA se
faz presente no formato de disciplina, e em sua ementa sao contemplados
conteudos relacionados ao historico, as concepgdes, as bases conceituais do
campo educativo e as especificidades dos contextos local e nacional.

Os conteudos que integram a ementa sao relevantes, pois
possibilitam ao licenciando em formagao compreender o processo histérico, bem
como as preocupacdes mais acentuadas em cada periodo e a tipologia das
agdes desenvolvidas, ou seja, o ethos educativo proprio de cada vertente
epistemoldgica que constitui o campo. Todavia, ndo ha nenhuma explicita ao
trabalho com valores.

No que tange ao status da disciplina, diferindo da tendéncia
apontada pelas pesquisas, esta se apresenta como parte do rol dos
componentes disciplinares obrigatorios da grade curricular para a formagao do
professor de Geografia. Além da disciplina especifica de EA, identificamos
elementos epistemoldgicos do campo educativo socioambiental nas disciplinas
de Biogeografia, Pedologia, e tragamos relagbes com a disciplina de Ensino de
Geografia da Diversidade. Entretanto, com a recente reformulacdo, as cargas
horarias dessas disciplinas foram reduzidas e, consequentemente, as ementas
diminuidas.

Em se tratando, das compreensdes dos professores, a analise
revela que ha uma concepgao critica acerca do campo educativo e o
entendimento de que é papel da educacéao e, por completude, da sua dimensao
ambiental, preparar os educandos para uma efetiva interveng¢do diante das
problematicas presentes no contexto.

De modo especial, o Professor A demonstrou em seus
posicionamentos uma compreensao critica de EA. Em suas falas, ainda que nao
tenha mobilizado o termo cidadania, fica explicito que a forma como concebe e
encaminha os processos educativos corroboram com uma formacio cidada.
Quando indagado acerca das potencialidades do campo educativo para a
construcao de valores, o referido entrevistado demonstrou desconhecimento e
alguns equivocos, contudo, ao descrever praticas educativas ja realizadas, foi
possivel identificar intengdes e sentidos convergentes aquilo que o trabalho com
valores proporciona para a EA. Ja a Professora B, embora sem grandes

detalhamentos, admite a EA como campo que detém grandes possibilidades
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para a construcao de valores e sinaliza que o desenvolvimento de uma cidadania
ecoldgica se efetiva quando os sujeitos de fato assumem o meio ambiente como
um projeto de vida para o qual sinalizam respeito e cuidado. Nisto, em muito a
EA pode e deve contribuir.

Diante das analises, podemos dizer que a EA tal como
desenvolvida no curso oferece condi¢gdes para uma formagao socioambiental
nas dimensdes do conhecimento e da cidadania. Quanto a dimensédo dos
valores, ha apenas indicios ainda incipientes, mas que demonstram
possibilidades pedagdgicas a serem desenvolvidas pelos professores para que
o curriculo do curso seja modelado em uma configuracdo mais equilibrada, no
que tange a multidimensionalidade.

Ap6s elucidarmos a identidade tedrica do curso e as
compreensdes dos professores, nos dedicamos a analise e a discussao
referentes aos entendimentos nutridos pelos estudantes. Quanto as concepgdes
de meio ambiente, estas se mostram em sua maioria moldadas por uma
perspectiva totalizante, isto é, a compreensdo do ambiente incluindo a
diversidade de elementos que articulados o constitui. Outra constatacéo
significativa se refere ao fato de que o conhecimento especifico da area de
formacgao, nesse caso a Geografia molda em grande medida a compreensao que
o estudante (e futuro professor) nutre acerca do meio ambiente.

Isto nos mostra que o carater transversal multi/interdisciplinar da
EA é fundamental para o desenvolvimento pedagogico do campo. Cada
professor detém uma visdo sobre o meio ambiente modelada em grande medida
pela sua area de formacdo. Ocorre que o trabalho sob as perspectivas
transversal e multidisciplinar preconizam que todos os componentes curriculares
colaborem com o processo formativo do aluno, favorecendo, dessa forma, uma
constru¢cado de conhecimento mais ampla e integralista.

Quanto as concepcodes de EA, as tendéncias mais evidenciadas
sdo as de cunhos pragmatico e critico. Este resultado nos mostra que embora
as compreensdes de meio ambiente e de EA estejam intimamente relacionadas,
nao sao condicionantes uma a outra. Ainda que o estudante apresente um
entendimento de meio ambiente extensivel a diversidade de elementos que o

compdem, ndo necessariamente vai apresentar uma concepgao critica da EA.



257

Atrelado as concepgdes, constatamos que os objetivos que os
estudantes atribuem ao campo da EA estdo na sua maior parte ligados a
conscientizagdo do ser humano e a preservagdo da natureza. Como ja
mencionado a exaustdo, esses objetivos integram de fato as responsabilidades
da EA, todavia almejar a preservagao e sensibilizar os individuos s6 encontra
sentido se estes se encontram em uma condi¢ao de vida, na qual seus direitos
basicos séo respeitados e garantidos. Isto implica acrescentar ao bojo da EA
pautas, objetivos e preocupagdes que transcendem a preservagao.

Ao investigarmos o0s estudantes acerca de como
decorre/decorreu o processo formativo, em especifico a formagao para a EA, a
maior parte dos respondentes mencionou o carater disciplinar, isto €, o contato
com os elementos da EA no ambito de uma determinada disciplina. Isto nos
revela que as recomendacdes das politicas publicas de EA, as quais
estabelecem que todas as disciplinas devem de alguma maneira abordar o
campo educativo, principalmente se tratando de cursos de formacdo de
professores, ndo tém sido cumpridas.

Os apontamentos dos estudantes vao ao encontro das falas de
um dos professores entrevistados (Professor A). Segundo ele, embora cientes
das diretrizes e da necessidade de que as disciplinas tanto quanto possivel
tracem relagdes com a EA, por vezes, os professores acabam por negligenciar
a importancia do tema. Em consequéncia, o desenvolvimento do tema acaba
recaindo unicamente para a disciplina de EA e em menor medida sobre as
disciplinas relacionadas a area do ensino, aspecto este também enfatizado por
alguns estudantes.

Sugere-se ampliar, tanto quanto possivel, as contribuicbes das
demais disciplinas que compdem o curriculo de modo que estas possam
colaborar com o entendimento dos estudantes acerca da EA e, por extensao,
das questbes ambientais. Ainda que a disciplina de EA seja bem elaborada e
desenvolvida, ndo deve ser a unica responsavel pela formacéo dos estudantes.
Estas agdes corroboram com os objetivos formativos apresentados no PPC do
curso que deixa bastante evidente a valorizagdo e a busca por uma formacao
integral. E necessario que esta preocupacgao seja preconizada nas ementas e na

efetivacido dos fazeres educativos.
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Ao investigarmos os estudantes quanto as possiveis relagoes
que estabelecem entre a EA e o campo dos valores, no ambito do discurso
descritivo, 0 maior destaque ¢ atribuido aos valores relacionados a vivéncia em
sociedade e a coletividade, revelando uma clara compreensido de que embora
cada ser humano possua singularidade e individualidade, ao convivermos em
sociedade cada ato pode influenciar as pessoas ao redor e, portanto, essa
dindmica faz com que a EA também deva zelar por comportamentos que nao
prejudiquem ao ambiente e as demais pessoas.

Todavia, no momento de estabelecer relacbes entre a EA e
os itens por nds sugeridos, grande parte dos respondentes sinalizaram valores
relacionados a coletividade como pouco proximos da EA. Inferimos, portanto,
que embora os estudantes admitam que a EA se correlaciona com valores
relacionados a vivéncia social, o entendimento predominante se refere a
conservagao e a preservagao, as quais estao profundamente arraigadas ao
amago da EA.

Conforme constatado ao longo dos resultados apresentados
na analise do PPC, o curso atribui um destaque elevado a Plurietnicidade e ao
Multiculturalidade, esses temas nao foram correlacionados em proporgao
significativa a EA. Possivelmente, embora haja um trabalho, pelo menos
expresso em nivel documental curricular, relacionado a esses temas, sua
efetivacdo nao parece refletir no estabelecimento de relagbes com o campo
educativo da EA.

Consideramos que o curso abriga grandes potencialidades para
a integrar as tematicas, contudo, ha auséncia de integragdo entre os temas.
Reconhecemos os esfor¢cos continuos do curso, principalmente no que se refere
as reestruturagdes curriculares recentes na busca de atender as necessidades
formativas e a constru¢cdo de uma identidade prépria da Licenciatura em
Geografia. Sugerimos o acompanhamento dos resultados oriundos das recentes
reestruturagcdes curriculares dado que seus efeitos ndo sao imediatos e
demandam constante monitoramento no intuito de identificar avancos,
problemas e necessidade de possiveis ajustes.

O grande desafio repousa na efetivagdo de uma EA que, a um
sO tempo, explicite seu carater filosofico, ético, social e cidaddo. Nao se

convertendo apenas em mais uma disciplina da grade curricular, mas que
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transpasse pela integralidade das areas que constituem o curriculo. Um dos
possiveis caminhos para isso pode se constituir na elaboragdo de um documento
curricular que, a exemplo do curso analisado, apresente uma disciplina
obrigatéria de EA, mas que o campo néo fique apenas atribuido a ela.

Em outras palavras, uma disciplina de EA €& importante para
assegurar os espagos para o desenvolvimento dos aspectos relacionados a
constituicdo do campo de conhecimento, as tendéncias epistemoldgicas, aos
fundamentos tedricos do campo, as atividades praticas, entre outras possiveis
agdes. Todavia, a formacao socioambiental ndo deve se restringir a isso. De
posse do repertorio tedrico, o estudante fica mais preparado para estabelecer
relagdes com o campo de conhecimento a medida que avangca no processo
formativo, elevando as possibilidades de uma formacdo socioambiental
sistémica. Nao obstante, trata-se de uma via de mé&o dupla; requer do estudante
a preparacao necessaria e demanda que os professores de fato oferecam
abordagens e situagbes pedagodgicas que possibilitem a efetivacdo de tais
correlacdes.

Observamos no caso investigado, um curso que busca se
adequar, no entanto, perduram dificuldades de efetivar na pratica aquela
formacgao integralista preconizada no cunho documental. Ainda que existam
temas comuns a serem trabalhados por todas as disciplinas, como o caso da EA,
por vezes, na pratica cada componente curricular € desenvolvido de forma
desconectada dos objetivos fundamentais do curso, bem como dos temas que
transpassam o curriculo e que por tal caracteristica deveriam ser compartilhados
por todos.

Esbarramos aqui em um paradigma conhecido na literatura e
explicitado por Edgar Morin em seu livro intitulado “A cabega bem-feita™: a
reforma das instituicdes e do ensino perpassa pela reforma das mentes. Aplicado
isto a presente investigagdo, destacamos que a reforma do curriculo é
fundamental, mas & imperioso que se busque a reforma das mentes que irdo

efetiva-lo para que mudancas significativas possam ocorrer.

9 MORIN, E. A cabega bem-feita: repensar a reforma, repensar o pensamento. 7. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.
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Acreditamos ser importante a inclusdo de conteudos e
atividades que destaquem as dimensdes social, econdmica, cultural e natural
das problematicas socioambientais. Uma alternativa pode ser o trabalho com
conflitos socioambientais; formar grupos de analise acerca de uma determinada
problematica e conduzir os estudantes a buscar as possiveis solugdes para
resolvé-la. E por meio da reflexdo acerca das problematicas que o estudante se
familiariza a determinada realidade e como uma espécie de lupa, ao aproximar-
se passa a enxergar as dimensdes e possiveis implicagdes que o tempo todo
estavam presentes, mas que sé puderam ser percebidas em funcdo do
estabelecimento de uma maior proximidade.

Em acréscimo, é relevante haver estreitamentos entre o campo
da EA e a area do ensino, ndo no sentido de desonerar as disciplinas das demais
areas de abordar o campo educativo, mas no intuito de aprofundar as
possibilidades e caminhos para o desenvolvimento de praticas pedagogicas que
incluam temas socioambientais. Isto pode possibilitar aos estudantes a
construgdo de um repertério pedagdgico que os torne mais preparados para
superar reducionismos e ingenuidades ao conduzirem as abordagens
pedagogicas de EA. Desse modo, vigoram tanto contextos nos quais os
estudantes compreendem a EA como campo educativo e suas epistemologias,
se familiarizam com a multidimensionalidade de aspectos envolvidos nas
problematicas, constroem valores e experienciam possibilidades para as
efetivacdes relacionadas ao campo.

Destacamos que na educacgao, por se tratar de processos de
formacéao do ser humano, ndo ha vias prescritivas tampouco férmulas que sirvam
como panaceia diante dos diversos problemas existentes. Reflexdes, analises,
resultados e articulagdes epistemoldgicas, desenvolvidas nesta tese, culminam
na proposi¢ao dos caminhos curricular e tedrico-pratico acima descritos. Essas
recomendacgoes se apresentam como uma possibilidade de via a ser trilhada que
certamente ndo solucionara todos os impasses, mas que pode ser tomada como
ponto de partida a ser incrementada com ajustes, (re)adequagbes e
complementacgdes.

A partir da conducdo desta pesquisa, de analises, resultados e
reflexdes empreendidas, consideramos ser possivel esbocgar, ainda que de modo

incipiente, alguns indicadores que podem contribuir ao delineamento e a
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identificacdo de cursos que busquem uma maior aproximacao a processos
formativos em EA numa perspectiva integral.

Consideramos que elementos como: (1) a preocupagado com as
dimensdes conceituais do campo educativo articulados a preconizagcdo de
aspectos relacionados a formagao, nas perspectivas ética e cidada como
integrantes do perfil do profissional a ser formado; (2) elementos (seja nos
ambitos conceitual, atitudinal e/ou procedimental) que evidenciem a presenca
de uma EA que transcende a dimensao técnica, como por exemplo, praticas de
sensibilizagao ambiental e atividades que proporcionem o vivenciar de situagdes
socioambientais; e (3) o trabalho pedagdgico com conflitos ambientais que
podem suscitar reflexdes mais amplas acerca dos diversos aspectos envolvidos
em uma problematica podem se constituir como possiveis indicadores.

Como possiveis desdobramentos desta investigagao, abre-se a
perspectiva para a condugdo de novas pesquisas que desenvolvam e
acompanhem a implementagdo de agbes e atividades como as sugeridas,
monitorando seus efeitos na formacéo socioambiental. Em tempo, é importante
salientar que a possivel aplicabilidade das recomendagdes oriundas desta tese,
ainda que tenham derivado de uma investigagcado direcionada a um curso de
Licenciatura em Geografia, ndo devem ficar restritas a estes cursos, mas, a
depender das especificidades individuais e do contexto, serem (re)adequados a

outras Licenciaturas.
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APENDICES

APENDICE A - Roteiro para entrevistas com os professores formadores
Informacgoes do perfil - Bagagem formativa
Nome:
Graduacéo:
Mestrado:
Doutorado:
Tempo de atuagao na instituicio:
Disciplina(s) em que atua:
Questoes norteadoras da entrevista

1. O que é, para vocé, o meio ambiente?

2. A partir da sua concepgao de meio ambiente, como vocé compreende o campo
de conhecimento da EA? Qual a importancia do campo e o que este deve almejar

em termos formativos?

3. Durante sua formacao, como foi o seu contato com a EA? Como se dava o
desenvolvimento pedagdgico do campo? A partir dos aspectos presentes em sua
formacao, o que vocé faz de modo diferente hoje como professor formador? Por

qué?

4. Como vocé desenvolve a EA no decorrer das suas aulas? Por qué? Nestes
momentos pedagogicos, quais sdo 0s seus objetivos? Qual a contribuicdo da
sua disciplina para formar profissionais dotados de uma formacéao

socioambiental robusta?

5. A EA tem a vertente ecologista/ecolégica como sua base fundante, mas nao
se restringe a isto, pois problematiza as relagbes estabelecidas entre
homem/sociedade e natureza. Assim, de que maneira os aspectos socioculturais
influenciam na EA enquanto campo de conhecimento? Nas suas estratégias e
abordagens educativas, vocé busca estimular o desenvolvimento de valores dos
estudantes? Se sim, como? Quais situagdes podem/poderiam favorecer esse

desenvolvimento? Existe algum conteudo/atividade que ofereca maiores
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possibilidades ao desenvolvimento destes valores nas situagdes pedagdgicas?
Por qué?

6. Na sua opinido, a EA pode contribuir para o aperfeicoamento da cidadania?
De que forma isto poderia se dar, ou seja, como essa contribuigdo poderia provir

da sua pratica ao desenvolver os conteudos/temas/assuntos relacionados a EA?

7. Qual o perfil formativo de um sujeito considerado “cidadao-ecologico™? Quais
os valores desse sujeito? De que forma se espera que esse sujeito atue em sua

pratica social?

8. Como a EA é desenvolvida no curso de Licenciatura em Geografia e na
Especializacdo em Ensino de Geografia? Considerando essa organizagéo, a EA
tem alcangado os objetivos propostos para a formacao dos estudantes? Por
qué? Existem lacunas? Quais? Como estas lacunas podem/poderiam ser
superadas? Qual deve ser o diferencial das abordagens educativas em EA para

as Licenciaturas?

9. Atualmente existe um debate a respeito da possibilidade de criagdo de uma
disciplina de EA nos ensinos basico e superior (o que ja ocorre em muitos cursos

superiores). Qual o seu posicionamento acerca dessa discussao? Por qué?

10. Na sua opiniao, se elaborada/implementada uma disciplina de EA, como os
conteudos deveriam ser selecionados para compor a ementa/componente
curricular? Quais conteudos deveriam ser/ou nao priorizados? Qual seria a area

de formacgao adequada para o professor atuar nesta disciplina?

11. De que maneira os cursos de graduagcao podem/poderiam proporcionar a
formacao profissional e cidada dos estudantes, ou seja, prepara-los para
compreender, se posicionar, intervir e contribuir para a mitigagao da crise

planetaria atual?

12. A EA vem se consolidando progressivamente como campo educativo. Hoje
a temos muito mais difundida como area de pesquisa e na esfera das politicas

publicas, entre outras instancias. Contudo, as problematicas ambientais
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continuam se agravando em ritmo acelerado. A que, na sua opinidao, se deve
esse fendbmeno? A EA tem falhado? Se sim, em qué? O que poderiamos fazer

de diferente para modificar essa situagéo?
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APENDICE B - Questionario destinado aos estudantes

1. O que vocé compreende como meio ambiente? Qual(is) elemento(s) faz (em)
parte do meio ambiente?

2. Quando vocé pensa em “Educagdao Ambiental” (EA), quais sdo as primeiras 5
palavras que vém a sua cabeg¢a? Enumere-as de acordo com a ordem, conforme
indicado abaixo:

3. O que €, para vocé, o campo de conhecimento da EA?

4. Considerando sua resposta a questdo anterior, quais sao os principais
objetivos da EA? Como a EA deve atuar?

5. Ao longo da sua trajetdria formativa, especificamente em relagdo ao Ensino
Superior, como foi sua formacéo no que se refere a EA? Descreva as situacdes
de ensino e aprendizagem e o desenvolvimento dos conteudos relacionados ao
campo educativo ambiental que marcaram a sua formacao.

6. Além da disciplina "Meio Ambiente e Educagcdo Ambiental" alguma outra
disciplina do curso proporcionou subsidios formativos relacionados a EA? Qual
(is)?

7. Em que medida a EA contribui/contribuira para sua atuacao profissional,
pessoal e cidada?

8. E consenso, atualmente, que ha uma crise socioambiental em curso. Ela pode
ser observada a partir da ocorréncia de fenbmenos como a Pandemia da COVID-
19 e as mudangas climaticas do planeta. Estes sdo apenas alguns exemplos que
ilustram a desordem planetaria. A compreensao da crise, deve se dar por todos
os individuos para que assim a sociedade possa intervir de modo antagénico aos
fendmenos que ameagam a sobrevivéncia e continuidade das formas de vida
humana e ndo-humanas na Terra. Nesse sentido, qual (is) conhecimento(s) vocé
julga que sdo necessarios para que os individuos compreendam as diferentes
facetas que constituem a crise socioambiental contemporanea? Por qué?

9. Para vocé, qual a relacao existente entre EA, valores, cidadania e politica?

10. Assinale os valores a seguir de acordo com o nivel de Proximidade que,
para vocé, eles estabelecem com a EA:

Justica social ( ) Elevada () Média ( ) Baixa
Sustentabilidade: ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
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Direitos Humanos ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Democracia ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Respeito as diferengas ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Preservacao ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Plurietnicidade ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Conservacao ( ) Elevada () Média ( ) Baixa
Igualdade ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Multiculturalidade ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Fraternidade ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Respeito a vida ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Liberdade ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Dignidade ( ) Elevada ( ) Média ( ) Baixa
Solidariedade ( ) Elevada () Média ( ) Baixa
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ANEXOS

ANEXO A - Parecer de aprovacao pelo Comité de Etica
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A DIMENSAO}/ALORATIVA DA EDUCAGAO AMBIENTAL NO ENSINO SUPERIOR:
CONTRIBUICOES PARA O APERFEICOAMENTO DA CIDADANIA

Pesquisador: ALINE DE GREGORIO

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 58932822.0.0000.5231

Instituigao Proponente: Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.516.446

Apresentagao do Projeto:

Resumo / Metodologia proposta:

Trata-se de um projeto de doutorado pelo Programa de Pés-Graduagéo em Ensino de Ciéncias e Educacéao
Matematica onde sera realizada uma investigagdo acerca de como a Educagdo Ambiental (EA) tem sido
efetivada no ambito do ensino superior.

E uma pesquisa de natureza qualitativa e serdo desenvolvidas as seguintes etapas:

- Andlise Documental: direcionada aos documentos norteadores dos cursos de graduacgéo selecionados
para a investigagdo; - Realizagdo de Entrevistas: Direcionada aos docentes que desenvolvem disciplinas
que contemplam na respectiva ementa aspectos epistemolégicos que dizem respeito ao campo de
conhecimento da Educagdo Ambiental; - Aplicagdo de Questionario: direcionados aos estudantes do
ultimo periodo dos respectivos cursos com o intuito de investigar as compreensdes acerca das situagdes
pedagdgicas relacionadas a Educagdo Ambiental das quais participaram no decorrer do curso.

Serdo entrevistados 10 docentes. Inicialmente os docentes das disciplinas elencadas serdo contactados e
convidados a participarem da pesquisa. Os professores que aceitarem o convite receberdo o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os docentes participantes receberdo vinte e uma frases com
afirmacgées relacionadas ao campo educativo ambiental com as quais deverdo assinalar concordancia,
concordancia parcial ou discordancia. No caso de discordancia ou concordancia parcial os sujeitos de
pesquisa deverao justificar seu
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posicionamento. Posteriormente, a entrevista sera encaminhada de acordo com um roteiro norteador,
porém, flexivel para que a pesquisadora possa realizar as adaptagdes necessarias. Tais entrevistas serdo
gravadas em audio e armazenadas online para posterior transcrigao e analise. Sera aplicado questionario
para 40 estudantes em periodo de conclusdo dos cursos de graduacao investigados. Os estudantes
também receberdo o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e, posteriormente, o questionario
para que possam respondé-lo de forma dissertativa. Ressaltamos que a identidade dos participantes sera
resguardada mediante codificagdo no decorrer de todo o processo de armazenamento, analise e
apresentagdo dos resultados. A partir dos resultados, almejamos apresentar contribui¢ées para uma nova
constituicdo curricular no que tange a EA, no sentido de aproxima-la do campo dos valores e do

aperfeicoamento da cidadania.

Quanto a selecdo dos participantes:

Apds a aprovagdo da pesquisa, daremos inicio a um exame minucioso dos curriculos e ementas dos cursos
de graduagao da Universidade Estadual de Londrina (UEL) no objetivo de verificar qual (is) contempla (m)
diretamente em sua (s) ementa (s) elementos epistemoldgicos da EA, com énfase, as licenciaturas. De
forma explicativa, esclarecemos que os critérios delimitados para selegéo dos cursos para integrarem a
pesquisa referem-se a presenga de elementos epistemoldgicos da EA nos respectivos Projetos Politicos
Pedagdgicos. Quanto aos professores e as disciplinas, o processo de inclusdo dar-se-a mediante a
verificagdo das ementas quanto a presenga de conteldos/temas relacionados ao campo educativo
ambiental. Dessa forma, os professores de tais disciplinas e os respectivos estudantes serdo considerados
como sujeitos proficuos aos fins da presente investigacdo. A partir dessa selecéo prévia, entraremos em
contato com as coordenagdes dos cursos selecionados no intuito de apresentar os encaminhamentos da
pesquisa contemplando os aspectos éticos e legais a serem seguidos, as motivagdes que a impulsionaram,
os objetivos e as contribuicdes que possam dela derivar por meio da socializagéo dos resultados.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

- Investigar a insergao e o desenvolvimento do campo educativo ambiental e as potenciais contribuicées da
EA para a formagao cidada dos estudantes no ambito dos cursos de graduagéo da Universidade Estadual
de Londrina.
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Objetivo Secundario:

- Analisar os documentos oficiais (PPPs, ementas e planos de ensino) que orientam os cursos quanto as
bases epistemoldgicas que permeiam a insergao do campo educativo ambiental e a presenga/auséncia de
valores sociais democraticos;

- Investigar as compreensdes dos docentes em relagéo ao processo educador-ambientalista como potencial
formador para a cidadania;

- Investigar como os professores formam (ou poderiam formar) cidadaos por meio da EA,;

- Investigar as concepgdes dos estudantes em relagdo ao meio ambiente, a EA e quanto as atividades
educativas das quais participaram ao longo do processo formativo superior;

- Identificar as similaridades e/ou dissimilaridades entre as deliberagdes relacionadas a EA no nivel
documental, na praxis docente e nas compreensdes dos estudantes por meio de um espelhamento
interpretativo;

- Apresentar contribui¢des para a construgdo de uma proposta curricular de EA para a formagéo cidada.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: E importante mencionar a possibilidade de ocorréncia de riscos/desconfortos no intencionais no
decorrer da coleta dos dados direcionada tanto aos professores como aos alunos, sendo estes: limitagdes
das tecnologias utilizadas; identificacdo dos convidados ou visualizagéo dos seus dados de contato (e-mail,
telefone, etc) por terceiros; perda de arquivos em cdpia do documento eletronico; exclusdo dos dados da
pesquisa durante o processo de registro/consentimento, quando nao for possivel a identificagdo do
questionario do participante; cansaco e/ou aborrecimento ao responder ao questionario; constrangimento ao
responder alguma das interrogantes que constitui o questionario e uso do tempo para a resposta do
questionario. Todavia, os riscos amenizam-se a medida que os pesquisadores tém familiaridade com a
funcionalidade das ferramentas que utilizarao, tratam com ética e respeito as respostas dos participantes e
identificam os locais em que serdo salvos os arquivos dos documentos. Todavia, em caso de grave
eventualidade, nos responsabilizamos em amparar e assegurar o bem-estar dos participantes da

investigacao.

Beneficios: O desenvolvimento da pesquisa ambiciona contribuicdes ao fortalecimento do campo
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educativo ambiental a partir da proposi¢ao de novas formas de pensar, articular e encaminhar a EA e seus
processos educativos. Ademais, intencionamos reafirma-la como educagao que tematiza o ambiente de
forma complexa e materializada em processos educativos que preconizem a aprendizagem conceitual,
procedimental e atitudinal, a sensibilizagao e a construgdo de valores que deem vazao a uma cidadania

alinhada a defesa, a conservagao e a dignidade de todas as formas de vida e a construgdo de um mundo
mais justo e solidario.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A pesquisa é relevante no sentido de investigar se a Educagdo Ambiental tem sido contemplada e efetivada
nos curriculos dos cursos de nivel superior, de modo a proporcionar o desenvolvimento de valores éticos e o
aperfeicoamento da cidadania.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
- Apresentou a folha de rosto devidamente preenchida e assinada.

- Apresentou o projeto de pesquisa completo.

- Apresentou o roteiro de entrevista aos professores e o questionario destinado aos estudantes.

- Apresentou uma Declaragéo de que a coleta de dados nao foi iniciada.

- Apresentou o cronograma detalhado e cita que a iniciara a coleta de dados dos participantes em 01/08/22.

- O financiamento é préprio e apresentou orgamento detalhado de 1000,00 reais.

- Apresentou o TCLE de acordo com as resolugdes.

- Apresentou termo de sigilo e confidencialidade assinado.

- Neste momento, por causa da metodologia proposta, ndo apresentou o termo de anuéncia dos Colegiados
dos cursos de graduagdo que serdo selecionados para o estudo.
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Recomendagoes:

O Comité de Pesquisa alerta e recomenda que, mesmo analisando o protocolo da pesquisa, a etapa de
coleta de dados presenciais deve estar de acordo com os decretos nacionais, estaduais, municipais e das
instituicdes publicas ou privadas envolvidas, seguindo as regras no tocante as exigéncias sanitarias em
tempos pandémicos estabelecidas pelo local de realizagao da pesquisa. A autorizagéo para realizagéo da
pesquisa presencial é de responsabilidade do representante legal pela instituicdo. Caso nédo seja possivel
iniciar/realizar a coleta de dados dentro do periodo previsto, a alteragdo e solicitagdo de novas datas podem
ser solicitadas via emenda ao projeto.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
As pendencias apontadas no parecer anterior foram atendidas.

A metodologia proposta cita que previamente serdo verificados os Projetos Politicos Pedagégicos dos
Cursos de Graduagdo da UEL e as ementas das disciplinas que envolvem a educagdo ambiental e, a partir
dessa analise, os Cursos de Graduagao serdo escolhidos para a entrevista com os docentes e estudantes
de determinadas disciplinas. Reitera-se, portanto, a necessidade da apresentagdo da anuéncia dos
Colegiados dos Cursos de Graduagéo a partir dos quais serdo recrutados os docentes e estudantes. Essa
anuéncia devera ser colocada na forma de EMENDA ao projeto, antes do inicio das entrevistas. Dessa
forma, a aprovagao para a entrevista com os participantes fica condicionada ao envio de uma emenda ao
projeto de pesquisa para a inser¢do da anuéncia dos Colegiados dos Cursos selecionados na primeira
etapa do projeto.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Prezado(a) Pesquisador(a),

Este ¢ seu parecer final de aprovagdo, vinculado ao Comité de Etica em Pesquisas Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina. E sua responsabilidade apresenta-Lo aos érgaos e/ou
instituicdes pertinentes.

Ressaltamos, para inicio da pesquisa, as seguintes atribui¢des do pesquisador, conforme Resolugdo CNS
466/2012 e 510/2016:

A responsabilidade do pesquisador é indelegavel e indeclindvel e compreende os aspectos éticos e legalis,
cabendo-lhe:

- conduzir o processo de Consentimento e de Assentimento Livre e Esclarecido;
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- apresentar dados solicitados pelo sistema CEP/CONEP a qualquer momento;

Qe

- desenvolver o projeto conforme delineado, justificando, quando ocorridas, a sua mudanga ou interrupgao;

- elaborar e apresentar os relatérios parciais e final;

- manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e responsabilidade, por um

periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa;

- encaminhar os resultados da pesquisa para publicagdo, com os devidos créditos aos pesquisadores e

pessoal técnico integrante do projeto;

- justificar fundamentadamente, perante o sistema CEP/CONEP, interrupgéao do projeto ou a ndo publicagéo

dos resultados.

Coordenagao CEP/UEL.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 05/07/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1950612.pdf 07:12:28
Outros SOLICITACAO_CORRECAO_PARECE | 05/07/2022 |ALINE DE Aceito

R.pdf 07:10:33 | GREGORIO

Outros TERMO_SIGILO pdf 05/07/2022 |ALINE DE Aceito
07:00:09 | GREGORIO

Projeto Detalhado / |PROJETO_DETALHADO_RETIFICADO| 05/07/2022 | ALINE DE Aceito

Brochura _OK.pdf 06:58:59 |GREGORIO

Investigador

TCLE / Termos de [ TCLE_RETIFICADO.pdf 27/06/2022 |ALINE DE Aceito

Assentimento / 11:50:30 |GREGORIO

Justificativa de

|Auséncia

Outros Declaracao_coleta_nao_iniciada.pdf 20/05/2022 |ALINE DE Aceito
11:00:37 | GREGORIO

Outros Roteiro_entrevista_semiestruturada.pdf | 20/05/2022 |ALINE DE Aceito
09:19:33 |GREGORIO

Outros Questionario_estudantes.pdf 20/05/2022 |ALINE DE Aceito
09:06:08 | GREGORIO

Folha de Rosto FolhaDeRosto.pdf 20/05/2022 |ALINE DE Aceito
08:55:30 | GREGORIO
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Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Néao

LONDRINA, 08 de Julho de 2022

Assinado por:
Adriana Lourengo Soares Russo

(Coordenador(a))
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ANEXO B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “A
DIMENSAO VALORATIVA DA EDUCAGAO AMBIENTAL NO ENSINO
SUPERIOR: CONTRIBUIGOES PARA O APERFEICOAMENTO DA
CIDADANIA” que faz parte do Programa de Pdés-Graduagdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica (PECEM-UEL), e é orientada pelo professor
Dr. Alvaro Lorencini Junior da Universidade Estadual de Londrina-UEL.

A pesquisa tem como objetivo geral investigar a inser¢cao e o
desenvolvimento do campo de conhecimento da Educagao Ambiental (EA)
e suas potenciais contribuicdoes para a formacgao cidada dos estudantes no
ambito dos cursos de graduagao da Universidade Estadual de Londrina. Na
esfera especifica, buscamos (i) analisar os documentos oficiais que orientam os
cursos quanto as bases epistemologicas que permeiam a inser¢cdo do campo
educativo ambiental e a presenga/auséncia de valores sociais democraticos; (ii)
investigar as compreensdes dos docentes em relagdo ao processo educador-
ambientalista como potencial formador para a cidadania; (iii) investigar como os
professores formam (ou poderiam formar) cidaddos por meio da EA; (iiii)
investigar as concepg¢des dos estudantes em relagdo ao meio ambiente, a EA e
quanto as atividades educativas das quais participaram ao longo do processo
deliberacdes relacionadas a EA no nivel documental, na praxis docente e nas
compreensdes dos estudantes por meio de uma espelhamento interpretativo; e
EA para a formacgéo cidada.

Para tanto, sua participacdo € muito relevante e se efetivaria por meio de
uma entrevista (no caso dos professores) que, com a devida autorizagao, sera
gravada em audio. A entrevista contara com um roteiro prévio para facilitar a
organizagdo e o encaminhamento das indagagdes por parte da pesquisadora.
No caso de estudante, sua participacdo se daria por meio de um questionario
para o qual terao o tempo de resposta estabelecido em 30 minutos. Serao
aplicados no total 40 questionarios, constituidos por 09 questdes de natureza

dissertativa.
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E importante informar da possibilidade de ocorréncia de
riscos/desconfortos néo intencionais no decorrer da coleta dos dados, sendo
estes: limitagbes das tecnologias utilizadas; identificagdo dos convidados ou
visualizagdo dos seus dados de contato (e-mail, telefone, etc) por terceiros;
perda de arquivos em copia do documento eletrénico; exclusao dos dados da
pesquisa durante o processo de registro/consentimento, quando nao for possivel
a identificacdo do questionario do participante; cansaco e/ou aborrecimento ao
responder ao questionario; constrangimento ao responder alguma das
interrogantes que constitui o questionario e uso do tempo para a resposta do
questionario.

Estes riscos amenizam-se a medida que os pesquisadores tém
familiaridade com a funcionalidade das ferramentas que utilizardo, tratam com
ética e respeito as respostas dos participantes e identificam os locais em que
serdao salvos os arquivos dos documentos. Todavia, em caso de grave
eventualidade, nos responsabilizamos em amparar e assegurar o bem-estar dos
participantes da investigacao.

Em conformidade com as normas aplicaveis a pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais regulamentadas pela resolucdo 510/2016, ao final da
pesquisa, nos comprometemos em possibilitar que os participantes tenham
acesso as resultantes das analises empreendidas (Art. 17, Inciso VI).

Gostariamos de esclarecer que sua participacao é totalmente voluntaria,
podendo vocé: recusar-se a participar ou mesmo desistir a qualquer momento
sem que isto acarrete qualquer énus ou prejuizo a sua pessoa. Comunicamos
também que as informacbes serao utilizadas unicamente para os fins desta
pesquisa e serao tratadas com absoluto sigilo e confidencialidade nos processos
de armazenamento, analise e publicagcdo dos resultados, de modo a preservar a
sua identidade. As informacdes coletadas nas entrevistas (professores) e nos
questionarios (estudantes) serdo armazenadas nos arquivos pessoais da
pesquisadora por meio da utilizagdo do iCloud Drive no periodo de cinco (5)
anos, em conformidade com as exigéncias do Conselho Nacional de Etica e
Pesquisa (CONEP). Apds esse periodo, as informagbes serdo corretamente
descartadas.

O desenvolvimento da pesquisa ambiciona contribuicdes ao

fortalecimento do campo educativo ambiental a partir da proposi¢cao de novas
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formas de pensar, articular e encaminhar a EA e seus processos educativos.
Ademais, intencionamos reafirma-la como educagao que tematiza o ambiente de
forma complexa e materializada em processos educativos que preconizem a
aprendizagem conceitual, procedimental e atitudinal, a sensibilizacdo e a
construgcédo de valores que deem vazao a uma cidadania alinhada a defesa, a
conservagao e a dignidade de todas as formas de vida e a construgdo de um
mundo mais justo e solidario.

Em caso de duvidas elou necessidade de esclarecimentos
complementares, vocé podera entrar em contato conosco nos enderegos abaixo
ou procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de
Londrina (CEP-UEL) cujo endereco consta ao final deste documento.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas,
devidamente preenchida, assinada e entregue a vocé. Além das assinaturas nos
campos especificos pelo pesquisador e por vocé, solicitamos que todas as folhas
do documento sejam rubricadas. Isto deve ser feito por ambos (pelo pesquisador
e por vocé, como sujeito de pesquisa) como garantia de acesso e conhecimento

da integralidade do documento.

Eu, declaro

que fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE

da pesquisa coordenada pelo Prof. Dr. Alvaro Lorencini Junior.

Data: [/

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Aline de Gregorio, declaro que forneci todas as informacgdes
referentes ao projeto de pesquisa supramencionado.
Data: I

Assinatura da pesquisadora

Qualquer duvida com relacdo a pesquisa podera ser esclarecida com a
pesquisadora e com o coordenador, conforme os enderegos abaixo:

Pesquisadora: Aline de Gregorio
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Endereco: Rua Delaine Negro, 95 - Parque Universitario Il - Bairro Alto da Colina,
Londrina - PR
Telefone: (44) 98855-2240 E-mail: alinebio130@gmail.com

Coordenador: Alvaro Lorencini Junior
Enderec¢o: Rodovia Celso Garcia Cid — PR 445 Km 380, Londrina - PR
Telefone: (43) 99917-0170 E-mail: lorencinijunior@yahoo.com.br

Qualquer duvida com relagéo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser
esclarecida com o Comité Permanente de Etica em Pesquisa envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Londrina (CEP/UEL, no enderego abaixo:

Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos - CEP/UEL
LABESC - Laboratorio Escola de Pds-Graduacgao - sala 14

Campus Universitario - Rodovia Celso Garcia Cid, Km 380 (PR 445)
Londrina- Pr - CEP: 86057-970

E-mail: cep268@uel.br

Atendimento das 8h as 12h de segunda a sexta-feira
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