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RESUMO

VARGAS, Irineu da Cunha. Representagoes sociais de meio ambiente e educagdo ambiental:
memorias e praticas de professores da Educagdo de Jovens e Adultos. 2011. 213 f.
Disserta¢ao (Mestrado em Processos Formativos e Desigualdades Sociais) - Faculdade de
Formacao de Professores de Sdo Gongalo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sao
Gongalo, 2011.

O estudo de que trata este texto tem sua origem na percepcao da forma como se insere
a educagdao ambiental (EA) no contexto da educacdo de jovens e adultos (EJA) na escola
publica, na Ilha da Conceicdo, em Niterdi/RJ, local cuja degradagdo ambiental insere-se no
processo geral de deterioragdo da Baia de Guanabara. Campo em disputa, a EA apresenta
inimeras tendéncias que podem ser agrupadas em dois eixos - tradicional e critico.
Preconiza-se nas orienta¢des curriculares uma EA critica. A inser¢cdo da dimensdo ambiental
na EJA, em vertentes distanciadas das tendéncias criticas, fundam as reflexdes em nosso
estudo, cuja principal questio € por que alguns professores aproximam-se de uma EA critica e
outros nao? Tendo as teorias das representacdes sociais € das memorias sociais como
referencial tedrico-metodologico, procuramos conhecer as representacdes dos professores
sobre meio ambiente e recordagdes de suas trajetorias de formagao ao longo da vida do que
foi significativo para suas escolhas e suas posturas em relacdo ao meio ambiente e a EA. As
representagdes sociais foram estudadas por nés em uma abordagem processual na qual a
representagdo torna intercambidveis o conceito e a percep¢dao de um objeto. As memorias
sociais que buscamos foram memdrias pessoais, comuns ¢ publicas, dada a abrangéncia que
cobrem no contexto social da formacdo ao longo da vida. Tivemos como pardmetro
representagdes sociais de meio ambiente naturalistas, antropocéntricas e complexas,
percebidas em outros contextos. Essas representagdes se objetivavam no ambiente intocado,
como fonte de recursos para o homem e na integralidade que as interagdes entre os
componentes conferem ao meio, respectivamente. Também foram parametros com origem em
estudos anteriores, vivéncias da infancia, da escola e de ativismo social e politico como
motivagdes para a construgdo e transformacao das representacdes sociais e das adesdes a acao
social voltada para as questdes ambientais. O estudo foi realizado com todos os professores
em atuacdo na EJA, nas escolas publicas da educagdo basica na Ilha da Conceigdo,
abrangendo todas as disciplinas da matriz curricular. Através de entrevistas semiestruturadas
com os professores que representaram meio ambiente com maior complexidade e indicaram
maior aproximacdo as tendéncias criticas de EA, escola e familia destacaram-se nas
recordagdes de suas vivéncias como mais significativos na construg¢do de suas relagdes com o
tema. Esses resultados confirmam pesquisas precedentes e indicou, em nossa reflexdo, a
dimensao politica como diferencial para relagdes complexas com o meio ambiente e
motivacdo para adesdo a tendéncias criticas de educacdo ambiental. Essa indicagdo,
acreditamos, pode contribuir para novas abordagens nos processos de formag¢ado de educadores
e para a inser¢do da dimensdo ambiental no curriculo da escola publica.

Palavras-chave: Representacdes sociais. Memorias sociais. Educa¢do ambiental. Educacao de

jovens e adultos.



ABSTRACT

This is a piece of research on the introduction of environmental education (EE) in the
context of young and adult education (EJA) in public schools at Ilha da Conceicao,
Niter6i/RJ. The environmental degradation that takes place at [lha da Conceicao is part in the
general process of deterioration of Guanabara Bay. The EE is a field in dispute and it presents
numerous trends that can be grouped into two axes - traditional and critical. Official
curriculum guidelines suggest that teachers pursue the critical one. I noticed that
environmental education in Ilha da Conceicdo is far from being critical. This fact me wonder
why some teachers are approaching a critical EE while others are not. My theoretical and
methodological framework includes theories of social representations and social memories. I
aim to understand to what extent teachers' representations about the environment and their
personal trajectories affect their positioning and their understanding of EE. I framed social
representations in a procedural approach in which representation makes the concept of an
object and its perception interchangeable. I understand social memories as personal, common,
or public memories, given the length of a life trajectory. Environmental representations were
divided into three categories: naturalist, anthropocentric and complex, perceived in other
contexts. These representations were objectified in an untouched environment, as a resource
for man and in the integrality that interactions between components give to the environment,
respectively. These parameters were originated from previous studies, childhood experiences,
school experiences, and social and political activism as motivations for the construction and
transformation of social representations and adherences to social action toward environmental
issues. The study was conducted with all teachers at work in Ilha da Conceicao, covering all
courses of the curriculum. Through semi-structured interviews with teachers who have a
strong connection with the environmental thematic and that adhered to critical EE trends, I
found out that school and family stood out in the memories of their experiences as being
crucial to the development of their interest on the subject. These results confirm previous
research and stress the importance of the political dimension as a motivator to critical trends
in environmental education. That statement, we believe, can contribute to new approaches in
teacher training processes and to the integration of environmental concerns in the public
school curriculum

Keywords: Social representations. Social memories. Environmental education. Young and

adult education.
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INTRODUCAO

O problema que origina o estudo de que trata esse texto esta inserido no contexto atual
das discussdes sobre 0 meio ambiente, na construcdo historica da crise ambiental na sociedade
humana e nas necessidades colocadas pela percepcao dos limites impostos a humanidade, na
continuidade de seu modelo de desenvolvimento capitalista.

Essa pesquisa traz em perspectiva, em primeiro lugar, a importancia de analisar
as questdes socioambientais sob a Otica das “ciéncias do humano”, entendendo que sdo
capazes de aproximar das questdes ambientais as questdes relativas a qualidade de vida e a
sustentabilidade. Em segundo lugar, o desenvolvimento de uma consciéncia ambiental
mediado pela educagdo (PENTEADO, 2003).

Nosso foco é a educacdo ambiental (EA) em sua inser¢do na educacéo,
principalmente, na educacdo de jovens e adultos (EJA), na escola publica, pois sdo campos
problematicos no @mbito das politicas publicas e na realizacdo dessas politicas no curriculo.
Ao mesmo tempo, EA e EJA sdo essenciais na formacdo de uma consciéncia ambiental e de
uma realidade planetaria sustentavel.

Esse contexto sinaliza a necessidade de estudos que contribuam para a
transformacéo da realidade curricular e, dessa forma, contribuir para a formacéo de sujeitos
que, percebendo as relagdes complexas existentes na teméatica meio ambiente, calquem nessa
percepcao suas acOes cotidianas e busquem efetiva participacdo nas discussoes e tomadas de
decisdo em seus espacos de vida.

Em 1984, graduei-me em Ciéncias Biologicas, licenciatura plena, na Faculdade
de Biologia e Psicologia Maria Thereza, em Niter6i/RJ. As primeiras aulas, como professor
de Ciéncias, foram, em 1988, na Escola Estadual Zuleika Raposo Valadares, para turmas de 52
a 8?2 séries do 1° grau (como nos referiamos na época e como ainda muitos se referem), no
ensino regular diurno, na llha da Conceicdo em Niterdi/RJ. Desde entdo, minha atuacéo,
como professor, foi em escolas publicas, no ensino fundamental regular diurno, com excecéo
de uma curta experiéncia no ensino de Biologia, no ensino medio.

Foi necessario, nesse periodo, transpor os obstaculos de uma formacao inicial precéria,
principalmente, no que se refere as praticas de ensino. Nesse sentido, a especializacdo no

ensino de Ciéncias, na Universidade Federal Fluminense, no inicio dos anos 1990, foi um
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marco inicial. O curso, voltado para o “ensino ativo” de Ciéncias, apresentou um universo
novo de discussdes e reflexdes sobre o processo de ensino e aprendizagem e as praticas de
ensino. Desde entdo, como resultado de episodios de formacdo em servi¢o ou iniciativas de
autoformacdo, leituras, reflexdes e experiéncias pedagogicas novas comecaram a Ser
incorporadas ao meu fazer como professor.

Ao longo de minha formacdo, foi se consolidando o entendimento de que 0s objetos da
realidade sdo complexos e o conhecimento sobre eles deve ser construido de forma
interdisciplinar. Além disso, entendo, hoje, que a realidade concretiza-se em um ambiente,
nas relacdes dos homens — individuos, grupos e sociedade — entre si e com 0 meio ambiente
em que vivem. Portanto, a realidade deve ser estudada, conhecida, criticada em seu contetido
socioambiental.

Com essa perspectiva, filiei-me a EA, em sua tendéncia critica e transformadora, como
pratica educativa para a construcdo do conhecimento socioambiental.

Mais de vinte anos depois, retornei a llha da Concei¢do, novamente como professor de
Ciéncias, para trabalhar na Escola Municipal Maestro Heitor Villa-Lobos com as turmas de 6°
a0 9° ano de escolaridade, nos 3° e 4° ciclos do ensino fundamental, na EJA.

A llha da Conceicdo, local que sofre de extrema degradacdo ambiental, seja pelas
atividades da industria naval que ali ocorrem desde o inicio do século XX ou pelo langcamento
de esgoto sanitario in natura nas dguas da Baia de Guanabara, imediatamente perceptiveis,
entre outros fatores, sinaliza para este professor’ a necessidade de problematizacéo daquela
realidade. Entretanto, de uma maneira geral, isso ndo € percebido no curriculo da escola.

N&o perceber, na escola como um todo, mas, apenas em intenc@es isoladas de alguns
professores, a preocupacao em focar a realidade socioambiental local em suas praticas passa a
ser objeto de reflex&o.

Nessa reflexdo ha, também, um estranhamento, pois a EA é uma dimensdo da
educacdo como processo geral de formacgdo e estd normatizada, em legislacdo de ambito
nacional, para todos os niveis de ensino, desde a promulgagdo da Politica Nacional do Meio
Ambiente - PNMA (Lei 6.938/81), principio que é mantido na Constituicdo Federal (CF) de
1988. Portanto, deve existir, como tal, no ambito da educacéo publica e privada, em todos 0s

contextos da realidade socioambiental.

At6 esse ponto do texto, tratamos de referéncias pessoais da formacao profissional do pesquisador e da sua entrada em uma
nova realidade de trabalho, portanto foi escrito em primeira pessoa do singular. A partir daqui, o texto passa a empregar
linguagem mais formal, tratando da pesquisa em si.
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Em que pese a PNMA ser um marco na legislagdo nacional para a EA, a incluséo
dessa dimensdo em diretrizes curriculares ocorre apenas em 1997, com o0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), e, na legislacdo educacional nacional propriamente dita,
apenas com a Lei 9.795/99 — Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA). Dessa forma,
pode-se dizer que, no ambito da area de educacao, foi, relativamente, tardia a inclusdo da EA
na legislagéo e diretrizes curriculares.

O Censo Escolar 2004 realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), segundo Veiga, Amorim e Blanco (2005) registra um
aumento significativo da inclusdo da EA nas escolas. O referido censo indica que, no universo
das escolas, a EA ¢ inserida no curriculo principalmente através da insercdo da tematica
ambiental nas disciplinas e, em segundo lugar, através de projetos e disciplinas especificas.
As informacdes desse censo indicam, também, em nosso entendimento, o reflexo no curriculo
escolar dos PCN e da PNEA, pois a maior insercdo da dimensdo ambiental através de sua
abordagem nas disciplinas ja presentes no curriculo esta de acordo com a interdisciplinaridade
preconizada nos Pardmetros e na Politica citadas.

Entretanto, o que observamos na Escola Municipal Maestro Heitor Villa-Lobos, local
de origem de nossas inquietacdes, parece ser significativo de que a inclusdo da EA no
curriculo das escolas, quantitativamente significativa no censo, pode estar mais no discurso
institucional do que na prética. E, ainda, parece ndo estar ocorrendo com a qualidade
necessaria, haja vista a percepcdo de acdes isoladas de poucos professores em focar a
realidade socioambiental local em suas praticas educativas.

Justifica-se, entdo, a investigacdo de como vem se inserindo a EA no curriculo das
escolas. N&o apenas pela existéncia de leis e diretrizes que ndo se concretizam em praticas,
porém pela urgéncia que a realidade socioambiental coloca.

Os problemas ambientais e a crise ambiental planetaria repercutem na sociedade em
grande volume de informagGes que prenunciam o comprometimento da sobrevivéncia no
planeta. E, nesse contexto, a EA é preconizada como um componente importante na
transformacdo dessa realidade para alcancar a sustentabilidade socioambiental. Sua
essencialidade nesse processo vem do entendimento de que uma das condi¢cfes para solucédo
da crise planetaria é a mudanga das mentalidades e das atitudes e habitos individuais e
coletivos em relacdo ao meio ambiente. Reconhecendo-se como causa da crise um modelo
socioecondémico fundamentado no paradigma racionalista empirico, predominante da
modernidade a atualidade (LEFF, 2007).
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A EA desenvolve-se, entdo, em tendéncias que refletem as disputas paradigmaticas em
nossa sociedade contemporanea. De um lado, uma tendéncia, na qual se encontram vertentes
com concepcdes e visdes que reiteram o paradigma hegemonico e, de outro lado, outra
tendéncia com vertentes de EA que problematizam, em alguma medida, esse paradigma (DIB-
FERREIRA, 2010). Dessa forma, mesmo existindo, a EA pode ocorrer em praticas que nao
possibilitem uma leitura critica da realidade, mas apenas contribuam para sua reproducéo.
Nesse contexto, depreende-se que a EA deve inserir-se no curriculo em sua tendéncia critica,
pois € essa concepcdo que pode contribuir para a transformacéo da realidade.

Outra perspectiva, na qual o educador ndo desenvolva uma acdo para uma reflexao
critica, tende a produzir um discurso “conservador” e préaticas ingénuas que acabam por ser
mais um mecanismo de hegemonizagdo da postura conservadora para a EA que tem se
estabelecido em nossas escolas. Essa EA hegemdnica no curriculo tem suprimido nao s6 o
carater critico e a criatividade nas praticas educativas voltadas para as questdes ambientais,
como também a dimenséo politica dessas questdes, pois se encontram engessadas em lugares
comuns, como reciclagem do lixo, por exemplo, sem avancar para uma analise dos enclaves
socioeconOmicos e culturais existentes nas questoes ambientais contemporaneas.

Guimardes (2007) ressalta que, mesmo que a producdo tedrica sobre EA venha se
realizando no Brasil, predominantemente, na forma critica, esta ainda ndo esta presente de
forma significativa nas escolas, o que assinala a necessidade de investigar os caminhos para
uma praxis da EA.

Com as consideragdes acima, percebendo uma adesao diferenciada dos professores a
EA, uma questdo toma forma: por que, entre aqueles professores que aderem a EA, alguns se
aproximam das tendéncias criticas da EA e outros ndo?

Todavia, 0 fato de estarmos inseridos na EJA, e de nossa reflexdo originar-se nessa
insercdo leva-nos a focalizar a EA nesse segmento da educacdo, que se torna, entdo, nosso
campo de pesquisa.

Essa focalizacdo na EJA justifica-se, ainda, por esse segmento néo ser, historicamente,
priorizado nas politicas publicas para a educacdo e, consequentemente, como afirma Di Pierro
(Coord., 2003), também das politicas que tratam da inser¢do da EA como dimensdo do
processo educacional. Criando, dessa forma, um débito da EJA com o desenvolvimento
sustentavel e preservacdo do meio ambiente.

Em relagdo a isso, autores como Portugal, Sorrentino e Viezzer (2009) e Ireland
(2007) salientam a importancia da insercdo da EA na EJA e da convergéncia entre acfes

politicas, programas e projetos de EA e EJA. Esses autores alertam, ainda, para as
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dificuldades em educar as criangas, as geracOes futuras, sem que os adultos eduquem-se. A
urgéncia e a fragilidade das perspectivas de sustentabilidade para a humanidade no planeta
Terra justificam esse alerta.

Dessa forma, ao adotar a EJA como campo de pesquisa, nosso estudo pode contribuir
com novos elementos para essa discussao.

Nossa preocupagdo com a EJA e com a inser¢do da EA, nesse segmento da educacgao,
teve sua origem na Ilha da Conceigdo com a percepcéo de que a degradagcdo ambiental local
ndo é motivadora para as praticas pedagogicas em nosso ambiente de trabalho. Todavia, na
Ilha, a EJA ndo esta restrita a Escola Municipal Maestro Heitor Villa-Lobos. O Colégio
Estadual Zuleika Raposo Valadares, também ali situado, atende, junto com a escola
municipal, as demandas para o ensino fundamental e médio nesse segmento. Sendo assim,
nosso campo de pesquisa é constituido por essas duas escolas.

Em nosso estudo, trabalhamos com todos os professores em atividade nos diversos
segmentos da educacdo basica nessas escolas e ndo apenas professores de alguma/s
disciplina/s especifica/s (Ciéncias e Biologia, por exemplo), ou de algum segmento
especifico.

Procedemos dessa forma devido ao carater transversal dado ao tema meio ambiente
nos documentos oficiais — PCN e PNEA (BRASIL, 1997 e 1999) - e pelo entendimento de
qgue o meio ambiente deve ser tema trabalhado em cooperagdo com todas as disciplinas do
curriculo, contribuindo para a percepcdo e compreensao dos problemas ambientais, para a
construcdo de uma consciéncia ambiental reintegradora do homem ao ambiente e para
alcancar uma sociedade sustentavel. Considerando, ainda, que a EA, nessa concepg¢do, nao se
restringe as séries avancadas do ensino fundamental e médio, mas a todo o percurso da
educacao formal dos individuos.

Nosso questionamento coloca-nos no campo das subjetividades que orientam o
pensamento e as acdes dos sujeitos em suas interacBes cotidianas na sociedade. Na educacéo,
isso se reflete nas adesdes e escolhas pedagdgicas feitas pelos professores em suas praticas
educativas e na constituicao do curriculo na escola.

Nossa questdo € relativa a EA. Sendo assim, as subjetividades que procuramos
focalizar sdo aquelas relacionadas a construcdo da relacdo dos sujeitos com o objeto meio
ambiente. Entendemos que a forma como os professores pensam e relacionam-se com o meio
ambiente é responsavel por aderirem a EA e direcionarem suas praticas em aproximacgao as

tendéncias criticas e transformadoras da EA.
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Consideramos, entdo, que o conhecimento é uma construgdo social e, nesse sentido, a
forma como pensamos e tomamos decisfes em nossas vidas constituem-se nas interagdes que
vivemos, com outros sujeitos, em nossos grupos de pertencimento, em sociedade, ao longo de
nossas vidas. Incluindo, ainda, entre essas interacGes, a experiéncia escolar e as interlocucoes
com as comunicaces sociais, através da TV e dos jornais impressos, entre outros. E,
portanto, na formacgdo, nos percursos formativos dos individuos, que se encontram as
respostas ao nosso questionamento. E conhecendo suas vivéncias nesses percursos que
encontraremos as motivacdes para 0 seu pensar e agir na/com a realidade e seus objetos.

Consideramos, ainda, que ha, entre as experiéncias formativas, aquelas direcionadas
para a formacéao profissional. No caso dos professores e demais profissionais da educacéo, 0s
cursos de graduacdo, pos-graduacdo e episddios de formacdo continuada em servi¢o sdo
representativos dessas experiéncias formativas. Quanto a isso, questionamo-nos: como podem
essas vivéncias contribuir para a inser¢cdo da EA no curriculo? Qual abordagem deve ser
privilegiada nessas vivéncias formativas para que a EA seja inserida em sua tendéncia critica
e transformadora no curriculo?

Como nossos questionamentos direcionam-se para a construcdo social do
conhecimento e para as relagfes entre 0s sujeitos em sociedade e de ambos com o meio
ambiente, situamo-nos, entdo, no campo das “ciéncias do humano”. Nesse campo, duas
teorias, representagdes sociais (MOSCOVIVI, 1978) e memorias sociais (HALBWACHS,
2004), apresentam grande potencial tedrico e sdo complementares entre si. Enquanto a
primeira procura entender a construgdo do pensamento social que permite a interpretacdo dos
objetos da realidade e orienta a acdo sobre/com esses objetos, a segunda, por sua vez, procura
entender a memoria em sua construcdo social, assinalando a influéncia reciproca entre o
passado e 0 presente. As duas teorias encontram, nas interagcdes sociais entre individuos e
grupos, e entre 0s grupos, o locus da sintese de seus objetos de estudo.

Vimos, na complementaridade entre essas duas teorias, a abordagem tedrica
adequada para 0 nosso questionamento, pois permite que nos aproximemos tanto da
construcdo mental que serve para interpretacdo e acdo sobre um determinado objeto da
realidade, como das motivac6es dessa construcao.

Ao buscar conhecer como professores representam o meio ambiente e a relacao
dessas representacdes sociais com as praticas pedagogicas nao estamos inaugurando um novo
campo de pesquisa em educacdo (REIGOTA, 2004; REIGOTA, 1998, apud VALENTIN,
2004). Outras pesquisas precedem a nossa nesse sentido. Dessa forma, em nosso estudo,
muitas referéncias de estudos precedentes (TOZONI-REIS, 2008; FERREIRA, 2004,



16

REIGOTA, 2004; MAZZOTTI, 2001; FORMIS, 2006; MARCAL, 2005) foram importantes
para a definicdo de um universo representacional possivel de ser encontrado em nosso campo.

Ribeiro (2003) e Carvalho (2001) j& buscaram, por sua vez, em diferentes
perspectivas tedricas, indicios das motivac6es que levam os sujeitos, em campos profissionais
distintos, ao engajamento no campo ambiental. Seus trabalhos foram-nos importantes como
referéncias. Com essas autoras, tivemos indicios de que a familia, a infancia, a escolaridade e
a participacdo social e politica sdo possiveis motivacdes para as representacdes sociais nas
trajetdrias de formacdo dos sujeitos.

Nosso estudo, entretanto, encontra especificidade e, de certa forma, mostra sua
originalidade ao focalizar a influéncia das relagbes entre memorias sociais e representaces
sociais nas tendéncias dos professores para vertentes criticas de EA, na escola publica, e pela
circunscricdo de seu campo na EJA na busca de motivagdes nos docentes que atuam nessa
modalidade de educacdo. Essa perspectiva, em sua abrangéncia, ndo foi observada em nossa
revisdo de literatura.

Com esse escopo tedrico, nosso objetivo geral nesse trabalho foi contrastar relagdes ja
estabelecidas, na literatura e nas pesquisas, sobre representacbes de meio ambiente com as
representacfes sociais de meio ambiente dos professores que atuam na EJA, na llha da
Conceicdo, e a pratica da educacdo ambiental observada nas escolas em que atuam.

Iniciamos esse estudo com a hipotese de ser possivel identificar situacdes, fatos e/ou
eventos percebidos como significativos nos percursos formativos dos professores para a
construcdo das representagdes sociais de meio ambiente e para a aproximacao de suas praticas
pedagdgicas com a EA critica e transformadora.

Com esse objetivo geral e hipdtese, os objetivos especificos tracados foram: conhecer
as representacdes sociais de meio ambiente dos professores da EJA nas escolas publicas do
ensino fundamental e médio da Ilha da Conceicdo em Niterdi/RJ; identificar situacdes, fatos
e/ou eventos que foram significativos para a construcdo das representacdes sociais desses
professores sobre meio ambiente; estabelecer relagdo entre as representagdes de meio
ambiente, construidas pelos professores, e a aproximacao ou ndo de suas praticas pedagdgicas
com a educacdo ambiental critica; indicar experiéncias formativas que possam ser favoraveis
a formacdo de sujeitos para a percecdo das relacbes complexas existentes na tematica meio
ambiente.

Investigamos, entdo, com os professores, seus entendimentos, adesdo e praticas em
relacdo a EA e EJA, suas representacdes sociais de meio ambiente e suas memorias da

construcdo de suas relacdes com a tematica.
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E necessario ressaltar que, mesmo ndo tendo, em nossa construcdo metodoldgica,
proposto-nos realizar uma observacgdo etnografica para uma descri¢do densa do campo, ainda
assim, no decorrer do trabalho de pesquisa, o fato de o pesquisador ser docente de uma das
escolas e as percepcdes oriundas do tempo de convivio nas escolas foram significativos em
nossas interpretacdes nesse estudo. Essa bagagem traz, de certa forma, o que Arruda (2005),
poeticamente, considera o ar da cultura, da histéria e das circunstancias em que os dados da
pesquisa foram gerados, refletindo o contato direto com o campo e a sensibilidade do
pesquisador para o contexto estudado.

Na interpretacdo das informacBes obtidas no campo, nas falas dos professores,
procuramos os indicios que buscavamos de forma atenta e compreensiva, a fim de reconhecer,
nessas comunicages, como em Arruda (2005), o desenho, a ldgica interna, o principio
organizador da representacdo e que relacdo isso estabelece com o mundo. Entendemos, com
Jodelet (2001), que os processos de construcdo e transformacdo das representacdes sociais
permitem delas nos aproximarmos em diferentes niveis de complexidade. Nesse processo nos
utilizamos de técnicas de andlise de contetdo, combinando andlise temética e analise de
enunciados, nas quais se associam a visualizacdo quantitativa de frequéncias e inferéncias
sobre as relacBGes encontradas entre 0s objetos tematicos e a origem, implicacdo, descricdo
desses objetos e os sentidos (e sentimentos) a eles relacionados (BARDIN, 1977).

Acreditamos na relevancia desse estudo no contexto das pesquisas em educacdo cujo
foco volta-se para o entendimento e a transformacdo das préaticas educativas, tendo como
principal objetivo o alcance de uma educacdo de qualidade que possa contribuir para a
formacdo permanente de cidaddos criticos com participacdo ativa no conhecimento e solucédo
dos problemas socioambientais.

Outras contribuicbes desse estudo sdo em relagdo ao campo de pesquisa das
representacdes sociais, para o qual acreditamos estar contribuindo em sua expanséo. E, nessa
perspectiva, de certa forma, dando continuidade as pesquisas ja realizadas. Todavia, fazemo-
lo com o interesse de buscar novos elementos para a compreenséo dessas representacoes, suas
motivagdes na sociedade.

Esse estudo apresenta, ainda, com os resultados que obtém em sua andlise, potencial
contribuicdo no campo de estudo da formacdo, pois aponta abordagens que podem ser
diferenciais tanto na formacdo inicial e continuada de professores como educadores
ambientais, como também nas formas como estes desenvolveram suas préaticas educativas.

O texto que segue esta estruturado em oito capitulos.
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Nos trés primeiros, tratamos da constru¢cdo de nossos referenciais tedrico-
metodoldgicos, sendo que, no primeiro capitulo, procuramos reconstruir 0 conhecimento
historico sobre as relacdes entre o homem, a sociedade e o meio ambiente; a crise
socioambiental planetaria, em seu contexto internacional; e a preocupacdo ambiental no
Brasil. Especialmente, no segundo capitulo, procuramos o aprofundamento necessario do
conhecimento sobre a evolugdo conceitual da EA e da EJA, de como essas dimensdes da
educacdo inserem-se na legislacdo e nas diretrizes curriculares pedagdgicas para a educagao
basica e da insercdo da EA na EJA no contexto educacional. J& no terceiro capitulo, tratamos
das teorias das representacfes sociais, das representacdes sociais de meio ambiente e das
memorias sociais, apresentando 0s principios e potenciais tedrico-metodoldgicos dessas
teorias no campo das “ciéncias do humano”, bem como a sua complementaridade para o
estudo em pauta.

No quarto capitulo, fazemos um diagndstico social, cultural e ambiental da Ilha da
Conceicdo. Nesse diagndstico, a llha é apresentada considerando sua histéria como bairro do
municipio de Niter6i/RJ, sua relagdo com a atividade naval ali estabelecida, o contexto de
degradacdo ambiental em que se insere o bairro, suas caracteristicas socioeconémicas e
culturais e infraestrutura e, ainda, a configuracdo das escolas que constituem o campo da
pesquisa.

O quinto capitulo trata da metodologia de trabalho. Nele tratamos de como se deu o
processo de construgdo metodoldgica desse estudo, dos recursos empregados no trabalho de
investigacao junto as escolas e professores, tanto na obtencéo das informag6es como para sua
interpretacéo.

O sexto e o sétimo capitulo referem-se ao tratamento das informagdes obtidas no
campo. No sexto capitulo, fazemos uma descricdo dos grupos, apresentando dados como
idade, sexo, residéncia, formacdo académica e tempo de magistério, de EJA e de escola.
Nesse capitulo, também tratamos dos indicios que os professores apresentaram sobre sua
relagcdo com a EJA, seus entendimentos sobre EA e de suas representagdes sociais sobre meio
ambiente. A partir da interpretacdo dos indicios percebidos nesse capitulo, selecionamos 0s
professores entrevistados por nos, tendo em vista os objetivos propostos nesse estudo.

O sétimo capitulo trata das entrevistas realizadas. Aqui, através da interpretacdo
compreensiva das falas dos professores, procuramos confirmar, com os entrevistados, suas
representaces sociais de meio ambiente e saber como esses construiam suas praticas

educativas voltadas para a tematica ambiental. E, ainda, nesse capitulo que tratamos das
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memorias sociais dos professores, obtidas nessas entrevistas, e das relacGes dessas com as
representacdes sociais e com as préaticas de EA dos professores.

Finalmente, mas ndo em carater de conclusdo, o oitavo capitulo traz as consideracGes
finais de nosso estudo. Os indicios percebidos no campo de pesquisa sobre as representacdes
sociais de meio ambiente e as memorias sociais e as relacfes feitas desses indicios com a
insercdo da dimensdo ambiental nas préaticas pedagogicas dos professores, delineiam, nesse
capitulo, as contribuicdes desse trabalho para a pesquisa em educacdo e para a formacao
inicial e continuada de professores. Nessa perspectiva, surge como indicacdo a necessidade de

énfase na dimenséo politica das questdes socioambientais nas experiéncias de formacao.
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1 SOCIEDADE E MEIO AMBIENTE

1.1 Relagéo sociedade-natureza e modelo de desenvolvimento

O modelo de desenvolvimento socioecondmico capitalista que prevalece em
nossa sociedade resulta da evolucdo dos modos de subsisténcia e producdo de bens no
processo civilizatério da sociedade. Vinculando-se, assim, & construgdo historica dos
conhecimentos cientificos, as concepcbes de natureza através da historia da humanidade e as
formas de relacdo homem-natureza consequentes dessas concepcdes.

As principais civilizaces do passado tinham sua relagdo com o meio ambiente
fundamentada na biomassa, da qual dependiam para sua vida material (SACHS, 2008). A essa
relacdo com o0 meio esta associada uma concep¢do “magica” de natureza na qual esta €
valorizada em funcéo das necessidades dos homens. Projetam-se tracos humanos na natureza
(DUARTE, 1986) e elementos da natureza estdo presentes nas divindades, estabelecendo uma
relacdo destas com ciclos naturais e as atividades do homem.

Com o0 pensamento classico grego, ocorre a passagem dessa concepgao magica para
uma concepcdo cientifica de natureza. Surge certa objetividade no conhecimento do meio
natural e inicia-se a ideia de dominio, a relacdo utilitarista do homem com a natureza
(DUARTE, 1986). Mantém-se, entretanto, no pensamento grego, a sabedoria da justa medida,
que ensina a ndo esquecer os limites do poderio e da ambicdo humana (UNGER, 2009).

No cristianismo da Idade Média, esta presente a ideia de que o homem transcende a
natureza e € o elo privilegiado desta com Deus. Todavia, nesse pensamento, a natureza existe
para servir o homem, numa relagéo utilitarista. Prevalece a concepgdo de natureza organica,
de um mundo organizado por relacbes entre suas partes, que ndo sdo autbnomas ou
independentes. Concepcao que pode ser relacionada a visdo magica da natureza, que, por sua
vez, é vista como um ser vivo, um organismo.

Essa perspectiva, que se desenvolve e se transforma em varios periodos da histéria da
humanidade, é retomada no século XVIII como oposi¢do a concepgdo mecanicista, cientifica

do mundo, em defesa de uma vida rural simples para restabelecer a relagdo harménica com a
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natureza, ameacada pela nova sociedade industrial que surgia (DUARTE, 1986; THOMAS,
1988).

A concepcdo mecanicista do mundo e da natureza surge no século XVII com a
revolucdo industrial. Nessa concepcdo, ha o entendimento do funcionamento dos processos
naturais como semelhante ao funcionamento das maquinas, em especial os reldgios (CAPRA,
2008). Tem a marca do pensamento cartesiano e do empirismo baconiano que fundamentam a
ciéncia moderna ainda hoje e incorporam a ética antropocéntrica, anterior a Descartes, mas
fortalecida nessa concepg¢ao mecanica do mundo.

A concepcdo mecanicista traz a ruptura entre matéria e espirito, a separacdo entre
homem e natureza. O dominio da natureza pelo homem da-se por intermédio da ciéncia. Esta
permite a0 homem intervir na natureza com objetivos praticos e econdmicos, emancipando-0
de sua dependéncia primitiva, pré-cientifica. Dessa forma, € superada a concepcdo de uma
natureza selvagem e perigosa, que passa a ser dominada pela razdo (CAPRA, 2008).

Para Leff (2001, p.15)

(...) a visdo mecanicista da razdo cartesiana converteu-se no principio constitutivo de uma
teoria econdmica que predominou sobre os paradigmas organicistas dos processos de vida,
legitimando uma falsa idéia [sic] de progresso da civilizagdo moderna. Dessa forma, a
racionalidade econémica baniu a natureza da esfera de producdo, gerando processos de
destruicdo ecoldgica e degradagdo ambiental.

Ainda no século XVII, com o liberalismo politico e econémico, sdo incorporados a
perspectiva mecanicista os ideais de liberdade e igualdade. A liberdade, entretanto, fica
condicionada a posse, a propriedade. Aqueles que tém propriedades, riquezas, controlam os
conhecimentos, tém poder e exercem-no sobre aqueles que ndo o possuem. Essa relacdo de
poder estabelece-se tanto entre os individuos como entre 0s grupos sociais e as nagoes.

Mesmo que, em periodos historicos anteriores ao século XVII, essa relagdo de poder ja
existisse, com a revolugdo mecanicista e o liberalismo, o poder da riqueza, do conhecimento e
da tecnologia estabelece relagfes de subjugacdo socioeconémica e cultural entre os homens e
as nacdes do mundo.

A racionalidade econdmica, que passa a ser dominante, torna a natureza externa ao
processo de produgdo ao desvinculd-la deste. Além disso, desnaturaliza-a, ignorando sua
complexidade, reconhecendo e valorizando apenas partes dela na medida em que a reduz a um

insumo produtivo de recursos naturais e matérias primas. Nessa perspectiva, com 0
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surgimento da ciéncia moderna e a institucionalizacdo da racionalidade econdmica, cada vez
mais, no modo de producgdo capitalista, produziu-se a articulagdo entre o conhecimento
cientifico e a producdo de mercadorias através da tecnologia (LEFF, 2007).

Com o predominio da mentalidade econdmica na sociedade mecanicista, 0
crescimento econémico adquire a forma de uma busca cega de crescimento por si mesmo. Ao
mesmo tempo, nas nagdes do Norte, estabelece-se um padréo de industrializagéo, de producéo
de bens e consumo que se transforma em modelo cultural de crescimento e desenvolvimento,
ao qual as nacdes do Sul procurardo igualar-se. Desqualificam-se, nesse processo, as relacdes
entre 0s conhecimentos tedricos e 0s saberes praticos existentes nas praticas produtivas
dependentes do meio ambiente e da estrutura social das diferentes culturas, que geraram
formas de percepc¢do e técnicas especificas para a apropriacdo social da natureza. Cria-se 0
mito do progresso, a ideia de que o desenvolvimento, nesses moldes, pode ser universalizado
(TOZONI-REIS, 2008; LEFF, 2001). Todavia, os padrbes de consumo estabelecidos no Norte
abastado mostram-se insustentaveis e, no Sul, a reproducdo desses padrées em beneficio de
uma pequena minoria resulta em uma apartacao social (SACHS, 2008).

No século XIX, Marx e Engels fornecem uma leitura das relacdes estabelecidas pelo
capitalismo na sociedade. Apoiada em Duarte (1986) e Schmeied-Kowarzik (1993), Tozoni-
Reis (2008) considera que, em Marx, o conceito de natureza é historicizado, determinado pelo
processo produtivo. Na concepgdo de Marx a contradigdo homem-natureza é a contradi¢do da
forma de producdo capitalista que coloca 0 homem em oposi¢do a natureza. Segundo essa
concepcao, o ser humano € o sujeito historico da construgdo de sua relacdo com a natureza.
Pensando o conceito de trabalho de uma forma mais ampla, que ndo o conceito puramente
econdmico, toda a acdo humana intencional sobre o ambiente é trabalho humano. Entéo, o
trabalho é atividade vital do homem e a relacdo homem-natureza é mediada pelo trabalho.

Na historia social da humanidade, a organizacdo social do trabalho e dos meios de
producdo transforma o trabalho de atividade essencial em atividade aquisitiva, que no
capitalismo torna-se atividade interessada — mercadoria, trabalho alienado. Uma parte minima
de produto do trabalho € apropriada pelo trabalhador, apenas o suficiente para garantir sua
necessidade de existir, como trabalhador, ndo como sujeito pleno. A relagdo sociedade-
natureza, no capitalismo, é desintegrada, desequilibrada e predatéria. No processo de
apropriacdo da natureza pelos homens, eles perdem a si proprios e constroem uma relagdo
alienada e desintegrada com a natureza.

Entretanto, € importante lembrar que a nocdo de desenvolvimento associada a

modernizacdo das sociedades, que ocorre no seio do capitalismo industrial, no modo de
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producdo da sociedade capitalista, também se d& no modo de producdo da experiéncia
socialista (TOZONI-REIS, 2008). De forma pratica, a natureza é objeto de consumo nos dois
sistemas e a relagdo homem-natureza permanece predatoria, parcelarizada e desequilibrada.

O capitalismo colocou no centro da vida social necessidades econdmicas que so ele
pode satisfazer e, ao possibilitar a satisfacdo dessas necessidades a uma parcela da populacéo,
cria, com a ajuda de seus instrumentos ideoldgicos, a promessa de satisfacdo para todos. Esse
mecanismo, entre outros, foi responsavel pela adesdo da populacdo ao modo de vida criado
por esse processo (TOZONI-REIS, 2008).

Nesse sentido, podemos concluir com Guattari (2008) que, ao longo do processo
civilizatorio humano, o poder capitalista ampliou seu dominio sobre o conjunto da vida social,
econbmica e cultural do planeta, infiltrando-se no seio dos mais inconscientes estratos
subjetivos, no seio da vida cotidiana individual, de criacdo e de ética pessoal.

A atividade interventora e transformadora do homem em sua relacdo com a natureza
tornou-se cada vez mais predatoria desde a revolugdo industrial. Os resultados cumulativos
desse processo levaram a crise ambiental planetaria que vivemos hoje. Crise que, na
realidade, desdobra-se em questfes politicas, socioecondmicas e culturais. As solucbes para
essa crise sdo de dificil assimilacdo, tendo em vista a grande adesdo ao modelo
socioecondémico de desenvolvimento. Concluimos com autores como Guattari (2008),
Guimarées (2007), Penteado (2003) e Tozoni-Reis (2008) que isso resulta de valores, crengas
e ética mercantil/capitalista constituirem-se nas subjetividades dos sujeitos ao longo de suas
vidas, sob o dominio ideoldgico de crescimento e desenvolvimento imposto a sociedade. Nas
relacBes de poder que se constituem em sociedade, esses valores, crencas e ética tornam-se 0s

parédmetros para a vida.

1. 2. A crise ambiental: contexto do debate internacional

O problema que originou a pesquisa que ora apresentamos esta inserido no contexto
atual das discussdes sobre o meio ambiente, na construcdo histdérica da crise ambiental na
sociedade humana e nas necessidades colocadas pela percep¢do dos limites impostos a
humanidade pela continuidade do modelo de desenvolvimento capitalista. Procuramos, entéo,
contextualizar o modo de evolugdo do entendimento de problemas ambientais e a existéncia

de uma crise ambiental.
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As questdes relacionadas com a degradacdo do meio ambiente e suas
consequéncias para o futuro da espécie humana tomam vulto, de forma contundente, a partir
da segunda metade do século XX.

A década de 1960 é marco da origem das preocupacdes com o0 meio ambiente
(TOZON-REIS, 2008; LEFF, 2001; BARBIERI, 2008), tendo em vista a constatacdo do
limite atingido na degradacdo do meio natural e a critica a0 modelo de crescimento e
desenvolvimento econdmico capitalista. As questbes sobre 0 meio ambiente mostram-se
como problemas urgentes a serem resolvidos para que a vida do homem na Terra seja
preservada saudavel, digna e produtiva (PENTEADO, 2003). Aponta-se a necessidade de
transformar as mentalidades e agfes humanas para resguardar o que resta do meio e, numa
perspectiva otimista, preserva-lo para as geracgdes futuras.

No final do século XX, como consequéncia das propostas do desenvolvimentismo
tradicional - predador da natureza, excludente e gerador de profundos desequilibrios sociais e
regionais —, avolumam-se graves problemas. A crise global, nesse final de século, caracteriza-
se por uma superposicdo de crises econdmicas, sociais, politicas, culturais e ambientais,
transcendendo espacos locais e fronteiras nacionais. Nesse contexto, as propostas
ambientalistas para os problemas preocupavam-se com os efeitos do crescimento econémico
sobre 0s estoques de recursos naturais, com a manutencao de areas protegidas e a preservagado
da vida selvagem (BARBIERI, 2008).

No entanto, h& outras perspectivas de ver e preocupar-se com a crise. Para Layrargues
(1999), as origens da crise ambiental global estdo no sistema cultural da sociedade industrial.
A estratégia desenvolvimentista inerente a essa sociedade, pautada pelo mercado competitivo
como instancia reguladora da sociedade, sustenta-se sob um paradigma que fornece uma visao
de mundo unidimensional, utilitarista, economicista e de curto prazo da realidade, em que 0
ser humano ocidental percebe-se numa relacao de exterioridade e dominio da natureza.

Unger (2009), diante de tantas crises, questiona se 0 que estd em crise nao é o préprio
modo como relacionamo-nos com tudo que existe e com o préprio existir. Na reflexdo que

segue a esse questionamento, essa autora diz-nos que

...) talvez um dos tracos mais marcantes de nosso percurso civilizacional seja o descaso
radical por qualquer limite, a idéia [sic] de que a liberdade do homem se afirma como recusa a
qualquer nivel de dependéncia da terra, tendo 0 homem o direito de fazer tudo aquilo que seu
poder alcancar (UNGER, 2009, p. 148).
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Nesse sentido, o conhecimento deixa de ser sabedoria para a convivéncia com as leis
do universo e torna-se meio que permite ao homem assenhorar-se e controlar tudo; forca
propulsora da sociedade moderna, na qual a liberdade esta na razdo direta da capacidade
humana de prescindir de qualquer lei que lhe seja externa. Assim, 0 homem € tanto mais livre
guanto mais domina o mundo. Sob o dominio desse entendimento, a natureza reduz-se a uma
reserva de matéria prima, cujo valor estd em atender os desejos humanos. O paradigma
tecnicista e a racionalidade econémica levaram-nos a habituarmo-nos a medir o valor das
coisas pela sua eficAcia em produzir resultados palpaveis, lucrativos e, de preferéncia,
imediatos (UNGER, 2009).

Nessa perspectiva, a mentalidade econdmica capitalista, arraigada em nossa sociedade,
€ um entrave a transformacédo dessa realidade, pois se faz representar no imaginario, nos
desejos e nas ac¢des dos individuos e grupos, reforcando os pilares que a mantém — consumo,
obsolescéncia, desperdicio.

Penteado (2003), considerando o modo de organizacdo do trabalho nas sociedades

industriais capitalistas, afirma que esta

(...) extrapola o ambiente empresarial, passando mesmo a se constituir num eixo de
organizacdo da propria vida das pessoas, de tal forma que todos nds, participantes deste
sistema de producdo, almejamos de alguma forma nossos “lucros imediatos”, sem darmos
muita atencéo as suas conseqiiéncias [sic] (PENTEADO, 2003, p. 21).

Segundo Barbieri (2008), a preocupacdo com o0s problemas ambientais decorrentes dos
processos de crescimento e desenvolvimento ocorreu em trés etapas, de forma lenta e
diferenciada, entre os diversos agentes, individuos, governos, organizacfes internacionais e
entidades da sociedade civil.

Numa primeira etapa, os problemas ambientais sdo percebidos em ambito local e
atribuidos a ignoréncia, negligéncia, dolo ou indiferenca das pessoas e dos agentes produtores
e consumidores de bens e servicos. Reage-se a esses problemas com proibicgdes, punicdes,
repressdo, multas e atividades tipicas de controle da poluicdo como combate aos efeitos
gerados pelos processos de producdo e consumo. Na segunda etapa, percebe-se a crise
ambiental como um problema generalizado, mas nos limites dos territorios nacionais. Nesse
caso, COMo causas, apontam-se as ja citadas na etapa anterior e a ma gestdo dos recursos.

Como reacdo as praticas corretivas e repressivas, acrescentam-se instrumentos de intervencao
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governamental para a prevencdo da poluicdo e melhoria dos sistemas produtivos. Na terceira
etapa, percebe-se a degradacdo ambiental como um problema planetario, que atinge a todos e
é decorrente do tipo de desenvolvimento praticado. A reacdo, nesse caso, traduz-se no
questionamento das politicas e das metas de desenvolvimento praticadas nos estados
nacionais e baseadas numa visdo economicista; contestacdo das relacdes entre os paises
desenvolvidos e os paises “ndo desenvolvidos”; um novo entendimento para sustentabilidade
que incorpora as dimens@es sociais, politicas e culturais, com a pobreza e exclusdo social
(BARBIERI, 2008).

Ainda segundo Barbieri (2008), essa Ultima percepcdo dos problemas ambientais,
numa perspectiva global, s6 ocorre ap6s a Segunda Guerra Mundial, face ao surto de
desenvolvimento acelerado nas areas diretamente envolvidas no conflito e as consequéncias
para 0s paises periféricos, fornecedores de insumos ou mercados para a nova onda de
crescimento econémico. Ocorrendo, também, a transformacdo das economias de alguns
desses paises periféricos que experimentaram a mudanca de processos de desenvolvimento de
uma base produtiva nas atividades primarias — agricultura, mineracdo etc. — para a
industrializagdo, como foi o caso do Brasil, que intensifica um processo de industrializacéo
iniciado nos anos 1930.

Com o surto de crescimento, agravam-se 0s problemas ambientais que extravasam as
fronteiras nacionais escapando nas acgoes locais. Esses problemas atingiram tal magnitude que
ndo podiam mais ser tratados com as logicas desenvolvidas das primeiras duas etapas.
Tornou-se necessario buscar novos instrumentos de intervencao com capacidade de alcancar o
espaco internacional.

Frente a crise planetéria, tem inicio um processo de ecologizacdo das sociedades, na
década de 1940, apds a Segunda Guerra Mundial. Esse processo ganha corpo nas décadas de
1960/70 com a percepcdo de que os problemas ambientais definem-se na insustentabilidade
do projeto capitalista e da civilizacgdo moderna. Grandes catastrofes ambientais ocorridas
desde a Segunda Guerra Mundial — as bombas atomicas lancadas sobre Hiroshima e Nagazaki
e 0 desastre ecolégico em Minamata, no Japdo, sdo exemplos - contribuiram para a
humanidade dar-se conta de que havia conquistado o poder de destruicdo total de si mesma
(TOZONI-REIS, 2008; BARBIERI, 2008).

Na percepcdo do carater planetario da crise e da necessidade de solucionar o0s
problemas ambientais - que ndo se referem apenas ao esgotamento de recursos, mas
comprometem o projeto econdmico e a prépria sobrevivéncia do homem na Terra —, iniciam-

se reunides internacionais para debater a crise e procurar solucgdes.
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A conferéncia das Na¢bes Unidas sobre o Meio Ambiente Humano, em 1972, em
Estocolmo, na Suécia, é considerada um marco historico nas discussdes sobre o meio
ambiente por ser a primeira com caréater intergovernamental (LOUREIRO, 2006; BARBIERI,
2008; REIGOTA, 2009; TOZONI-REIS, 2008). Além disso, essa conferéncia e as reunides
preparatdrias que a antecederam firmaram as bases para o entendimento de que as causas da
crise estdo nas relacdes entre 0 meio ambiente e 0 modelo de desenvolvimento. Segundo
Sachs (1993, apud BARBIERI, 2008), os principais problemas ligados a essa relagéo,
identificados nas reunides preparatorias ao encontro de Estocolmo, encontram-se presentes até
hoje nas agendas internacionais.

Anteriormente ao encontro de Estocolmo, em 1968, numa iniciativa que ficou
conhecida como Clube de Roma, cientistas dos paises industrializados reuniram-se para
discutir o consumo e as reservas de recursos naturais ndo renovaveis e o0 crescimento da
populacdo mundial até o século XXI. O livro “Limites do Crescimento”, resultante dessa
reunido, trazia os argumentos malthusianos (ou neomalthusianos) que apontavam para o
esgotamento dos recursos naturais e a incapacidade do progresso técnico-cientifico em
superar esses limites. 1sso, se as tendéncias de crescimento populacional, producdo de
alimentos, poluicdo e consumo de recursos mantivessem-se nos patamares da época
(BARBIERI, 2008; REIGOTA, 2009).

Essa argumentacdo estava presente, na reunido de Estocolmo, na voz daqueles que
defendiam o “crescimento zero” como solucdo para a crise global. Essa era a posi¢do dos
paises desenvolvidos abalados pela iminéncia de uma crise energética e ameacados pelas
correntes migratorias causadas pelas altas taxas de crescimento populacional dos paises ndo
desenvolvidos. Os paises pobres, ndo desenvolvidos, em oposi¢do a essa corrente, confiantes
na capacidade ilimitada de superacdo dos problemas de escassez em decorréncia dos ajustes
tecnologicos, defendiam um crescimento a todo custo, como direito, para ter acesso aos
padrdes de bem-estar alcancados pelas populacdes dos paises ricos. O Brasil e a india
estavam entre esses e argumentavam que a poluigdo é o preco que se paga pelo progresso
(REIGOTA, 2009).

Da polémica entre esses dois posicionamentos, surge como proposta de um novo tipo
de desenvolvimento, o ecodesenvolvimento. Essa ideia rejeitava as duas propostas em
conflito propondo estudar novas formas de desenvolvimento tanto em relagéo aos seus fins
como aos seus instrumentos. Como compromisso basico, essa proposta valoriza as
contribuicdes das populacdes locais nas transformacgdes dos recursos do seu meio e, ao invés

de experimentar solu¢Ges uniformes para todos, culturalmente miméticas, recomenda
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solucdes endogenas, pluralistas, baseadas nas situacBes concretas de cada regido. O
ecodesenolvimento teria como principios ser enddgeno sem ser autarquico, basear-se em suas
préprias forcas, ter como ponto de partida a légica das necessidades, dedicar-se a promocao
da simbiose na sociedade humana/natureza e ser aberto as mudangas institucionais
(BARBIERI, 2008).

Mesmo com as divergéncias assinaladas acima, a conferéncia de Estocolmo significou
um avango nas negociacdes entre 0s paises e constituiu-se em grande contribuicdo para a
percepcao do carater planetario dos problemas relacionados ao desenvolvimento e a0 meio
ambiente. A partir dai, a Organizacdo das NacBes Unidas (ONU) cria o Programa das Nacdes
Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA) e, em 1974, adota a Declaragdo sobre uma nova
ordem econdmica mundial, a se basear na equidade, autodeterminacdo, interdependéncia,
interesse comum e cooperacgdo entre os estados-membros. Essa Declaracdo, segundo Barbieri
(2008), destaca a necessidade de regulamentar e supervisionar as atividades das corporacfes
transnacionais em fungéo dos interesses nacionais; a necessidade de implementar relagGes de
trocas internacionais justas; acesso a ciéncia e tecnologia pelos paises em desenvolvimento; a
necessidade de p6r fim aos desperdicios dos recursos naturais; e a necessidade dos paises nao
desenvolvidos de usar seus recursos no seu proprio processo de desenvolvimento.

Em 1992, ocorre, no Rio de Janeiro, a Conferéncia das Nacdes Unidas para o Meio
Ambiente e Desenvolvimento. Essa reunido teve como subsidios as conclusées da Comissao
Brundtland, publicadas no livro “Nosso Futuro Comum” (BARBIERI, 2008; REIGOTA,
2009). A partir desse livro, a nocdo de desenvolvimento sustentavel — em substituicdo ao
termo ecodesenvolvimento - torna-se mais conhecida. A conferéncia, também denominada
“Ri0-92” ou, ainda, como “Cupula da Terra”, traz como enfoque principal as questdes do
desenvolvimento, ao contrario da Conferéncia de Estocolmo, que tinha como enfoque,
principalmente, as questdes da relagdo homem-natureza (REIGOTA, 2009).

Em esséncia, desenvolvimento sustentavel, no relatério da Comissdo Brundtland,
segundo Barbieri (2008), é um processo de transformagéo socioecondmico. Nesse processo, a
exploracdo dos recursos, a direcdo dos investimentos, a orientacdo do desenvolvimento
tecnoldgico e a mudanca institucional harmonizam-se e reforcam o potencial presente e
futuro, a fim de atender as necessidades e aspiracGes humanas. Com essa noc¢ao, a comissao
recomenda que 0s principais objetivos de politicas sejam retomar o crescimento como
condicdo de erradicar a pobreza, mudar a qualidade do crescimento para torna-lo mais justo,
equitativo e menos intensivo em matérias primas e energia; atender as necessidades humanas

essenciais de emprego, alimentacdo, energia, agua e saneamento; manter um nivel
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populacional sustentavel; conservar e melhorar a base de recursos; reorientar a tecnologia e
administrar os riscos e incluir o meio ambiente e a economia nos processos decisorios.
Enfatizando, ainda, a necessidade de modificar as relagdes econdmicas internacionais e de
estimular a cooperacéo internacional para reduzir os desequilibrios entre os paises.

Tozoni-Reis (2008) observa que, nas nocdes contidas nesse relatorio, em nenhum
momento ha critica direta ao modelo de desenvolvimento em si, mas apenas o delineamento
de uma proposta que modifica suas estratégias. A desigualdade é tratada como um desajuste a
ser superado pela universalizacdo do desenvolvimento econdmico, porém com
sustentabilidade. Segundo a autora, “a fome, o desemprego, a violéncia e o colapso ecoldgico
sdo resultados da impossibilidade de universalizacdo do modelo de desenvolvimento
industrial” (TOZONI-REIS 2008, p. 62).

Reigota (2009), entretanto, destaca como positivo o fato de que a Rio-92 foi a primeira
conferéncia das Nacdes Unidas da qual a sociedade civil pdde participar. Participacdo que se
intensificou nas reunides posteriores realizadas pela ONU, incluindo, com destaque, as
questBes ambientais na agenda politica planetaria.

A conferéncia Rio-92 teve como resultado a aprovacdo de varios documentos:
Declaracdo do Rio de Janeiro sobre o Meio Ambiente e o Desenvolvimento, Convencao sobre
Mudancas Climaticas, Declaracdo de Principios sobre Florestas, Convencdo da
Biodiversidade e Agenda 21. Este Gltimo documento € considerado um dos mais importantes.
Entretanto, do Férum das Organizacfes Ndo-Governamentais e Movimentos Sociais, evento
paralelo a conferéncia Rio-92, resultou no Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades
Sustentaveis e Responsabilidade Global (TEASS). Esse documento, elaborado por educadores
ambientais jovens e pessoas ligadas ao meio ambiente de varios paises do mundo a partir de
um processo mundial de consulta, é, talvez, mais importante ainda que os outros, pois desloca
o foco do desenvolvimento sustentavel para as sociedades sustentaveis, nas discussdes sobre a
sustentabilidade. Em seu texto introdutorio, o Tratado identifica as causas da degradacdo

ambiental e da desigualdade e excluséo social:

As causas primarias de problemas como o aumento da pobreza, da degradacdo humana e
ambiental e da violéncia podem ser identificadas no modelo de civilizagdo dominante, que se
baseia em superprodugdo e superconsumo para uns e subconsumo e falta de condi¢Bes para
produzir por parte da grande maioria. Consideramos que sdo inerentes a crise a erosdo dos
valores basicos e a alienagdo e a ndo participacdo da quase totalidade dos individuos na
construcdo de seu futuro (TEASS, 1992).
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Posteriormente, em 2002, ocorre em Johannesburgo, na Africa do Sul, a Conferéncia
das NacGes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel, também conhecida como “Rio+10”,
com o objetivo de avaliar as aplicacdes e 0s progressos das diretrizes estipuladas na Rio-92.
Para alguns, o encontro foi um fracasso por atestar a incapacidade das Na¢des Unidas frente
aos interesses das grandes poténcias. Para outros, o fracasso deve-se pelo fato de a
conferéncia néo ter possibilitado avangos nas diretrizes e promessas apresentadas na Rio-92.

Nos dez anos que se passaram entre as conferéncias do Rio de Janeiro e a de
Johannesburgo, as questdes climaticas destacaram-se em relagdo aos outros problemas
afirmados nos documentos produzidos pela Cupula da Terra. As Gltimas conferéncias sobre
mudancas climaticas (15% e 16%), em 2009, em Copenhague, na Dinamarca e, em 2010, em
Cancun, no México, ndo resultaram em avangos nessa area.

Torna-se claro que, nas ultimas reunides - foéruns para balancos dos resultados obtidos
com as recomendagfes e pactos assumidos anteriormente - h& consenso de que ndo se
efetivaram as mudancas pactuadas para a reversao da crise ambiental e da necessidade de dar
vida a esses compromissos (TOZONI-REIS, 2008).

A problematizacdo do conceito de desenvolvimento sustentavel permite-nos perceber
gue ndo se efetivam as mudancas consideradas necessarias as solucdes para os problemas
ambientais pela permanéncia de uma racionalidade econdmica capitalista.

Na nogdo de desenvolvimento sustentdvel do relatério Brundtland, informada por
Barbieri (2008), e vista acima nesse texto, encontramos um discurso que traz, aparentemente,
um entendimento avancado de desenvolvimento. Uma leitura desatenta pode levar a
compreensdo errbnea de que o discurso contido nesse relatdrio atende aos aspectos cruciais da
problemética socioambiental. Que nele estdo problematizadas questdes sociais perpetuadas
em nossa sociedade de classes, considerando as desigualdades, as necessidades basicas da
populacdo, a necessidade de ajustes nas praticas de exploracdo e utilizacdo dos recursos
materiais e energéticos, de agua e saneamento. O relatorio, entretanto, ndo se afasta
completamente de nocdes polémicas como o controle populacional frente ao suporte de
recursos materiais e a fé na técnica e na gestao dos recursos como produtores das solucdes dos
problemas ambientais relacionados as falhas do modelo de desenvolvimento.

E patente que o desenvolvimento tecnoldgico por si s6 ndo tem resolvido os problemas
socioambientais. Muito pelo contrério, ao dar continuidade ao seu direcionamento para a
producédo de bens obsolescentes, mantém ou aumenta os problemas (BRUGGER, 2004). O

gue se observa tanto na producdo de residuos e sua destinagdo como na manutencdo das
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desigualdades, dos habitos de consumo, e até o aumento deste, inclusive de materiais e
energia.

A gestdo dos recursos, por sua vez, orientada pela mesma légica, a servico do
tecnologismo, ndo tem como alcancar as metas da sustentabilidade. A demanda por materiais
para a producdo continua e continuamos a medir crescimento tendo como principal parametro
a quantidade da producdo e do consumo, ao passo que a equidade e a justica social e o
atendimento a maioria ndo parecem rumar para sua efetivacdo. Pois mantém-se as relacGes de
exploracdo do homem pelo homem, em mecanismos de competi¢cdo e promocdo individual,
sob o mito de que ha lugar para todos dentro das metas de satisfacdo de bem-estar social — que
permanecem em termos de ter € poder.

Atribui-se a esse quadro a incompatibilidade dos termos desenvolvimento e
sustentabilidade, historicamente, constituidos em nossa sociedade. Desenvolvimento esta
fortemente associado a progresso, que, por sua vez, assumiu em sociedade a conotacdo de
crescimento técnico-produtivo e de comércio e consumo. Associado ainda ao
antropocentrismo que leva as agles antrdpicas, nas quais a natureza e seus componentes —
inclusive o préprio homem - estdo a servico do crescimento. Essa € uma concepgdo que
compreende desenvolvimento de forma linear, na qual crescer significa ultrapassar etapas,
deixando uma etapa anterior, que é sempre inferior a seguinte, e desenvolver-se significa
deixar uma condicdo primitiva e alcangar uma superior em termos de riquezas, de cultura, de
realizacdo técnica etc.

O entendimento do termo sustentabilidade, associado a essa concepcdo de
desenvolvimento, ndo é objeto de consenso. Em seus diferentes discursos, o termo define-se
em torno da manutencédo das formas de producdo e consumo, tendo como proposicao central a
busca de eficiéncia no uso dos recursos do planeta, sob uma razdo prética utilitaria, na qual
domina como processo a economia dos meios para atingir os fins estabelecidos. Na Otica da
eficiéncia, estd como matriz central a l6gica do mercado como instancia reguladora de bem-
estar social dos individuos da sociedade. O que redunda em questBes éticas quanto aos
mecanismos de controle do comércio e dos fluxos de tecnologia, a equidade e as
desigualdades socioecondmicas entre as praticas de producédo tradicionais de sobrevivéncia.
Quando as questdes éticas recaem sobre as condutas humanas, destacam-se as a¢des cujo
objeto esta na base material comum e na interligagdo entre homens, espacos e tempos — cerne
da globalizagdo. Deixando de lado as preocupacgOes puramente econdmicas, entram em
discussao as questdes relacionadas aos fins socialmente desejaveis, com a problematizacdo da

producdo material crescente como fim ultimo. Entretanto, as preocupacfes éticas acabam
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recaindo apenas sobre as consequéncias associadas ao risco técnico em sistemas industriais
avangados, uso de energia nuclear e manipulacdo de materiais genéticos pelas novas
tecnologias (ACSELRAD, 2009).

Nessa perspectiva, segundo Briigger (2004), progresso e desenvolvimento ndo tém
estado associados a qualidade de vida para a maioria da populacdo, mas assumem o carater de
eufemismo para designar crescimento desordenado, traduzindo-se em “modernizagdo da
pobreza”. Nesse sentido, pode-se questionar o termo sustentabilidade atrelado ao
desenvolvimento: sustentar o que e para quem?

Apesar da ndo efetivacdo de transformacGes na realidade socioambiental, frente ao
contexto descrito acima, a conceitualizagdo de sustentabilidade tem evoluido no ambito da
Organizacdo das Nagdes Unidas. O que tem levado a uma perspectiva ndo linear da realizacao
de seus objetivos, colocando-os do ponto de vista processual, complexo, que envolve
cooperacdo em todos os niveis — local, nacional, regional e global -, com variedade de atores —
governos, Orgaos internacionais, empresas e organizacdes sociais diversas (ACSELRAD,
1999).

Os estudiosos da teméatica ambiental e, em especifico, da educacdo ambiental, criticam
incisivamente as abordagens hegemonicas de desenvolvimento sustentdvel dominantes em
nossa sociedade.

Sendo assim, a significacdo de desenvolvimento sustentavel deve invocar uma nova
ética, redefinir o que seja bem-estar material e espiritual, tendo como foco a maioria da
populacéo e a reversdo do estado de degradacdo atual da vida, de uma forma geral, ndo so a
humana. Com isso, ir além de definicdes que se tornam lugar-comum como a garantia das
necessidades materiais de agora sem comprometer a satisfacdo das geragdes futuras
(BRUGGER, 2004).

Para isso, Guimardes (1994, apud BARBIERI, 2008) prop6e que a sustentabilidade
seja considerada em quatro dimensdes: a sustentabilidade ecoldgica, que remete aos recursos
materiais para o desenvolvimento e a manutengdo dos estoques desses materiais incorporados
a producdo; a sustentabilidade ambiental, referente a capacidade de a natureza absorver as
acoes humanas no ambiente; a sustentabilidade social, relativa a melhoria da qualidade de
vida da populacdo, resolvendo os problemas relativos a desigualdade e exclusdo social; e a
sustentabilidade politica, que se refere a construcdo da cidadania e a promocdo da
participacdo plena dos sujeitos nos processos de desenvolvimento. Essa Ultima dimensdo da

sustentabilidade ¢é essencial para o atendimento das outras e s6 é possivel com ampliacdo dos
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espacos de cidadania e manutencdo dos regimes politicos democraticos, sob o
aperfeicoamento constante de suas institui¢oes.

Qualidade de vida, essencial para a sustentabilidade social, € um conceito que ndo
consegue consenso em sua constituicdo em sociedade. E referido com frequéncia, de forma
genérica, sem definicdo precisa, mas dotado de grande polissemia. Utilizado em diversas
areas do saber — economia, sociologia, psicologia, educagdo, enfermagem, entre outras — o

conceito de qualidade de vida é

(...) complexo, ambiguo, lato, volivel, difere de cultura para cultura, de época para época, de
individuo para individuo e até num mesmo individuo se modifica no correr do tempo: o que
hoje é boa qualidade de vida pode ndo ter sido ontem e podera ndo ser daqui a algum tempo
(LEAL, 2008, p.2).

Utilizado pela primeira vez, na década de 1960, em uma visdo economicista, 0
conceito de qualidade de vida ainda mantém essa conotacdo. Todavia, adquire carater
multidimensional — com perspectivas bioldgicas, psicoldgicas, culturais e econémicas — a
partir dos anos 80, acrescido, nos anos 90, da necessidade de uma abordagem subjetiva a esse
conceito, ja que a relatividade do conceito recai sobre o plano individual, pois cada sujeito
avalia a sua qualidade de vida de forma pessoal nas diferentes perspectivas de qualidade de
vida que constituem a realidade social (LEAL, 2008; MINAYO; HARTZ; BUSS, 2000).

Para Minayo, Hartz e Buss (2000), qualidade de vida é uma representacdo
social. E, como tal, constitui-se a partir de parametros objetivos, relacionados as necessidades
basicas e as necessidades criadas pelo grau de desenvolvimento de determinadas sociedades, e
de parametros subjetivos que, por sua vez, estdo relacionados com o bem-estar, a felicidade, o
prazer, o amor, a realizacdo pessoal. Dessa forma, qualidade de vida € um conceito que se
refere a capacidade cultural de todos os elementos considerados em uma dada sociedade como
padrdo de conforto e bem-estar.

O que presenciamos no cotidiano é a disputa desses parametros na estruturacdo
da representacdo social de qualidade de vida. Disputa esta que se institui historica e
socialmente, haja vista os instrumentos criados para medi¢do da qualidade de vida e a
evolugéo desses instrumentos.

Inicialmente, media-se qualidade de vida sob parametros associados a riqueza
produzida e “distribuida”, traduzida de forma geral pelo crescimento econémico verificado
através do produto interno bruto - PIB das nacdes (SANTOS; MARTINS, 2002). Nessa
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perspectiva, bastavam o0s parametros objetivos de crescimento do consumo, da
universalizacdo de servigcos basicos como saude, educagdo e transporte e da habitagdo.
Atendidos esses aspectos, 0s outros, os subjetivos, estariam contemplados. Essa viséo,
associada ao mito do progresso instituido pelo modelo hegeménico de desenvolvimento, €
preconizada na sociedade ocidental, urbanizada, abastada, polarizada em valores resumidos
por Minayo, Hartz e Buss (2000, P. 9) como: “conforto, prazer, boa mesa, moda, utilidades
domesticas, viagens, carro, televisdo, telefone, computador, uso de tecnologias que diminuem
o trabalho manual, consumo de arte e cultura, entre outras comodidades e riquezas”.

O questionamento das condi¢des de manutencdo de um parametro de qualidade
de vida fundamentado no consumismo e na exploragédo do meio ambiente, com alto grau de
predacdo, ocorre a partir da década de 1970. Com o crescimento do movimento ambientalista,
principalmente, € introduzida nas noc¢des de conforto, bem-estar e qualidade de vida uma nova
perspectiva, a da ecologia humana. Ao tratar do ambiente no qual vivem os homens e do
conjunto de relacdes que estabelecem entre si - e entre eles e a natureza -, essa nova
perspectiva fundamenta-se na ideia da exceléncia das condic¢des de vida e ndo uma dimensao
escalar de conforto, consumo e bem-estar.

Com essa nova perspectiva firmando-se nos debates sobre qualidade de vida
como componente essencial da sustentabilidade social, novos instrumentos de medida
surgem, procurando considerar maior amplitude de fatores, além dos puramente econdmicos.
O IDH - indice de Desenvolvimento Humano, elaborado pelo Programa das Nagdes Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), esta entre os primeiros. Com esse indicador, a qualidade de
vida passa a ser avaliada também sob aspectos de natureza social e cultural, trazendo em sua
concepgdo que renda, salde e educacgdo sdo os trés elementos fundamentais da qualidade de
vida de uma populagdo (MINAYO; HARTZ; BUSS, 2000, p. 3).

No Brasil, como a fim de contribuir para a concretizacdo das ideias e principios
formulados na Conferéncia das NacGes Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento,
realizada no Rio de Janeiro em 1992, no que diz respeito a relagdo entre meio ambiente,
desenvolvimento e informacbes para a tomada de decisdes, foi criado o Indice de
Desenvolvimento Sustentavel (IDS) aferido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). Entendemos ser este um indicador importante, pois permite uma relacéo direta entre
desenvolvimento, sustentabilidade e qualidade de vida. Esse indice considera na sua
construgdo quatro dimensdes: ambiental, social, econdmica e institucional. Em cada uma
dessas dimensoes, diversos indicadores ddo a medida das condicdes, a nivel nacional e das

unidades da federacdo, de temas como a biodiversidade, saneamento, trabalho, saude,
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educacdo, padrbes de producdo e consumo, capacidade institucional, por exemplo.
Permitindo, com isso, 0 acompanhamento dos fendmenos ao longo do tempo e 0 exame de
sua ocorréncia no territério brasileiro, fundamentais a adequada formulacdo e avaliacdo de
politicas na perspectiva do desenvolvimento sustentavel.

Outros indices surgem da incapacidade do IDH em incorporar a esséncia daquilo que
se propde a medir. No Brasil, em Minas Gerais, 0 ICV — indice de Condigbes de Vida é
exemplo de indicador local, mas logo depois adequado para analise de todos 0s municipios
brasileiros. Esse indice inclui indicadores de diferentes graus: desigualdade da renda per
capita; do trabalho infantil e da escolaridade na infancia e defasagem nos anos de
escolaridade; sobre densidade populacional em domicilios, percentagem da populacdo em
domicilios duraveis e em domicilios com instalacdes adequadas de esgoto; e indicadores
sobre a longevidade da populacao.

Um exemplo de indicador que se detém em aspectos de natureza subjetiva € o IQV —
indice de Qualidade de Vida de S&o Paulo, criado pelo jornal Folha de S. Paulo. Nesse indice,
importa saber como as pessoas sentem, percebem e ddo valor aos componentes materiais
reconhecidos como base social da qualidade de vida, incluindo fatores como trabalho,
seguranca, moradia, servicos de saude, dinheiro, estudo, qualidade do ar, lazer, e servigos de
transporte, analisados a partir do ponto de vista da populacéo.

Em que pesem esses avancos, prevalecem perspectivas objetivas de mensuracdo da
qualidade de vida, atreladas a visdo de desenvolvimento econémico e crescimento social

hegeménicos na sociedade.

1.3 Meio Ambiente no Brasil

O Brasil, como a América Latina, de uma maneira geral, é o espelho da
tendéncia histérica de transformacdo da natureza em mercadoria ocorrida nos paises do Norte
desenvolvido. Fixou-se, no pais, como heranca dos colonizadores, que permaneceu mesmo
apos a independéncia politica, a ideia de desenvolvimento econémico baseado na exploragédo
até o esgotamento ou extin¢do dos recursos naturais (REIGOTA, 2004; VALENTIN, 2004;
DRUMMOND, 1999; RAMINELLI, 1999; WARREN, 1996). Permanecendo essa visdo, 0s

séculos XIX e XX foram marcados pela logica do lucro, 0 modo capitalista de pensar o
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mundo, que é naturalizada historicamente em todo 0 mundo americano (PENTEADO, 2003;
REIGOTA, 2004; WARREN, 1996; VALENTIN, 2004).

A primeira concepcdo do meio ambiente do Brasil é a dos portugueses que aqui
aportaram. Estes viram a natureza como um paraiso edénico cujas condi¢cfes favoreciam a
vida. O Brasil tornou-se o0 espaco das possibilidades, terra em que se plantando tudo da. Sob a
perspectiva cristd dos colonizadores, o desenvolvimento da civilizagdo humana pressupunha a
conquista dos recursos naturais. Portanto era natural a caga aos animais, o desmatamento e o
saque ao paraiso. Como a conquista das terras brasileiras deu-se em plena expansdo comercial
portuguesa, rapidamente iniciou-se a exploracdo dos recursos da natureza em busca de
rendimentos. Os conquistadores eram impulsionados pela cobica. N&o se conhecia a presenga
de ouro ou especiarias nessas terras, mas as densas florestas forneciam madeira, pigmentos,
especies animais e vegetais exoticas para a Europa (RAMINELLI, 1999).

Autores como Raminelli (1999) e Warren (1996) tracam um retrato da destruicdo do
meio ambiente no Brasil. Segundo esses autores, com a exploragdo de madeira,
principalmente o pau-brasil, inicia-se um processo de destrui¢do brutal da Mata Atlantica pelo
seu desmatamento. De forma lenta, mas decidida, o Brasil acompanha as tendéncias mundiais
de desenvolvimento. Nesse processo, prevalecem as relagdes utilitaristas com o meio
ambiente.

Drummond (1999), ao analisar a legislagdo ambiental brasileira, no periodo entre 1934
e 1988, confirma-nos que nesse periodo — ou mesmo anteriormente — as iniciativas de legislar
sobre 0 meio natural tiveram o carater de preservacao e conservacdo. Todavia, no texto desse
autor, verificamos também a ingeréncia da sociedade desenvolvimentista na limitacdo dos
instrumentos legais sobre 0 meio ambiente. Drummond mostra que até a década de 1980
pouquissimas vozes opuseram-se ao caminho do crescimento pela exploracdo massiva do
meio ambiente. Apenas alguns cientistas, pesquisadores e técnicos governamentais
argumentaram e conseguiram introduzir alguma racionalidade e planejamento nas leis e
politicas ambientais de sua época. A representacdo de interesses diferenciados da sociedade
civil era quase nula, significando, para o autor, auséncia de interesses organizados fora da
esfera governamental.

Ainda em Drummond (1999), verificamos que muitas leis ambientais brasileiras, no
periodo por ele analisado, mantiveram um estreito vinculo de temporalidade com as
discussdes internacionais sobre a tematica — periodos posteriores as grandes guerras mundiais,

na primeira metade do século XX, e das conferéncias internacionais sobre 0 meio ambiente.
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Todavia, muitos desses instrumentos legais representaram adesbes tardias a pactos
intergovernamentais.

Os movimentos ambientalistas surgem, no Brasil, em meados da década de 1970 e
firmam-se politicamente, ao final da década de 1980 (JACOBI, 2003; DRUMMOND, 1999),
por forca da Conferéncia de Estocolmo, em 1972, e da volta de politicos anistiados em 1979.
Também tiveram influéncia no surgimento da mobilizacdo ambiental no pais: a superagdo do
mito desenvolvimentista, pelo aumento da devastacdo da amazoénica; a formagao de uma nova
classe média, influenciada pelos novos debates sobre a qualidade de vida; e o fim dos
movimentos armados de esquerda, passando a ter, essa orientacdo politica, uma nova postura
para a sociedade brasileira (JACOBI, 2003).

Esse contexto do surgimento do movimento ambientalista nacional mostra uma elite
engajada que inicia um movimento ancorado nas nocdes ja difundidas no exterior. O
preservacionismo e conservacionismo sdo as ideias incorporadas a esse movimento e que
predominardo na construcdo do ambientalismo brasileiro até a aproximagdo com o0s
movimentos sociais. Essa aproximacdo, entretanto, serd lenta e conflituosa. Justamente, pela
percepgdo dos movimentos sociais de um elitismo nas ideias ambientalistas e de seu teor
preservacionista e conservacionista.

Para Jacobi (2003), a partir desse periodo — virada 1970/80 -, o ambientalismo
brasileiro tem assumido uma crescente influéncia na formulacao e implementacéao de politicas
publicas e na promocdo de estratégias para um desenvolvimento sustentavel. Aos poucos, 0s
movimentos ambientalistas aproximaram-se dos movimentos sociais. Com isso, assumem em
seu discurso as questdes sociais como parte dos problemas ambientais. Os movimentos
sociais, por sua vez, fizeram o mesmo caminho, incluindo nas discussdes dos problemas
sociais as relacGes com as questdes ambientais.

A Constituicdo de 1988 € a comprovacdo do efeito das acGes dos movimentos
ambientalistas no Brasil. Apesar de ter apenas um representante ligado diretamente ao
ambientalismo, formou-se na assembleia constituinte uma “frente verde” ou “frente
ambientalista”, constituida de 60 dos 550 constituintes, que elaborou e conseguiu incluir na
constituicdo brasileira um capitulo dedicado ao meio ambiente.

Para Drummond (1999), a legislacdo ambiental brasileira constitui-se em uma das
mais avangadas do mundo, com leis mais abrangentes e de qualidade técnica bem melhor do
que se podia esperar ap6s tantas décadas de autoritarismo e desenvolvimentismo.

O ambientalismo no Brasil caracteriza-se por sua diversidade. Num amplo espectro de

praticas e atores, o movimento ambientalista brasileiro adquiriu carater multissetorial,
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congregando inumeras tendéncias e propostas, considerando para orientacdo de suas acOes
valores como equidade, justica, cidadania, democracia e conservacdo ambiental. H& um amplo
universo de organizagbes ndo governamentais que atuam em ambito nacional. Algumas
dessas organizacOes realizando trabalho de base; outras estdo voltadas para a militancia;
outras com carater mais politico e; outras implementam projetos demonstrativos. Todavia,
dentro desse universo, apenas uma minoria mantém a capacidade de interagir
internacionalmente.

De uma maneira geral, as questdes que o ambientalismo no Brasil defende estdo
associadas as necessidades de constituicdo de uma cidadania para os desiguais; a énfase dos
direitos sociais; ao impacto da degradacédo das condigcOes de vida decorrentes da degradagéo
ambiental, principalmente, nos grandes centros urbanos e; a necessidade de ampliar a
assimilacdo pela sociedade de reforcar praticas centradas na sustentabilidade, reforcando a
necessidade de aliancas e interlocuc@es coletivas.

Em que pesem 0s avangos nas praticas dos movimentos ambientais e a existéncia de
uma legislacdo avangada em termos internacionais, com garantias de participacdo publica nas
decisbes que se relacionem ao meio ambiente, as questdes ambientais sdo ainda muito
periféricas nas dindmicas dos poderes locais, € 0s espacos de participacdo na sociedade
brasileira sdo ainda subutilizados.

Indicadores de “in-sustentabilidade” sdo explicitados pelos movimentos sociais e
ambientalistas e pelas noticias veiculadas, diariamente, sobre os problemas relacionados a
qualidade de vida dos cidaddos tais como saude, seguranca, moradia, transporte, emprego,
abastecimento e saneamento basico. Esse contexto aponta para a necessidade de participacdo
dos individuos e dos grupos sociais nas discussdes e tomadas de posicdo em relacdo as
questdes ambientais e, como assinalam Penteado (2003) e Reigota (2004), expde a
incapacidade do modelo de representacdo politica vigente de dar conta das demandas

socioambientais.



39

2 EDUCACAO AMBIENTAL E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
INTEGRACAO NECESSARIA.

2.1 Educacdo Ambiental (EA)

A reducdo da sociedade a sua dimensdo econdmica, em uma sociedade de consumo,
tem sido uma forma de tornar invisivel, para a maioria, a complexidade dos conflitos nela
existentes. A incorporacdo da preocupacdo com a conservacdo do ambiente ao modelo de
desenvolvimento vigente — em crise e causa da crise — procura esconder sua faléncia como
projeto de organizagdo social, além de suas contradi¢des. Contribui, dessa forma, para a
manutencdo da adesdo, consciente ou inconsciente, a esse modelo que € atitude hegemaonica
nos dias de hoje. Prevalece, assim, uma visdo instrumental que favorece uma atitude
utilitarista face aos valores culturais de nossa sociedade.

Diante disso, sdo necessarias transformacdes nos valores, crencas e habitos e, ainda,
uma nova ética que conduza a uma nova mentalidade. Que guie, numa outra Idgica, que ndo a
capitalista, a construcdo de conhecimentos interdisciplinares sobre o meio ambiente e as agoes
individuais e coletivas (LEFF, 2007). Nesse sentido, a educagdo e a educacdo ambiental,
mais especificamente, sdo importantes para o alcance das transformacdes objetivadas.

Procuramos construir um entendimento de como se deu o0 processo de insercdo das
questdes ambientais na educacdo e de como surgiu o conceito de educacdo ambiental, no
contexto da construcdo desse conceito junto as discussdes dos problemas ambientais e da
crise ambiental.

A | Conferéncia sobre o Meio Ambiente Humano, ocorrida em Estocolmo, em 1972,
inicia uma série de encontros intergovernamentais em que o ultimo deu-se em Cancun, no
México, em 2009. A educacdo passa a figurar como elemento indispensavel para o alcance
das transformaces necessarias para a solucao dos problemas ambientais.

A partir do encontro de Estocolmo, foi elaborado o Programa Internacional de
Educacdo Ambiental, em 1975, e os principios e orientacGes da educacdo ambiental, na
conferéncia de Thilisi, em 1977. Idealizada como pratica a ser inserida no processo educativo

de todos os cidadaos, a educacdo ambiental foi objeto de muitas discussfes e debates quanto
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ao seu conceito, forma de acdo e evolucao. Constituiu-se, assim, a educacdo ambiental, como
pratica de carater interdisciplinar, que visa a conscientizacdo e compreensdo dos problemas
ambientais, a mudanca de comportamentos e atitudes, a constru¢cdo de conhecimentos,
valores, habilidades e capacidades adequadas a um desenvolvimento sustentavel.

No contexto nacional, a educacdo ambiental ndo € uma atividade recente. Segundo
Pedrini (1998), é concebida como meio para atingir a preservacdo ambiental ou da natureza,
mesmo anteriormente a Conferéncia de Estocolmo, e citada com diversas denominagdes:
conservacionista, sanitaria, ecoldgica, entre outras. O Decreto Legislativo Federal n® 3, de 13
de fevereiro de 1948, de aprovacdo da Convencdo para a Protecdo da Flora, Fauna e Belezas
Cénicas Naturais dos Paises da América, j& mencionava a educacdo ambiental, embora com
enfoque restrito a dimensdo ecoldgica da natureza. Denominada como educacédo florestal, a
educacdo ambiental esta presente também na Lei Federal n® 4.771/65, o Novo Cddigo
Florestal, de 15/09/1964. Com essas informacdes, Pedrini (1998) € levado a concluir que no

Brasil

(...) a preocupagdo em educar o publico para a preservacdo ambiental, mesmo que
inicialmente numa concepcéo limitada a abordagem naturalista ja totaliza quase 50 anos. E foi
pelo viés naturalista que a educagdo ambiental se instalou no plano federal governamental
(PEDRINI, 1998, p. 36).

Loureiro (2006) aponta que um dos maiores problemas da educacdo ambiental no
Brasil foi esta ndo ter sido tratada como parte da area de educagdo, mas sim como parte da
area de meio ambiente; inserindo-se, primeiro, na estrutura administrativa dos 6rgaos publicos
de meio ambiente, em vez de ser objeto de trabalho do sistema educativo. De fato, podemos
dizer que, até a Constituicdo de 1988, a educacdo ambiental ndo era assunto da area de
educacdo, mas das legislacdes ambientais. Foi a partir da promulgacdo da nova constituicdo
brasileira que iniciou o processo de inclusdo das questbes ambientais nas diretrizes
educacionais, 0 que ocorre com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997, e com
a Lei n® 9.795/99 — Politica Nacional de Educacdo Ambiental (PNEA).

Os PCN incluem o tema meio ambiente como transversal em funcéo da sua relevancia
social, urgéncia e universalidade. Esse documento teve o mérito de incluir o tema como

abordagem articulada entre as disciplinas, contudo recebeu criticas por pensar a
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transversalidade mantendo como eixos principais as disciplinas de conteudos formais
(portugués, matematica, ciéncias, historia e geografia) (BRASIL, 1997).

O que observamos na leitura desses Parametros é que no livro dedicado ao tema meio
ambiente este é tratado de forma historicamente contextualizada e critica, fornecendo
subsidios para reflexdo sobre a tematica e justificando o carater interdisciplinar da educacgéo
ambiental. O tema também perpassa os demais livros, dedicados as disciplinas especificas,
indicando abordagens que buscam adequacdo aos diferentes niveis de desenvolvimento
cognitivo e o carater interdisciplinar do tema. Porém, ao considerarmos a totalidade da
abrangéncia desses parametros na educacdo basica, notamos que a énfase dada a tematica é
maior para o ensino fundamental do que para o ensino médio. Nos PCN para o ensino médio,
transparece no documento introdutério maior énfase a instrumentalizacdo para o trabalho e
para o0 conhecimento tecnoldgico. As questdes ambientais estdo presentes nos livros
dedicados as trés grandes areas de conhecimento delineadas no documento - Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — mas ndo ha outro documento que trate a
transversalidade da tematica, como encontrado no conjunto de documentos dedicados ao
ensino fundamental.

Pouco depois dos PCN, a PNEA ratifica os principios da educacdo ambiental
construidos na trajetdria histdrica das discuss@es internacionais sobre o tema. Estabelecendo
ainda que a educacdo ambiental deva ser desenvolvida nos estabelecimentos escolares
(publicos e privados), englobando, no Artigo 9°, inciso V, a Educacdo de Jovens e Adultos
(BRASIL, 1999).

Na PNEA, sdo principios bésicos da educacdo ambiental: o enfoque humanista,
holistico, democrético e participativo; a concepcdo de meio ambiente, em sua totalidade,
considerados de forma interdependente 0 meio natural, socioecondémico e cultural sob o
enfoque da sustentabilidade; o pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas, na perspectiva
da multi, inter e transdisciplinaridade; a vinculagéo entre a ética, a educacédo e o trabalho nas
praticas sociais; a garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo; a
permanente avaliacdo critica do processo educativo; 0 reconhecimento e 0 respeito a
pluralidade e a diversidade individual e cultural (BRASIL, 1999).

Entre os objetivos fundamentais da educacdo ambiental tracados na Politica Nacional
de Educacdo Ambiental estdo: o desenvolvimento de uma compreensdo integrada do meio
ambiente, em suas multiplas e complexas relacGes, envolvendo aspectos ecologicos,

psicoldgicos, politicos, sociais, econdémicos, cientificos, culturais e éticos; o estimulo e o



42

fortalecimento de uma consciéncia critica sobre a problematica ambiental e social; o incentivo
a participacdo individual e coletiva, permanente e responsavel, na preservacdo do equilibrio
do meio ambiente, entendendo-se a defesa da qualidade ambiental como um valor inseparével
do exercicio da cidadania (BRASIL, 1999).

Percebe-se, na Lei, uma preocupagdo com a construcdo de conhecimentos compativeis
com a questdo ambiental e a vinculagdo de processos formais de transmisséo e criacdo de
conhecimentos e praticas sociais. Percebe-se, ainda, uma defesa das abordagens que procuram
realizar a praxis educativa por meio de um conjunto integrado de atividades curriculares e
extracurriculares, permitindo ao educando aplicar em seu cotidiano o que é apreendido no
ensino formal.

Ao regulamentar a PNEA, o Decreto 4.281, de 21 de julho de 2002, recomenda, em
seu artigo 5°, que na inclusdo da educacdo ambiental, em todos os niveis e modalidades de
ensino, 0os PCN sejam referéncia. Observando-se a integracdo do tema as disciplinas de modo
transversal, continuo e permanente.

Temos, entdo, um conjunto de leis e diretrizes que podemos dizer estarem em
consonancia com pressupostos das tendéncias criticas de entendimento do meio ambiente, da
crise ambiental e da educacdo ambiental, atendendo aos *“consensos” das recomendacdes
intergovernamentais, mesmo ndo sendo ainda o ideal, haja vista as criticas existentes.

Essa legislacdo e diretrizes curriculares nacionais desdobram-se nas esferas
estaduais e municipais. Consideraremos seus desdobramentos, no Estado do Rio de Janeiro e
no municipio de Niteroi, cujos sistemas de ensino regem as escolas que sdo 0o campo de nossa
pesquisa.

Na esfera estadual, a Resolugdo CEB n° 3/98, que fixa as diretrizes curriculares
para o ensino médio, ndo faz mencgdo a educacdo ambiental. Essa dimensao ficou restrita a Lei
3325/99, que institui a nivel estadual a Politica de Educagdo Ambiental do Estado do Rio de
Janeiro, complementando a Lei 9.795/99 — PNEA, citada acima. A leitura da Lei estadual
nada acrescenta a nossa reflexdo. Ja na esfera municipal, a dimensdo ambiental esta incluida
nas diretrizes curriculares, instituidas pela Portaria 132/2008 e revisadas pela Portaria
085/2011. Nesta ultima, o 4° principio norteador é o “Posicionamento critico e autbnomo em
relacdo as questdes sociais, politicas, econdmicas, culturais e ambientais” (NITEROI, 2011, p.
54), enquanto, na primeira, o 10° principio era “A responsabilidade sécio-ambiental e o
respeito a biodiversidade (NITEROI, 2008, p. 1). Encontramos como 3° “Eixo Tematico de
Estudo e Pesquisa”, que organiza os referenciais curriculares na Portaria 085/2011, 0 eixo

“Ciéncias e Desenvolvimento sustentavel”, também uma referéncia a dimensdo ambiental
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nessas diretrizes. Essa dimensao segue ainda inserida nas orientacGes contidas nessa Portaria,
como também se encontravam na Portaria 132/2008, o que traduz uma maior preocupagdo, na
esfera municipal, em garantir uma abordagem no processo de ensino da dimens&do ambiental.

E importante ressaltar, entretanto, que, historicamente, a primeira forma como a
educacdo abordou 0 meio ambiente foi sob a perspectiva do ensino de conteddos de ecologia,
seja como disciplina curricular, ou incluida nas disciplinas de Ciéncias ou Biologia. Mesmo
com a visibilidade da crise ambiental, essa pratica permanece com énfase na perspectiva de
levar a acOes de preservacdo do meio ambiente. Na medida em que a crise ambiental adquire
amplitude e ndo é mais pensada apenas na perspectiva dos problemas de ordem fisica do
ambiente, a sociedade move seu enfoque de andlise da crise para a relagdo homem-meio
ambiente — ou sociedade-meio ambiente — e, posteriormente, incorpora as questdes sociais,
econdmicas, culturais e do desenvolvimento. Surge, entdo, a necessidade de tratar as questdes
ambientais na educacdo, como parte do processo educativo, com carater interdisciplinar e
continuo.

Quando comecga a constituir-se como conceito, a educacdo ambiental, na pratica,
mantém-se dentro da concepcdo do ensino de ecologia. Assume-se a concepcao de que o
ensino de ecologia é meio para levar a consciéncia ambiental e atitudes de protecdo do
ambiente.

Segundo Loureiro (2006), no Brasil, isso decorreu da falta de percepcao da educacao
ambiental como processo educativo, historicamente constituido, que acabou por levar a uma
pratica descontextualizada, que se voltou para a solucdo de problemas de ordem fisica do
ambiente, sendo incapaz de discutir questdes sociais. Os pressupostos tedricos da educacdo
ambiental ndo foram aprofundados e as praticas continuaram associadas ao enfoque
biologizante, afastando-se de uma perspectiva social e critica.

N&o ha, segundo Reigota (2009), nenhuma confirmacao empirica de que o ensino de
ecologia, por si so, estimule os alunos de forma que desenvolvam atitudes para preservagdo
do ambiente. O fato de ser forte a tendéncia de uma educagdo ambiental ecologizada parece
ainda estar relacionado ao ser humano contemporaneo se considerar um elemento a parte da
natureza, um observador externo, predominando uma visao antropocéntrica.

Apesar dessa predominancia de uma visdo antropocéntrica — estreitamente relacionada
ao pensamento racional, pretensamente neutro e objetivo - na educagdo ambiental, encontram-
se praticas que privilegiam uma abordagem histérica e social dos problemas ambientais.
Muitas vezes, entretanto, essas duas visdes apresentam-se juntas, numa forma contraditéria

gue pode representar uma transi¢édo de paradigmas (TOZONI-REIS, 2008).
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A educacdo sofre, ainda nos dias de hoje, as consequéncias de duas visdes antagbnicas
de mundo para entender o homem em sua realizacdo em sociedade. Numa dessas visoes, 0
homem é visto como agente de transformacdo historica e societaria, e a educagdo €
necessariamente dialdgica e emancipatéria. Na outra visdo de mundo, o homem é entendido a
partir de suas capacidades individuais, e a educacdo tem como funcdo transmitir valores e
conhecimentos universais para garantir acesso ao conhecimento que permite a escolha
racional individual, integradora do homem a sociedade (LOUREIRO, 2006).

Essas duas visdes de mundo estdo presentes na educacdo ambiental. A primeira
conduzindo a praticas emancipadoras, transformadoras, e a segunda remete as praticas
educativas antropocéntricas, que contribuem para a manutencao do status quo.

Essas duas visdes de mundo encontram-se dispersas em uma diversidade de
concepcdes e praticas de educacdo ambiental, que séo realizadas nos mais diversos contextos
e lugares, estando presentes em universidades, creches, empresas, movimentos sociais,
sociedades de classe, meios de comunicagdo, secretarias de estado e organizacOes néo-
governamentais, entre outras. Reflete, segundo Reigota (2000), diferentes interpretacGes sobre
educacdo ambiental, de forma extremamente positiva e pertinente a diversidade e
complexidade do tema ambiental no Brasil.

Todavia, mesmo considerando como positiva a diversidade das praticas de educacao
ambiental, é necessario estarmos atentos a consideracao de Griin (1996) de que se existe uma
educacdo ambiental é porque deve existir uma educacdo ndo-ambiental. A essa afirmacdo o
autor acrescenta que, na teoria educacional, a natureza € um conceito negativo. “Tudo se
passa como se fossemos educados e educassemos fora de um ambiente” (GRUN, 1996, p. 21).
Em decorréncia dessa auséncia da natureza na educacéo, a educagdo adjetivada de ambiental
“surge como uma necessidade quase inquestionavel pelo simples fato de que ndo existe
ambiente na educacdo moderna” (GRUN, 1996, p. 21).

Nessa linha de raciocinio, Brigger (2004, p.33) questiona: “se antes a educacao nédo
era ambiental, o que mudou”? Desse questionamento, surge o pressuposto de que a educagéo
ambiental vem complementar, ou se apresentar como alternativa, a uma educacao tradicional
que ndo é ambiental.

S&o inumeras as iniciativas formais, ndo formais ou informais empreendidas sob a
égide de educacdo ambiental. H& uma legislagdo propria dessa pratica e também diretrizes
pedagdgicas para sua inser¢cdo no curriculo escolar, como vimos acima. Entretanto, a
educacdo ambiental ainda ndo se consolidou em termos de politica publica de carater

democratico, universal e includente (LOUREIRO, 2006). E as praticas pedagogicas
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empreendidas, em especial na Educacdo de Jovens e Adultos, sdo timidas e, em grande parte,
deslocadas do contexto das realidades ambientais locais e ainda aprisionadas na transmissao
de informag0es para “moldar” atitudes conservacionistas e/ou preservacionistas.

As duas visdes de mundo — numa delas 0 homem é agente de transformacéo historica e
societaria, noutra € entendido a partir de suas capacidades individuais - , que Loureiro (2006)
afirma influenciar a educag&o, sdo inerentes as disputas ocorridas em nossa sociedade, nos
campos econdmico, social, politico, cultural etc., entre a racionalidade cartesiana, que se
hegemonizou, e outras racionalidades — o pensamento critico, o holismo, a complexidade, o
multiculturalismo etc. - , surgidas do questionamento aos fundamentos cartesianos, na
chamada crise de paradigmas.

Na educacdo ambiental, essa disputa entre diferentes racionalidades esta na percepcao
de uma dicotomia que tem seus opostos explicitados sob diferentes denominagdes.

Para Guimaraes (2007), hd uma educacdo ambiental conservadora, que secundariza as
relagcOes sociais e cré na transformacdo da sociedade como consequéncia da transformacéo
dos individuos; e outra, a educacdo ambiental critica, que cré na reciprocidade dos processos
de mudanga na sociedade e nos individuos - a transformagdo da sociedade é causa e
consequéncia das transformacdes que ocorrem nos individuos. Layrargues (1999), por sua
vez, afirma que as préaticas de educacdo ambiental estdo vinculadas a duas vertentes que
compdem o0s projetos politicos ambientalistas: uma hegemodnica, que mantém intacta a
ideologia da racionalidade econémica, e outra, subversiva, que tem como premissa basica a
mudanca de valores em nossa sociedade. Reigota (2009) prega uma educacdo ambiental
politica como forma de garantir ndo s6 a conscientizacdo dos sujeitos, mas também praticas
conscientes e efetiva participacdo nos processos de decisdo em sociedade para o alcance da
sustentabilidade na totalidade de suas dimensdes, 0 que pressupfe a existéncia de préaticas de
educacdo ambiental despolitizadas. Em Briigger (2004), encontramos o indicativo de que a
educacdo ambiental predominante é um adestramento ambiental, no qual a questdo ambiental
vem sendo tratada sob dimensdes técnicas e naturais. Ha, entretanto, outra vertente, que se
detém quase que apenas em fatores histdricos e sociais, ocultando completamente os aspectos
fisicos da problematica ambiental em sociedade. Para a autora, a educacdo ambiental ndo-
adestradora distancia-se de ambas, devendo constituir-se com base no pensamento critico. Por
fim, como altimo exemplo, citamos Loureiro (2006), que reconhece uma educacdo ambiental
hegemonica, que se configura como politicamente compatibilizadora, socialmente reprodutora
e metodologicamente ndo dialdgica, adequando sujeitos a padrbes, modelos idealizados de

natureza, dogmas e relacdes opressoras de poder. E, em contraposicdo a essa educacdo
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ambiental, prega uma educacdo ambiental transformadora, com conteido emancipatorio que
impliqgue em mudangas individuais e coletivas, locais e globais, estruturais e conjunturais,
econdmicas e culturais. Uma educacdo que seja praxis social, contribuindo para a construgéo
de uma sociedade com patamares civilizatorios e societarios diferentes dos atuais e que tenha
como principios sustentabilidade da vida, atuacdo politica consciente e a construcdo de uma
ética ecoldgica.

Com essas visdes contrapostas da realidade articula-se uma gama de préaticas
educativas adjetivadas de ambientais, mas que, em suas particularidades, seus pressupostos e
fins, fazem uso de outros adjetivos, somados ao de ambiental para dar-lhes identidade propria.

Dib-Ferreira (2010) identifica nos dois grupos distintos, representados nessa
contraposicédo entre as “concepcdes e visdes que reiteram o paradigma hegemonico” e as “que
problematizam, em alguma medida, esse paradigma” (p. 79), tendéncias de educacao
ambiental que, segundo o autor, ndo sdo modelares. As concepcdes desses dois blocos,
segundo o autor, comunicam-se, tém influéncia umas nas outras, com trocas de saberes e
experiéncias entre elas. E sdo, muitas vezes, facetas de um mesmo referencial, aspectos
diferenciados de uma mesma concepcao de educacdo ambiental. Tendo importancia histérica,
temporal e heuristica.

No primeiro grupo, as tendéncias fundamentadas em concep¢oes e visdes que reiteram
o paradigma cientifico hegemdnico sdo identificadas em quatro vertentes.

A “educacdo ambiental conservacionista/preservacionista”, que se volta para um
ensino de ecologia para resolucdo de problemas, vincula-se a conservagdo dos bens naturais,
com sentido comportamentalista e tecnicista. O autor destaca a importancia histérica dessa
vertente de educagdo ambiental, pois € o ponto inicial de toda educacdo ambiental desde
entéo.

A “educacdo ambiental comportamental”, cujo foco e acdo sdo para modificar habitos
e comportamentos dos individuos, com a crenca de que a soma das a¢des individuais tem
poder para mudar a sociedade e atingir a sustentabilidade. Tendo, também, a educa¢do como
difusora de conhecimentos sobre 0 meio ambiente, prioriza as criangas por representarem 0s
futuros cidadaos.

A “educacdo para o desenvolvimento sustentavel”, com reflexo em seus fundamentos
das significacGes atribuidas a desenvolvimento sustentavel e sustentabilidade nos protocolos
das recomendagdes dos encontros intergovernamentais. As praticas resultantes podem propor
solugdes tecnicistas, com visdo fragmentada e fundamentada na logica de mercado, que nédo

contribuem de forma eficaz para a transformacdo da realidade. Como podem, também, em
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outra perspectiva, privilegiar a busca da sustentabilidade pela compreensdo da raiz dos
problemas ambientais — ndo-sustentabilidade e crise civilizacional. Entre essas vertentes,
predomina a primeira, que traz a concepgdo de desenvolvimento sustentavel do relatério
Brundtland — “Nosso futuro comum” -, submetendo o desenvolvimento sustentavel ao
crescimento econémico, e, portanto, incapaz de mudar os modelos sociais, contribuindo para
manter 0s mesmos padrdes insustentaveis que se quer combater.

A “Alfabetizacdo ecoldgica” é uma tendéncia de educacdo ambiental questionada
quanto a sua capacidade de produzir transformac6es no status quo por equiparar as sociedades
e as relacbes humanas a dindmica da natureza, ndo levando em conta a cultura, a politica e as
relacbes de dominacdo entre os homens. H4, nessa perspectiva, uma superdimensionalizacéo
das relacBes ecoldgicas positivas e obscurecimento das relacdes negativas — competitivas,
predatorias e conflituosas. Dessa forma, leva a alienacdo das condicdes sociais responsaveis
pelas desigualdades na estrutura social fundamentadas em opressao e explora¢do econdmica.
Consequentemente, os pressupostos dessa tendéncia levam a negacdo dos conflitos sociais e
ndo a superacao destes.

No segundo grupo, fundamentadas em concepgdes e visdes que se contrapdem
ao paradigma hegemonico, Dib-Ferreira (2010) identifica cinco tendéncias.

A “Educacdo ambiental popular”, que é uma tendéncia identificada com a educacao de
adultos, dirigindo-se aos sujeitos capazes de decisdo politica. O educador atua como
intermediério para compreensdo das relagdes entre 0s grupos com quem trabalha e o meio
ambiente, ndo sendo mero transmissor de conteidos, mas combinando a investigacdo
educacional com o0s processos de participacdo popular e entendendo conhecimento como
instrumento de transformacgdo social. Nessa tendéncia, a perspectiva de mudanca estd na
participacao social dos atores sociais.

A “Ecopedagogia” (ou pedagogia da Terra), que propde uma mudanga no pensamento,
na percepcao e nos valores que regem as relacbes do homem com o universo, entendendo a
crise socioambiental como parte de uma profunda transformacdo cultural. A superagéo das
desigualdades sociais da-se pela constituicdo de uma cidadania planetéria, que se da na
vivéncia cotidiana, superando, entretanto, agdes pontuais como as relacionadas a reciclagem e
destinacdo adequada de residuos solidos ou a preservacdo de areas verdes e priorizando a
formagé&o de sujeitos cooperativos e ndo competitivos.

A “Educacdo ambiental para a sustentabilidade”, na qual sustentabilidade é entendida
como processo de administracdo das condigdes materiais em sociedade, com redefinicdo de

conceitos éticos e sociopoliticos que orientam a distribuicdo dos recursos ambientais.
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Considera que a degradacdo ambiental e a desigualdade social ttm a mesma raiz e a educacéo
como um processo estratégico com propdésito de formar valores, habilidades e capacidades
para orientar a transi¢do na direcdo da sustentabilidade.

A “Educacdo ambiental critica, emancipatoria, transformadora”, que traz o
entendimento de que tanto a questdo ambiental como a educacdo ambiental sdo resultados,
por exemplo, de escolhas politicas, éticas, econdmicas, pedagdgicas e culturais. E, portanto,
introduz o debate sobre as diversas dimensdes da questdo ambiental, instituindo o dialogo
entre elas e a complexificacdo da educacdo ambiental. Nessa perspectiva, a
educacdo/formacéo € dialética e atividade social de aprimoramento pelo aprendizado e pela
acdo. E na dinamica desse processo, na agdo para o conhecimento e transformacio, que os
sujeitos integram-se e conhecem a sociedade, ampliando sua consciéncia do mundo. Sendo
assim, valoriza metodologias participativas na educacdo como forma de alcangar as
transformac6es socioambientais para a sustentabilidade.

E, por ultimo, a “educagdo para gestdo ambiental”, para a qual a educacdo ambiental
deve proporcionar as condigOes para que se desenvolvam as capacidades que viabilizem o
controle social da gestdo publica do meio ambiente pelos grupos sociais. Ampliando a
participacdo popular nos processos decisorios sobre o uso dos recursos naturais e aplicacao
das decisGes que afetem o meio ambiente. Para essa vertente, a educacdo ambiental deve
pautar-se em acdes coletivas e organizadas, em orientacdo dialdgica do processo formativo
que problematize a realidade e comprometa-se com sua transformacao estrutural.

Como informa o autor, ndo se trata de categorias ou tendéncias definidas rigidamente,
mas de uma organizacao possivel para o panorama tedrico-pratico da educacdo ambiental
contemporanea. E possivel, como em Reigota (2000), que a diversidade desse panorama seja
positiva e pertinente a amplitude da questdo ambiental. Porém, no contexto da disputa entre 0s
paradigmas que buscam significar socialmente o desenvolvimento e a sustentabilidade, a
preferéncia, pelo menos tedrica, no universo da literatura que debate a educacdo ambiental,
tem recaido sobre as tendéncias que problematizam o modelo civilizacional fundamentado na
mentalidade e racionalidade cartesiana. Isso d& relevo ao indicativo de existéncia de uma
educacdo que ndo é ambiental (GRUN, 1996), mas sim adestradora (BRUGGER, 2004),
incapaz de levar as transformac6es da realidade socioambiental e cujas praticas identificam-se
nas vertentes de educacdo ambiental que reafirmam o paradigma cientifico hegemaonico.

Para aproximarmo-nos de uma educacdo capaz de transformar atitudes e
comportamentos, que leve a construcdo de conhecimentos, valores, habilidades e capacidades

adequadas a um desenvolvimento sustentavel, é necessario entender a educa¢do como
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processo continuo e social. Nesse sentido, 0s conhecimentos necessarios as mudancas, nas
relacbes entre 0 homem e a natureza, precisam ser construidos por eles, necessitam ser
aprendidos nas relacfes entre eles e, dessa forma, é necessario refletir sobre a formacéo
humana em suas subjetividades.

Defendemos, sob esse ponto de vista, 0 entendimento da educacdo como processo
formativo experiencial, ocorrido nas interacdes cotidianas, em diversas instancias sociais —
familia, escola, igreja, associacdes diversas, trabalho etc. A educacdo institui-se com o outro,
no aprendizado de conhecimentos e praticas ja instituidas historica e socialmente no grupo de
pertencimento dos sujeitos. A formacdo, por ser processo, possui temporalidade e, por ser
socialmente instituida, esta sujeita as regulamentacgdes sociais, formais ou ndo. Nos processos
formativos, as construgdes ou reconstrucdes ancoram-se na subjetividade individual e
coletiva, tm influéncias estéticas e afetivas das interacGes socioambientais.

Nessa perspectiva, € preciso ter em mente, como afirma Layrargues (1999, p. 143),

que

(...) valores ndo podem ser transmitidos, eles devem ser construidos, (...) e afirmar que o
conhecimento por si s6 ja é capaz de produzir sensibilidade e consciéncia ambiental, e por
conseguinte, novos comportamentos para a formagdo de uma sociedade sustentavel é uma
afirmacéo simplista e arriscada.

Partindo dessa percepcdo, afirma-se a importancia da educacdo ambiental como
possibilidade de transformacédo da realidade e como educacdo politica, na qual a énfase deve

ser dada

(...) a analise das relacGes politicas, econdmicas, sociais e culturais entre a humanidade e a
natureza e as relacbes entre os seres humanos, visando a superagdo de mecanismos de
controle e de dominagdo que impedem a participacdo livre, consciente e democratica de
todos” (REIGOTA, 2009, p. 13).

Sendo assim, a dimensdo politica na EA contribui para o processo de construcdo de
uma nova mentalidade em relagdo ao meio natural. Uma nova mentalidade que se institui em
simultaneidade com outras mudancas paradigmaticas do pensamento humano, em sintonia
com as mudancas de paradigma das “ciéncias do humano” e da natureza, que se alimentam no
paradigma da complexidade e na perspectiva da interdisciplinaridade dos conhecimentos.
Fortalece, nas discussdes, a importancia da ética, dos valores morais, das diferengas e
identidades culturais, voltando-se para a busca da sustentabilidade como principio para o0s
empreendimentos humanos no meio ambiente (LEFF, 2007).
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2.2 Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)

A compreensdo do que seja Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), no contexto da
educacdo basica, suas normatizacdes e diretrizes pedagdgicas, € uma etapa importante desse
trabalho para que possamos situar o campo da pesquisa, pois o foco de nossos objetivos volta-
se para os educadores que atuam com 0s jovens e adultos nas escolas publicas da llha da
Conceicdo. E necessario entender quais sdo as caracteristicas da EJA como modalidade da
educacdo basica, o que a diferencia do ensino regular de criancas e adolescentes, para
compreendermos como se incluem ai as questdes relativas a teméatica ambiental e as praticas
de educacdo ambiental.

Consideraremos, nesse texto, aspectos da EJA que entendemos ser principais na
caracterizagdo dessa modalidade de ensino. As peculiaridades da EJA, em relacdo ao ensino
regular, sdo diversas e constituem-se em profunda relacdo com os locais onde ocorrem.
Todavia, no ambito da educacao formal e ndo formal, de iniciativa governamental ou ndo, a
educacdo de pessoas adultas guarda muitas semelhancas no que se refere a sua realizacdo a
nivel nacional, regional (América Latina) (DI PIERRO, 2008).

As nossas discussdes sao sobre a EJA na escola basica, no curriculo regular, e ndo
consideram programas especificos como Programa Brasil Alfabetizado (PBA) ou o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional e da Educacdo Bésica na Modalidade EJA
(PROEJA), por exemplo.

Trataremos, em primeiro lugar, da atencdo dada pelo poder publico a EJA como
modalidade da educacdo basica. Veremos que esta € controversa, uma vez que permanece um
hiato entre as intencdes registradas na legislacéo e as préaticas e realizagdes. A EJA, de alguma
forma, sempre vinculada a educacédo popular, é objeto de preocupacdo no Brasil desde a época
colonial com as a¢des dos Jesuitas para cristianizacdo dos indigenas e difusdo dos padrées da
civilizacdo ocidental crista entre eles.

Nos séculos XVII/XVIII, sob forte influéncia dos movimentos humanistas e liberais
internacionais e atendendo as demandas politico-econdmicas do poder instituido, consolida-se
0 ensino publico e, como principio, a sua universalizacdo. Numa perspectiva de educacdo

popular, entendida como instrucdo elementar das camadas populares da sociedade, incluindo a
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EJA, esse processo de universalizacdo desenvolve-se no Brasil apenas a partir do século XIX
(PAIVA, 1973).

Apos a segunda guerra mundial, sob orientagdo da UNESCO, 6rgdo da Organizacdo
das Nacdes Unidas (ONU), a educacédo elementar e a educacdo popular/de pessoas jovens e
adultas passam a ser debatidas em foruns e conferéncias nacionais e internacionais. Desses
encontros, resultam documentos com recomendacgdes que intencionam universalizar a
escolaridade como um “direito humano” ao conhecimento e uma necessidade ao pleno
desenvolvimento das nagdes. O foco concentra-se, basicamente, na necessidade de erradicar
o analfabetismo e na preparacdo de mao de obra qualificada para as industrias (ROCCO,
1979).

Desde 1949, ocorrem as Conferéncias Internacionais sobre Educacdo de Jovens e
Adultos (CONFINTEA). A V CONFINTEA, ocorrida em Hamburgo, em 1997, é de grande
representatividade, pois suas recomendac@es ultrapassam a ideia da EJA vinculada apenas aos
processos de alfabetizacdo propriamente ditos, tendo como proposta o exercicio da cidadania
como participacdo plena na sociedade, além de incluir na EJA o tema meio ambiente
(UNESCO, 1999).

No Brasil, o entendimento da educacdo de pessoas adultas como fundamental na
melhoria da educacdo da populacdo como um todo ja se imprimia nos documentos oficiais em
1947, com a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos, que destacava os efeitos positivos
da educacéo dos adultos sobre a educacéo das criancas (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

As ideias orientadoras e 0s objetivos da educacao popular, que sempre esteve ligada as
iniciativas de educacdo de adultos no Brasil, mudaram muito desde as iniciativas dos Jesuitas
no periodo colonial.

A partir dos anos 1960, as ideias de Paulo Freire passaram a direcionar diversas
experiéncias de educacao, organizadas por diferentes atores em graus variados de relacdo com
a estrutura governamental. No contexto politico e cultural do periodo, essas experiéncias
acabaram por resultar na organizacdo de grupos populares em articulacdo com sindicatos e
movimentos sociais. A educacao popular de pessoas adultas passava a professar a necessidade
de realizar uma educacéo critica, para a transformacéo social e ndo para adaptagdo a processos
de modernizacdo de orientacdo externa a realidade nacional e regional. Tendo como principal
elemento de sua metodologia o trabalho com palavras geradoras, as experiéncias freireanas,
antes mesmo da abordagem grafica e fonética dessas palavras, visavam a reflexdo sobre o
contexto existencial dos jovens e adultos, identificando e avaliando as causas de seus
problemas e os caminhos para supera-los (DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).
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Essas experiéncias de educacao de adultos chegaram a ser incorporadas ao Programa
Nacional de Alfabetizagdo de Adultos, em 1964, em ambito federal, mas sob a repressao dos
governos militares, cujo periodo se inicia no mesmo ano, séo desarticuladas ou desaparecem.
Apesar disso, a influéncia freireana sobreviveu, mantendo-se em iniciativas abrigadas em
igrejas, associacdes de moradores e outras organizacfes de base e espa¢os comunitarios (DI
PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001).

A iniciativa governamental em relacdo a EJA, ap6s o inicio do ciclo de governo
militar, deu-se no final dos anos 1960, com a organizacdo do Movimento Brasileiro
Alfabetizacdo (MOBRAL) em 1969. De grande folego, tanto em investimentos como em
abrangéncia territorial, essa iniciativa procurava legitimar a ordem politica implantada com o
golpe de 1964. Além disso, respondia as orientacbes de combate ao analfabetismo e
universalizacdo da educacao elementar como estratégia de desenvolvimento socioecondmico,
recomendadas por organizages internacionais ligadas a ONU.

O MOBRAL perdurou até 1985, como politica centralizadora, com controle rigido
sobre todo o processo pedagogico da EJA, e sem articulagdo com a educacdo bésica. Sua
substituicdo pela Fundacdo Educar foi marcada pela reducdo do controle politico e
pedagbgico que o caracterizava e pelo apoio técnico e financeiro de iniciativas estaduais e
municipais e de entidades civis.

Apos a extingdo da Fundagdo Educar, no inicio dos anos 90, a Coordenacdo de
Educacdo de Jovens e adultos (COEJA), da Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério da Educacdo, passa a estabelecer os referenciais curriculares para a educagédo de
pessoas adultas. Ocorre a perda da capacidade do Ministério da Educacdo (MEC) de
coordenar esse campo, pois 0s programas de educacdo de pessoas adultas dispersam-se em
outros 6rgaos publicos. A COEJA concentra suas a¢des nas redes estaduais e municipais de
ensino, enquanto iniciativas de alfabetizacdo e de capacitacéo profissional de jovens e adultos
sdo coordenadas em outras instancias como o Conselho Comunidade Solidaria, o Ministério
do Trabalho e Emprego e o Ministério do Desenvolvimento Agrério (DI PIERRO, 2003).

Em 1996, ocorrem divergéncias no processo de elaboracdo do documento preparatério
paraaV CONFINTEA. O que resultou na desativacdo da Comissdo Nacional de Educacao de
Jovens e Adultos (CNEJA), entidade criada em 1994, desarticulando os canais institucionais
de didlogo com a sociedade civil. A partir dai, a legitimacao das politicas de iniciativa federal
deu-se através do Conselho Nacional de Educacdo, do Conselho de Secretérios de Educacao

dos Estados (Consed) e da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime).
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No contexto relatado, a esfera federal ndo consegue protagonizar a mobilizacdo em
torno dos compromissos assumidos pelo pais na V CONFINTEA. Essa tarefa ¢é
desempenhada pela articulacdo de foruns e redes da sociedade civil com a UNESCO, que tem
conseguido realizar, anualmente, os Encontros Nacionais de Educacdo de Jovens e Adultos
(ENEJA). A participacdo do governo federal na escolarizacdo de jovens e adultos passa a ser
marcada por acles focalizadas e compensatorias, direcionadas prioritariamente as regides
mais pobres do pais (DI PIERRO, 2003). Dessa forma, a EJA manteve-se a margem dos
processos educativos da educacao bésica, considerada uma modalidade de ensino a parte da
educacdo regulamentada, que priorizou a educacgdo de criancas e adolescentes.

Se ativermo-nos aos instrumentos legais de normatizacdo da educacgdo, veremos que s
com a Lei 5.692/1971 a EJA passa a ser tema de capitulo especifico das diretrizes e bases da
educacdo nacional. A principal caracteristica dos cursos supletivos surgidos entdo foi a
aceleracdo. Porém, a educacdo basica como direito sé foi estendida aos jovens e adultos com a
Constituicdo de 1988. Até entdo, a obrigatoriedade da oferta publica s6 contemplava criangas
e adolescentes de 7 a 14 anos de idade para o ensino de primeiro grau.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) reitera o direito
estabelecido na Constituicdo. Mas inicia um processo de rebaixamento da faixa etaria para
acesso a EJA, mudando de 18 para 15 anos a idade minima no ensino fundamental e de 21
para 18 anos no ensino médio.

O Parecer CNE/CEB 11/2000, Diretrizes Curriculares Nacionais para EJA, da
continuidade a esse processo rebaixando ainda mais as idades de acesso a essa modalidade de
ensino. A delimitacdo muda de 15 para 14 anos no ensino fundamental e de 18 para 17 no
ensino medio. Com isso, sinaliza-se uma aproximagdo cada vez maior entre 0 ensino
supletivo e os mecanismos de aceleracdo da educacdo escolar regular. Recurso ja largamente
utilizado pelos estados e municipios como estratégia para correcdo do fluxo no sistema.

A existéncia de um grande quantitativo de alunos fora do fluxo normal do sistema,
provocado pela ampliacdo cada vez maior da escolaridade minima obrigatéria, cria um novo
contingente de jovens e adultos com escolaridade inferior a garantida por direito a todo
cidaddo a cada ampliacdo feita. Sendo assim, resulta em um fator para a juvenilizacdo da
clientela da EJA.

A priorizacdo da educagdo de criangas e adolescentes provoca uma emenda a
constituicdo, em 1996, que suprimiu a obrigatoriedade do ensino fundamental aos jovens e
adultos, mantendo apenas a garantia da oferta gratuita. Em sequéncia, houve a néo incluséo

das matriculas da EJA na base de calculo dos repasses de recursos do Fundo de Manutencéo e
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Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), o que
desestimulou a ampliacdo das vagas nessa modalidade da educacéo basica.

Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), Torres (1999) observa que, a partir da
Declaragdo de Jonthien (Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos), resultado da
Conferéncia Mundial ocorrida na Tailandia, em 1990, ocorre a hegemonia de uma visao que
se identifica com a educacgdo priméria de criangas, que, por sua vez, passa a ser foco principal
das reformas educativas nos paises em desenvolvimento. Essa visdo hegemdnica ignora a
importancia da educacdo de pessoas adultas como suporte para 0 bem-estar e a aprendizagem
infantil e, ainda, como fator relevante nas condi¢Ges de aprendizagem no meio escolar. Perde-
se a perspectiva de que educar os adultos - pais e comunidade - “é indispensavel para o
alcance da prépria Educacdo Bésica para Todas as Criancas, e educar os adultos-professores é
condicgdo sine qua non para expandir e melhorar as condi¢fes de ensino” (TORRES, 1999,
apud DI PIERRO; JOIA; RIBEIRO, 2001, p. 69).

Todavia, um novo paradigma, o da educagdo continuada, insere-se nos debates, sob o
entendimento de que deve ser considerada a necessidade de uma escolaridade mais
prolongada para uma alfabetizacdo eficaz. E, que, além disso, sdo necessarios processos
formativos mais complexos para o alcance da plena cidadania e para dar conta das exigéncias
crescentes por qualificagcbes em um mercado de trabalho excludente e seletivo e, também, das
peculiaridades das demandas culturais dos diferentes grupos etarios, de género, étnico-racial,
socioecondmico, religioso e ocupacional.

Esse novo paradigma contesta as concepcles de que a idade adequada para aprender
localiza-se na infancia e ou na adolescéncia, e de que a funcdo da EJA é de repor uma
educacao escolar ndo obtida na época correta. Concebe, ao contrério, que todos os sistemas
formativos devem organizar-se sob 0 marco da educacdo continuada, premissa ja sinalizada
na Declaracdo de Hamburgo, resultado da V CONFINTEA, em 1997, na qual o conceito de
formacdo de adultos adquire uma dimensdo que compreende varios processos formais e ndo
formais de aprendizagem e educagéo continuada ao longo da vida.

Outro aspecto que caracteriza a EJA é seu publico. Este imp0e, pela diversidade dos
seus tempos — de distanciamento da vida escolar, de impontualidade, de (in)assiduidade, de
faixas etarias e de tempos de aprendizagem — e de diferentes graus de conteudos retidos, uma
dindmica completamente diferente do trabalho realizado no ensino regular.

O publico atendido pela EJA é composto por donas de casa; trabalhadoras e
trabalhadores do mercado formal e informal, de comeércio e servi¢cos; aposentados;

adolescentes; jovens e adultos. Esse publico é dotado de uma diversidade de origens,
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identidades e interesses. Todavia, a presenca de adolescentes na constituicdo desse publico,
mesmo que consideremos comum a essa modalidade de ensino, é maximizada pela expansao
da escolaridade obrigatéria e o alto indice de retencfes e evasdes nos sistemas de ensino,
devido a incapacidade do ensino escolar em produzir as aprendizagens e capacidades a que se
obriga por lei.

Esse ndo é um fendémeno isolado, nacional, ocorre como caracteristica regional nos
paises da América Latina. Como nos informa Di Pierro (2008), as reformas educativas
ocorridas nos paises da América Latina, a partir de meados dos anos 90, para enfrentar os
desafios da economia e cultura globalizados, priorizaram a escolarizacdo elementar de
criangas e adolescentes, mantendo a educacdo de jovens e adultos em situacdo marginal nos
discursos e agendas das politicas publicas. As acBGes decorrentes dessa orientacdo foram
incapazes de dar condicdes de equidade e qualidade de aprendizagens, produzindo um grande
contingente de jovens com significativo atraso escolar a serem acolhidos pela EJA.

O aumento do nimero de matriculas de pessoas jovens e urbanas, nessa modalidade de
ensino, € uma nova tendéncia e elemento complicador para a constru¢do de uma identidade
pedagdgica na EJA, com sua adequacdo as caracteristicas das populagdes a que se destina.
Isso se da em funcao da dinamica escolar brasileira e de pressées do mundo do trabalho.

O Brasil, nesse sentido, acompanha a tendéncia regional, como nos mostra Di Pierro
(2008, p. 374-375):

Os migrantes rural-urbanos, em sua diversidade étnica, cultural e de género, constituem o0s
destinatarios tradicionais da EPJA. [...] Mas, hoje, o grupo predominante € a juventude urbana
dos setores populares que ndo teve éxito na escola regular e busca na EPJA um espago de
acolhida a suas caracteristicas socioculturais que permita conciliar estudo e trabalho, acelerar
a obtencéo de certificados e/ou inserir-se em processos de qualificacéo profissional.

A presenca de adolescentes muito jovens (15/16 anos ou menos) na EJA nédo é
resultado apenas dos fatores ja citados. A “rigidez” do curriculo das escolas e a idealizacdo de
um perfil de aluno também respondem por esse fendbmeno. Alguns adolescentes estdo na EJA
por ndo terem se adaptado ao ensino regular diurno. De certa forma, esses alunos séo
segregados daqueles outros que se deixaram “socializar” para agir como “esperado”, sob
controle, com determinados comportamentos condizentes com a organizacdo e trabalho
pedagdgico da escola.

Na EJA, a diversidade de origens do seu publico traz consigo uma diversidade de
necessidades, de interesses, de capacidades, de habilidades, de conteldos retidos nos

processos formativos. Exige, em consequéncia, uma solucdo propria para 0 processo de
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ensino, ainda ndo encontrada. Entretanto, o que se observa é que a escola ainda tenta
organizar seu curriculo como se a EJA fosse apenas um curso regular a noite, reproduzindo
metodologias e recursos utilizados na educacdo de criangas e adolescentes nos curso da
educacdo regular diurna. Por isso, o curriculo da EJA é um aspecto caracteristico dessa
modalidade educativa e necessita atencdo. Nao iremos aqui aprofundar a discussdo sobre esse
aspecto, mas teceremos algumas observacGes que consideramos importantes para a
contextualizagdo intencionada em nosso texto.

A necessidade de atencdo diferenciada para o curriculo da EJA, ja experimentada
pelas iniciativas que incorporaram as ideias freireanas, de maneira geral, ndo conseguiram
alcancar lugar nos curriculos escolares. Autores como Joia et al. (1999, apud DI PIERRO;
JOIA; RIBEIRO, 2001) denunciam uma grande homogeneidade na reproducdo dos contetidos
do ensino regular nos curriculos de EJA.

Eugénio (2005), citando Forquim (1996), avalia que se tem observado certa tentativa
de homogeneizagdo, com propostas gerais para a EJA, como se esse grupo fosse universal. E,
nessa perspectiva, o curriculo é entendido como um conjunto de contetidos a serem ensinados
e aprendidos em uma ordem determinada em certa série ou ciclo de estudos.

O trabalho pedagogico, no processo de ensino voltado para pessoas jovens e adultas,
guarda semelhanca com o do ensino regular por sua organizacdo disciplinar. Permanece ainda
forte o objetivo de instruir os alunos para que esses possam conseguir melhores posi¢es no
mercado de trabalho, distanciando-se do ensinar a aprender. A cidadania parece estar
vinculada apenas ao instrumental para sobreviver no modelo socioeconémico vigente, sem a
perspectiva da participacdo para a transformacdo da realidade de uma sociedade
fundamentada nas desigualdades.

Nessa discussdo, outra questdo muito importante a se considerar é a formacéo
dos profissionais que atuam nessa modalidade da educacao basica, principalmente, no que se
refere a formacéo académica.

Os paises signatarios da V CONFINTEA assumiram compromissos com a formacao
permanente e a melhoria das condi¢bes de trabalho e das perspectivas profissionais dos
educadores. No entanto, de acordo com o Inep, em 2003, apenas 16 cursos de pedagogia,
entre os 1.306 existentes no Brasil, ofereciam habilitacdo especifica para a EJA, comprovando
que a existéncia de um déficit gritante de profissionais com formacdo inicial adequada para
atuacdo nesse segmento e a defasagem na insercdo da educacdo de pessoas jovens e adultas

nos curriculos do ensino superior (DI PIERRO, 2003).
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Disso resulta que os docentes que atuam na EJA sdo 0s mesmos que atuam no ensino
regular, com a mesma formacéo. Esses professores acabam por tentar adaptar a metodologia e
recursos a esse publico ou reproduzem com os jovens e adultos a mesma dindmica de ensino
aprendizagem que usam com criancas e adolescentes. Outro fator é que o trabalho com EJA €,
em geral, para a grande maioria dos professores, uma forma de complementar, no turno da
noite, suas jornadas de trabalho diurnas com criancas e adolescentes (DI PIERRO, 2003).

A falta de formacdo especifica, o carater de complementacdo de carga horaria do
trabalho docente na EJA, a rotatividade de docentes e a inexisténcia de equipes dedicadas
especificamente a educacdo de pessoas jovens e adultas sdo fatores que dificultam a
elaboracdo e organizacdo de projetos especificos. Em conjunto, esses fatores limitam as
possibilidades e os resultados de eventuais iniciativas de capacitacdo em servigco para essa
modalidade de ensino.

No contexto do processo de globalizacdo - mais econémica do que social - na América
Latina, na construgdo dos curriculos para a educacdo de pessoas jovens e adultas, encontram-
se em disputa projetos educativos que se desenvolvem sob distintas racionalidades. Ha, de um
lado, a projecéo na educacdo de beneficios econdmicos para os individuos e sociedades, sob a
Otica do capital humano, que priorizam a qualificacdo de méao-de-obra para o
desenvolvimento capitalista globalizado. E, de outro lado, projetos de educacdo que buscam
proporcionar a formagdo técnica, humana e politica que possibilitem a luta por transformacGes
na sociedade, que assegurem uma vida digna em ambientes sustentaveis e convivéncia
democratica, respeitando a diversidade e os diretos humanos (DI PIERRO, 2008).
Privilegiam, para isso, valores de justica e igualdade e a capacitacdo para 0 mercado de
trabalho. Observa-se, nessa disputa, a prevaléncia de tendéncias que se constituem sob a
racionalidade que tem como foco a producéo do capital humano.

No Brasil, isso ocorre num contexto, no qual, ao que parece, a educacao publica tem
procurado dar conta, ainda que ndo completamente, de duas das funcbes atribuidas a EJA
pelas diretrizes curriculares nacionais para o segmento (Parecer CNE/CEB 11/2000): a funcdo
reparadora, de restaurar o direito de todos a educacdo escolar de qualidade; e a funcédo
equalizadora, de garantir a todos que tiveram interrompida sua trajetoria educacional o retorno
e permanéncia em universo escolar que seja proprio, para confirmar competéncias adquiridas
na educacdo extraescolar e na propria vida. Entretanto, a escola publica ndo consegue
aproximar-se da terceira funcdo basica da EJA, a qualificadora ou permanente, de propiciar a
todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida, assegurando-lhes as necessarias

condicdes para que, em qualquer momento da vida, exercam seu direito de aprender.



58

Apesar dos compromissos assumidos na V CONFINTEA, considerando as politicas e
praticas recentes das instancias governamentais, a EJA continua regida pelo paradigma
compensatério, voltando-se para programas de alfabetizacéo e recuperacdo do atraso escolar,
desenvolvidos em instalacdes precarias, com recursos humanos improvisados e financiamento
escasso. Esses programas nao ddo conta da grande demanda potencial e neles encontram-se
elevados indices de evasao e repeténcia. Dessa forma, ndo geram resultados significativos no
ambito educacional ou no plano socioecondmico, pois ndo proporcionam aprendizagens ou
credenciais que levem a efetiva incluséo social e significativa mobilidade socio-ocupacional,
ou produzem algum impacto no cenario politico e cultural dos paises (DI PIERRO, 2008).

Concluimos, com Andrade e Paiva (2004), que, mesmo com os direitos educativos
aumentados para os jovens e adultos, no periodo de redemocratizagdo social e estatal nacional
apos 1985, as politicas publicas para esse segmento social podem ser classificadas como
processos de inclusdo precaria e marginal, vulneravel a redefinicdo dos papéis do Estado e das
organizagOes sociais, das fronteiras entre a responsabilidade publica e privada, entre as
politicas sociais compensatorias e a filantropia.

2.3 Alinsercdo da EA na EJA

Quando tratamos anteriormente sobre EA, vimos que, mesmo sob outras
denominacdes e em concepgoes restritas, ela estd presente nos instrumentos legais no Brasil
desde o Decreto Legislativo Federal n° 3, de 13 de fevereiro de 1948, de aprovacdo da
Convengdo para a Protecdo da Flora, Fauna e Belezas Cénicas Naturais dos Paises da
Ameérica. Ndo podemos entdo dizer que tratamos aqui de algo novo, mas de uma dimenséo da
educacdo que ndo tem se concretizado, ainda com as recomendac6es e determinacdes legais e
diretrizes curriculares e pedagogicas que se construiram ao longo desse tempo.

No inicio dos anos 80, com a promulgacdo da Lei 6.938/81, que institui a
Politica Nacional para o0 Meio Ambiente, a EA passa a ser considerada como um principio
para o alcance da preservacdo, melhoria e recuperacdo da qualidade ambiental propicia a vida.
Visando assegurar, no pais, condi¢des ao desenvolvimento socioeconémico, aos interesses da
seguranca nacional e a protecdo da dignidade da vida humana. Essa lei, no inciso X de seu
Art. 2°, professa que a EA deve estar em todos os niveis de ensino, inclusive na educacao da

comunidade, objetivando capacita-los para participacdo ativa na defesa do meio ambiente.
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Entretanto, é importante observar que essa Lei, em seu Art. 3° Inciso I, concebe meio
ambiente como um “conjunto de condigdes, leis, influéncias e interacbes de ordem fisica,
quimica e biol6gica, que permite, abriga e rege a vida em todas as suas formas”. Uma
concepcao reducionista e conservadora que nao considera outras dimensdes implicadas na
tematica ambiental - social, politica, cultural e econbmica — e que preconiza uma EA
conservacionista.

Essa insercdo da EA ja refletia as recomendacgdes das conferéncias de Estocolmo
(1972) e Thilisi (1977), nas quais é idealizada como pratica a ser inserida no processo
educativo de todos os cidaddos. O que pressupde a sua insercdo em todos os niveis de ensino
e, também, na EJA. Entretanto, até a Constituicdo de 1988, a EA ndo era assunto da area de
educacdo, mas das legislacbes ambientais. Foi a partir da promulgacdo da nova constituicdo
brasileira que se iniciou o processo de inclusdo das questdes ambientais nas diretrizes
educacionais.

A Politica Nacional de Meio Ambiente €, sem davida, o marco inicial, na legislacéo
nacional, para a EA. Mas, a incluséo da dimensdo ambiental nas diretrizes curriculares para a
educacdo ocorre apenas em 1997, com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN). Em
termos da legislacdo educacional nacional propriamente dita, apenas com a Politica Nacional
de Educacdo Ambiental (Lei 9.795/99) ocorre essa incluséo.

Mesmo assim, na lei federal 10.172/2001, que instituiu o Plano Nacional de Educacéo,
a EA foi superficialmente abordada nos objetivos, referidos apenas para o ensino fundamental
e médio, sugerindo que ela ndo € abordada operacionalmente numa politica pablica em todo o
ambito da educacédo nacional (PEDRINI, 2002).

Em 1997, na Declaragdo de Hamburgo, resultado da V CONFINTEA, o conceito de
formacdo de adultos adquire uma dimensdo que compreende Vvarios processos formais e ndo
formais de aprendizagem e educacdo continuada ao longo da vida, incluindo o tema meio
ambiente na EJA em suas recomendacdes. Essa inclusdo, todavia, reflete a pouca importancia
dada a educacdo de adultos face a priorizacdo do ensino regular e a manutencdo da
focalizacdo da EJA na alfabetizacédo e na certificacao.

Ainda em 1997, no Brasil, sdo lancados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
como forma de ampliar e orientar o entendimento das diretrizes instituidas para a educacéo
nacional na LDB/96. As propostas curriculares dos PCN, que foram disponibilizadas em
1997, abrangiam o ensino Fundamental, para criancas e adolescentes, e 0 1° segmento da
EJA. A proposta curricular para o ensino medio é disponibilizada apenas em 2000 e a

direcionada para o0 2° segmento do ensino fundamental da EJA sé foi disponibilizada em
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2002. Percebe-se que a educacdo de pessoas jovens e adultas s foi plenamente contemplada
com propostas curriculares ja passados quase cinco anos do inicio da disponibilizacdo desses
documentos. Fato que parece incluir-se no rol das consequéncias da priorizacdo da educacgéo
de criancas e adolescentes.

Os PCN introduzem, junto com a discussao da necessidade do carater interdisciplinar
da educagdo, temas transversais que devem ser tratados nas praticas educativas de forma a
proporcionar uma formacdo que, em sua complexidade, leve a construcdo da cidadania. Em

seu livro dedicado a apresentacéo desses temas, encontramos que:

O compromisso com a construgdo da cidadania pede necessariamente uma pratica
educacional voltada para a compreenséo da realidade social e dos direitos e responsabilidades
em relacdo a vida pessoal, coletiva e ambiental. Nessa perspectiva é que foram incorporadas
como Temas Transversais as questdes da Etica, da Pluralidade Cultural, do Meio Ambiente,
da Salde e da Orientagdo Sexual. (BRASIL, 1997, p 12).

Todos os temas propostos como transversais, de maneira geral, estdo imbricados no
conceito de EA em construgcdo em nossa sociedade. Entretanto, é de nosso interesse imediato
a forma como o tema transversal “Meio Ambiente” figura nesses parametros, em especial, nas
orientagdes direcionadas a educacdo de pessoas jovens e adultas.

O estudo dos Parametros mostra que, no livro dedicado ao tema meio ambiente, este é
tratado de forma historicamente contextualizada e critica, proporcionando reflexdo sobre a
tematica e justificando o carater interdisciplinar da EA. Os demais livros, das disciplinas
especificas, indicam abordagens que buscam adequacdo aos diferentes niveis de
desenvolvimento cognitivo, o carater transversal e interdisciplinar do tema.

As orientacGes contidas nos PCN d&o indicativos para praticas educativas que levam a
aprendizagem pela reflexéo e resolugéo de problemas, com énfase nos problemas do entorno
proximo do aluno, de atencdo imediata, que se constituem no cotidiano. O tema meio
ambiente € tratado ao longo desses parametros, nessa perspectiva, cCOmo necessario a
compreensdo da realidade, para transformar mentalidades e para a formacéo de cidad&os aptos
a participar criticamente em seus grupos e em sociedade. Entretanto, nota-se maior énfase na
tematica para o ensino fundamental, na modalidade regular, para criancas e adolescentes, que
na EJA.

Nos PCN para o ensino médio, transparece no documento introdutério maior énfase a
instrumentalizacdo para o trabalho e para o conhecimento tecnoldgico. As questdes
ambientais estdo presentes nos livros dedicados as trés grandes areas de conhecimento

delineadas no documento - Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
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Matematica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias -, mas com menor
énfase que nos parametros do ensino fundamental.

As diretrizes direcionadas a educacgdo de pessoas jovens e adultas no ensino médio séo
oriundas da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98, que estd presente nos PCN do ensino medio, em
suas bases legais. A inclusdo da EJA nesse segmento é considerada nos PCN da seguinte

forma:

O aumento ainda lento, porém continuo, dos que conseguem concluir a escola obrigatoria,
associado a tendéncia para diminuir a idade dos concluintes, vai permitir a um ndmero
crescente de jovens ambicionar uma carreira educacional mais longa. Por outro lado, a
demanda por Ensino Médio vai também partir de segmentos j& inseridos no mercado de
trabalho que aspiram a melhoria salarial e social e precisam dominar habilidades que
permitam assimilar e utiliza produtivamente recursos tecnolégicos novos e em acelerada
transformacéo.

No primeiro caso, sdo jovens que aspiram a melhores padrBes de vida e de emprego. No
segundo, sdo adultos ou jovens adultos, via de regra mais pobres e com vida escolar mais
acidentada. Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a
clientela do Ensino Médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etdria quanto
socioeconomicamente, pela incorporagdo crescente de jovens e jovens adultos originarios de
grupos sociais, até o presente, sub-representados nessa etapa da escolaridade (BRASIL, 2002
p. 52).

Essas consideracdes confirmam nossa percepcao da énfase a instrumentalizacdo para o
trabalho e para o conhecimento tecnoldgico nesses parametros e sua extensdo a EJA nesse
nivel da educacéo basica.

Pouco depois do lancamento dos PCN, a Lei n® 9.795/99 — Politica Nacional de
Educacdo Ambiental (PNEA) - ratifica os principios da educacdo ambiental construidos na
trajetdria histérica das discussdes internacionais sobre o tema. Estabelecendo ainda que a EA
deva ser desenvolvida nos estabelecimentos escolares (publicos e privados), englobando, no
seu Artigo 9°, inciso V, a EJA. Essa Lei é regulamentada pelo Decreto 4.281, de 21 de julho
de 2002, o qual recomenda, em seu artigo 5° que na inclusdo da EA em todos os niveis e
modalidades de ensino os PCN sejam referéncia, observando-se a integragdo do tema as
disciplinas de modo transversal, continuo e permanente. Os PCN sdo, entdo, as referéncias
nacionais para a educagdo e um de seus objetivos € orientar a construcdo das propostas
pedagogicas curriculares especificas para a educacdo nas esferas estadual e municipal,
inclusive para a EJA.

Nesse sentido, é pertinente observar que o Estado do Rio de Janeiro, ainda hoje, ndo
construiu suas diretrizes curriculares para o ensino médio, modalidade de educacdo presente
no foco de nossa pesquisa. Portanto, valem para essa instancia as orientagdes da Resolucao
CNE/CEB n° 03/98 e dos PCN.
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No municipio de Niterdi, onde focalizamos nossa pesquisa, inicia-se, em 1999, uma
proposta pedagodgica organizando em ciclos a educacdo municipal. Atravessando varias
administracdes, no processo de sua construcdo, a proposta inicial j& sofreu diversos processos
de consulta aos quadros de profissionais do municipio. Passou por transformacdes, recebendo
diversas denominacdes, e foi objeto de diversos documentos. A Ultima proposta de diretrizes
orientadoras para o processo educativo, na rede de ensino, foi fixada pela Portaria FME
085/2011.

Em 2005, foi encaminhado as escolas da rede o “Documento Preliminar para a
reorganizacdo do ensino fundamental” (FME, 2005). Esse documento tinha como objetivo
iniciar um debate acerca da proposta pedagdgica da Fundacdo Municipal de Educacdo de
Niterdi, buscando estruturar uma nova configuracdo dos ciclos na rede municipal de educacédo
de Niter6i e indicando as diretrizes que buscam redimensionar a logica que organiza 0s
recursos, 0s processos, as relacdes, o tempo e o espaco da escola. Entre os anos de 2005 e
2008, deram-se diversos encontros para elaboracdo da proposta com o objetivo de
fundamentar as atividades pedagogicas nas unidades de ensino fundamental e de educacgdo
infantil da Rede Municipal de Educacéo (NITEROI, 2008a).

Entretanto, no momento da instituicio da proposta, prevaleceu uma tendéncia
burocrética e legalista que fez com que toda reflexdo tedrico-metodoldgica produzida fosse
reduzida & edicdo de duas Portarias: uma (Portaria FME n°. 125/2008) sobre a regulamentacédo
do funcionamento da Educac&o Infantil e do Ensino Fundamental (NITEROI, 2008a) e outra
(Portaria FME n°. 132/2008) sobre as Diretrizes Curriculares (NITEROI, 2008b). Esse Gltimo
documento nao foi capaz de contemplar a amplitude da producdo teorica, conceitual e
metodoldgica obtida no processo de discussdao da proposta. Entretanto, esse documento
estabelece objetivos para cada ciclo do ensino fundamental, em suas distintas modalidades
(AROSA, 2009).

Durante o ano de 2009, sob nova gestdo, a Fundacdo Municipal de Educacdo de
Niter6i e a Secretaria Municipal de Educacdo promoveram discussdes com grupos de
professores, representantes das escolas da Rede, para rever a proposta pedagogica contida na
Portaria 132/2008. As OrientacGes Curriculares Preliminares para a Rede Municipal de
Niterdi: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, sob
a denominacéo de Escola de Cidadania e de Sucesso, construidas em 2009, chegam as escolas
para avaliacdo e propostas a esse documento feitas pelos profissionais de educacéo da rede no

ano de 2010. Apds essas etapas, sdo instituidas, através da Portaria FME 085/2011, as
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Diretrizes Curriculares e Didaticas para a Rede Municipal de Ensino de Niteroi a partir dos
Referenciais Curriculares construidos em 2010.

Interessa-nos, em todo esse movimento, como a EJA e a temética ambiental sdo
tratados. Todos os textos produzidos nesse periodo alinham-se com as diretrizes nacionais
para a educacao e procuram incorporar, de alguma forma, os avancos tedricos, conceituais e
metodoldgicos encontrados nelas.

Na Portaria FME 132/2008, a referéncia aos temas que serdo tratados de forma

transversal esta apenas em seu Art. 9°:

Em todos os Eixos serdo abordados temas ligados ao mundo do trabalho, a autonomia, a
cidadania, a questdo de género, a sexualidade e a diversidade de orientagcdo sexual, aos
direitos humanos, as relagfes étnico-raciais, a pluralidade cultural, a ética, a estética, a0 meio-
ambiente e a sua preservagdo, a salde, a prevencdo a dependéncia quimica e ao
desenvolvimento socioecondmico e tecnoldgico sustentavel (NITEROI, 2008b, p. 1).

Quanto a especificidade da EJA nessa portaria, ha preocupacdo de inclui-la nas
orientacOes, através de objetivos proprios, mas que em pouco diferem dos elaborados para o
ensino regular. Todavia, encontramos men¢fes em documentos preliminares enviados as
escolas (NITEROI, 2007), entre elas, citamos:

A escola devera considerar a identidade propria da Educacdo de Jovens e Adultos bem como
as situacgdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias, assegurando: a distribuicéo especifica
dos componentes curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacdo e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito & educagdo; a
identificagdo e o reconhecimento da alteridade prépria e inseparavel dos jovens e dos adultos
em seu processo formativo, da valorizagdo do mérito de cada qual e do desenvolvimento de
seus conhecimentos e valores; a disposicdo e alocacdo adequadas dos componentes
curriculares face as necessidades proprias da Educacdo de Jovens e Adultos com espagos e
tempos nos quais as praticas pedagodgicas assegurem aos seus estudantes identidade formativa
comum aos demais participantes da escolarizacéo basica (NITEROI, 2007, p. 72).

A nova proposta fixada pela Portaria FME 085/2011 faz referéncia as discussdes
anteriores ocorridas na rede sobre o assunto e introduz diretrizes curriculares, organizando o
trabalho pedagdgico nas escolas. Sob uma dética multiculturalista do curriculo, séo
apresentadas tematicas e habilidades cidadas e especificas a serem desenvolvidas de forma
articulada nos diversos anos de escolaridade no sistema de ciclos.

Encontramos os temas transversais no quadro das habilidades a serem desenvolvidas.
No caso do tema meio ambiente, percebemos que as habilidades cujos desenvolvimentos
orientam-se ali podem favorecer uma aprendizagem que envolva a complexidade do tema.
Porém, entendemos que, sem as reflexdes contidas nas orientacfes anteriores (2005-2008),

esses objetivos ficam desqualificados, sujeitos as diferentes visdes sobre o tema que povoam
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0 universo representacional dos professores, mesmo com o viés multicultural enfatizado nesse

novo documento. Citamos alguns exemplos:

- Refletir e compreender a importancia da preservacdo do meio ambiente para a vida
no/do planeta e sua relagdo com as diferentes linguas/ culturas (Habilidade cidada para o 1°
ciclo da EJA);

- ldentificar as relagBes entre os componentes e a agdo do Homem no meio
ambiente (Habilidade especifica para o 1° ciclo da EJA);

- Adotar uma atitude responsavel em relagdo ao meio ambiente, reivindicando o
direito de todos a uma vida plena e saudavel (Habilidade cidadd para o 2° ciclo da EJA);

- Apontar soluces para as questdes do meio ambiente (Habilidade cidada para o 3°
ciclo da EJA). (NITEROI, 2011)

Podemos dizer que, teoricamente, as diretrizes curriculares do municipio de Niteroi
avangam para uma proposta alinhada com as tendéncias mais criticas nas discussdes
educacionais. Em que pese o favorecimento da legislacdo e das orientages curriculares
produzidas nas esferas federal, estadual e municipal, ndo se constituiu na praxis das escolas
uma integracdo da EA aos curriculos educacionais.

Segundo Di Pierro (2003, p. 6), “apesar da educacdo ambiental, de maneira ampla,
estar crescendo em todos 0s paises, programas especificos de educacdo de pessoas jovens e
adultas para o meio ambiente ainda sdo marginais nas politicas educacionais”. Para esses
autores, em relacdo aos eixos transversais na EJA, o maior débito, talvez, seja em relacéo a
contribuicdo dessa modalidade de ensino para o desenvolvimento sustentavel e preservagao
do meio ambiente. Percebe-se aqui um contraste em relacdo ao quantitativo de politicas e

praticas de EA formal e ndo formal nos paises da América Latina (DI PIERRO, 2008).

Nesse ponto, € importante atentarmos para a questdo colocada por Freitas, Santos e
Barreto (2009) ao considerar a importancia dos PCN para a inser¢cdo da EA nas escolas.
Citando Bizerril e Faria (2001), esses autores questionam os limites da capacidade das escolas
em compreender as propostas desses parametros e sua motivacdo e metodologia para executa-
las.

Também, percebendo a pouca insercdo da EA na EJA, autores como Portugal,
Sorrentino e Viezzer (2009) argumentam pela urgente necessidade de incluir a EA na
formacéo de jovens e adultos e da convergéncia entre ac@es politicas, programas e projetos de
EA e EJA. Apontando a centralidade de ambas e de uma para outra, dadas a urgéncia e a
fragilidade das perspectivas de sustentabilidade para a humanidade no planeta Terra, 0s

autores alertam que ndo ha como educar criangas, as novas geracdes, sem que os adultos
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eduquem-se. Esse argumento é justificado, entre outros aspectos, por acontecimentos

recentes. Como nos informam,

[...] a histdria de eventos e documentos relacionados a educacdo de jovens e adultos, bem
como a leitura dos documentos preparatérios da VI CONFITEA e do FISC (Férum
Internacional da Sociedade Civil), revelam que este tema ainda merece pouca atengédo
(PORTUGAL,; SORRENTINO; VIEZZER, 2009, p. 2).

Alem disso, relatério produzido no Férum Mundial de Educacdo, realizado em Belém
(PA), em 2009, no marco do Forum Social Mundial, trata da necessidade de uma formacéo
especifica e continuada dos profissionais que atuam na EJA e da articulacdo entre
conhecimento popular e o conhecimento historicamente sistematizado. Entretanto, a questéo
ambiental e a EA ndo sdo mencionadas nos principios, assim como em nenhuma das
recomendacdes apresentadas no documento (PORTUGAL, SORRENTINO; VIEZZER, 2009,
p. 6).

Segundo Ireland (2007), a centralidade da EA como eixo fundamental de EJA esta na
ideia de que a educacdo € muito mais do que instrumentalizacdo. Deve ser critica e ativa para
aprofundar nossa compreensdo do mundo e a capacidade de muda-lo. Ndo € um processo
externo a vida, mas sim parte integral dela, com forca para transforméa-la. Esse autor avalia
que para a EA de criancas ter credibilidade é necessario que a compreensdo dos adultos
também mude.

O que nos leva, ao que parece, a um ponto de imbricamento entre a EJA e a EA, que
estd na metodologia pedagdgica freireana. O uso do tema gerador, no¢do incorporada por
diversas perspectivas educativas, inclusive pela EA (NOVICKI, 2007; LAYRARGUES,
1999), é apontado como método indicado para trabalhar a relacdo entre o objeto e sua
complexidade no contexto socioambiental local, reconstruindo conhecimentos de forma
dialdgica e critica, sem ignorar a dimensao ambiental planetéria.

O proprio Freire, citado por Ferreira (2006), explicita essa relacdo ao questionar por
gue ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas descuidadas pelo poder
publico para discutir a poluicdo dos riachos e os baixos niveis de bem-estar das populacdes,
os lixdes e os riscos que oferecem a salde das pessoas.

Ferreira (2006), por sua vez, questiona o conhecimento e a clareza que professores da
EJA tém sobre a préatica metodoldgica freireana, j& que a maioria teve uma educacao voltada
para o acumulo de conhecimentos e ndo para a contextualizacao e critica dos contetidos.

Podemos inferir das discussdes acima que a EJA, a EA e a necessaria aproximacao

entre elas, tém, na base de suas realizacBes, como questbes principais, a formacdo dos
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profissionais de ensino e o conhecimento e a compreensdo das diretrizes e orientacdes
curriculares. Todavia, essa € uma problemética que decorre de um contexto de priorizacao da
educacdo de criancas e adolescentes na qual a no¢do principal é a instrucdo para 0 mundo do
trabalho e das tecnologias. Nessa perspectiva, a constru¢do do conhecimento ndo se
contextualiza nas suas relacdes historicas e com as questdes socioambientais e culturais.

No curriculo da escola bésica, a existéncia de diretrizes educacionais elaboradas
segundo tendéncias criticas da educacdo e obedecendo as recomendagdes intergovernamentais
para EA e EJA ndo garante a realizacdo de uma educacao critica e transformadora para jovens
e adultos ou a integracdo da dimensdo ambiental nessa modalidade de ensino. O
conhecimento das diretrizes pelos professores ndo significa a realizacdo da EJA e da EA tal
como preconizada nesses documentos. Os docentes exercem suas atividades em jornadas
diarias extensas, em diversos turnos de trabalho, em condi¢Ges de trabalho e salariais
insatisfatdrias, sem planejamento coletivo eficiente e formacdo que seja especifica para a EJA
e/ou para a EA. Isto os leva a continuar reproduzindo na EJA o mesmo curriculo do ensino
regular para criancas e adolescentes. Quais s&o, entdo, as condi¢Oes herdadas pelos
professores que atuam na EJA para mudar sua praxis e as circunstancias em ocorre a

educacéo de pessoas jovens e adultas?

3 REPRESENTACOES SOCIAIS E MEMORIAS SOCIAIS

3.1 Representacdes sociais

Esta pesquisa relaciona-se as formas de pensar e agir, ao conhecimento e a
acdo. A proposta é buscar indicios do que move os professores em suas escolhas em relagdo a
educacdo ambiental.

De partida, entendemos que as praticas educativas que tratam de relacionar educacao e
problematica ambiental existem. Em grande parte, constituem-se em carater disciplinar,
desvinculadas do contexto localizado e numa abordagem simplista que ndo remete a
complexidade da crise ambiental (GUIMARAES, 2007; BARCELOS; NOAL, 2000).

Nesse contexto, entretanto, alguns professores procuram aderir a uma concepcdo de

educacdo ambiental critica, que procura abordar a temdatica em sua complexidade
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socioambiental. Outros, ao contrario, permanecem apenas com a perspectiva da abordagem
dos problemas do ambiente fisico, calcados no ensino de conhecimentos ecoldgicos. A adesdo
a concepgdes diferentes leva a praticas educativas diversas (GUIMARAES, 2007).

Essa contraposicdo tem como base dois eixos divergentes encontrados nas concepgoes
de educacdo ambiental. De um lado, uma tendéncia de educacdo ambiental, calcada em
métodos tradicionais de ensino, voltada para a “instru¢do” de conhecimentos sobre ambiente e
tecnologia, a fim de criar atitudes corretas e promover a preservagao/conservacao do ambiente
por meio do desenvolvimento de novas tecnologias, ignorando as questfes socioeconémicas e
culturais. De outro lado, outra tendéncia, que parte da critica ao modelo técnico-cientifico de
desenvolvimento, desvelando seu peso na crise ambiental planetéria e procurando viabilizar a
aprendizagem para 0 conhecimento e para a acgdo critica sobre o meio, de forma dialética,
enfatiza em suas préaticas o carater formativo em detrimento do informativo. Sob esses dois
eixos estruturantes, de acordo com a énfase em seus elementos, organizam-se diversas
vertentes de educacdo ambiental (DIB-FERREIRA, 2010).

Na criacdo dessas praticas, escolhas sdo feitas. Conhecimentos sdo eleitos em
detrimento de outros. Prevalecem determinadas concepgfes de educacdo/formacdo ao invés
de outras. Nessas concepcdes, estdo impressas diversas ideologias, idealizacdes de homem
em sociedade, concepcGes da relacdo homem-natureza. Para o processo de ensino
aprendizagem, opta-se por uma determinada abordagem para elaborar as praticas pedagogicas
em um universo de abordagens que podem privilegiar diversos enfoques. Tais que, por sua
vez, podem voltar-se para a formacao de uma consciéncia ambiental em uma visdo nostalgica
da natureza intocada - que para o0 resgate devemos trabalhar - ou para a objetividade do
conhecimento sobre o meio ambiente, revestida de uma neutralidade antropocéntrica em
relacdo aos problemas ambientais, numa visdo “racional” desses problemas. Ainda pode
prevalecer uma visao interativa da relacdo homem-natureza na qual o desenvolvimento é
guestionado em uma perspectiva complexa do ambiente. Nessa perspectiva, ndo s6 0s
aspectos do ambiente fisico sdo problematizados, mas também as relagdes destes com 0s
aspectos sociais, econdémicos e culturais da sociedade.

Todas essas opcdes e adesdes inerentes ao planejamento das praticas pedagdgicas para
0 processo de ensino e de aprendizagem sdo feitas dispondo de conhecimentos, concepcdes e
representacfes sobre os objetos da realidade que os individuos e grupos constroem em suas
interacdes ao longo da vida, nos processos formativos dos quais participam. O professor
ensina o que aprende e aprende ao longo da vida em interacdo com 0s outros, em seus grupos

de pertencimento e na relacdo dos grupos em sociedade. Nessa perspectiva, entendemos que o
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conhecimento constroi-se historicamente em sociedade. A formacdo, processo em que se
insere a educagdo, é constituida nas vivéncias experienciadas nos diversos contextos de
convivio social, desde as primeiras experiéncias da vida humana, de forma continua e
permanente ao longo da vida. Com esse entendimento, aderimos a concep¢do de educacao

apresentada por Madeira (2001, p. 125), qual seja:

[...] educacdo como processo pelo qual, em diferentes contextos historico-estruturais e com
finalidades, niveis, formas e graus de sistematizagdo diversos, a cultura e o conhecimento sdo
continuamente, transmitidos e (re) construidos, envolvendo a totalidade do sujeito em suas
relagBes com o(s) outro(s). Este processo constitui-se na articulagéo de relagdes interpessoais,
grupais e intergrupais demarcadas pela pluralidade de culturas. Integra as contradigbes do
préprio sujeito e da totalidade social que conta com este processo como um de seus
mecanismos estabilizadores.

Partindo dessa perspectiva, podemos depreender que o0s ocorridos na vida em
sociedade, diretamente vivenciados por nés ou ndo, contribuem com uma gama de situacdes,
fatos e eventos significativos, em maior ou menor grau, para as “visdes de mundo” e
representacfes que construimos sobre 0s objetos que constituem a realidade. Em outras
palavras, as nossas vivéncias, ou mesmo 0s conhecimentos que construimos sobre situacoes
ndo vividas, mas de conhecimento de nossos grupos, ou de diversos grupos em sociedade,
contribuem para formar nossas ideias, conhecimentos e representacdes sobre a realidade.

Nos processos formativos, construimos nocdes individuais e coletivas acerca da
realidade, do meio ambiente. Essas nocdes, as quais podemos chamar de representacdes, sdo
pertinentes aos grupos sociais a que pertencemos e identificam-nos como individuos e,
também, 0s nossos grupos de pertencimento. Ao mesmo tempo, sdo conhecimentos que
constituem a realidade e servem para sua interpretagéo, para a acdo em seu campo. Realizam
0s objetos, dando-lhes significados e materialidade.

Todas essas afirmacfes levam-nos para o campo das subjetividades, cuja escolha
tedrico-metodoldgica para tratar problemas nesse campo é a pesquisa de cunho qualitativo. O
carater qualitativo nas pesquisas cientificas constitui-se em ndo buscar universalidades que
possibilitem generalizagfes extremas, verdades absolutas sobre a realidade, mas em procurar
nas singularidades que caracterizam as diferentes realidades sociais o entendimento destas e
suas relacbes com a realidade maior que constituem e a qual conferem uma complexidade
irredutivel. Essa perspectiva constrdi-se em uma crise de paradigmas. Crise esta que, por sua
vez, € resultado das objeces contrapostas a ciéncia racionalista empirica que se afirma em
nossa sociedade desde o século XVII até a primeira metade do século XX.

A histéria da filosofia e das ciéncias mostra que o elemento contemplativo e
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desinteressado do pensamento cientifico cede lugar, na idade moderna, a uma postura
pragmatica e experimentalista - exemplificadas no racionalismo de Descartes e no empirismo
de Bacon. O conhecimento, nessa perspectiva, passa a necessitar de critério de validagdo que
0 institua como verdade incontestavel, imutavel e irrestrita, adotando uma postura superior em
relacdo ao senso comum por ser objetivo, neutro, eficaz, universal (OLIVEIRA, 2007).

O paradigma racionalista empirico, predominante da modernidade a atualidade, ganha
forca com o “progresso” das ciéncias naturais. Fundamenta ndo s6 estas como também as
ciéncias sociais emergentes no cenario produzido pelo consequente desenvolvimento
tecnolégico-industrial. Entretanto, o século XX, desde seu inicio, € instituidor de um processo
continuo de contestagdo aos principios paradigméticos generalizados como positivismo. As
no¢des de uma ciéncia objetiva, neutra, produtora de verdades imutaveis e sem relacdo com
0s saberes cotidianos e as mudancas sociais sdo contestadas tanto nas ciéncias naturais como
nas ciéncias sociais (ALVES-MAZZOTTI; GERWANDSZNADJER, 2006; GARCIA, 2003).

Alves-Mazzotti (2006) revisa essa crise de paradigmas, mostrando que novas
perspectivas sdo colocadas para as pesquisas cientificas quando (res)surgem criticas aos
aspectos ideoldgicos da atitude cientifica e sdo questionadas a objetividade, a racionalidade da
ciéncia e a possibilidade de avaliacdo objetiva das teorias cientificas. Inicia-se um processo de
valorizacdo da subjetividade, de reconhecimento da interferéncia - inclusive reciproca - entre
pesquisador e objeto da pesquisa e da provisoriedade dos conhecimentos cientificos. Busca-
se, entdo, uma objetividade que ndo seja confundida com certeza e um maior
comprometimento da ciéncia com a transformacao social, afirmando-se um carater qualitativo
para as pesquisas cientificas.

Aglutinam-se nesse movimento diversas tendéncias nas diferentes éareas de
conhecimento das ciéncias sociais e instituem-se dentro dessas tendéncias diferentes
doutrinas, disciplinas e métodos. Mas, no interior dessa diversidade, as pesquisas qualitativas
tém como principal caracteristica, como afirma Patton (apud ALVES-MAZZOTTI, 2006), o
fato de seguirem a tradigdo compreensiva ou interpretativa, partindo do pressuposto de que as
pessoas agem em fungdo de suas crencas, percepcdes, sentimentos e valores; que Seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado que nao se da a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado.

E essa a perspectiva que perpassa esta pesquisa, pois é a abordagem que se mostra
mais adequada para tratar das questdes ambientais em sua complexidade, na qual se inserem,
além dos problemas do ambiente fisico, as questdes socioecondmicas e culturais decorrentes

do modelo de desenvolvimento instituido em nossa sociedade.
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Na esteira das transformacBes paradigmaticas que resultaram nas pesquisas
qualitativas, Moscovici, no inicio da década de 1960, propde o0 conceito/teoria das
representacfes sociais. Estas tém como fundamento o entendimento da construgdo do
conhecimento coletivo, social, ou, melhor dizendo, do pensamento social, e seu uso nas a¢des
cotidianas em sociedade.

Representagbes sociais sd80 imagens e conhecimentos construidos, de forma
interdependente, sobre/com as pessoas, 0s objetos, 0os acontecimentos ou ideias da/sobre/com
a realidade. Permitem que nos ajustemos ao mundo, que saibamos como nos comportar frente
a ele e como domina-lo, identificando e resolvendo problemas que se apresentam.

O conceito/teoria das representagfes sociais surge quando Moscovici apresenta 0S
resultados de sua pesquisa - La psychanalyse, son image et son public (1961) — a propdsito da
socializagdo da psicanalise, de sua apropriacdo popular e do processo de sua transformacéo
para servir a outros usos e func@es sociais, na sociedade parisiense, no final dos anos 1950.
Partindo da sociologia do conhecimento, do conceito de representacGes coletivas de
Durkheim, e transformando-o para o entendimento de uma sociedade contemporanea, destitui
do conceito durkheimiano o seu carater universalista e estatico para desenvolver uma
psicossociologia do conhecimento, formulando a teoria das representacdes sociais.

Na concepcdo de Durkheim, as representacdes coletivas sdo produto de cooperagao
entre os individuos e estendem-se no espaco e no tempo. Sua génese da-se pela associagéo,
combinacdo e mistura das ideias e sentimentos de muitos individuos, em uma longa série de
geracOes que acumulam suas experiéncias e saberes. Os individuos que compdem a sociedade
seriam portadores e usuarios das representacdes coletivas, mas estas ndo poderiam ser
reduzidas a um conjunto de representacGes individuais. Nessa perspectiva, Durkheim
procurava dar conta de uma enorme gama de fendbmenos como religido, mitos, ciéncia e
categorias de espaco e tempo como conhecimentos inerentes a sociedade e vistos como
sistemas unificadores dos comportamentos e pensamentos individuais, de forma autdnoma,
coercitiva e exterior (SA, 2004). Isso resulta do fato de as representagdes individuais serem
variaveis e terem por substrato a consciéncia de cada um, ao passo que as representacdes
coletivas sdo impessoais e tém como substrato a sociedade em sua totalidade, sendo origem
das representacdes individuais e ndo denominador comum para elas (MOSCOVICI, 2001).

Dessa forma,

[...] compreende-se que tal representacdo [coletiva] seja homogénea e vivida por todos os
membros de um grupo, da mesma forma que partilham uma lingua. Ela tem por funcdo
preservar o vinculo entre eles, prepara-los para pensar e agir de modo uniforme. Ela é coletiva
por isso e também porque perdura pelas geracdes e exerce uma coercdo sobre os individuos,
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trago comum a todos os fatos sociais (MOSCOVICI, 2001, p. 47).

Moscovici propde a mudanca do conceito de coletivo para social, colocando em nivel
de reciprocidade a constituicdo das representacdes dos individuos e de seus grupos. Sob esse
ponto de vista, as representacdes que devem ser estudadas sdo aquelas de uma sociedade
contemporanea, presente — de carater politico, cientifico e humano. Essas representaces
adquirem importancia crescente a medida que os sistemas unificadores (religido, ciéncias
oficiais, ideologias) tornam-se heterogéneos e menos rigidos, menos estaticos e mais
flutuantes.

Para Moscovici (1978), as representacfes sdo conhecimentos que passam por
mudancas para penetrarem na vida cotidiana e tornarem-se parte da realidade comum, o que
denota a plasticidade, mobilidade e circulacdo das representacdes contemporaneas, nédo
podendo ser vistas como conhecimentos absolutos. Para a teoria das representacdes sociais,
ndo existe uma separacao entre o universo exterior e o universo do individuo ou grupo.

Para Moscovici (2001), citando Codol (1982), o que permite qualificar como sociais as
representacfes sdo menos seus suportes individuais ou grupais do que o fato de que sejam
elaboradas no curso de processos de trocas e de interagdes. Dessa forma, representando
alguma coisa ou uma noc¢do ndo produzimos unicamente nossas proprias ideias e imagens,
mas criamos e transmitimos um produto progressivamente elaborado em inimeros lugares,
segundo regras variadas.

A teoria das representacdes sociais estabelece 0 campo das comunicagfes cotidianas
como locus da constituicdo das representacdes. Nas conversagdes, nas interacbes com as
midias de comunicacdo de massa, construimos as representacGes dos objetos da realidade.
Nesses episodios, somos comunicados e comunicamos. As informag6es/conhecimentos
novas/os sdo confrontadas/os com nosso quadro de conhecimentos/representacfes ja
existente. Nesse processo, nossas representagdes filtram informagdes e, a0 mesmo tempo,
resultam de uma filtragem de informacdes possuidas ou percebidas. Conhecimentos indiretos
sdo transformados em conhecimentos diretos para apropriarmo-nos da realidade. As
representacfes sociais acabam por produzir e determinar atitudes e comportamentos, pois,
simultaneamente, definem a natureza dos estimulos que nos provocam e o significado das
respostas a esses estimulos.

As representacdes sociais constituem-se em assuntos ou questées que tém importancia
imediata para a vida das pessoas ou que sejam socialmente relevantes para elas, a ponto de

necessitarem estar informadas sobre. E uma modalidade de conhecimento que tem por funcéo
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a elaboracdo de comportamentos e a comunicacéo entre individuos.

Segundo Moscovici (1978), as representaces sociais sdo constituidas na relacdo
dialética entre dois processos: objetivacdo e ancoragem. O primeiro trata de absorver
informacdes sobre algo e de fazer-lhe corresponder uma materialidade. Novos conhecimentos
naturalizam-se e adequam-se aos pré-existentes, impondo um quadro que permite denominar
diferentes aspectos do real e, por seu intermédio, defini-lo. A ancoragem, por sua vez,
transforma o conhecimento em saber (til socialmente. Converte 0 novo conhecimento num
instrumento de que se pode dispor, delimita-o ao dominio do fazer e o introduz nas redes de
comunicacdo cotidiana. Em conjunto, esses dois processos tornam familiar algo que néo era,
constituindo-se, assim, em uma via de apreensdo do mundo concreto. Dessa forma, novos
objetos da realidade — sejam estes alguma coisa, ideia ou ser — inserem-se no repertério
cognitivo dos sujeitos e grupos. Para isso, recorre-se a conhecimentos prévios - e novos,
apresentados pelo objeto -, num processo de adequacdo e familiarizacdo para, através da
objetivacgéo, atribuir ao objeto uma imagem, uma consisténcia material. Ao mesmo tempo,
essa imagem e materialidade, e os conhecimentos, informacdes e ideias que a ela subjazem,
no processo de ancoragem, tornam-se referéncias para identificar, denominar, classificar esse
objeto no campo das interacdes cotidianas. O que era estranho, ndo familiar, assume a
perspectiva de um conhecimento que, no seio das conversacGes, € compartilhado para
interpretacéo, descrigéo e intervencdo na realidade. Tornando-se familiar passa a ser investido
de um nome, de um complexo de informacdes de referéncia e de uma figura que o representa,
além de uma pratica relacionada.

A representacdo social de algo, ou de alguém, o é em relacdo reciproca do que é
representado com aquele que o representa. O objeto determina as interagdes com o sujeito,
mas estas sdo engendradas tendo como mediadores as representacdes sociais que 0s sujeitos e
seus grupos fazem desse objeto, que podem ser diversas entre grupos distintos ou no interior
de um mesmao grupo.

E perceptivel, nessa constituicdo da familiaridade dos/com os objetos da realidade,
uma estrutura, ou estruturacdo, na constituicdo e integridade das representagdes sociais.

As interacBes dos individuos entre si e com 0 meio, em sociedade, sdo os loci da
circulacdo das imagens e informacdes sobre os objetos da realidade - os elementos da
ancoragem das representacGes que se organizam, constituindo seu nucleo informativo e
imagético. Este confere ao objeto forma e propriedades a partir das
informacdes/conhecimentos que tecem sua representacdo. Ao mesmo tempo, 0s objetos

informam esse nucleo com informacdes/conhecimentos de si. O “nucleo figurativo” que assim



73

se forma fundamenta a representacdo e é ativado, com suas informacdes e imagens, para
interpretac@o do objeto e sua expresséo - sua objetivacao.

Esses processos conferem a representacdo uma estrutura de “duas faces tdo pouco
dissociaveis quanto a pagina da frente e o verso de uma folha de papel: a face figurativa e a
face simbdlica. (...) ela [a representacdo] faz compreender a toda figura um sentido e a todo o
sentido uma figura” (MOSCOVICI, 1978, p. 65). Sendo assim, “0s processos envolvidos na
atividade representativa tém (...), sobretudo, a funcdo de duplicar um sentido por uma figura,
e portanto, objetivar, e uma figura por um sentido, logo, consolidar os materiais que entram
na composicao de determinada representacdo” (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 62).

Conhecimentos de toda uma vida de experiéncias — interacbes — em sociedade
sobre/com um determinado objeto social sdo reunidos como elementos de ancoragem desse
objeto. Todavia, que elementos de ancoragem serdo esses e quais dentre estes, ativados na
objetivacdo, estdo condicionados ao contexto, situacdo ou necessidade em que se da esta
objetivagéo.

Nas palavras de Madeira (2001, p. 127),

[...] as representacBes sociais sdo caracterizadas como fendmenos complexos que dizem
respeito ao processo pelo qual o sentido de um dado objeto € estruturado pelo sujeito, no
contexto de suas relagfes. Esse processo ndo opera no vazio: espacializa e temporaliza o
bindmio sujeito-objeto, nas relagdes mutuamente constitutivas individuo-sociedade.

Para essa autora, as representagdes sociais “articulam-se e se organizam como um
saber acerca do real que se estrutura na relacdo do sujeito com o objeto, mediada pelas
interacdes com o(s) outro(s) — proximo(s) ou distante(s)” (MADEIRA, 2001, p. 128).

Os elementos de ancoragem, fortemente ligados aos pertencimentos do sujeito,
guardam a marca de suas interagdes sociais e das representacdes que constituem a realidade
dos grupos como instancias de construgdo do conhecimento pratico para a ac¢do cotidiana. A
integridade da representacdo esta na organizacdo dos elementos constituintes. Se os elementos
constituintes do nucleo da representacdo apresentam uma forte coeréncia cognitiva para 0
sujeito, garantem a permanéncia da representacao no repertério representacional do individuo
e de seu/s grupo/s. Mas, se a situacao/problema desestabiliza esse nucleo, questionando um ou
mais de seus elementos constituintes/estruturantes, pode levar a transformacdo da
representacéo.

Algumas representacdes sdo hegemonicas e perduram nos grupos e na sociedade
através dos tempos, sofrendo pouca ou nenhuma transformacdo. Essas sdo aquelas que se

encontram inseridas em instituicGes como a familia, a igreja e o sistema de leis, por exemplo.
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A insercdo nas instituicfes sociais garante a repeticdo continua da representacdo e faz com
que sua transformacdo torne-se extremamente dificil. Dessa forma, elas acabam por assumir
um carater coercitivo sobre 0s sujeitos.

O processo de atribuicdo de sentido ao objeto, segundo Moscovici (1986), citado por
Madeira (2001, p. 129),

[...] vincula-se as articulagBes do objeto, a historia pessoal do sujeito, enquanto marcada por
determinantes de diferentes niveis e ordens; vincula-se as relagdes que o0 sujeito vai
estabelecendo no cotidiano do seu viver; vincula-se, outrossim, a significacdo que este sujeito
atribui ter o objeto para os outros que tem como referéncia e as formas e implicagoes de todas
estas articulacdes. [...] Assim o homem relaciona e integra informaces e experiéncias; assim,
estruturam-se e se associam conceitos, imagens, valores, normas, simbolos e crengas,
construindo uma explicagdo que se quer coerente do real e de suas partes, enquanto ‘saber do
viver’ que se articula a cultura.

Existe, entdo, um movimento dindmico e criativo que caracteriza a atribuicdo de
sentido de um dado objeto social. Nesse movimento, tanto 0 homem expressa-se enquanto ser
social, quanto é demarcado pelo social, no processo educativo de um grupo ou em sociedade.

Essa dindmica da constituicdo das representacGes assegura-lhe outra caracteristica,
denominada por Moscovici (1978, p. 237) como “um estado de polifasia cognitiva”. Este “é
tdo inerente a vida mental como € a polissemia a vida da linguagem” (MOSCOVICI, 2003b,
p. 213). Tal estado, segundo ALVES-MAZZOTTI (1994, p. 65), refere-se a “coexisténcia, no
mesmo individuo, de modos de pensamento diversos, cada um deles, porém, respondendo a
uma necessidade especifica condicionada pelo tipo de situacdo e de interacdo social”. Em
outras palavras, os individuos podem usar modos diferentes de pensamento e diferentes
representacdes, conforme seu/s grupo/s de pertencimento, o contexto do momento etc.

Alves-Mazzotti (1994) informa que Moscovici (1978), buscando explicar a
correspondéncia entre a situagao social e o funcionamento do sistema cognitivo, mostra que a
situacdo social em que sdo elaboradas as representacfes apresenta trés caracteristicas. A
primeira é a dispersdo da informacdo em sociedade: as representacfes sdo elaboradas com
dados excessivos e, a0 mesmo tempo, insuficientes sobre o objeto social novo, o que contribui
para a incerteza quanto ao ambito das questdes envolvidas. A segunda caracteristica é a
pressdo de inferéncia do/s grupo/s. Esta gera desvios nas operacOes intelectuais, pois 0s
individuos veem-se obrigados, no curso das conversacdes cotidianas, a estar em prontidao
para darem suas opinides. O que tornam estaveis impressdes incertas, uma vez que, nesse
processo, 0s sujeitos tentam a conciliacdo de suas posi¢cdes sobre os temas, causar impressao
um ao outro por suas qualidades intelectuais. Por fim, a terceira caracteristica das situacoes

sociais, nas quais sdo elaboradas as representacbes sociais, € a focalizacdo sobre um
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determinado aspecto ou ponto de vista influenciando o estilo de reflexdo do sujeito.

Nas condigdes de elaboracdo cognitiva postas por essas trés caracteristicas das
situagdes sociais, 0 sujeito é levado a utilizar “lugares comuns” e “férmulas consagradas” ao
avaliar objetos e eventos sociais, sem preocupacao de sua integragdo em um todo coerente; a
fazer inferéncias de causalidade baseando-se em contiguidades espaciais e temporais, valores,
intengdes etc.; a estabelecer o que Moscovici denomina de o primado da concluséo - “a
conclusdo e conhecida antes das premissas” (MOSCOVICI, 1978, p. 262).

A teoria das representacfes sociais entende a existéncia de duas formas distintas de
conhecimentos — mas, com reciprocidade entre eles - produzidos e mobilizados em uma
sociedade. H& os conhecimentos eruditos em geral e os cientificos, construidos sob um rigor
tedrico-metodoldgico, de forma objetiva e racional, que constituem o universo reificado de
conhecimentos. Por outro lado, ha os conhecimentos do senso comum cotidiano. Esses s&o 0s
conhecimentos invocados nas conversacfes despreocupadas, possuem carater pratico para
resolugdo imediata de problemas cotidianos e constituem-se no universo consensual de
conhecimentos, em busca de sentidos e de forma a atender a praticidade do cotidiano. O senso
comum apropria-se do conhecimento reificado, convertendo-o para seu universo consensual,
quando o erudito e o cientifico necessitam ser representados no cotidiano ao serem
problematizados. De forma analoga, os conhecimentos praticos do universo consensual de
conhecimentos cotidianos sdo motivadores para a construgdo dos conhecimentos cientificos
do universo reificado. Nas palavras de Moscovici (2003a, p. 200), “as representacdes sociais
diariamente e espontaneamente se tornam senso comum, enquanto representacdes do senso
comum se transformam em representacdes cientificas e autbnomas”.

Moscovici (2001) atenta para nossas representacdes serem sociais, também por
constituirem-se em produto da acdo daqueles que se dedicam a difusdo dos conhecimentos
cientificos e artisticos. Cada vez que um saber é gerado e comunicado e torna-se parte da vida
coletiva isso nos diz respeito. Principalmente, quando esses saberes servem para a solucdo de
algum problema social ou para a explicagéo de algum evento.

Para o autor, a difusdo de conhecimentos na sociedade, muitas vezes, foi concebida
como uma disseminacdo de cima para baixo ou imitacdo de uma elite dos que sabem pela
grande maioria dos que nao sabem. Porém, deve-se té-la em vista como uma troca, que
possibilita que experiéncias e teorias modifiqguem-se qualitativamente em seu alcance e
contetdos. Essas modificagdes sdo determinadas tanto pelos meios de comunica¢do como
pela organizacdo social dos que comunicam (escola, igreja, partido politico etc.). A

comunicacdo jamais se reduz a transmissdo das mensagens ou ao transporte de informacdes
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inalteradas. Ela diferencia, traduz, interpreta e combina, assim como 0S grupos inventam,
diferenciam ou interpretam os objetos sociais ou as representacdes de outros grupos.

Alguns autores (ALVES-MAZZOTTI, 1994; SA, 2002, entre outros) informam-nos
que Moscovici, na segunda parte de seu estudo? - La psychanalyse, son image et son public
(1961) —, identifica trés formas de comunicacdo social com relacdo a estrutura cognitiva das
mensagens: a difusdo, a propagacéo e a propaganda.

Alves-Mazzotti (1994) informa que, para Moscovici, a difusdo estd associada a
formacéo de opinides. Nessa modalidade de comunicacao, a fonte e 0 emissor da mensagem
ndo se diferenciam, pois aqueles que transmitem as informacdes através dos meios de
comunicagdo receberam-nas dos especialistas. Na difusdo, ha pouca ordenagdo entre os temas
e os diversos pontos de vista, portanto podem apresentar contradi¢des. Segundo SA (2002), o
objetivo da difusdo é criar um interesse comum sobre determinado assunto e, a0 mesmo
tempo, sua adaptacdo ao interesse do seu publico alvo. A propagacdo, por sua vez, é tida
como geradora de tomadas de posigdo, de atitudes, e da-se quando um grupo procura
disseminar uma visdo de mundo organizada, que traz em si uma crenca, para acomoda-la em
um conjunto de conhecimentos ja estabelecidos. A terceira modalidade de comunicagdo, a
propaganda, esta associada a construcdo de esteredtipos. Essa € uma forma de comunicacao
que procura inscri¢cdo em relagfes sociais que apresentam conflito e na competicao entre dois
conhecimentos, um “verdadeiro” e outro “falso”, tendo em vista a recusa de um pela aceitacédo
de outro, por uma “apresentacdo consistente e rigida” deste ultimo (ALVES-MAZZOTTI,
1994, p. 72).

Posteriormente, Moscovici (2003b) passa a considerar géneros de comunicacdo e nao
mais modalidade ou sistemas de comunicacdo, como considerados até aqui. Inclui, entdo, a
conversacdo como primeiro género de comunicacdo, no qual o senso comum é formado, e,
secundariamente, os outros trés géneros citados acima. O autor ressalta que “devemos olhar
formas de pensamento ou conhecimento como inseparaveis da linguagem e da forma do
género de comunicag¢do” (MOSCOVICI, 2003b, p. 372).

Com a teoria das representagfes sociais entendemos que, no percurso de seus
processos formativos, os individuos constroem representacdes sociais que sao, em definicéo,

“uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo prético, e

2 36 foi publicada no Brasil a primeira parte da pesquisa, no livro A Representacéo Social da Psicanalise, em 1978, pela
Zahar Editores.
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que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET,
2001, p. 22). Dessa forma, as representagcdes sociais constituem-se como realidades, quadros
de interpretacdo do real, pontos de referéncia para a acdo e, a0 mesmo tempo, tornam-se
sistemas de acolhimento de novos conhecimentos, de novas realidades.

Nesse sentido, embora as representacBes sociais possam apresentar certa rigidez,
resistindo a mudancas, a maneira pela qual cada individuo ou grupo vé& o mundo n&o para de
modificar-se no contato com a experiéncia e sob o efeito dos discursos ouvidos e emitidos
(GRIZE, 2001). A rigidez das representacGes sociais esta presente no estranhamento do novo,
na resisténcia a sua aceitacdo, em relacdo a estrutura prévia da representacao que esta sendo
atacada.

O universo representacional apresenta trés dimensoes: a atitude, que corresponde a
orientacdo global, podendo ser favoravel ou desfavoravel ao objeto da representacdo; a
informacao, que se refere a organizacdo dos conhecimentos do individuo ou grupo acerca do
objeto e; o campo de representacdo, que se refere a ideia de imagem, ao conteldo concreto e
limitado de proposicdes referentes a um aspecto preciso do objeto e pressupde uma unidade
hierarquizada de elementos. A representacao traz, em sua constitui¢ao, a relacdo de um grupo
para com um objeto de valor social pela quantidade de suas dimensdes e, sobretudo, pela
diferenciacdo que faz de um grupo para outro, levando em conta sua orientacdo, ou ainda, sua
presenca ou auséncia (MOSCOVICI, 1978, p. 67-75).

Para Moscovici (1978, p. 74), “a atitude € a mais freqiente das dimensbes da
representacdo social e, talvez, geneticamente primordial”. Os individuos informam-se e
representam-se alguma coisa depois de adotar uma posicdo (atitude) e em funcdo dessa
posicdo. A presenca social de um conhecimento é percebida pelos individuos em funcao do/s
grupo/s de pertenca, das informacgdes que eles possuem e de suas atitudes em relacdo a esse
conhecimento.

Para esse entendimento, Doise (2001) contribui afirmando que uma atitude é sempre
uma posicdo especifica que o individuo ocupa em uma ou Vérias dimensdes pertinentes para
avaliacdo de uma entidade social dada. Para esse autor, considerando 0s processos de
constituicdo das representacfes sociais, podemos entender que a atitude ja é em si mesma o
resultado de uma objetivacdo. Estudar a ancoragem das atitudes nas relacdes sociais que as
constituem significa estuda-las como representagdes sociais. Para isso, deve-se estar atento
para o fato de que cada individuo possui varios grupos de pertenca e alguns deles serdo mais
influentes na ancoragem de suas opinides e crencas do que outros. Grupos aos quais 0S

individuos ndo pertencem, mas a que aspiram pertencer, podem também desempenhar um
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papel de ancoragem.

A teoria das representacdes sociais originalmente proposta por Moscovici (1978) trata
a representacdo de um objeto como um processo que torna intercambiaveis o conceito e a
percepcao deste objeto, visto que se engendram reciprocamente. Essa abordagem processual é
a que nos filiamos em nosso estudo. Ha, entretanto, outras abordagens como a relacional e a
estrutural, que se ocupam em estudar, respectivamente, as condi¢des de producdo e circulagéo
das representacdes sociais e 0 conteldo cognitivo e sua estruturacdo nas representacées -
Teoria do Nucleo Central (SA, 2004; JODELET, 2001). Essas outras abordagens, que surgem
com a expansdo do campo de estudo das representacdes sociais, ndo vém de encontro as
proposi¢Bes iniciais de Moscovici, no sentido de contesta-las. Ao contrario séo
desdobramentos que complementam a teoria original (SA, 2004). Dessa forma, muitas
teorizacOes de estudiosos que desenvolvem seus trabalhos com essas outras abordagens
contribuem para o entendimento das representacdes sociais e seu campo de estudos.

Esta pesquisa apropria-se do conceito/teoria das representacdes sociais, em sua
abordagem processual, como referencial tedrico-metodolégico para o alcance de seus
objetivos, no que concerne a identificacdo dos conhecimentos/representacbes que 0S
professores apresentam sobre meio ambiente e para o entendimento das suas escolhas

pedagdgicas, no sentido de que vertente de EA pode-se captar de suas falas.

3.2 Representacdes sociais de meio ambiente

Diversas representacdes de um mesmo objeto, como 0s contextos sociais que em que
se constituem, conduzem a diferentes formulacGes sobre situacdes a ele relacionadas e
acOes/reacOes também diversas. Sendo, dessa forma, a teoria das representacdes sociais uma
abordagem apropriada para esse estudo.

Pesquisas que abordam as representacdes sociais de meio ambiente e educacédo
ambiental crescem em nimero desde a década de 1980 (REIGOTA, 2004; REIGOTA, 1998,
apud VALENTIN, 2004).

Essas pesquisas, principalmente as voltadas para a educagdo ambiental, sdo produzidas
em cursos de pos-graduacdo de diferentes instituicdes de ensino superior, em diversos
programas vinculados a variadas areas de conhecimento — agronomia, arquitetura e

urbanismo, biologia, ciéncias sociais, direito, economia e administracdo, educacédo,
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engenharias, geologia ou geociéncias, geografia, historia, medicina e salde publica,
veterinaria etc. (FRACALANZA et al., 2005).

A maior parte das pesquisas em educacdo ambiental esta relacionada as escolas, seus
professores e alunos, em especial, do ensino fundamental (FRACALANZA et al., 2005;
VALENTIN, 2004). Dentro desse contexto, as pesquisas — investigacdes sobre as praticas do
momento nas escolas — apresentam forte articulagdo com o curriculo do Ensino de Ciéncias
e/ou Biologia e vinculo com temas relacionados a Ecologia, com énfase na conotacdo técnica
na discussdo dos problemas ambientais (FRACALANZA et al., 2005).

Em nossa pesquisa aos bancos de teses da CAPES e da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes, as pesquisas encontradas apresentam concentracdo de seus objetos no
ensino fundamental - desde as séries iniciais - e no ensino médio, demonstrando também
preocupacdo em relacionar as representacdes sociais com as praticas dos professores.
Observa-se gque os trabalhos encontrados nos bancos de teses e dissertacGes ainda obedecem
as caracteristicas apontadas por Valentin (2004) e Fracalanza (et al., 2005).

Usando a palavra-chave “representagfes sociais de meio ambiente”, visualizamos
muitas dissertacdes de mestrado — mas ndo muitas teses de doutorado — que, de alguma forma,
abordam esse conceito. Quando utilizamos a palavra-chave “educacdo ambiental”, o nimero
de trabalhos visualizados ¢ muito maior. Contudo, sdo poucas as pesquisas que articulam
esses dois conceitos.

Dedicamos nosso tempo as dissertacOes e teses que se utilizassem da teoria das
representacfes sociais para conhecer como 0s professores representam meio ambiente e,
ainda, para relaciona-las as praticas pedagdgicas, em especial, a educacdo ambiental. Ao
procurarmos os trabalhos para lé-los na integra, constatamos que 0s textos integrais de
algumas dessas pesquisas ndo estavam disponiveis nos bancos de teses consultados ou nas
bibliotecas das instituicbes de ensino superior nas quais foram produzidas. Diante disso,
comentaremos aqui apenas as pesquisas que pudemos ler na integra (LEMES, 2002;
FORMIS, 2006; MARCAL, 2005; FERREIRA, 2004, BORGES, 2008; CIELO, 2006;
RIBEIRO, 2003).

O conjunto dos trabalhos pdde ser dividido em dois: uma parte deles volta seu olhar
para uma determinada escola (LEMES, 2002; CIELO, 2006); outro, mesmo tratando com
amostragem reduzida, de alguma forma focaliza toda uma rede de ensino (FORMIS, 2006;
FERREIRA, 2004; BORGES, 2008; MARCAL, 2005). No conjunto das pesquisas analisadas,
ndo nos deparamos com nenhuma que buscasse a totalidade dos objetivos propostos nessa

pesquisa, quais sejam: conhecer as representacdes sociais de meio ambiente dos professores,



80

estabelecendo relacdo entre as representacfes de meio ambiente construidas por eles; a
aproximacdo de suas praticas pedagogicas com tendéncias criticas de educacdo ambiental; e,
identificar situacOes, fatos e/ou eventos que foram significativos para a construcdo das
representacdes sociais de tais docentes sobre meio ambiente para indicacdo de experiéncias
formativas que possam ser favoraveis a formacdo de sujeitos para a percecdo das relagdes
complexas existentes na tamatica meio ambiente.

O trabalho de Ribeiro (2003) aproxima-se desta pesquisa por trazer como uma de suas
questdes motivadoras a pergunta: Por que havia pessoas sensiveis e outras ndo a tematica
ambiental? E, também, ao propor como um de seus objetivos desvelar o que influencia a
formagdo da representacdo de meio ambiente dos sujeitos. A autora busca respostas as suas
questdes entre professores e jornalistas ambientais, justificando a escolha destes na op¢éo que
fizeram pelo campo ambiental, considerando relevante saber como pensam e agem pessoas
expoentes nesse campo. Com esses sujeitos, identifica periodos de seus percursos formativos
que influenciaram a estruturacdo de suas representacOes. Desse trabalho, surgem como
significativos o periodo da infancia, a influéncia da familia e da escolaridade e, também, a
propria dindmica do exercicio profissional. Nosso estudo tem objetivos semelhantes aos do
trabalho dessa autora, entretanto, diferencia-se deste por ter seu foco voltado para a EA
praticada na escola publica e para as possiveis relacdes entre as memorias sociais dos
professores, suas representacdes e a tendéncia de alguns desses profissionais para vertentes
criticas de EA.

Entre as referéncias de outro autor - Guimarées (2007) -, encontramos, no decorrer de
nosso estudo, o trabalho de Carvalho (2001) que, com referenciais tedrico-metodoldgicos
diferentes dos nossos, buscou a compreensdo da construgdo dos sentidos do ambiental nas
trajetorias de vida de educadores ambientais. O estudo de Carvalho teve como foco individuos
cuja aproximacdo com a EA ocorre em diferentes campos de atuacdo na sociedade,
reconhecidos como educadores ambientais pelos seus pares e atuantes nos movimentos
ambientalistas e de EA. Nesse estudo, Carvalho identifica os percursos de formacgédo e
participacdo social e politica como motivadores da construcdo de uma relacdo complexa com
0 meio ambiente. O que p&e a dimensdo politica como principal elemento dinamizador dessa
relacdo.

Tanto o trabalho de Ribeiro (2003) como o de Carvalho (2001) trouxeram
contribuicfes importantes para nossa pesquisa. Com os resultados obtidos por essas autoras
em seus estudos, tivemos indicios de possiveis motivaces para um pensamento ambiental

complexo nas trajetorias de formacdo dos sujeitos.
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Ao relacionar nesse estudo as memdrias sociais e as representacfes sociais de meio
ambiente, buscando recordacgdes significativas de suas constituicdes para balizar a
aproximacdo dos professores das tendéncias criticas de EA, procuramos colocar em evidéncia
a importancia das abordagens subjetivas na EA. O conceito de memoria social em
complementaridade com o conceito de representacdes sociais €, nesse trabalho, o diferencial
em relacdo as outras pesquisas que pudemos conhecer nessa revisdo. Todavia, nossoO
referencial tedrico-metodoldgico, como os trabalhos de Ribeiro (2003) e Carvalho (2001),
indica a importancia da dimensdo temporal na construcdo do pensamento social e a
reciprocidade deste com as relacBes que se constroem entre homem/sociedade e meio
ambiente. E, também, a influéncia dessas relagcGes nas adesfes as tendéncias educativas no
ambito da EA. Essa pesquisa, por sua vez, encontra especificidade ao focalizar a influéncia
das relaces entre memdrias sociais e representacdes sociais nas tendéncias dos professores
para vertentes criticas de EA, na escola publica, e pela circunscri¢do de seu campo na EJA na
busca de motivacdes nos docentes que atuam nessa modalidade de educacao.

As investigacBes aqui analisadas, como também a literatura revisada na construcao do
referencial que trata da relacdo homem-meio ambiente, da crise ambiental e da educacéo
ambiental, trazem indicios da intima relacédo entre as representacdes sociais de meio ambiente
e as tendéncias de educacdo ambiental, pois revelam que, em grande parte, S40 0S mesmos
elementos organizadores/estruturantes encontrados em ambos. E possivel perceber que as
construgdes mentais dos sujeitos em relagcdo a esses campos estdo em consonancia: com as
diferentes formas historicas de percepcéo e concep¢do do ambiente; com a relacdo do homem
com o0 meio; com as relagbes entre 0s homens com suas tensdes e disputas; com o papel do
homem em sociedade; e com o conceito e o papel atribuidos a ciéncia e tecnologia etc.

Essa congruéncia de elementos constituintes nas representacGes sociais de meio
ambiente e educacdo ambiental ndo causa estranheza, pois ambas tratam do mesmo objeto,
diferindo apenas no que tange a educacdo ambiental conter, por definicdo, um carater
pedagodgico que lhe confere maior centralidade no &mbito das comunicacGes em sociedade.
Com a emergéncia da tematica ambiental na sociedade, frente & crise de carater planetério
instalada, podemos dizer, a principio, que aqueles que atuam na educacéo, hoje, representam
0 meio ambiente e os elementos constituintes, e a forma como organizam-se nessa
representacdo sdo como determinantes das suas praticas nesse campo.

Em relacdo as representacBes sociais de meio ambiente, a presenca desse processo
historico de construcdo sociocultural é percebida na convivéncia de todas as etapas da

percepcao social do meio e de constituicdo do conceito de educacdo ambiental, ao mesmo
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tempo, e ndo na forma de uma evolucdo continua na qual uma nova etapa se sobrepfe a outra,
anulando-a.

Na compilagdo das evidéncias trazidas por alguns autores analisados em nosso estudo
(TOZONI-REIS, 2008; ARRUDA, 2004; FERREIRA, 2004; REIGOTA, 2004; MAZZOTTI,
2001; FORMIS, 2006; MARCAL, 2005), encontramos trés grupos principais de elementos
estruturantes dos ndcleos das representagdes de meio ambiente e educacéo ambiental.

Um primeiro grupo apresenta como elementos estruturantes uma natureza intocada,
como um cartdo-postal de paisagens edénicas, mas sem a presenca de Addo, ou seja, uma
visdo de mundo na qual o homem néo consta como elemento constituinte do meio “natural”.
O homem é o elemento dominador que ndo se submete as dindmicas do meio, as quais ignora.
Com suas atividades € agente da depredacdo/degradacdo/exaustdo do ambiente. Com essa
perspectiva, os problemas ambientais devem-se ao crescimento desmedido da populacdo
humana e suas agdes sobre a natureza, das quais 0s principais objetos de critica sdo 0s
processos industriais, 0 desmatamento, a poluicdo, o comportamento e as atitudes individuais
na interacdo do homem-natureza. A solucgdo para a crise ambiental traduz-se na mudanca das
atitudes e comportamentos individuais, pelo controle e fiscalizagdo das ac¢des individuais e
localizadas sobre 0 meio ambiente. Tendo ainda como proposi¢do de cunho nostalgico a volta
as préaticas tradicionais de manejo do meio, consideradas harmoniosas e sustentaveis. As
questdes sociais, econdmicas e culturais ndo figuram nessa perspectiva e ndo ha critica ao
modelo desenvolvimentista da sociedade capitalista.

As praticas educativas sob essa representacao visam o comportamento e a atitude do
individuo, na crenca de que a soma das atitudes corretas podera reverter o processo de
degradacdo do meio ou, na pior das hipéteses, estanca-lo, mantendo-o como esta. Em outras
palavras, essa representacdo indica uma educacdo ambiental para a preservagdo/conservacao
da natureza. As atitudes e comportamentos modificam-se pelo conhecimento da natureza, de
seus elementos fisicos, quimicos e bioldgicos e das dinamicas interativas que equilibram o
meio ambiente.

Outras formas de representar a natureza estruturam-se na ideia de que o meio é
provedor de recursos para a sobrevivéncia e o desenvolvimento da espécie humana. Nessa
visdo utilitarista, 0 homem esta como elemento constituinte na natureza, mas ai figura com
liberdade para modificd-lo no atendimento de suas necessidades. Essa concepgdo
antropocéntrica apoia-se na racionalidade técnico-cientifica para construir a crenga no manejo
racional da natureza e a solucdo dos problemas ambientais. Perspectiva esta em que o

desenvolvimento cientifico e tecnologico sera capaz de encontrar solugdes para a crise de
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sustentabilidade ambiental sem comprometer o modelo de crescimento econémico e
desenvolvimento social vigente. A ciéncia e a técnica, fornecendo o suporte para o
conhecimento dos limites da relagdo homem-natureza, definem a sustentabilidade,
equacionando a capacidade de suporte e o crescimento populacional. Mantém-se as
prescricbes de controle e fiscalizacdo presentes como elementos estruturantes da
representacdo “natural” de meio ambiente, atribuindo a constituicdo de leis o papel de
regulagdo das agdes humanas no ambiente. As questdes sociais e culturais advindas do
modelo de crescimento e desenvolvimento econdmico adotado pela sociedade, como
desigualdades sociais, qualidade de vida, bem-estar social serdo resolvidas, por essa
perspectiva, quando o desenvolvimento do conhecimento técnico-cientifico cumprir o seu
papel de indicar as solugdes para os problemas ambientais.

Em termos de praticas pedagdgicas, essa perspectiva de representacao pressupde que
0s processos educativos formais devem visar 0 avango tecnologico e a conscientiza¢do quanto
a preservacdo dos recursos em funcdo de sua utilizacdo e da dependéncia destes para
sobrevivéncia do homem. Como na representagdo anteriormente comentada, hd o
entendimento de que conhecendo, atitudes e comportamentos inadequados transformam-se
em adequados, chave para o alcance de uma sociedade sustentavel. Predomina o carater
informativo em detrimento do carater formativo da educacao.

Evidenciam-se em nossos referenciais um terceiro grupo de elementos estruturantes
das representacdes sociais de meio ambiente. Esses elementos representam de forma mais
complexa o meio ambiente, pois reconhecem as relacGes dialéticas entre as causas sociais,
culturais e econdmicas dos problemas ambientais, numa concepcdo de construcdo historica da
relacdo homem-natureza. O foco dessa relagéo volta-se para a compreensdo de que a relacéo
existente € a da sociedade com a natureza. A historia e a cultura estdo, nessa perspectiva,
como mediadoras dessa relacdo. Com essa compreensdo, 0s problemas ambientais séo
consequéncias das acbes humanas no ambiente, historicamente determinadas. As criticas
recaem sobre a incapacidade do modelo socioeconémico capitalista em fornecer solugdes para
a crise ambiental, esta reconhecida como uma crise civilizacional. Portanto, afirma-se a
impossibilidade de solucionar as desigualdades das relacfes materiais, econdmicas e culturais
determinadas na sociedade pela cultura capitalista de consumo, resultado do modelo de
crescimento e desenvolvimento socioecondémico responsavel pela crise ambiental planetéria.
Nessa perspectiva, é necessaria uma nova ética para mudar a relagdo homem-natureza,
reintegrando 0 homem ao meio ambiente, rompendo a dicotomia estabelecida pelo paradigma

cartesiano que fundamenta o modelo capitalista. Essa nova ética pressupde um sujeito social,
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politico, participativo na construcao social.

Sob esse ponto de vista, a educacdo é considerada com maior énfase em seu caréter
formativo. N&o se concebe que o simples conhecimento possa levar a transformacdo de
atitudes e comportamentos, como nas perspectivas anteriormente comentadas, mas que 0
conhecimento é construido nas interacdes com o meio, nas discussdes das realidades
contextuais, para suas transformagaes.

A reunido dos elementos organizadores/estruturantes das representacdes sociais de
meio ambiente em trés grupos distintos ndo significa uma categorizacdo fechada em trés tipos
de representacdes sociais. Podem ocorrer variac@es significativas com a subtracdo, a distor¢édo
e a suplementacédo de elementos, o que leva a construgdo de representacfes intermediarias ou
hibridas, as quais sdo inerentes aos processos de constituicdo/transformacdo das
representacdes sociais. Conforme Jodelet (2001), esses efeitos relacionam-se as
representacdes terem como finalidade atender as necessidades, desejos e interesses dos grupos
e serem uma reconstrucdo do objeto, de expressdo do sujeito. Isso provoca uma defasagem em
relacdo ao referente, entre a representacdo e 0 objeto, que pode originar-se no poder de
inferéncia e especificidade dos valores e cddigos coletivos, nas implicagdes pessoais e nos
engajamentos sociais dos sujeitos.

Dessa forma, os elementos dos trés grupos organizados acima podem recombinar-se
em diversas representacdes, dependentes dos contextos especificos de cada individuo e de
Seus grupos em sociedade.

No universo dos trabalhos consultados para esse estudo, a representacdo de meio
ambiente que tem como referéncia o primeiro grupo de elementos considerados acima, o qual
representa 0 ambiente como natureza intocada, tem sido preponderante entre os professores
(REIGOTA, 2004; MAZZOTTI, 2001; FORMIS, 2006; MARCAL, 2005; FERREIRA,
2004).

Quando se apresentam representacdes antropocéntricas/utilitaristas - relacionadas ao
segundo grupo de elementos estruturantes das representacdes descrito - e complexas de meio
ambiente - cujas organizacdes estdo mais proximas do terceiro grupo de elementos -,
manifestam-se contradi¢fes entre discurso e pratica pedagdgica daqueles que as apresentam,
muitas vezes indicando a busca de um novo entendimento do objeto ou inicio de transicfes
entre representagdes sociais.

As implicacdes das representacOes dos professores sobre o tema nas representacoes
construidas pelos alunos séo vislumbradas em algumas pesquisas (MAZZOTTI, 2001;

REIGOTA, 1994). De forma que as representacGes apresentadas pelos alunos sdo semelhantes
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ou idénticas as dos professores (MAZZOTTI, 2001). Estes acabam por reproduzir, em suas
praticas, as representacdes que constroem sobre o objeto influenciando a construgdo das
representacdes dos alunos acerca desse objeto (REIGOTA, 1994).

A importancia das midias e de outros divulgadores de conhecimentos cientificos é
apontada como influenciadora das representacdes sociais, inclusive das dos professores
(MAZZOTTI, 2001; RIBEIRO, 2003). Essa influéncia dos meios de comunicacdo na
construcdo das representacdes sociais é categorizada por Moscovici (1978), como vimos
anteriormente, em trés vertentes que se definem como a difusdo, a propagacdo e a
propaganda. Uma evidéncia dos componentes da acdo da vertente propaganda na construcao
das representacfes sociais € pingada do nosso cotidiano pelo trabalho de Mauricio (2007). A
autora apresentou uma leitura sobre uma série de reportagens publicadas no Jornal O Globo,
em maio de 2006, com intuito de caracterizar o fracasso da educacdo integral nos Centros
Integrados de Educacdo Publica (CIEP), no Rio de Janeiro, estado e municipio. Nesse estudo,
percebeu uma linguagem carregada de uma viséo polarizada do objeto, com utilizagdo de
metaforas ou metonimias construidas com fotografias e manchetes e a caracterizacdo de
prototipos através de historias de vida dos alunos.

A preponderancia de representacfes sociais naturalistas sobre meio ambiente entre os
professores revela a permanéncia de uma visdo conservadora e nostalgica da natureza que
desconsidera o viés social das questdes ambientais, sinalizando que o caminho para alcangar a
transformacdo das mentalidades na trajetdria da sociedade para a sustentabilidade é longo. Tal
constatacdo é preocupante, ja que se atribui grande importancia a educacdo ambiental e ao
papel dos professores como agentes formadores que devem contribuir para a conscientizacdo
e compreensdo dos problemas ambientais, a mudanca de comportamentos e atitudes, a
construcdo de conhecimentos, valores, habilidades e capacidades adequadas a um
desenvolvimento sustentavel. Entretanto, as contradi¢cBes entre discurso e pratica dos
professores, percebidas como indicadoras da procura de novo entendimento sobre meio
ambiente e da transi¢do entre representacdes antropocéntricas e globalizantes, quando estas
sdo reveladas nas pesquisas, ddo indicio de que, mesmo lentamente, as representacGes
transformam-se.

Nesse contexto, 0 que parece necessario para a transformacgdo das representacdes
inadequadas de meio ambiente é acionar, nos processos formativos de professores e alunos, a
dindmica de construcdo e transformacédo das representagdes sociais. Para isso, entretanto, a
énfase, nesses processos, deve estar em praticas dialogicas de ensino e de aprendizagem em

detrimento das tradicionais praticas de instrucdo e adestramento.
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3.3 Memorias sociais

Nessa pesquisa, buscamos imbricacbes que a teoria das representagfes sociais
apresenta com o conceito/teoria da “memoria coletiva” fundado por Halbwachs nos anos
20/30 do século XX. Optamos pela denominagdo de “memaria social”, compartilhando com
Sa (2005) e Mauricio (2009) o entendimento de que esta € mais adequada ao conjunto de
fendmenos e instancias de uma memoria na sociedade, e, também, por assumir,
espontaneamente, preferéncia na literatura sobre memdria em sociedade nos desdobramentos
dos estudos fundados por Halbwachs.

Em trabalhos contemporaneos ao de Halbwachs, Bartlett € outro autor que contribui
para a instituicdo dos pressupostos sociais da constru¢cdo da membria e, portanto, é
imprescindivel remeter as suas contribuicdes nesta breve apresentacdo do conceito/teoria da
memoria coletiva/social. Consideraremos, primeiramente, os argumentos de Halbwachs e de
autores que tratam de seus trabalhos para, posteriormente, referirmo-nos as contribuicdes de
Bartlett informadas por esses autores®. Finalizando essa se¢do com as vertentes de abordagens
de pesquisas em memodrias sociais que consideramos adequadas ao estudo que propomaos.

As memdrias sociais, assim como as representacdes sociais, integram o individual ao
coletivo, numa concepcdo de construcdo matua de conhecimentos entre o/s individuo/s e o/s
grupo/s, num processo de retroalimentacdo que se da nas interagdes sociais cotidianas, no/s
grupo/s sociais.

Segundo Bosi (1998), Halbwachs propde-se a estudar os quadros sociais da memdria
e, nessa linha de pesquisa, persegue a realidade interpessoal das instituicdes sociais. “A
memoria do individuo depende do seu relacionamento com a familia, com a classe social,
com a escola, com a igreja, com a profissdo, enfim, com os grupos de convivio e 0s grupos de
referéncia peculiares a esse individuo” (BOSI, 1998, p. 54).

Nesse sentido, Peralta (2007, p. 6) informa que, para Halbwachs, a memdria tem como
funcdo “promover um laco de filiacdo entre os membros de um grupo com base no seu

passado coletivo, conferindo-lhe uma ilusdo de imutabilidade, a0 mesmo tempo em que

* Nio ha traducdo da obra de Bartlett para a lingua portuguesa. Devido a isto, nosso acesso a seus trabalhos foi através de
outros autores que o citam em seus trabalhos.
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cristaliza os valores e as acepc¢des predominantes do grupo ao qual as memorias se referem”.

Para Halbwachs (2004), as lembrancas sdo coletivas (sociais) e nos sdo lembrancas
pelos outros, mesmo quando se trata de acontecimentos em que s6 o individuo esteve
envolvido e com objetos que sO ele viu. 1sso porque nunca estamos sés. Temos sempre em
nos, e conosco, uma grande quantidade de pessoas, mesmo que nao estejam presentes
materialmente, que nos ajudam a construir uma lembranga em seus detalhes. O autor esclarece
esta ideia com o exemplo de uma viagem para uma cidade, em outro pais. Poderiamos ir so,
sem acompanhantes, mas estariamos s0s apenas na aparéncia. Veriamos o lugar, suas ruas,
prédios, pontos histdricos, seus habitantes, e pensariamos essas coisas, acompanhados de
informagdes sobre o lugar, a cultura de seus habitantes, as histdrias do lugar. Informacdes que
lemos, vimos em imagens do lugar ou ouvimos de outros que foram nesse lugar antes de nos,
pesquisamos em sites da internet etc. Dessa forma, em tal situacdo, como individuo,
“encontro em mim muito das idéias e modos de pensar a que nao teria chegado sozinho, e
através das quais permaneco em contato com eles” [os outros] (HALBWACHS, 2004, p. 31).

Outro aspecto que faz da memdria um fendmeno social é que, como lembra Bosi
(1998), “se lembramos, é porque 0s outros, a situacdo presente, nos fazem lembrar” (BOSI,
1998, p. 54). A autora destaca ainda que, na perspectiva de Halbwachs, na maioria das vezes,
guando lembramos, ndo revivemos, mas refazemos, reconstruimos, repensamos, com imagens
e ideias atualis, as experiéncias do passado.

Estando intimamente relacionada aos grupos, as lembrancas sdo afetadas pela
distancia e proximidade em relacdo a eles. Assim, acontecimentos vividos, ou sabidos,
guando fazemos parte de um grupo, representam-se com 0s conhecimentos compartilhados
com esse grupo. Se nos distanciamos desse grupo, passando a fazer parte de outros grupos, ao
tentarmos recordar esses acontecimentos, traremos para essa reconstituicdo conhecimentos
novos compartilhados com outros grupos, em tempos posteriores. Nao reconstituiremos
aqueles acontecimentos como o fariamos se ainda estivéssemos compartilhando com o grupo
original, naquele tempo de outrora. “Os detalhes ndo tomariam com efeito o seu antigo
sentido sendo em relacdo a todo um outro conjunto que nosso pensamento ndo abrange mais”
(HALBWACHS, 2004, p. 36).

Sendo assim, os fatos e as noc¢des que temos mais facilidade em lembrar sdo aqueles
do dominio comum, do individuo em relagdo a um ou mais meios. Sdo mais dificeis aquelas
lembrancgas que sdo concernentes apenas a noés. “Como se elas ndo pudessem escapar aos
outros sendo na condicao de escapar também a nos proprios” (HALBWACHS, 2004, p. 54).

Ainda que a memoria adquira forca e duracao pelo fato de seu suporte vir do conjunto



88

de sujeitos de um grupo, ou grupos, sdo individuos que lembram e as lembrancas comuns tém
intensidades diferentes para cada um deles dentro do grupo. “Cada meméria individual é um
ponto de vista sobre a memoria coletiva” (HALBWACHS, 2004, p. 55). Ponto de vista este
que muda de acordo com o lugar que cada individuo ocupa no grupo e suas relagdes com
outros grupos ou meios. As lembrancas estdo, assim, diretamente ligadas aos interesses e
afetividades dos sujeitos, como veremos adiante, ao considerarmos a perspectiva de Bartlett.

H& uma questdo de identidade grupal nas memdrias. Muitas vezes, ndo percebemos
que expressamos sobre algo ou alguém, com conviccdo pessoal, reflexdes lidas ou ouvidas,
sem notarmos que essas expressoes sdo ecos das impressdes de outros e ndo de nossa autoria.
Isso se deve a elas corresponderem tdo bem a nossa maneira de ver.

E necessario considerar ainda o que diz a teoria das memorias sociais sobre as
externalidades que influenciam a constituicdo da memoria. Para recordar-se de seu proprio
passado, um individuo, com frequéncia, tem necessidade de buscar referéncias externas a ele
e “fixadas pela sociedade” (HALBWACHS, 2004, p. 58), constituindo-se em lembrancas que
dizemos pessoais, mas de algo ou alguém que ndo se conheceu, a ndo ser por jornais, pela
escola ou por depoimentos daqueles que participaram da situacdo lembrada. Estas podem ser
lembrancas que ocupam lugar na memoria de uma nagéo, entretanto o sujeito nao as assistiu.
Sem essas palavras ou ideias que o individuo ndo inventou, contudo que emprestou de seu
meio, ndo seria possivel o funcionamento da memoria individual.

Considerando a existéncia de duas memorias distintas, uma memaria autobiogréfica e
outra historica, para Halbwachs, a primeira ndo se encontra inteiramente isolada ou fechada a
outra, ela “se apoia na segunda, pois toda a historia de nossa vida faz parte da historia em
geral” (HALBWACHS, 2004, p. 59). Todavia, em sociedade, um acontecimento ndo &
considerado como histdrico logo que ocorre. E necessério algum tempo do ocorrido para que
tome lugar na histéria geral. Dessa forma, € apenas tempos depois que podemos relaciona-lo
as fases de nossas vidas.

Nesse sentido, as datas e acontecimentos historicos, ou nacionais, que representam,
podem ser inteiramente exteriores as circunstancias da vida individual, mas, depois, ao
tomarmos conhecimento dessa historia e refletir sobre ela, ocorrem descobertas. Descobre-se,
por exemplo, o porqué de muitos acontecimentos. Contudo, para o entendimento do carater
social da memodria, a histéria deve ser compreendida como tudo aquilo que faz um periodo
distinguir-se de outro, e ndo como uma sucessédo cronoldgica de fatos (HALBWACHS, 2004).
Nessa perspectiva, ndo é na histéria feita com datas e fatos que se apoia nossa memaoria, mas

na historia vivida, apreendida, aquela que traz sentidos as nossas lembrancas.
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Embora Halbwachs tenha sido pioneiro em trazer cunho social aos estudos da
memoria, € importante considerar as contribuigdes de Bartlett para esse campo, em trabalhos
realizados também na década de 30, no século XX. Enquanto Halbwachs trata dos quadros
sociais da memoria, Bartlett vai além e traz a tona o conceito de “convencionaliza¢do” social
da memodria, transpondo esse conceito do campo da etnologia para a psicologia social. Na
acepcédo de Bartlett para o conceito, o contetido da recordagdo ndo se manifesta em sua forma
pura na recordacdo, sofre transformacdes sujeitas ao ponto de vista cultural e ideoldgico do
grupo de pertencimento do individuo. O autor destaca a relacdo entre o lembrar e a
importancia existencial e social do objeto de recordacédo para o sujeito que lembra, fazendo a
distincdo entre 0 que se lembra e como se lembra. Sendo assim, o que se lembra estd
condicionado ao interesse social para o individuo, ja a forma como se lembra estaria associada
ao temperamento e ao carater de quem lembra (BOSI, 1998).

Bartlett relaciona afetividade e percepcdo na constru¢do da memdria. Para o autor, 0s
valores afetivos e emocionais que as percepcdes e imagens produzem no individuo adquirem
importancia primordial nas recordagdes e nos significados que este atribui as representagoes.
Sob esse enfoque, 0 objetivo da recordagio seria reviver um sentimento (NAIFF; SA; NAIFF,
2008).

Segundo Bosi (1998), ha dois extremos na concepcdo de construcdo social da memoria
de Bartlett. De um lado, os conteldos de memoria recebidos, de origem externa ao grupo
social, sofreriam transformacdes sujeitas a elaboracdo do grupo sobre eles, podendo ser
radical a transformacdo desses materiais. Nesse sentido, novos significados modificam o
conteddo e o valor dado ao que se evoca a lembranca. De outro lado, quando a vida social e
pessoal estd estagnada, e ha apenas reproducdo de idéias no interior do grupo, os fatos e
eventos que se quer recordar podem manter-se inalterados, conservando o significado de
quando foram experienciados pelos sujeitos. No primeiro caso, ha uma tendéncia a criacao de
esquemas coerentes para narracao e interpretacdo dos fatos — criando universos de discurso e
de significado —, que conferem ao material que se evoca “uma forma historica prépria, uma
versdo consagrada dos acontecimentos” (BOSI, 1998, p. 67). No segundo caso, entretanto,
como néo ha elaboracdo do grupo sobre o material de recordacédo, ocorre o esquecimento. O
qgue ndo foi testemunhado e ndo tem significado atual para o grupo de pertencimento do
individuo, ndo sendo objeto de conversacdo e narrativas no seio do grupo, ou 0 é apenas
eventualmente, raramente, ou é omitido ou perdido.

S& (2007) informa que os estudos de Halbwachs e Bartlett instituem pontos

unificadores para os estudos de memoria social. Esses dois autores trazem em seus trabalhos a
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proposi¢cdo comum de que a memoria humana é uma reconstrucdo de experiéncias passadas
em funcdo da realidade presente. Reconstrucdo esta que se apoia na cultura e em recursos que
a sociedade contemporanea proporciona.

S&o cinco os principios congruentes nos trabalhos de Halbwachs e Bartlett relatados
por S& (2007). O primeiro relaciona-se ao carater construtivo da memdria social sob a
influéncia das necessidades e interesses presentes na reconstrucao do passado.

O segundo principio refere-se a proposicdo de que as lembrancas sdo das pessoas,
mesmo que seus contetdos e as formas de lembrar sejam, na maioria das vezes, determinados
pela sociedade, pelos grupos, instituicdes, por recursos culturalmente produzidos — nos quais
se inclui a linguagem — entre outros fatores.

O terceiro principio pressupfe que a memoria é dependente das interacbes e das
comunicacgdes sociais em sua constru¢do, manutencdo e atualizacdo, mesmo quando pessoal.
O que fundamenta o papel das necessidades e interesses na reconstrucdo do passado.

Ja o quarto principio, diz respeito a dificuldade em distinguir memaria e pensamento
social, pois “o que € lembrado do passado esta sempre mesclado com aquilo que se sabe sobre
ele” (SA, 2007, p. 291).

Por fim, o quinto principio relaciona-se a proposicédo de que o interesse e 0 sentimento
tém papel importante na construcdo da memoria social. Tanto na perspectiva de Halbwachs
como na de Bartlett, o surgimento de novos interesses e sentimentos em relagdo a uma dada
situacdo pode responder, na maioria das vezes, por novos conteidos em novos contextos de
espaco e tempo.

Das diversas abordagens que frutificaram no campo de estudo das memarias sociais, a
partir das primeiras nog¢fes lancadas por Halbwachs e Bartlett, as memdrias pessoais, as
memorias comuns e as memarias publicas sdo consideradas aqui como as mais adequadas aos
objetivos dessa pesquisa.

As memorias pessoais, recordacdes que se referem a historia de vida de cada um, estdo
localizadas no passado pessoal e a ele referem-se, “tém sua operacdo em contextos sociais e
sob a influéncia ou determinagio destes” (CONNERTON, 1993, apud SA, 2005, p. 73). O
processo construtivo dessas memorias da-se na pessoa e seu passado e referéncia das
lembrancas, ainda que “seus contetdos sejam fatos sociais, culturais ou historicos de que ela
tenha participado, testemunhado ou simplesmente ouvido falar” (SA, 2005, p. 73). As
pesquisas empiricas que procuram abordar essas memorias traduzem-se em um esforgco para
recuperar episodios especificos da vida das pessoas, além de procurar reconstruir da forma

mais completa possivel essas memarias pessoais. Essas pesquisas sdo rotuladas de memdrias



91

autobiograficas, em que se encontram incluidas as histérias de vida (SA, 2007).

As memorias comuns, categorizadas por Sa (2005) a partir de Jedlowski (2000), sédo as
lembrangas compartilnadas por conjuntos mais amplos de individuos, sem que
necessariamente tenha havido interacdes entre eles e, portanto, ndo sdo resultados de
discussOes e elaboracdes por parte destes. Podem ser vistas como memdrias sobre um mesmo
objeto que se desenvolveram de forma independente, por participacdo comum em certo
periodo histdrico, configuracdo social ou estrato social. A constituicdo dessas memorias
comuns é fortemente influenciada pelas comunicacGes de massa. Esse conceito, segundo Sa
(2007), pode ter utilidade em estudos que cuidem de memarias que tenham como parametros
eventos historicos, mudancas sociais e preferéncias culturais que podem ter sido objeto de
elaboracdo por certos grupos, embora ndo obrigatoriamente por todos os individuos de uma
mesma geracdo. Mesmo assim, podem estabelecer-se como memaorias comuns a grande parte
dos individuos de uma geracao.

A memoria pablica, ou memodria da esfera publica, por sua vez, é o dominio de
discussdo das diversas memorias coletivas existentes dentro de uma sociedade. Em seus
processos de elaboracdo, definem-se critérios de plausibilidade e relevancia e, dessa forma, as
memorias dos individuos e dos grupos situam-se e explicam-se, referindo-se aos mesmos
critérios para sustentar opinides relativas a assuntos de interesse geral. Historicamente, a
memoria publica coincide com a formacdo das sociedades modernas democraticas, nas quais
as crengas dos individuos referentes aos assuntos politicos entram em discussdo, cujos
argumentos estdo sob uma ldgica racional acessivel a todos. Ao constituir-se em campo de
discussdo politica, constitui-se, também, na disputa entre diversas memorias coletivas. E na
esfera publica que as relaces entre poder e memoria sdo mais nitidas, na qual as memorias
sdo submetidas a mediac&o dos meios de comunicagdo de massa (JEDLOWSKI, 2005).

Essas trés nocOes/categorias de memoria abrangem as experiéncias/vivéncias
individuais, grupais e, de uma forma mais ampla, fatos e ocorréncias que, mesmo nao
experienciados diretamente pelos sujeitos e grupos, fazem parte dos quadros sociais da
memoria. Tendo acesso a essas memorias sociais, € possivel desvelar as relacdes
estabelecidas pelos individuos em seus grupos de pertencimento e em sociedade, em sua

formacéo ao longo da vida, para a construcdo que fazem da realidade.
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3.4 Representacdes Sociais e Memorias Sociais: teorias complementares

N&o pretendemos aqui uma exaustiva anélise comparativa das duas teorias/conceitos —
representacfes sociais e memarias sociais —, mas esclarecer 0s pontos que as aproximam e
que acreditamos justificar nossa opc¢do por esses referenciais em nosso trabalho. Trataremos,
entdo, de destacar as referéncias feitas por autores dos dois campos de estudos para apontar as
imbricagOes encontradas nas duas nogOes consideradas.

O campo de estudo das memorias sociais guarda, desde as nog¢des iniciais, como
proposicdo unificadora bésica, que a memoria humana néo se trata de experiéncias passadas
revividas, mas sim de uma construcdo que se faz partindo destas, em funcdo da realidade
presente, por meio de recursos proporcionados pela sociedade e pela cultura (SA, 2005).

Pudemos depreender sobre as representacdes e as memorias sociais, no estudo feito
anteriormente nesse texto, que nos dois campos de estudos as questfes da identidade, da
temporalidade, do espaco e das externalidades estdo presentes como constituintes e
determinantes tanto das memarias como das representacoes.

Memorias e representagdes imbricam-se na medida em que os individuos e 0s grupos
constroem-nas nas interagfes cotidianas dependentes da proximidade espago-temporal e do
interesse imediato dos assuntos ou fatos a serem recordados/representados. Ambas as nogdes
sofrem influéncia das trocas de conhecimentos entre o universo reificado e o universo
consensual de pensamentos da sociedade. Nessa dindmica, ocorrida nas conversagoes
cotidianas e nas interagcGes com as instituicGes sociais e as midias de comunicacdo de massa,
constroem-se memorias e representacées que abrangem uma diversidade de conhecimentos
ligados a pertencimentos grupais, filiagdes ideoldgicas e politicas, que adquirem sentido de
real.

Essas relagdes séo assinaladas por Moscovici quando argumenta que as representacoes

[...] sdo impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma sequéncia completa de
elaboracBes e mudangas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de sucessivas
geracBes. Todos os sistemas de classificacdo, todas as imagens e todas as descri¢des que
circulam dentro de uma sociedade, mesmo as descri¢des cientificas, implicam um elo de
prévios sistemas e imagens, uma estratificacio na memoria coletiva e uma reproducdo na
linguagem que, invariavelmente, reflete um conhecimento anterior e que quebra as amarras da
informacao presente (MOSCOVICI, 2003,, p. 37).



93

No campo de estudo das memorias sociais, 0 aspecto dinamico de constituicdo das
memorias e das representacfes sociais, suas similaridades, é destacado por Emelyanova
(2002, apud NAIFF; SA; NAIFF, 2008, p. 129) ao afirmar que “a memoria social pode ser
concebida tanto como um processo de atualizacdo das representagdes sociais do passado,
guanto como um processo de elaboracdo, de transformacdo ou de esquecimento destas
representacdes sociais”.

Nessa mesma perspectiva, reafirmando o papel da memdria na constituicdo das
representacdes sociais, Mauricio (2009) afirma que autores como Roussiau e Bornardi (2002)
consideram que normas, crencas, valores, imagens, opinides e atitudes, conteudos de uma
representacdo social, sdo concebidos em relacdo ao passado. Dessa forma, os fendmenos da
memoria integram 0S processos que orientam e organizam as representacdes sociais. Os
conteddos memorizados, depois de filtrados nesses processos, influenciam a constituicdo da
representacgéo.

Tal ideia pode ser depreendida, também, em Moscovici, na consideracao de que

[...] nossas experiéncias e idéias passadas ndo sdo mortas, mas continuam a ser ativas, a
mudar, a infiltrar nossa experiéncia e idéias atuais. Sob muitos aspectos, o passado é mais real
que o presente. O poder e a claridade peculiares das representagdes — isto é das representacdes
sociais — derivam do sucesso com que elas controlam a realidade de hoje através da de ontem
e da continuidade que isso pressupde (MOSCOVICI, 2003, p. 38).

Esse argumento explica o carater prescritivo das representacdes sociais que circulam
na sociedade através das comunicagdes sociais.

Valencia (2005) desvela a intima relacdo entre as memarias sociais e as representacoes
sociais quando diz que a visdo de que o conhecimento é co-construido pelo individuo e pelo
outro — pessoa, grupo, sociedade, cultura — numa relacéo reciproca, nogao basica da teoria das
representagcOes sociais, faz com que esse campo de estudos dos fen6menos sociais guarde
grande similaridade com o estudo da memoria coletiva/social.

Essa nocdo é aprofundada por Mauricio (2009, p. 118) ao ressaltar que “se é
importante adaptar as lembrancas as necessidades e aos conhecimentos atuais e esses Sao
influenciados por pertengas grupais, a memoria participa da objetivacdo e da ancoragem das
representacdes sociais”.

Se atentarmos para a dindmica dos processos constituintes/estruturantes das
representacdes sociais — objetivacdo e ancoragem — destacados pela autora, percebe-se que

tais processos estdo diretamente relacionados as interagdes cognitivas que os individuos
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realizam entre 0 passado e o presente. O tornar algo estranho em familiar remete claramente a
isto. O familiar estd estabelecido no cabedal de informagdes e imagens que constituem as
constru¢fes mentais, 0S esquemas cognitivos, estruturantes das representagcdes sociais pré-
existentes que, por sua vez, ao serem conflitadas com novos objetos — 0 presente —, sdo a
referéncia para interpreta-lo e agir sobre/com ele.

Nesse sentido, sobressai a imbricagdo dessa nogcdo com o conceito de
“convencionalizacdo” de Bartlett, que assinala o peso das convengdes sociais na construcao
da memodria. Moscovici apropria-se desse conceito para a elaboracdo da teoria das

representacdes sociais. Segundo o autor,

[...] o pensamento social deve mais a convengdo e a memoria do que a razdo; deve mais as
estruturas tradicionais do que as estruturas intelectuais ou perspectivas correntes (...). A
tensdo basica entre o familiar e o ndo-familiar esta sempre estabelecida, em nossos universos
consensuais, em favor do primeiro (MOSCOVICI, 2003, p. 58).

Retomando as falas de outros autores/pesquisadores do campo das representacdes
sociais, encontramos outras referéncias de como as nog¢bes de memoria social estdo
imbricadas as de representacdes sociais.

Em Grize (2001), podemos reencontrar a importancia da ideia de temporalidade das
representacfes quando o autor assinala que a maneira pela qual cada individuo ou grupo
representa 0 mundo ndo para de modificar-se no contato com a experiéncia e sob o efeito dos
discursos ouvidos e emitidos. Diante disso, h4d uma clara referéncia a influéncia do presente
na transformacgdo de representacdes previas sob a influéncia de novas vivéncias e novos
elementos circulantes nas comunicages.

Moscovici (1978), como ja citado, considera que a difusdo de conhecimentos na
sociedade deve ser vista como uma troca, que possibilita que experiéncias e teorias
modifiquem-se, qualitativamente, em seu alcance e contetdos, sob a influéncia dos meios de
comunicacdo e da organizacdo social dos que comunicam (escola, igreja, partido politico
etc.). Citando Codol, o autor ressalta que, representando alguma coisa ou uma nogéo, néo
produzimos unicamente nossas préprias ideias e imagens, mas criamos e transmitimos um
produto progressivamente elaborado em inumeros lugares, segundo regras variadas.

Seguindo essa linha de pensamento, Bosi (1998) traz reflexdo similar ao afirmar que a
memoria do individuo tem relacdo de dependéncia com o seu relacionamento com a familia,
com a classe social, com a escola, com a igreja, com a profissao, ou seja, com 0S grupos nos
quais convive e 0s grupos de referéncia peculiares a esse individuo.

Para Jedlowski (2005), tanto no campo das memdrias sociais como no das
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representacdes sociais, o foco principal esta sobre as praticas comunicativas. “Considerar real
aquilo que qualquer pessoa a nossa volta ndo faz é tdo dificil quanto guardar na memoria o
que os outros ndo lembram” (JEDLOWSKI, 2005, p. 89). O que encontra concordancia no
que Sa (2007) definiu como o terceiro principio unificador dos estudos das memdrias sociais,
originado dos trabalhos de Halbwachs e Bartlett. Qual seja: o pressuposto de que a memdria €
dependente das interacGes e das comunicagfes sociais em sua constru¢do, manutencdo e
atualizacdo, mesmo quando pessoal. O que fundamenta o papel das necessidades e interesses
na reconstrucéo do passado.

Essa Ultima frase remete-nos a uma consideracdo ja feita anteriormente — no estudo
das representagdes sociais — quanto a necessidade do objeto a ser representado estar em
evidéncia para o0 grupo social: as representacOes sociais constituem-se em assuntos ou
questdes que tém importancia imediata, urgente, para a vida das pessoas ou que sejam
socialmente relevantes para elas, a ponto de necessitarem estar informadas sobre.

Considerando essas no¢Ges comuns entre memdaria social e representacdo social nas
relacbes de espaco e tempo na vida de cada um, locus das interacbes sociais pelas quais
passam o0s sujeitos, de sua formacdo ao longo da vida, podemos depreender que as
representacdes estdo relacionadas as memorias. 1sso nos da indicios de que o vivido ou a
realidade construida nas memorias dos sujeitos sdo significativos para a maneira como estes
representam o meio ambiente, objeto de nosso interesse nesse trabalho.

As memorias pessoais, comuns e publicas sdo nogdes/categorias escolhidas dentro da
diversidade do campo de estudos das memorias sociais por sua abrangéncia. A imbricacdo dos
campos de estudos das duas teorias indica a pertinéncia e a potencialidade das categorias
escolhidas para colher nas falas - relatos, narrativas, depoimentos - dos professores as
vivéncias, situacdes e fatos que contribuiram para as representagdes sociais de meio ambiente

construidas em seus percursos formativos.
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4 ILHA DA CONCEICAO: DIAGNOSTICO SOCIAL, CULTURAL E AMBIENTAL

Novicki (2007) destaca a importancia de um diagnostico social, cultural e ambiental
nas praticas de educagdo ambiental. Esse diagndstico tem como finalidade contextualizar as
abordagens em consideracdo as desigualdades, ou diversidades, socioculturais e ambientais
dos sujeitos envolvidos na pratica pedagogica de uma educacdo ambiental voltada para a
resolucdo de problemas ambientais locais concretos, sem perder de vista a questdo ambiental
(inter)planetaria e as interacbes entre o local e o global, conforme Recomendacdo da
Conferéncia de Thilisi (UNESCO, 1997). Nessa perspectiva, o diagndstico social, cultural e
ambiental possibilitaria gerar temas para discussao da sociedade, do modo de consumo das
coisas e pessoas, voltada para resolucdo de problemas locais concretos conforme proposto por
Layrargues (1999).

Em nossa pesquisa, procuramos as motivacdes que levam os professores da EJA, na
Ilha da Conceicdo, a aproximarem-se de tendéncias criticas de educacdo ambiental. A nocgédo
do contexto socioambiental em que se buscam essas informac6es ird contribuir para possiveis
relacdes entre a percepgdo ambiental e a educacdo ambiental que se desenvolve no local.

Fazemos, neste capitulo, uma contextualizacdo da Ilha da Conceicdo, numa
perspectiva historica, para caracterizar o espaco, a comunidade e as escolas estudadas. Com

isso, apresentamos a seguir um diagndstico social, cultural e ambiental da Ilha da Conceicéo.
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Figura 1: Ilha da Coceigéo — Imagem datélite em 2 de novembro
de 2010. Fonte: Google Maps.

As informagdes historicas e de infraestrutura do bairro sdo do CD-ROM “Niteroi
Bairros”, elaborado, editado pela Secretaria de Ciéncia e Tecnologia de Niteroi e distribuido
as escolas em fins dos anos 1990. Nessa fonte, as informac6es sobre a infraestrutura do bairro
e sobre as caracteristicas socioeconémicas da populacdo sdao originalmente dos censos de
1990. Contudo, no site Nitivista (www.nitvista.com), que carrega o conteudo do CD-ROM,
esses dados estdo atualizados com informagdes do censo de 2000.

As informac0es sobre as escolas e sobre projetos ambientais na llha séo resultado de
levantamento feito nas escolas, junto a representante da Associacdo de Moradores e em
conversas com pessoas da comunidade, membros de Organiza¢cbes Ndo Governamentais
(ONG) e com o Jornal Nossa Ilha. O Portal Baia de Guanabara
(www.portalbaiadeguanabara.com.br), na internet, foi importante para a obtencdo de
informacdes sobre a indUstria naval na Ilha e no contexto da Baia de Guanabara.

Situada em frente & antiga enseada de S&o Lourenco, a Ilha da Conceicéo teve toda sua
historia de ocupacédo basicamente relacionada ao mar. No passado, a &rea sediava uma
fazenda com uma capela datada de 1711, que foi derrubada e hoje é a Igreja de Nossa Senhora
da Conceicdo. A sede da fazenda localizava-se onde atualmente funciona o Centro Social
Urbano (CESU).

A partir do inicio do século XX, estabelece-se a relacdo da ilha com a industria naval,
estreitada com a constru¢cdo do Porto de Niterdi, inaugurado em 1927, e permanecendo
mesmo com a ligacdo da ilha ao continente em 1958.

A Leopoldina Railway possuiu parte do espaco da ilha, no qual se instalaram, desde
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1908, um estaleiro do Loyd Brasileiro, a Oeste, e, ao Norte, a Wilson Sons, que fornecia
pedras (retiradas da propria ilha) para lastro de navios, para a construcdo de cais e, também,
carvao para navios e locomotivas.

E com a Wilson Sons que comeca a ocupacdo efetiva da ilha, incrementada nas
décadas de 20 e 30 com imigrantes portugueses trazidos para trabalharem nas suas carvoarias.
Além dos portugueses, pescadores, operarios navais e ferroviarios mudam-se para a ilha.

A llha da Conceicdo foi constituida a partir da ligacdo de duas ilhas que, dependendo
da maré, podiam unir-se ou separar-se por um canal navegavel, sendo atualmente formada,
geomorfologicamente, por trés morros principais. A unido das duas ilhas deu-se com a
construcdo do Porto de Niteroi, utilizando-se a areia vinda da dragagem do cais. Esta zona
arenosa que se formou foi sendo definitivamente aterrada pelos préprios moradores conforme
as construcdes iam surgindo.

A primeira ilha, onde se localiza o Morro da Fabrica, situa-se na atual entrada do
bairro, cujo nome deve-se a existéncia de uma fabrica de alcool-motor, depois de doce e, por
ultimo, transformada em fabrica de sardinha, sendo posteriormente desativada. A segunda
ilha, &rea da Leopoldina, era formada pelo Morro do MIC (Morro da Ilha da Conceicéo),
antigo morro da Wilson Sons, e pelo Morro da Capela.

Na época, 0 abastecimento de &gua era feito por um terminal da Leopoldina e a
energia elétrica foi negociada com o Loyd Brasileiro, que permitia a extensdo de cabos do
estaleiro até as residéncias.

Em 1958, com a concluséo da ligacdo ao continente, foi aberta a principal rua da ilha,
a Mario Neves, pela Companhia Nacional de Saneamento, gque tinha interesse na area. Deu-
se, entdo, a ocupacdo da orla da Ilha, principalmente, pelas industrias navais, acabando dessa
forma com os banhos de mar dos moradores, ja prejudicados pela poluicdo causada pela
criacdo de suinos em liberdade, intensa, a época.

A llha da Conceicdo € considerada uma coldnia portuguesa, cuja presenca é marcada
pela tradicional festa de Nossa Senhora da Conceicdo. Além dessa festa, outro prazer dos
habitantes era o cinema que existia na lIlha.

Com uma capacidade organizativa muito grande, a Ilha obteve conquistas sociais de
relevancia: o empréstimo da energia elétrica pelo estaleiro do Loyd Brasileiro; a
regularizacdo do fornecimento de energia elétrica pela CBEE (Cia. Brasileira de Energia
Elétrica); o reservatorio da Cedae; a construcdo da escola local, atualmente Colégio Estadual
Zuleika Raposo Valadares, cuja primeira etapa foi construida através de recursos obtidos

pelos préprios moradores.
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Existem dois clubes de futebol locais: o Esporte Clube Azul e Branco, cujo campo
existe até hoje, data de 1926; e o Esporte Clube Luzitano, fundado em 1935, possui grande
sede social, mas o seu campo foi ocupado para construcao da escola estadual.

A primeira linha de 6nibus chegou junto com a ligacédo da ilha ao continente, em 1958,
ainda trafegando por ruas de barro batido. A linha era atendida por veiculos da antiga
Companhia Serve (Empresa publica), em péssimo estado de conservacdo e com frequéncia
duvidosa. Bastante tempo depois, outra linha de Onibus, explorada por empresa privada,
passou a fazer a ligacéo entre a Ilha e o bairro de Icarai. Trouxe melhoria para o deslocamento
dos moradores ao estender a comunicacdo da Ilha com outros bairros da cidade, mas manteve-
se a frequéncia irregular, principalmente, nos horarios noturnos. Hoje, as duas linhas sdo
mantidas pela mesma empresa, de iniciativa privada.

Com a construcdo da Ponte Rio-Niterdi, na década de 70, ocorre uma grande mudanca
na parte da ilha voltada para o continente, com a abertura de acessos a ponte e a instalacdo do
posto da Policia Federal, responsavel pela via.

Na parte mais afetada pelas mudancas advindas de sua ligagcdo ao continente e da
construcdo Ponte Rio-Niterdi, existia uma pequena favelizagdo cujos moradores foram
remanejados. Atualmente, no outro extremo da ilha — ao Norte — € que encontramos uma
area com construcdes precarias (Biboca). O morro do MIC, apesar da ocupacdo desordenada,
apresenta residéncias de alvenaria.

Houve um esvaziamento na industria naval no final dos anos 1970 e os grandes
estaleiros sairam da ilha, existindo, porém, algumas pequenas e médias empresas que
terceirizam 0s seus servicos para os grandes estaleiros da regido. Apesar disso, o lado Sul da
ilha, de frente para o Porto de Niter6i, é exclusivamente industrial, existindo uma ponte
suspensa ligando-o a ilha do Caju (onde se apdiam alguns pilares da Ponte Rio-Niterdi).
Encontramos, ainda, uma fabrica de sardinha desativada e um cais de barcos pesqueiros, bem
movimentado ap6s o fechamento do entreposto de pesca da Praca XV, no Rio de Janeiro, nos
anos 1990.

O comeércio do bairro, além do que vende artigos de primeira necessidade (mercado,
acougue, padaria, farméacia etc.), apresenta algumas casas especializadas em artigos para a
industria naval e pesqueira; e conta também com uma agéncia bancaria e fabricas de gelo para
abastecer barcos pesqueiros. O setor de alimentacdo tem se desenvolvido nos ultimos anos
com a instalagdo de muitos restaurantes e bares para atender aos trabalhadores e moradores do
bairro.

Bem servida por equipamentos urbanos, a Ilha tem hoje uma escola estadual, uma
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escola municipal, uma creche, um posto de salde, um posto do programa "Médico de
Familia", o Centro Social Urbano e um Posto Policial (Destacamento de Policiamento
Ostensivo - DPO) na entrada do bairro.

A llha apresenta uma vida noturna intensa, marcada pela presenca de varios trailers
nas pracas locais, principalmente, em frente ao Esporte Clube Luzitano, que promove bailes
semanais.

Bairro de vida pacata, onde se coloca cadeira nas calgadas para um bate-papo em
noites de verdo, apresenta residéncias tipicas de areas com pouco espago para construcao:
terracos cobertos como area de lazer.

Em relacdo a infraestrutura do bairro, quase todos os domicilios possuem canalizagdo
interna de agua e sdo ligados a rede geral. Entretanto, em relagdo a instalacdo sanitaria, a
maioria dos domicilios ainda utiliza fossas sépticas, sendo poucos, menos de 30%, ligados a
rede geral e, ainda, ha residéncias que utilizam outras formas de escoadouros, tais como valas.
A coleta de lixo abrange quase todos os domicilios, mas ha residéncias onde se tem a préatica
de queimar o lixo ou joga-los em terrenos baldios.

O bairro caracteriza-se por uma ocupacao espacial horizontal, em que h& quase que
exclusividade de casas isoladas em oposicdo a um numero bastante reduzido de apartamentos
e outros tipos de domicilios. A maioria das residéncias € préopria, sendo poucas ocupadas por
aluguel, além de um namero reduzido delas corresponderem a outras formas de ocupacéo.

Destaca-se que, apesar do Censo ndo ter registrado domicilios em favela, estes sdo
encontrados no bairro, sobretudo no Morro do MIC.

A dindmica demografica esta em processo de desaceleracdo. As taxas de crescimento
sdo pequenas quando comparadas com as médias municipais. O bairro é adensado e de
ocupacdo antiga. Sua érea é de 0,96% km?’ e a densidade demogréfica é 6.220 hab./km® A
populacéo residente representa menos de 2% do total do municipio.

A taxa de alfabetizacdo da populacdo acima de cinco anos é de cerca de 90%,
ocupando a 232 colocacdo no conjunto dos bairros de Niterdi. No entanto, enquanto na
populacdo de 10 até 44 anos as taxas de alfabetizacdo sdo elevadas, ocorre uma queda nessas
taxas em relacdo a populacédo idosa.

Quanto a composicao e renda familiar, cerca de 80% das residéncias sdo chefiadas por
homens, sendo que mais da metade dos chefes de domicilio recebem rendimentos mensais de
até trés salarios minimos e apenas cerca de 30% recebem de trés a 10 salarios minimos
mensais.

A educacdo formal estd presente com escolas publicas e privadas. Sdo trés escolas



101

publicas: a Unidade Municipal de Educacdo Infantil Irio Molinare, a Escola Municipal
Maestro Heitor Villa-Lobos, de ensino fundamental, e o Colégio Estadual Zuleika Raposo
Valadares, de ensinos fundamental e médio. Ha duas escolas privadas que, juntas, atendem da
educacéo infantil ao ensino fundamental.

As duas escolas publicas da Ilha, a E. M. Maestro Heitor Villa-Lobos e o Colégio
Estadual Zuleika Raposo Valadares, constituem o campo da nossa pesquisa, pois ambas
atendem as demandas da educacdo de jovens e adultos no bairro, no ensino fundamental e
médio, respectivamente. Podemos dizer que sdo duas escolas de porte medio. Em conjunto,
essas escolas atendem cerca de 1800 alunos, considerando o ensino diurno e o noturno.

Nas duas escolas havia, em 2010, quando realizada esta pesquisa, vinte e oito
professores atuando na educacao de jovens e adultos.

A Escola Municipal Maestro Heitor Villa-Lobos atende cerca de 800 alunos, no ensino
fundamental, nos trés turnos de trabalho. A EJA existe na escola, desde meados da década de
1980, na modalidade supletivo noturno. Seu corpo docente é constituido por 62 professores,
11 deles atuando na EJA, de forma exclusiva ou néo.

A escola, em sua infraestrutura, possui 11 salas de aula e diversos recursos: quadro
branco nas salas de aula; TV 32 polegadas; retroprojetor; datashow; DVD; videocassete; sala
de leitura, que é equipada com televisdo e DVD, podendo ser utilizada também para exibicédo
de materiais audiovisuais; laboratorio de informética; auditério com instala¢cBes de som e
video (Datashow). Mas ndo possui quadra de esportes.

A escola ndo possui um projeto politico-pedagdgico. Foi informado que este esta em
processo de elaboracdo. Cabe observar que, no periodo letivo de 2009 até abril de 2010, nao
foi observado nenhum movimento relativo a essa elaboracéo.

A escola participa de alguns projetos: Projeto de Educacdo Ambiental, desenvolvido
pela CLIN — Companhia de Limpeza Urbana de Niteroi, o PDE — Plano de Desenvolvimento
de Escola, e o projeto Mais Educacao, estes dois ultimos do Ministério da Educacdo. Ocorre,
ainda, sob o patrocinio da Subsea 7, empresa sediada na llha, a exibicdo de filmes para a
comunidade no auditério da escola, duas vezes por semana, com inicio as 18 horas.

Sdo incluidos no calendéario escolar, anualmente, eventos como feira de ciéncias,
mostras pedagogicas integradas, dia do meio ambiente, semana nacional de ciéncia e
tecnologia e festa junina. Para EJA, entretanto, sé foram informados eventos como formaturas
e festa junina. Esta ultima € a Unica realizada com a participa¢do da comunidade.

Sobre a participacdo do seu corpo docente em programas de formacao continuada, a

escola informou que os professores participam, em sua maioria, das atividades de formacéo
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continuada promovidas pela Fundacdo Municipal de Educacdo de Niter6i, que ja estdo
previstos no calendario escolar da Rede Municipal e tem frequéncia obrigatdria.

O Colégio Estadual Zuleika Raposo Valadares atende cerca de 1100 alunos, no ensino
fundamental (6° ao 9° ano) e médio regular, nos dois primeiros turnos de trabalho (diurno), e
ensino médio na modalidade EJA (supletiva e regular) no turno da noite. Atende a EJA ha
cerca de seis anos. Seu corpo docente é constituido por 38 professores, 17 deles atuando na
EJA, de forma exclusiva ou n&o.

A escola possui oito salas de aula e diversos recursos: quadro branco nas salas de aula;
TV 32 polegadas; aparelho de som; retroprojetor; datashow; DVD; videocassete; sala de
leitura; laboratoério de informatica; e auditorio. Mas ndo possui quadra de esportes.

Segundo informacdo da direcdo, a escola possui um projeto politico-pedagdgico,
elaborado e avaliado todos 0s anos.

Quanto a participacdo em projetos, a escola informou dois projetos dos quais participa
— “Meio Ambiente” e “Almanaque da Rede”. Para EJA, entretanto, sé informou formaturas e
festa junina. Esta ultima, a Unica realizada com a participacdo da comunidade.

Séo incluidos, anualmente, no calendario escolar, eventos como feira de ciéncias,
mostra pedagdgica integrada, dia do meio ambiente e folclore, além de olimpiadas de lingua
portuguesa e matematica. Na EJA, entretanto, so foi informada a “Semana da EJA”. O Unico
evento que, segundo a escola, tem participagdo da comunidade ¢ o referente ao folclore.

Sobre a participagdo do seu corpo docente em programas de formagdo continuada, a
escola informou que os professores participam de cursos programados pela Secretaria de
Estado de Educacédo (SEEDUC).

Situada na Baia de Guanabara e unida ao continente, a Ilha da Conceicdo sofre a
degradacdo ambiental caracteristica deste contexto. O crescimento demogréafico e industrial
sd0 os principais responsaveis pelos problemas encontrados ai. Além da poluicdo, outras
questdes ambientais como destruicdo de ecossistemas periféricos, aterros do espelho d’agua,
uso descontrolado do solo e consequente assoreamento, sedimentacdo de fundo
(NAKASHIMA; PRANTERA, 2006), resultam do processo de ocupacédo do espaco na llha.

As atividades da industria naval, que haviam arrefecido no final dos anos 1970,
intensificam-se apds sua retomada no final dos anos 1990. Estdo instalados na Ilha, em plena
atividade, dois estaleiros e mais trés no seu entorno (na Ponta da Areia, no Barreto e na llha
do Viana), o que contribui para a manutencdo e agravamento dos problemas ambientais

locais.
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Contribui, ainda, para esses problemas o fato de o esgoto sanitario da llha ser lancado
in natura nas &guas da Baia. Fato que reflete a realidade ambiental na Baia, na qual o esgoto
figura como uma das principais fontes de poluicdo (NAKASHIMA; PRANTERA, 2006).

Tanto a acdo dos estaleiros e de empresas do setor naval como a questdo dos esgotos
sdo reclamacdes recorrentes da populacdo local. Pudemos observar isso na 12 assembleia da
Associacdo de Amigos da Ilha da Conceicdo (AAMIC) em outubro de 2010.

A questdo ambiental na Ilha da Conceicdo atraiu a acdo de organizagOes
governamentais como o Instituto Baia de Guanabara e o Observatério Ambiental Humano
Mar, que ali ja desenvolveram projetos.

Em 2008, a Ilha fez parte do Circuito Tela Verde — programa do Ministério do Meio
Ambiente — com mostra publica no Clube Luzitano de trés curtas produzidos pela ONG
Observatorio Humano Mar sobre a questdo ambiental no bairro. Esses filmes foram
produzidos nas oficinas de cinema ambiental que a ONG desenvolveu na Ilha em parceria
com o Instituto Baia de Guanabara.

Em 2009, a empresa de limpeza urbana de Niter6i (CLIN) esteve presente com uma
iniciativa de educagdo ambiental, na Escola Municipal Maestro Heitor Villa-Lobos, voltada
para os alunos do segundo segmento do ensino fundamental, com atendimento no contraturno.

No bairro, também estd em andamento o projeto Mais Educacédo, do governo federal,
que atende a alguns alunos das escolas locais em atividades no contra turno, por inscri¢do, a
titulo de ampliacdo da jornada escolar.

E necessario destacar que essas iniciativas ndo atendem aos alunos da educacéo de
jovens e adultos.

Uma questdo que afeta, diariamente, as pessoas que moram, trabalham e estudam na
Ilha da Conceicéo é a dos engarrafamentos diarios que la ocorrem. O grande nimero de carros
dos trabalhadores das empresas navais que entram na llha, somados aos dos moradores e
outros, formam uma enorme frota de veiculos no interior da llha. S6 ha uma via estreita
ligando a ilha ao continente e essa ligacdo se d& numa area de entroncamento Vviario em que
convergem acessos a Ponte Rio-Niterdi, ao centro e aos bairros da zona sul da cidade. Em
decorréncia disso, no final da tarde — e muitas vezes em outros horarios — criam-se filas de
carros para sair do local, causando engarrafamentos que multiplicam em muito o tempo de
entrada e saida do bairro. No sentido de resolver essa situacdo, circulou no bairro, no inicio de
2010, um abaixo-assinado denunciando a situacdo e pedindo solugdo para o problema, que
também foi ponto de pauta na 12 assembleia da Associacdo de Amigos da Ilha da Conceicao.

A llha da Conceicdo é um bairro importante para a cidade pelas atividades industriais
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que sedia. Pode-se concluir, também, pelas informacgdes do censo, que ndo é um bairro com
muitos problemas de infraestrutura. Entretanto, a degradacdo ambiental de seu entorno,
resultado das atividades industriais e do langcamento in natura do esgoto nas dguas da Baia de

Guanabara, € um grave problema ambiental que afeta a qualidade de vida da populacéo local.
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5. METODOLOGIA

A escolha do referencial tedrico da pesquisa teve como base a consideracdo de que as
escolhas feitas pelos sujeitos em suas a¢des cotidianas sao objetos de suas subjetividades. Ha,
portanto, necessidade de adotar uma metodologia que seja condizente com essa escolha
tedrica e seja capaz de apropriar-se do contetdo social que nos propusemos a estudar.

O objetivo desse trabalho foi contrastar relacdes ja estabelecidas, na literatura e nas
pesquisas sobre representacdes de meio ambiente, com as representacdes sociais de meio
ambiente dos professores que atuam na EJA, na llha da Conceicdo, e a pratica da educacgdo
ambiental relatada por eles nas escolas em que atuam.

Houve uma hipdtese de partida: a possibilidade de identificar situacGes, fatos e/ou
eventos percebidos como significativos nos percursos formativos dos professores para a
construcdo das representacdes sociais de meio ambiente e para a aproximacao de suas praticas
pedagdgicas com a educacdo ambiental critica e transformadora.

Com esse objetivo geral e hip6tese, os objetivos especificos tracados foram: conhecer
as representacfes sociais de meio ambiente dos professores da EJA nas escolas publicas do
ensino fundamental e médio da Ilha da Conceicdo em Niterdi/RJ; identificar situacdes, fatos
e/ou eventos que foram significativos para a construcdo das representacdes sociais desses
professores sobre meio ambiente; estabelecer relagdo entre as representagdes de meio
ambiente, construidas pelos professores e a aproximagdo ou nao de suas praticas pedagdgicas
com a educacdo ambiental; indicar experiéncias formativas que possam ser favoraveis a
formacdo de sujeitos para a percecdo das relacdes complexas existentes na tematica meio
ambiente.

O primeiro momento da construcdo metodoldgica desse estudo para o alcance desses
objetivos foi aprofundar o conhecimento sobre o0s nossos referenciais tedricos e a
contextualizacdo do campo de pesquisa através do diagnostico social, cultural e ambiental.

Ao construir nossos referenciais, buscamos apropriarmo-nos das teorias das
representacOes sociais e das memorias sociais e, também, do conhecimento sobre a dimensédo
historica das relacbes homem/sociedade-natureza; da construcdo do conceito de EA e sua
insercdo no ambito da legislacdo e das diretrizes curriculares da educacdo basica; da EJA

como dimensdo da educacao basica; e das relagdes entre EA e EJA.
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Os conceitos/teorias das representacdes sociais e memorias sociais foram as
referéncias para interpretagdo das respostas dos professores e nelas identificar os universos
representacionais desses sujeitos e suas motivagdes. Os conhecimentos sobre a dimenséo
historica das relacdes homem/sociedade-natureza, por sua vez, constituiram-se em referéncias
para identificacdo de elementos estruturantes das representacdes sociais de meio ambiente. J&
a construcdo aprofundada do conhecimento sobre a constituicdo do conceito de EA foi
determinante na identificacdo das tendéncias existentes nas praticas direcionadas para essa
dimenséo da educacdo no ambito das escolas.

As relacbes entre EA e EJA como dimensdes da educacdo e o diagnostico social,
cultural e ambiental da Ilha da Concei¢do serviram-nos como pardmetros para avaliar as
realidades das escolas que constituiram o campo da pesquisa no que tange a insercdo da EA
em seus curriculos, dadas as caracteristicas da EA como se preconiza na legislacdo e nas
diretrizes curriculares e nas tendéncias criticas de EA.

Um segundo momento na construgdo metodoldgica desse estudo, foi fazer uma revisao
de literatura para tomar ciéncia das pesquisas realizadas nas quais 0s conceitos de
representagfes sociais e de educagdo ambiental estivessem relacionados. Para isso
consultamos os bancos de teses da CAPES e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes. O conhecimento construido nesse momento foi importante para determinar a
significancia do estudo e seu diferencial no universo das pesquisas e, também, para a
identificacdo de categorias prévias percebidas em outros trabalhos ja realizados.

Segundo Jodelet (2001), os processos de objetivacdo e ancoragem das representacfes
sociais permitem delas nos aproximarmos em diferentes niveis de complexidade. Da palavra
até a teoria, que serve de versdo do real; dos conceitos ou categorias até operacOes de
pensamento, que os relacionam, e a I6gica natural, caracteristica de um pensamento orientado
a comunicacao e a acao.

Em principio, é possivel aproximarmo-nos das representacdes sociais, porque a
dindmica de seus processos de construcdo e transformacdo — objetivacdo e ancoragem - é
ativada nas interacbes comunicativas entre individuos e grupos em sociedade. E no universo
das conversagdes cotidianas, quando nos vemos obrigados a expressarmo-nos sobre
determinado objeto da realidade, definindo-o, atribuindo sentido a esse objeto, que
objetivamos e ancoramos nossas representacgdes sociais sobre ele. Em outras palavras, ao falar
sobre um dado objeto, construimos sua imagem, objetivando-o segundo 0s conhecimentos
que construimos socialmente sobre/com ele. E, de outro lado, o préprio objeto, a imagem

construida sobre ele em nossas representacGes, faz aflorar, ao expressarmo-nos, as
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informacBes que se tornaram as referéncias para defini-lo, e guiar nossas acdes sobre/com
esse objeto. Dessa forma, ao expressarmo-nos sobre um objeto representado socialmente,
relacionamos a esse objeto o contetido social dado a ele nos grupos com que interagimos em
nossos percursos formativos ao longo da vida.

A representacdo social de um objeto é constituida de um conteudo de memoria, que,
por sua vez, também é social. Segundo Sa (2007), o terceiro principio unificador dos estudos
das memadrias sociais € o0 pressuposto de que a memoria € dependente das interacGes e das
comunicacgdes sociais em sua construcdo, manutencdo e atualizagdo. 1sso coloca memdrias e
representacfes sociais em um mesmo locus de construcdo, as interacbes sociais, e
intimamente relacionadas, pois o vivido ou a realidade construida nas memarias dos sujeitos €
significativo para como estes representam os objetos da realidade.

Emilyanova (2002, apud NAIFF; SA; NAIFF, 2008, p. 129) destaca a importancia da
memoria na constituicdo das representacdes, afirmando que podemos pensar a memdria social
como um processo de atualizagdo das representagdes sociais do passado e, também, como um
processo de elaboracdo, transformagao ou esquecimento destas representagdes sociais.

No campo de estudos das memdrias sociais, as memorias pessoais, comuns e publicas
sdo categorias que abrangem as experiéncias/vivéncias individuais e dos sujeitos em seus
grupos sociais. E, de forma mais ampla, abrangem também fatos e acontecimentos ocorridos
em sociedade que, mesmo nédo experienciados diretamente pelos sujeitos e grupos, fazem
parte dos quadros sociais da memoria. Tendo acesso a essas memdrias sociais, € possivel
obter indicios da influéncia das relacGes estabelecidas pelos individuos em seus grupos de
pertencimento e em sociedade, em sua formacdo ao longo da vida, para a construcdo que
fazem da realidade, suas representagdes sociais.

Na construcdo de nosso referencial tedrico, observamos que evidéncias trazidas por
alguns autores (TOZONI-REIS, 2008; ARRUDA, 2004; FERREIRA, 2004; REIGOTA,
2004; MAZZQOTTI, 2001; FORMIS, 2006; MARCAL, 2005) indicaram trés grupos principais
de elementos estruturantes dos nucleos das representagdes sociais de meio ambiente.

O primeiro grupo leva & representacdo do meio ambiente como natureza intocada,
onde o0 homem néo figura como componente. Nesse grupo, sao enfatizados os aspectos fisicos
do ambiente, as responsabilidades pelos problemas ambientais sdo, principalmente, atribuidas
as atitudes individuais e, consequentemente, as solugdes estdo na transformacdo dessas
atitudes. No segundo grupo de elementos estruturantes das representacdes, a &nfase continua
nos aspectos fisicos do ambiente, entretanto, a natureza é tratada como fonte de recursos. O

homem é considerado componente do meio, mas como elemento desestabilizador pela
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exploracdo desmedida dos recursos naturais. Nessa concepcdo, 0 desenvolvimento
tecnoldgico € tanto o causador dos problemas ambientais como o caminho para a solucao
destes. Assim, além da transformacdao das atitudes individuais, torna-se necessaria outra forma
de gerir 0s recursos naturais, sem, entretanto, por em questdo o modelo de desenvolvimento
socioeconémico. Por fim, o terceiro grupo de elementos que organizam representacdes sobre
meio ambiente considera a complexidade das relagdes entre 0os componentes da natureza,
incluindo nesse rol as relacbes homem/sociedade-natureza. Nesse grupo, constrdi-se uma
compreensdo da inter-relacdo entre o0 modelo de desenvolvimento socioecondmico construido
historicamente pela sociedade e a insustentabilidade socioambiental. A solucdo para 0s
problemas ambientais, nessa perspectiva, estda na transformacdo do modelo de
desenvolvimento e das relagdes entre homem/sociedade-natureza e ndo apenas das atitudes
individuais.

Esses trés grupos de elementos estruturantes das representacBes sociais de meio
ambiente organizam representagdes que trataremos, respectivamente, como naturalistas,
antropocéntricas e complexas. Essas se tornaram as categorias para balizar como o0s
professores participantes dessa pesquisa representam o meio ambiente.

Quanto as memorias sociais, os trabalhos de Ribeiro (2003) e Carvalho (2002)
indicaram que 0s sujeitos que apresentam representacfes mais complexas desse objeto e
engajam-se em acgdes para transformacdo de um contexto socioambiental insustentavel
reportam-se as vivéncias de infancia e juventude, em familia, em ambientes rurais com matas
ainda preservadas; e aos percursos de formacdo e participacdo social e politica, como
motivadores da constru¢do de uma relacdo complexa com o meio ambiente. Consideramos
esses indicios como referéncias em nossa interpretacdo dos contetdos das memorias dos
professores entrevistados nessa pesquisa.

No que tange a EA, percebemos na construcdo de nossos referenciais que, de um lado,
h& uma tendéncia de educacdo ambiental, calcada em métodos tradicionais de ensino, voltada
para a “instrucdo” de conhecimentos sobre ambiente e tecnologia, para criar atitudes corretas
e promover a preservagdo/conservagdo do ambiente por meio do desenvolvimento de novas
tecnologias, ignorando as questdes socioecondmicas e culturais. De outro lado, outra
tendéncia, que parte da critica ao modelo técnico-cientifico de desenvolvimento, desvelando
seu peso na crise ambiental planetaria e procurando viabilizar a aprendizagem da dimenséo
ambiental do para o conhecimento e acdo critica sobre o meio, de forma dialética, enfatiza em

suas praticas o carater formativo em detrimento do informativo. Sob esses dois eixos
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estruturantes, de acordo com a énfase em seus elementos, organizam-se diversas vertentes de
educacdo ambiental (DIB-FERREIRA, 2010).

N&o nos detivemos em nosso estudo em enquadrar em uma vertente especifica de EA
0s sujeitos da pesquisa. Todavia, procuramos perceber para qual das duas tendéncias acima se
aproximavam em suas préaticas educativas.

Entendendo que as interagbes comunicativas sd&o o locus da dinamizagdo dos
processos de construcdo e transformacéo das representacdes sociais em sociedade e que, entre
essas interacdes, esta a conversagdo, na qual nos expressamos sobre 0s objetos da realidade,
optamos trabalhar com a realizacdo de entrevistas para atingir alguns de nossos objetivos
nesse estudo.

A necessidade de informacdes relativas & EJA e a insercdo da EA no curriculo das
escolas, de caracterizacdo do/s grupo/s constituidos pelos sujeitos da pesquisa e de identificar
0s sujeitos que, a principio, apresentam as representacGes mais complexas de meio ambiente e
cujas praticas educativas aproximavam-se de uma EA critica e transformadora, determinou a
elaboracdo de um questionario semiestruturado (Anexo Il), preliminar as entrevistas. Esse foi
um terceiro momento da constru¢do metodoldgica da pesquisa. Com a sele¢do feita a partir
da interpretacdo das respostas a esse questionario, no quarto momento, elaboramos um roteiro
para as entrevistas, também com questes semiestruturadas (Anexo I11). Com este, realizamos
nossa busca das motivacGes para as representacdes e tendéncias de EA nas memorias sociais
desses professores.

A entrevista semiestruturada, segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004) e
Zago (2003), caracteriza-se por levar para 0 campo de pesquisa um roteiro com perguntas que
orientam a conversacao, delimitando o tema da conversa com questdes gerais de interesse da
pesquisa e outras mais especificas sobre o tema geral. A ideia principal é deixar o individuo
livre em suas falas, mas, ao mesmo tempo, ndo perder o rumo da conversa.

Para Neto (2004), a entrevista caracteriza-se por uma comunicacao verbal que reforca
a importancia da linguagem e do significado da fala e, em outro nivel, serve como um meio
de coleta de informacgdes sobre um determinado tema. Informacgdes que tanto se referem a
dados objetivos como subjetivos.

A entrada no campo da pesquisa, nas duas escolas que o constituem, deu-se de forma
diferenciada. A escola municipal é a escola onde o pesquisador trabalha desde fevereiro de
2009, como professor de Ciéncias Naturais, na EJA. Considera-se, por esse motivo e pela
influéncia disso no tema e recorte da pesquisa, que essa escola ja € campo de estudo desde

essa época.
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Nosso primeiro contato com a escola estadual foi em marco de 2010, quando
apresentamos as nossas intencGes de pesquisa e solicitamos algumas informagdes para
compor o diagnostico social, cultural e ambiental da Ilha da Concei¢do. Apos esse primeiro
contato, retornamos a escola diversas vezes para aplicacdo do questionario preliminar e
realizacdo das entrevistas. As visitas a essa escola encerraram-se com a ultima entrevista no
inicio do més de outubro de 2010.

Assim, a entrada no campo da pesquisa é uma etapa que, de certa forma, ocorre
paralelamente a elaboracdo da metodologia de trabalho. Em primeiro lugar, porque parte do
campo era o préprio ambiente de trabalho do pesquisador e, em segundo lugar, porque, para a
construcdo do diagndstico social, cultural e ambiental da Ilha da Conceigdo, no primeiro
momento da constru¢cdo metodoldgica, solicitamos as duas escolas que respondessem um
breve roteiro de perguntas (Anexo ). As perguntas, nesse roteiro, buscavam informacoes
sobre 0 quadro de profissionais da escola; os segmentos da educacdo atendidos por elas; o
tempo e as modalidades de atendimento da EJA, o Projeto Politico-Pedagdgico, a
infraestrutura, a participacdo em projetos; e o0 envolvimento da/com a comunidade.

N&o é incomum, nas pesquisas qualitativas, o uso associado da observacdo com
entrevistas (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2004). N&o nos propusemos,
entretanto, nesse estudo, a realizar uma observacdo etnografica como amplamente utilizada
nas pesquisas realizadas nas ciéncias do humano para uma descri¢cdo densa do campo. Ainda
assim, no decorrer do estudo, vez por outra, percepc¢des oriundas do tempo que passamos nas
escolas foram significativas em nossas interpretacoes.

Devido aos diferentes tempos de permanéncia nas duas escolas, a observacdo na
escola municipal foi muito mais significativa que na escola estadual, tanto na quantidade
como na qualidade. Na primeira, como parte do corpo docente, vivenciamos o cotidiano da
escola — reunides de planejamento, conselhos de avaliagdo etc. Na segunda, apenas alguns
momentos na sala da direcdo e na sala dos professores, em conversas informais com 0s
professores enquanto aguardavamos a chegada ou disponibilidade de um professor para
responder ao questionario ou conceder entrevista.

Dessa forma, as observacbes no campo contribuiram para interpretacdo ou
despertaram questionamentos em nossas reflexdes sobre as respostas dos professores ao
questionario preliminar e das suas falas nas entrevistas concedidas. E, como ndo poderia
deixar de ser, isso ocorreu com mais intensidade em relacdo a escola municipal. De fato,
pertencer a escola trouxe mais contribuicdes a analise do material coletado do que o risco de

uma interpretacdo tendenciosa por envolvimento com o objeto de estudo.
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No campo da pesquisa, deparamo-nos com vinte e oito professores que atuam na
educacao de jovens e adultos em duas escolas publicas da Ilha da Conceicdo. Esse universo
representou todo o ensino fundamental e médio da EJA, com todas as disciplinas da grade
curricular vigente.

Optamos por incluir nesse estudo todos os professores em atividade nos diversos
segmentos da educacdo bésica nas escolas que constituem o campo da pesquisa e ndo apenas
professores de alguma/s disciplina/s especifica/s (Ciéncias e Biologia, por exemplo), ou de
algum segmento especifico. Essa escolha deve-se ao carater transversal dado ao tema meio
ambiente nos documentos oficiais — PCN e PNEA (BRASIL, 1997 e 1999). Além disso, 0
esforgo teodrico da pesquisa, de reconstituicdo dos caminhos da conceituacdo da EA, mostra
que esta deve ser entendida ndo como uma disciplina, mas como uma pratica interdisciplinar.
O meio ambiente deve ser tema trabalhado em cooperacdo por todas as disciplinas. Essa
cooperacao, por sua vez, deve traduzir-se na selecdo dos contetudos de cada disciplina que
contribuem para a percepgdo e compreensdo dos problemas ambientais e na construcdo de
uma consciéncia ambiental reintegradora do homem ao ambiente que contribuam para
alcancar uma sociedade sustentavel. Ademais, a EA, nessa concep¢do, ndo se restringe as
séries avancadas do ensino fundamental e médio, mas a todo o percurso da educacdo formal
dos individuos.

Aplicamos, inicialmente, ao conjunto dos professores, o questionario preliminar as
entrevistas. Esse questionario constituiu-se, em suas primeiras questfes, de perguntas diretas
que buscavam informacgfes sobre sexo, residéncia, formacdo, segmento e disciplina de
atuacdo, tempo de atuacdo dos professores e sua inser¢do na educacdo de jovens e adultos. As
perguntas que seguem a esse bloco tiveram como foco principal a teméatica meio ambiente,
problema ambiental e crise ambiental. Sdo questdes que apresentaram opcdes de respostas —
sim, ndo ou multiplas escolhas — e campo para justificativas opcionais as respostas ou
solicitacdo de exemplos.

Das respostas a esse questionario originaram-se varios quadros de analise para cada
escola. Um desses quadros foi montado com as informagdes sobre sexo, residéncia, formagéo,
segmento e disciplina de atuacdo, tempo de atuacdo dos professores e sua insercdo na
educacdo de jovens e adultos. Os outros quadros foram estruturados com as perguntas que
tiveram como foco principal a EA e a tematica ambiental, considerando cada questdo
individualmente, de forma a nos permitir inferéncias de carater quantitativo e qualitativo
sobre as respostas dos professores. Organizar perguntas e respostas dessa forma permitiu-nos

uma analise em duas dimensdes: das respostas individuais e do grupo. E, também, a anlise de



112

questdes em bloco, necessaria, muitas vezes, para estabelecer relagdes entre questdes distintas
sobre um mesmo tema.

Com esse questionario inicial, foi possivel identificar alguns indicios das
representacfes sociais de meio ambiente dos professores, de como caracterizam problema
ambiental e crise ambiental e a aproximacdo de sua pratica ao tema meio ambiente. A partir
desses indicios, selecionamos os professores entrevistados e determinamos o0 que seria
abordado nas entrevistas.

O roteiro para as entrevistas foi elaborado com dez perguntas. A andlise dos
guestionarios mostrou que as entrevistas deveriam buscar com os professores uma definicédo
direta de meio ambiente, mas, também, retomar a relacdo desse objeto com problema
ambiental e crise ambiental a fim de obter maior clareza de suas representagcdes sociais.
Precisdvamos, ainda, com as entrevistas, retomar com os professores a definicdo de EA em
um momento de interacdo comunicativa, sem as restricGes impostas pelas opcbes dadas no
guestionario preliminar, e saber das praticas pessoais de EA. As entrevistas foram, também, o
momento de saber das memorias desses sujeitos em relacdo ao objeto meio ambiente e da
construcdo de suas relagcdes com ele, aspectos ndo abordados no questionario preliminar.

O roteiro para as entrevistas teve, entdo, perguntas que buscaram confirmar com esses
professores suas representacdes sobre meio ambiente, problema e crise ambiental; suas
concepgdes de educacdo ambiental; saber sobre suas praticas educativas voltadas para o tema
meio ambiente; se viam-se como educadores ambientais; e como construiram, ao longo da
vida, a relacdo com a tematica, que mostraram ter nas respostas ao questionario preliminar da
pesquisa.

Com a autorizagdo dos professores, as entrevistas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas.

No intuito de garantir o anonimato dos participantes deste estudo, como garantido no
termo de autorizacdo do uso do material das entrevistas (Anexo V), os professores foram
identificados pela letra P seguida de um ndmero (P1, P2,... P28). Todavia, quando foi
significativo para a interpretacdo dos dados, as disciplinas de atuacdo de um ou outro
professor foram explicitadas no texto.

Com as informacgdes obtidas com os professores através do questionario e das
entrevistas, passamos ao quinto momento metodoldgico do trabalho que foi a interpretagdo
dessas informacg0es a luz dos nossos referenciais tedrico-metodologicos.

Para Arruda (2005), alcancar a representacdo social € um exercicio de interpretacdo. A

representacdo surge da ‘costura’ que o olhar do pesquisador faz, numa perspectiva holistica e
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integradora. Numa perspectiva processual, a interpretacdo mostra o desenho, a légica interna,
0 principio organizador da representacdo e que relagdo isto estabelece com o mundo.

A andlise das comunicagBes nas entrevistas, consideradas sob a perspectiva de sua
construcdo psicossocial e histdrica, da indicios, segundo Madeira (2005), da modelagem de
diversos — e mesmo diferentes — objetos, significados, referentes e sentidos sob a articulacédo
dindmica de diferentes niveis de mensagens. Nesse sentido, as sinteses que podemos fazer
pela andlise dos processos discursivos procuram as marcas do sujeito social, no mesmo
movimento pelo qual o social marca aqueles que o fazem e constituem.

Apoiados em Arruda (2005) e em Madeira (2005), foi possivel, ao ouvir de forma
atenta e compreensiva as falas dos professores sobre a teméatica em estudo, reconhecer nessas
comunicag0es as representagdes que esses individuos fazem de meio ambiente, confrontando-
as com as categorias explicitadas acima. Foi possivel ainda, pela interpretacdo dos conteddos
dessas falas, tomar conhecimento dos elementos das memarias pessoais, comuns e publicas
que contribuiram para a constru¢do dessas representacoes.

Com os quadros de andlise produzidos a partir das respostas ao questionario inicial,
realizou-se uma analise de conteldo tematica, que inicialmente deteve-se na visualizacdo da
frequéncia e quantificacdo das respostas, para posteriormente concentrar-se na origem,
implicacdo, descricdo dos objetos e sentidos (e sentimentos) que se relacionavam aos objetos
(BARDIN, 1977), colocados como temas indutores (problema ambiental e crise ambiental)
aos professores.

A primeira parte do questionario foi acessoria para determinacdo de possiveis relacdes
com género, idade, residéncia, tempo de profissao e trabalho com EJA e formacdo. Todavia
esses trés ultimos dados foram relevantes nas relacbes que pudemos realizar na andlise das
questdes seguintes, ao tratar da opcdo pelo trabalho na EJA, a afinidade com esse trabalho.

Quanto a segunda parte do questionario, a primeira etapa da andlise tratou da EJA e da
EA. Para tanto, as questfes circularam em torno da opc¢do ou ndo pelo trabalho com a EJA;
afinidade com o local de trabalho; conhecimento do publico atendido em seu trabalho; a
presenca das questfes ambientais no trabalho docente através da discussdo dos problemas
ambientais locais e de outros lugares; a forma de insercdo da EA no curriculo e da
participacdo em atividades ou parcerias abordando a tematica ambiental. Nessa etapa, as
respostas foram quantificadas em termos de afirmativas e negativas e essa quantificagcdo
permitiu perceber as implicacdes e sentidos encontrados nas justificativas apresentadas.

Em relacdo a EJA, procuramos nas justificativas implicacbes e sentidos que o0s

professores atribuem a essa modalidade de educacdo e que representassem uma atuacdo
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condizente com os entendimentos e recomendacdes preconizadas pelas CONFINTEAS e
pelas diretrizes educacionais para a educagdo de pessoas jovens e adultas ou reforgassem o
contexto problemético descrito em nosso referencial. Em sintese, procuramos ver com essa
analise se havia indicacdo de reproducéo de praticas proprias da educacao regular na EJA ou
uma preocupacao com as especificidades dessa modalidade de ensino. E, ainda, as condicdes
para a realizacdo da EA nesse contexto.

As respostas as questfes que trataram da presenca das questfes ambientais no trabalho
docente e sobre participacdo em planejamentos e parcerias de projetos ou atividades que
abordassem a temética ambiental foram confrontadas com as respostas dadas sobre a forma de
insercdo da EA no curriculo. Consideramos entdo a coeréncia ou contradicdo que o conjunto
das respostas conferiu ao entendimento dos professores sobre EA, tendo em conta que a
opcao de resposta que melhor traduziu, no questionario, a EA preconizada pelas vertentes
criticas e diretrizes educacionais, colocava-a como transversal em todas as disciplinas do
curriculo.

Para indicar uma aproximagdo com as vertentes criticas da EA, esse corpo de anélise
foi confrontado com o resultado da interpretacdo das questdes seguintes, nas quais foram
tratadas percepcdes dos problemas ambientais e de uma crise ambiental. Esses foram os temas
indutores escolhidos para buscar indicios das representacfes sociais sobre meio ambiente.

Quanto a essas percepcdes de problema e crise ambiental, analisamos as respostas dos
professores considerando, em primeiro lugar, sua percepcdo ou ndo e a distincdo dos
problemas percebidos em relacdo aos locais de trabalho e de residéncia. Em seguida,
buscamos, na definicdo de problema ambiental e na justificativa, a existéncia de uma crise
ambiental, os sentidos que poderiam estar sendo atribuidos a essas ancoragens.

Assim, considerando nossos referenciais, aquelas respostas em que 0s objetos de
ancoragem ndo encontraram vinculo com as questdes sociais e da qualidade de vida e que nédo
representaram um esboco de critica ao modelo socioecondémico, mantendo-se em
conformidade com um entendimento de meio ambiente fisico e de problema ambiental
relacionado essencialmente as questfes técnicas, foram consideradas como indicativas de
representacdes naturalistas e ou antropocéntricas. Ja as respostas que, ao contrario, trataram 0s
mesmos objetos, relacionando-o0s com as implicacBes socais, com a qualidade de vida e como
implicagdes do modelo socioecondmico hegemonico na sociedade ocidental, foram
consideradas como uma aproximacao de representagcdes sociais complexas de meio ambiente.

Para as entrevistas optamos por uma andlise da enuncia¢do a qual iniciamos com a

analise tematica, seguindo-se de uma analise l6gica dos enunciados (BARDIN, 1977). Dessa
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forma, nas primeiras questdes, repetimos os procedimentos (analise tematica) realizados no
questionario inicial, em relagdo aos temas indutores problema e crise ambiental, mas, nas
entrevistas, estendidos ao tema meio ambiente.

A associacdo das andlises tematica e I6gica possibilitou a percepcéo das objetivacdes e
ancoragens quanto aos objetos (temas) em questdo. Os critérios foram 0os mesmos empregados
no tratamento dos questionarios prévios. Assim, a presenga ou nao de relagdes com questdes
sociais, qualidade de vida e implicacdes do modelo socioecond6mico com o0s temas indutores
determinaram, em nossa analise, representagdes sociais naturalistas, antropocéntricas ou
complexas. A maior extensdo dos enunciados nas entrevistas, dada a “liberdade” no falar dos
entrevistados, resultaram em maior nimero de proposi¢des nos enunciados e, em
consequéncia, maior numero de relacdes puderam ser feitas entre essas proposicGes e maior
“precisao” nas inferéncias.

Em relacdo a aproximacdo dos entrevistados as tendéncias criticas de EA, as
entrevistas e os procedimentos de andlise empregados permitiram melhor defini¢do, pois,
além da extensdo dos enunciados ja citada, a inclusdo de questdes sobre as praticas e as
condigdes de sua realizacdo trouxeram mais informacgfes e, portanto, mais relagdes foram
possiveis. Assim, ficamos menos restritos que no questionario e outros elementos conceituais
puderam ser considerados na analise. Consideramos ndo s6 o0 entendimento da
transversalidade do tema nas disciplinas e a atividade pedagdgica coletiva em torno do
mesmo, mas, também, se as praticas elaboradas direcionavam para a andlise critica das
questdes socioambientais, se buscavam a relacdo com o contexto local, que recursos
utilizavam para atingir seus objetivos e se apresentavam carater instrutivo ou formativo.

A reproducdo de préaticas relacionadas a reciclagem ou voltadas somente para a
conscientizacdo sobre a preservagdo meio ambiente “natural”, calcada na disseminagdo de
bons exemplos para mudanca de atitudes individuais, através da transferéncia de
conhecimento de professor para aluno, foi relacionada como a aproximacéo as tendéncias
tradicionais. J& as praticas que procuravam proporcionar uma leitura histdrica das questdes e
as relagOes da realidade local com outros contextos e diversidade de recursos para atingir
esses objetivos, ndo se restringindo a disseminacdo de bons exemplos, ecologicamente
corretos, provocando a aprendizagem pela reflexdo e ndo so a transferéncia de conhecimentos
para os alunos, foram consideradas como aproximagdo com as tendéncias criticas de EA.

Quanto as memorias sociais, procuramos nos enunciados os termos significativos,
considerando o conteudo de cada entrevista. Esses termos foram categorizados pela

frequéncia nas diversas entrevistas. A analise ldgica dos enunciados permitiu inferéncias
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sobre as relacGes dessas categorias com a construcdo social que as envolveram. Assim foi
possivel relacionar os temas indicados pelos entrevistados em suas memarias pessoais, com as
memorias comuns e publicas que as subjaziam, determinando as implicacdes dessas relacdes
com as representacdes sociais apresentadas pelos entrevistados.

As entrevistas, além de confirmar as conclusdes iniciais da aplicacdo do questionario
preliminar, permitiram maior aprofundamento nas questdes formativas ligadas as vivéncias
pessoais dos professores, 0 que nos forneceu indicios das situacOes significativas para sua

aproximacdo as praticas de EA criticas e transformadoras.
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6 NA BUSCA DAS PRIMEIRAS IMPRESSOES - 0OS GRUPOS, SUAS
INDIVIDUALIDADES E SEMELHANCAS

Nesse capitulo, tratamos das respostas dos professores ao questionario preliminar,
considerando em nossas reflex6es algumas observacdes sobre o cotidiano das escolas. No
texto que segue, tracamos o perfil do grupo de professores que atua na educacdo de pessoas
jovens e adultas na Ilha da Conceigéo e nosso entendimento da relagcdo do grupo com a EJA e
de como apropriam-se dos conceitos de educacdo ambiental e de problema ambiental. Nas
respostas dos professores, percebemos, ainda, como a tematica ambiental é tratada no
curriculo das escolas, considerando o planejamento e desenvolvimento de atividades, a
integracdo das disciplinas e outros aspectos.

Também, nesse capitulo, os indicios dos elementos constituintes e organizadores das
representacfes sociais sobre o tema ambiental, obtidos na interpretacdo do questionario
preliminar e considerados a luz de nossos referenciais tedricos, indicam-nos as representacées
sociais de meio ambiente dos professores em nosso campo de pesquisa. Foi possivel, aqui,
contrastar as indicagOes percebidas no campo com as percepgdes de outras pesquisas sobre o
assunto e obter indicac¢Oes das vertentes de compreensdo de educacdo ambiental para as quais
esses professores tendem.

Inicialmente, propusemo-nos a tratar as duas escolas em separado, buscando o perfil
dos dois grupos distintos para depois tratar das duas escolas como um sé grupo, a EJA nas
escolas publicas na llha da Conceicdo. No percurso da escrita, entretanto, ao tratarmos das
informacdes obtidas com o questionario na escola municipal, apos ja termos dado nossa
interpretacdo das informacgfes conseguidas na escola estadual, as comparacdes entre as
percepgdes dos dois grupos aconteceu de forma involuntaria em nossa reflexdo. Sendo assim,
no texto a seguir, iniciamos com o tratamento das informacgdes da escola estadual para, em
seguida, tratar das percepcdes dos professores da escola municipal, tendo ja como referéncia o

primeiro grupo.
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6.1 No Colégio Estadual

6.1.1 Os professores

O grupo é constituido por dezessete professores, sendo onze do sexo masculino e seis
do sexo feminino, mostrando a predominancia masculina no ensino noturno desta escola.

Quanto a faixa etaria dos professores, esta varia entre 32 e 62 anos. Seis deles estdo
na faixa inferior a 40 anos. Nove estdo com idades entre 40 e 50 anos, dois acima de 50 anos -
um com 55 e outro com 62. Essa distribuicdo indica homogeneidade entre as varias faixas
etarias, além de mostrar que o0 grupo esta em idade madura, nem jovem demais € nem idoso.

Entre os professores mais jovens do grupo, com idades até 40 anos, quatro sdo do sexo
feminino e dois do sexo masculino. J& entre os professores com idades entre 40 e 50 anos, a
predominancia é do sexo masculino (7) sobre o feminino (2). Quanto aos professores com
idades acima de 50 anos, os dois sdo homens.

Quanto ao local de residéncia, pode ser significativo o fato de a maioria desses
professores residirem em Niteroi. Treze deles sdo moradores do municipio, e destaca-se o fato
de trés residirem na Ilha da Conceicdo. Sete professores residem em bairros da Zona Sul da
cidade, dois na Zona norte. Quatro informam residéncia em outros municipios, dois em S&o
Gongcalo e dois na Zona Sul do Rio de Janeiro.

O tempo de magistério dos professores varia entre 1 e 35 anos. Quatro de 1 a 5 anos,
oito de 10 a 16 anos e cinco de 20 a 35 anos.

Oito professores iniciaram no magistério com idades na faixa dos trinta ou mais anos
de idade, indicando um inicio tardio na profissdo ou uma formagdo concluida tardiamente.
Desses, quatro atuam ha 5 anos ou menos na profisséo.

O tempo de trabalho desses professores na escola varia entre 7 meses e 25 anos. Dez
professores tém 5 anos ou menos de trabalho na escola e 0s outros sete entre 6 e 25 anos. Dos
sete, seis tém entre 6 e 12 anos de trabalho na escola e um tem 25 anos de trabalho. Dos
dezessete professores, seis deles tém tanto tempo de magistério quanto de trabalho na escola,
ou seja, estdo na escola desde inicio da carreira.

Quanto ao tempo de atuacdo com educacdo de jovens e adultos, a experiéncia desses
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professores varia entre 7 meses e 26 anos de trabalho com essa modalidade de ensino. Dez
deles com experiéncia inferior a 6 anos; cinco com experiéncia entre 6 e 10 anos e um com 25
anos de experiéncia. Seis entre os dezessete professores trabalham na EJA desde que
comecaram na profissdo. Cinco professores estdo na EJA ha tanto tempo quanto trabalham na
escola.

Sete professores atuam no ensino fundamental: na prépria escola em outro turno; ou
em outra escola. Além da sua atuacdo no ensino médio na EJA da escola pesquisada.

Quanto a formacdo, todo o grupo possui curso superior e a maioria (10) com pds-
graduacdo ao nivel de especializacéo.

O tempo de magistério (11 a 26 anos) de treze entre os dezessete professores que
compdem o grupo indica maturidade do grupo em relacéo a profissao.

O fato de entre esses treze professores haver sete que estdo na escola ha mais de seis
anos pode ser indicativo de que h& uma tendéncia de os professores, ap0Os iniciarem suas
atividades na Escola, permanecerem la. Isso indica a presenga de um nucleo docente estavel
na escola. Essa impressdo talvez possa ser estendida a EJA, pois os tempos de escola e de
atuacdo na educacgdo de jovens e adultos desses professores mostram muitas semelhancas.
Outras informacfes permitem-nos intuir ainda que a sua localizagdo e a comunidade a que
atende podem também favorecer a estabilidade do corpo docente dessa escola. Logo a frente,
ao fazermos nossa leitura do questionario, veremos que os professores indicam satisfacdo em
trabalhar na llha, deixando transparecer certa afetividade pelo local. Entre os sete professores
que trabalham ha& mais tempo na escola, quatro deles residem no municipio de Niterdi, fator

que também pode contribuir para a estabilidade do grupo.

6.1.2 A relacdo com a llha, a EJA e a tematica ambiental

Primeiramente, procuramos indicios da relacdo dos professores com seu local de
trabalho. Quanto a isso, pudemos perceber que trabalhar na Ilha da Concei¢do ndo é um
problema para esses professores. Apenas um deles diz ndo gostar de trabalhar no local,
alegando que é muito distante de sua residéncia.

Os professores dizem gostar de trabalhar na Ilha, porque é um “lugar tranqguilo” [sic],
por causa da “proximidade” entre o local de trabalho e suas residéncias e pela “comunidade”,

que é “tranquila”. Esse Gltimo aspecto é mais significativo nas respostas, devido a frequéncia,
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do que os demais. Os professores também informam que gostam do trabalho no local, porque
os alunos sdo “educados e receptivos” e porque ha um “bom relacionamento com moradores e
funcionarios” [da escola]. Além disso, um professor diz que “ja trabalha” no local. Nesse
caso, supomos que se refere ao fato de ser vantajoso para ele, que é morador do bairro,
trabalhar no local. Essa relacdo com o local e a escola aqui percebida pode ser exemplificada
com essa justificativa apresentada por um dos professores: “O bairro € tranquilo e os alunos
também” (P10).

Oito professores ndo justificaram gostar de trabalhar no local.

Vemos a indicacdo pelos professores de uma boa adaptacdo e certa afetividade em
relacdo ao local de trabalho como positiva, pois favorece a atencdo destes pelos problemas
locais e pela comunidade, o que consideramos elementos essenciais para a inser¢do da
educacdo ambiental, com orientacdo critica, no curriculo da escola. Uma vez que, entendemos
com Novicki (2007) e Layrargues (1999), na EA é necessario trabalhar a relacdo entre o
objeto e sua complexidade no contexto socioambiental local, reconstruindo conhecimentos de
forma dialdgica e critica, sem ignorar a dimensdo ambiental planetaria. Nog&o que aproxima a
EA da EJA, pois encontra semelhanga com a nocgdo freireana de tema gerador, uma
perspectiva pedagogica preconizada para a EJA.

Ao serem perguntados se o trabalho com a EJA foi escolha pessoal, os professores, em
sua maioria (12), responderam que ndo. Apenas quatro declaram que atuar nesse segmento foi
uma opgéo pessoal.

Dos professores que responderam negativamente, quatro justificaram suas respostas.
Para eles, atuar na educacdo de jovens e adultos foi consequéncia da necessidade de compor
horarios em sua jornada trabalho — “Leciono em turmas disponiveis” (P5). Um desses
professores afirma, entretanto, que, apesar do trabalho com a EJA ter sido fruto de uma
acomodacdo de horarios de trabalho, iniciou uma relacdo afetiva com essa modalidade de
ensino - “Trabalhar com a EJA foi uma consequiéncia bastante agradavel” [sic] (P8).

Daqueles professores que afirmaram a opcdo pessoal pelo trabalho com a EJA (4),
apenas um justifica sua escolha, referindo-se a qualidade dos alunos - “Publico alvo mais
imbuido de objetivos” (P11).

Apenas um professor ndo respondeu a essa pergunta.

Ressentimo-nos da auséncia de justificativas da maioria dos professores. Acreditamos
que isso possa ser resultado de deixarmos a apresentacdo de justificativas as respostas ao
critério de conveniéncia dos professores. Contudo, acreditamos que a negativa pela maioria

dos professores possa estar relacionada, mesmo para aqueles que ndo justificaram, ao fator
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composicdo do horéario na jornada de trabalho. Esse motivo pode ser 0 mesmo para 0S
professores que afirmaram ter escolhido trabalhar com esse segmento da educacdo basica.
Nesse caso, referimo-nos a busca pelo ajuste de uma carga horaria extensa de trabalho a que
se obriga a maioria dos professores, tendo em vista a desvalorizagdo da profisséo,
principalmente nas redes publicas de educacao.

Essa caracteristica dos professores da educacdo de pessoas jovens e adultas é
ressaltada por Di Pierro (2003) como um fator responsavel pela reproducgdo, nessa modalidade
de educagdo, das metodologias, materiais e dindmicas trabalhadas com criancas e
adolescentes. O que, em nosso entendimento, contribui também como fator dificultador da
insercdo da educacdo ambiental na EJA. Isso porque, desconsiderando as especificidades da
EJA, a reproducdo das “rotinas pedagdgicas” do ensino regular estende a EJA as praticas
pedagbgicas propedéuticas tecnicistas, tradicionais no ensino criancas e adolescentes, que
reduzem a educacdo ao aprendizado de conteddos, tratados de forma parcelarizada. Dessa
forma, o conhecimento ambiental é minimizado ao ensino de comportamentos individuais
corretos em relagdo ao meio ambiente, com uma visdo antropocéntrica e dicotomica da
relacdo homem-natureza que ndo dimensiona o0s aspectos socioeconémicos e culturais das
questdes socioambientais e de uma crise civilizacional.

O conjunto das respostas do grupo leva-nos ainda a perceber uma imprecisao por parte
dos professores em relacdo a especificidade da educacdo de pessoas jovens e adultas como
modalidade de educacdo. Indicios para essa percepcao estdo na referéncia massiva ao turno da
noite como sindnimo para EJA, quando na Escola, no turno em questdo, funcionam turmas de
ensino regular e de EJA no formato supletivo: a pergunta em pauta referia-se a educacédo de
jovens e adultos e ndo ao turno de trabalho.

Iniciamos a busca dos indicios da insercdo do tema ambiental na sala de aula
procurando saber dos professores a sua disposicao em falar desse assunto com seus alunos no
cotidiano, mesmo em conversas informais, de forma nédo planejada. Buscamos também saber
se 0s professores percebem as falas de seus alunos sobre o0 assunto.

N&o nos referimos nas questfes as iniciativas pedagdgicas dos professores, mas as
conversas informais. Os termos usados nas perguntas foram “puxa assunto com os alunos” e
“os alunos percebem ou falam sobre”. Dessa forma, referimo-nos ao cotidiano, ao senso
comum, ao locus da construcdo das representagcdes sociais, as situa¢fes nas quais as
representacdes circulam em sociedade e podem transformar-se.

Iniciamos aqui o caminho para inferir as percepcdes dos sujeitos da pesquisa sobre o

tema ambiental. Optamos por concentrar as questdes no conceito de problema ambiental por
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ser um objeto emergente nas discussdes cotidianas e poder ser objetivado tanto no ambiente
proximo, com referéncia aos problemas locais, como de forma mais ampla, referindo-se a
dimens&o planetaria dos problemas ambientais. Além disso, por ser referéncia 6bvia quando o
objeto das construcfes cognitivas € a crise ambiental que passa a tomar a atencao do publico
através das midias de comunicacdo social.

Foi possivel, através das informagdes obtidas com essas perguntas, aproximarmo-nos
dos indicios das representacdes sociais de meio ambiente, ja que esse objeto estd imbricado
tanto no problema como na crise ambiental. Essa perspectiva nos é indicada por Mazzotti
(2001), que percebe certa equivaléncia entre as representacdes sociais de problema ambiental
e de ambiente em pesquisa sobre representacbes de problema ambiental de professores,
alunos, liderangcas comunitarias e documentos produzidos por organizagdes governamentais e
ndo-governamentais.

Perguntados se puxavam assunto sobre problemas ambientais com os alunos, dos
dezessete professores, apenas dois deles afirmaram n&o conversar com seus alunos sobre os
problemas ambientais.

Quando perguntamos se os alunos percebem os problemas ambientais do bairro
(local/regido) ou comentam sobre eles, dez professores afirmaram que seus alunos percebem-
nos e falam desses problemas ambientais locais na sala de aula. Os outros afirmaram nao
perceber isso. Essa relacdo manteve-se com pouca diferenga quando foram perguntados se
seus alunos percebem tais problemas ambientais ou falam daqueles que ocorrem em outros
lugares (na cidade, em outras cidades ou paises). Nove professores afirmaram perceber isso
nos alunos e oito disseram que néo.

Essas respostas indicaram que a tematica esta presente na sala de aula, que o
assunto é objeto de preocupacdo comum, mesmo que esteja mais presente através das
iniciativas dos professores. Esse € um dado positivo, pois favorece a inser¢do da educacédo
ambiental no curriculo da escola. Nosso referencial construido sobre essa dimensdo da
educacdo mostra que as tendéncias pedagdgicas contemporaneas, e da educagdo ambiental,
em suas vertentes criticas, preconizam praticas pedagdgicas que partam das realidades locais e
dos alunos e busquem nessas realidades os elementos para o ensino. Todavia, € preciso
considerar que a preponderancia da insercdo das percepcdes e visdes de mundo dos
professores sobre a dos alunos favorece a manutengdo ou inser¢do das representacdes dos
primeiros no universo representacional dos alunos. 1sso, por sua vez, pode contribuir para a
construcdo de uma visdo de mundo critica, com vistas a transformacdo e, portanto, uma

perspectiva de participacdo em sociedade, ou pode contribuir para a manutencdo da “visao
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hegeménica das elites, que estabelecem, pelas relacdes de poder, as dindmicas dominantes da
sociedade” (GUIMARAES, 2007, p. 30). Nessa Ultima perspectiva, preservam-se as
desigualdades e um entendimento fragmentario do mundo.

A pergunta feita aos professores na sequéncia da-nos indicios do conhecimento que
eles tém dos seus alunos, mesmo nao sendo suficiente para indicar-nos com total clareza se 0s
professores orientam-se por esse conhecimento para alguma perspectiva pedagdgica. Essa
relagdo é importante, pois pode, também, indicar a prioridade, ou ndo, das realidades locais,
dos alunos e de seus grupos como ponto de partida para as agdes pedagdgicas nas praticas
educativas desses professores. Nocao esta preconizada pelas indicacGes tedrico-metodoldgicas
contidas nas orientagdes curriculares da educacdo de pessoas jovens e adultas e da educagéo
ambiental, como nos PCN e na Proposta Pedagdgica do municipio de Niter6i (BRASIL, 1997;
NITEROI, 2007).

Perguntamos aos professores se seus alunos sao todos do bairro (local/regido). Quatro
entre os dezesseis professores que responderam a pergunta dizem que sim, que seus alunos
sdo todos do bairro. Todavia, trés desses professores ndo apresentaram justificativas a
resposta. O professor que o faz diz que os alunos frequentam aquela escola por “facilidade de
locomocado e tradicdo familiar” (P9).

Apenas um professor ndo diz que sim nem que ndo. Justifica-se dizendo: “ndo tenho
como saber (acredito que a maioria seja, mas ndo posso afirmar)” (P11).

Considerando, agora, os professores que afirmaram seus alunos ndo serem todos do
bairro (11), apenas seis deles justificaram suas respostas. Nessas justificativas, é significativa
para os professores a proximidade da escola em relacdo a residéncia e ao trabalho dos alunos.
Essa compreensdo pode ser observada em quatro professores e estd bem representada pela
professora P8: “A maioria é do bairro, mas existem alunos que vém de outros bairros até
distantes. Boa parte deles optam por estudar aqui porque trabalham no bairro” [sic].

O quantitativo de respostas indicativas da compreensdo de que o corpo discente da
escola ndo é constituido exclusivamente por moradores do bairro, bem como as justificativas
apresentadas por alguns professores, como visto acima, indicam que esses conhecem seus
alunos e até suas atividades de trabalho. Esse indicio € significativo, pois favorece a
consideracao das realidades locais, dos alunos e de seus grupos como ponto de partida para as
acOes pedagogicas nas praticas educativas desses professores. Contudo, isso ndo caracteriza
uma confirmacdo de uma compreensdo da pertinéncia dessa nocdo em relacdo as
caracteristicas conceituais da educacao de jovens e adultos e da educacao ambiental.

Questionados se a educacdo ambiental deveria ser uma disciplina do curriculo, um
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tema das aulas de Ciéncias e Geografia ou tema gerador/transversal em todas as disciplinas,
quatorze professores responderam que a educagdo ambiental deve ser transversal a todas as
disciplinas do curriculo. Dois desses professores assinalaram mais de uma resposta. Um deles
afirmou que a educacdo ambiental deve ser tratada tanto transversalmente nas disciplinas,
guanto como tema das aulas de Ciéncias e Geografia (P5). O outro assinalou que a educacgéo
ambiental deve ser uma disciplina especifica, deve ser tratada como tema das aulas de
Ciéncias e Geografia e, ainda, como tema transversal das demais disciplinas do curriculo
(P15). Essas multiplas escolhas, desses dois professores, podem indicar um sentimento de
urgéncia quanto a necessidade da transformacdo da realidade frente a gravidade dos
problemas ambientais.

Os professores demonstram em suas respostas que a caracteristica de
interdisciplinaridade e de transversalidade preconizada na LDB/96, na PNEA e nos PCN para
a temaética ambiental ja é apropriada por eles, é um referencial, ou mesmo um elemento de
ancoragem da representacdo social de educacdo ambiental. O que reflete uma tendéncia
nacional. A insercdo da LDB/96 e dos PCN de forma positiva nos referenciais dos professores
ja foi evidenciada em pesquisa de nivel nacional pela UNESCO (2004), ressaltando-se a
compreensdo dos professores quanto as contribuicdes desses dispositivos para a inovagéo e
qualidade do ensino.

Entretanto, como veremos adiante, ha indicacbes de que as praticas sejam
disciplinares, isoladas e, muitas vezes, resultem apenas de participagdes “passivas” em
atividades elaboradas e lideradas por outros.

A interdisciplinaridade na educacdo ambiental é inerente a sua dimensdo complexa.
Relaciona-se ao entendimento de que o meio ambiente e as questdes ambientais perpassam
todas as areas de conhecimento, nas quais se tornam conteudos, pois refletem a construgéo
historico-social da sociedade humana na Terra, a relagdo homem/sociedade e natureza e o
processo civilizacional.

Essa, entretanto, é uma dimensdo dificil de concretizar devido a permanéncia de um
curriculo disciplinar por pressdo da auséncia ou ineficacia de diversos fatores, que passam
pela formacdo profissional, valorizacdo da carreira, planejamento coletivo, projetos etc.

As questbes seguintes aproximam-nos da realidade da escola no que tange a esse
aspecto.

Perguntamos aos professores sobre sua participacdo em atividade ou projetos que
abordassem a tematica meio ambiente na escola. Dos dezessete professores, treze disseram ja

ter participado de alguma atividade ou projeto com o tema meio ambiente na escola e apenas
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quatro professores responderam negativamente a essa pergunta.

Jad quando perguntados se participaram de conversas ou planejamentos com
professores de outras disciplinas que tratassem dessa tematica, onze professores responderam
negativamente e apenas seis afirmaram ja ter conversado ou planejado com professores de
outras disciplinas atividades abordando a temaética ambiental. Um professor informou a
disciplina do docente com quem conversou ou planejou atividades voltadas para a tematica,
Biologia.

Nessa questdo, pedimos que informassem a frequéncia com que essas conversas
ocorriam. Apenas cinco professores deram essa informacdo. As respostas variaram de
“eventualmente” a “anualmente”. Um professor respondeu que “ndo tdo freqiente quanto
desejado” [sic].

O conjunto de respostas a essa pergunta revela que ha uma distancia entre a forma
como o grupo entende que deva ser a EA e as praticas de educacdo ambiental que ocorrem na
escola. Mesmo com a indicagdo anterior de que o grupo considera que a educa¢do ambiental
deva ser transversal as disciplinas do curriculo, aqui vemos que na escola ndo é comum haver
planejamento coletivo para essas atividades e, quando ocorre, é pontual.

Supondo que essa caracteristica de pontualidade nos planejamentos esteja associada a
sua efetivacdo em projetos, também pontuais, podemos perceber uma tendéncia ja verificada
pelo INEP: em que pese a EA se inserir no curriculo, predominantemente, através das
disciplinas ja estabelecidas nas grades curriculares, segundo declaracdo das escolas aos censos
escolares 2001-2004, percebe-se nesse periodo um aumento, nas escolas que apresentam
maior numero de matriculas, dessa insercdo através de projetos ou disciplinas especificas e
uma reducdo, nessas escolas, dessa inser¢do nas disciplinas da matriz curricular (VEIGA,
AMORIM; BLANCO, 2005).

Comparamos as respostas as questdes anteriores em relagdo ao planejamento sobre o
tema meio ambiente com as respostas a essa questdo. Apenas seis dos professores, que
responderam anteriormente ter participado de alguma atividade relacionada a educacédo
ambiental, informaram que participaram de conversas ou planejamentos com professores de
outras disciplinas sobre atividades voltadas para a tematica ambiental. Todavia, sete
professores, que também haviam informado ter participado de atividades com a tematica
ambiental na escola, afirmaram aqui que ndo participaram de conversas ou planejamentos
sobre esse tipo de atividades.

E possivel considerar, entdo, que a participacdo da maioria dos professores nas

atividades coletivas é “passiva” e “nao-elaborativa”, ja que participam das atividades, mas
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ndo dos planejamentos destas. Podemos ainda intuir, com essas informacfes, mais a
frequéncia informada nesta questdo, que as atividades coletivas que incluem a tematica
ambiental sdo pontuais e ndo continuadas e que ndo ha interdisciplinaridade, no méximo,
acontecem algumas parcerias.

H& uma consideracdo importante a fazer. Como vimos, o0 aumento da inser¢éo do tema
ambiente no curriculo das escolas através de projetos é tendéncia nacional. Entretanto, a
Coordenacgéo-Geral de Educacdo Ambiental do MEC (2001), segundo Bertolino (2007), em
levantamento sobre essa insercdo nos projetos, constatou falta de clareza quanto ao conteudo,
ao publico e ao tema do projeto, associando essa caréncia a uma excessiva abrangéncia dos
objetivos tragados.

Nesse sentido, confirma-se aqui o que Guimardes (2007), Barcelos e Noal (2000) ja

observaram.

Nas realidades acompanhadas, de um modo geral, os trabalhos coletivos, quando ocorriam,
ndo eram vistos na perspectiva de um movimento conjunto, e sim como resultantes da soma
dos trabalhos de todos os professores, que em um determinado momento (culminancias) se
juntariam para a apresentagéo dos trabalhos realizados. (GUIMARAES, 2007, p. 108).

(...) grande parte dos projetos desenvolvidos nas escolas, ndo contaram na verdade com a
adesdo afetiva e, consequentemente, efetiva dos professores. (...) sua participacéo se da muito
mais em funcdo de uma certa obrigagdo (...) ndo raramente acontece de os professores da
escola ndo participarem da elaboracdo destes projetos de educagdo ambiental. Nao foram em
muitos casos nem consultados, por exemplo, sobre quais os problemas ambientais que eles
acham mais graves na sua escola, ou ha comunidade escolar. Nem sequer quem planejou estes
projetos tentou se aproximar do imaginario desses professores em relagdo a questdo
ambiental. (BARCELQOS; NOAL, 2000, p. 108 — grifos dos autores).

Em nosso referencial, vimos que as representagdes sociais traduzem-se e expressam-se
em imagens e informagdes que tanto as constituem com as explicam, materializando o0s
objetos, seres ou ideias, mesmo quando eles ndo estdo presentes (JODELET, 2001).

A dindmica da interacdo dos individuos e grupos em meio a sociedade da-se através
das representagdes sociais, constituidas por dois processos interdependentes e estruturantes: a
objetivagédo e a ancoragem. O primeiro processo consiste em atribuir uma imagem ao objeto,
uma materialidade que sintetize o fenbmeno e que seja de facil comunicacdo — imagens da
“vida selvagem” e “natural” ou da cidade com seus aspectos problematicos podem indicar
representacdes diferentes de meio ambiente, por exemplo. O segundo processo refere-se aos
conhecimentos acionados para referir-se a essa imagem, para julga-la, ou posicionar-se em
relacdo a ela. Nesse caso, quando, por exemplo, a pessoa atribui como Unica solucao para 0s

problemas ambientais a preservacdo do meio natural, esta revelando o sentido que atribui a
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meio ambiente, ou seja, como 0 ancora.

Com essa perspectiva tedrica, conhecendo as percepcdes que os professores tém sobre
problema ambiental, foi possivel aproximarmo-nos, também, de como entendem o meio
ambiente, tendo em vista este ser o conceito imbricante na representacdo de problema
ambiental e crise ambiental.

Quando procuramos saber dos professores se percebiam problemas ambientais na llha
da Conceicdo e seu entorno, pedindo que citassem exemplos, vimos que quatorze entre 0s
dezessete professores percebem problemas ambientais na Ilha da Conceigéo.

O problema mais mencionado € a poluicdo (9). Esta aparece relacionada as atividades
industriais locais e ao transito intenso de veiculos que ocorre na llha. E a poluicio da 4gua do
mar e da orla como um todo, do ar e sonora. O segundo problema mais mencionado de
alguma forma é o lixo (7). Este é referido com relacdo a auséncia de coleta seletiva, a sua
disposicdo inadequada pela populacdo local e ao seu acumulo nos espacos publicos. A
ocupacdo desordenada do espaco € o terceiro problema ambiental mais citado (5). A fala de
um dos professores resume esse quadro quando define problema ambiental como
“crescimento desordenado, poluicdo industrial, sonora, coleta do lixo de forma néo seletiva”
(P11). Embora haja maior énfase nas questdes do lixo, o saneamento basico, na amplitude do
conceito, é citado por um professor e, outras questdes relacionadas, como vazamento de agua
e esgoto e limpeza urbana, sdo também mencionadas por outros professores (2).

Os elementos isolados, ou seja, ndo citados mais de uma vez por diferentes
professores, relacionam a realidade local com o contexto mais global. Fazem relacdo com a
Baia de Guanabara, trazendo as questdes da degradacdo do manguezal e das encostas dos
morros, da falta de politicas publicas, ou de sua ineficacia, e das oportunidades de trabalho do
local. Como exemplo, temos a informacdo da professora P13: “ocupacdo desordenada, falta
de aplicacdo de uma politica ou acdo preventiva junto a empresas potencialmente poluidoras,
saneamento basico”.

Trés professores (P6, P7 e P16) dizem ndo perceber problemas ambientais no bairro. O
que nos causa estranheza, pois a formacdo do professor P6 é em Biologia e as duas areas — a
de sua formac&o e na qual atua na escola (Quimica) — séo, talvez, as que recebem com maior
peso a dimensdo ambiental, tanto na formagdo como na acao educativa em relacdo ao tema.
Além disso, as referéncias feitas por esses professores quanto a problema ambiental no
contexto dos locais de suas residéncias, apontam para problemas que existem também na Ilha.
Como interpretar as respostas desses professores? Desconhecem o bairro, pois so véo la para

o trabalho, a noite, e em seu deslocamento ndao veem problemas? N&ao relacionam o que
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observam no local em sua insercdo no contexto mais geral da cidade, da regido metropolitana
do Rio de Janeiro, da Baia de Guanabara? Ou ainda: Os problemas observados estdo tdo
banalizados no ambiente urbano, principalmente em &reas probleméaticas como a llha da
Conceicdo, que se naturalizaram, e ndo sdo referenciados?

Perguntados sobre a percepcdo de problemas ambientais em seus locais de residéncia,
com a indicagdo de exemplos, apenas um professor (P5) ndo percebe problemas ambientais no
local de sua residéncia, Zona Sul do Rio de Janeiro.

No conjunto das respostas, lixo e poluicdo foram os problemas ambientais mais
citados de alguma forma pelos professores (6) em relacdo ao entorno de suas residéncias. O
lixo foi citado em relacdo a sua disposic¢do inadequada ou a falta de coleta seletiva. Com a
mesma incidéncia nas respostas (6), a poluicdo foi citada como poluicdo do ar, da agua e
sonora, relacionada as atividades industriais, a Baia de Guanabara. A informacéo do professor
P17 sintetiza a presenca desses elementos nas representacGes do grupo: “Poluicdo sonora,
poluicgéo do ar, lixo”.

O terceiro problema ambiental mais citado foi ocupagdo desordenada do espaco,
considerado por quatro professores, e que se encontra relacionada, para alguns, ao
crescimento desordenado, a especulacdo imobiliaria e falta de infraestrutura. Quadro que se
exemplifica nas seguintes falas: “Ocupacdo de encostas, ocupacdo desordenada, falta de
aplicacdo de plano de ocupacdo e edificacdo” (P13); “Especulagdo imobiliaria sem
contrapartida de infra-estrutura” [sic] (P15).

O saneamento bésico, sob outro aspecto da questdo que ndo o lixo, aparece em quarto
lugar, citado por trés professores com relacdo ao desperdicio de agua e ao esgoto, em
referéncia a auséncia de infraestrutura ou indicando atitudes inadequadas. Como exemplo,
citamos a resposta do professor P2: “Valdes correndo a céu aberto”.

Sdo citados isoladamente como problemas ambientais, no entorno dos seus locais de
residéncia, o transito, desabamento de encostas, falta de aplicacdo de plano de ocupacdo do
espaco, contaminacéo da praia.

Apos sabermos dos professores suas percepcdes sobre os problemas ambientais na Ilha
e no entorno de suas residéncias, pedimos que definissem problema ambiental, novamente,
pedindo exemplos.

Percebemos que para sete professores problema ambiental esta diretamente ligado a
degradacdo do meio ambiente fisico, ndo relacionado diretamente a vida humana. Como
podemos ver nas afirmativas de que problema ambiental ¢ “todo dano ao meio ambiente

causado pela exploracdo ndo planejada do homem” (P5) ou; “todo e qualquer ato, acdo ou
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omissdo no trato do espaco ocupado ou preservado que gere prejuizos ao ambiente — terra,
agua e ar” (P13).

Contudo, problema ambiental apareceu relacionado a qualidade de vida por 9
professores. Um exemplo é a concepcdo de problema ambiental como “situacGes em que a
modificacdo do ambiente interfere na qualidade de vida do homem” (P6). Seis dentre esses
professores fizeram essa referéncia de forma direta, como na citacdo acima; outros 3,
entretanto, ndo o fizeram diretamente, mas referiram-se a esses problemas como “tudo o que
agride o ambiente e as pessoas. Polui¢do sonora, do ar, lixo” (P17), por exemplo.

A acdo do homem (antrépica) é diretamente responsavel pelos problemas ambientais
para 4 professores. Como no caso do professor para o qual problemas ambientais devem-se
“as intervencbes humanas na natureza, sem preocupacdo com os resultados das mesmas,
estudos técnicos ou avaliacdes de especialistas” (P8). Essa visdo talvez possa ser ampliada
para outros tantos que citaram, em seus exemplos de problemas ambientais, poluicdo (5),
desmatamento (5), lixo (3) e superpopulacdo. Esses exemplos refletem resultados das
atividades humanas para o ambiente e a expansdo da populacdo no meio, que, por sua vez,
tem como consequéncia a transformacéo deste. O que podemos perceber quando a resposta
refere-se a “poluicdo lancada sem cuidado pelas industrias, lixo despejado sem preparo
algum” (P3).

Nesse ponto, é importante observarmos que as responsabilidades atribuidas as atitudes
e acGes humanas criticadas como inadequadas ndo é consenso na sociedade. Em geral, no
senso comum, a responsabilidade é atribuida a um ente abstrato, sem identificacdo precisa.
Como percebido na atribui¢do de responsabilidade pela crise ambiental “pela falta de atencao
que o ser humano sempre deu ao ambiente em que vive” (P17). Essa imprecisdo na
identificacdo da responsabilidade suscita questionamentos como: Quem € esse “homem” que
destroi 0 ambiente? Sdo os individuos em suas acdes cotidianas, os trabalhadores, ou 0os donos
dos meios de producdo, as empresas com sua insaciavel necessidade de matérias-primas e
energia?

Essa tendéncia a imprecisdo de identificacdo do responsavel pelos problemas
ambientais é apontada por Waldman (1990, p. 35) como portadora de uma “carga ideoldgica
de mistificacdo”, pois vivemos em uma sociedade de classes na qual ha uma hierarquizacéo
nas agdes sobre o meio. Nessa perspectiva, ndo se pode atribuir responsabilidade aos
individuos, pessoas, sem enfocar as relacbes sociais e de trabalho sobre as quais se
contextualizam essas acdes. E preciso, entdo, ponderar sobre a vinculacdo de uma ag&o

individual as atividades de trabalho em que estdo inseridas e determinadas, por exemplo.
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Dessa forma, se no senso comum prevalece a imprecisdo da responsabilidade, esse € um
entendimento que necessita ser transformado. Todavia, sua transformagcdo para um
entendimento que confira maior precisdo nas atribuicdes de responsabilidades nas questdes
socioambientais encontra obstaculos ao ser fortemente influenciado pelas informacdes
circulantes nos meios de comunicacdo de massa, que tém grande peso na construcdo e
transformacdo das representagcdes sociais e nas memdrias sociais (MOSCOVICI, 1978;
JEDLOWSKI, 2000; SA, 2007) e, portanto, no pensamento social.

Mazzotti (2001) considera ainda, em outra perspectiva, que, quando o “homem” é o
unico responsavel por todo e qualquer desequilibrio, hd uma tendéncia para a compreenséao
unilateral das crises ambientais. S8o excluidos, nessa compreensdo, os desequilibrios
causados por acOes de outros agentes do meio, que tém tanto ou mais forca que as acoes
antropicas. Um exemplo sdo os deslizamentos de terra das encostas dos morros. Mesmo em
ambientes ndo ocupados pelo homem, sob o efeito acumulado das chuvas, ocorrem
deslizamentos de terra que modificam a paisagem. Faz parte da dindmica da natureza, que nao
se constitui apenas em equilibrios, mas em ciclos intercalados de desequilibrio e equilibrio.

As referéncias a acdo do homem sobre o ambiente, seja direta ou implicita, € um
elemento estruturante das representacdes sociais desses professores sobre objetos nos quais 0
tema ambiente esta imbricado. A atribuicdo de responsabilidade pelos problemas ambientais e
pela crise ambiental presente na representacdo desses professores, se claramente identificados
seus responsaveis ou nao, influenciara suas préticas educativas e as representaces
construidas por seus alunos. Se claramente identificados os responsaveis, sao favorecidas as
possibilidades de acdes educativas criticas e transformadoras; ja se as responsabilidades
recairem sobre 0 homem abstrato, impreciso, é possivel que se inviabilize a critica e que isso
venha a contribuir para a reprodu¢éo do senso comum e para a manutengdo do status quo.

Notamos que as percepcOes dos professores manifestam-se em trés nucleos focais de
pensamento. Um esta relacionado a predominancia das referéncias que apontam para uma
focalizacdo das representacfes no ambiente puramente fisico, mesmo que transformado pela
acdo humana. Outro nlcleo parece constituir-se com as consideragdes quanto a qualidade de
vida relacionada aos problemas ambientais. O terceiro ndcleo esta relacionado a acdo humana
no ambiente, presente, principalmente, nas atribuicGes de responsabilidades pelos problemas
ambientais. Esses ndcleos focais mantém-se nas percepces dos professores sobre crise
ambiental, como veremos a seguir.

Quando perguntamos aos professores sobre a existéncia de uma crise ambiental,

solicitando que justificassem suas respostas, todos, de alguma forma, afirmaram crer que ha
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uma crise ambiental. Entretanto, quatro professores ndo justificaram suas respostas. No
universo das justificativas apresentadas, percebemos trés qualidades distintas de respostas.

Um grupo de professores (6) justificou suas respostas indicando responsabilidades ou
acOes que considera terem ocasionado a crise ambiental. Nesse caso, como na questdo
anterior, prevaleceram as acdes do “homem” como responsaveis pela crise. O que se nota na
afirmativa da existéncia de uma crise “pela falta de atencédo que o ser humano sempre deu ao
ambiente em que vive” (P17).

Nesse grupo, destacam-se, entretanto, professores (3) que manifestam um
entendimento mais complexo da crise, atribuindo a responsabilidade por ela aos processos
historicos e socioeconémicos de constituicdo da sociedade, da civilizacdo. Para esses
professores, a crise ambiental existe “devido a constante tensdo entre 0s interesses
econdmicos e a preservacdo do meio ambiente” (P2); é resultado de um “modelo de sociedade
de consumo sem uma preocupacdo com a utilizacdo desproporcional dos recursos naturais,
bem como a disposi¢do dos residuos” (P4). Ou, como na justificativa da professora P14:
“acredito numa crise social. A sociedade responsabiliza as chuvas pelas tragédias mas ndo se
culpa por desmatar e ocupar irregularmente as areas de encostas”.

Outros professores (6) ndo chegaram a justificar propriamente a existéncia de uma
crise ambiental, porém apresentaram exemplos que se referem predominantemente ao
ambiente fisico, os quais consideram causas da crise. E citado o aquecimento global (5) e/ou
as transformagBes climaticas (2) que estdo diretamente implicados pelos processos de
comunicacdo social a elevacdo das temperaturas no planeta. Estdo presentes ainda exemplos
como lixo (3), enchentes (2) e poluicdo (2). Outros exemplos, citados isoladamente, também
se referem a aspectos do ambiente fisico degradado, como desmatamento e destruicdo da
camada de ozdnio. Uma afirmativa que resume bem esse grupo quanto a qualidade de suas

respostas € a da professora P7:

Basta observarmos o meio ambiente em que vivemos e iremos nos deparar com as
consequiéncias [sic] da crise ambiental como o desmatamento de florestas e suas
consequiéncias [sic]: elevacdo das temperaturas, enchente e assoreamento dos rios. Outros
exemplos: a destruicdo da camada de oz6nio, poluicéo dos rios, lixo etc.

Dois professores afirmaram acreditar na existéncia de uma crise ambiental,
todavia incluiram ressalvas em suas justificativas que sdo representativas de critica a forma

como as informacdes sobre a problemética ambiental vem sendo tratadas pela midia,
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referindo-se ainda as incertezas que rondam as discussfes sobre o tema. Para esses
professores, “em alguns aspectos como a poluicdo direta sim [acredita], mas no caso da
alteracdo climatica ndo. As flutuacbes climaticas sdo processos ciclicos naturais e ndo de
origem antropica, como observado em estudos paleoclimaticos” (P11) e; “contudo, as
informacdes precisam passar pelo crivo critico” (P16).

Ocorre no processo de constituigéo e estruturacdo das representacdes sociais
que, na objetivacdo, um sentido é duplicado por uma figura (MOSCOVICI, 1978). Dessa
forma, quando os professores citam ou identificam problemas ambientais, ddo nomes a eles,
associando-os a objetos da realidade cotidiana, estdo, também, objetivando esse aspecto da
realidade — problema ambiental. Na ancoragem das representagdes sociais, por sua vez, ocorre
a duplicagdo de uma figura em um sentido (MOSCOVICI, 1978), o que ocorre quando 0s
professores citam exemplos ou fazem referéncias ao contexto desses problemas, atribuindo-
Ihes causas, consequéncias e responsabilidades.

Sob a dtica dos processos estruturantes das representagdes sociais, procuramos
perceber a estrutura de suas representacdes em relagéo a problema e crise ambiental e, em
consequéncia, da imbricacdo desses com o0 objeto meio ambiente, chegar também, a indicios
da representacdo de meio ambiente. Para isso, consideramos as respostas dos professores as
questdes que tratam da identificacdo dos problemas ambientais da Ilha e do entorno de suas
residéncias em conjunto com as respostas as questfes que tratam da definicdo de problema
ambiental e da crenca em uma crise ambiental.

Observamos que, pelo conjunto das respostas, 0s professores estruturam suas
representacfes sobre problema ambiental em um ndcleo figurativo no qual estéo,
prioritariamente, as imagens do lixo, da polui¢do, da ocupacdo desordenada do espaco. Dada
a preponderancia dessas imagens nas suas respostas, estes sdo 0s principais elementos das
suas representacdes de problema ambiental.:.

Os professores dao sentido a esses elementos, ancorando-os em diversos aspectos que
constituem as dimensdes desses problemas, como as responsabilidades individuais, coletivas e
do poder publico; ao modelo socioeconémico de sociedade e, principalmente; a baixa
qualidade de vida das pessoas.

No que se refere ao lixo, percebemos que ganha énfase no discurso do grupo a sua
coleta e selecdo para reaproveitamento ou reciclagem dos residuos. Selecdo e reciclagem do
lixo é solucdo para o problema do lixo em seus diversos aspectos dimensionais para esse
grupo. Percebe-se, também, que, para o grupo, essas solucdes dependem de atitudes corretas

dos individuos, dos grupos e do poder publico. Todavia, a preocupacao maior € em dar fim ao
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lixo, e ndo em reduzir a sua producdo. Essa énfase na destinacdo final dos residuos reflete o
sentido mais presente nas campanhas e nas informagfes veiculadas pela midia e ao
desenvolvimento de todo um mercado da reciclagem dos residuos produzidos pela sociedade
de consumo. E, além disso, reflexo de toda a historia da relagdo do homem com os residuos
gue produz, na qual estes se encontram associados, em muitos momentos, a dejetos (0 que se
lanca fora). O que se deve ao fato de, até o seculo XIX, ndo se separar os residuos solidos dos
liquidos e pastosos (aguas servidas e fezes), agregando, assim, um aspecto negativo ao lixo
(EIGENHEER, 2003). As implicacGes de um modelo de sociedade como grande responsavel
por esse problema, entretanto, estdo presentes, explicitamente, nas justificativas as crencas da
existéncia de uma crise ambiental de apenas dois professores, como vimos anteriormente.

A poluicdo é um elemento que ganha sentido predominantemente com relacao
aos efeitos das atividades humanas na qualidade do ar, da agua e em relacdo aos sons (ruidos)
no ambiente. Esses sdo sentidos recorrentes e quase que hegemdénicos em nossa sociedade,
pois sdo tratados nas midias de comunicagdo de forma massiva.

A poluicdo do ar é, talvez, a mais antiga queixa da sociedade quanto a problema
ambiental, consequéncia do uso do carvdo como fonte de energia. Thomas (1988) refere-se a
casas de campo como um item de patriménio das elites da sociedade urbana no seculo XIX
para fugir da fuligem e da fumaca do carvdo, que empesteavam 0 ar, as roupas € as
residéncias, inclusive em seu interior, nas cidades inglesas. No campo, as familias passavam
fins de semana e férias usufruindo do ar puro e da natureza conservada.

A referéncia a poluicdo sonora traz implicacdes para si que ndo se relacionam apenas
ao transito, mas também a outras atividades urbanas, como a masica em alto volume em bares
e restaurantes, a construcdo civil ou a manutengdo da estrutura fisica urbana, por exemplo.
Seu sentido maior esta em suas consequéncias na qualidade de vida e do ambiente urbano.
Mas, relacionam-se também a uma preocupacdo com o modo de vida urbano e atencdo ao
limite de suporte do ambiente para o0 uso de automdveis como meio de transporte.

Os estaleiros e a Baia de Guanabara, responsaveis e vitima, respectivamente, inserem
a poluicdo em um mesmo contexto, a degradacdo das aguas do mar e das faixas litoraneas
onde se desenvolvem as cidades com suas atividades industriais, navais etc. Os estaleiros
podem ser vistos como uma focalizacdo do problema na realidade local, do entorno préximo,
e a Baia de Guanabara como referéncia a um contexto mais global, que, a0 mesmo tempo,
esta relacionado, também, a realidade local, a Ilha da Conceigé&o.

Nesse contexto, insere-se o sentido da responsabilidade individual, mas ndo da pessoa

e sim de uma entidade (estaleiro) que deve ser regulada, punida, transformada para que deixe
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de poluir. Isso revela uma atitude de preservacdo do meio que € positiva e reflete uma critica a
inoperancia do poder publico em fazer cumprir os dispositivos legais que visam a regulagdo
das acOes antropicas no meio ambiente.

Quando o problema é a ocupacdo desordenada do espago, para os professores que
indicam ter esse elemento como um dos principais de suas representacbes de problema
ambiental, os sentidos relacionados a esse problema sdo percebidos nas atribuicfes das
responsabilidades pela organizacdo do espaco. Estas atribuigdes, por sua vez, encontram-se
relacionadas a acdo ndo planejada e as consequéncias para 0 meio e as pessoas de uma
ocupacdo inapropriada do espaco, como o desgaste das encostas dos morros, por exemplo.

Em relacdo a crise ambiental, forma-se um ndcleo figurativo no qual as imagens
significativas sdo o “aquecimento global” e as “transformagdes climaticas”. Estes se
acrescentam as demais imagens que constituem o nucleo figurativo de problema ambiental e
remetem a um universo mais global das questdes ambientais. Sdo constantemente objetos de
informacgdo nas midias, que, dessa forma, garantem sua presenca nas representacdes sociais
sobre o tema ambiental, principalmente da crise, por seu carater planetério.

Permanece, em relacdo a crise ambiental, o sentido da responsabilizagdo encontrado
em referéncia a problema ambiental — individual, coletiva e do poder publico. Todavia, a
referéncia, de alguma forma, a responsabilidade do modelo socioecondmico, que se
hegemonizou em nossa sociedade ou & dimensdo social dos problemas e da crise ambiental,
esta presente no universo representacional do grupo.

As responsabilidades quanto a existéncia de uma crise ambiental e de problemas
ambientais, para esse grupo, recaem principalmente sobre um agente abstrato, nas “acdes (ou
“intervencBes”) humanas”. Diretamente, apenas duas vezes o0s individuos séo
responsabilizados, o que se da quando é do “préprio cidaddo”, ou das “pessoas”, a acao
causadora dos problemas. Da mesma forma, a responsabilidade das instancias de producéao de
bens na sociedade e do poder publico sdo referidas diretamente apenas duas vezes.

Na conceituacdo contemporanea da crise ambiental e de problema ambiental,
educacdo ambiental e meio ambiente, essas responsabilidades s&o interdependentes no
dimensionamento das questbes ambientais em sociedade, mesmo ndo sendo equivalentes.
Dito de outra forma: ndo se resolvem os problemas se as atitudes individuais e coletivas ndo
mudarem, se as transformagdes ndo atingirem todas as instancias da sociedade.

O que percebemos no grupo é que a responsabilidade, como sentido na ancoragem nas
representacdes sociais, encontra-se diluida em distintas qualidades de agentes: o individuo

(pessoa ou entidade), os grupos, o poder publico e o modelo socioeconémico. Sem
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predominancia quando a referéncia é a crise ambiental. Mas, considerando o conjunto das
questbes que tratamos e os diferentes graus de incidéncia nas respostas dos agentes
responsaveis, percebe-se com maior frequéncia a responsabilizagdo de um ente genérico, 0
homem impreciso. Essa perspectiva, como ja assinalamos, dificulta a critica e contribui para a
reproducgdo do senso comum e para a manutengdo do status quo.

Que conclusBes podemos tirar em relacdo a forma como esse grupo representa
socialmente problema ambiental, crise ambiental e meio ambiente?

Entendemos que, nas representacfes desses professores, as imagens que constituem
seus nucleos figurativos sdo aquelas que remetem aos aspectos das questdes socioambientais
mais presentes nos processos cotidianos de comunicacdo em sociedade, enfatizados nas
midias e objeto de campanhas e projetos de iniciativas pablicas ou privadas para preservacdo
do meio ambiente — lixo e poluicdo principalmente. O que ocorre também com as questdes
climaticas e do aquecimento global no ndcleo imagético estruturado em relacdo a crise
ambiental, recorrentes nas comunicagdes sociais quanto a dimenséo planetéria da crise.

Outros indicios que levam a essa conclusao sao a énfase dada por muitos professores
do grupo ao ambiente como vitima das acGes humanas e as referéncias as atitudes e
comportamentos inadequados, com a diluicdo das responsabilidades atribuidas e o carater
abstrato dado ao responsavel (homem) nesse processo.

Essa falta de identificacdo precisa das responsabilidades insere-se nas representagdes,
também, como consequéncia de sua presenca e recorréncia nas comunica¢es sociais.
Mauricio (2007) assinala essa influéncia dos meios de comunicacdo, dos processos de
propagacdo e difusdo de informagdes/conhecimentos na sociedade sobre as representacoes
sociais. E, no contexto da educagdo ambiental, Mazzotti (2001) e Guimarées (2007) percebem
essa influéncia nas representacOes de professores sobre meio ambiente e problema ambiental.
Waldman (1990), por sua vez, destaca a influéncia da imprensa escrita, do radio e das grandes
redes de televisdo nos processos que envolvem essas comunicacdes. Essa influéncia resulta
em uma tendéncia para a compreensdo unilateral das crises ambientais (Mazzotti, 2001), o
que ndo contribui para a insercao de uma educacdo critica na escola.

Com os nucleos figurativos das representacdes constituidos por imagens que remetem
aos aspectos de comprometimento do ambiente fisico — lixo, polui¢do, questes climaticas,
aquecimento global -, mas, também, relacionados a qualidade de vida e referenciados na
realidade urbana, como vimos acima, as representacdes sociais de problema e crise ambiental
dos professores parece objetivar-se na experiéncia de vida urbana.

Percebemos uma tendéncia naturalista no grupo, identificada pelo numero de
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referéncias, na definicdo de problema ambiental, a agressdo, ao ambiente fisico e a0 homem
como responsavel por esses problemas e pela crise ambiental.

De uma maneira geral, 0 senso comum representa meio ambiente de forma naturalista,
Ou seja, como uma natureza “natural”, intocada, na qual o homem ndo figura como integrante,
¢ apenas um agente que utiliza e depreda a natureza, conferindo uma dicotomia entre a
natureza e o homem. Essa dicotomia é introduzida nas representagdes sociais pelo processo de
cientificacdo e tecnificacdo da sociedade e pela hegemonizagdo de uma racionalidade
econdmica correspondente. E percebida na educacdo, segundo Griin (1996), pela falta de
“ambiente” na &rea educacional. Para esse autor, ndo existe na teoria educacional um conceito
de natureza, este s6 pode ser entendido, no ambito dessas teorias, por sua auséncia. Dessa
forma, na educacgdo, “tudo se passa como se fossemos educados e educassemos fora de um
ambiente” (GRUN, 1996, P.21). Essa percepcdo causa estranheza ao autor e leva-o a
guestionar “como pode existir uma educacdo nao-ambiental se desde o dia de nosso
nascimento até o dia de nossa morte vivemos em um ambiente” (GRUN, 1996, p.20).

O senso comum carrega ainda uma boa carga de elementos de uma concepgéo de meio
ambiente utilitarista e antropocéntrica nas representacdes sociais sobre esse objeto. A presenca
e a permanéncia desses elementos nas representacbes que circulam em sociedade,
constituindo o senso comum, podem encontrar causa na insercao dessas no¢oes nos curriculos
escolares e na propagacdo destas nos livros didaticos, principalmente, no periodo
desenvolvimentista da sociedade. Para esse entendimento, contribui Apple (1995, apud
EUGENIO, 2005) quando aponta que, em geral, o conhecimento considerado legitimo esta
disponivel nas escolas através do livro didatico, e este, muitas vezes, acaba por determinar o
curriculo e contribuir para estabelecer uma situacdo de conformidade social. Opinido
partilhada por Mazzotti (2001, p. 338) ao assinalar que “os livros didaticos tendem a
representar posi¢Oes paradigmaticas consolidadas e, eventualmente, emergentes”, e; por
Guimardes (2007), quando, por sua vez, refere-se a hegemonia das praticas conservadoras na
educacao ambiental como reflexo da reproducgéo das caracteristicas da tendéncia conservadora
na educacdo e a indicagdo de uma postura conservadora nos livros didaticos.

Nesse processo, 0s componentes do meio ambiente sdo tratados como recursos
naturais disponiveis para exploracdo pelo homem, para o desenvolvimento técnico, cientifico
e econdmico dos paises e melhoria da qualidade de vida das pessoas. Estando ainda
associados ao entendimento de que o conhecimento serve a dominacdo do meio e ao
desenvolvimento da sociedade.

Essa visdo, também difundida através de produtos culturais como programas de
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televisdo, filmes, enfatizam ainda esse caminho escolhido para o desenvolvimento como
capaz de levar ao fim das desigualdades socioeconémicas entre os individuos, grupos e
nacBes. Essa forma de comunicacdo estd a servico de uma concepgdo de desenvolvimento
que, como ressaltam Minayo, Hartz e Buss (2000), estd associada ao mito do progresso
instituido pelo modelo hegeménico de desenvolvimento. Essa concep¢do é preconizada na
sociedade ocidental, urbanizada, abastada, polarizada em valores como: “conforto, prazer, boa
mesa, moda, utilidades domésticas, viagens, carro, televisdo, telefone, computador, uso de
tecnologias que diminuem o trabalho manual, consumo de arte e cultura, entre outras
comodidades e riquezas”. Ela ndo contempla, assim, as subjetividades em que se inscrevem as
desigualdades socioecondmicas e culturais em nossa sociedade, ao contrario, sdo incutidos no
imaginéario das classes subalternas esses valores da elite, produzindo os consumidores que
alimentam o modelo hegemonico e mantém essas desigualdades.

Ha também um viés religioso, muito presente em nossa sociedade, que contribui para a
presenca dessa dimenséo utilitarista e antropocéntrica nas relagfes entre homem/sociedade e
natureza. As religides cristas, por exemplo, tradicionalmente trazem a crenca na criacdo do
mundo e sua entrega ao homem para prover sua sobrevivéncia e a de seus descendentes.
Historicamente, essas concepgdes religiosas de mundo (antropocéntricas) foram pretexto para
a exploracdo do meio, associadas as perspectivas desenvolvimentistas em suas intervencdes
no meio ambiente. O desenvolvimento da civilizacdo humana teve como pressuposto a
conquista de uma natureza, criada por Deus, com recursos infindaveis (THOMAS, 1988).

Esse aspecto utilitarista e antropocéntrico das representacées, entretanto, € referido de
forma critica, negativa, pelos professores. 1sso se nota nas referéncias feitas as “intervencdes
humanas na natureza, sem preocupa¢do com os resultados das mesmas”, “ma utilizacdo dos
recursos naturais”, ou, em rela¢do a ocupacao do espaco, quando fazem referéncia a “falta de
aplicacdo de um plano de ocupacdo e edificacdo”. Todavia, essa dimensdo critica ndo esta
presente de forma explicita nas respostas da maioria dos professores, indicando a presenca de
uma visao utilitarista e antropocéntrica no universo representacional do grupo.

Apesar da presencga de nocGes naturalistas nas representacfes do grupo, as referéncias
aos problemas ambientais da cidade sdo lixo, saneamento basico, polui¢do, ocupacdo
desordenada do espaco e transito, elementos de outra natureza, transformada pela trajetoria
humana no planeta e vinculada fortemente as realidades urbanas. Essa associacdo indica a
tendéncia de uma focalizacdo das representacBes no entorno proximo, a realidade local,
mostrando a presenca, no universo representacional do grupo, de elementos contraditorios. A

presenca de elementos que se contrapdem a uma visao naturalista nas representacfes sociais
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do grupo é reforcada pela inser¢cdo da dimensdo social dos problemas ambientais nesse
universo com a percepcado das implicagOes desses problemas na qualidade de vida e bem-estar
das pessoas, como considerado por grande parte dos professores.

No que tange a consideracao da qualidade de vida como ancoragem das representacdes
sociais, € importante atentar para o que dizem Leal (2008) e Minayo, Hartz e Buss (2000).
Segundo esses autores, a relatividade desse conceito deve-se ao seu carater individual, pois
cada sujeito avalia a sua qualidade de vida de forma pessoal nas diferentes perspectivas de
qualidade de vida que constituem a realidade social. A conceituagcdo de qualidade de vida
constitui-se a partir de parametros objetivos, relacionados as necessidades basicas e as
necessidades criadas pelo grau de desenvolvimento de determinadas sociedades; e de
parametros subjetivos, que estdo relacionados com o bem-estar, a felicidade, o prazer, o amor,
a realizacdo pessoal. Prevalecem, entretanto, perspectivas objetivas de mensuracdo da
qualidade de vida (posse de bens, renda per capita etc.), atreladas a visao de desenvolvimento
econdmico e crescimento social hegemdnicos na sociedade.

Esse grupo de professores parece pautar suas respostas em uma perspectiva subjetiva
de qualidade de vida, com énfase no bem-estar das pessoas. S0 essas perspectivas subjetivas
elementos organizadores/estruturantes das representacfes sociais mais complexas sobre meio
ambiente, distinguindo-as daquelas que priorizam o carater objetivo técnico-cientifico
desenvolvimentista. A predominancia desse entendimento no universo representacional do
grupo é positiva para a insercdo, no curriculo da escola, de uma orientacdo critica,
transformadora e emancipadora de educacéo.

Notamos que ha nas representacdes sociais de problema e crise ambiental dos
professores do grupo em questdo, com imbricacdo nas representacdes sociais de meio
ambiente, elementos de um universo representacional que €, ao mesmo tempo, naturalista e
antropocéntrico. Contudo esse universo representacional apresenta entendimentos criticos de
um meio ambiente complexo no qual figuram as questdes ndo s6 de um ambiente fisico, mas
também as questdes socioambientais.

H&, entdo, no universo dessas representacdes, elementos dos trés conjuntos de
elementos organizadores/estruturantes que apresentamos em nosso referencial tedrico
(Capitulo 3). Essa convivéncia de elementos de vis@es distintas de mundo indica um processo
de transicdo dos elementos nas representacfes em uma “polifasia cognitiva” caracteristica dos
processos representacionais (MOSCOVICI, 1978; ALVES-MAZZOTTI, 1994). E, também,
um aspecto observado nas representacfes de professores sobre meio ambiente e educacdo
ambiental por Reigota (2004) e Tozoni-Reis (2008).
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Em relacdo ao contexto educacional e da educacdo ambiental, a contradicdo entre os
discursos e praticas dos professores € referida por Guimardes (2007) como resultado do
aprisionamento dos professores a uma visdo de mundo hegemoénica. Que se mantém
predominante mesmo quando o0s professores estdo sensibilizados e motivados por um
entendimento mais complexo das questdes ambientais. Essa situacdo provoca uma limitacédo
compreensiva e uma incapacidade discursiva recorrente, pois, a0 mesmo tempo, é resultante e
produtora de uma leitura de mundo e de um fazer pedagdgico que ndo consegue desvencilhar-
se do caminho tracado pela racionalidade dominante da sociedade moderna que busca ser
inquestionavel. Para o autor, isso se configura como uma “armadilha paradigmatica” na qual

se aprisionam 0s professores.

As préaticas resultantes (por ndo saberem fazer diferente) tendem a reproduzir o fazer
pedagdgico da educacdo tradicional, inebriando a perspectiva critica e criativa no processo
pedagdgico, produzindo dominantemente na realidade escolar uma educagdo ambiental de
carater conservador (GUIMARAES, 2007, p. 123).

No contexto dessa polifasia cognitiva, percebemos que prevalecem os elementos do
universo consensual das representacdes sociais de meio ambiente, do senso comum, com
concepgdes naturalistas, utilitaristas e antropocéntricas. Mas, nesse contexto, essas
concepcdes encontram-se com a valorizagao das perspectivas subjetivas de qualidade de vida
e visdes criticas em relacdo a construcdo social historica das relacbes homem/sociedade —
natureza, como explicitado quando os professores justificam a existéncia de uma crise
ambiental: “devido a constante tensdo entre 0s interesses econdmicos e a preservacao do meio
ambiente” (P2); é resultado de um “modelo de sociedade de consumo sem uma preocupacgao
com a utilizacdo desproporcional dos recursos naturais, bem como a disposi¢édo dos residuos”,
(...) “acredito numa crise social” (P4).

Essa nova perspectiva, embora ndo seja representada para todos, pelo menos
explicitamente, é inerente a uma representacdo social de meio ambiente alinhada com uma
visdo mais complexa do meio ambiente. Reconhece as relagbes dialéticas entre as causas
sociais, culturais e econémicas dos problemas ambientais numa concep¢do de construgdo
historica da relagdo homem/sociedade-natureza. As criticas, sob esse ponto de vista, recaem
sobre a incapacidade do modelo socioecondmico capitalista em fornecer solucGes para a crise
ambiental, esta reconhecida como uma crise civilizacional. Para essa perspectiva, afirma-se a

impossibilidade de solucionar as desigualdades das relacfes materiais, econdmicas e culturais
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determinadas na sociedade pela cultura capitalista de consumo, resultado desse modelo,
responsavel pela crise ambiental planetaria, sem sua transformacdo. Seguindo essa linha de
pensamento, € necessario uma nova ética para mudar a relagdo homem-natureza, reintegrando
o homem ao meio ambiente, rompendo a dicotomia homem/natureza estabelecida pelo
paradigma cartesiano que fundamenta o modelo capitalista. Essa nova ética pressupde um
sujeito social, politico, participativo na construcao social.

Nessa representacdo social complexa de meio ambiente inserem-se, a0 mesmo tempo e
de forma interdependente, as questdes do universo fisico-quimico e da biodiversidade, bem
como as subjetividades constituidas pelas diferencas, identidades e desigualdades sociais. As
primeiras, preponderantes nas representagdes naturalistas, utilitaristas e antropocéntricas, e as
ultimas priorizadas, nas tendéncias criticas, transformadoras e emancipadoras de educacéo
ambiental. Estas, por sua vez, também sdo preconizadas nas legislacdes contemporaneas e nas
diretrizes e orientacdes curriculares dos PCN.

O que pudemos perceber, no que tange a educacdo ambiental nesse grupo, é que
prevalecem as praticas isoladas e pontuais em detrimento de uma acgéo interdisciplinar. Isso se
percebe no conjunto de respostas que indicam uma distancia entre a forma como o grupo
entende que deva ser a educacdo ambiental e as praticas educativas que ocorrem na escola.
Mesmo com a indicacdo de que o grupo considera que a educacdo ambiental deva ser
transversal as disciplinas do curriculo, vimos que na escola ndo ha planejamento coletivo para
essa dimensdo da educacdo. Ha também indicacGes de que a participacdo da maioria dos
professores nas atividades coletivas é “passiva” e “ndo elaborativa”, tendo em vista que
participam das atividades, mas ndo dos planejamentos destas. Esses indicios indicam ainda
que as atividades coletivas que incluem a tematica ambiental sdo pontuais e ndo continuadas.

A prevaléncia de agdes individualizadas ndo favorece a transformagdo das
representacdes nesse grupo. Permanecendo sob a iniciativa de cada um, a educacdo ambiental
que esses professores promovem em suas disciplinas é orientada sob a luz das representacdes
que esses professores manifestam. E pertinente intuir, entdo, que as praticas de educacéo
ambiental nessa escola sdo guiadas principalmente pelas representagdes naturalistas,
utilitaristas e antropocéntricas - representacdes preponderantes no grupo -, inscrevendo-se,
portanto, no universo das tendéncias que se encontram fundamentadas em concepc¢es e
visGes que reiteram o paradigma cientifico hegeménico (DIB-FERREIRA, 2010). As
vertentes criticas de educagdo ambiental, que problematizam, em alguma medida, esse
paradigma, mesmo estando presentes, como tendéncia, no grupo, ocorrem também no

isolamento das disciplinas, e, por isso, podem ser de pouca influéncia no grupo, pois nao se
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constituem em “pressdes de inferéncia” significativas para o grupo.

No que tange a especificidade curricular da EJA, a diversidade de origens do seu
publico traz consigo uma variedade de necessidades, de interesses, de capacidades, de
habilidades, de conteudos retidos nos processos formativos que ndo é contemplada. A
realidade da escola parece ajustar-se a percepcao de Joia et al. (1999), citados por Di Pierro,
Joia e Ribeiro (2001), de que ha uma homogeneidade na reproducdo dos contetdos do ensino
regular nos curriculos de EJA.

Esse contexto € significativo da falta de formacdo inicial e continuada dos professores
para/em atuacdo nessa modalidade de ensino, ressaltada por Di Pierro (2003). Caracteristica
que, quando associada a outros fatores como, por exemplo, a indica¢do pelos professores do
grupo da atuacdo na EJA por necessidade de composi¢do da carga horaria em suas jornadas de
trabalho, dificulta a construcdo de um curriculo critico, transformador e emancipador na
escola.

A necessidade de um curriculo especifico na educacdo de pessoas adultas, voltado para
as singularidades instituidas por seu publico e focado nas realidades deste, é resultante da
influéncia, na EJA, das ideias freireanas de uma educagdo popular. As tendéncias criticas de
educacdo ambiental apresentam-se congruentes com essas ideias (NOVICKI, 2007;
LAYRARGUES, 1999; PORTUGAL; SORRENTINO; VIEZZER, 2009). Portanto, a
auséncia desse carater especifico € também um obstaculo a insercdo de uma concepgéo critica
e transformadora de educacao no curriculo da escola e, principalmente, no que tange a EJA e
a educacdo ambiental.

Em nosso referencial tedrico (Capitulo 2), no que se refere as diretrizes curriculares da
EJA, encontramos algumas informagdes que sdo pertinentes a essa discusséo.

Nas bases legais das diretrizes curriculares pedagdgicas dos PCN de ensino médio,
constam orientacBes para que os curriculos da EJA desenvolvam-se mediante alguns
parametros: a institucionalizacdo de mecanismos de participacdo da comunidade, alternativas
de organizacgdo institucional que possibilitem identidade prépria enquanto instituicdes de
ensino de adolescentes, jovens e adultos, respeitadas as suas condigdes e necessidades de
espaco e tempo de aprendizagem. Entretanto, notamos que, nesses referenciais, a énfase esta
no ensino voltado para a instrumentalizacdo para o trabalho e para o conhecimento
tecnoldgico.

Ndo é de estranhar entdo que dessas orientacdes, 0 que parece prevalecer na
perspectiva do grupo em analise é a énfase na instrumentalizacdo para o trabalho e para o

conhecimento tecnoldgico, indicando a prevaléncia da tese da projecdo na educacdo de
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beneficios econémicos para os individuos e sociedades sob a ética do capital humano, que
prioriza a qualificacdo de mé&o-de-obra para o desenvolvimento capitalista globalizado,
assinalada por Di Pierro (2008), como tendéncia no curriculo dessa modalidade de ensino na

América Latina.

6.2 Na Escola Municipal

6.2.1 Os professores

A escola possui onze professores atuando na educacdo de pessoas jovens e adultas
com ensino fundamental. Duas professoras atuam no 1° e 2° ciclos e nove professores, sete
mulheres e dois homens, nos 3° e 4° ciclos. A distribuicdo mostra que, ao contrario do que
ocorre na outra escola, a predominancia ¢ do sexo feminino nesse grupo. Entre esses
professores, estd a professora que me substituiu no periodo em que estive licenciado para a
realizacdo dessa pesquisa.

Quanto a faixa etaria, os professores apresentam idades entre 25 e 53 anos. Trés com
idades entre 25 e 30 anos, todos do sexo feminino. Sete professores, dos quais dois séo
homens, estdo na faixa entre 38 e 50 anos e uma professora com mais de 50 anos (53). Da
mesma forma que na outra escola, 0 grupo é composto em sua maioria por professores em
idade madura, embora aqui estivessem presentes professores mais jovens, com idades
inferiores aos 30 anos, cerca de 1/3 do grupo. Observamos também que esse grupo nédo
apresenta distribuicdo homogénea por faixas etarias observada entre os professores da
primeira escola.

Quanto a formacéo, todos possuem formacdo superior, cada um dentro da sua area
especifica, exceto as professoras das séries iniciais — uma é formada em biblioteconomia e a
outra em letras. Dos nove professores que atuam no 3° e 4° ciclos, cinco possuem pos-
graduacdo, sendo que trés em nivel de especializacdo e dois em nivel de mestrado. Os outros
professores (4) desse segmento ndo possuem formacéo académica superior a graduacdo. Entre
as professoras que atuam nas séries iniciais, uma possui especializacdo e a outra ndo
informou. No que se refere a continuidade da formacgéo, percebemos que, em comparacdo

com a primeira escola, nesse grupo, a proporcao de professores com pés-graduacao (6/11) é
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equivalente a da escola estadual (10/17). Essa informacdo, ao mesmo tempo, indica iniciativa
por parte do grupo em dar continuidade & sua formacgdo e caréncia dessa continuidade em
outra parte quase igual.

Quanto ao tempo de magistério, o grupo varia entre 5 e 25 anos de atuacdo na
profissdo. Ndo ha, entretanto, concentracdo desse aspecto em determinada faixa etaria, mas
uma distribuigdo quase equitativa. Dois professores informam estar com 5 anos de profissao;
dois com 7 anos; um com 18 anos; dois com 21 anos; um com 22 anos; dois com 24 anos e;
um com 25 anos. Podemos dizer que sete dentre os onze professores sdo profissionais com
bastante experiéncia, de 18 anos ou mais no magistério.

Quando comparamos as idades com o tempo de magistério e a formacdo dos
professores, percebemos uma possivel relacdo entre essas informacgdes. Observamos que as
duas professoras que possuem mestrado estdo com idades de 28 e 30 anos, figurando entre as
mais jovens do grupo, com pouco tempo de profissdo (5 e 7 anos). Os professores com
especializacao, ao contrério, sdo os mais velhos do grupo, com idades entre 39 e 50 anos, com
excecdo de uma professora com 25 anos. O tempo de magistério dos professores mais velhos
vai de 21 a 25 anos e da professora mais jovem € de 5 anos. Esse quadro indica a tendéncia
atual, dos mais jovens, em dar continuidade imediata a formac&o apds a graduacéo e, tambem,
entre os professores mais velhos, uma interrupcdo no processo de formacao por iniciativa
prépria, como € o caso da formagdo académica.

Como interpretar essas informacGes? Seriam necessarios outros dados sobre o
processo de formacdo desses professores para podermos interpretar com maior profundidade
esse aspecto do perfil deles. Por exemplo: a relacdo temporal dos cursos de especializacdo
com o tempo de profissdo dos professores. Aconteceram logo ap6s a graduacdo, no inicio da
carreira, pouco ou muito tempo depois de iniciar a carreira? Ou ainda: qual a motivagéo para
que os professores participassem desses cursos de pos-graduacao?

Podemos, entretanto, levantar algumas hipoteses. Uma delas é que alguns desses
professores podem ter se especializado logo ap6s a graduacao e ao iniciarem suas carreiras,
mas, apés algum tempo de trabalho, conseguindo trabalhar em trés ou mais escolas e
preenchendo com o trabalho todo o seu tempo, ndo tenham conseguido dar continuidade a sua
formacdo académica. Outra hipdtese é que os professores graduaram-se em uma época na
qual ndo se valorizava tanto a pés-graduacdo para a formacdo profissional, por isso
participaram desses cursos de especializagdo com pouco ou muito tempo depois de iniciada a
carreira. O que pode ter acontecido por necessidade pessoal ou por pressdo de um plano de

cargos e salarios que “estimula” a continuidade da formacgdo, como acontece em muitos
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sistemas de ensino, inclusive no municipio de Niteroi.

Influenciaria ainda a interpretacdo das informacdes sobre formacgédo dos professores
saber quais foram os temas dessas especializagdes. Foram na sua area de formacdo ou na area
de educacdo? Voltadas para que aspecto do processo educativo? Quanto a isso ndo temos
como levantar hipdteses.

A inferéncia que fazemos sobre essa relacdo temporal observada na formagéo
continuada desses professores, se nossas duas hipOteses estiverem corretas, e nds as
acreditamos plausiveis, é que tanto a formacdo académica sem continuidade, e, talvez,
estagnada, intuida na primeira hipotese, como a formacdo postergada e espacada da segunda
hipotese indicam uma formagéo continuada ocorrida exclusivamente em episodios de curta
duracdo e esporadicos, em carater compulsério, que permitem pouca profundidade nas
discussbes dos temas. Em consequéncia, pouco influem para a transformacao da realidade
escolar em prol de um curriculo critico para um processo de aprendizagem ao longo da vida.
Como pensar e mediar a educacdo entendida dessa forma, se ndo aplicamos esse conceito em
nossas proprias vidas?

Quanto a experiéncia profissional na educacdo de jovens e adultos, o tempo de atuacdo
dos professores varia entre um més e 18 anos. Seis deles com mais de 5 anos de atuacdo no
segmento. Os outros cinco professores tém o tempo de atuacdo distribuido assim: trés
professores com 2 anos de experiéncia nessa modalidade de ensino, um com 4 anos e um com
um més de experiéncia.

O tempo de trabalho na escola varia de um més a 10 anos, sendo que a maioria (7)
com mais de quatro anos.

Coincide o tempo de escola e de atuacdo na EJA para sete dos onze professores. Dos
sete, cinco estdo ha mais de 5 anos tanto na escola como na EJA, o que, como considerado
para 0 grupo da escola tratada anteriormente, indica a presenca de um ndcleo docente estavel
nessa modalidade de ensino, na escola.

Dois professores tém quase tanto tempo de EJA quanto de magistério (18/24 e 5/7) e
um professor tem tanto tempo de magistério quanto de atuacdo na EJA (7/7). Essa relacdo
observada entre a experiéncia na profissdo e na modalidade de ensino indica, junto com a
relacdo entre tempo de escola e de profissdo, que o corpo docente da escola, além de
apresentar alguma estabilidade, possui bastante experiéncia no segmento.

Apenas uma professora ndo informou o tempo de magistério.

Quanto ao local de residéncia desses professores, sete deles residem no municipio de

Niteroi, distribuidos entre a Zona Norte da cidade (2) e a Zona Sul (6). Dois moram no Rio de
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Janeiro, um na Zona Oeste e outro na Zona Sul. Outros dois moram em Sdo Gongcalo.
Também nesse grupo percebe-se, como na outra escola, a predominancia de professores

residentes no municipio de Niteroi.

6.2.2 Arelacdo com a llha, a EJA e a temética ambiental

Sem excecdo, todos os professores desse grupo informaram que gostam de trabalhar
no bairro. Dos onze professores, sete justificaram suas respostas. Os motivos apresentados por
eles s&o os mesmos percebidos no outro grupo, da escola estadual, ou seja, “proximidade” em
relacdo as suas residéncias e “tranquilidade” do bairro e da “comunidade”. Da mesma forma,
nesse grupo, como no outro, as caracteristicas da comunidade pesaram mais que a relacédo de
proximidade com suas residéncias. Essa percepcao esta sintetizada na frase da professora P22:
“Gosto da comunidade que me acolheu muito bem. Me sinto protegida”.

Distancia e proximidade sdo adjetivos escolhidos por dois professores para justificar
suas respostas. Quanto a isso, chama atencdo o fato de os dois professores residirem no
mesmo bairro do municipio e, no entanto, um deles entender a escola distante de sua
residéncia e o outro a entender proxima.

Também, nesse grupo, os alunos sdo referéncia para que os professores gostem de
trabalhar na escola e no bairro, como evidenciado por um deles na seguinte frase: “vale a pena
trabalhar com grupos que contém alunos interessados” (P18).

Nesse grupo, como no outro, vemos a indicagdo pelos professores de adaptacdo e
afetividade em relacdo ao local de trabalho, portanto, favorecendo a atencdo destes pelos
problemas locais e pela comunidade, elemento essencial para a insercdo da educacao
ambiental, com orientacgdo critica, no curriculo da escola.

Quanto ao trabalho na educacdo de jovens e adultos ser opgdo pessoal ou ndo, dos
onze professores, apenas um respondeu que ndo, mas nao justificou sua resposta.

Dos dez professores que afirmam a opcdo pessoal pela EJA, sete justificaram a
escolha. Dois deles apresentaram como justificativa o interesse dos alunos e, aqui, como na
pergunta anterior, vemos as qualidades dos alunos como motivos para essas escolhas - “A
maioria dos jovens e adultos ndo estudam somente por obrigacdo. Eles tém vontade de
aprender” (P18). Outros dois justificaram a opcdo pelo trabalho com a EJA pela afinidade

com alunos da faixa etaria caracteristica desse segmento da educacdo. Como exemplo,
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citamos: “Me identifico com alunos de mais idade.” (P23). Dois outros, entretanto,
justificaram ter escolhido trabalhar na EJA por ser menos trabalhoso ou mais tranquilo, como
vemos na frase de uma das professoras dos anos iniciais do ensino fundamental na escola:
“Sempre pensei que seria menos esgotante trabalhar com jovens e adultos.” (P27).

Um professor justificou sua escolha pela necessidade de organizar sua carga de
trabalho - “Necessidade de organizar o horério e distribuir a carga horéria.” (P25).

Trés professores entre 0s onze que compdem o grupo nao justificaram terem escolhido
trabalhar na educacédo de jovens e adultos. Percebemos, nesse grupo, o oposto do percebido
no grupo tratado anteriormente. Aqui, o trabalho com pessoas jovens e adultas € informado
pelos professores como uma opgéo pessoal, ao passo que, no outro grupo, essa relacdo foi
negativa. Os motivos apresentados para essa opcao, entretanto, nesse grupo, séo coincidentes
com os daqueles professores do outro grupo, da escola estadual, que também afirmaram ter
feito escolha pessoal pelo trabalho na EJA.

Permanece, contudo, em relagdo aos professores da escola tratada aqui, as mesmas
duvidas levantadas quanto aos motivos dos professores da primeira escola em relacdo a essa
escolha. O fator composi¢do do horério na jornada de trabalho, explicitado como motivo pela
opcao em trabalhar com a EJA pelo professor P25 desse grupo (citagdo acima), pode ser o
mesmo para os professores que afirmaram ter escolhido trabalhar com esse segmento da
educacdo bésica: a necessidade de ajuste de uma carga horéria extensa de trabalho a que se
obriga a maioria dos professores devido as peculiaridades da profissao.

Dessa forma, essas informacdes fazem-nos levantar a hipotese de que, também nessa
escola, pode ocorrer a reproducdo na EJA das metodologias, materiais e dindmicas
trabalhadas com criangas e adolescentes, fator assinalado por Di Pierro (2003) como
obstaculo para a insercdo da educacdo ambiental nessa modalidade de educacéo.

Embora possa repetir-se, nessa escola, a motivagao pelo trabalho noturno e ndo na
EJA, caracteristica observada no outro grupo estudado como indicadora de caréncia de
entendimento das peculiaridades da educagdo de pessoas jovens e adultas, aqui percebemos
referéncias que ndo estavam presentes na escola estadual. Referimo-nos ao fato de professores
(3) dessa escola terem indicado como motivo para suas escolhas as faixas etarias dos alunos,
como afirma uma professora: “Para trabalhar com alunos de mais idade” (P24).

Quanto a inser¢do do tema ambiental na sala de aula, nove dos onze professores desta
escola afirmaram “puxar assunto” sobre problemas ambientais com seus alunos. Apenas dois
dizem que nédo o fazem.

Perguntados sobre a iniciativa dos alunos em falar na sala de aula de problemas
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ambientais percebidos por eles no bairro (local/regido), oito afirmaram que os alunos
percebem problemas ambientais na Ilha e na cidade e falam nas aulas sobre eles. Dos trés que
responderam negativamente a pergunta, dois negaram anteriormente “puxar assunto” com os
alunos sobre problemas ambientais.

Quando, entretanto, a pergunta questionava a percepc¢do e comentarios desses alunos
em relagdo aos problemas ambientais de outros lugares (bairros, cidades, paises), seis
professores responderam que os alunos comentam, incluindo um dos professores que diz
comentarem apenas as vezes. Dos cinco professores que responderam que 0s alunos néo
comentam sobre problemas ambientais em outros lugares, trés ja haviam negado que 0s
alunos comentassem problemas do bairro.

Dois professores ndo indicaram a percepcao e comentérios dos alunos sobre problemas
ambientais em outros bairros da cidade, outras cidades ou paises. Entretanto, haviam indicado
a percepcdo dos alunos quanto a problemas ambientais na Ilha da Conceicdo. Isso pode
indicar que os alunos falam apenas (ou mais) dos problemas locais com esses professores. E,
ainda, que o interesse desses alunos em relacdo a esse tema estd voltado para suas
comunidades.

Percebemos que nessa escola, como na outra, os professores indicaram de forma
massiva a iniciativa em fazer presente o tema meio ambiente nas suas salas de aula. Todavia,
no que tange a iniciativa dos alunos, percebemos que, aqui, essa relagdo foi diferente. Nessa
escola, a percepcdo dos professores (8/11) das referéncias dos alunos aos problemas
ambientais locais na sala de aula foi maior que na outra escola (10/17). Quando os problemas
percebidos e falados pelos alunos referem-se a outros lugares, a relacdo mantém-se
semelhante nas duas escolas — 6/11 na escola municipal e 9/17 na escola estadual.

Entretanto essa Ultima observacdo ndo foi significativa para nos levar a conclusdes,
para esse grupo, diferentes das que ja haviamos chegado anteriormente em relacdo ao
primeiro grupo. Da mesma forma que na escola estadual, o tema meio ambiente, através das
referéncias aos problemas ambientais, estd presente na sala de aula e isso se deve mais as
iniciativas dos professores. E, como consideramos para 0 primeiro grupo, isso é indicacdo de
uma condicdo que pode favorecer a insercdo da educacdo ambiental no curriculo da escola.
Todavia, lembramos que a preponderancia da insercdo das percepg¢des e visdes de mundo dos
professores sobre a dos alunos pode significar a manutencgdo ou inser¢do das representacoes
dos professores no universo representacional dos alunos. E, dessa forma, pode contribuir para
a construcdo de uma visdo de mundo critica ou para a manutencdo de uma visdo hegemaonica,

das elites, que estabelecem, pelas relacbes de poder, as dindmicas dominantes da sociedade.
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No que se refere ao conhecimento dos professores sobre seus alunos, dez dos onze
professores responderam que os alunos ndo sdo todos do bairro. Esclarecendo que um desses
professores respondeu “sim”, 0s alunos s&o todos do bairro, mas em sua justificativa informa
que € “a grande maioria” deles. Houve apenas um professor que podemos considerar que
realmente afirmou seus alunos serem todos do bairro. Mas este ndo justificou sua resposta.
Essa resposta destaca-se pelo fato de o professor em questdo trabalhar ha sete anos na escola
apenas com a educacao de jovens e adultos.

Esse conhecimento da origem dos alunos pelos professores esta exemplificado na
justificativa de que “muitos sdo de bairros vizinhos” (P23), ou, com demonstracdo de maior
conhecimento, quando sdo identificados os locais de onde vém os alunos da EJA dessa escola.
O que faz um dos professores ao dizer que “eles sdo da Ilha, do Morro do Holofote [Barreto],
de S&o Gongalo [outro municipio], Barreto [bairro vizinho]” (P27).

Percebemos que esse grupo de professores apresentou melhor conhecimento de seus
alunos que o grupo da escola estadual. Enquanto nessa escola a relacdo entre os professores
gue disseram os alunos ndo sdo todos do bairro e os que disseram sim, todos sao do bairro, é
de 10/1, na outra escola é de 11/6. No entanto, nessa escola, ndo ha indicacdo sobre a relacao
entre o local de trabalho dos alunos e o fato de estarem matriculados na escola, como indicado
na escola estadual. Isso reduz o grau de consideracdo dessas informacdes sobre os alunos
dessa escola por seus professores quando se expressam sobre eles.

Mesmo assim, como na escola estadual, podemos dizer que o conhecimento que 0s
professores indicaram ter sobre seus alunos pode favorecer o foco nas realidades locais, dos
alunos e de seus grupos como ponto de partida para as acdes pedagogicas nas praticas
educativas desses professores. 1sso ndo quer dizer que tal compreenséo tenha sido incorporada
as caracteristicas conceituais da educacao de jovens e adultos e da educacdo ambiental por
esse grupo.

Quando procuramos saber desse grupo 0 que pensam sobre a insercdo da educacao
ambiental no curriculo escolar, se deve ser através de uma disciplina especifica, da inclusdo
nas aulas de Ciéncias e Geografia ou de tema transversal em todas as disciplinas, obtivemos
0s seguintes resultados: dez professores indicaram que educacdo ambiental deve ser tema
transversal no trabalho de todas as disciplinas do curriculo, sendo que um deles assinalou que
deve ser também uma disciplina do curriculo (P27). Um professor assinalou que a educacao
ambiental deve ser trabalhada pelos professores de Ciéncias e Geografia em suas disciplinas
(P24).

Também nesse grupo, como no outro estudado anteriormente, as respostas indicaram
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que a caracteristica de interdisciplinaridade e de transversalidade preconizada na LDB/96, na
PNEA e nos PCN para a teméatica ambiental ja € apropriada por eles, sendo um referencial e,
possivelmente, um elemento de ancoragem da representacdo social de educagdo ambiental.

Quando perguntados sobre a participacdo em atividades ou projetos sobre o tema meio
ambiente, ou em conversas e planejamentos sobre o tema na escola, cinco professores
responderam que participam. Entretanto, um deles (P28) referiu-se a atividades ou projetos
ocorridos em outro turno. Ao perceber isso, questionamo-nos se 0s outros professores, ao
responderem afirmativamente a pergunta, referiam-se a atividades ocorridas na EJA. Dos
cinco professores, além do citado, outros dois atuam em outros turnos de trabalho da escola.
Desses trés, dois atuam em sala de aula (P28 e P26) e um em atividade de coordenacéo (P22).
De qualquer forma, o quantitativo das respostas que informou a ndo participagdo em
atividades e projetos na escola, em relacéo a tematica ambiental (6/11), pode indicar, também,
pouca insercdo de uma dimensdo ambiental da educacéo no curriculo da escola. Além disso, a
divisdo percebida no grupo em relacdo a questdo pode ser indicacdo de que o curriculo ndo se
constitui da mesma forma para/com/por todos na escola.

Destacamos aqui a iniciativa de uma professora (P27) que, mesmo a pergunta ndo
solicitando justificativa, fez, espontaneamente, referéncia a sua experiéncia pessoal como
aluna do ensino fundamental em escola publica quando foi VIMA (Vigilante do Meio
Ambiente).

Em relacdo a conversas e planejamentos com professores de outras disciplinas
abordando o tema ambiente, quatro professores responderam ter participado de conversas ou
planejamentos sobre a tematica e cinco disseram que nao.

As duas professoras dos anos iniciais do ensino fundamental ndo responderam a essa
pergunta. O que pensar em relacdo a isso? Talvez as professoras ndo tenham respondido pelo
simples fato de, no segmento em que atuam, haver apenas uma professora que trata das
diversas areas de conhecimento. Nesse caso, como conversar ou planejar com docentes de
outras disciplinas? (Embora haja a possibilidade de um planejamento vertical entre segmentos
do ensino fundamental, mesmo sendo, em geral, pouco considerada.). Por outro lado, pode ser
que néo tenha havido preocupacéo dos professores ou da escola, nesse segmento, em abordar
a tematica.

Quanto a frequéncia em que se deram essas conversas e planejamentos, informacéo
solicitada na questdo, dos quatro professores que disseram ter participado, apenas um néo
informou. Os trés professores que prestaram essa informacdo disseram que essas conversas e

planejamentos ocorreram “quase todos os anos da ultima década” (P20); “sempre quando
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necessario” (P22) ou “a cada trimestre” (P24).

As frequéncias informadas pelos professores, além de dispares, reforcam a indicacéo
da ocorréncia pontual dos planejamentos sobre o tema ambiente na escola. Além disso,
indicam que esse tema e a dimensdo ambiental da educacdo ndo estdo inseridos de forma
ampla e permanente no curriculo da escola.

Em relacdo ao conjunto das informacbes colhidas com o questionario sobre a
participacdo dos professores dessa escola em atividades/projetos, percebemos uma divisao
entre os professores que consideramos como uma contradi¢ao discursiva no grupo. Referimo-
nos as frequéncias das respostas dos professores tanto sobre a participacdo em atividades
(5/11) como sobre a participacdo em conversas e planejamentos (4/9). Reputamos a essa
percepgéo certo estranhamento, pois nove entre os onze professores trabalham juntos, nessa
escola, ha pelo menos um ano. Como, entdo, o grupo divide-se, quase simetricamente, em
relacdo a sua participacao nessas questdes? Como considerar essas repostas?

Na comparacdo entre as respostas as duas perguntas sobre participacdo em atividades e
planejamentos sobre o tema ambiente, considerando aqueles que responderam as duas
questdes (9), percebemos que trés professores responderam nao ter participado de atividade
ou de planejamentos sobre o tema. O que € significativo no contexto da reflexdo acima, pois
os trés professores trabalham ha mais de quatro anos na escola com EJA (4, 5 e 9 anos). Dois
professores disseram que participaram de atividades, porém ndo de planejamentos, outros trés,
ao contrario, disseram ndo ter participado de atividades, mas participaram de planejamentos e,
por ultimo, um professor ndo participou de atividades ou de planejamentos. Observado isso,
guestionamo-nos: qual o motivo dessas distintas participaces dos professores em atividades e
planejamentos voltados para a tematica ambiental?

Nas escolas municipais, ocorrem semanalmente reunides de planejamento cuja
duracdo média é de uma hora e 50 minutos. Nesses momentos, a principio, todos o0s
professores que trabalham no mesmo turno se encontram. Nessas reunides sao articulados os
projetos desenvolvidos pela escola. Entretanto, nesses encontros ndo se tratam apenas
projetos, pois, este acaba sendo o espaco para outras atividades, que nem sempre Sao
diretamente ligadas ao planejamento pedagdgico, mas de cunho administrativo. E preciso
considerar, ainda, que nem todos os projetos desenvolvidos pela escola séo elaborados por ela.
Muitos s&o originados na Funda¢do Municipal de Educacdo, ou em outras instancias, e
chegam a escola ja em fase de execucao.

Quanto aos projetos, observa-se, de maneira geral, inclusive nos de origem externa,

gue ha pouca preocupacao com a fundamentacéo tedrico-metodoldgica desses projetos. Estes
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acabam por transformar-se em divisdes de tarefas, segundo as ideias tidas por/para cada
disciplina, a serem realizadas pelos professores com seus alunos e, posteriormente, expostos
em uma “culminancia” previamente agendada. Nesse contexto, 0 maximo que se consegue,
algumas vezes, sdo parcerias, em geral duplas.

Ocorre ainda que ndo ha um processo de registro e avaliacdo das acles que se
promovem na escola, de percurso ou apds a culminancia. Dessa forma, o que resulta dessas
intengdes sdo apenas os resultados obtidos na exposicao dos trabalhos finais. Assim, valoriza-
se 0 produto final em detrimento do processo. Uma nog¢do contraria ao entendimento da
educacdo como processo continuado ao longo da vida, como a entendem as tendéncias criticas
e transformadoras do pensamento educacional e ambiental.

A participagdo dos professores nessas atividades é individualizada e, muitas vezes,
percebe-se, beira a obrigacédo, a realizagdo de uma tarefa da qual ndo se pode desvencilhar.
Acontece, também, certa resisténcia de alguns professores em participar de projetos e
parcerias espontaneas quando convidados. Percebe-se que essa resisténcia embasa-se na
percepcdo pelos professores de que as atividades em parceria e projetos coletivos sdo
elementos que atrapalham o ensino dos conteldos, acarretando prejuizos a formacdo dos
alunos.

Essas observacdes e as informacdes dos professores ao questionario refletem o que
Guimardes (2007) e Barcelos e Noal (2000) salientaram em suas pesquisas € que, aqui,

novamente, citamos.

(...) os trabalhos coletivos, quando ocorriam, ndo eram vistos na perspectiva de um
movimento conjunto, e sim como resultantes da soma dos trabalhos de todos os professores,
que em um determinado momento (culminancias) se juntariam para a apresentacdo dos
trabalhos realizados. (GUIMARAES, 2007, p. 108).

(...) grande parte dos projetos desenvolvidos nas escolas, ndo contaram na verdade com a
adesdo afetiva e, conseqiientemente, efetiva dos professores. (...) sua participacéo se da muito
mais em fungdo de uma certa obrigagdo (BARCELOS; NOAL, 2000, p. 108, grifos dos
autores).

E importante considerar em nossa reflexdo o fato de a escola ndo possuir um Projeto
Politico-Pedagdgico. Segundo a direcdo, este estd em construcdo. Dessa forma, ndo ha uma
diretriz e uma orientacéo, estabelecidas pela organizagdo da comunidade escolar, frutos das
discussdes desse grupo e fundamentada nas suas concepg¢des politicas sobre a educacéo,
sociedade e ambiente.

Essa reflexdo leva-nos a considerar que as contradi¢fes dos professores sejam, em
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grande parte, consequéncia da manutencdo, nessa escola, de um trabalho segmentado, no qual
cada professor realiza o curriculo individualmente em sua disciplina de especialidade; do
curriculo que, por sua vez, tem valorizado os contetdos conceituais em detrimento dos
atitudinais e procedimentais; da qualidade impressa no pouco tempo de planejamento
coletivo; do entendimento precario do trabalho com projetos e; da caréncia de um projeto
politico-pedagdgico da escola. Esses fatores sdo obstaculos a efetivacdo de um processo
educativo critico e transformador, interdisciplinar, para a formacéo de sujeitos sociais ativos
em suas comunidades e capazes de decidir com outros setores da sociedade os problemas
socioambientais.

A discussdo a seguir refere-se a busca das percepcbes dos professores desse grupo
sobre problema e crise ambiental. Procuramos entender, também nesse grupo, quais 0S
elementos que permeiam suas representacdes sociais sobre esses temas, organizando-as em
sua constituicdo. Buscamos perceber em que se materializa, na cognicdo dos professores
sobre os temas, o sentido de problema ambiental e crise ambiental. E, ainda, quais as relagdes
trazidas por esses professores para esses objetos de suas representagdes sociais de meio
ambiente.

Ao questionamento sobre sua percepcao sobre problemas ambientais na Ilha e em seu
entorno, nove professores desse grupo disseram perceber problemas no local. Apenas dois
responderam negativamente a essa pergunta. A negativa da professora P19 pode referir-se ao
seu pouco tempo na escola — apenas 1 més. Ja a negativa da P28 é justificada por ela com o
fato de residir em outro municipio. Dos nove professores que disseram perceber problemas
ambientais na Ilha, um ndo justificou sua percepcao.

Os problemas ambientais da Ilha percebidos pelos professores sdo, em primeiro lugar,
a poluicdo (4), o lixo (4) e a ocupagéo do espaco (4). Em segundo lugar, o transito (3) e a falta
de vegetacao (2). Outros problemas citados foram saneamento, dengue, enchentes e, até, falta
de respeito com os animais. Mas esses problemas sao citados uma Unica vez cada um.

Um dos professores deu uma lista grande de exemplos que, de certa forma, séo

representativos dos encontrados no grupo:

“Poluicdo do ar e sonora, moradias inadequadas, péssimas condi¢fes do transito e falta de
conservacdo das pistas. Pichagdes, praias/mar poluido, ruas sujas, falta de arvores. Falta de
respeito com os animais, o lixo nao é reciclado” (P26).

Quatro professores referem-se ao lixo como problema ambiental. O lixo, na percepcao
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desses professores, estd nas ruas, € excessivo e ndo é reciclado. Os exemplos que citamos a
seguir sintetizam essa percepcdo. “Lixo, falta de lixeiras nas ruas” (P20) e; “o lixo ndo é
reciclado” (P26).

Poluicdo é um problema ambiental percebido por quatro professores. A percep¢éao
desse problema esta relacionada aos engarrafamentos, aos estaleiros (2), aos barcos, a Baia de
Guanabara. E a poluicio do ar, da 4gua e sonora (2). Vejamos alguns exemplos dados pelos
professores: “ha muito engarrafamento (o que causa bastante poluicdo, inclusive sonora)”
(P18); “Presenca de estaleiros que poluem as margens da Baia de Guanabara” (P23).

Quatro professores perceberam a ocupacdo do espaco como problema ambiental na
Ilha da Conceicdo. Esse problema apareceu nas respostas dos professores e foi relacionado a
ma utilizacdo do espaco fisico, que é intensa e produz riscos a populacdo. Encontramos essas
percepcdes representadas no que disseram a professora P23 — “O mau uso do espaco fisico
com construcdes” — e a Professora P27 - “Ha um morro com problemas de saneamento, lixo,
areas de risco”.

O trénsito de veiculos nas ruas da Ilha da Concei¢do é citado como problema
ambiental por trés professores. A percepcdo desses professores estd bem representada no
exemplo da professora P26: “péssimas condi¢fes do transito”.

Dois professores perceberam a falta do verde no ambiente local — “Falta de vegetacao”
(P25) e “falta de arvores” (P26).

Quando perguntados se percebiam problemas ambientais nos locais de suas
residéncias e entorno destes, todos os professores afirmaram que percebem problemas
ambientais onde moram. Na percepc¢do dos professores, a poluicdo (5), o lixo (4), a ocupacéo
do espaco (5) e os alagamentos das ruas (4) sé&o os principais problemas em seus locais de
residéncia. Essas percepcdes sdo sintetizadas na fala do professor P25 - “Barulho excessivo,
intensa ocupacao do espaco urbano, alagamento no periodo das chuvas, falta de coleta seletiva
para o lixo doméstico”.

A poluicdo como problema ambiental nos locais de residéncia dos professores foi,
como na percepcao dos problemas na llha, a poluicdo do ar, da agua e sonora, estando
relacionada, nas respostas dos professores, a sua intensidade e também aos rios (2) e ao mar.
Como, por exemplo, quando os professores disseram que ha “Muita poluicdo” (P18);
“poluicdo dos rios” (P28) e; “poluicdo do ar e sonora” (P26).

Quando o problema ambiental citado na questdo foi o lixo, essa referéncia esteve
relacionada a sua disposi¢do nos espacgos, as consequéncias dessa disposi¢do quando chove, a

coleta do lixo e sua selecdo para reaproveitamento ou reciclagem. As percep¢fes dos
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professores estdo exemplificadas nas respostas “lixo sobre as ruas” (P20) ou; “Falta de
drenagem dos rios. Ndo ha um bom recolhimento do lixo” (P23).

Quanto a ocupacdo do espaco como problema ambiental nos locais de suas residéncias
e entorno, a percepcdo desse problema foi associada, em suas respostas, ao aumento das
construcdes em suas areas de moradia; as moradias inadequadas; a ocupacdo dos morros e
encostas e as construcBes inacabadas e abandonadas que sdo ocupadas pela populacéo.
Vejamos dois exemplos: “A habitacdo desordenada em morros e encostas” (P19) e “boom
imobiliario” (P20).

Os alagamentos como problemas ambientais foram citados nas respostas dos
professores relacionados aos rios poluidos, ao periodo anual das chuvas (2) e a extensao
desses alagamentos. Como podemos ver nas respostas da professora P22 — “alagamento de
varias ruas do bairro”, do professor P25 - “alagamento no periodo das chuvas” e da professora
P20 - “alagamento por causa do rio poluido”.

Quando a questdo apresentada no questionario solicitou que definissem problema
ambiental, apenas um professor ndo respondeu. Para o restante dos professores, problema
ambiental é aquilo que agride o ambiente (5) ou também as pessoas (ser humano, populacédo)
(2). Alguns professores definiram problema ambiental como algo que afeta as pessoas (2) e 0
seu bem-estar (2).

Vejamos alguns exemplos de como os professores desse grupo declaram-se a esse
respeito: “E desequilibrio no ambiente. Um ambiente sujo, barulhento, o ar poluido, rios
assoreados” (P23); “Qualquer problema que agrida a natureza e o ser humano” (P27); “Todo
problema que afeta a salde fisica e mental do cidaddo” (P21) e; “Um problema que afeta o
bem-estar da populagéo” (P25).

Quando perguntados, a seguir, se acreditavam na existéncia de uma crise ambiental,
todos os onze professores disseram acreditar na existéncia de uma crise ambiental. Entretanto,
essa questdo deixava espacgo para que os professores justificassem suas respostas e apenas seis
deles o fizeram. Nessas justificativas, 0os motivos para 0s professores acreditarem na
existéncia de uma crise ambiental variaram entre a sua evidéncia nas transformacoes
climaticas, na grande atencdo dada as questbes ambientais nos dias de hoje; a politicas e
controles (publico e privado) inexistentes ou ineficazes; as relagdes desenvolvidas
historicamente entre 0 homem e a natureza e ao modelo de sociedade capitalista adotado pela
sociedade (2).

Vejamos as respostas dos professores: “ndo temos uma infra-estrutura [sic] que suporte

o crescimento da populacdo” (P18); “as mudancas climaticas” (P21); “pela falta de politicas
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publicas e controle por parte de empresas privadas do expurgo mal manuseado e destino
incerto dos produtos quimicos e toxicos etc.” (P24); “de um modo geral a relagdo do ser
humano, na construcdo da sociedade moderna, com o0 ambiente tem sido de extrema
depredacdo sem sentir-se como parte integrante deste ambiente. Ha uma crise de relacdo do
homem com o ambiente” (P25); “a exploracdo de recursos naturais, a falta de educacéo
generalizada e principalmente o individualismo estdo chegando a niveis alarmantes. A
sociedade capitalista em que vivemos promove a competicdo e a desigualdade social o que
agrava a crise ambiental” (P26); “Ha uma imensa, gigantesca e tenebrosa crise ambiental ha
muitas décadas, séculos. Se estdo divulgando agora, é porque a situacdo encontra-se
alarmante, insustentavel” (P27).

Percebemos, nas respostas desses professores, uma diversidade de enfoques que
representam algumas tendéncias de entendimento da crise ambiental. A referéncia ao
crescimento populacional como insuportavel pela infraestrutura alinha-se com os argumentos
“malthusianos” do Clube de Roma (1968), para 0s quais o0 desenvolvimento técnico-cientifico
ndo dara conta de resolver os problemas ambientais se a populacdo mundial continuar a
crescer exponencialmente, principalmente, nos paises periféricos e menos desenvolvidos.
Visdo esta rejeitada na reunido de Estocolmo (1972) em prol de um novo conceito de
desenvolvimento - ecodesenvolvimento, posteriormente denominado desenvolvimento
sustentavel (BARBIERI, 2008).

Ja a referéncia as mudancas climaticas esta mais voltada para uma tendéncia que
atribui, primordialmente, a solucdo para os problemas no desenvolvimento de novos
conhecimentos e técnicas. Nessa visdo, as transformacdes climaticas estdo associadas,
principalmente, a emissdo de gases estufa na atmosfera, macicamente veiculada nas midias de
comunicagdo, por conta das incontaveis conferéncias internacionais. Necessitam, entdo, de
novas tecnologias, substituindo as inadequadas, presentes nos meios de producéo, juntamente
com atitudes mais conscientes e preservacionistas dos individuos e da sociedade em geral
para resolver os problemas ambientais. A énfase aqui esta na preservagdo do ambiente e ndo
nas questdes socioambientais como parte e consequéncia da crise.

A referéncia a falta de politicas publicas e de controle das empresas em suas atividades
também se alinha, de certa forma, com esse entendimento, pois credita responsabilidade pela
crise ambiental aos meios de producgdo, além de citar as consequéncias dos seus processos
para 0 meio. Também ndo enfatiza a dimens&o socioambiental da crise.

Destacam-se no grupo, pelas referéncias diretas as dimensfes socio-histdricas que

trazem e pela critica ao modelo de desenvolvimento e sua filosofia capitalista, as respostas
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dos professores de P25 e P26. As referéncias feitas por esses professores alinham-se com as
tendéncias criticas de entendimento da crise ambiental. Esses professores abordam em suas
justificativas uma gama de aspectos da complexidade do tema. Consideram a dicotomia entre
homem e natureza constituida historicamente na sociedade, os reflexos da visdo hegemonica
de desenvolvimento no comportamento e atitudes dos individuos e na sociedade desigual, a
questdo da formacdo dos sujeitos e, também, o aspecto da exploracdo inadequada do meio
ambiente. Dessa forma, indicam uma compreensdo mais complexa das questdes ambientais,
ou melhor, socioambientais.

Tendo em mente 0s processos estruturantes e constituintes das representagdes sociais
(objetivacdo e ancoragem), procuramos perceber minimamente os elementos presentes nas
representacOes em relacdo a problema e crise ambiental. E chegar, também, a indicios das
representacdes sociais de meio ambiente presentes nesse grupo. Consideramos, para ambos
0S grupos, as respostas dos professores as questdes que tratam da identificacdo dos problemas
ambientais da Ilha e do entorno de suas residéncias, em conjunto com as respostas as questdes
que tratam da definicdo de problema ambiental e da crenga em uma crise ambiental.

Encontramos nesse grupo, como vimos ao longo da discussdo sobre suas respostas as
perguntas sobre os temas em questdo, percepgdes semelhantes e singulares em relacdo ao
outro grupo, da escola estadual.

Uma semelhanca estd na materializagdo de problema e crise ambiental cujo nucleo
figurativo é constituido por lixo, poluicdo e ocupacdo (desordenada) do espaco. Séo objetos
recorrentes nas comunicagdes sociais e alinhadas com o senso comum, com a énfase dada a
esses problemas nas informacdes produzidas e reproduzidas nas midias, nos livros didaticos e
campanhas de preservacdo da natureza, como ponderamos em relagéo ao primeiro grupo. Os
dois grupos assemelham-se, ainda, quanto a proporcdo em que a poluicdo foi citada como
objeto de suas representacdes — 9/11 na escola municipal e 14/17 na escola estadual.

Quanto as singularidades, percebemos, por exemplo, que a percepc¢do da falta de areas
verdes na llha da Conceicdo é um objeto que ndo constitui o nucleo figurativo de problema
ambiental para os professores da primeira escola. Outra percepcdo € que a ocupagdo do
espaco como objeto das representacbes sociais dos professores ganha mais énfase nas
respostas desse grupo (9/11) do que no outro (9/17). A maior percepcdo desse objeto pelos
professores desse grupo coloca-o0 no mesmo grau de importancia que poluigdo, ambos em
primeiro lugar de suas preocupacgdes com o ambiente. Na escola estadual, a ocupagdo do
espaco posiciona-se em terceiro lugar na preocupacao dos professores.

A percepcdo dos alagamentos das ruas como problema ambiental, objeto considerado
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por apenas um professor da escola estadual, é o terceiro em grau de importancia para o grupo
da escola municipal, considerado nas respostas por cinco professores. Essa € outra
singularidade que diferencia 0s universos representacionais dos dois grupos estudados.
Consideramos necessario destacar que a alta frequéncia das referéncias a alagamento nas
respostas, provavelmente, esta relacionada a época em que esses professores responderam o
questionario preliminar da pesquisa. 1sso ocorreu em abril/2010, quando as chuvas castigaram
0 municipio de Nitero6i, levando a decretacdo de estado de calamidade publica na cidade.

Percebemos que os sentidos atribuidos a esses objetos do nucleo figurativo das
representacdes sociais - lixo, poluicdo, ocupacdo do espaco, alagamento - pelos professores
focalizaram, de alguma forma, a qualidade de vida (6/11), o que guarda semelhanga com o
outro grupo. Nesse grupo, entretanto, os professores ndo se referem a essa dimensdo das
questdes ambientais utilizando o termo “qualidade de vida”, como percebido entre o0s
professores da escola estadual. Essa dimensdo € percebida de forma mais explicita nas
respostas do grupo da escola municipal quando se referem ao bem-estar (dos cidaddos e da
populacédo). Todavia, estendemos esse entendimento para aqueles professores que consideram
as pessoas como vitimas dos problemas ambientais.

Também a atribuicdo de responsabilidade pelos problemas e pela crise ambiental
apresenta semelhanca entre os grupos. Percebemos, nesse grupo, referéncias (6) as acdes do
homem no ambiente como responsaveis pelos problemas ambientais. Nas respostas dos
professores, muitas vezes, essas referéncias estdo implicitas em resposta como “acumulo de
lixo (...), desmatamento” (P22). Lixo, sua producdo e destinacdo, e o desmatamento séo
resultados das acfes humanas de exploracdo do meio ambiente para producdo de energia e
bens materiais, consumo e destinacao de residuos. Dessa forma, na citacdo da professora, fica
implicita essa atribuicdo de responsabilidade. Essa referéncia, entretanto, apareceu de forma
direta na citacdo da professora P26 quando disse que problema ambiental “é agir sem pensar
nas consequéncias [sic] para o lugar em que se vive e principalmente para as pessoas que
vivem nesse lugar”.

Essa responsabilizacdo pelos problemas e pela crise ambiental foi, também, nas
respostas dos professores, associada aos barcos, aos estaleiros e aos hortigranjeiros,
identificando de forma clara os agentes responsaveis. Mas, 0 que prevalece nesse grupo, como
no outro, é o agente indefinido, impreciso, como visto acima.

Percebemos, contudo, a focalizacéo, por trés professores, das responsabilidades sobre
0s problemas e a crise ambiental nas politicas e acBes publicas (nesse caso, também privadas),

de controle e punicdo das atitudes inadequadas em relacdo ao ambiente. E, pudemos perceber,
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ainda, nesse grupo, a atribuicdo de responsabilidade, com uma visdo mais critica e complexa,
em dois professores (P25 e P26), que consideram em suas respostas as implicagfes do
processo civilizatdrio nas relagdes entre homem e natureza.

A presenca de certa focalizacdo, no ambiente fisico, nas respostas desses professores
(5/11) esteve presente em uma proporcdo maior que no primeiro grupo (7/17). Essa
informagdo indica a presenca de elementos de uma visdo naturalista e/ou utilitarista em
relacdo ao ambiente no universo representacional do grupo. Porém, esses elementos
encontram-se, nesse grupo, com o foco por parte de alguns professores (6), também, nas
questdes sociais, nas consequéncias dos problemas e da crise para 0 ser humano (pessoas,
cidaddo, populacdo). Esse enfoque é explicitado pelos professores ao relacionarem problema
ambiental ao bem-estar (2). Nota-se aqui uma semelhanca entre esse grupo e o estudado
anteriormente, que, por sua vez, mantinha seu enfoque na qualidade de vida (9/8).

A manutencdo de trés ndcleos focais de pensamento nas percepcdes dos professores
sobre problema e crise ambiental, observada em relagdo a escola estadual, parece repetir-se
nesse grupo. Assim como nas respostas do grupo anterior, notamos nas desses professores a
focalizacdo no ambiente fisico, na qualidade de vida e nas a¢des humana sobre o meio
ambiente.

Percebemos, no grupo de professores da escola municipal aqui tratados, também uma
“polifasia cognitiva”. Nesse, como no primeiro grupo, o universo representacional relativo
aos temas relacionados ao meio ambiente encontra-se povoado de objetos e sentidos que
indicam a presenca e convivéncia de representacdes de ambiente naturalistas, utilitaristas e
complexas.

Pelo conjunto das respostas, percebemos que os professores desse grupo estruturam
suas representacGes sobre problema ambiental em nucleos figurativos nos quais estdo,
principalmente, nas imagens do lixo, da poluicdo, da ocupacdo desordenada do espaco.
Contudo, diferentemente do primeiro grupo, neste, o objeto alagamento equipara-se a
poluicdo na materializacdo de problema ambiental. Entendemos, portanto, que esses sdo 0S
principais elementos organizadores das suas representacbes de problema ambiental.

Como no outro grupo, os professores atribuem sentido a esses elementos, ancorando-
os em diversos aspectos que constituem as dimensGes desses problemas, como as
responsabilidades individuais, coletivas e do poder pablico; a auséncia ou precariedade de
infraestrutura; o modelo socioecondmico de sociedade e; a baixa qualidade de vida das
pessoas. Mas, nesse grupo, a definicdo de responsaveis ocorre com maior definicdo por parte

de alguns professores quando em suas respostas sao responsabilizados os barcos, 0s estaleiros
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e os hortigranjeiros. No grupo anterior, as responsabilidades mostraram-se mais difusas.

Quando o problema ambiental materializa-se através da imagem do lixo, também
nesse grupo, percebemos que a preocupacdo maior € em dar fim ao lixo em detrimento de
uma preocupacdo com sua reducdo e producdo. Destacamos, novamente, a possivel influéncia
das campanhas, das informac@es veiculadas pela midia, da existéncia de um mercado para a
reciclagem dos residuos produzidos pela sociedade de consumo e da acomodagdo no
imaginério social de um aspecto negativo historicamente agregado ao lixo (EIGENHEER,
2003). Percebemos ainda que, para esse grupo, o problema lixo € uma questdo,
principalmente, de infraestrutura publica, de pouca eficiéncia do poder pubico em dar fim ao
lixo que se acumula nas ruas, que ndo tem bom recolhimento.

Também para os professores da escola municipal, a polui¢do € um elemento que ganha
sentido com relacdo aos efeitos das atividades humanas na qualidade do ar, da agua e em
relacdo aos sons (ruidos) no ambiente. Contudo, a polui¢do dos rios ganha um destaque que
ndo houve no outro grupo e ocorre, ainda, referéncia aos residuos quimicos das atividades
industriais. Nesse grupo, da mesma forma, os sentidos relacionados aos objetos imagéticos de
suas representacdes sao recorrentes e quase que hegemdénicos em nossa sociedade — poluigéo
e lixo - devido ao tratamento que recebem nas midias de comunicacdo e sua veiculacao de
forma massiva.

A maioria das referéncias dos professores a poluicdo parece enfocar seus efeitos para o
ambiente fisico, principalmente, no que se refere a poluigcdo do ar e da dgua. Entretanto, nas
referéncias a poluicdo sonora € muito provavel uma maior preocupacdo com seus efeitos para
a qualidade de vida das pessoas.

Os estaleiros e os barcos indicam nesse grupo, como no outro, uma focalizacdo do
problema poluicdo na realidade local e na Baia de Guanabara. Referéncia, também, de uma
relacdo entre a llha e um contexto mais global do problema. O sentido da responsabilidade
recai sobre uma entidade (estaleiro, barcos) que deve ser regulada, punida, transformada para
que deixe de poluir. Contexto no qual, para esse grupo, encontramos um novo elemento: as
indUstrias que lidam com produtos quimicos e os residuos que produzem. Repete-se com
esses professores a critica a inoperancia do poder publico em fazer cumprir os dispositivos
legais que visam a regulacdo das acGes antropicas no meio ambiente.

Quando o objeto é a ocupacao desordenada do espago — que, nesse grupo, ganha maior
énfase -, os sentidos séo percebidos nas atribuicGes das responsabilidades. As referéncias séo
em relacdo a organizagdo do espaco, a acao nao planejada, as consequéncias para 0 meio e as

pessoas dessa ocupacdo desordenada, ao desgaste das encostas dos morros.
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Em relacdo a crise ambiental, esta ndo tem como principal no nicleo figurativo das
representacfes sociais as questdes climaticas, como no grupo anteriormente estudado. Nesse
grupo, ndo ha coincidéncia de elementos nas diferentes respostas. Percebe-se, nas
justificativas dos professores para a existéncia de uma crise ambiental, que ha uma igualdade
nas referéncias as mudancas climaticas, ao crescimento populacional, as politicas publicas e
as responsabilidades das empresas, a relagdo homem-natureza e ao modelo de civilizagdo. Ha,
portanto, no grupo, a presenca de elementos distintos de uma realidade socioambiental
complexa. Contudo, como observamos anteriormente, essa complexidade s6 se explicita nas
justificativas de dois professores (P25 e P26).

Nessa questdo, o sentido da responsabilizagdo pela existéncia de uma crise ambiental,
para esse grupo, recai sobre as politicas pablicas de controle das a¢des humanas no meio, a
relacdo entre a infraestrutura, suporte e crescimento populacional, a relacdo entre 0 homem e
a natureza e a crise civilizacional. Destacamos que, nesse grupo, em relacdo ao conjunto das
questBes voltadas para o tema, hd melhor definicdo em relacdo aos responsaveis. Além disso,
notamos que as distintas atribuicdes encontradas nas respostas dos professores indicam a
convivéncia, no universo representacional do grupo, de sentidos relacionados as diversas
dimensbes das questBes socioambientais. Isso j& se indicava em questdes anteriores e
aproxima-se do entendimento contemporaneo de problema e crise ambiental.

Entretanto, percebemos no grupo, como no estudado anteriormente, que a
responsabilidade, como sentido na ancoragem nas representacfes sociais, encontra-se diluida
em distintas qualidades de agentes: o individuo, os grupos, o poder publico e o modelo
socioecondmico e civilizacional. Sem predominancia quando a referéncia é a crise ambiental.
Mas, permanece a responsabilizacdo de um ente genérico, 0 homem impreciso, 0 que pode
inviabilizar a construcdo de uma atitude critica e contribuir para a reproducdo de nocdes
predominantes no senso comum e para a manutencdo das posturas hegemoénicas em nossa
sociedade.

Que conclusBes podemos tirar em relacdo a forma como esse grupo representa
socialmente problema ambiental, crise ambiental e meio ambiente?

Entendemos que as representacBes desses professores como grupo estdo impregnadas
com nogdes do senso comum. Como no outro grupo, os elementos que se apresentam como
principais no nucleo figurativo das representagdes sociais desse grupo sdo 0s mais
frequentemente enfatizados pelas midias e objeto de campanhas e projetos de iniciativas
publicas ou privadas para preservacao do meio ambiente — lixo e poluigéo, principalmente.

Também nesse grupo, ganha maior énfase, a vitimizacdo do ambiente pelas acdes
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humanas e as referéncias as atitudes e comportamentos inadequados, com a diluicdo das
responsabilidades atribuidas e o carater abstrato dado ao responsavel (homem) nesse
processo. Como referido em relagdo ao outro grupo, esses sentidos na ancoragem de problema
e crise ambiental inserem-se nas representacfes em consequéncia de sua presenca e
recorréncia nas comunicacdes sociais, como sinalizado por Mauricio (2007) e Waldman
(1990), e do préprio processo educativo formal, como em Mazzotti (2001) e Guimaraes
(2007). O que pode resultar em tendéncia para uma compreensdo unilateral das crises
ambientais (Mazzotti, 2001), ndo contribuindo, dessa forma, para a inser¢do de uma educacao
critica na escola.

Percebemos que nesse grupo as objetivacdes das representagcdes sociais de problema
ambiental estdo na experiéncia de vida urbana. Isto pode ser mais intenso para os professores
tratados aqui do que no outro grupo, pois novos elementos (auséncia de areas verdes) surgem
no nucleo imagético das representacbes e outros (ocupacdo desordenada do espaco e
alagamentos) aparecem com maior frequéncia. Essa frequéncia esta associada ao maior peso
da preocupacdo com a qualidade de vida encontrada nos sentidos referidos a essas imagens de
problema ambiental. Quanto a crise ambiental, percebemos, nesse grupo, um nucleo
figurativo constituido com imagens das mudancas climaticas, do crescimento populacional,
com sentidos referidos as politicas publicas, as responsabilidades das empresas, a relacdo
homem-natureza e a0 modelo de civilizagdo. Essa estruturacdo das representacdes leva ao
entendimento de que as objetivacOes das representacdes de crise ambiental desses professores
estdo na experiéncia de vida urbana, pois estdo referenciadas com as relacdes dos objetos
imagéticos de seu nucleo com as consequéncias para a qualidade de vida urbana.

Como no grupo anterior, percebe-se, nesse grupo, a tendéncia naturalista de
representacdo de meio ambiente, dado o nimero de referéncias para definicdo de problema
ambiental, para a agressao ao ambiente fisico e para 0 homem como responsavel por esses
problemas e pela crise ambiental. Contudo, diferentemente do outro grupo, neste nao
encontramos referéncias explicitas a exploracdo dos recursos naturais e indicios de uma
crenga irrestrita no desenvolvimento tecnoldgico como solucdo para os problemas e para a
crise ambiental. Isso, de certa forma, afasta do universo representacional do grupo, 0s
sentidos de representacdes antropocéntricas de meio ambiente, mas ndo indica
definitivamente a auséncia dessas nogfes, como observamos em relacdo as respostas dos
professores sobre a existéncia de uma crise ambiental.

Semelhante ao primeiro grupo, 0 aspecto utilitarista e antropocéntrico das

representacdes é referido de forma critica e negativa pelos professores, o que podemos
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perceber na fala da professora P23: “mau uso do espaco fisico”. Porém, a auséncia dessa
dimensdo critica, nas respostas da maioria dos professores, pode indicar a presenca de visées
utilitaristas e antropocéntricas no universo representacional do grupo.

A tendéncia de uma focalizagdo das representacGes no entorno proximo, na realidade
local, com as referéncias aos problemas ambientais da cidade, natureza transformada pela
trajetéria humana no planeta, ocorre nesse grupo, como no anterior. Sendo acrescida, por
muitos professores, da dimensdo social dos problemas ambientais, no universo
representacional do grupo, com a percep¢do das implicacdes desses problemas na qualidade
de vida e bem-estar das pessoas. A predominancia desse entendimento no universo
representacional do grupo é positiva para a insercdo, no curriculo da escola, de uma
orientacdo critica, transformadora e emancipadora de educacéo.

A polifasia cognitiva (MOSCOVICI, 1978; ALVES-MAZZOTTI, 1994), pontuada em
relacdo aos elementos e sentidos colhidos no universo representacional do grupo, mostra a
convivéncia de elementos de visbes distintas de mundo e um possivel processo de transicdo
dos elementos nas representagdes. Como no grupo anterior, no contexto dessa polifasia
cognitiva, percebemos a predomindncia de elementos do universo consensual das
representacdes sociais de meio ambiente, do senso comum, com concepcdes naturalistas,
utilitaristas e antropocéntricas. Da mesma forma, como no grupo da escola estadual, no
contexto desse grupo, essas nog¢des naturalistas e antropocéntricas convivem com perspectivas
subjetivas de qualidade de vida e visdes criticas em relacdo a construcdo social histérica das
relagdes homem/sociedade e ao processo civilizacional.

O que pudemos perceber, no que tange a educacdo ambiental nesse grupo, é que, como
na escola estadual, prevalecem as praticas isoladas e pontuais em detrimento de uma acéo
interdisciplinar. Isso, mesmo com a indicacdo de que o grupo considera que a educacédo
ambiental deva ser transversal as disciplinas do curriculo. A divisdo quase simetricamente
observada entre os professores, em relacdo a participacdo e planejamento de atividades
voltadas para a tematica ambiental e as caracteristicas nas reunides de planejamentos da
escola, mostra a ineficiéncia do planejamento coletivo para essa dimensdo da educagdo. Como
no grupo anterior, ha indicacbes de uma participacdo “passiva” e “ndo-elaborativa” nas
atividades coletivas da maioria dos professores.

A auséncia de acOes coletivas ndo favorece a transformacao das representacfes nesse
grupo. Mantendo-se nas a¢des individualizadas, as praticas de educacdo ambiental nessa
escola serdo, a principio, guiadas principalmente pelas representacdes naturalistas, utilitaristas

e antropocéntricas preponderantes no grupo, aproximando-se das tendéncias que se encontram
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fundamentadas em concepcdes e visGes que reiteram o paradigma cientifico hegemonico
(DIB-FERREIRA, 2010). As vertentes criticas de educagdo ambiental, que problematizam,
em alguma medida, esse paradigma, mesmo estando presentes, como tendéncia, no grupo,
ocorrendo também no isolamento das disciplinas, ndo se constituirdo em “pressdes de
inferéncia” significativas para o grupo, portanto nao terdo poder e transformacéo do universo
representacional do grupo. Essa perspectiva é a mesma vislumbrada na escola estadual.
Quanto a especificidade curricular da EJA, a diversidade de necessidades, de
interesses, de capacidades, de habilidades, de contetdos retidos nos processos formativos,
caracteristica de seu publico, essa escola ndo difere da escola estadual e reproduz a realidade
percebida por Joia et al. (1999), citados por Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), na qual parece
haver a reproducdo dos contetidos do ensino regular nos curriculos de EJA. Contexto que
pode ser significativo da caréncia encontrada na formacéo inicial e continuada dos professores
para atuacdo nessa modalidade de ensino, como ressaltado por Di Pierro (2003). A
inexisténcia de um curriculo adequado as caracteristicas peculiares da educacdo de jovens e
adultos e outras observacdes feitas no decorrer desse texto, como, por exemplo, a indicagédo
do peso do fator composi¢do do horario para atuacao dos professores na EJA, é obstaculo para

a construcdo de um curriculo critico, transformador e emancipador na escola.

6.3 As duas escolas, um sé grupo: os professores da EJA na Ilha da Concei¢ao

Vimos que, tanto na escola estadual como na escola municipal, os professores sdo
maduros e experientes, a maioria com idades acima de 38 anos; que a maior parte do grupo
estd na profissdo ha mais de 7 anos e; que grande parte deles atua na EJA ha mais de 6 anos.

Notamos ainda que, no conjunto, os professores gostam de trabalhar no local e entre
eles formam-se nlcleos estaveis de professores que permanecem nas escolas apds iniciarem
sua atuacdo nelas. Essa situacdo, segundo nosso entendimento, pode estar associada a
afetividade desenvolvida pela escola e pelo local, pela caracteristica dos alunos, da
comunidade e do trabalho na EJA, como também a acomodacdo de horarios favoraveis aos
professores em suas jornadas de trabalho, como relatado por alguns professores. Percebemos,
ainda, que os professores mostram um relativo conhecimento sobre seus alunos — origens,
atividade de trabalho e relacdo com a opcdo de matricula destes nas escolas da Ilha. Esse

contexto poderia favorecer, em nosso entendimento, a realizacdo da educacao de jovens e
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adultos na Ilha em dindmicas confluentes com as ideias freireanas de educacao popular para
uma educacao critica, emancipadora e transformadora.

Entretanto, a possibilidade de os professores optarem pelo trabalho na EJA por
acomodacdo de horario leva-nos a pensar que ndo existe no grupo um entendimento
conceitual da educacdo de jovens e adultos como modalidade de ensino, conforme é
preconizado nas orientacdes curriculares e nos consensos das Conferéncias Internacionais de
Educacdo de Adultos. E que, dessa forma, esses professores podem estar reproduzindo, em
seu trabalho nessa modalidade de ensino, as mesmas dinamicas planejadas para o ensino
regular. Essa possibilidade mostra-se mais forte em relacdo a escola estadual, por existir 1a
tanto a modalidade regular de ensino noturno como a supletiva.

Percebemos que os professores das escolas publicas da Ilha que atuam na EJA
entendem que a tematica ambiental deve ser interdisciplinar e ndo assunto de uma disciplina
especifica ou das aulas de Ciéncias/Biologia e Geografia. Entretanto, mesmo com esse
entendimento, esses professores indicaram que, nas escolas, as atividades voltadas para essa
temética sdo pontuais e que suas participacfes nessas atividades ocorrem de forma mais
passiva do que elaborativa. O que atribuimos, de certa forma, a inexisténcia de um
planejamento coletivo eficiente para essas atividades, e as consequéncias disso para
concretizacao dos projetos, que se tornam incipientes. Ou, ainda, hd um desconhecimento das
etapas de execucdo de projetos na realizacdo do curriculo escolar.

Quanto ao universo representacional dos professores em relacdo aos objetos problema
e crise ambiental, para os quais consideramos as imbricacdes com o objeto meio ambiente,
percebemos a presenca de elementos naturalistas, antropocéntricos, utilitaristas e de um meio
ambiente complexo nas objetivacbes e ancoragens dos professores para esses temas. Ao
mesmo tempo em que os professores deram énfase, nas respostas sobre problema ambiental,
ao ambiente fisico e a vitimizacdo do meio ambiente em decorréncia das a¢Ges humanas,
essas referéncias, de alguma maneira, mostraram-se criticas nas respostas de muitos. Além
disso, notamos no grupo uma focalizacdo dos sentidos dados aos objetos na qualidade de vida
em suas perspectivas subjetivas, que, como vimos com Minayo, Hartz e Buss (2000),
contrapdem-se as perspectivas objetivas que medem a qualidade de vida apenas pelas
necessidades basicas determinadas pelo modelo de desenvolvimento socioeconémico (posse
de bens, renda per capta etc.).

Percebemos, contudo, que, nas respostas dos professores sobre problema ambiental,
houve uma focalizagcdo nas realidades locais, nos elementos de uma natureza transformada

com preponderancia dos problemas urbanos — lixo, poluicdo, ocupacdo desordenada do
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espaco.

O universo representacional percebido no grupo como um todo — escolas estadual e
municipal —, com seus nucleos figurativos e referéncias de ancoragem, traz indicacGes de que
as representacdes sociais dos objetos problema e crise ambiental sdo objetivadas na
experiéncia de vida urbana.

No conjunto das respostas desses professores, tais elementos constituintes das
representagdes indicam que as representacfes dos professores estdo impregnadas pelas
percepcdes do senso comum, sob a influéncia das midias de comunicacdo, dos temas e
assuntos mais veiculados pelos meios de comunicacdo em sociedade. E, assim, sofrendo os
efeitos das distor¢Oes nas tradugOes feitas por aqueles - divulgadores dos conhecimentos
cientificos - que respondem pelas tentativas de tornar o universo reificado acessivel ao
universo consensual do pensamento social (MAZZOTTI, 2001).

No universo representacional desses professores, em que se constituem as
representacfes sociais de problema, crise ambiental e meio ambiente, estdo presentes
elementos de uma critica a0 modelo de sociedade capitalista de consumo com suas
consequéncias para as relagdes homem/sociedade-natureza e referéncias ao entendimento de
uma crise civilizacional. Esses elementos, mesmo indicando uma possivel transi¢cdo nas
representacfes para esses temas no grupo e uma aproximacao com tendéncias mais criticas na
educacéo e da dimensdo ambiental desta, estdo presentes nas respostas de poucos professores
no grupo, o que ndo lhes confere poder de inferéncia sobre a totalidade do grupo. N&o séo
capazes, portanto, de provocar uma transformacdo das representacdes preponderantes no
grupo e, dessa forma, prevalecem as representacdes naturalistas e antropocéntricas no
universo representacional dos professores.

A “polifasia cognitiva” observada no universo representacional do grupo, tanto indica
uma caracteristica de convivéncia de elementos contraditérios no processo de constituicdo das
representacfes sociais, como uma leitura de mundo e um fazer pedagdgico que nao
conseguem desvencilhar-se de caminhos educativos tragcados pela racionalidade dominante na
sociedade moderna. Dessa forma, como vimos com Guimaraes (2007), os professores, ndo
sabendo fazer diferente, reproduzem préaticas pedagdgicas tradicionais, produzindo na
realidade escolar uma educacao ambiental de carater conservador.

Nosso objetivo com a aplicacdo do questionario preliminar, cujas respostas tratamos
no decorrer desse texto, foi buscar indicios das representacfes sociais sobre problema e crise
ambiental e, com as possiveis aproximacoes, das representacdes de meio ambiente. Foi nosso

intuito, ainda, destacar, entre os professores do grupo, aqueles que mostrassem tender para
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vertentes criticas de educacdo ambiental, que, em alguma medida, problematizem o
paradigma cientifico hegemonico (DIB-FERREIRA, 2010).

Do grupo de 28 professores aos quais aplicamos o questionario preliminar da pesquisa,
seis destacaram-se por indicarem, de alguma forma, construir representacdes estruturadas
sobre os elementos de um entendimento mais complexo das questdes socioambientais.

Sobressairam no grupo os professores P2, P4 e P14, na escola estadual, e os de P25,
P26 e a P27, na escola municipal.

Percebemos que esses professores indicaram, em suas respostas, as caracteristicas
semelhantes entre os grupos das duas escolas. Mas distinguiram-se dos outros por terem sido
0s responsaveis pela manutencdo, no universo representacional do grupo, dos elementos de
um entendimento mais complexo sobre os temas abordados. Esses professores parecem
manter, como o grupo dos 28, de uma maneira geral, certa afetividade pelo local de trabalho e
tém a EJA como escolha pessoal; percebem as questBes ambientais no cotidiano e nas
expressdes dos alunos; participam de atividades e projetos sobre as tematicas ambientais
embora ndo tenham participado da elaboracdo delas; apresentam entendimento conceitual da
transversalidade da tematica ambiental na educacdo escolar, de carater interdisciplinar e; de
forma distinta do restante do grupo, indicam maior amplitude de aspectos nas objetivacGes e
ancoragens em relacdo aos objetos problema e crise ambiental e meio ambiente, explicitando
consideracgdes sobre as dimensfes histdricas, sociais, culturais das questdes ambientais, além
de manifestarem um viés critico em suas representacdes, em relacdo ao modelo de sociedade
desenvolvimentista e de consumo e a uma crise civilizacional.

S&o esses professores que, a principio, parecem poder aproximar-se, em suas praticas
educativas, das tendéncias criticas da educacdo e de uma educacdo ambiental critica,
emancipadora e transformadora. E, portanto, com esses professores que iremos procurar as

memorias sociais que podem justificar a forma como parecem distinguir-se do restante do

grupo.
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7 ENTREVISTAS - CONFIRMANDO INDICIOS E PROCURANDO OUTROS

Por uma aparente tendéncia as vertentes criticas de educagdo ambiental, procuramos
confirmar os indicios que levaram a selecdo dos professores que se destacaram no grupo por
suas representaces mais complexas dos objetos em questdo nesse estudo. Foram 6
entrevistados no total de 28 questionarios respondidos, 3 da escola municipal e 3 da estadual.
Buscamos, também, com esses docentes, elementos de suas memorias que estes acreditam
justificar suas representacées e tendéncias.

O roteiro da entrevista (Anexo 1l1) foi constituido por dez perguntas. Essas perguntas
buscavam confirmar com esses professores suas representacdes sobre meio ambiente — agora
em questdo direta sobre este objeto -, problema e crise ambiental; suas concepcdes de
educacao ambiental; saber sobre suas préaticas educativas voltadas para o tema meio ambiente;
se percebiam-se como educadores ambientais; e como construiram, ao longo da vida, a
relacdo com a tematica, que mostraram ter nas respostas ao questionario preliminar da

pesquisa.

7.1 As representaces sociais de meio ambiente

No que tange as representacfes sobre meio ambiente, dois professores confirmaram
em suas falas, quando solicitados a definir esse objeto, representa-lo de forma complexa, com
elementos de um meio ambiente constituido na interagdo de seus componentes. Esses
professores incluiram, em suas defini¢des, 0 homem como um desses elementos constituintes
inter-relacionados e 0s vieses sociais e culturais intrinsecos a complexidade do conceito de

meio ambiente.

Meio Ambiente é o meio em que nés vivemos. Seja com elementos naturais, elementos
culturais, todos envolvidos. (...) O nosso meio com o0s elementos naturais, sociais. As proprias
relagfes sendo responsaveis por esse meio ambiente (P14).

Eu vejo meio ambiente ndo s como a natureza, essa coisa do espago natural, as plantas, 0s
animais, mas também a interagcdo do homem nesse meio. Entdo pra mim, meio ambiente seria
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um meio ambiente social, também. Como que a sociedade se relaciona nesse contexto natural
(P26).

Os outros professores, com poucas diferengas entre suas repostas a essa questdo,
manifestaram representacbes em que 0s elementos principais sdo 0s componentes fisicos do
meio, com uma Visdo antropocéntrica e dicotdmica sobre 0 objeto. Nas respostas desses
professores, mesmo estando o homem incluido como componente do meio ambiente, e,
portanto, afastando-se de uma representacdo apenas naturalista, 0 meio é representado como o
espaco habitado ou um conjunto de elementos. Como podemos perceber nos exemplos:
“Espago ao nosso redor. (...) qualquer espaco onde a gente esta” (P4) e “Meio ambiente para
mim é o espaco onde nds habitamos, né?!” (P2). Dessa forma, para esses professores, ainda
prevalece, num primeiro momento, a separacdo natureza-homem.

Entretanto, nas questdes seguintes, que tratam de problema e crise ambiental, outros
elementos incluem-se nas representacdes dos professores entrevistados. Ao tratar de problema
e crise ambiental, os professores trazem a tona os elementos criticos presentes em suas
representacfes. Os professores falam de aspectos sociais e psicolégicos, da inviabilidade do
modelo socioeconémico vigente e das consequéncias socioculturais desse modelo para a

sociedade e para a natureza. Podemos perceber isso em algumas falas.

Por que a sociedade de consumo, ela nos leva a..., nos estimula a consumir sem a gente pensar
nas consequéncias [sic] desse consumo. E muitas das vezes a propria necessidade de consumir
determinado item. Consome-se simplesmente pelo consumo (P4).

Existe um ponto de tensdo imenso entre os desejos econdmicos, o0s interesses econdmicos e a
preservacdo do meio ambiente. Em algum momento os dois sdo até antagbnicos, caminham
em direcBes opostas (P2).

As distintas organizacfes dos elementos representacionais do objeto meio ambiente,
que pudemos perceber nas falas dos professores, indicam a dindmica da constituicdo dessas
representacdes. Os professores - uns mais que outros - deixam transparecer que possuem o
entendimento da existéncia de outros elementos além dos de uma natureza “natural” quando é
necessario expressarem-se sobre meio ambiente, conceitua-lo, ou definir esse objeto. O que
pode constituir-se em reflexo de uma pressdo de inferéncia exercida pela situagédo da
entrevista e, talvez, pelo curriculo oficial, com suas orienta¢fes curriculares, em que se faz

necessario um discurso condizente com a complexidade da tematica preconizada no campo
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educacional. Mas, ao falarem de forma mais descontraida, prevalecem elementos de visdes
antropocéntricas e de uma relagdo homem-natureza dicotomizada, caracteristica do senso
comum, refletindo, aparentemente, aquilo que é mais imediato, para esses sujeitos, no
pensamento em relacdo ao objeto.

Essa dualidade é pertinente ao processo de elaboracdo das representacfes sociais. Nas
condicBes de elaboragdo cognitiva sobre os objetos, ocorre ndo s6 a pressdo de inferéncia das
situacOes de conversagdo, mas a dispersdo da informacdo em relagdo ao tema na sociedade —
que produz um excesso de informacGes sobre o objeto representado - e a focalizacdo sobre um
determinado aspecto ou ponto de vista. Nessas condicdes, segundo Alves-Mazzotti (1994), o
sujeito é levado a utilizar “lugares comuns” e “formulas consagradas” ao avaliar objetos e
eventos sociais, sem preocupacédo de sua integracdo em um todo coerente.

Dessa forma, mesmo entre esses professores que inicialmente se destacaram pela
inclusdo dos elementos de uma compreensdao mais complexa do tema, apenas dois
mantiveram uma estruturacdo estavel de suas representac@es. Independentemente do objeto
em questédo — se problema ambiental, crise ambiental ou meio ambiente — ndo privilegiaram
0s aspectos naturais em detrimento dos sociais, econdmicos e culturais em suas defini¢cdes dos
objetos.

A presenca de um ndcleo figurativo das representac@es sociais de meio ambiente, para
a maioria desses professores, constituido pela materializagdo do meio ambiente do entorno
que envolve 0 homem — “espaco ao nosso redor”, “onde a gente estd”, “onde nds habitamos”
— sinaliza para uma objetivacdo das representacdes sociais no ambiente que envolve o ser
humano. No caso dos professores em estudo, como vimos no capitulo anterior, essas
representacfes encontram sentidos de ancoragem nos aspectos fisicos da sociedade
urbanizada, ligados aos seus reflexos na qualidade de vida das pessoas. Com isso, as
representacfes desses sujeitos sdo objetivadas no entorno urbano. Ja o caso dos dois
professores que se distinguem por suas representagdes complexas, a presenca de aspectos
sociais, culturais e da integracdo homem-natureza no nucleo figurativo de suas representaces
sociais de meio ambiente, leva a percebermos uma objetivagdo dessas representacdes em um
ambiente integral. Isto se confirma nas referéncias de ancoragem dessas representacdes nas
relacdes entre os diversos componentes do meio que esses sujeitos valorizam em suas falas.

Quanto as representacdes de problema e crise ambiental, estas, para 0s entrevistados,
apresentam um nucleo figurativo constituido por imagens que ndo se restringem a vida
urbana, como vimos na analise do questionario preliminar em relacdo a maioria dos

professores em estudo. Nas entrevistas, percebemos que no ndcleo imagético das
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representacfes sociais de problema e crise ambiental estdo presentes as questdes da crise
energética e da agua, por exemplo, que compdem um quadro mais amplo de imagens nessas
representacfes. Nas ancoragens dessas representagdes, essas imagens encontram referéncia
nas consequéncias ndo so para aqueles que vivem nas cidades. Mantendo como referéncia a
qualidade de vida, mas acrescida aqui das referéncias ao consumismo, ao materialismo, a
inviabilidade do modelo econdmico, as representacdes sociais de problema e crise ambiental
dos entrevistados objetivam-se em aspectos de uma crise ambiental global e ndo apenas na
experiéncia de vida urbana como foi percebido para a maioria dos professores na analise do
questionario preliminar.

Esse quadro parece indicar que, na estruturacdo das representacfes sociais dos objetos
que colocamos em questdo, a complexidade na compreensdo do tema imbricante adquire
importancia, para a maioria, quando os professores referem-se a problema ambiental e crise
ambiental. Quando representam o meio ambiente, sem colocar em questdo os problemas ou a
crise, os elementos que prevalecem nas representacfes séo aqueles de uma visdo naturalista e
antropocéntrica do objeto e das relagdes homem-natureza. O que, de alguma forma, relaciona-
se com a prépria construcdo no pensamento social da relagdo homem-natureza, em que as
implicacdes sociais, econdmicas e culturais sdo incorporadas na medida em que se da a
constatacao dos problemas ambientais e a necessidade de refletir e encontrar solugdes para
eles (Capitulo 1).

Nesse contexto, como vimos anteriormente, quando tratdvamos da interpretacdo das
respostas aos questionarios, o senso comum, influenciado pelas informagdes circulantes nas
comunicacdes midiaticas em nossa sociedade, reforca, sob essa influéncia, o paradigma
hegeménico de uma sociedade socioecondmica insustentavel, mantendo, inclusive no
ambiente escolar, a reproducdo desse paradigma e das representacdes sociais naturalistas e

antropocéntricas que lhes sdo inerentes.

7.2 Educacdo Ambiental

Em relagdo a educacdo ambiental, de maneira geral, todos os entrevistados revelaram
em suas falas terem consciéncia da amplitude das questdes ambientais e um viés critico em
relacdo a estas, sem, entretanto, com isso, conseguir realizar em suas praticas uma educacao

ambiental critica e transformadora. Suas praticas mantém-se voltadas para uma mudanca
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comportamental do individuo, baseada em disseminacdo de exemplos de acOes
ecologicamente corretas, mas restritas a essa dimensdo. Exemplificamos com algumas falas:
“Entdo, é mostrando a degradacdo do meio, promovida pelas préprias pessoas que vivem
naquele espaco” (P4); “Sé acho que a melhor forma de educar é ensinando a crianca, ao
adolescente, os bons exemplos, as nocbes basicas de respeito mutuo, de higiene, de
preservacdo do meio ambiente” (P2); “E ai a gente sempre aproveita a oportunidade pra ta
falando, defendendo a &gua..., alimentagdo saudavel, também” (P27).

As atividades descritas pelos professores ndo conseguem, de maneira geral, extrapolar
0 espaco das salas de aula ou atividades coletivas pontuais, na escola, sobre aspectos da
probleméatica ambiental, como lixo e poluicdo, por exemplo, recorrentes nesses tipos de
atividades nas escolas. Mas, mesmo ndo fugindo a esse contexto, pudemos perceber maior

diversificacdo do tema e diversidade de estratégias e recursos em uma professora.

(...) fiz um trabalho com eles sobre a Idade Média, comparando as cidades medievais, que
eram sujas, ndo tinham saneamento, que tinham varias doencas, epidemias e tal, com as
cidades de hoje. (...) Isso pra mim, de alguma forma é discutir o meio ambiente. O meio
ambiente da cidade, de como estd sendo essa preocupacdo em relagdo a saide. Ler um texto,
escrever sobre o texto, respondendo perguntas ou livremente, o que vocé entendeu do texto.
Debates em sala de aula. Colocar uma questdo e ouvir o que eles tém a dizer e eu depois ir
colocando argumentos, a favor, contra. Ja fiz um trabalho também com fotografia. (...) Que
era sobre o aquecimento global. (...) Ai tinham videos sobre o assunto, sobre o aquecimento
global, que eu passei pra eles. (...) E ai depois eles iam tirar uma foto, livre. Mas, dentro,
obviamente, desse tema, e escrever um texto sobre a foto. (...) Mais isso, leitura, escrita,
debate, foto e video (P26).

O contexto percebido ndo representa uma perspectiva exclusiva desses professores,
mas enquadra-se numa realidade maior, como podemos ver nos padrdes de percepgédo

levantados na realidade escolar por Guimarées (2007).

Ao longo de meu percurso como educador ambiental, referenciado pela interlocucdo com
outros pesquisadores, venho estabelecendo padrdes de percepgdo levantados na realidade
escolar, tais como: a incipiente abordagem interdisciplinar (e transversal) alcancada nas agdes
ditas de educacdo ambiental; a perspectiva comportamentalista centrada no individuo em uma
concepgao atomizada; o ndo-abandono da finalidade conteudista e informativa de transmissao
de conhecimento, sendo esse 0 objetivo maior do processo educacional; atividades pontuais
descontextualizadas, como em eventos comemorativos. (GUIMARAES, 2007, P. 98)

Sendo assim, as escolas da Ilha acabam por reproduzir “educagdes ambientais” que

reafirmam o paradigma hegemdnico de um desenvolvimento ndo-sustentavel, em uma viséo



172

dicotdbmica que mantém a separacdo natureza/homem, pois focalizam a transformacédo do
individuo apenas, e ndo da sociedade em suas relagbes com o meio ambiente. Esse contexto
aproxima-se do que Guimarées (2007) denomina de fragilizacdo da EA relacionada a uma
limitacdo compreensiva e incapacidade discursiva para lidar com as questdes ambientais para
os professores que buscam inserir a dimensdo ambiental em suas praticas. O que se da por
diversos fatores, entre os quais, e principalmente, estdo: a falta de discussdes sobre o tema na
formacéo desses professores; a falta de reflexao e teorizacdo, por parte desses professores e da
escola, sobre educacdo ambiental; a falta de oportunidade dos professores em participar
dessas discussdes em outros foruns da sociedade; a incompreensdo dos paradigmas
hegemdnicos constituintes da sociedade moderna informando as praticas dominantes em
sociedade.

Alguns professores entrevistados reclamam dessa dificuldade, atribuindo a caréncia
dessa dimensdo ambiental em sua formacgdo, informando uma discrepancia entre como
pensam que deveria ser a educacdo ambiental e o que realmente conseguem fazer. Apontam,
também, a estrutura e organizacdo escolar como obstaculo a interdisciplinaridade que

acreditam necessaria ao campo ambiental e a educagdo ambiental na escola.

A educacdo ambiental tem que perpassar todas as disciplinas. (...) Eles tém ndo, eles
perpassam toda area do conhecimento. Mas, da forma que se estrutura hoje a educacao isso é
muito dificil (P4).

A gente deveria ter um projeto maior, né?! De ndo sd os alunos, mas também, quem sabe, 0s
pais, a propria comunidade, participar também, de aulas especificas, né?! Um projeto
especifico, palestras especificas com respeito a isso, um estudo especifico da comunidade. (...)
Entdo, por isso que digo que ainda ndo estou fazendo a forma que deveria ser feita a coisa. Ou
ndo estamos fazendo. Mas, acredito que teoricamente, por amostragem, a gente tem feito
alguma coisa no limite da sala de aula (P2).

Eu sinto dificuldade em trabalhar com educa¢do ambiental, mesmo no enfoque da Geografia.
Porque eu enfatizo muito a parte natural ou a forma como que o relevo se apresenta, como que
acontece a transformacao, mas eu ndo consigo fazer o enfoque ambiental dessa rela¢do, ou dar
um destaque maior para essa questéo. Fica uma coisa mais..., meio no geral (P25)

Eu gostaria de estar envolvida em algum projeto interdisciplinar, uma coisa assim que tivesse
um reflexo mais visivel, sabe? (...) Mas, assim, muitas vezes a falta de tempo, né?! Essa coisa
do contetido que a gente fica... Eu ainda fico um pouco presa, assim (P26).

Percebemos que, nesse contexto, 0s professores procuram dar nogcdo da
interdisciplinaridade, mas cada qual através da sua disciplina. Devido aos problemas
indicados por eles — reconhecidos também na literatura sobre o assunto (GUIMARAES, 2007;

BARCELOS; NOAL, 2000) -, acabam reproduzindo praticas tradicionais informadas pelos
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paradigmas hegemonicos e reduzidas a adicdo de novos contetdos nas disciplinas, tratados,
quase que somente, em situag0es que se mostram oportunas e ndo previstas em planejamento.

Na perspectiva indicada por esses professores, acreditamos, concordando com
Guimarées (2007), que o melhor resultado conseguido com as acfes empreendidas nesse
contexto, mesmo por professores sensibilizados pelas questdes socioambientais e empenhados
em inseri-las em suas préticas, € a difusdo de informac@es sobre a importancia da preservacao
da natureza. Todavia, em nossa reflexdo, importa considerar que o crescimento de uma
consciéncia da importancia da preservacao da natureza, nos ultimos 30/40 anos, ndo resultou
em uma reducdo progressiva e significativa da destruicdo do meio ambiente, como assinala o
autor citado. O que ¢ indicativo da necessidade de extrapolar essa abordagem na educacao
ambiental.

Quanto a serem educadores ambientais, metade desses professores afirmam que sim,
sdo educadores ambientais, e a outra metade impde-se uma critica que os impede, a principio,
de reconhecerem-se efetivamente como tal. De uma forma ou de outra, nesse ponto,
confirmam-se os indicios obtidos em relagdo as concepgdes sobre EA entre os professores
entrevistados. H& o entendimento de que a tematica ambiental deve ser interdisciplinar e ndo
assunto de uma disciplina especifica ou das aulas de Ciéncias/Biologia e Geografia.
Entretanto, mesmo com esse entendimento, esses professores inserem a dimensao ambiental
em suas disciplinas de forma pontual e com viés comportamentalista, reproduzindo préaticas
pedagdgicas tradicionais que, na realidade escolar, redundam em uma educagdo ambiental de
carter acritico e conservador.

Percebemos, no grupo daqueles que se reconhecem como educadores ambientais, que
esse reconhecimento associa-se a uma visdo de EA calcada na disseminacdo de bons
exemplos, sintetizada na ja citada fala da Professora P27: “E ai a gente sempre aproveita a
oportunidade pra ta falando, defendendo a &gua..., alimentacdo saudavel, também”.

Uma das professoras que mantiveram estaveis suas representacdes sociais sobre meio
ambiente compde esse grupo e justifica seu reconhecimento como educadora ambiental
dizendo que “(...) qualquer um pode ser. Desde que vocé tenha uma consciéncia de que 0S
problemas ambientais estdo ai, que nos precisamos conviver com eles e criar estratégias pra
pelo menos minimizar os efeitos desses problemas (...)” (P14).

Tal fala, a nosso ver, assinala o diferencial dessa professora em relagéo ao grupo, pois
desloca o enfoque para a conscientizagdo sobre os problemas ambientais, ndo o restringindo
aos habitos improprios dos individuos e a preservagao do meio, COmo ocorre com 0S outros

dois professores. O que é mais um indicio de sua aproximacao as tendéncias criticas de EA.
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No grupo daqueles que tém dificuldade em afirmarem-se como educadores
ambientais, percebemos que o0 peso na autocritica desses professores recai sobre a formacao
em relacdo a complexidade do tema e na frustracdo em relagdo as suas préaticas. A fala do
Professor P25 nos da uma boa noc¢éo dessa perspectiva para esse grupo: “Talvez tente. Talvez,
as vezes, consiga. (...) E uma deficiéncia que eu acho que eu tenho nessa formacéo, de lidar
assim com essa questdo. Fica muito mais no plano da discusséo, muito mais no plano..., e ndo
do vamos ver, vendo a prética”.

Dois professores nesse grupo, ndo se posicionam em termos de ddvida quanto a serem
educadores ambientais, mas em ndo serem como acham que deveria ser um educador
ambiental. Esses professores consideram-se educadores ambientais na medida em que sé&o
interessados, preocupam-se com o tema e buscam conhecimento para melhor realizar a EA —
“Eu preciso melhorar. Eu me considero, sim, que eu estou buscando me auto-educar. (...)
ainda preciso aprender muito” (P2); “Um pouco. Acho que porque eu sou uma pessoa
interessada no assunto, preocupada com o assunto. Mas por que um pouco? Porque eu acho
que eu... Eu sinto falta de fazer uma coisa prética, sabe?” (P26).

Embora o foco das préticas da maioria dos professores entrevistados esteja na
conscientizacdo através de bons exemplos, ha, ao mesmo tempo, a indicagdo de certa
descrenca nos resultados das acdes educativas nesse sentido. Para pelo menos dois desses
professores, os incomodos ou infortdnios pessoais ou préximos sdo 0s reais responsaveis
pelas mudancas das atitudes inadequadas em relagdo ao meio ambiente — “Mas, nem sempre a
informacao - se ndo vier com uma experiéncia dolorosa - provoca mudancas. (...) Eu acredito
que as vezes o homem tem que sofrer” (P2); “Enquanto, vocé ndo se sente incomodado com
uma situacdo, vocé ndo muda a sua postura” (P5). O que, de certa forma, pode relacionar-se
aos resultados insatisfatorios obtidos, nos tltimos 30/40 anos, com a EA voltada apenas para a
conscientizacdo da necessidade de preservacdo do meio ambiente na transformacdo das
préticas de degradacéo deste (GUIMARAES, 2007).
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7.3 Relacdo com o objeto e memodrias

Como assinalamos no Capitulo 3, as memdrias pessoais, comuns e publicas, quando
expressadas, podem constituir-se em um conjunto de fatos e eventos que deem indicios das
motivacOes para relagdes construidas com o objeto meio ambiente. Buscamos aqui as
recordacdes que, para os professores entrevistados, justificam a construcdo de suas relacbes
pessoais com esse objeto. Nossa questdo aos professores foi exatamente nesse sentido geral
de como percebiam a construcdo dessa relacdo ao longo de suas vidas, sem provocar as
especificidades da memoria nas categorias/conceitos que elegemos com nosso referencial
metodologico para o alcance de nosso objetivo. Deixamos, entdo, que esses aspectos da
memoria surgissem espontaneamente nas falas dos entrevistados para que, em nossa leitura de
suas falas, pudéssemos percebé-las e discuti-las.

O que sobressai nas falas dos professores entrevistados sobre a construcdo de suas
relacdes com o objeto meio ambiente nos seus percursos de formacgéo sdo as vivéncias que,
para eles, foram significativas da construcdo dessa relacdo. Essas recordacfes sdo marcadas
pelo pensamento social sobre o objeto presente nos processos de formacdo. Como afirma Sa
(2007), referindo-se as proposi¢des unificadoras dos estudos das memorias sociais, ha uma
dificuldade em distinguir memoria e pensamento social, pois as lembrancas do passado estdo
sempre mescladas aquilo que se sabe sobre o que se busca lembrar.

Considerando dessa forma, percebemos as memorias dos professores sobre a
construcdo de seu pensamento e relacdo com o objeto meio ambiente ndo apenas nas suas
respostas em relacdo as questdes por nds apresentadas para suscitar suas recordacoes de vida,
porém em muitas de suas falas ao longo desse estudo. Como o passado é elemento de base
para a constru¢do do pensamento e é influenciado pelo presente nesse processo, podemos
percebé-lo insinuando-se nas falas dos professores em diversos momentos. Todavia,
privilegiamos as memorias que os professores entrevistados manifestaram ao falar sobre a
construcdo do pensar o meio ambiente e de suas relagdes com esse objeto, tendo em vista
nosso objetivo nesse estudo.

As relacOes desses professores com a tematica meio ambiente tém suas bases na
familia e/ou na escola, seja esta a escola basica, a graduacdo superior ou a pés-graduacao.

Essas sdo, a principio, suas memorias pessoais.
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As familias devem-se os habitos de conservacdo e preservacdo, ligados ao cuidado
com as plantas, com a alimentagdo, com o consumo consciente de recursos como a agua, por
exemplo. Esse contexto € significativo para quatro dos professores entrevistados, entretanto é
principal apenas para dois deles, antecedendo, por vezes, a referéncia escolar em suas

narrativas.

Eu acredito, como ja falei, que seja coisa, assim, dos meus pais, que sdo nordestinos e tal e tal.
Aquele cuidado com arvore, aquela coisa assim do respeito pelas plantas, do respeito pela
natureza, é..., respeito pela chuva, respeito pela agua. (...) Meu pai sempre gostou muito de ter
plantas. Sempre morei em casa. Al, tinha um terreno. A gente plantava batata doce... Sempre,
assim, ligada com essa questdo de cuidar de plantas (P27).

Assim, eu acho que desde pequena eu tinha... Minha avo, que foi uma pessoa muito
importante na minha vida, assim, muito presente, foi assim, como se fosse o centro de uma
educacdo amorosa, sabe?! E ela tinha quintal na casa dela. Eu morava em apartamento, mas a
casa dela era casa, tinha um quintal que eu adorava subir na arvore, num sei o que, mexer das
plantas, molhar as plantas. E ela falava assim... Se eu arrancava uma plantinha, ela falava
assim: num faz isso ndo. A plantinha também tem mae. E aquilo, de alguma maneira, me
tocou (P26).

O contexto da educagdo em casa, da criacdo, para os outros dois professores, também
parece estar relacionado aos bons exemplos, do que é correto, e ndo a uma postura critica em
relacdo as questdes ambientais. A casa é apenas citada por uma professora, sem narrativas que
tragam a tona episddios dessa vivéncia: “Como eu disse, em casa também. O tipo de criacédo
que eu tive e tudo mais” (P14). Para o outro professor, entretanto, a familia é o ponto inicial
para uma relacdo baseada na informacdo. Esta sim é a grande responsavel pela maneira como

pensa e relaciona-se com o meio ambiente hoje.

E eu, pequeno, perguntava a papai: papai, por que voltou? Por que aquele valdao encheu e
destruiu as coisinhas daquelas criangas? Ai meu pai: Meu filho, por consequéncia dos nossos
préprios atos. A mae o pai, todos aqueles que moravam ali, aquela populagdo ribeirinha ali,
jogavam lixo aonde? No valdo. Como eu disse, também isso € informagdo. A educagdo que
veio do meu pai. Meu pai me informou dessa forma e aquilo foi criando raizes, né?! E assim
n6s vamos passando para os nossos filhos e para as outras pessoas. (...) Eu acho que a minha
relacdo com o meio ambiente é a informacao, enquanto professor, leitura. E conscientizagdo
através da leitura, do audiovisual (...) Porque, pela informagdo sabemos que o mundo, 0s
recursos, ficam escassos, porque a populacéo cresce. Se ndo houver uma conscientiza¢do, em
algum momento vai faltar. Como ja tem faltado, né?! (P2).

H&, no entanto, para uma das professoras, outra dimensdo de valores originados da
familia que ndo sdo apenas aqueles referentes aos habitos e atitudes adequadas apenas porque
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sdo ecologicamente corretos. No contexto familiar narrado por essa professora, é muito
significativa para ela a dimensdo critica em relacdo as questbes sociais, politicas e
econdmicas. Essa nova dimenséo esta ligada ao envolvimento e ativismo politico de membros
da familia nos anos 1970 contra o Estado militar e sua extensdo nos anos 1980. Segundo a

professora no convivio em familia isso refletiu em uma educacéo critica.

Eu acho que tem uma histéria familiar que também contribuiu pra isso. Meus dois tios foram
presos na época da ditadura. (...) Um foi preso com quatorze anos. Era do MR8 e era
militante, comunista. E, o outro, sequestrou o embaixador dos Estados Unidos e depois, que a
ditadura conseguiu chegar e tal, também foi preso, depois foi trocado pelo embaixador
alemdo e foi exilado. E ai, minha avo6 paterna fundou o CBA, que era o Comité Brasileiro de
Anistia. (...) Mas, todos eles, meus tios, meu pai, minha av6, minha méae, meu outro avo e tal,
foram fundadores do PT. (...) Entdo eu acho que eu fui desde pequena criada num ambiente
que isso era discutido. Que a desigualdade era discutida, que a exploracdo do homem pelo
homem era discutida. Entéo, dai a vocé discutir a exploracdo do homem em cima da natureza
€ uma coisa conseqiente, uma conseqiiéncia, entendeu? [sic] (...) Entdo eu sempre tive uma
educacdo questionadora, nesse sentido, de ser critica. Entdo acho que eu sempre tive esse
impulso critico, entendeu? De criticar. E meio ambiente entra ai nesse contexto (P26).

A escola, considerando aqui a educacdo béasica, a graduacdo superior e a pos-
graduacdo, influencia de forma distinta em como esses professores pensam e relacionam-se
com o meio ambiente. A escola basica foi significativa na construcdo de atitudes de
preservacdo e conservagdo do meio, iniciando, complementando, ou mesmo definindo as
formas de relacdo com esse objeto. A educacdo de nivel superior foi indicada como fator
significativo por alguns professores. Essa fase da formacdo foi o momento de construcdo do
pensamento, o ponto de iniciacdo do pensar as questdes ambientais, ou mesmo o principal, e

talvez Unico, fator de influéncia de uma relagdo ambiental.

Eu penso que a escola tenha uma importancia muito grande nisso. Eu lembro que quando eu
era crianga eu ja era Vigilante do Meio Ambiente. A gente tinha um crachazinho: VIMA
(risos). Era aquele aluno que observava se tinha lixo pelo chéo, se alguém estava maltratando
a arvore, se tinha alguma torneira vazando. Entdo... A gente tinha aquele compromisso na
escola e os alunos VIMA eles eram meio que vigilantes do meio ambiente mesmo. Dentro e
fora da escola também. Meio que tinha essa missdo. Essa coisa meio de escoteiro, de proteger
0 meio ambiente (P27).

E eu, por exemplo, quando estudava o ensino médio, na escola que eu estudava chamaram
uma equipe da Comlurb pra falar sobre lixo. (...) E aquilo foi uma coisa que eu nunca mais
esqueci. Eu lembro que depois daquele dia eu nunca mais joguei papel no chdo na minha vida
(risos), entendeu?! (...) O discurso deles foi tdo forte que me tocou e certamente tocou outras.
(P14)
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Talvez, possamos considerar aqui a escola como uma das responsaveis pela dimensédo
da informacéo tdo significativa para um dos professores entrevistados, mesmo que, em suas
referéncias, essa perspectiva venha associada ao fato de atuar como professor: “Eu acho que a
minha relagdo com o meio ambiente é a informagdo, enquanto professor, leitura. E
conscientizacdo através da leitura, do audiovisual” (P2).

E de se ressaltar, entretanto, que a escola basica ndo aparece como significativa na
construcdo das relagbes com o objeto meio ambiente para trés professores, entre 0s
entrevistados. Dois desses professores sequer citam essa fase de sua formacdo ao falar de

como construiram essas relacdes.

Al surgiu a oportunidade de eu fazer essa p6s em meio ambiente. E ai sim, eu comecei a
fazer, eu comecei a me interar dos assuntos e a perceber que é o seguinte: tem muito biélogo,
muito gedgrafo, mas estava carecendo um pouco da acao com relagdo ao ser humano (P4).

Acho que é do periodo da faculdade pra ca. Eu ndo tinha essa concep¢do de ambiente ou de
preservacdo na minha época de aluno de colégio, de escola, nem de curso normal, nem da

primeira faculdade que eu fiz. Acho que essa visdo de preservagdo ou de ambiente, de
integracdo de elementos de... E uma coisa mais da faculdade de Geografia pra ca (P25).

Mas quando eu estudei trabalho voluntario [J4 na Universidade], existiam algumas iniciativas
de trabalho voluntario que tinham a ver, ou pelo menos queriam ter a ver com educacdo
ambiental. Acho que era uma coisa meio solta sabe? Meio s6 de ficar dando essas nocoes,
assim de... ah, apaga a luz... ah... Num sei. Acho que é valido, mas néo é suficiente. Acho que
vocé tem que extrapolar dai pra outras coisas (P26).

Podemos notar que a graduacdo e/ou a pos-graduacao sao significativas entre esses
professores. Sendo que, para o primeiro, a pos-graduacdo em Meio Ambiente é determinante
na constituicdo da sua relacdo ambiental. J& para o segundo, a segunda graduacdo em
Geografia € o que justifica a forma como pensa hoje 0 meio ambiente. E pertinente observar
uma possivel relacdo da ndo-referéncia a escola basica como significativa na construcdo do
pensamento e relacdo desses professores com o meio ambiente com a auséncia de uma
dimensdo ambiental na educacéo bésica, como assinalada por Griin (1996).

Para a terceira professora, entretanto, a recordacéo que traz do periodo de universidade
ndo tem conotacdo significativa para o seu pensamento ambiental, mas € sim uma critica a
acoes em relacdo a Educacdo Ambiental observadas na época.

Ha ainda outra professora para a qual a universidade foi definitiva para sua forma de

pensar 0 ambiente.
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E, na Universidade comecei a trabalhar com ecologia, fui monitora de ecologia por dois anos.
Entdo, isso acabou... Eu comecei a estudar unidades de conservagdo. Depois comecei a
trabalhar com agroecologia... E entfo... E assim, vocé que se envolve com esse tipo de tema,
ele acaba mudando até seu estilo de vida. Entdo eu acho que na Universidade esse momento
teve um... fechou, assim, esse ciclo. No sentido de formar uma opinido mais sélida sobre esse
tema, entendeu?! (P14).

Nesse caso, entendemos que o0 ensino superior foi aditivo a uma relacdo iniciada na
escola basica, pois, como vimos acima, para essa professora, uma experiéncia no ensino
médio — uma palestra da Comlurb — foi, de certa forma, definitiva para a construcdo de sua
relagcdo com o tema.

Um fator que € indicado como um importante motivador para a relacdo construida
com 0 meio ambiente é a sensibilidade. Esse fator ja aparecera anteriormente, quando
tratamos das concepcbes de EA, como a principal influéncia para as transformacdes das
atitudes inadequadas em relagdo ao meio, na crenca de que as posturas s6 mudam frente a um
sofrimento que desperte a sensibilidade para as questfes relacionadas ao tema. Mas, nesse
momento em que sdo comentadas as relagcBes pessoais com a tematica, a sensibilidade é
também, talvez, a principal mola para uma percepcdo da complexidade do tema e das
questdes a ele relacionadas, pois sdo as professoras que manifestaram esse entendimento a

indicar essa perspectiva.

Eu lembro que ali foi muito marcante, assim. O discurso deles [Técnicos da Comlurb] foi téo
forte que me tocou e certamente tocou outras... Bom, eu espero que tenha tocado outras
pessoas como me tocou naquele momento. (P14)

Eu acho assim, tem essa parte da sensibilidade individual. Eu sempre fui muito sensivel as
formas de vida, digamos assim, entendeu?! Tanto aos seres humanos, como animais, 0 céu, as
flores. Pra mim tudo é animado e eu acho que isso € o que a gente ta ligado a isso, entendeu?
(P26)

Essas professoras falam de sensibilidade em perspectivas diferentes. Uma delas trata
de uma sensibilidade entendida como compreensdo social do objeto meio ambiente e dos
problemas a ele relacionados, no sentido de compreender o que é certo e errado. A outra fala
de uma sensibilidade no sentido de sentir, amar, cuidar, doar, integrar, de pertencer a
natureza. Como assinala Guimardes (2007, p. 86), “s6é a compreensdo da importancia da

natureza nao tem levado a sua preservacao por nossa sociedade.” Com esse entendimento, a
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segunda perspectiva, que traz um sentimento de integracdo, de pertencimento, extrapola o
alcance da primeira e deve ser enfatizada nas abordagens das questdes ambientais.

Como vimos em nosso referencial, as memdrias comuns e as memarias publicas sdo
constituidas por lembrancas que ndo necessariamente foram experienciadas pelos individuos
em interacdes que tenham gerado suas elaboracdes. Contudo, que se referem a informacdes
sobre fatos e eventos compartilhados por um grande conjunto de individuos e, no caso das
memorias publicas, por grande parte da sociedade ou por toda ela. As memdrias comuns
podem ser vistas como memdarias sobre um mesmo objeto que se desenvolveram de forma
independente, por participacdo comum em certo periodo histérico, configuracdo social ou
estrato social. J& as memdrias publicas sdo o dominio de discussdo das diversas memarias
coletivas existentes dentro de uma sociedade. Ao constituir-se em campo de discussdo
politica, constitui-se, também, na disputa entre diversas memarias coletivas. Tanto uma como
a outra se constituem fortemente influenciadas pelas comunicacGes de massa. Todavia, € na
esfera publica que as relaces entre poder e memoria sdo mais nitidas, em que as memorias
sdo submetidas @ mediacdo dos meios de comunicagdo de massa (JEDLOWSKI, 2005).

E necessario considerar a existéncia, segundo Halbwachs (2004), de lembrancas que
pensamos como pessoais, mas de algo ou alguém que ndo se conheceu a ndo ser por jornais,
pela escola ou por depoimentos daqueles que participaram da situacdo lembrada. Estas podem
ser lembrangas que ocupam lugar na memoria de uma nagao, porém o sujeito ndo assistiu.
Sem essas palavras ou ideias que o individuo ndo inventou, entretanto que emprestou de seu
meio, ndo seria possivel o funcionamento da memdria individual. Ainda nesse sentido, para o
mesmo autor, se existem duas memdrias distintas, uma memdria autobiografica e outra
historica, a primeira ndo se encontra inteiramente isolada ou fechada a outra, ela “se ap6ia na
segunda, pois toda a historia de nossa vida faz parte da histéria em geral” (HALBWACHS,
2004, p. 59).

Essa dindmica das memdrias sociais pode ser percebida nas falas citadas acima, dos
professores entrevistados. Em suas memorias, que a principio sdo pessoais, por vezes,
insinuam-se memarias comuns e publicas.

A transformacdo da paisagem urbana com a substituicdo das casas com jardins e
quintais por prédios de apartamentos € uma lembranca comum para duas professoras. Essas
professoras tém essas recordagdes, de vivéncias em seus grupos familiares, da vida em casas e
das atividades relacionadas aos quintais e jardins como significativas para construcdo de suas
relacdes, mas essas sdo recordacdes compartilhadas por parte da sociedade. Outras pessoas

também tiveram essas experiéncias ou presenciaram a mudanca estética e até funcional na
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arquitetura da cidade. Essa foi uma consequéncia do desenvolvimento socioeconémico com
reflexos na cultura da nossa sociedade, devido ao aumento da populagdo nas cidades e dos
setores secundario e terciario da economia, e que repercutiu na qualidade de vida das pessoas.

Sempre morei em casa. Ai, tinha um terreno. A gente plantava batata doce... Sempre, assim,
ligada com essa questéo de cuidar de plantas (P27).

E ela tinha quintal na casa dela. Eu morava em apartamento, mas a casa dela era casa, tinha

um quintal que eu adorava subir na arvore, num sei o que, mexer das plantas, molhar as
plantas (P26).

De forma contréria, para outro professor, a migracdo do interior para a cidade foi
significativa para sua aproximacao das questdes ambientais. E na cidade que esse professor
toma consciéncia dessas questfes. Todavia, as lembrancas desse professor sdo comuns a
outros que também vieram para a cidade em busca de formacgao no ensino superior e posterior
insercdo no mercado de trabalho. Essa dindmica foi comum e ainda o €, nas familias de classe
média do interior do estado que mandam seus filhos “estudar fora”. Alguns voltam para suas
cidades do interior apds se formarem, outros, entretanto, permanecem nos grandes centros

urbanos.

Acho que essas questdes estavam sendo mais, ou veiculadas, ou discutidas, mais nesses
grandes centros urbanos. Entdo, por ser do interior, por ser de... Eu ndo me via muito
envolvido com essas questdes. Tudo isso estava longe de mim, de uma realidade que eu tinha.
(...) Mas aqui na cidade grande eu acho que é mais presente, a transformagdo do ambiente ou
0 desastre ambiental, a crise ambiental, a forma como o ser humano se apropria e transforma,
os efeitos dessa transformagdo na ndo recomposi¢ao da natureza. (P25).

A ocupacdo desordenada do espaco é referéncia comum a dois professores. Séo
referéncias que remetem a um mesmo contexto. Mas, enquanto para um dos professores é
lembranca de uma vivéncia pessoal, para o outro tem origem na midia, causando um
momento de reflexdo sobre as questdes ambientais. De toda forma, sdo lembrancas comuns
sobre uma mesma realidade socioambiental que se refere a ocupacdo dos espagos de forma
desordenada por pessoas das classes menos favorecidas da sociedade. Ocupacdo esta que
ocorre sem uma infraestrutura de saneamento basico e que traz consequéncias tanto para o

ambiente como para a qualidade de vida das pessoas. De certa forma, poderiamos dizer que
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essas sdo também memorias publicas, pois se referem a assunto amplamente discutido na

esfera publica e com grande veiculagdo nas midias de informagé&o.

Como por exemplo, pela falta de informagdo, de educagdo, é... Tinha uma casa, assim, a um
quarteirdo da nossa, onde passava um rio, um valdo. Todo o lixo se jogava naquele valéo.
Com o tempo aquele valdo foi sendo assoreado. Até que aquele valdo voltou pra dentro
daquela casa. Isso é verdade. Aconteceu (P2).

Eu, uma certa ocasido vi uma reportagem na televisdo de uma ONG, (...) falando da sujeira
nas dguas da Baia, aquele negdcio todo. Ai eu identifiquei a area proxima ali a vazante dos
rios que passam pelo Jardim Catarina. Ai penso: poxa, o cara podia ter subido o curso do rio e
ver..., pelas comunidades que esse rio passa. S&o comunidades desassistidas de qualquer tipo
de saneamento. N&o tem coleta de lixo regular, ndo tem sistema de coleta de esgoto, ndo tem
agua potavel. Entdo, assim... as pessoas produzem esgoto, produzem lixo, e tém que livrar
deles. Se ndo houver, por parte do poder publico, uma acdo, em coletar esse esgoto, em
coletar esse lixo, as pessoas véo jogar em algum lugar. E um terreno baldio, ou hum valdo no
fundo do quintal, que era um rio. Elas vao descartar. Entdo véo descartar em qualquer canto e
ai vai acabar correndo (P4).

As campanhas de preservacdo do meio ambiente e as acGes de EA também séo
memaorias comuns que se insinuam nas lembrancas de alguns dos professores entrevistados.
Essas memorias estdo em recordacfes que foram significativas para a forma como duas
professoras pensam 0 meio ambiente. Todavia, as lembrancas que trazem essas referéncias
estdo ligadas as vivéncias nos processos formativos de trés professoras e remetem a periodos
diferentes da vida escolar dessas professoras. Portanto, ndo séo recordagdes de uma mesma
experiéncia, mas sd0 comuns a outras pessoas nos grupos dos quais essas professoras fizeram
parte. Essas referéncias, levando em conta as diferentes idades dessas professoras (38, 32 e 28
anos) e deduzindo dessa informacédo quando se deram as experiéncias relatadas, sdo memorias
comuns que representam abordagens em iniciativas de EA ocorridas no periodo
compreendido entre os anos 1980 e 2000. E, de alguma forma, nessas lembrancas, é possivel
perceber a predominancia da tendéncia comportamentalista nessas a¢6es. Tendéncia esta que

ainda é enfatizada na EA.

Eu lembro que quando eu era crianga eu ja era Vigilante do Meio Ambiente. A gente tinha um
crachazinho: VIMA (risos). Era aquele aluno que observava se tinha lixo pelo chdo, se
alguém estava maltratando a arvore, se tinha alguma torneira vazando. Entéo... A gente tinha
aquele compromisso na escola e os alunos VIMA eles eram meio que vigilantes do meio
ambiente mesmo (P27).

E eu, por exemplo, quando estudava o ensino médio, na escola que eu estudava chamaram
uma equipe da Comlurb pra falar sobre lixo. (...) E aquilo foi uma coisa que eu nunca mais
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esqueci. Eu lembro que depois daquele dia eu nunca mais joguei papel no chdo na minha vida
(risos), entendeu?! (P14).

Mas quando eu estudei trabalho voluntario [Ja na Universidade], existiam algumas iniciativas
de trabalho voluntério que tinham a ver, ou pelo menos queriam ter a ver com educagdo
ambiental. Acho que era uma coisa meio solta sabe? Meio s6 de ficar dando essas nogdes,
assim de... ah, apaga a luz... (P26).

Outras lembrancas relatadas pelos professores entrevistados remetem a influéncia da
midia na formagdo ou mudanca de habitos na sociedade. Nas referéncias que fazem em suas
recordacles, esses professores trazem a tona a insercdo, na sociedade, da cultura da
alimentacdo rapida, mas nada saudavel, dos fast foods e a apropriacdo pelas campanhas

publicitarias do apelo a preservacdo ambiental para a venda de produtos.

Entéo, sempre foi assim, feijao, arroz, café da manha com banana da terra. (...) ndo tive acesso
a muitas coisas que as criangas ttm como McDonald’s, é..., essa alimentagdo mais fécil.
Ent&o, a minha educacdo sempre foi mais dos meus pais e da escola mesmo. Mas eu acho
que..., é..., a educacdo se torna um pouco diferente, porque eu acho que..., pelo menos nas
pessoas, assim, minhas contemporaneas, tem muito o fato da televisdo..., da televisdo muito
presente. Entéo, ja tem aquela coisa mais aventureira, de consumir mais. Eu acho que pode ter
sido diferente pra mim, pelo fato de ndo ter acesso, assim, a muita coisa de consumo (P27).

Eu acho que a maioria das pessoas tém uma visdo de meio ambiente muito de bichinho...,
sabe? Do mar, da agua... Essa coisa assim: Salve o planetal Compre um bichinho de peltcia
da Parmalat (P26).

Nessas referéncias, podemos perceber uma grande contradicdo existente em nossa
sociedade. Ao mesmo tempo em que oficialmente se tenta propagar habitos saudaveis, a
melhoria da qualidade de vida da populacdo, cada vez mais se produzem alimentos
industrializados de baixa qualidade nutricional que se inserem no cardapio das pessoas por
uma questdo de comodidade e por um poderoso marketing empresarial. Como consequéncia,
0 aumento de doencas decorrentes de habitos alimentares inadequados como a obesidade, o
diabetes e a hipertensdo e aumento do gasto publico com a medicina curativa ao invés de
crescimento dos investimentos em uma medicina preventiva. Dessa forma, podemos dizer que
h4, nas lembrancas dessas professoras, a interacdo entre memaorias comuns e publicas, pois se
referem a assuntos tratados na esfera publica da sociedade.

Percebemos ainda memorias publicas que se insinuam nas recordac@es dos professores

entrevistados, além daquelas que ja comentamos acima, que se referem ao periodo da ditadura
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militar no Brasil, quando segmentos da sociedade lutavam por reformas socioeconémicas,
restauracdo dos direitos e liberdades dos cidaddos e pela democracia. Essa meméria publica
povoa as recordacdes de uma professora e sdo significativas para seu pensamento e relacdo
com o meio ambiente. Esta relacionada as suas lembrancgas do convivio familiar e responde na
construcdo de um pensamento ambiental pela relacdo entre as questdes ambientais e

socioeconbmicas e culturais.

Meus dois tios foram presos na época da ditadura. (...) Um foi preso com quatorze anos. Era
do MR8 e era militante, comunista. E, o outro, sequestrou o embaixador dos Estados Unidos
e depois, que a ditadura conseguiu chegar e tal, também foi preso, depois foi trocado pelo
embaixador alemao e foi exilado. E ai, minha avé paterna fundou o CBA, que era o Comité
Brasileiro de Anistia. (...) Mas, todos eles, meus tios, meu pai, minha avo, minha mae, meu
outro av0 e tal, foram fundadores do PT. (...) Entdo eu acho que eu fui desde pequena criada
num ambiente que isso era discutido. Que a desigualdade era discutida, que a exploracdo do
homem pelo homem era discutida. Entdo, dai a vocé discutir a exploracdo do homem em
cima da natureza é uma coisa conseqiente, uma conseqiéncia, entendeu? [sic] (P26)

Essa referéncia esta relacionada também a insercdo das discussbes das questbes
ambientais na esfera publica na sociedade brasileira, 0 que lhe confere ainda maior
significado. E no final desse periodo da histéria do Brasil que surge no pais 0 movimento
ambiental, iniciado com a volta dos exilados pelo regime militar ao pais. Esse inicio do
ambientalismo nacional teve grande influéncia, portanto, das ideias circulantes no exterior em
relacdo ao meio ambiente e restringiu-se a alguns grupos, principalmente na classe media, em
algumas regibes do pais. Esse movimento ganha forca e maior insercdo na esfera publica por
influéncia da Conferéncia de Estocolmo, em 1972, e de outras reunides intergovernamentais
que a sucederam (JACOBI, 2003).

Questdes relacionadas a criacdo/demarcacdo de areas de preservacdo ambiental e a
construcdo de usinas hidrelétricas, tratadas com foco no conflito de interesses entre o objeto
dessas acOes e as consequéncias e reflexos disso para as populac¢Ges dos locais onde ocorrem,
povoam as memdrias de dois entre os professores entrevistados. E pertinente deduzir a
influéncia da circulacdo na midia nessas referéncias, contribuindo para a constituicdo de
memoria publica, das discussdes atuais na esfera publica sobre o controle do desmatamento
da Floresta Amazonica, a construcdo de hidrelétricas em rios nessa regido, com destaque,
nesse caso, para a construcdo da usina de Belo Monte. Essas sdo questfes que envolvem
conflitos de interesses na sociedade. Na primeira situacdo, entre o poder publico e o0s

ambientalistas de um lado e os madeireiros e 0s agropecuaristas de outro; e, na segunda
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situacdo, entre o poder publico e as grandes construtoras de um lado e as populagdes locais e

0s ambientalistas de outro.

Porque olha, eu vou te dizer: vocé pode utilizar o aparato de seguranga que vocé quiser numa
Reserva, ao redor dela. Deixa uma populagdo faminta nas redondezas que eles vao burlar esse
aparato de seguranca. Porque ninguém vai morrer de fome tendo uma mata rica em recursos,
ninguém vai morrer de fome do lado de fora dela. Eles vdo dar um jeito e véo burlar (P4).

Por exemplo, muitas vezes o preservar a Floresta Amaz6nica... Como se preservar a
totalidade da floresta com a crescente necessidade de comida, de aumento de terras
produtivas? (...) Como ndo desviar o curso de um rio se a necessidade de energia é tdo grande.
A Unica coisa viavel naquele momento, pra suprir essa necessidade imediata, seria fazer esse
desvio para fazer uma hidrelétrica, pra gerar energia para aquelas populacdes dali. Entdo, esse
ponto de tensdo é o maior conflito que existe. E ndo se tem... N&o tém solugdes faceis pra isso
néo (P2).

Outra referéncia que consideramos como elemento da meméria publica é a questdo do
desenvolvimento sustentavel. Essa referéncia inclui-se na fala de uma das professoras quando
relata uma experiéncia significativa para a constru¢do do pensamento e relacdo com o objeto

meio ambiente.

A minha pesquisa final ndo foi nessa linha de ecologia, mas eu sempre procuro trazer a
questdo ambiental pra... A minha pesquisa final foi sobre quilombos, mas trazia a questdo do
desenvolvimento sustentavel das comunidades, como elas se relacionam com o meio e tudo
mais. Entéo isso acabou ficando, né?! Ficou (P14).

Além de ser uma questdo amplamente discutida na esfera publica, o desenvolvimento
sustentavel, que atualmente se confunde nos discursos com a sustentabilidade, é também, ja
ha algum tempo, um conceito banalizado pela midia e pelo seu uso no marketing empresarial.
Todavia, ndo hd um consenso na sociedade sobre os significados desses termos.

As memdrias comuns e publicas percebidas nas falas dos professores revelam grande
influéncia das comunicacgdes de massa em sociedade no pensamento social. Ao mesmo tempo
em que suas referéncias desenham um quadro dos assuntos relacionados a tematica ambiental
nas abordagens dos meios de comunicacdo, revelam-se, na maioria das vezes, vinculadas aos
acontecimentos mais recentes em discusséo na sociedade. Nesse contexto, percebemos, em
algumas falas, a interacdo entre as memdrias comuns e puablicas. O que, em nosso
entendimento, relaciona-se a maior inser¢do ou importancia dada a certos temas ou aspectos
das questbes ambientais em determinados grupos.

E possivel perceber, na leitura das falas desses professores, que, como afirma

Mauricio (2009), os fenbmenos da memaria integram 0s processos que orientam e organizam
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as representacdes sociais e que os contetdos memorizados, depois de filtrados nesses
processos, influenciam a constitui¢do da representagao.

Quando tratamos das representacdes sociais sobre meio ambiente percebemos que,
para a maioria dos professores, constituiam-se em representacbes predominantemente
naturalistas e antropocéntricas/utilitaristas. Percebemos, ainda, que, no grupo entrevistado,
apenas dois mantiveram representacbes complexas sobre o objeto, como indicado como
critério para a entrevista a partir da etapa do questionario preliminar. Enquanto para a maioria,
os elementos de um entendimento complexo de meio ambiente eram acionados em relagéo
aos problemas e a crise ambiental, para essas duas professoras, mesmo sem considerar essas
questdes problematicas relacionadas ao tema, 0s vieses sociais, econdmicos e culturais eram
considerados.

As recordacdes significativas para os professores entrevistados na construcdo do
pensamento e relacdo com o meio ambiente, como se manifestam hoje quando tém que se
expressar sobre esse objeto, s&o condizentes com suas representacdes sociais sobre esse
objeto.

A educacdo em familia e escolar as quais os professores atribuem maior significado
para a constituicdo de suas representacdes sobre meio ambiente esta calcada nos exemplos de
atitudes corretas, na sensibilizacdo e conscientizacdo pelo conhecimento. Nesses universos, da
familia e da escola, pouco se percebe uma dimensdo critica em relacdo as questdes
socioambientais. Dessa forma, as lembrancas que nos foram narradas revelam que as
vivéncias em familia e na formacdo escolar foram da reproducao, nesses universos, de uma
educacdo voltada para a preservacao/conservacdo do meio ambiente. E, como ja assinalamos
essa dimensdo comportamentalista da educacdo ambiental, pelo menos quando exclusiva, ndo
tem contribuido para transformar a realidade socioambiental, mas, ao contrario, tem
contribuido para a predomindncia na sociedade de representacdes naturalistas e
antropocéntricas de meio ambiente.

E isso que percebemos nas entrevistas. Essa dimensdo comportamentalista é
significativa para muitos dos professores entrevistados, porém ndo contribuiu na construgéo
de representacdes sociais complexas de meio ambiente. Ao contrario, parece ter sido um
ingrediente para a manutencdo no universo representacional desses professores de elementos
de uma viséo naturalista e antropocéntrica de meio ambiente.

As representacdes sociais ndao se referem apenas ao pensamento, mas também a acao.
Sendo assim, é de se esperar que a prevaléncia desses elementos naturalistas e

antropocéntricos acabe por orientar, em associa¢do com outros fatores como as condi¢des de
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trabalho, o curriculo predominante e a organizacdo escolar, as atitudes dos professores nas
questdes relacionadas ao tema e em suas praticas pedagdgicas. O que pudemos perceber
quando tratamos sobre como esses professores pensam e praticam a educacdo ambiental.

Entretanto, se com a maioria dos professores percebemos isso, com uma professora
percebemos a presenca de uma dimensdo que a diferencia do grupo: a dimensdo da politica.
Ao narrar suas recordagOes para justificar seu pensamento e relagdo com o objeto meio
ambiente, é da lembranca do envolvimento de sua familia na politica nacional que surgem o0s
elementos para essa justificativa. Essa professora vé, no reflexo das discussdes relacionadas a
esse envolvimento, vivenciadas em sua formacao familiar, a associacdo dos elementos dessas
discussBes com as questbes ambientais, justificando com isso como representa 0 meio
ambiente.

Para essa professora, as vivéncias na formacdo escolar ndo aparecem como
significativas para a construcdo de sua representacdo social de meio ambiente. Ao contrario,
sua referéncia a formacdo escolar restringe-se a algumas lembrangas relacionadas ao ensino
superior e assumem um tom de critica as iniciativas vinculadas a EA que presenciou ou das
quais teve noticia. Dessa forma, € em suas vivéncias em familia que estdo a base das suas
representacfes. Com essa perspectiva, a dimenséo politica confirma-se como diferencial dessa
professora em relacéo aos outros.

Essa professora, entre os entrevistados, foi uma das que manifestou a consciéncia de
um distanciamento entre sua pratica de EA e o0 seu entendimento de como deve ser essa
pratica — menos pontual e mais voltada para a acdo. Se considerarmos que ela, entre 0s
outros, indicou maior diversificacdo de contetidos e de recursos no tratamento das questdes
ambientais, € possivel pensarmos que a presenca da dimensdo politica nos processos
formativos seja um fator de aproximacao dos professores com as vertentes criticas de EA.

Entretanto, devemos considerar a indicacdo de Ferreira (2006) de que o engajamento
politico, mesmo acompanhado de representacdes sociais complexas de meio ambiente, nem
sempre resulta em uma transformacdo das praticas de EA. Em sua pesquisa essa autora
encontrou professores atuantes politicamente, com noc¢des de um meio ambiente complexo,
mas que nao conseguiam, apesar disso, extrapolar as praticas pontuais de EA, por dificuldade
em aproximar a realidade concreta do contetdo das suas disciplinas. De alguma forma, isso
também péde ser depreendido de nosso estudo.

Todavia, como vimos nas discussGes ao longo do texto, o peso do curriculo, da
organizacdo do planejamento das atividades na escola e as condi¢des de trabalho na profisséo

sdo alguns fatores que devem ser considerados para pensarmos porque professores que
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indicam ter a dimensdo politica em sua formacdo ndo conseguem fazer diferente. Os fatores
citados sdo naturalizados pela maioria, ou seja, 0s professores se “adaptam” a essa realidade
como se ndo houvesse outra possivel ou que esta ndo pudesse ser transformada. Nessa
realidade sdo reproduzidas na escola a racionalidade cartesiana hegemonica e as
representacdes sociais naturalistas e antropocéntricas que lhes sdo inerentes. Nesse contexto,
0s poucos que trazem a dimensao politica e uma aproximagdo a outra racionalidade que néo a
hegemdnica, ndo encontram terreno fértil para desenvolverem a EA como a concebem, pois
ndo se realiza a interdicisplinaridade, as acdes coletivas se caracterizam no espago escolar
como somatorio de acdes individuais e ndo ha formacdo institucional eficiente para que tal
situacdo venha a se transformar. Assim, da mesma forma que as representacdes complexas de
meio ambiente ndo conseguem exercer poder de inferéncia sobre as representacfes
naturalistas e antropocéntricas, a dimenséo politica transformadora se encontra isolada na voz
e acdo de poucos e ndo reverbera no espaco escolar.

Nossa hipdtese de que a dimensdo politica pode ser o diferencial para a aproximacao
dos professores com as vertentes criticas de EA, reafirma a importdncia da educacgdo
ambiental como educacdo politica. Enfatizando a andlise das relagdes politicas, econdmicas,
sociais e culturais entre a humanidade e a natureza e nas relacGes entre 0s seres humanos.
Visando com isso a superacdo de mecanismos de controle e de dominacdo que impedem a
participacgdo livre, consciente e democrética de todos, como defendida por Reigota (2009).

Nesse sentido, entendemos com Leff (2007) que a inser¢do da dimensdo politica na
educacdo contribui para o processo de construcdo de uma nova mentalidade em relacdo ao
meio natural que se institui em simultaneidade com outras mudancas paradigmaticas do
pensamento humano. Sua inclusdo fortalece, nos processos formativos, a importancia da ética,
dos valores morais, das diferengas e identidades culturais e direciona esses processos para a
busca da sustentabilidade como principio para os empreendimentos humanos no meio
ambiente.

Se, como vimos acima, a dimensdo politica ainda ndo consegue transformar a
realidade da EA na escola, inclusive para aqueles que a mantém nesse espago, N0 NOSSO
entendimento, a transformacéo dessa realidade podera resultar da recuperacdo desta dimenséo
no cotidiano das pessoas e sua disseminacdo na sociedade, principalmente no ambiente

escolar.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao apresentarmos nosso estudo, colocamos em perspectiva a importancia da
analise das questbes socioambientais sob a Otica das “ciéncias do humano”, destacando o
potencial dessas em aproximar das questdes ambientais as questdes relativas a qualidade de
vida e a sustentabilidade. Ressaltamos, ainda, a importancia da educagdo como mediadora no
desenvolvimento de uma consciéncia ambiental. Afirmamos, também, a necessidade de
teorizacbes com foco na EA e na EJA, por serem, ambas, essenciais no processo da
construcdo social dessa consciéncia ambiental e de uma realidade planetaria sustentavel. E, ao
mesmo tempo, por serem dimensGes problematicas da educacdo em relacdo as questdes
curriculares.

Chegamos as nossas consideracdes finais reafirmando esse entendimento. Nossas
percepcdes, ao longo desse estudo, indicam que, de maneira geral, em nossas escolas, a
educacdo ainda é “ndo-ambiental” (GRUN, 1996, p. 20). Mesmo que haja nas escolas sujeitos
motivados para a EA, permanece, no curriculo, uma educacdo tradicional, orientada pelo
paradigma racionalista empirico hegeménico, reforcando esse paradigma e o modelo de
desenvolvimento socioambiental insustentavel vigente na nossa sociedade (GUIMARAES,
2007).

N&o temos isso como uma revelacdo da pesquisa realizada, pois ja esperavamos essa
confirmacédo, dada nossa filiagdo a EA critica e 0s consequentes embates cotidianos com o
curriculo nas escolas que sdo nosso ambiente de trabalho e, também, devido a identificacdo
dessa realidade na literatura e em pesquisas precedentes. Entretanto, se ndo nos € nova essa
realidade, as teorizagdes que pudemos realizar sobre ela nesse estudo foram importantes para,
em novo contexto, frente a outros estudos, aborda-la sob uma perspectiva teérica diferente.

O potencial teorico das teorias das representacdes sociais e das memorias sociais e da
complementaridade entre essas teorias permitiu, nesse trabalho, obter indicios que
consideramos importantes para os campos de estudo dessas teorias e, ainda, para 0 campo da
formagéo e, de uma maneira geral, para as pesquisas em educagéo.

A expansao, nos ultimos anos, de programas de educacdo ambiental, em iniciativas

publicas e privadas, possibilitou a introducéo dessa dimenséo da educacéo no curriculo (DIB-
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FERREIRA, 2010). Entretanto, como salientado por esse autor e, também, por Reigota
(2000), a EA que se dissemina com essas iniciativas ndo é conceitualmente unanime. O que
percebemos, com autores como Barcelos e Noal (2000), Brugger (2004) e Guimarées (2007),
e, ainda, no campo de nossa pesquisa, € que, em detrimento de uma EA critica, a dimenséo
ambiental estd presente, no curriculo, em praticas instrutivas e comportamentalistas,
reprodutoras da visdo de mundo que objetiva transformar.

Se, como dissemos acima, a educa¢do em nossas escolas ainda ndo é ambiental, isso
ndo é percebido de forma tdo clara por aqueles que nelas realizam o curriculo. O que
encontramos nas escolas da Ilha da Conceicdo parece ser representativo do quadro descrito
acima. Metade dos professores que levamos a fase de entrevistas afirmou que sao educadores
ambientais e a outra metade impBe-se uma critica que 0s impede, a principio, de
reconhecerem-se efetivamente como tal. Nesse contexto, aqueles que se reconheceram como
educadores ambientais indicaram realizar praticas de EA calcadas na disseminacdo de bons
exemplos, ecologicamente corretos. Ja aqueles que tém dificuldade em afirmarem-se como
educadores ambientais indicaram frustracdo em relacdo as suas praticas, responsabilizando a
caréncia da dimensdo ambiental, em sua complexidade, na sua formagéo.

Essa divisdo de opinides entre os professores €, a nosso ver, indicadora de que, embora
ndo se possa dizer que a educacdo nas escolas seja ambiental, nelas estd em andamento a
construgcdo da distincdo entre a educacdo ndo-ambiental e a EA e uma compreensdo da
necessidade de que a EA seja inserida no curriculo em sua tendéncia critica. Mas, a percepcao
dessa distincdo enfrenta resisténcias naqueles que realizam o curriculo. Entendemos, com
Guattari (2008), que isso seja reflexo da influéncia da racionalidade econdmica que se
encontra fortemente incutida no pensamento social, constituindo visdes sobre homem,
conhecimento e realidade em que a objetividade e a generalizacdo orientam um pensamento
uniforme.

Prevalecem, portanto, contradi¢cdes entre um discurso, que incorpora elementos de um
entendimento conceitual da EA, conforme preconizada na legislacdo e nas diretrizes
curriculares, e uma préatica curricular que ndo consegue alcancar esse discurso, de forma
semelhante ao encontrado por Guimaraes (2007) em outro contexto.

Na EJA, na llha da Conceicéo, o que percebemos foi o reflexo de todos os problemas
encontrados nesse segmento da educacdo, como dimensionados por Di Pierro, Joia e Ribeiro
(2001) e Di Pierro (Coord., 2003; 2008). Ai incluidas as questdes referentes a inser¢do da

dimensdo ambiental na educacdo de pessoas jovens e adultas. Permanece, entdo, no contexto
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estudado por nos, o débito para com a EA, o desenvolvimento sustentavel e a preservacédo do
meio ambiente.

Ao mesmo tempo, encontramos indicios, com os professores da EJA na llha da
Conceicdo, que consideramos fatores positivos para a possivel realizagdo de um curriculo
critico para a EJA e a EA naquele local. Entre esses fatores estdo, por exemplo: estabilidade
de parte do grupo nas escolas; afinidade desses professores com o local e a EJA; e a expressao
de entendimento de alguns aspectos da EA conceitualmente preconizada nas diretrizes
curriculares educacionais. Todavia, encontramos, também, certa incapacidade de realizacéo,
tanto da EJA como da EA, em uma dimensdo critica no curriculo, dada a indicacdo das
praticas de EA ocorrerem de forma pontual e disciplinar, a auséncia de um eficiente
planejamento coletivo para essas atividades e o carater instrutivo e comportamentalista dessas
atividades. Isso, de alguma forma, faz crer que ndo haja, ainda, nas escolas, capacidade para a
compreensdo das propostas curriculares e motivacdo e metodologia para executa-las
(GUIMARAES, 2007; FREITAS; SANTOS; BARRETO, 2009).

Essa incapacidade e falta de motivacdo devem-se, entendemos, com Guimaraes
(2007), ao aprisionamento desses educadores as “armadilhas paradigméticas” do caminho
tracado pela racionalidade (econémica) dominante da sociedade moderna. Dessa forma,
mesmo sensibilizados pelas questdes ambientais contemporaneas e motivados para a EA,
esses professores ndo conseguem fazer diferente e reproduzem praticas pedagogicas
tradicionais, produzindo na realidade escolar uma educacdo ambiental de carater conservador.

E importante ter em nossas consideracdes o que diz Campos (2003) sobre a relagdo
entre as praticas sociais e as representacdes sociais. Para esse autor, a nocdo de préatica €
baseada na acdo, e esta, por sua vez, tem necessariamente dois componentes: 0 vivido e 0
cognitivo, o que justifica o estudo da acdo através de seu conteldo cognitivo. O autor
assinala, ainda, que, em determinadas situacdes, entre elas as performances de um grupo, a
influéncia das representacdes sociais sobre as praticas e os comportamentos € indiscutivel.
Acreditamos ter, nesse estudo, de alguma forma, percebido essa influéncia.

As representagdes sociais de meio ambiente predominantes entre os professores
participantes desse estudo estdo estruturadas em elementos que apontam para uma
hibridizacdo das representacbes em seus processos de construcdo e transformacdo. No
universo representacional do grupo, o0s elementos estruturantes e organizadores das
representacOes trazem a marca da construcdo historica das relaces entre homem-sociedade e

meio ambiente ao longo do processo civilizatorio.
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Desse universo representacional, foram ativados, predominantemente, nos processos
de objetivacdo e ancoragem, elementos de entendimentos naturalistas, antropocéntricos e
utilitaristas em relacdo ao objeto meio ambiente. A ocorréncia de elementos que podem ser
relacionados a entendimentos complexos do objeto foi percebida por nés, para a maioria dos
professores, como parte do processo de transformacéo das representacdes, dada a forma como
se apresentam no universo representacional do grupo, conectadas com o carater problematico
do tema, nas referéncias aos problemas e a crise ambiental. Essa conexdo, de alguma forma,
reflete a prépria construcdo no pensamento social da relagdo homem-natureza, na qual as
implicacdes sociais, econémicas e culturais foram incorporadas na medida da constatacao,
pela sociedade, dos problemas ambientais e da necessidade de refletir e encontrar solucoes
para eles. Muitas vezes, a ativacdo desses elementos, pareceu-nos ocorrer atendendo a
prontiddo em relacdo ao objeto “exigida” pela pressao de inferéncia exercida pela participacédo
do sujeito na pesquisa. S6 em uma minoria dos professores esses elementos complexos
mostraram-se predominantes nas representagdes, e estas, por sua vez, também complexas.

As representacOes sociais de meio ambiente naturalistas, antropocéntricas e
utilitaristas, predominantes entre os professores pesquisados, as socialmente circulantes, as
quais constroem seus sentidos sob a influéncia dos meios de comunicacdo de massa. Essas
representacdes refletem a difusdo e propagacdo e, talvez, principalmente, o conteldo da
propaganda - pela capacidade dessa vertente da comunicacdo social de criar estereotipos - de
uma visdo de mundo capitalista, hegemonica na sociedade.

Como ressaltamos anteriormente nesse estudo, o entendimento que as midias de
comunicacdo mantém nas representacfes sociais de meio ambiente na sociedade € um
obstaculo ao caminho para a sustentabilidade, pois reforca o paradigma hegeménico da
sociedade capitalista que é base dos problemas ambientais e da crise ambiental.

Através das midias, mensagens e conceitos - como sustentabilidade, por exemplo -
importantes para as transformacdes exigidas pelos problemas e pela crise ambiental
contemporanea sdo banalizados, mantendo-se o foco das questdes ambientais, e da solugéo
dessas questdes, em aspectos técnicos e de um ambiente fisico. A frequéncia e a qualidade das
referéncias dos professores a poluicdo, lixo e aquecimento global sdo indicadores desse
processo.

Nosso estudo, de certa forma, confirma a influéncia das comunicagdes sociais na
construcdo das representacOes sociais de meio ambiente dos professores, que Mazzotti (2001)

e Ribeiro (2003) ja haviam observado com professores em outros contextos.
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As representacdes sociais de problema e crise ambiental da maioria dos professores
participantes desse estudo, com nucleos figurativos constituidos pelas imagens do lixo, da
poluicdo, da ocupacdo desordenada do espaco e dos alagamentos, das questdes climaticas e do
aquecimento global, encontraram-se objetivadas na experiéncia de vida urbana, com
ancoragem na qualidade de vida do homem da cidade. Essas representacdes se distinguiram,
nos sujeitos entrevistados, por imagens que, além do urbano, materializavam-se em objetos
como a crise energética e da dgua, ancoradas na preocupagao com suas consequéncias para a
vida dos homens da floresta, por exemplo.

As representacdes de meio ambiente percebidas nos professores entrevistados
encontraram objetivagcdo no ambiente do seu entorno, ancorado nos reflexos das questdes
ambientais na qualidade da vida em uma natureza transformada pela urbanizacéo dos espacos.
Entretanto, aqueles professores que se distinguiram pela complexidade de seus entendimentos
de meio ambiente objetivaram suas representagdes em um ambiente integral, revelando
nacleos figurativos constituidos pela materializacdo de aspectos sociais, culturais e da
integracdo homem-natureza, ancorando-as nas relagdes entre os diversos componentes do
meio.

Os aspectos fisicos do ambiente estdo no foco principal das representacdes, contudo, o
gue percebemos com o0s sujeitos de nossa pesquisa foram trés nucleos focais em seu universo
representacional. Um esta relacionado a predominancia das referéncias que apontaram para
uma focalizacdo das representacdes no ambiente puramente fisico, mesmo que transformado.
Outro nucleo constituiu-se com consideracfes sobre qualidade de vida, relacionada aos
problemas ambientais. O terceiro nucleo, relacionado a agdo humana no ambiente, focalizou,
principalmente, as atribuicdes de responsabilidades pelos problemas ambientais.

A focalizagdo na qualidade de vida, para a maioria dos professores estudados, néo
encontrou referéncia nas questdes relativas ao poder de consumo dos sujeitos ou outros
parametros que reflitam apenas visdes materiais de qualidade de vida. Suas referéncias trazem
uma aproximagdo maior com a qualidade de vida que se concretiza em condigdes de salde,
trabalho, moradia e satisfagéo pessoal, relacionadas com o bem-estar, a felicidade, o prazer, o
amor, a realizacdo pessoal. Ao passo que as atribuicbes das responsabilidades pelos
problemas ambientais e pela crise ambiental recairam sobre um sujeito - o “homem” -
impreciso, sem enfocar as relagOes sociais e de trabalho sobre as quais se contextualizam suas
acoes.

N&o nos parece insensato considerar essas focalizacbes como resultados da

apropriacdo pelo discurso econémico, e sua circulacdo na sociedade, de noc@es introduzidas,
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nas discussbes sobre meio ambiente, pelos movimentos sociais e ambientalistas
(ACSELRAD, 2009). As referéncias a qualidade de vida, nas representacGes encontradas,
mesmo carregadas de subjetividades, e a forma como se caracterizaram as atribuicdes de
responsabilidade a acdo antropica no meio ambiente, ndo conseguiram sobrepor-se aos
aspectos técnicos e fisicos dos problemas ambientais, nem conseguiram deslocar desses
aspectos o foco das representacdes sobre meio ambiente.

Sendo assim, a predomindncia de praticas de EA conservadoras, instrutivas e
comportamentalistas, voltadas apenas para a transformacdo dos individuos, parece-nos
encontrar justificativa no universo representacional dos professores que as realizam no
curriculo das escolas. E é plausivel atribuir influéncia dessas representaces na determinagao
dessas praticas, como considerado por Campos (2003). Embora ndo se possa desconsiderar o
peso das prescri¢cdes institucionais sobre essas praticas, como assinala esse autor.

A relacdo entre as representacdes sociais e as praticas péde ser percebida, ainda,
guando as professoras que representaram de forma complexa o objeto meio ambiente,
indicaram, quando comparadas as indica¢des dos outros professores do grupo, diferenciais em
suas praticas educativas. Essas professoras deram indicios de que conseguiam extrapolar a
simples difusdo de informacdes sobre a importdncia da preservacdo da natureza,
aproximando-se da tendéncia critica de EA.

As motivacgdes que justificam uma relagdo com o meio ambiente, em um entendimento
da complexidade desse objeto, estdo, para os professores entrevistados, nas vivéncias
experienciadas em familia e na escola, incluindo ai a educacdo superior. Entretanto,
percebemos, nos conteldos das entrevistas, que as lembrancas que esses professores
trouxeram a tona, em geral, indicavam uma sensibilizacdo em relacdo ao tema, mas
reproduziam uma visdo preservacionista em relagdo ao meio ambiente. A criacdo familiar
respondeu pelo ensinamento de bons exemplos que, por sua vez, encontrou eco na educacao
basica. Tanto uma como a outra, portanto, parecem ter contribuido apenas, na maioria dos
casos, para a permanéncia dos elementos naturalistas, antropocéntricos e utilitaristas do
universo representacional desses professores.

Entretanto, se a escola basica ndo contribuiu, para a maioria dos professores, na
construcdo de uma relacdo complexa com o meio ambiente, foi, pelo menos para uma
professora, 0 ponto de partida para uma consciéncia ambiental que se concretizou no ensino
superior. Na educacdo superior, essa professora, ja sensibilizada para as questdes ambientais
por uma experiéncia vivida no ensino médio, tomou o tema como objeto de trabalho. O

ensino superior é lugar, ainda, para outros professores, de tomada de consciéncia sobre as
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questdes ambientais, significando o marco inicial para as relacdes desses professores com o
objeto meio ambiente e consideracGes sobre os problemas a ele relacionados. Dessa forma,
recaiu sobre a formacgdo superior, comparada a escola basica, maior significagdo para
construcdo de uma consciéncia ambiental nesse grupo de professores.

Se nas suas memdarias pessoais 0s professores encontraram na familia e na escola as
justificativas para o seu pensar e relacionar com o meio ambiente, nas memaorias comuns e
publicas, percebidas quando relataram essas memdrias pessoais, outros elementos de reflexao
vieram a tona.

Nas memorias comuns e publicas, encontramos referéncias as transformacdes estéticas
e funcionais das cidades quando as casas com quintais e jardins perdem espago para 0s
edificios de apartamentos; a influéncia das midias na transformacéo dos habitos sociais de
alimentacdo e consumo e banalizacdo das questbes ambientais; aos problemas ambientais
nacionais, relacionados ao desmatamento da floresta amazo6nica, demarcacdo de areas de
protecdo ambiental, construcdo de usinas hidrelétricas; as mas condi¢des de vida de grande
parte da populagdo, que sobrevive em moradias precérias, sem infraestrutura sanitaria, em
areas ocupadas desordenadamente; a luta sociopolitica no periodo da ditadura militar no
Brasil; e, inclusive as iniciativas de EA no passado recente da nossa historia.

Por serem referéncias a informacdes sobre fatos e eventos compartilhados por um
grande conjunto de individuos, por grande parte da sociedade ou por toda ela, essas
recordacOes, nas falas dos professores, indicaram uma integragdo entre memorias sociais
comuns e publicas. E revelaram, ainda, grande influéncia das comunicacGes de massa em
sociedade no pensamento social, pois essas referéncias desenharam um quadro dos assuntos
relacionados a teméatica ambiental nas abordagens dos meios de comunicagdo, encontrando-
se, na maioria das vezes, vinculadas aos acontecimentos mais recentes em discussdo na
sociedade. Percebemos que essas memorias encontravam-se relacionadas as representacoes
desses professores sobre meio ambiente, na medida em que, como se apresentaram no grupo,
justificaram ou ndo a presenca de um carater critico nos elementos dessas representacées.
Com isso, entendemos que essas referéncias confirmaram, como em Mauricio (2009), que os
fendmenos da memdria integram 0s processos que orientam e organizam as representacoes
sociais.

Na busca das motivacOes para como pensam e relacionam-se com 0 meio ambiente, 0s
professores trouxeram a tona a questdo da sensibilidade em relacdo ao meio ambiente.
Percebemos essas referéncias relacionadas a construcdo ou mudanca de comportamentos, com

influéncia da familia ou de experiéncias na escola e com as midias de comunica¢do. Mas, se
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para alguns a sensibilidade, relacionada ao sofrimento para mudanca de comportamentos
individuais é, muitas vezes, o Unico fator capaz de transformar a realidade, para outros, foi
mola para um pensamento complexo sobre 0 meio ambiente.

A sensibilidade, nesse contexto, aparece em perspectivas diferentes: numa é entendida
como compreensao social do objeto meio ambiente e dos problemas a ele relacionados, no
sentido de compreender o que é certo e errado; noutra, a sensibilidade relaciona-se ao sentir,
amar, cuidar, doar, integrar, de pertencer a natureza. Se considerarmos, como Guimardes
(2007), que apenas a compreensdo da importancia da natureza ndao tem levado a sua
preservacdo por nossa sociedade, a segunda perspectiva, que traz um sentimento de
integracdo, de pertencimento, que extrapola o alcance da primeira, parece-nos mais
condizente com os objetivos da EA critica e, por isso, deve ser enfatizada nas abordagens das
questdes ambientais.

N&o nos parece coincidéncia a professora que trouxe a baila essa sensibilidade
integradora ser, também, aquela que indicou maior diversificacdo de contetdos e de recursos
no tratamento das questdes ambientais, focalizando em suas préaticas sobre o tema as relagdes
historicas, socioeconémicas e culturais.

O desenvolvimento dessa sensibilidade, por essa professora, inicia-se em suas
memorias pessoais que se situam nas vivéncias em familia, em um contexto urbano no qual a
natureza é trazida para a casa das pessoas em seus jardins e quintais. Todavia, se nos
concentrarmos apenas nessas lembrancas, ndo veremos nelas nenhum diferencial, em relagéo
as memorias de outros professores, que justifiquem o carater integrador com o meio ambiente
que a professora indicou. O diferencial, a nosso ver, e como indicado também pela docente,
estd na associacdo com outras vivéncias, também experienciadas em familia, que se
relacionam a participacdo social e politica de seus familiares nos momentos conturbados da
ditadura militar no Brasil e seus desdobramentos posteriores.

Quando se referiu a essas lembrancas, a professora atribuiu-lhes grande significado,
pois é nelas que encontrou a origem de uma visdo ampla do objeto meio ambiente. Estdo no
reflexo das discussdes relacionadas ao envolvimento de seus parentes no momento politico
daquela época e na associacdo dos elementos dessas discussdes com as questdes ambientais as
justificativas para como representa 0 meio ambiente.

As motivagdes encontradas por essa professora em suas memorias para justificar seu
pensar e sua relacdo com o meio ambiente e as questdes a ele relacionadas trouxeram um

novo componente para nossas consideracoes.
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A dimensdo politica, relacionada ao engajamento em movimentos sociais, ja havia
sido salientada por Carvalho (2001) como motivadora da construcdo de uma relagdo
complexa com o meio ambiente em individuos cuja aproximacdo com a EA deu-se em
diferentes campos de atuacdo na sociedade. A presenca dessa dimensdo politica, como
elemento dinamizador de uma relacdo complexa com o objeto meio ambiente e suas questdes,
para essa professora, e a auséncia dessa referéncia para os outros professores do grupo que, ao
longo desse estudo, indicaram representacdes naturalistas e antropocéntricas, leva-nos a crer
que essa dimensdo é um elemento com potencial para transformar as representacdes sobre
meio ambiente e contribuir para a inserc¢do da EA critica no curriculo das escolas.

Mesmo, considerando as indica¢Oes de que a presenca dessa dimensdo ndo garante a
transformacéo das préticas de EA (FERREIRA, 2006), entendemos que isso talvez se deva ao
isolamento dessa dimensdo em poucos individuos, que ndo conseguem no curriculo escolar
acolhimento de suas concepcdes. Esses professores se deparam na escola com as barreiras
impostas pela naturalizagcdo nesse espaco, e na profissdo, de condic¢des de trabalho e formacéo
inadequadas e a reproducdo da racionalidade cartesiana hegemonica. Contexto em que as
acoes sdo naturalmente individualizadas e quando se pretendem coletivas se realizam como
somatorio de acdes individuais. Esse entendimento nos parece pertinente, considerando que
dos vinte e oito professores participantes do nosso estudo apenas um apresentou essa
dimensdo como diferencial em sua formacao e pratica profissional.

Essa dimens&o politica, construida nas subjetividades sociais ao longo do século XIX,
nas lutas trabalhistas e de classe, com seu desdobramento nos movimentos sociais, de certa
forma, desfez-se, na segunda metade do século XX, sob a influéncia da sociedade de
consumo, do discurso do bem-estar social e através da midia (GUATTARI, 2008). Esses
mecanismos contribuiram para consolidar no imaginario social um caminho Unico para a
realizacdo e a felicidade, através da sociedade de consumo que agrava 0s problemas
ambientais. Com isso, a norma social passa a ser a defesa dos interesses individuais e
coorporativos, a competitividade em detrimento do coletivo e da equidade. Para a
transformacéo da realidade ambiental, de uma crise planetaria, é necessario, ndo o retorno da
bipolaridade tradicional que orientou o pensamento social e as cartografias geopoliticas do
mundo, mas o engajamento de todos em posicao de intervir frente a urgéncia de reintegrar o
homem ao ambiente, restaurando a complexidade do conhecimento que circunscreve esse
objeto.

Com as percepcbes que nosso estudo permitiu da relacdo entre as representacdes

sociais, as memorias sociais e as praticas educativas em EA, entendemos que, para a educagédo
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ser ambiental, no sentido de promover a consciéncia ambiental, o curriculo deve tratar das
dimensGes culturais e imaginarias consequentes da crise ambiental de modo que professores e
alunos tenham como construir e reconstruir representacées adequadas aos novos significados
e papeéis que devem desempenhar em sociedade, sendo agentes de transformacéao da realidade
(GAZZINELLLI, 2002).

Dessa forma, a EA critica, na formacdo de professores e alunos, deve enfatizar a
dimensdo politica, analisando as relagBes politicas, econdmicas, sociais e culturais entre a
humanidade e a natureza e as relacBes entre 0s seres humanos. E, assim, possibilitar aos
individuos e grupos na sociedade superar mecanismos de controle e dominacdo que impedem
a participacdo livre, consciente e democratica (REIGOTA, 2009). Acreditamos que essa
perspectiva seja também o caminho para a integracdo entre EJA e EA, pois recupera, para a
educacdo de pessoas jovens e adultas, a dimensdo emancipadora das propostas pedagogicas
freireanas.

Se, a principio, confirmamos nossa hipétese inicial ao encontrarmos nas memdrias
sociais, no campo de nossa pesquisa, motivacOes para a construcdo das representacdes sociais
complexas de meio ambiente e para a aproximacdo das praticas pedagdgicas com a educacao
ambiental critica, acreditamos que essas indicacdes necessitam de outras pesquisas, em outros
contextos, que lhes confiram maior consisténcia como conhecimento social. Todavia, essas
indicacBes confirmam o potencial tedrico da complementaridade entre as teorias das
memorias sociais e das representacdes sociais.

Um leitor atento provavelmente encontrara em nosso estudo varias questdes
que possibilitem desdobramentos dessa pesquisa no campo da educacdo, das representacdes
sociais e das memorias sociais, ou mesmo em outras areas do conhecimento. Contudo
deixamos nessas considerages finais uma questdo que consideramos de grande potencial: até
que ponto as dimensdes politicas das questdes ambientais e das relacbes entre homem-
sociedade e meio ambiente inserem-se, hoje, na formacdo dos professores e nas praticas dos

professores em atividade?
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Diagndstico social, cultural e ambiental

Dados da Escola
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1 - Quantos professores atuam na escola? Na EJA?
2 - Quantos funcionarios atuam na escola? Na EJA?
3 - Quantos alunos estdo matriculados? Na EJA?

4 - Qual o(s) segmento(s) da educacao basica que a escola atende?

Na EJA?

5 - Ha quanto tempo a escola atua na EJA?

6 - Em que modalidade? (Regular/Supletivo)

7 - Perfil socioeconémico dos professores (EJA)?

8 - Qual a titulagdo dos professores (EJA)?

9 - Qual a participacao dos professores (EJA) em programas de formacao continuada?

10 - A escola tem PPP? De quando é a elaboragédo?
Ja passou por avaliacdo e reelaboracdo? Quando?
Instalagdes:

Quantas salas de aula?
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