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RESUMO

A compreensdo de fundamentos dos processos de ensino e aprendizagem de
conceitos ambientais na formac&o inicial de professores de ciéncias é um ponto
relevante para se pensar as potencialidades da Educacdo Ambiental Critica
(EAC). Nesse contexto, o problema de investigacdo da presente pesquisa foi:
como se d& a relacdo entre a apropriacdo dos conhecimentos ambientais e a
formacdo humana, no ato de conhecer, em um espaco educativo especifico?
Buscou-se investigar como o0 ensino de conceitos ambientais, numa
abordagem dialética, pode contribuir na tomada de consciéncia e na
elaboracdo conceitual de estudantes, em um contexto especifico de educacéo
escolar, e, assim, elaborar novas compreensfes desses processos. O
Materialismo Histérico-Dialético e a Teoria Historico-Cultural foram as principais
teorias que orientaram as posicoes metodoldgicas e epistemoldgicas desta
investigacdo. Foi realizado um estudo tedrico sobre: 1) as determinagfes
fundamentais da instauracdo da crise ambiental, considerando-a como um
processo historico; 2) a perspectiva histérica e dialética da relacao sociedade e
natureza; 3) elementos da formacdo humana, com foco no desenvolvimento
das Funcdes Psicoldgicas Superiores, em especifico a formacéo de conceitos e
a tomada de consciéncia; e 4) a Educacdo Ambiental como educacao politica e
como elemento para a formacdo humana com vistas ao questionamento e a
transformacao da realidade. Paralelo a esse estudo, realizou-se uma pesquisa
empirica desenvolvida com estudantes de um curso de Licenciatura em
Quimica, da regido Centro-Oeste do Brasil, vinculados a um subprojeto de
Quimica do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID).
Analisou-se previamente o Projeto Pedagogico do Curso para identificar a
presenca ou ndo de conteudos ambientais e, por meio de questionarios foram
identificados conceitos ambientais dos sujeitos e aspectos de suas vivéncias.
Posteriormente, analisou-se o processo de formacao conceitual e os indicios
de tomada de consciéncia desses sujeitos ao longo de um semestre em um
Grupo de Discussao que realizou 14 encontros. Os encontros foram filmados,
transcritos e analisados, utilizando-se a Analise Microgenética fundamentada
em Lev Vigotski. Por meio da analise, quatro categorias, que envolvem o0s
conceitos ambientais discutidos, foram elaboradas: 1) a visao de natureza; 2)
as explicagbes sobre a crise ambiental; 3) as motivagdes e as instancias
educativas na formacado do educador ambiental; e 4) a visdo do eu-outro no
mundo e a racionalidade neoliberal. Apds essa elaboragao, dois indicadores da
relacdo sentido-significado que abarcam elementos afetivos e intelectuais
foram identificados: 1) expressOes afetivas e; 2) relagdes de generalidade dos
conceitos. Tais indicadores apareceram, implicitamente ou explicitamente, nos
enunciados de todas as categorias. Desses indicadores elaborou-se
subindicadores. Observou-se que 0s conceitos mais mobilizados pelos
estudantes foram os construidos em outras instancias educativas, como a
igreja e a midia, havendo pouca influéncia da educacéo escolar. Os estudantes
apresentaram uma visao fragmentada que nado considerou o ser humano como
uma forma de existéncia da natureza. As discussdes demonstraram limitacdes
nas relacdes de suas redes conceituais, com pouca amplitude nos graus de
generalidade. Devido & EAC questionar muitas significagbes estaveis para 0s



estudantes, observou-se o estranhamento de alguns conceitos/temas, gerando
resisténcia em apreendé-los. As intervencbes verbais dos estudantes
basearam-se, predominantemente, em uma rede de conceitos espontaneos
pautada em um projeto neoliberal de sociedade. Por outro lado, observou-se a
importancia e a potencialidade formativa de momentos de estudo e didlogo
sistematizados para ampliar a rede conceitual dos estudantes, desnaturalizar
as relagbes socioambientais e contribuir para o processo de reflexdo e
apropriacao dos conceitos cientificos.

Palavras-chave: Educagcdo Ambiental Critica; Crise ambiental; Sociedade-
natureza; Formacdo humana; Tomada de Consciéncia; Formacao de conceitos.



ABSTRACT

Critical Environmental Education and Human Formation: the awareness and the
conceptual elaboration in the formation of environmental educators

The understanding of the learning processes foundations of environmental
concepts in Science teachers’ initial formation is an important point to take into
consideration in the capabilities of Critical Environmental Education (EAC). In
this context, the research problem of the present work was: how does the
relation between the environmental knowledge appropriation and human
formation, in the act of knowing, in a specific educational space occur? We
sought to investigate how the teaching of environmental concepts, in a
dialectical approach, can contribute to the students’ awareness and their
conceptual elaboration, in a specific context of school education, and, thus,
elaborate new understandings of these processes. The methodological and
epistemological positions of this research were grounded, mainly, on Historical-
Dialectical Materialism and Historical-Cultural Theory. A theoretical study was
carried out concerning: 1) the core determinations of the environmental crisis’s
instauration, regarding it as a historical process; 2) the historical and dialectical
perspective of the relation between society and nature; 3) the human formation
elements, focused on the development of Higher Psychological Functions, in
particular the conceptual formation and awareness; and 4) the Environmental
Education as a political Education and as an element for human formation
aimed at questioning and transforming reality. Along with this study, an
empirical research was carried out with students from a Chemistry graduation
course in the Center-West region of Brazil, linked to a Chemistry sub-project of
the Institutional Program of Teaching Initiation Scholarships (PIBID). The
Pedagogical Project of the Course was previously analyzed in order to
investigate the possible presence of environmental contents and, through
questionnaires, the subjects’ environmental concepts and the aspects of their
experiences were identified. Subsequently, we analyzed the conceptual
formation and the evidences of awareness of these subjects over a semester, in
a Discussion Group which held 14 meetings. The meetings were filmed,
transcribed and analyzed using Micro-genetic Analysis, based on Lev Vygotsky.
Through the analyses, four categories, which involve the environmental
concepts discussed were elaborated: 1) the view of what environment is; 2) the
explanations about the environmental crisis; 3) the motivations and educational
instances in the formation of the environmental educator; and 4) the me-other
view in the world and the neoliberal rationality. After this elaboration, two
indicators of the meaning-sense relation that comprise affective and intellectual
elements were identified: 1) affective expressions and; 2) concept generality
relations. Such indicators came up, implicitly or explicitly, in the enunciations of
all categories. To those indicators were elaborated sub-indicators. It was



observed that the concepts most mobilized by students were those constructed
in other educational instances such as the church and the media, which
reflected little school Education influence. The students presented a fragmented
view that did not regard the human being as a form of nature existence. The
discussions demonstrated limitations in the relations of their conceptual
networks, with little amplitude in the degrees of generality. Since the EAC
guestioned many meanings that were stable for students, we observed their
backlash against some of the concepts /themes, which resulted in the students’
resistance to learning them. The verbal students’ interventions were
predominantly grounded on a network of spontaneous concepts based on a
neoliberal project of society. On the other hand, it was possible to note the
importance and formative potentiality of studying time and dialogues prompted
to broaden students’ conceptual network, denaturalize socio-environmental
relations and contribute to the reflection process and appropriation of scientific
concepts.

Keywords: Critical Environmental Education; Environmental crisis; Society-
nature; Human formation; Consciousness Awareness; Conceptual formation.



SUMARIO

INTRODUGAO. .. ..o, 16
1.0 SENTIDOS PARA A CONSTRUCAO DA EDUCACAO AMBIENTAL: A
RELACAO SOCIEDADE-NATUREZA E A CRISE AMBIENTAL.........covvvvennn. 32
1.1 A perspectiva historica da relacéo sociedade-natureza......................... 32
1.2 A configuracédo da crise ambiental na sociedade capitalista................... 41
1.2.1 A crise ambiental e 0 modo de produgao capitalista...............c......... 43
1.2.2 A crise ambiental e a insustentabilidade econémica......................... 56

2.0 SENTIDOS PARA A CONSTRUCAO DA EDUCACAO AMBIENTAL: A
FORMACAO HUMANA NA PERSPECTIVA HISTORICO-

CULTURAL. .ttt e e e e e e e e e e e annn s 64
21 A formacdo humana na sociedade capitalista: algumas
CONSIABIAGOES. ...ttt e e et e e e e e e e e e e eeas 65
2.2 A consciéncia e as funcgdes psicologicas SUPEriores..........ccceeeeevivvnnnnee. 69

2.2.1 A tomada de consciéncia e a formacéo de conceitos: complexas
relacdes dentro de um grande SiSteMaA............uuuueuriiiiieeeeeeeeeeeieeeeeeeeeineenns 76

2.2.2 O meio social e a vivéncia: aspectos para se pensar a
(o0] 0 1STot (=] o [ox - U PP PTPRRPPT 81

2.2.3 Tomada de consciéncia e formacdo de conceitos: processo de
SIgNIfICACA0 CONCEITUAL.........cooieiiiiiiii e 85

3.0 A EDUCACAO AMBIENTAL (RE)PENSADA A LUZ DA CRISE
AMBIENTAL, DA RELACAO SOCIEDADE-NATUREZA E DA FORMACAO

HUMAN A ettt et et e e e e aeaeeeaaaaaaaaaeaeaeeeeaaannnnnnnnnes 90
3.1 A educacéo escolar e a formacado humana.............ccccceeeeeiieeeiiiiiiiniinnnnn, 90
3.2 A Educacdo Ambiental...........ccooeeeiiiiiiiiiie e 95

40 UM PERCURSO DE INVESTIGACAO: O CONTEXTO E A

CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO......ccciviiieeeeeeeeeeeeccvtivee e 115
4.1 Exploracao geral da comunidade: situando o campo e os participantes.
................................................................................................................... 115

4.1.1 Exploracdo geral da comunidade: situando o campo e 0s
PAITICIPDANTES. ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e et e e e e aneae 115

4.2 ldentificacdo das necessidades: Descricdo da pesquisa e instrumentos
de coleta de dadOS..........uuuuuiiiiiiiii e 117



4.2.1 O Projeto PedagoigiCo dO CUISO.....ccceeieiiieeeeeeeieeeeeeeeeeev s 117

4.2.2 OS QUESHIONANOS. ....euvueiiiiiiiiieiee e e e e ee e a e e e e e e e e aaeeaes 120
4.3 Elaboracdo e execucdo das estratégias educativas: o Grupo de
D Yo U115 L SR 122
5.0 SENTIDOS DA INTERAQAO HUMANA: O PROCESSO DE FORMAQAO
HUMANA NA EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA......cceiiieeeeeeee e 132
5.1 Sentidos da interacdo entre 0s sujeitos: 0s estudantes de iniciacdo a
docéncia, as pesquisadoras € a ProfeSSOora............uuuuvuiiiiiiiieiieeeeeeeeeeeeiinnnnns 132
5.2 A interagdo entre os participantes: a emergéncia dos conceitos para
uma Educacdo Ambiental CritiCa..........ccoviiuiiiiiiiiiiiiiee e 140
5.2.1 A VISA0 € NATUINBZA......cueiiiiiiiieeiiieeeee e a e 144

5.2.2 As interagbes entre 0s sujeitos: explicagbes sobre a crise
AMDIENTAL .....e e 156

5.2.3 As motivacbes e as instancias educativas na formacdo do
educador ambiental............ccooiiiiiiiiiii 173

5.2.4 As interacfes entre 0s sujeitos: a visdo eu-outro no mundo e a

racionalidade NEOolIDEral...............uviiiiiiiiiiiii e e 184
CONSIDERAGCOES FINAIS.......cooveeeieeeeeeeeeeeeeeteee et eees s n s enan s, 200
REFERENCIAS. ...t e, 207
ANEXO A. ..o, 224
ANEXO B....ooiii e, 225
APENDICE A. ..o, 227
APENDICE B.....ouiiiiiiiiee e, 237
APENDICE C...ooeeceee e 243
APENDICE D.....oiiiiiie e 244

APENDICE E....ovvvtiee e, 247



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Esquema de representacéo da relacédo consciéncia e FPS....... 75

Figura 2- Quadro com a estruturacdo das visdes conservadora e
emancipatoria €M EA...... ... 107

Figura 3- Quadro com o detalhamento da disciplina presente no PPC —

Licenciatura em Quimica — IFG/Campus Inhumas - objetivo e
LT 0 TS 1= N 118

Figura 4 — Fragmento do Questionario 2 acerca de conceitos sobre o
MEI0 AMDIENTE.....c e 121

Figura 5 - Fragmento do Questionario 2 acerca de conceitos sobre 121
sustentabilidade. ............oooeiiiiii

Figura 6 — Fragmento do Questiondrio 2 acerca de conceitos de EA......... 121

Figura 7 — Fragmento do Questionario 2 acerca da relagdo midia,
sociedade e Meio ambBIENTE..........cooiiiiiiiiiii e 122

Figura 8 — Quadro com recursos simbolicos e termos utilizados nas
EFANSCIIGOES. ..ttt e et e e e e e e e e e e e e e e neeneees 124

Figura 9 - Quadro com a descricdo das atividades de ressignificacao
midiatica realizadas no grupo de estudos..............ceeiiiiiiiiieeeeeeeeeeeceeeeeeiaes 126

Figura 10 - Quadro com a Descricdo geral dos encontros ocorridos no

PIBID/IFG-Campus Inhumas ao longo de 2014-2...........ccoooviiiiiiiiviieieenneenn. 126
Figura 11 — Quadro com o perfil dos alunos participantes da pesquisa...... 134
Figura 12- Gréfico de assuntos de interesse dos licenciandos................... 136
Figura 13 — Grafico apresentando os locais que os estudantes costumam
IF€ A TrEQUENCIA........ceiieeeiieece i e e e e e e e e e e e e 138
Figura 14 — Grafico com temas que os alunos consideram como
QUESEDES AMDIENTAIS. .....cee ittt 139
Figura 15 — Gréafico apresentando 0os meios de comunicacdo mais
utilizados pelos alunos para manter-se atualizados............cccccoeeeeieviiiinnnn. 139

Figura 16 — Grafico com as fontes de informacdo mais utilizadas pelos
estudantes para responder a0S qQUESHIONATIOS. ..........ceevvuvrriiriiiiiriieeeeeeeeeeeens 140



Figura 17- Quadro apresentando o numero de intervencdes dos alunos
NOS CINCO eNcoNtroS analiSAUOS. ..........euvurruuiiiiiiiie e e e e e e

Figura 18 - Quadro apresentando o numero de intervencdes das

pesquisadoras e professora nos trés encontros analisados........................
Figura 19 — Esquema representando a estrutura de analise da
1)V o F= U= Lo TSRS

Figura 20 - Desenho e palavras-chave de A4 sobre a problematica
AMDIENTAL ...

Figura 21 - Desenho e palavras-chave de A2 sobre a problemética
AMDIENTAL ....oiiii i

Figura 22- Desenho e palavras-chave de A3 sobre a problematica
=10 0] 01T o] |

Figura 23 — Imagem da ressignificagdo midiatica de A9 referente a uma
propaganda de uma rede de COSMELICO............cceviviiiiiiiiiiiiciee e,

Figura 24 — Imagem da ressignificacdo midiatica de A4 referente a uma
propaganda de uma rede de COSMELICO............ccocciviviiiiiiiiiiieie e

Figura 25 - Imagem presente no video “Campanha pela
sustentabilidade” da TV Centro América afiliada da Rede Globo. Fonte:
Site da Rede Globo (redeglobo.globo.com)...........cccviiiiiiiiiiiiiiie

141

141

144

145

145

145

154

155



16

INTRODUCAO

As relacbes que se criam, desenvolvem e estabelecem nos processos
de ensino, com foco na apropriacdo’ de conhecimentos, marcam o meu
interesse de investigacbes desde o inicio de minhas pesquisas na educacao,
ainda na graduacdo em Licenciatura em Quimica. As intera¢cdes humanas
nesse processo, as relacdes especificas em um espaco cujas acfes sao
intencionais, me instigam a compreender 0s processos de elaboracdo
conceitual em um ambiente escolar.

Considerando que o ser humano ndo nasce ser humano, mas se torna a
medida que se desenvolve nas relacdes sociais, na experiéncia social da
humanidade e de seus grupos particulares, recorremos a Vigotski’ (2001;
2012a) para afirmar que esse s6 se desenvolve no interior de um grupo

cultural. O tornar-se humano se da pela imerséo na histéria e na cultura® e

A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da
psicologia humana; é a base do salto qualitativo da psicologia animal
para a psicologia humana (VIGOTSKI, 2000, p. 76).

E importante que a educacdo escolar proporcione mediacdes e
operacdes culturais adequadas, que tenha sentido para os sujeitos, para que
consigam promover o desenvolvimento psicologico.

Os meus questionamentos, que pelo préprio modo de constituicao
humana ndo sdo somente meus, mas construidos nas relacdes sociais de um

grupo de pesquisa que se debruca nestas questdes ha varios anos, passam

! Segundo Smolka (2000, p. 28, grifo da autora): “O termo apropriagcéo refere-se a modos de
tornar proprio, de tornar seu, tornar adequado, pertinente aos valores e normas socialmente
estabelecidos. [...] ‘fazer e usar instrumentos’ numa transformagéo reciproca de sujeitos e
objetos constituindo modos singulares de trabalhar/produzir”.

’E comum encontrarmos Varias transliteracdes do nome do autor (Vygotski, Vygotsky, Vigotskii,

Vigotski). Adotamos apenas uma, a utilizada nas ultimas traducdes de Paulo Bezerra (Vigotski),
que é mais préxima a fonética do nosso idioma.
*Em Obras Escogidas, volume Ill, Vigotski (2012a, p. 151, traducdo nossa) afirma que a
“cultura é um produto da vida social e da atividade social do ser humano”. Segundo Sirgado
(2000), ao distinguir entre “produto da vida social” e o “produto da atividade social’, Vigotski,
gue tem como matriz tedrica o Materialismo Histérico Dialético, apresenta no primeiro caso a
cultura como pratica social resultante da dinamica das relagdes sociais que caracterizam uma
determinada sociedade e no segundo caso como produto do trabalho social, nos termos em
gue falam Marx e Engels. Cultura seria entdo a totalidade das producdes humanas (técnicas,
artisticas, cientificas, tradi¢cdes), instituicbes sociais e praticas sociais, ou seja, tudo o que é
obra do homem em contraposi¢éo ao que € dado pela natureza natural.
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pelo objetivo e modo de ensinar, pelos conteudos, pela linguagem e pela
aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos®. Ja realizamos pesquisas que
envolvem o Ensino de Quimica/Ciéncias na Educacédo de Jovens e Adultos e
com adolescentes no Ensino Médio. No entanto, ao trabalhar com a formacéo
de professores em uma instituicdo de ensino do interior de Goias, a
necessidade de compreender como se da a relacdo de apropriacdo dos
conhecimentos e a formacdo humana, no ato de conhecer, foi se tornando
objetivo desta investigacao.

Essa instituicdo é o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
de Goias (IFG) - Campus Inhumas. A oferta de licenciaturas em diferentes
areas do conhecimento é relativamente recente nos Institutos Federais que
historicamente se caracterizaram por ofertar um ensino vinculado a formacao
profissional técnica. Especificadamente, no referido cAmpus, a primeira turma
do curso de Licenciatura em Quimica ingressou em 2007. E desde 2009, o
curso participa do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
(PIBID), com o subprojeto “Quimica”.

O PIBID é estruturado em subprojetos e é constituido por um professor
coordenador e um colaborador de uma Instituicdo de Ensino Superior, pelo
professor supervisor de uma instituicdo publica de ensino da Educacao Basica,
escolhido para a implementacdo do programa, e por licenciandos bolsistas, que
sdo inseridos na realidade escolar, vivenciando a complexa realidade das
unidades de ensino, antes mesmo das atividades relacionadas aos estagios
curriculares obrigatérios do curso.

A presente pesquisa foi realizada no subprojeto de Quimica/PIBID na
referida instituicdo. Esse subprojeto possui 12 estudantes bolsistas. Nas
reunides, que sdo semanais, temas variados eram discutidos, mas sempre com
o foco na formacdo de professores (metodologias de ensino, a histéria da
educacao, teorias de aprendizagem, curriculo, entre outros). Ao participar deste
subprojeto pude conviver, como professora colaboradora, com diversos
estudantes, que em um ambiente diferente da sala de aula se mostraram mais

acessiveis ao dialogo e isso permitiu diversas trocas de experiéncias. Ha um

* Além de um grupo de estudos das obras de Vigotski que participo desde 2006, participo,
desde 2010, do Grupo de Educagcdo Ambiental/lUFG registrado no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPqg coordenado pela professora orientadora
deste trabalho.
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engajamento nas atividades propostas e diante do desafio de enfrentar a sala
de aula no Ensino Médio e até mesmo realizar leituras que consideram dificeis,
expbfem suas emocdes, seus medos, suas angustias e dificuldades com os
conteudos de forma mais aberta do que ocorre ao longo das disciplinas do
curso de licenciatura.

Um dos temas discutidos foi a Educacdo Ambiental (EA). Observamos
que a discusséao era superficial, o que dificultava o processo de sistematizacéo
dos conceitos que eram abordados de forma transversal no Projeto Pedagdgico
do Curso (PPC). Assim, os estudantes tinham limitacdes em lidar de forma
arbitraria® e consciente com os conceitos, comprometendo os processos de
tomada de consciéncia e de formacdo de conceitos. Em nossa investigacéo
buscamos compreender as minacias do funcionamento psicolégico, de
professores em formacgdo inicial, nos atos de apreensdo de conceitos
ambientais que foram trabalhados de forma sistematizada.

A abordagem escolar da questdo ambiental é um tema que nos
preocupa. De acordo com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), a
EA deve estar presente, de forma articulada em todos os niveis e modalidades
da educacdo béasica e da educacao superior (BRASIL, 2012). Entretanto, nos
deparamos com uma realidade em que os professores ndo sao formados para
serem educadores ambientais. Assim, nos questionamos na formacéo de
professores: o0 que deve ser considerado ao se discutir a questao ambiental na
formacdo de professores que trabalhardo na educagcdo escolar? Quais
metodologias adequadas? Quais 0s conteudos e as formas? Que tipo de
educador ambiental queremos formar?

Obviamente, havera inUmeras respostas a tais questfes. Isso porque, a
pratica educativa, tendo 0s sujeitos consciéncia ou nao, jamais sera uma
atividade neutra, isenta de intencbes e fora de um de conjunto simbdlico
formado a partir de valores, crencas e, sobretudo, fora de uma perspectiva
orientada por interesses de classes. Dessa maneira, uma resposta que
podemos dar é: depende dos objetivos que orientam a pratica educativa.

Ao analisar a funcdo social da Escola, podemos sintetizar de maneira

genérica que a educagdo escolar pode reforcar seu papel histérico de

® Vigotski utiliza o termo arbitrario como uma acdo de arbitrio, que depende da vontade do
sujeito.
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reproducdo das relagcbes, e, portanto, das contradicdes e desigualdades
sociais® (BOURDIEU; PASSERON, 2012), como pode atuar contribuindo para
0 questionamento das relacbes sociais dominantes (GASPARIN, 2003;
SAVIANI, 2007; 2008). Defendemos o conjunto de praticas educativas
orientadas pelo segundo objetivo mesmo entendendo que sdo minoritarios,
pois a escola é um instrumento de reproducdo da sociedade posta em
determinado momento historico e a ela subordinada (SAVIANI, 2008). Nesse
sentido, as questdes postas anteriormente ganham novos contornos.

Ao pensarmos na questdo ambiental, concordamos com Maia (2011)
que € um tema em constante debate, presente nas agendas publicas, privadas
e coorporativas, nos meios de comunicacdo, nas escolas e organizacfes nao
governamentais. Como veremos no desenvolvimento deste trabalho de
investigacgédo, tal tema envolve diferentes interpretagdes da realidade, e como
ndo poderia deixar de ser, € tratado de diversas formas: desde perspectivas
reacionarias e conservadoras, a perspectivas mais criticas e até mesmo, com

apontamentos revolucionarios’.

® para argumentarmos que a escola é reprodutora das desigualdades recorremos a Moraes
(2001) ao refletir sobre os conteddos dos documentos de organismos multilaterais, como o
Banco Mundial e a UNESCO; de mercados regionais, como 0 MERCOSUL e a Unido Europeia;
€ 0S governos nacionais, que sdo unanimes em assegurar a centralidade da educagéo, com
foco na educacéo bésica, no contexto atual. A autora afirma que isso se da primeiramente
porque a educagdo tornou-se, ela propria, uma mercadoria no contexto de financiamento de
praticas educacionais. Em segundo lugar ela tem a fungcéo de formar forca de trabalho para
atender as demandas insaciaveis do mercado. As escolas precisam ser eficientes e estarem
aptas para preparar sujeitos que se adequem a esta sociedade extremamente desigual. Ou
seja, visa a reproducdo das estruturas sociais vigentes. Podemos observar um aumento da
defesa de uma abordagem conservadora nas escolas, com um movimento de refluxo das
pedagogias contra hegemonicas, por exemplo, por meio de propostas politicas atuais no Brasil,
como a “Escola sem partido” (Projeto de Lei do Senado PLS 193/2016). Tal proposta defende a
ideia de uma escola “neutra” em que os professores sao proibidos de apresentar suas visoes
de mundo aos alunos e por consequéncia de questionarem as relagbes sociais, econémicas,
politicas e culturais existentes na sociedade.

" Essas diferentes perspectivas da tematica ambiental sdo construidas a partir das relacdes
sociais, que sao conflituosas e contraditérias, e envolve interesses de classes, de opressores e
oprimidos, utilizando os termos de Freire (2005). DiscussGes da modernidade, marcada pelo
que Moraes (1996) denominou de pds-ismos, tentam esvaziar essas contradicdes. Apesar das
bases tedricas dessas discussdes serem variadas, podemos observar um discurso que busca
defender o “pensamento Unico”, esvaziando as diferencas, reduzindo os interesses de classe a
mera diversidade cultural (Idem, 2001). Tais ideias representam interesses socioeconémicos
especificos “disfarcados sob a roupagem de um espurio apelo populista aos valores do
individualismo consumista” (Ibidem, p. 18-19). O esvaziamento das diferengas e dos conflitos,
nas discussbes realizadas por educadores e educadoras “denotam o siléncio e o
esquecimento, a calada que envolve a aceitacéo acritica da légica do capital, ndo obstante a
violéncia econdmica e a destruicdo social e cultural efetivada por sua vanguarda” (Ibidem, p.
18).
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A problemética ambiental € por natureza complexa e envolve aspectos
de diversas ordens, uns com maior peso e outros com menor peso para a
resolucdo dos problemas; mas todos precisam ser considerados nas
discussbes, tais como politicos, econdmicos, -culturais, psicologicos, e
sociolégicos. Esses aspectos, em ambito mais global, redundam em acdes e
politicas que variam de acordo com interesses especificos; e em um ambito
mais local, redundam em praticas sociais diversificadas na comunidade.
Ambos, local e global, se entrelacam, sendo necessario considerar a
interdependéncia dos problemas e solugbes (SANTOS, 2010).

Devido a complexidade da crise ambiental, os problemas ndo podem ser
discutidos, muito menos resolvidos, sem a interacdo de fatores sociais e
fisicos, na perspectiva linear de somente uma disciplina. A interdisciplinaridade
surge como necessidade na construcdo do conhecimento cientifico no campo
da EA numa perspectiva critica e pode ser entendida como o intercambio de
conhecimentos que resultam numa transformacao dos paradigmas teoéricos das
disciplinas envolvidas e que envolve uma mudanca na escala do objeto de
estudo por uma nova forma de interrogé-lo (LEFF, 2010).

Nesse sentido, recorremos a referéncias da sociologia, da psicologia,
das ciéncias econdmicas e das ciéncias ambientais para compreendermos o
processo de formacdo do individuo considerando o contexto das questfes
ambientais. A presente pesquisa abordou questdes de ordem epistemoldgica e
sociolégica como a construcao/desconstrugcdo do conhecimento/pensamento
ambiental ao longo da histéria — com foco no processo de desenvolvimento da
sociedade capitalista — e questbes psicoldégicas como as particularidades do
desenvolvimento  humano na  apropriacdo dos  conceitos  que
estruturam/organizam o conhecimento ambiental.

Tivemos como problema de investigacdo a seguinte questdo: como se
d4 a relacdo entre a apropriacdo dos conhecimentos ambientais e a
formacdo humana, no ato de conhecer, em um espaco educativo
especifico? Outras questbes surgiram a partir dessa: como se da 0 processo
de tomada de consciéncia dos conhecimentos ambientais por um grupo
especifico? O que motiva (ou nao) os estudantes a discutirem temas
ambientais? Nas discussdes deste grupo, como determinados sujeitos se

desenvolveram frente as acdes intencionais de um Grupo de Discussdao? Como
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0S sujeitos sistematizam (ou nao) o0s conceitos ambientais trabalhados?
Identificadas dificuldades no ato de aprender, quais alternativas propor para
superar essas dificuldades.

A nossa hipdtese é que a educacdo escolar, no contexto da sociedade
capitalista, est4 contribuindo pouco para o0s processos de tomada de
consciéncia e formacgao de conceitos ambientais que possibilitem aos sujeitos
analisar e questionar criticamente a sociedade. Nesse contexto, a investigacéo
sistematica desses processos em atividades formativas escolares pode
contribuir para compreendé-los e a partir dos conhecimentos produzidos
promover o desenvolvimento intelectual e afetivo dos estudantes. Acreditamos
ainda que os conceitos de uma EA mais conservadora, que foca
exclusivamente na mudanca de atitude e valores individuais, estdo mais
presentes no cotidiano dos estudantes e isso limita a capacidade de analise e
abstracdo sobre a problemética ambiental e dificulta o processo de
compreensao da realidade de forma sistémica.

Nesse ambito, o objetivo de nossa analise foi investigar como o ensino
de conceitos ambientais, numa abordagem dialética, pode contribuir na
tomada de consciéncia e na elaboragdo conceitual de estudantes, em um
contexto especifico de educacdo escolar, e assim elaborar novas
compreensdes desses processos. Visamos ampliar o entendimento sobre
as limitacbes e desafios de um processo formativo - interacdo professor
formador e professor em formacao inicial - que tem como foco as questdes
ambientais pelo olhar da EA numa perspectiva critica.

Para além da descricdo de experiéncias que acontecem na sala de aula
este trabalho se propbe ir as determina¢Bes fundamentais do processo de
aprendizagem de conceitos ambientais, ndo ficando restrito a um caso
especifico, mas fazendo relagBes para além do caso. O que € pensar a EA no
cenario de politicas neoliberais e em uma realidade em que os estudantes séo
altamente constituidos pelas relagcdes da midia, da igreja, da familia, entre
outros.

Realizamos um estudo tedrico sobre: 1) as determinacdes fundamentais
da instauracéo da crise ambiental, considerando-a como um processo histérico;
2) a perspectiva histérica e dialética da relacdo sociedade e natureza; 3)

elementos da formacdo humana, focado no desenvolvimento das Fungdes
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Psicoldgicas Superiores, em especifico a formagéo de conceitos e a tomada de
consciéncia; e 4) a Educacdo Ambiental como educacdo politica e como
elemento para a formacdo humana com vistas ao questionamento e
transformacao da realidade.

Paralelo a esse estudo, considerando a relacdo teoria e pratica,
desenvolvemos uma pesquisa empirica com estudantes bolsistas do subprojeto
de Quimica - PIBID/Campus Inhumas®. Identificamos previamente os conceitos
ambientais dos sujeitos envolvidos na pesquisa e aspectos de suas vivéncias
por meio de questionarios. Analisamos também o processo de formacéo
conceitual e indicios de tomada de consciéncia desses sujeitos ao longo de um
Grupo de Discusséao (GD), realizado no segundo semestre de 2014.

Como as atividades do PIBID n&o precisam seguir uma ementa
previamente estabelecida ha autonomia para a escolha de temas, horérios,
atividades, além de ter o foco especifico de iniciagdo a docéncia. Tivemos
liberdade no planejamento e desenvolvimento das acfes. Se a atividade fosse
realizada com um grupo de estudantes de alguma disciplina, existiriam alguns
empecilhos para o desenvolvimento da pesquisa uma vez que os horarios das
aulas séo rigidos, a carga-horaria, os conteudos e o0s objetivos sédo definidos a
partir do PPC. Dessa maneira, a escolha de estudantes pertencentes a um
Programa de Iniciacdo a Docéncia, com as reunides realizadas no contraturno
das aulas, contribuiu para a criacdo de um ambiente de maior interacdo entre
as professoras-pesquisadoras, a professora coordenadora do projeto e o0s
estudantes de iniciacao a docéncia.

O Materialismo Historico-Dialético (MHD) e a Teoria Histérico-Cultural
foram as principais teorias que orientaram as posicées metodoldgicas e
epistemoldgicas no processo de construcdo do conhecimento cientifico.

O MHD néo é apenas método que permite a compreensao radical da
realidade, mas uma postura tedrica que envolve uma concepc¢ao de mundo e
uma praxis, que € a “unidade teoria e pratica na busca da transformacgao e de
novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da realidade histérica”
(FRIGOTTO, 1991, p. 73). Netto (2011) afirma que o MHD propicia o

® Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias (CEP-UFG).
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conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, ou seja, do fenbmeno, para o

alcance da esséncia do objeto. E esse processo,

[...] caracteriza-se pelo movimento do pensamento através da
materialidade histérica da vida dos homens em sociedade, isto é,
trata-se de descobrir (pelo movimento do pensamento) as leis
fundamentais que definem a forma organizativa dos homens em
sociedade através da histéria (FREITAS, 2002 p. 83).

O movimento real do objeto € transposto para o pensamento e volta para
o real de forma pensada. Kosik (1976) afirma que nesse processo deve haver a
destruicdo da pseudoconcreticidade, que é o mundo das representacdes
comuns, dos objetos fixados como naturais e imediatos, ou seja, € o mundo da
aparéncia superficial da realidade em que o ser humano apenas se orienta e se
familiariza, mas n&o compreende a realidade em si mesma. Devemos
compreender o concreto, que segundo Marx o “concreto é concreto porque é a
sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade do diverso” (MARX, 2008, p.
258).

O conhecimento concreto da realidade € denominado por Kosik (1976)
COmMo 0 processo de concretizacdo que

[...] procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos
fendmenos para a esséncia e da esséncia para os fenbmenos, da
totalidade para as contradices e das contradigcBes para a totalidade
[...]- A compreenséo dialética da totalidade significa ndo sé que as
partes se encontram em relagdo de interna interacdo e conexao entre
si e com o todo, mas também que o todo ndo pode ser petrificado na
abstracdo situada por cima das partes, visto que o todo se cria a si
mesmo na interacdo das partes (KOSIK, 1976, p. 41).

No processo de investigacdo, 0 objeto devera ser apreendido em sua
totalidade, o que implica captar e compreender o fendmeno. A totalidade nao
significa exaurir todos os fatos, mas significa compreender a realidade como
um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer pode vir a
ser racionalmente compreendido (KOSIK, 1976). O pensamento dialético
implica que o conhecimento humano se processa num movimento em espiral,
sendo continuo, dindmico e inacabado.

E para o conhecimento da realidade deve haver um processo de
apropriacdo tedrica — critica, interpretacdo e avaliagdo dos fatos (KOSIK,
1976). A atividade cientifica é condicdo importante para apreender a realidade.
Kosik (1976, p. 13) reproduz a frase de Marx e Engels falando sobre a ciéncia e

afirma que, “[...] se os homens apreendessem imediatamente as conexdes,
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para que serviria a ciéncia?”’ e, que “toda ciéncia seria supérflua se a forma
fenoménica e a esséncia coincidissem diretamente”.

Diante do exposto, em nossas analises, reconhecemos que 0s sujeitos
sao historicos, situados no tempo, concretos, marcados por uma cultura,
possuem conceitos diversos advindos da religido, midia, cotidiano e da ciéncia;
e sdo criadores de ideias e consciéncia que produzem e reproduzem a

realidade social, e sdo produzidos por ela. Assim,

[...] ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou
representam, tampouco dos homens pensados, imaginados ou
representados para, a partir dai, chegar aos homens de carne e 0sso;
parte-se dos homens realmente ativos e, a partir de seu processo de
vida real, expbe-se também o desenvolvimento dos reflexos
ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida. (MARX; ENGELS,
2007, p. 94).

Marx e Engels ainda argumentam que,

Os homens sdo os produtores de suas representaces, de suas
ideias e assim por diante, mas os homens reais, ativos, [...] s&o
condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forgas
produtivas e pelo intercambio que a ele corresponde, até chegar as
suas formas mais desenvolvidas. A consciéncia ndo pode ser jamais
outra coisa do que o ser consciente e o ser dos homens é o seu
processo de vida real. [...] Nao é a consciéncia que determina a vida,
mas a vida que determina a consciéncia. (MARX; ENGELS, 2007, p.
94).

Para a compreensdo do nosso objeto de estudo partimos do real, de
situacdes concretas, considerando os sujeitos da pesquisa como produtores e
produtos da realidade. Nesse sentido, ndo ha separacao sujeito/objeto. Temos
“sujeitos da pesquisa”’, pesquisador e pesquisado, ambos indissociaveis e
condicionantes da realidade e condicionados por ela.

Em linhas gerais, para se compreender qualquer teoria construida sobre
fundamentos marxistas, é necessario considerar que tal teoria tera na dialética,
na historicidade e na materialidade suas categorias explicativas (GADOTTI,
1983).

Consideramos a dialética como expressdo do movimento e da
contradicdo do mundo, dos homens e de suas rela¢des. Segundo Marx (2009),
0 que constitui o movimento dialético € a coexisténcia de dois lados

contraditdrios, sua luta e sua fusdo numa nova categoria.
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A historicidade se refere a forma pela qual os seres humanos se
organizaram historicamente, tendo suas forcas produtivas® como a base de
toda sua histéria (MARX, 2009). Segundo Marx (2009), toda forca produtiva é
uma forca adquirida, produto de uma atividade anterior e

[...] s@o o resultado da energia pratica dos homens, mas essa mesma
energia é circunscrita pelas condicdes em que os homens se acham
colocados, pelas forcas produtivas ja adquiridas, pela forma social

anterior, que nao foi criada por eles e é produto da geracéo
precedente. (MARX, 2009, p. 245).

E nesse sentido que Marx (2009) argumenta sobre a criacdo da histéria
da humanidade: como uma geragdo posterior depara-se com as forcas
produtivas adquiridas pelas geracdes precedentes, cria-se na histéria dos
homens uma conexdo. Quanto mais se desenvolvem as forcas produtivas dos
homens e suas relacfes sociais, mais se torna historia da humanidade.

Nesse contexto, a atividade humana - na producgéo e reproducédo da vida
- encontra a materialidade como principio fundamental. As relacdes materiais
dos seres humanos formam a base de todas as suas relacdes, sendo que tais
relacdes sao “as formas necessarias nas quais se realiza a atividade material e
individual.” (MARX, 2009, p. 245).

Como postura/concepcédo de mundo, elementos do MHD permeiam este
trabalho. Procuramos, nas analises da crise ambiental, da relacdo ser humano-
natureza e da formacdo humana, ter como categoria central a dialética, ndo por
ser um atributo do pensamento, mas da realidade (KOSIK, 1976). Pela
interacdo desses trés pontos fizemos o delineamento para uma EA numa
perspectiva critica.

A investigacdo sobre a crise ambiental envolve a compreensdao da
relacdo ser humano-natureza associada as relagcdes materiais e sociais
determinadas pelo funcionamento da sociedade capitalista (ANDRIOLI, 2008).
Ha uma necessidade de historicizarmos a questdo ambiental localizando-a em
uma sociedade de classe (LOUREIRO, 2009). Nesse sentido, a escolha

tedrico-metodolégica de fundamentarmos nossas discussdes e analises em

° “O conceito de forgas produtivas em Marx abrange os meios de producdo e a forca de

trabalho. O desenvolvimento das forcas produtivas compreende, portanto, fenémenos
histéricos como o desenvolvimento de maquinaria e outras modificacdes no processo de
trabalho, a descoberta e exploracdo de novas fontes de energia e a educagéo do proletariado”
(BOTTOMORE, 2012, p. 233).
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Karl Marx se deve a sua grande importancia na elaboragcdo de uma teoria
sistematizada, e muito coerente, sobre o0 modo de produgéo capitalista.

Ao interpretar a acumulacdo capitalista através de suas contradicdes
sociais, Karl Marx contribuiu decisivamente para o progresso do
debate sobre a relacdo entre economia e natureza, ao contrario da
concepcao classica liberal, baseada estritamente nas limitacBes
naturais. Para Marx, a interacdo entre o ser humano e a natureza é
definida pelas relagfes de produc¢édo vigentes na sociedade. Portanto,
para compreender profundamente a destruicdo ambiental é
necessario analisar suas condigdes historicas e sociais (ANDRIOLI,
2008, p. 11).

Com o objetivo de compreender as condi¢des histéricas e sociais da
destruicdo ambiental, nos apoiamos em referenciais marxianos,
contemporédneos ao debate ambiental, tais como Istvan Mészéaros, David
Harvey, Ricardo Antunes, José Paulo Netto, entre outros.

Em nossas discussdes, abordamos o desenvolvimento histérico do
sistema capitalista bem como sua relacdo com a constituicdo historica e
cultural da sociedade. A intera¢do ser humano-natureza, que se da por meio do
trabalho, foi uma categoria fundamental para o entendimento da crise atual.

E preciso considerar que o trabalho é ato ontolégico fundamental do ser
social. Porém, no contexto da sociedade de classes, esse trabalho torna-se
majoritariamente um processo de negacdo do proprio homem, uma vez que a
estrutura da sociedade esta fundada sobre a propriedade privada dos meios de
producdo, que constitui a divisdo social do trabalho e promove a unilateralidade
e incompletude do homem (MANACORDA, 2010).

Em relagéo aos processos educacionais, de acordo com Loureiro (2009),
a teoria marxiana tem grande importancia no processo de superacao do senso
comum educacional (conhecimento aparente da realidade), pois permite, pela
reflexdo tedrica (movimento do pensamento, apreensao da realidade, alcance
da realidade concreta) alcancar a consciéncia que permite a compreensao
aprofundada da realidade.

Nesse sentido, para ampliarmos a compreensdo sobre 0s processos de
ensino e aprendizagem, outro elemento de nossa investigacdo, nos
referenciamos na teoria histérico-cultural - que se pauta no MHD para o estudo
do funcionamento psicolégico do ser humano.

Concordamos com Duarte (2007) ao afirmar que:
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Afinal, sendo a educag¢do um processo mediador entre a vida do
individuo e a sociedade (e, portanto, a histéria), ndo nos parece
possivel analisar critica e historicamente qualquer processo
pedagégico sem a mediacdo de uma teoria na qual a formacdo do
individuo seja concebida enquanto um processo essencialmente
histérico e social. (p. 20)

Nesse ambito, um dos objetivos deste trabalho foi desenvolver questbes
que afirmam que a formacéo do individuo se da a partir das relacdes sociais
concretas, o que faz com que a aprendizagem e o desenvolvimento percorram
um caminho, complexo e né&o linear, que tem inicio nas relacdes
interpsicologicas para entdo estabelecerem-se as intrapsicolégicas. Esses
apontamentos nos orientam para refletirmos acerca de algumas questdes:
como o meio social influencia o processo de apreenséo da realidade? Como o
ser humano se apropria dessa realidade? E o que deve ser considerado no
processo da elaboracdo conceitual dessa realidade?

Para promovermos agdes a fim de chegar a um patamar de
autorreflexdo do sujeito e desenvolver mecanismos de conhecimento de si
mesmo (autoconsciéncia), a formacéo deve perpassar a construcdo consciente
de conhecimentos na luta pela libertacdo das algemas colocadas por uma
sociedade que se afirma cada vez mais em uma razdo instrumental®
(ADORNO, 2005).

As analises foram realizadas na perspectiva de analise microgenética,
fundamentadas na concepcdo semantica de Vigotski (2001), que esta
relacionada com a configuracdo da génese social e a transformacao do curso
de eventos voltado para o funcionamento humano, a partir da analise
minuciosa de um processo (GOES, 2000)*. Uma das premissas fundamentais
desse tipo de andlise é

[...] que a génese das fungdes psicoldgicas esta nas relagdes sociais
e de que a constituicdo do funcionamento humano é socialmente

19 A critica & raz&do instrumental ndo desconsidera que a razdo é fator de progresso. Segundo
Silva F. (1997), o que caracteriza o avan¢o histérico da modernidade é, sobretudo, o
desenvolvimento da ciéncia e da técnica. Entretanto, devido a identificacdo “entre
conhecimento e dominacao, a instrumentacéo para o dominio acaba recobrindo a totalidade do
gue se entende por exercicio da racionalidade” (Idem, p. 4).

A visdo genética implicada na proposicio dessa andlise esta vinculada as proposices de
Vigotski sobre o funcionamento humano. A microgenética envolve a analise das interagbes em
termos de microeventos de forma a configurar a génese social de um conceito e suas
transformacdes. Essa forma de estruturar a investigacdo foi denominada pelos seguidores de
Vigotski de Analise Microgenética, mas esse termo nunca foi utilizado por ele (GOES, 2000).
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mediada, num curso de desenvolvimento que abrange evolugdes e,
sobretudo, revolug@es. (GOES, 2000, p. 12).

Essa analise envolve a atencdo a minudcias indiciais, com a valorizacao
do estudo de situacdes singulares e a busca de inter-relagcdes da interpretacéo
indiciaria com condi¢gdes macrossociais além do detalhamento das a¢fes dos
sujeitos e as relagdes interpessoais (GOES, 2000). O “micro” se refere a
analise minuciosa de um evento e a “[...] “genética” ao sentido de ser histdrica,
com foco no movimento discursivo durante os processos de interagcdo e
“relacionar condi¢cdes passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no
presente, esta impregnado de projecéo futura” (GOES, 2000, p. 15).

Nesta pesquisa, analisamos as situacdes interativas do GD, que foram
estruturadas intencionalmente de modo que pudéssemos analisar aspectos dos
processos do desenvolvimento humano. Nos episédios de ensino, que sdo
caracterizados por interacbes discursivas que geram a emergéncia de
significados, focamos nos enunciados®? dos sujeitos, para compreender melhor
o funcionamento conceitual dos mesmos.

O objeto de andlise de nossa investigacdo, por meio da qual buscamos
identificar os processos de desenvolvimento psicologico dos sujeitos envolvidos
foram os questionarios aplicados, os discursos gerados no GD e em atividades
escritas.

Concordamos com Andrade (2010) que na analise dos episédios, que
tém como pressuposto metodoldgico a abordagem histérico-cultural, precisa-se
considerar a unidade do desenvolvimento humano e ndo 0S processos
individuais. A unidade neste caso foi composta pelos estudantes e pelas
pesquisadoras e professora, pela estrutura discursiva com intencionalidades de
problematizar, pelas tentativas de apreenséo do real, pela interacdo entre os
participantes, por um contexto de compreensao dos enunciados, entre outros.

Tivemos na relacdo sentido-significado dos discursos, as significacdes,
nossa unidade de andlise (VIGOTSKI, 2001). O aspecto interno da palavra, o
significado, de acordo com Vigotski (2001), é uma unidade de analise da
consciéncia e da relacao pensamento e linguagem “[...] porque é justamente no

significado que esta o né daquilo que chamamos de pensamento verbalizado”

12 Apropriamo-nos do conceito de Bakhtin (2011, p. 300) para enunciado: “[...] um elo na cadeia
da comunicacéo discursiva e ndo pode ser separado dos elos precedentes que o determinam
[...] gerando nele atitudes responsivas diretas e ressonancias dialdgicas”.
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(VIGOTSKI, 2001, p. 9). O sentido envolve o modo pelo qual interpretamos o
mundo e, indissociavel a isso, 0 modo pelo qual tomamos atitude frente a ele. A
relacdo entre sentido e significado é uma dialética de forcas que compdem a
significacdo da palavra. E essa relacdo se constituiu nossa unidade de
analise™®. Segundo Vigotski (2001, p. 486)
A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de agua.
A palavra esta para a consciéncia como 0 pequeno mundo esta para
o grande mundo, como a célula viva esta para 0 organismo, como 0

atomo esta para o cosmo. Ela é o pequeno mundo da consciéncia. A
palavra consciente € o microcosmo da consciéncia humana.

Logo, a compreensao que 0s sujeitos terdo sobre os temas, as duvidas,
as emocoes, suas vivéncias, entre outros, podem ser enunciadas em palavras
gue segundo Vigotski (2001) nunca se referem a um objeto isolado, mas a todo
um grupo ou classe de objetos sendo sempre uma generalizacdo, tendo o
significado como algo inalienavel. As palavras sdo sempre revividas e
ressignificadas e de acordo com a individualidade de cada sujeito podem ter
sentidos diferentes.

No processo de andlise tedrica e empirica houve um movimento de
aproximacédo e dialogo entre os referenciais marxianos, referenciais da teoria
histérico-cultural e referenciais da Educacao e da Educacdo Ambiental Critica -
EAC. Buscamos o entendimento daquilo que é determinante do processo de
degradacdo ambiental no capitalismo e aquilo que é ontolégico e
epistemoldgico do ponto de vista das pedagogias criticas em geral e, portanto,
da EAC. Entender que ha uma sociedade cuja forma social € definida pelas
relacdes alienadas é um elemento fundamental para se pensar questdes
ambientais e formacdo humana.

Ambicionamos compreender a especificidade do processo metabdlico
sociedade e natureza na sociedade de classe que vivemos, e compreender o
que é préprio da educacao nesse processo. Consideramos a educacdo como
condicdo ontologica ao pensarmos nela como formagdo humana. Assim, a
educacgdo ndo se restringe ao processo de escolarizagdo, mas é um processo
que envolve a transformacgao dos sujeitos, que se constitui como humano, e

nesse processo ha a transformac¢do do mundo.

'3 Essa discussao sera retomada no Capitulo 2, item 2.2.3.
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Entretanto, se essa relacdo é estranhada, como que a educacdo se
constitui? A EAC tem na sua condi¢do ontolégica essa dimensdo da relacéo
sociedade e natureza como elemento de sustentac&o, tanto da denuncia do
que é o capitalismo, quanto daquilo que anuncia como necessidade de
transformacdo desse tipo de relagdo e, portanto, o que € educar nessas
relagdes sociais alienadas.

Para alcancarmos 0s objetivos propostos e pensarmos sobre o problema
de investigacdo, a fim de construirmos conhecimentos que contribuam para
entendimento dos processos de apropriagcdo do conhecimento e da elaboracéo
conceitual de um grupo especifico de sujeitos, esta tese foi estruturada em
cinco capitulos e as consideracdes finais.

O Capitulo 1 “Sentidos para a construcdo da educacdo ambiental: a
relacdo sociedade-natureza e a crise ambiental”’, no qual discutimos duas
categorias: 1) perspectiva historica da relacdo sociedade-natureza e; 2)
determinacdes fundamentais da instauracéo da crise ambiental.

No Capitulo 2 “Sentidos para a construcdo da Educacido Ambiental: a
formagdo humana na perspectiva historico-cultural” faremos uma discusséo
sobre a formacdo humana a partir dos pressupostos da teoria histérico-cultural
a fim de compreendermos aspectos sobre a tomada de consciéncia e a
formacdo de conceitos no processo de desenvolvimento humano considerando
a significacao conceitual para pensarmos o ensino de conceitos ambientais.

No Capitulo 3 “A educacdo ambiental (re)pensada a luz da relacao
sociedade-natureza, da crise ambiental, e da formacdo humana” considerando
as trés categorias discutidas nos capitulos 1 e 2, realizamos uma discusséo
sobre a EA como educacao politica e como elemento para a formagdo humana
com vistas ao questionamento e transformacao da realidade. Aqui se situa uma
construcdo tedrica que antecede a pratica e € ao mesmo tempo resultado dela.
A partir dessa discussdo problematizaremos questdes da EA mais
conservadora e apresentaremos 0s elementos fundamentais para se estruturar
a EA numa perspectiva critica, com vista a emancipacdo humana.

No capitulo 4 “Um percurso de investigacdo: o contexto e a construcao
do objeto de estudo” objetivamos descrever o caminho da pesquisa e o0

contexto de coleta de dados da pesquisa empirica.
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No Capitulo 5 “Sentidos da interacdo humana: o processo de formacgéo
humana na educacdo ambiental critica” apresentaremos as analises das
interacbes entre 0s sujeitos da pesquisa que possibilitaram ampliar o
conhecimento sobre os modos de apropriacdo do conhecimento e da
elaboracao conceitual em atividades pedagdgicas voltadas para a formacao de
um educador ambiental. Para tanto, faremos uma caracterizacédo detalhada do
perfil dos estudantes do PIBID que sdo os professores em formacéo inicial. A
partir dessa caracterizacdo e das interacdes discursivas no GD,
apresentaremos categorias de andlises que possibilitaram a compreenséo de
elementos que contribuiram nos processos de formagéo de conceitos e tomada
de consciéncia.

E por fim, em “Consideracdes Finais” trazemos reflexdes sobre o
processo de investigacao e as potencialidades dos resultados alcancados, bem
como sobre as dificuldades de uma investigacao interdisciplinar.
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1.0 SENTIDOS™ PARA A CONSTRUCAO DA EDUCAGCAO AMBIENTAL: A
RELACAO SOCIEDADE-NATUREZA E A CRISE AMBIENTAL

A fim de discutirmos as condi¢des fundamentais para a estruturacéo e o
desenvolvimento da Educacdo Ambiental em uma perspectiva critica,
consideramos trés categorias como essenciais: 1) a relacdo sociedade-
natureza; 2) a crise ambiental e; 3) a formagdo humana. No presente capitulo
abordaremos as duas primeiras, discutindo a perspectiva histérica da relagédo
sociedade-natureza e as determinacfes fundamentais da instauracao da crise
ambiental, considerando-a como um processo histdrico. O diadlogo entre estas
duas categorias se deu a partir de referencias tedricos marxistas.
Posteriormente, no Capitulo 2 faremos uma discussdo sobre a formacao

humana a partir dos pressupostos da teoria historico-cultural.

1.1 A perspectiva historica da relacdo sociedade-natureza

Para pensarmos na problematica ambiental é necessario partir do real.
Uma afirmacédo classica de Marx (2008) diz que ndo é a consciéncia dos
homens que determina o seu ser e sim 0 seu ser social que determina a sua
consciéncia. Disso decorre que a consciéncia do individuo se forma de acordo
com as relacdes sociais em gue esta inserido e das quais participa. Destarte, “o
modo de produgdo da vida material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral” (MARX, 2008, p. 47). As ideias né&o
existem independentemente de seres humanos, que séo historicos e concretos,
e sdo produtos das relagcdes sociais. Quando ha alteragcdes no mundo material
e nas suas relagdes, novas ideias vao se estruturando em estreita relagdo com

as bases materiais.

“Usamos sentido/sentidos neste trabalho nos apropriando das ideias de Vigotski (2001) ao
afirmar que, “sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta
em nossa consciéncia.” (VIGOTSKI, 2001, p. 465). Assumimos que, a construcdo do
conhecimento e os sentidos que se da a ele dependem do contexto, da visdo de mundo e das
experiéncias que os sujeitos tém.
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Em relagdo a discussdo ambiental ndo € diferente e surgiu por que
houve condi¢cbes materiais para que a mesma surgisse. Os debates sobre a
guestdo ambiental se deflagraram a partir da década de 1960 e 1970, mesmo
gue se saiba que essa problemética € anterior a esse periodo (por exemplo, no
periodo feudal ja havia sinais de infertilidade no solo, problemas com
saneamento bdésico, poluicdo, fome, entre outros). O ser humano sempre
transformou a natureza, porque ele precisa dela para a sobrevivéncia, mas nos
dias atuais vivemos uma exploracdo sem precedentes da mesma.

Para refletirmos sobre essas questdes faremos uma andlise inicial da
relacdo sociedade-natureza, a partir de alguns aspectos historicos.
Consideramos essa relacdo, que € dinamica e contraditoria, uma categoria
sintese para pensarmos a Educacdo Ambiental Critica (EAC). Temos, como
constitutivo dessa relacédo, a dialética, e se isolarmos um dos elementos havera
caréncia de significado. Conforme afirma Bifani (1999, p. 31) “[...] la naturaleza
sufre siempre la accion transformadora del hombre y a su vez lo afecta y
determina en un proceso dialéctico de acciones e interacciones”.

Caride e Meira (2001) falam da impossibilidade de analisar os
fendmenos, sejam naturais, sejam sociais, sem investigar as condigcdes em que
se produzem e o conjunto de fatores que os determinam. De acordo com o
contexto histérico e as condicbes materiais de determinado periodo podemos
observar racionalidade(s)’®> e modos de producdo de conhecimentos
especificos que contribuem na construcdo da relacdo sociedade-natureza. E
essa relacdo resulta em compreensdes diferenciadas sobre o meio ambiente e
a natureza.

Porto-Goncalves (2013) ao discutir o conceito de natureza, afirma que
esse nao € natural, e sim construido de acordo com mudltiplas determinacées
de um contexto. A histéria desse conceito a partir de uma viagem no tempo,
gue geralmente comeca na antiga Grécia ndo é novidade. Apontamos trés

autores que abordam esse assunto: Porto-Gongalves (2013) em seu livro

15| eff (2010, p. 121) se apropria do conceito de racionalidade de Max Weber e afirma que tal
define-se “como o sistema de regras de pensamento e comportamento dos atores sociais, que
se estabelecem dentro de estruturas econdmicas, politicas e ideolégicas determinadas,
legitimando um conjunto de a¢des e conferindo um sentido a organizacao da sociedade em seu
conjunto. Estas regras e estruturas orientam um conjunto de praticas e processos sociais para
certos fins, através de meios socialmente construidos, refletindo-se em suas normas morais,
em suas crengas, em seus arranjos institucionais e em seus padrées de producdo”. E nesse
sentido que utilizaremos esse conceito.



34

Des(caminhos) do meio ambiente; Springer (2010), a partir de analises de
dissertacdes no periodo de 2000 e 2006 no Programa de pés-graduacdo em
Geografia da Universidade Federal do Parana; e Agoglia Moreno (2010) em
sua tese intitulada “La crisis ambiental como proceso. Un analisis reflexivo
sobre su emergencia, desarrollo y profundizacion desde la perspectiva de la
teoria critica”.

Esses autores remontam 0s contextos historicos e apresentam as visdes
de natureza que foram sendo construidas/desconstruidas ao longo do tempo
de acordo com multiplas determina¢6es que contribuiram para a construcdo de
uma visdo especifica em um espaco-tempo. Isso nos ajuda a compreender o
contexto atual, bem como a crise ambiental que esta instaurada no seio da
sociedade capitalista industrial tecnolégica.

Agoglia Moreno (2010), considerando a racionalidade dominante e a
construcdo do conhecimento, apresenta trés grandes processos sociais, que se
configuram por ter conceitualizacdes distintas de natureza'®: 1) Cosmoldgico
(século VI a.C a IV a. C); 2) Teocéntrico (século | ao XIV); e 3) Antropocéntrico
(século XV até os dias atuais). Essas andlises foram feitas considerando o
mundo ocidental que € constituido por uma visdo grego-romano-judaico-crista.

A racionalidade cosmolégica pode ser dividida em dois momentos. O
primeiro em que se via um cosmo harmdnico e unitério, incluindo seres
humanos e ndo humanos. A natureza era vista como totalidade tendo a physis
como principio gerador de tudo. No segundo momento h& uma ruptura do
mundo das ideias e do mundo material e comeca-se a privilegiar os homens e
as ideias e desconsiderar as coisas da natureza iniciando um processo de
cisdo homem-natureza. Temos com principais representantes desse segundo
momento Sdécrates, Platdo e Aristételes (AGOGLIA MORENO, 2010).

Com o inicio do pensamento l6gico e experimental e com a ideia da
existéncia de um ser divino como primeiro motor, que estava se constituindo,
temos a transicdo para uma nova racionalidade, a teocéntrica (AGOGLIA

MORENO, 2010). Essa racionalidade tem como representantes, Agostinho de

®Existem outras divisBes/tipologias/categorias que relaciona espacgo-tempo e a conceito de
natureza. Essas varias categorias ndo sdo contraditérias, muitas se complementam e em
alguns casos observamos que a diferenca fundamental é apenas de nomenclatura. Springer
(2010), por exemplo, divide em quatro tipologias: 1) Phisis na Grécia Antiga; 2) Natureza
divinizada; 3) Natureza mecanica e racional; e 4) Novas teorias: que Natureza é essa.
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Hipona (Santo Agostinho) e Tomas de Aquino (Sdo Tomas de Aquino), e
apresenta uma visdo de natureza organica e hierarquica, sendo 0 universo
fruto da criagado de Deus, tendo o homem como Sua “imagem” e “semelhanca”.
Ha uma acentuacdo da separacdo homem-natureza, subjugando a ultima ao
primeiro. Nesse periodo, a natureza desperta um conjunto de sentimentos e
representa uma tentacao constante para os instintos.

Segundo Agoglia Moreno (2010) o processo de transicdo para a
racionalidade antropocéntrica se deu, dentre varios aspectos, pela valorizacao
da razdo, que resultou no questionamento de uma divindade superior
inacessivel a essa razdo. Nesse periodo, diversos pensadores, como
Copérnico (1473-1543), Galileu (1564-1642) e Kepler (1571-1630), comecaram
a apresentar uma concepcdo mecanicista de natureza. Nesse ambito, a
natureza deveria ser controlada e manipulada para alcancar o progresso,
sendo fonte inesgotavel de riqueza. Porto-Gongalves (2013) afirma que a
influéncia judaico-crista na oposicdo homem-natureza, espirito-matéria, sujeito-
objeto foi importante, mas é com Descartes (1596-1650) que essa oposicao se
tornou mais completa.

E preciso ressaltar que essas mudancas ndo ocorreram no mundo das
ideias inicialmente. Esses pensadores elaboraram esses conhecimentos
porque houve condi¢cdes materiais para isso. Se formos analisar sob o ponto de
vista dos modos de producéo, os séculos XV, XVI e XVII sdo aqueles que mais
contribuiram para a transicéo do feudalismo para o capitalismo (ANDERY et al.,
2007). Houve uma fragmentacdo da sociedade feudal com a expansdo do
comércio nas cidades que passaram a oferecer trabalho para um niamero maior
de pessoas. Ocorreu, nesse periodo, a expansao maritima e colonial que
produziu muitas riquezas a custa da exploracdo das entdo colbnias, que hoje
muitas delas podem ser chamadas de paises neocoloniais.

Nesse periodo comecou 0 avanc¢o da ciéncia moderna que possibilitou
uma intervencdo na natureza até entdo impossivel. O ser humano passou a ser
0 sujeito que conhece e a natureza o objeto a ser conhecido. A natureza ja néo
€ mais sacralizada, podendo ser completamente explorada. No século XVIII,
culminando com a Revolugéo Francesa, retirou-se todo o aspecto religioso da
relacdo sociedade-natureza, tendo-se a liberdade total para a exploragéo e

para obtencdo de lucro (que perde a conotacdo negativa). Nesse sentido,
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Porto-Goncgalves (2013) afirma que essa caracteristica antropocéntrica
vinculada a um carater pragmético-utilitario, préprio do pensamento cartesiano,
ja ndo pode ser vista desvinculada do mercantilismo e do colonialismo.

Sobre o periodo do século XIX, Agoglia Moreno (2010) resgata alguns
pensadores que apresentavam ideias contra-hegémonicas'’ em relagdo a
separacdo homem-natureza, que ela denominou concepc¢ao holistica, mas que
ainda pertencem a racionalidade antropocéntrica. A autora traz representantes
da literatura, como Goethe e von Schiller, da biologia, Darwin e Haeckel; e da
economia politica, Marx e Engels, sendo que cada um apresenta
caracteristicas especificas.

Em relacdo a Marx e Engels podemos observar a visdo de uma
interacdo dialética entre sociedade e natureza, que esta em constante
mudanca. Segundo Agoglia Moreno (2010), a abordagem dialética da relacdo
sociedade-natureza impede a formulacdo de afirmacdes reducionistas e
ingénuas que concebem essa relacdo de forma natural. A humanidade néo é
um todo homogéneo e as diferentes formas de intervencdo social sobre o
ambiente sdo definidas em funcdo do tipo de sociedade e de interacdo com
suas condicdes ecoldgicas de reproducao.

Marx (2011a) afirma que ndo seria a unidade da humanidade organica e
inorganica que requer explicacdo e sim a separacdo desses elementos. O ser
humano faz parte da natureza e possui uma relacdo orgéanica e inorganica com
outros elementos dessa natureza. Nesse sentido, a separacdo ser humano-
natureza é artificial e historicamente construida e isso deve ser analisado. Se o

ser humano vive da natureza é necessario considerar que

[...] a natureza é o seu corpo, com o qual ele tem de ficar num
processo continuo para ndo morrer. Que a vida fisica e mental do
homem esté interconectada com a natureza ndo tem outro sentido
sendo que a hatureza esta interconectada consigo mesma, pois 0
homem é uma parte da natureza (MARX, 2010, p. 84).

" Apropriamo-nos do conceito de hegemonia em Gramsci. Fontana (2003) discutindo esse
conceito, neste autor, afirma que tal significa a supremacia de um grupo ou classe sobre outras
classes ou grupos. Ferreti e Silva (2017) afirmam que um grupo ou classe dominante exerce a
hegemonia sobre o conjunto da sociedade por meio de um conjunto amplo e heterogéneo de
organizages (escolas, igrejas, partidos politicos, meios de comunicagéo, policia, entre outros).
Promove-se assim a elaboracdo e a divulgagdo ideolégica de seus valores, aspiragées,
moralidade, habitos tendo como objetivo obter junto aos grupos aliados e as classes
dominadas, o consentimento e o consenso em relacdo a configuracdo politico-ideoldgica.
Assim, além de serem a classe ou grupo dominante, passam a ser também a classe ou grupo
dirigente.
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Essa interagcdo — ser humano e natureza - se da por meio do trabalho.
Tonet (2012) discutindo as ideias de Marx afirma que o trabalho € ato
ontolégico fundamental do ser social, pois contém em si 0s elementos que
fazem dele a mediacéo responsavel pelo salto ontol6gico do ser natural para o
ser social. Dessa forma, o ser humano agindo sobre a natureza externa e
modificando-a, ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza (MARX,
2013). O trabalho como ontoldgico do ser social se desvincula das acdes dos
outros animais, ou seja, ndo € algo instintivo, mas proprio do homem. Uma
citacao classica de Marx (2013) que materializa esse entendimento é

Uma aranha executa operacbes semelhantes as do teceldo, e uma
abelha envergonha muitos arquitetos com a estrutura de sua colmeia.
Porém, o que desde o inicio distingue o pior arquiteto da melhor
abelha é o fato de que o primeiro tem a colmeia em sua mente antes
de construi-la com a cera. No final do processo de trabalho, chega-se
a um resultado que ja estava presente na representacdo do

trabalhador no inicio do processo, portanto, resultado que ja existia
idealmente. (MARX, 2013, p. 255-256).

A atividade laboral humana, dessa forma, exige uma vontade orientada a
um fim. Ha intencionalidade e consciéncia nos processos de intervencao. Isso
ndo significa hierarquizar ou colocar uma espécie como superior a outra. E
preciso compreender que o trabalho, a cultura e a comunicacdo humana, ou
seja, as relacdes sociais criadas se manifestam e se definem de modo préprio
e distinto (LOUREIRO, 2011). Entretanto, ndo defendemos uma simetria
ontolégica dos seres (CARVALHO, 2014), e sim que ha “diferentes ontologias
na materialidade da vida, que impedem analogias vagas e simplorias entre
sistemas e espécies distintas” (LOUREIRO, 2011, p. 115).

Quando o ser humano desenvolve novas capacidades de transformar a
natureza pelo trabalho, ele cria suas préprias condicbes de existéncia e
constréi sua cultura. Se o desenvolvimento humano € histérico, equivale dizer
gue também é cultural (SIRGADO, 2000). Estas categorias, trabalho e cultura,
estdo dialeticamente vinculadas, sendo que uma continuamente define a outra
e traduzem o processo de transformacdo que o homem opera na natureza e
nele mesmo como parte da natureza (SIRGADO, 2000). Isso nos leva a
considerar a cultura, juntamente com o trabalho, como mediadores do didlogo

do plano material e o plano simbdlico para compreender os determinantes da
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crise ambiental (LAYRARGUES, 2011) logo precisam ser consideradas no
processo de construgéo do conhecimento ambiental.

Ao afirmamos que ser humano € natureza, ndo cabem dicotomias entre
ser humano-natureza, sociedade-natureza. Conforme afirma Porto-Goncalves
(2013), o ser humano é a natureza que toma consciéncia de si prépria e
pensarmos assim ja € um ato verdadeiramente revolucionario dentro de uma
sociedade que se esqueceu disso ao pensar no projeto de dominacdo da
natureza. Nao ha como pensar em justica ambiental sem inserir os individuos e
suas subjetividades e o0s sujeitos e as suas relagcdes sociais. Somos natureza e
fazemos parte do meio ambiente que é um “lugar determinado e/ou percebido
onde estdo em relacdo dindmica e em constante interacao os aspectos naturais
e sociais” (REIGOTA, 2009, p. 36).

Entretanto, é necessario reconhecer que a visdo de dominacdo da
natureza, com o ser humano sendo o centro do mundo, possuidor de todo
conhecimento, implica, inclusive, na dominacdo dos seres humanos pelos
préprios seres humanos. O trabalho, que deveria possibilitar o intercambio do
ser humano com a natureza, se torna estranho ao trabalhador, o trabalho
estranhado (MARX, 2010). Essa dominacé&o ocorre com a divisao do trabalho e
a propriedade privada (MARX, 2010) e o trabalhador, diante dessas condicdes,
na medida em que produz uma mercadoria torna-se ele mesmo uma
mercadoria, das mais miseraveis. A medida que aumenta a miséria do
trabalhador aumenta a producéo de riqueza.

Ele ndo se reconhece no produto de seu trabalho e a “apropriagao do
objeto tanto aparece como estranhamento que, quanto mais objetos o
trabalhador produz, tanto menos ira possuir e tanto mais fica sobre o dominio
do seu produto, do capital” (MARX, 2010, p. 81).

Assim,

Na medida em que o trabalho estranhado 1) estranha do homem a
natureza, 2) [e o homem] de si mesmo, de sua prépria funcdo ativa,
de sua atividade vital; ela estranha do homem o género [humano].
Faz-lhe da vida genérica apenas um meio de vida individual. (MARX,
2010, p. 84).

Com a divisdo do trabalho, o proprio conhecimento vai se fragmentando.
E quando se imp6em as ideias fragmentadas, condicionam-se 0s sujeitos a

perceber apenas as partes e ndo o todo. “Elementos magicos, autoritarios e
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rituais invadem a palavra e a linguagem. A locucao € privada das mediacdes
gue sao as etapas do processo de cognicao e avaliagdo cognitiva” (MARCUSE,
1967, p. 93). Aspectos desta formacao humana serdo abordados no capitulo 2.

Diante do avanco do capitalismo, a natureza comeca a ser olhada
predominantemente sob parametros econémicos, reduzindo a terra a um fator
de producéo. A natureza, a partir de uma concepg¢ao instrumentalizada, traz
como legado da visdo positivista de ciéncia, a raz8o e 0 progresso voltados
para uma nova logica de producdo. A razdo instrumental tecnologica se
transforma no instrumento legitimador do poder hegemonico, sendo que o
conhecimento é o instrumento desse sistema em que se alcanca uma
objetividade cientifica e o dominio da natureza através do controle da
tecnologia (AGOGLIA MORENO, 2010).

A ciéncia e as técnicas como foram desenvolvidas no mundo Ocidental
passaram a ser critério de Verdade. A técnica, segundo Porto-Gongalves
(2011) passa a ser vista como mediadora entre a sociedade e a natureza,
como se fossem esferas distintas, a tecnoesfera. No entanto, tais técnicas se
inscrevem como parte da relagcdo dos seres humanos entre si e com a
natureza, trazendo embutidas contradicbes sociais e politicas, permeadas de

relacBes de poder. Segundo Andrioli (2008, p. 14), na sociedade capitalista

A busca do lucro é determinante para a introducéo da técnica e sua
consolidagdo. O critério de escolha de uma técnica por parte do
capital € o seu potencial de producdo de mais-valia, mesmo quando
se encontram a disposicdo melhores alternativas relativas ao uso
social, ao consumo de energia e ao meio ambiente. Trata-se,
portanto, em primeiro lugar, de aumentar a produtividade do trabalho.
Entretanto, a técnica também é um meio de controle social, pois &
introduzida com a finalidade de empregar a forca de trabalho o
méximo de tempo e o mais intensivamente possivel.

Sendo a técnica um meio para alcancar determinados fins € preciso ter
consciéncia quais sédo os fins que ela comporta. Ndo podemos considerar a
técnica isolada de seu uso e por isso sempre cabem criticas as intencdes nela
implicadas (PORTO-GONCALVES, 2011). Quando se fala em dominio da
natureza, por exemplo, isso ndo se da sem o dominio dos seres humanos
sobre os seres humanos, uma cultura sobre outra cultura, um conhecimento
sobre outro conhecimento. E quem pode determinar quem domina quem, ou

qual cultura é superior a outra?
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Sabemos que no modelo hegemonico de sociedade, o padrdo seguido
tem bases sélidas nos paises europeus e nos Estados Unidos. Em relacdo a
ciéncia, essa se encontra hoje em um analogo a Igreja da Idade Média, pois
estd “implicada até a medula nas relacbes de poder contemporaneas,
sobretudo, com o poder econémico” (PORTO-GONCALVES, 2011, p. 45). E o
que notamos € a captura da ciéncia pelo mercado, o que a torna uma forca
produtiva do capital e ndo um meio para a emancipacdo humana (PORTO-
GONCALVES, 2011).

Com o surgimento da ciéncia moderna e a Revolugdo Industrial no
século XVIII, houve proliferacdo de novas técnicas e processos de producéo
em geral, com a emergéncia de sociedades mais tecnologizadas a partir do
século XIX e a crescente substituichio do homem pela maquina. Como
consequéncia, grandes alteracdes na vida social, econémica, industrial e
ambiental comecaram a acontecer: produtos sédo mais rapidamente fabricados,
perecem com mais facilidade, sdo produzidos em maior quantidade,
envelhecem mais rapidamente, mercados estdo cada vez mais ampliados, o
consumo aumentou e a utilizacdo e degradacdo dos recursos naturais também
cresceu.

Com a estruturacdo do neoliberalismo essa visdo se aprofunda e se
organiza ainda mais. Tendo como suporte a economia neoclassica, 0
neoliberalismo reforga a ideia de uma natureza infinita e ilimitada para atender
as necessidades “infinitas” e “ilimitadas” dos seres humanos. A natureza é um
instrumento de satisfacdo das necessidades através da ciéncia. “Bajo esta
concepcion, la razén econdmica movida por la libre iniciativa, la lucha por
supervivencia y el egoismo individual, se convierten en los ejes de la
perspectiva neoliberal” (AGOGLIA MORENO, 2010, p. 98).

No entanto, é preciso pensar que nenhuma sociedade conseguiu até
hoje produzir ferro, agua, petroleo, entre outros (PORTO-GONCALVES,
2012a). Logo, mesmo com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico
contemporaneo, continuamos sendo seres extratores e nao produtores. Temos
agui uma das principais razdes dos conflitos territoriais. Os Estados Unidos, por
exemplo, apesar do seu grande desenvolvimento cientifico e tecnoldgico

precisam manter incontaveis bases militares em todo o mundo para garantir a
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obtencdo de minérios que a ciéncia/técnica ndo produz (PORTO-
GONCALVES, 2012a).

Esses conflitos que vem se expandindo com a hegemonia do modo de
producdo capitalista, trazem a necessidade de pensar o conceito de territorio
para se pensar a relagdo sociedade—natureza, cerne da problematica ambiental
(HARVEY, 2004; PORTO-GONGCALVES, 2012a; HAESBAERT; TRAMONTANI,
2004).

Ao considerar que territorio € natureza integrada a cultura estruturado a
partir das relacbes de poder, amplia-se a compreensdo desse conceito, pois
ndo se restringe a base fisica de exercicio de soberania de Estado e nos

permite pensar que

[...] a condicao da reproducéo das relagBes de producéo capitalistas é
a permanente separacdo dos povos e etnias das condigcbes materiais
de existéncia - natureza incluida, além do carater comunitario do
modo de vida e de produgdo - e, com homens e mulheres
individualizados, de um lado, e com a natureza sem gente de outro,
uns e outros podem se tornar mercadorias (PORTO-GONGCALVES, p.
35, 2012a).

Nesse sentindo, pensar a questdo ambiental considerando a relacéo
sociedade-natureza envolve a luta pela reapropriacdo social da natureza
(LEFF, 2010).

E nesse contexto conflituoso que se insere a Educacdo Ambiental. E
para que ela se torne critica € importante compreender essas mudancas e as
determinacdes da sociedade. Assim, a partir do entendimento da fragmentacéo
histérica da relacdo sociedade-natureza e da possibilidade de se estabelecer
uma nova unidade, que sera sempre contraditéria, aprofundaremos a

discusséo da configuracao da crise ambiental na sociedade capitalista.

1.2 A configuracgao da crise ambiental na sociedade capitalista

Loureiro (2012a) apresenta alguns dados que nos mostram que apesar
das denuncias que se acentuaram nos ultimos 50 anos sobre o padrdo de
desigualdade entre paises e classes, poucas mudancas de fato ocorrem.

Segundo esse autor,

Entre 1970 e 2000, 35% da biodiversidade foi extinta e um terco da
populagdo continua a viver na miséria. Desde 1980, os confortos
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materiais advindos do modo de producdo capitalista e o padrdo de
consumo concentrado em menos de 20% da populacdo total gerou
uma demanda de recursos naturais 25% acima da capacidade de
suporte do planetal Das quinhentas maiores empresas
multinacionais, 92,5% encontram-se nos EUA, Europa, Canada e
Australia, cabendo ao Brasil quatro destas (menos de 1%). [...] com a
brutal acumulacao de riqueza, em 2006 a classe dominante mundial
concentrava em 946 pessoas um patriménio de aproximadamente
US$ 3,5 trilhGes (trés trilhdes e meio de dolares), o que equivale ao
rendimento de 50% da populagdo mundial. [...] Em 2009, 1,02 bilhdo
de pessoas apresentavam desnutricdo cronica; em 2008, 884 milhbes
ndo tinham acesso a agua potavel e 2,5 bilhdes continuavam sem
sistema de saneamento; em 2006, 218 milhdes de criancas
trabalhavam em condigBes de escraviddo. (LOUREIRO, 2012a, p.
21).

Dados do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), de
novembro de 2013, indicam que a diferenca entre 0s mais ricos e 0s mais
pobres no Brasil é de 175 vezes e que ainda existem 16 milhdes*® de pessoas
na miséria. Segundo um relatério da Organizacdo Nao Governamental (ONG)
britdnica Oxfam, de janeiro de 2017, apenas oito homens concentram a mesma
riqueza do que as 3,6 bilhbes de pessoas que fazem parte da metade mais
pobre da humanidade (OXFAM, 2017).

Analisando esses dados, podemos concluir que a valorizacédo do capital
em detrimento das necessidades humanas e a idolatria da técnica e da
racionalidade instrumental se acentuam na sociedade capitalista, hegemonica
hoje no mundo, agravando as desigualdades existentes.

Apesar de ndo haver consenso sobre as causas da crise, consideramos
que a “questao ambiental € uma problematica de carater eminentemente social:
esta foi gerada e esta atravessada por um conjunto de processos sociais”
(LEFF, 2010, p. 111). Mesmo que consideremos a evolugdo natural da
dindmica do meio ambiente que causam alguns desastres, ditos naturais, é a
intervencao antrépica que degrada o meio. Mas, isso ndo € inato, especifico
dos seres humanos e sim, resultado das relacBes sociais constituidas e
constituintes de um modo de producédo, que € pautado na exploracédo ilimitada
da natureza seja a natural e a construida, e na exploracdo de classes sociais
por outras classes sociais (GUIMARAES, 2011).

Foladori (1995) apresenta a crise ambiental estreitamente vinculada a

crise do capitalismo, devido aos processos devastadores desenvolvidos para a

Bhttp://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=20040&catid=1
59&Itemid=75



http://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=20040&catid=159&Itemid=75
http://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=20040&catid=159&Itemid=75
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expansdo e acumulagédo do capital. Na andlise do contexto da sociedade da
qual fazemos parte, e justamente pela analise social, a estrutura da sociedade
capitalista torna-se parte do processo de analise por constituir as formas de
pensamento e de relacdes sociais, econbmicas, politicas e culturais. Dessa

forma, analisar aspectos da estrutura dessa sociedade torna-se fundamental.

1.2.1 - A crise ambiental e 0o modo de producéo capitalista

A historicidade € necessaria por varios motivos, como entendermos de
onde viemos, onde estamos e possiveis indicagdes para onde vamos. E dificil
perceber a historicidade das sociedades, ainda mais quando se olha para uma
determinada sociedade de dentro dela. Logo, muitos que vivem nessa relacdo
social de producdo capitalista, julgam impossivel existir outra forma de relagéo.
E, se um periodo de uma determinada sociedade é tido como eterno, torna-se
muito mais dificil vir & tona, na consciéncia, a visdo da historicidade dessa
sociedade (VIANA, 2009).

Considerando a teoria materialista, a realidade existente € a realidade
material, que estid em constante movimento. Esse movimento € autogerado
pelas contradicbes internas a matéria. De acordo com Marx (2008), a
contradicdo que move a sociedade humana é a que ocorre entre as forcas
produtivas e as relagdes de producdo™®.

As contradicbes se dado pelo desenvolvimento constante das forcas
produtivas. Germer (2009) ao argumentar sobre a centralidade das forcas
produtivas na evolucéo social, afirma que o elemento dindmico nesse processo
€ o trabalho. O trabalho, que é atividade pratica ininterrupta do homem, € a
origem do conhecimento, que se expressa nas forcas produtivas. A ampliacao
continua do conhecimento® promove o desenvolvimento das forcas produtivas
que entra em contradicdo com as relagcdes de producdo juridicamente

instituida. Nesse sentido, “o processo social de trabalhar, materializado nas

Yas relacdes de producdo, considerando a propriedade privada, manifestam-se de modo
duplo: 1) na forma material ou objetiva segundo a qual os individuos se relacionam no
processo de produgdo, e; 2) na forma juridica, ou seja, nas leis nas quais sao codificados os
direitos dos proprietarios e os deveres dos nao proprietarios. (GERMER, 2009).
“Desconsiderando catastrofes naturais e/ou sociais, a tendéncia do conhecimento é expandir
(GERMER, 2009). Dessa forma, “os meios de producdo ndo podem deixar de se desenvolver,
porque a producdo, que é sua fonte, ndo pode ser interrompida” (Idem, p. 82).
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forcas produtivas, transforma-se aos poucos, até fazer emergirem o0s
elementos que apontem para uma nova estrutura social’®* (GERMER, 2009, p.
82).

A sociedade capitalista é historica e transitoria, tal como foi a sociedade
escravocrata, a feudal, dentre outras, pois o desenvolvimento das forgas
produtivas (sendo um processo lento ou ndo) levard a outras formas de
organizacdo social. O desenvolvimento da historia da humanidade pode ser
analisado pela sucessdo dos modos de producdo, pois a mudanca desses
altera radicalmente as relagbes sociais formando uma sociedade com
caracteristicas diferenciadas. Logo, para descobrimos as determinacbes da
crise ambiental na nossa sociedade e como ela se insere na totalidade das
relacbes sociais é necessario considerar o movimento e transformacdo da
realidade. Remontar a histéria do capitalismo, que € longa e passa por diversas
fases € um caminho que podemos trilhar.

Por outro lado, quando se fala da mudanca dentro do proprio modo de
producdo, ndo ha alteracdes radicais ou rupturas. Essas mudancas ocorrem
justamente para a manutencdo do modo de producdo vigente. No caso da
sociedade capitalista luta-se para a manutencdo dessa sociedade,
considerando que sempre ha lutas contra hegemonicas (FONTANA, 2003).

Harvey (2014) afirma que s&o abundantes os sinais e marcas de
modificagbes radicais em processos de trabalho, habitos de consumo,
configuragBes geogréficas e geopoliticas, poderes e préaticas do Estado, dentre
outros, a partir do final do século XX. Para a analise dessas mudancas o autor
utiliza-se do conceito de regime de acumulacdo e o modo de regulamentacao
social e politico a ele associado. Regime de acumulagdo, segundo Harvey
(2014, p. 117),

[...] descreve a estabilizacdo, por um longo periodo, da alocagdo do
produto liquido entre consumo e acumulacdo; ele implica alguma

“Germer (2009) ressalta que ndo ha um determinismo na teoria de Marx sobre a evolucéo
social e apoia-se no carater materialista de dois componentes de sua teoria: 1) nos conceitos
fundamentais sobre a evolucdo da sociedade e; 2) em sua teoria do conhecimento. Neste
artigo, o autor argumenta que a contradicéo das forcas produtivas (FP) e relagbes de producdo
(RP), ndo é constituida como uma luta entre elas, mas se expressa na materialidade da luta de
classe. Além de trazer o trabalho como elemento dindmico nesse processo de
desenvolvimento, o autor discute a relacdo sociedade e individuo no processo de
transformacgéo social, demonstrando a limitacéo e as possibilidades das a¢6es dos individuos,
de acordo com leis especificas de desenvolvimento.
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correspondéncia entre transformacdo tanto das condigcBes de
producdo como das condi¢des de reproducéo dos assalariados.

7

Considerando que a esséncia do capitalismo € a producdo de mais-
valor®, o objetivo do seu desenvolvimento é a acumulacdo do capital que gera
a reproducédo ampliada e a centralizacdo e concentracao do capital. De acordo
com Marx (2011a), na antiguidade a acumulacao de riqueza nao aparece como
finalidade de producdo e sim atender as necessidades do ser humano. Por
outro lado, na modernidade a producdo aparece como objetivo da sociedade
capitalista e a acumulacdo de riqueza como finalidade de producdo®. Isso
promove, de acordo com Viana (2009), a expansdo mundial do capitalismo e a

exploracdo internacional, tendo a acdo estatal®

para garantir todo esse
processo.

De acordo com Netto (2012), nas sociedades anteriores a ordem
capitalista, as desigualdades e as priva¢gdes, por exemplo, decorriam de uma
escassez que o baixo nivel de desenvolvimento das forcas produtivas néo
podia suprimir. Por outro lado, na ordem capitalista constituida, essas decorrem
de uma escassez produzida socialmente, resultado da contradicdo entre as
forcas produtivas, crescentemente socializadas, “e as relagdes sociais de
produgdo (que garantem a apropriagdo privada do excedente e a deciséo
privada da sua destinacdo) e do carater mercantil que reveste obrigatoriamente
os valores de uso.” (NETTO, 2012, p. 206). Por meio da razéo instrumental e

da ciéncia, a sociedade atual ja construiu conhecimento suficiente para a

22 Segundo Marx (2013) mais-valor (ou mais valia) € o coagulo de tempo de trabalho

excedente. O trabalho excedente é a parte do trabalho que ndo gera valor algum para o
trabalhador e é apropriada pelo capitalista. “O trabalhador emprega mais da metade de sua
jornada de trabalho para produzir um mais-valor que pessoas diversas, sob pretextos diversos,
repartem entre si.” (MARX, 2013, p. 296). Para Marx (2013) h4 uma divisédo entre mais valor
absoluto, que envolve o aumento da produtividade pela intensificacdo do ritmo de trabalho, e
mais valor relativo, que envolve o aumento da produtividade por meio do desenvolvimento
tecnoldgico.

%8 Quando se faz uma critica aos modos de producdo atual comparando-se com 0s antigos nao
defendemos um retorno as formacdes socioecondmicas passadas. Conforme Mészards
(2011a) é clara a limitag@o estrutural das formas anteriores de producé@o e isso exclui uma
exigéncia ontolégica do socialismo que é prover a cada um de acordo com as suas
necessidades.

#E importante ressaltar o papel do Estado na sociedade capitalista. Ao contrario do que os
idealistas afirmam, o coragdo dessa sociedade ndo é o Estado e sim as relagdes de producéo
capitalista. O Estado € um produto do capital, logo esta a servigo dele. Mészaros (2011b)
afirma que em momentos de crise, varios setores da economia capitalista séo transferidos para
o controle do Estado, em que sdo generosamente revigorados a partir da tributacéo geral e no
momento certo tem-se uma “necessaria” privatizagao.
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producdo dos bens materiais e de consumo basicos para a sobrevivéncia de
toda a humanidade.

Entretanto, observamos que ha o aprofundamento da disjuncéo entre o
atendimento as necessidades humanas e o atendimento a autorreproducéo do
capital. Para a producdo de riqueza tornar-se finalidade da humanidade,
subordina-se o valor de uso ao valor de troca, dando-se supremacia ao ultimo.

Segundo Mészéaros (2011a),

Esta caracteristica, na verdade, foi um dos grandes segredos do
sucesso da dindmica do capital, jA& que as limitacbes das
necessidades dadas nédo tolhiam seu desenvolvimento. O capital ja
estava orientado para a producéo e a reproducdo ampliada do valor
de troca, e portanto poderia adiantar a demanda existente por uma
extensdo significativa e agir como estimulo poderoso a ela.
(MESZAROS, 2011a, p. 606).

O que podemos observar é a constituicio de uma sociedade das
necessidades fabricadas com o estimulo para a superproducdo. Tudo se
transforma em mercadoria, mas com uma “tendéncia decrescente do valor de
uso” (ANTUNES, 2011a, p. 12, grifo do autor), algo que esta implicito no
processo produtivo. Reduz-se o tempo de vida (til das mercadorias pela
criacdo da obsolescéncia tanto planejada quanto perceptiva e os ditos “bens
duraveis” sdo langados no lixo antes mesmo de ter sua vida util esgotada.

O desenvolvimento produtivo, orientado por aspectos quantitativos,
promove a expansdao do excedente de mercadorias, mas sem,
necessariamente, estar vinculado a uma necessidade humana (MESZAROS,
2011a). Isso se torna uma das principais formas para o processo de
acumulacao do capital, que se da a custa da intensificacdo das consequéncias
destrutivas que colocam em risco o presente e o futuro da humanidade, com a
precarizacao estrutural do trabalho e a destruicdo da natureza (ANTUNES,
2011b).

Estamos aqui diante de uma contradicdo, o avanco histdrico da
producdo capitalista € um retrocesso se considerarmos que a relacdo

necessidade-produtividade é rompida radicalmente e isso

Remove - como deveria — ndo apenas as determinacdes limitantes da
producdo orientada-para-a-necessidade, mas simultaneamente
também a possibilidade de controlar as tendéncias destrutivas que
emergem da dominacgdo total da qualidade pelos imperativos da
expansdo quantitativa ilimitada do capital. (MESZAROS, 2011a, p.
615, grifo do autor).
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O desenvolvimento das forcas produtivas, nesse contexto, contribui no
aumento da exploracdo dos recursos naturais e dos seres humanos para a
expansao do capital. Esse desenvolvimento coloca em cheque o problema da
escassez e esgotamento desses recursos. Em relagdo aos seres humanos,
conforme afirma Mészaros (2003), o aumento do circulo do consumo visa
somente a reproducédo ampliada (a qualquer custo) do capital e ndo o beneficio
do individuo social. Diante da crise ambiental, que apresenta limites ao sistema
capitalista, “é necessario integrar a dimensdo ecoldgica, pois em vez de
conduzir ao socialismo, o desenvolvimento das forcas produtivas pode resultar
na barbarie e na destruicio da humanidade” (ANDRIOLI, 2008, p. 24). A
conversdo de forcas produtivas em forcas destrutivas constitui o problema
central a ser solucionado na sociedade contemporanea (ANDRIOLI, 2008).

Recorremos a Adorno e Horkheimer (1985, p. 41) para afirmar que a
“‘maldicao do progresso irrefreavel é a irrefreavel regressao”, ou seja, o éxito
dessa racionalidade da sociedade industrial, que impulsiona o desenvolvimento
capitalista, se configura como o ponto de sua propria crise, pois a ideologia do
progresso ilimitado, que fabrica necessidades ilimitadas, esta dentro de um
sistema limitado.

Mesmo diante do “sucesso” do capitalismo pregado massivamente pela
classe dominante, observamos crises desse sistema que de acordo com
Harvey (2011, p. 65), séo

[...] de fato, ndo apenas inevitaveis, mas também necessarias, pois
sd0 a Unica maneira em que o equilibrio pode ser restaurado e as
contradicbes internas da acumulagdo do capital, pelo menos
temporariamente, resolvidas. As crises sdo, por assim dizer, 0s
racionalizadores irracionais de um capitalismo sempre instavel.

Portanto, é por meio das crises geradas pelo préprio sistema, que inclui
toda a economia politica internacional, que se materializa a capacidade de
mutacdo do capitalismo, tendo como cerne a exploracdo da mais valia.
Whitacker (2015, p. 3) afirma que isso ocasiona disputas de poder, que
envolvem, entre outras coisas, “0 uso e o controle de recursos naturais como
estratégia para a espacializacdo e posterior territorializagdo do modo de

produgdo capitalista”. Esse processo se da via acumulagdo por espoliagao
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tendo em vista a necessidade constante destes recursos para garantir parte de
Sua estrutura.

Ao longo do século XX a forma pela qual a industria e 0 processo de
trabalho se consolidaram se deu fundamentalmente pelo fordismo. Harvey
(2014) denomina esse periodo de regime de acumulacdo fordista, que se
mescla com o taylorismo e acentua a exploragdo e tem como caracteristicas
basicas a producdo em massa e em série; o controle do tempo com o
“‘crondmetro taylorista”; a fragmentagdo acentuada das fungbes havendo a
separacao entre a elaboracdo e a execucdo no processo de trabalho; entre
outras (ANTUNES, 2011b).

O que havia de especial em Ford, segundo Harvey (2014), e que
acentua a crise ambiental, é que a producdo em massa significava o consumo
em massa. Essa nova forma de geréncia de trabalho poderia gerar um novo
ser humano, que trabalharia apenas oito horas por dia e teria tempo para
gastos com o lazer e o consumo de produtos.

Entretanto, um dos principais obstaculos para a acumulacdo do capital
na década de 1960 foi o trabalho (HARVEY, 2011). Havia escassez de mao de
obra, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos, o que possibilitava melhor
organizacdo da classe trabalhadora na luta por melhores condi¢cdes na vida
produtiva. Mas, como o capital precisava de fontes de trabalho baratas e doceis
que poderiam ser alcancadas se houvesse excedente de trabalhadores, varias
estratégias foram adotadas, como importacdo de mao de obra de paises de
capitalismo subordinado, robotizacdo de indastrias automobilisticas e
estruturacdo de multinacionais. Mas isso ndo se deu sem a resisténcia dos
trabalhadores (HARVEY, 2011).

Para se alcancar o estado de bem-estar-social, pds-segunda guerra
mundial, uma das acdes dos paises do norte foi a exportacdo do capital
produtivo para os paises do sul, como o Brasil, por meio das multinacionais.
Com isso, aumentou-se a exploracdo do mais-valor absoluto nos paises de
capitalismo subordinado (moderno-colonial). Somado a intensificacdo da
exploragcdo de méo de obra, intensificou-se a exploragéo dos recursos naturais.
Harvey (2014) afirma que, nesse periodo, 0os grandes centros econdmicos
mundiais absorviam (e absorvem até hoje) grandes quantidades de matérias-

primas do resto do mundo ndo comunista e buscavam dominar um mercado
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mundial de massa, cada vez mais homogéneo e crescente, com 0S Seus
produtos.

A destruicdo ecolégica ocasionada pela pressdo continua nos
ecossistemas se tornou cada vez mais visivel. Altos indices de desmatamento,
extracdo de recursos da terra, habitats e condigbes atmosféricas modificadas,
rios e oceanos invadidos por todos os tipos de residuos, feminizacdo da
pobreza, destruicdo dos camponeses tradicionais de producdo autossuficiente
(HARVEY, 2011), exploracdo dos recursos naturais e dos seres humanos de
forma geral, altas taxas de desemprego, fome entre outros, sdo aspectos que
se acentuaram nas transformagdes do capitalismo.

Amplos segmentos da classe trabalhadora ndo tinham acesso aos
beneficios do fordismo, as mulheres assalariadas eram mal remuneradas e 0s
paises de capitalismo subordinado estavam insatisfeitos com o processo de
modernizacdo que prometia desenvolvimento, emancipac¢ao das necessidades
e plena integracdo ao fordismo, mas que na pratica beneficiava apenas uma
pequena elite e gerava destruicdo de culturas locais, opressao e pifios ganhos
em termo de padréo de vida (HARVEY, 2014).

Marx e Engels (1988), no Manifesto Comunista, afirmam que com o
rapido aperfeicoamento dos instrumentos de producdo, a classe capitalista
submete as nacdes a adotarem o seu modo de producdo e 0s processos de
acumulacdo do capital ndo existem fora dos contextos geograficos. HA uma
alta urbanizagdo das cidades e o campo se torna subordinado ao urbano. Isso
resulta na aglomeracdo da populacdo com a concentracdo de propriedade,
bem como a acumulacdo de rigueza nas maos de poucos, sendo condicdo
essencial para a existéncia e dominacédo da classe capitalista.

Mas, como € de se esperar numa sociedade dividida em classes
antagbnicas, ha resisténcias e oposi¢cdes. Trabalhadores se opfem a
superexploracdo e em meio a crise capitalista dos anos 1960 e 1970, diversos
movimentos se configuram. Nos Estados Unidos houve movimentos
antinucleares, contra a Guerra do Vietna, pelos direitos civis dos negros;
movimento feminista, contra a exploracdo fordista. Na Europa, movimento
estudantii e feminista; na América Latina, manifestacbes operarias e
manifestacdes contra as ditaduras da época. Junto a esses movimentos, e com

o desenvolvimento da ciéncia ecoldgica, surgem 0os movimentos ambientalistas
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de forma mais expressiva (MAIA, 2011). Nos Estados Unidos, Rachel Carson
com seu livro “Primavera Silenciosa”, em 1962, denunciou o uso de agrotéxicos
e € lembrada como uma figura importante na discussdo ambiental.

Considerando esses aspectos, concordamos com Moore (2011, p.113,
tradugao nossa) que “é impossivel discernir, de forma n&o arbitraria, a fronteira
entre o capitalismo, o sistema social e o ambiente”, assim, relacionamos a
eclosdo do debate da crise ambiental com a crise do capitalismo, mais
especificadamente com a partir década de 1970. Nesse periodo observamos
uma expansdo do capitalismo por quase todo mundo, com o aumento da
exploracdo dos paises imperialistas® sobre os paises de capitalismo
subordinado com a tentativa de frear a queda do lucro da época.

Em 1973 se instaurou a primeira grande crise do capitalismo apos a
Segunda Guerra Mundial, seis meses antes do embargo arabe® sobre o
petréleo elevar os precos do barril. Segundo Harvey (2011, p. 14),

Originou-se em um crash do mercado imobiliario global, que derrubou
varios bancos e afetou drasticamente ndo s6 as financas dos
governos municipais (como o de Nova York, que foi a faléncia técnica
em 1975, antes de ser finalmente socorrida), mas também as
financas do Estado®’ de modo geral. O boom japonés da década de
1980 terminou o colapso do mercado de a¢bes e precos da terra em
gueda (ainda em curso).

Dessa forma, no final dos anos 70 e inicio dos anos 80 do século XX a
forma de exploracdo para conter a crise comecgou a passar por mudancgas. Os
processos produtivos, como o fordismo e o taylorismo, comecaram a mesclar-
se com o toyotismo e promoveram, além da flexibilizacdo da producéo, a
flexibilizac&o dos direitos trabalhistas.

Nesse periodo, chamado por Harvey (2014) de Regime de Acumulacéo
Flexivel, o mercado de trabalho, por exemplo, passa por uma reestruturacao.
Com o aumento da competicdo e volatilidade do mercado os patrdes tiraram
proveito do enfraquecimento do poder sindical e do exército de desempregados
que se formou naquela época. Condicdes de trabalho em tempo parcial,

temporario ou subcontrato fazem parte da estrutura de trabalho nesse regime

*® Foi a partir do final do século XIX que as relagdes dos paises centrais com os da periferia
mudaram de forma, passando do colonialismo ao imperialismo (SADER, 2010).
%% A decisdo arabe de embargar as exportacdes de petréleo para o Ocidente ocorreu durante a
guerra arabe-israelenses de 1973 (HARVEY, 2014).

O autor esté se referindo aos Estados Unidos.
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de acumulacdo. Tem-se aqui 0 suporte necessério para a emergéncia do
Estado Neoliberal.

Assim, com a estruturacdo das politicas do Estado Neoliberal, defende-
se uma desigualdade necessaria e a vitalidade da concorréncia, tendo um
Estado forte no controle do dinheiro e coergcéo dos trabalhadores e fraco em
todos o0s gastos sociais e nas intervencbes econOmicas (a ndo ser para
proteger as instituicdes financeiras e os setores econdmicos capitalistas em
geral) (ANDERSON, 1995). Privatizam-se os lucros e socializa os riscos, salva
0s bancos e sacrifica as pessoas, protege os grandes empresarios e terceiriza
a mao de obra.

Harvey (2011) discutindo a crise atual que se iniciou mais
profundamente em 2008 questiona se estamos vivenciando o fim do
neoliberalismo de livre-mercado como modelo econémico dominante de
desenvolvimento capitalista. O autor afirma que a resposta a esse
guestionamento depende do que se entende por neoliberalismo que para ele

se refere a um projeto de classe que surgiu na crise dos anos 1970 e que

Mascarado por muita retdrica sobre liberdade individual, autonomia,
responsabilidade pessoal e as virtudes da privatizagéo, livre-mercado
e livre-comércio, legitimou politicas draconianas destinadas a
restaurar e consolidar a classe capitalista. Esse projeto tem sido bem-
sucedido, a julgar pela incrivel centralizacdo da riqueza e do poder
observavel em todos os paises que tomaram o caminho neoliberal. E
ndo ha nenhuma evidéncia de que ele esta morto. (HARVEY, 2011, p.
16).

Nesse sentido, as crises periédicas do capitalismo, ao longo do tempo,
tém revelado oportunidades especiais de profunda reestruturacao,
desenvolvendo formas ainda mais sofisticadas de exploragdo da classe
trabalhadora, “muitas delas subentendidas no movimento maior de
financeirizagao do estoque da riqueza existente” (POCHMANN, 2016, p. 698).

Acbes como: 1) migracdo para areas ainda inexploradas a fim de obter
novos espacos de acumulacéo de capital; 2) avanco sobre a natureza, com o
objetivo de industrializar e mercantilizar os recursos naturais; 3) investimento
nos setores rentistas (como titulos da divida publica); e 4) investimento na
producéo de artefatos bélicos, sdo estruturadas para a reorganizacéo do capital
(BRAZ, 2012). Tais agbes se mostram t&o eficientes na acumulagéo do capital

gue muitas vezes se questiona se o capitalismo esta realmente em crise.
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Considerando o item 1 e 2 do paragrafo anterior, observamos
transformacdes de diversas ordens que estao relacionadas por um lado com a
desterritorializacdo da politica, em que a soberania do Estado estad sendo
colocada em xeque pelos padrées de internacionalizacdo do processo
decisorio e da mundializacdo das atividades politicas, que provoca a crise dos
sistemas democréticos (POCHMANN, 2016) e por outro lado ao movimento de
desterritorializacdo de empresas e conglomerados industriais em direcdo aos
paises que possuem condi¢cbes favoraveis, como por exemplo, mado de obra
barata e recursos naturais para exploragcdo, além da auséncia de rigor para o
cumprimento das legislagbes tanto trabalhistas quanto ambientais
(POCHMANN, 2016).

Harvey (2004) também argumenta que nesse contexto, vdo surgindo
novos mecanismos de acumulagéo por espoliacdo. O autor traz o exemplo da
énfase dada aos direitos de propriedade intelectual nas negociacdes da
Organizacdo Mundial do Comércio — OMC, que é denominado TRIPS (Acordo
sobre Aspectos dos Direitos de Propriedade Intelectual Relacionados ao
Comércio) em que patentes e licencas de materiais genéticos, plasmas de
sementes, entre outros podem ser usados contra populacdes inteiras. Além
disso, é possivel observar a biopirataria e a pilhagem do estoque mundial de
recursos genéticos em beneficios de algumas poucas grandes empresas
multinacionais (HARVEY, 2004).

A recente depredacdo dos bens ambientais globais (terra, ar, agua) e
a proliferacdo da degradagdo ambiental, que impede qualquer coisa
menos 0s modos de producdo agricolas com emprego intensivo de
capital, foram resultado da total transformacdo da natureza em
mercadoria. A mercantilizacdo das formas culturais, as histérias e a
criatividade intelectual pressupfem a total auséncia de posse [...]. A
transferéncia para as corporacbes e a privatizacdo de ativos
previamente publicos (como as universidades), para ndo mencionar a
onda de privatizagdo da agua e outros servigos publicos que arrasou
o mundo, constitui uma nova onda do “cercamento dos bens
comuns”. Como no passado, o poder do estado é usado
frequentemente para forcar estes processos, inclusive contra a
vontade popular. Como também aconteceu no passado, estes
processos de espoliacdo estdo provocando ampla resisténcia, disto
se trata 0 movimento antiglobalizacdo (HARVEY, 2004, p. 110).

Especificamente na América Latina e Caribe, nesse periodo de
globalizagdo sob a hegemonia neoliberal, varios movimentos e debates

tedricos politicos emergiram sobre as questbes ambientais e o direito dos
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povos sobre seus territérios?® (PORTO-GONCALVES, 2012a; HAESBAERT;
TRAMONTANI, 2004).

Analisando de forma mais ampla as conferéncias que comecaram a se
desenvolver pdés 1960, apesar de terem o mérito de colocar o problema
ambiental em nivel planetario, em suas ideias e solu¢bes observamos que o
que se procura € salvar o capitalismo da crise com o fortalecimento da
regularizacdo neoliberal. Conforme afirma Porto-Gongalves (2011), até o final
dos anos 1960, a dominacdo da natureza ndo era uma questdo e sim uma
solugéo para o desenvolvimento pretendido nagueles anos, mas passa a ser
questionado. Mas, nos periodos de 1950-60 em que se comecga a questionar
nos paises europeus e norte-americanos o desenvolvimento pautado na
exploracdo ilimitada da natureza, os paises da América Latina, Africa e Asia
recuperam esse conceito, baseado no padréo cultural dos paises imperialistas

"2% acentuando o

com o intuito de superar o chamado “subdesenvolvimento
discurso desenvolvimentista.

Entretanto, o questionamento do desenvolvimento promove uma
transmutagdo da “ldeologia do Desenvolvimento” para a “ldeologia do
Desenvolvimento Sustentavel’””, sendo esta Ultima uma forma impositiva e
neoliberal de tratar o desenvolvimento. Apesar de se apresentar CoOmo um novo
paradigma, mantém a natureza enquanto reserva de valor exclusivo de uma
classe, com a pratica de um Novo Colonialismo, ou mesmo, um Novo
Imperialismo (OLIVEIRA L., 2007).

Nesse movimento, varios outros temas comecaram a ser discutidos em
grandes conferéncias mundiais, tais como limitacdes ecologicas e
desenvolvimento;  sustentabilidade social, econbémica e ecoldgica;
ecodesenvolvimento; responsabilidade global, economia verde, entre outros

(DIAS, 2004; JACOBI, 2003; KENIS; LIEVENS, 2016; OLIVEIRA L., 2014,

%8 Segundo Porto-Goncalves (2012a), territério é igual natureza mais cultura através das
relacdes de poder. Envolve o processo de apropriacdo (material e simbdlica) e controle do
espaco geografico considerando seus recursos e as pessoas, perpassado pelas tensas
relacdes de poder que lhes constituem.

? Acreditamos que o termo “paises subdesenvolvidos” € mais bem expresso como “paises de
capitalismo subordinado”, pois na verdade, ndo existe subdesenvolvimento e sim um
desenvolvimento subordinado aos interesses imperialistas (VIANA, 2009).

% O termo “Desenvolvimento Sustentavel” foi utilizado pela primeira vez em 1987, no Relatério
Brundtland (Nosso Futuro Comum), um relatério elaborado pela Comissdo Mundial sobre Meio
Ambiente e Desenvolvimento, criado em 1983 pela Assembleia das Na¢des Unidas.
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REIGOTA, 2009). Em 2012, no Rio de Janeiro, ocorreu a “Conferéncia das
Nagbes Unidas sobre o Desenvolvimento Sustentavel” (Rio +20), e foi
elaborado o documento “O futuro que queremos”, com foco na Sustentabilidade
e na Economia Verde.

Esse evento, que é considerado um dos maiores dos ultimos tempos
tendo a representacdo de 193 paises, com alta cobertura midiatica, teve como
objetivo principal analisar o cumprimento ou ndo das acfes propostas na
Conferéncia das Nacdes Unidas sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento,
também realizada no Rio de Janeiro, em 1992 (Rio 92), em que foi criada a
Agenda 21 com foco no Desenvolvimento Sustentavel. Oliveira L. (2014)
considera que toda conferéncia é fruto de um processo histérico e que a Rio
+20 é a consagracédo do desenvolvimento sustentavel e do bindbmio econémica-
ecologia sob o discurso da Economia Verde.

E interessante notar que a partir de Johanesburgo, na Cupula Mundial
sobre o Desenvolvimento Sustentavel, em 2002, os nomes das conferéncias
assumiram o termo “Desenvolvimento Sustentavel’” e se em Estocolmo (1972)
falava-se em Conferéncia sobre Meio Ambiente Humano, no Rio de Janeiro o
foco era Meio Ambiente e Desenvolvimento (OLIVEIRA L., 2014).

Ha de se questionar o conceito de desenvolvimento que sintetiza o
nosso modelo civilizatério atual, que envolve a maximizacdo da renda e das
riquezas na forma de crescimento econdmico. Mas renda de quem? Riqueza
para quem? Além desse questionamento vem outro mais profundo que
guestiona as bases desse desenvolvimento, que é sinbnimo de dominacao da
natureza. Como afirma Porto-Goncalves (2011), ser desenvolvido é ser
industrializado, é ser urbano, é tudo que nos afaste da natureza natural e nos
coloque diante do “progresso”. E esse padrao de desenvolvimento, que segue
o ideal cultural europeu norte-ocidental e norte-americano e é o alvo de todas
as politicas e acles, seja de entidade publica, seja de entidade privada, é
insustentavel*.

E em relacdo ao desenvolvimento sustentavel podemos afirmar que ele

%! para ilustrarmos essa insustentabilidade apresentamos o exemplo de Porto-Goncalves

(2011) ao afirmar que 20% dos habitantes mais ricos do mundo consomem cerca de 80% da
matéria prima e energia produzidas anualmente, dessa forma seriam necessarios cinco
planetas para oferecer a todos os habitantes da Terra o atual estilo de vida, que os ricos dos
paises ricos e os ricos dos paises pobres vivem e é pretendido por boa parte daqueles que nédo
partilham esse estilo de vida.
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[...] ndo se refere a uma ruptura do modelo hegemdnico de producgéo
de mercadorias, mas trata-se ndo mais que um ajuste ecologico da
maquina econdmica capitalista. Na atual sociedade urbano-industrial
inserida em um capitalismo financeiro-industrial, ajustado desde o
advento do fordismo para um consumo em larga escala, houve ainda
um deslocamento da problematica ambiental da producdo para o
consumo, como uma forma de individualizar a culpa pelas mazelas
ambientais. Assim, ocorreu um movimento quase imperceptivel que
transmutou a centralidade das ac¢des do desenvolvimento sustentavel
das necessidades humanas para a questdo dos direitos, onde o
cidaddo enquanto consumidor estd inserido em um mercado das
necessidades humanas basicas na atual democracia, onde a nogéo
de direitos confunde-se com as demandas de consumo. (OLIVEIRA
L., 2014, p. 4).

As discussbes e as solucbes que vém sendo colocadas nas
conferéncias anteriores, bem como o que aconteceu na Rio +20 podem ser
expressas na frase de Marx (2011b, p. 25) que grandes fatos na histéria sao
encenados duas vezes: “a primeira vez como tragédia, a segunda como farsa”.
Protocolos frageis, com solucdes elasticas, feiras empresariais com solucdes
sustentaveis, midia abordando os temas em uma perspectiva catastrofica,
entre outros sao caracteristicas que se repetem. Mesmo que mudem os
discursos, os objetivos sdo os mesmos: a sustentabilidade do capitalismo, que

necessita da natureza para

[...] a manutencéo do perfeito funcionamento da maquina capitalista.
A natureza é o combustivel primaz, onde a partir do trabalho humano
e a mediacdo da técnica sao construidas as mercadorias, fontes de
riqgueza e de poder. (OLIVEIRA L., 2014, p. 10).

Considerando que as ideias dominantes sdo as ideias das classes
dominantes (MARX; ENGELS, 1988), o que predomina nas discussdes (e o
que repercute) nas grandes agendas governamentais, nos grandes meios de
comunicacdo, nas empresas, entre outros, sdo solucdes pifias que continuam
com o0 mesmo objetivo de protecdo e expansdo do capital que refletem o
modelo de exploracdo seja da natureza humana, seja da natureza natural,
pautado no regime de acumulacao flexivel. Mesmo que haja uma disputa de
forcas nesse campo, com ideias e a¢gbes contra hegeménicas, h4 uma primazia
dos aspectos econdmicos nas discussdes desses grupos, como pontuaremos a

sequir.
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1.2.2 A crise ambiental e ainsustentabilidade econdmica

As discussbes sobre a crise ambiental, desde a década de 1960,
afirmam a importancia dessas para o planeta, para salvarmos as geracoes
atuais e as gerag0Oes futuras e ressaltam a importancia da educacdo nesse
processo. No entanto, pelo proprio objetivo do modo de produgdo hegeménico,
que € a expansado do capital, percebemos falacias nesses discursos e mais
uma vez a crise é utilizada como uma possibilidade de abertura de novos
mercados e geracao de lucros.

A capitalizagdo da natureza avancou no campo das politicas publicas e
na pratica da economia. Tem-se uma sobre-economizacdo do mundo e na
medida em que se procura internalizar as externalidades ecoldgicas do
desenvolvimento, englobam-se os bens e servigos ambientais, codificando “em
termos econdémicos todas as formas de ser no mundo”. (LEFF, 2009, p. 7).

Para mostrar a primazia dada as questdes econdmicas, Porto-Gongalves
(2012b) ao discutir a Minuta Zero do documento base da negociacdo da
“Conferéncia das Nagdes Unidas sobre o Desenvolvimento Sustentavel” (Rio
+20), indica a sobrevalorizagdo dessa discussdo em detrimento de outras. Nas
19 paginas do documento aparecem 55 vezes referéncias explicitas a
economia. H& apenas 7 referéncias ao ambiental e derivados e “somente em 3
vezes aparece a explicitacdo da dimenséo cultural, sendo que essas sao
exclusivas ao item 16, ou seja, em somente um item entre os 128 itens que
compdéem o documento aparece a referéncia a cultura.” (PORTO-
GONCALVES, p.1, 2012b)

Considerando que o concreto € a sintese de multiplas determinacdes,
cabe a nés caracterizar essa economia, que é fruto de um desenvolvimento
histérico ndo estanque nem unidimensional. Assim, “falar que a economia é
necessariamente competitiva € retirad-la da histéria e ignorar que o modo como
produzimos em sociedade se relaciona a como somos e nos constituimos
socialmente.” (LOUREIRO, 2011, p. 125). J4 houve na histdria outras formas
mais solidarias de economia, mas o0 que temos hoje € uma economia
competitiva, individualista e desigual, fruto de uma sociedade divida em
classes, de uma producao coletiva de bens, mas com apropriagao privada dos

mesmos e com o Estado a servigo do capital.
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As propostas que surgem para a crise, que continua se agravando,
partem da mesma ordem de racionalidade teorica e instrumental da
modernidade. Um exemplo que podemos observar é a dicotomia sobre
“crescimento e colapso catastréfico” e “equilibrio global por meio de
crescimento zero”. Ambos permanecem “aprisionados as contradigdes entre a
objetivacdo alienada e sua ‘finalidade externa’ incontrolavel, em ultima analise
autodestrutiva, mesmo quando alegam que buscam e oferecem uma solucao
para tal condicdo” (MESZAROS, 2011a, p. 613). Ou seja, as propostas
permanecem na mesma ordem capitalista, como resultado da incapacidade e
do néo interesse de questionar “o circulo vicioso do sistema reificado do capital
orientado para a riqueza, tratado por eles como o inalteravel alfa e 6mega da
propria vida social” (MESZAROS, 2011a, p. 613).

Segundo Porto-Gongalves (2011), uma questdo central para o desafio
ambiental trata do risco, para todo o planeta e toda a humanidade, em
submeté-los a uma mesma logica, de carater mercantil, que é em si mesma
desigual por estar atravessada pela colonialidade do poder. Por essa ldgica,
tudo se torna mercadoria no mundo das necessidades fabricadas, desse modo
a propria natureza deve ser privatizada. A teoria neoclassica do meio ambiente
(economia ecoldgica) afirma que a ineficiéncia da natureza se deve ao direito
de propriedade nao definido. O que é de todos ndo € de ninguém, devendo
privatizar para otimizar a economia e a utilizacdo dos recursos energéticos, a
fim de ndo ter barreiras fisicas para o desenvolvimento econémico. Mercados
comecaram a ser abertos como o comércio de direitos a poluicdo, créditos de
carbono e até especula¢des sobre o tempo (HARVEY, 2011).

Além disso, é recente a consideracdo explicita, pela teoria econémica,
das relagbes entre o sistema econdémico e 0 meio ambiente. Segundo Mueller
(2007), nas andlises dessa area ainda prevalece a visdo dos recursos naturais
como dadivas da natureza. Os economistas se mantinham apegados a
epistemologia mecanicista que dominou o pensamento dos fundadores da
escola neoclassica. Ilgnoram-se até hoje, os limites da retirada de materiais e
os efeitos causados pelos rejeitos.

Cechin e Veiga (2010, p. 443) discutindo as ideias de Georgescu-
Roegen (1966; 1971) afirmam que
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[...] o paradigma Mecénico na Economia tem como importante
sintoma o ndo reconhecimento dos fluxos de matéria e energia que
entram e saem do processo econdémico, e muito menos reconhece a
diferenca qualitativa entre o que entra e 0 que sai do processo.

Uma das principais consequéncias da visdo mecanicista € a concepc¢ao
do processo econdbmico como um andlogo mecanico, consistindo de um
principio de conservacgéo de energia e tanto os bens de capital quanto a forca
de trabalho sdo mantidos constantes. Nessa perspectiva, a regra geral é a
completa reversibilidade das transformacdes. Se algo altera 0s processos
produtivos basta cessar a acdo que haverd um retorno a sua condi¢do anterior.
Nessa visdo ndo se desconsidera que parte do calor produzido em uma
transformacdo energética é dissipada e mesmo que parte dessa energia seja
recuperada e transformada em energia Gtil, ndo se pode aproveita-la totalmente
(CECHIN; VEIGA, 2010). Tal fenbmeno é explicado pela 22 Lei da
Termodinamica, que nao é considerada pela Economia neoclassica®.

De acordo com a 22 Lei da Termodinamica, nos processos espontaneos
ha dispersdo de matéria e energia com o aumento na entropia total (sistema
mais vizinhanga). A partir dessa lei explica-se que a “energia e até parte da
matéria usada nos processos de producdo e consumo perdem, de forma
irreversivel, a capacidade de ser usada novamente para a satisfacdo das
necessidades humanas” (MUELLER, 2007, p. 88). Geralmente, recursos da
natureza de baixa entropia sdo usados na geracdo de outros produtos com
aumento da entropia global. Uma parte da energia e do material de baixa
entropia utilizado no processo de producdo se torna imediatamente residuo que
tem alta entropia (CECHIN; VEIGA, 2010). Como diz um velho provérbio
polonés, é possivel fazer sopa de peixe de um aquério, mas nunca fazer um
aquario a partir de uma sopa de peixe (PORTO-GONCALVES, 2011).

Dessa forma, a producéo e o consumo no sistema econdmico nao sao

lineares e geram residuos que ndo podem ser totalmente reciclados. A

% 0 reconhecimento da necessidade de incorporar a 22 Lei da Termodindmica na analise
qualitativa da energia, que os problemas ambientais provenientes do sistema econémico geram
externalidades e da necessidade de incorporar a dimensdo ambiental a andlise econdmica se
deu a partir da década de 1960 e 1970. De acordo com Mueller (2007) trés eventos
contribuiram para isso: 1) Intensificagdo da poluicdo no primeiro mundo; 2) Crise do Petréleo
na década de 1970; e 3) Relatério do Clube de Roma. Com esses debates comecam a surgir
novas correntes na economia, como a economia ecoldgica, que avangcam na reflexdo, mas
ainda se mostram limitadas ao se pensar a crise ambiental.
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economia ndo esta em um sistema fechado e, em seu processo, externalidades
negativas sao geradas, pois os residuos e a degradacdo que afetam a
sociedade ndo sdo contabilizados nos processos produtivos. Leff (2009, p. 24)

argumenta que

A economia se depara com o paradoxo de pretender ser uma ciéncia
humana construida sobre os principios imutaveis da fisica
mecanicista, aos quais ja ndo correspondem nem 0 processo de
producdo nem a prépria fisica; enquanto a fisica revolucionou e
refundamentou seus paradigmas tedricos, a economia se nega a
enfrentar seus impensaveis, mantendo a inércia mecanicista e seu
inelutavel processo de producdo de entropia, incapaz de perceber
gue é isso que esta destruindo as bases de sustentabilidade do
planeta. Ao contrario, o que a economia ambiental fez foi contornar o
problema, gerando novos conceitos e instrumentos para economicizar
ainda mais o mundo e capitalizar a natureza.

Dentro dessa logica, vemos a contradicdo de que se muda algo para que
nada se mude. Dai comecamos a pensar especificadamente nos sujeitos que
constituem a sociedade. O nosso tempo, bem como todos os tempos, tem uma
estrutura ideolégica de formacédo da subjetividade. O que fazemos ou ndo, ndo
sao escolhas somente individuais, mas séo frutos de relagbes sociais dentro de
um horizonte mais amplo de mundo. Observamos que os individuos se
identificam com a realidade que lhes é imposta e tém nela seu proprio
desenvolvimento e satisfacdo (MARCUSE, 1967). E para a conservagao dessa
estrutura societaria precisa de consumidores que sustentem esse mercado e
gue estejam de acordo com essa racionalidade.

Ao analisarmos o “estilo de desenvolvimento”, observamos que esse
resulta da forma como a renda é apropriada pela sociedade em seus diferentes
segmentos e isso tem muita relagdo com os impactos ambientais provenientes
do sistema econbmico, pois essa apropriacdo afeta, segundo Mueller (2007), a
estrutura de demanda que se torna fator

[...] na determinagdo das caracteristicas das tecnologias empregadas
e das intensidades de usos de fatores de produgdo como méao-de-
obra e o capital; e também afeta a intensidade e os tipos de recursos
naturais empregados na producdo e a natureza e a intensidade de

residuos, rejeitos e poluicdo que sédo gerados (MUELLER, 2007, p.
35).

Os recursos naturais sdo transformados em bens econdmicos para

satisfazer as necessidades humanas que, segundo a concep¢do neoclassica,
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sdo diversas e insaciaveis®®. A demanda gera producéo, mas tal demanda n&o
estd baseada no valor de uso e sim no valor de troca, com uma taxa
decrescente de utilizacdo. Essas demandas sao fabricadas para atender as
necessidades do capital. No entanto, defendemos que a tendéncia ilimitada a
producdo e ao consumo ndo € um atributo natural do ser humano, mas foi
construido pelo sistema capitalista.

Pode-se pensar no consumo em duas perspectivas, que pela dialética
nao sdo excludentes, mas coexistem na contradicdo. Por um lado, pensa-se o
consumo como “atividade cotidiana e rotineira de abastecimento do lar com
bens necessarios a reprodugdo material e simbdlica” (PORTILHO, 2009, p.
210). Por outro lado, o consumo também pode ser visto como uma atividade
gue, na sociedade capitalista, faz 0s sujeitos sentirem-se pertencentes a um
determinado ambiente. A inclusdo na sociedade onde tudo € mercadoria se faz
pelo consumo dessas mercadorias. Mais do que iSSO, 0 consumo passa a ser
uma forma de distin¢do: os que consomem determinadas marcas e produtos e
0S que ndo consomem. A distincdo esta entre os que tém acesso e 0S que nao
tém acesso ao consumo.

Independente da perspectiva, o0 consumo se da de acordo com
determinado habitus (BOURDIEU, 2012). O habitus € produto da histéria e
produz praticas individuais e coletivas. E a materializacdo da memoria coletiva,
garantindo as conformidades das praticas e a constancia ao longo do tempo. E
uma espécie de sentido do jogo que ndo tem a necessidade de raciocinar para
se orientar e se situar de maneira racional num espaco. Pelas a¢cfes cotidianas
e de acordo com o contexto que se esta inserido h4 a formacao dos habitus de
classe.

Diante desses aspectos precisamos compreender que na discussao
ambiental, os problemas sociais e politicos sdo sempre anteriores as possiveis
barreiras fisicas (FOLADORI, 1995). Por exemplo, ha alto desperdicio de

comida enquanto milhares de pessoas morrem de fome - o problema social e

% A insaciabilidade é uma pressuposi¢do utilizada na Economia Neoclassica e garante que o
consumidor sempre estard disposto a consumir mais um bem, pois jamais estard plenamente
satisfeito com o que possui. Pindyck e Rubinfeld (2006) ao discutir a Teoria do Comportamento
do Consumidor apresenta a seguinte premissa: mais € melhor do que menos. Eles presumem
gue todas as mercadorias sdo desejaveis. Nesse sentido, 0os consumidores sempre preferem
quantidades maiores de mercadorias e nunca estdo completamente satisfeitos ou saciados —
“mais & sempre melhor, mesmo quando se trata de um pouquinho a mais” (PINDYCK;
RUBINFELD, 2006, p. 58).
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politico da fome € anterior a barreira fisica, ou seja, é anterior a barreira
material para a producdo de alimentos. Para além de entender as barreiras
energéticas, foco de estudo da economia ecoldgica, € necessario analisar “o
real funcionamento econémico da sociedade capitalista, quais as causas de
diferenciacao social, os mecanismos de extracdo do excedente e a formacao
das modernas classes sociais [...]” (FOLADORI, 1995, p. 148).

Quando o problema ambiental tem como fundamento os aspectos
energéticos do funcionamento da organizacdo capitalista, torna-se secundaria
uma questdo central que é como a sociedade realmente se organiza. As
discussdes politicas em que se procuraram alternativas e as criticas a situacao
atual caem em um vazio, pois ndo se tem conexao com as raizes materiais dos
interesses de classe (FOLADORI, 1995).

Na discussdo da sustentabilidade, por exemplo, uma definicdo que é
usualmente apresentada nos discursos oficiais é “atender as necessidades do
presente sem comprometer a possibilidade de as geracdes futuras atenderem
as suas proprias necessidades” (CMMAD, p. 46, 1991). Concordamos com
Silva M. (2013) que é preciso saber quais sdo essas necessidades, para hoje e
para o futuro. A autora, discutindo as ideias de Marcuse (1967), afirma que ha
um escalonamento no campo das necessidades, que vao desde necessidades
basicas, para a sobrevivéncia do ser humano, passando para as necessidades
socialmente construidas, chegando as que sao propositalmente construidas
pela l6gica da dominacéo, que visa a reproducédo do capital.

No contexto da sociedade industrial, que tem uma racionalidade
instrumental, a necessidade do desenvolvimento e progresso sdo motores que
impulsionam a inovacgéao tecnoldgica. Ha uma nitida ruptura entre a sociedade e
0 meio natural. Podemos observar que a deterioracdo natural e 0 esgotamento
dos recursos naturais passam a ser explicados como externalidades negativas,
0 que gera a minimizacao da importancia da utilizacdo do sistema natural em
relacdo ao sistema econémico e os padrbes de desenvolvimento (AGOGLIA
MORENO, 2010).

A rigueza nessa logica é definida paradoxalmente pela escassez.
Escassez dos produtos, das matérias-primas, sendo tudo reduzido a um valor

monetario.
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A ilusdo dessa oOtica abstrata [...], € que nos impede de ver que a
perda de valor monetario das matérias-primas e da energia no
comércio internacional longe esta de significar a diminuicdo da
importancia das matérias-primas e da energia na materialidade dos
processos de producédo de riqueza (PORTO- GONCALVES, 2011, p.
65).

Porto-Goncalves (2011) faz uma analogia da economia com o paradoxo
de Midas, na mitologia grega. Midas tinha um dom, o de tornar ouro tudo o que
tocasse. Mas a partir desse dom, Midas se viu em meio a um grande problema,
pois ndo conseguia matar sua fome ou sede: ao tocar a agua ou a comida,
transformava tudo em ouro. Assim, se inscreve o paradoxo da economia, que
confunde riqueza com a sua expressao simbdlica, o dinheiro, como o ouro é
para Midas.

Pensar em outras relacdes econbmicas que possibilitariam outras
relacBes socioambientais requer uma redefinicdo radical de riqueza bem como
repensar radicalmente o sentido capitalista distorcido de propriedade. Desse
modo, nos questionamos como Mészaros (2011a, p. 612) fez: “como tornar
novamente o ser humano a finalidade da producao, de acordo com as imensas
potencialidades positivas — em alguma medida ja existente, mas
destrutivamente encastoadas — das for¢as de producéo?”.

Frente a esse complexo questionamento, devemos considerar que a
natureza humana, bem como sua personalidade, tem um carater historico e
esta diretamente relacionada com as transformac6es materiais do mundo, com
a mudanca dos proprios homens e das relacdes sociais. A compreensdo
dessas transformacdes, para além de uma analise imediata de uma situacéo, é
necessaria na EA, para apreender os aspectos ideoldgicos envolvidos nessa
tematica.

Mesmo gue o movimento ambientalista tenha sido cooptado pela classe
capitalista é essencial que essa discussao seja feita do ponto de vista da
classe explorada, pois € um tema muito relevante para se pensar em outra
sociedade. EA para qué? O que deve ser abordado? O que deve ser
considerado na escolha dos conceitos e na escolha dos métodos de trabalho?

Antes de discutir o “como” de uma intervengao pedagdgica € necessario

nos situarmos quanto ao desenvolvimento do conhecimento ambiental no
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contexto dessa sociedade e suas inter-relacdbes com a EA numa perspectiva
critica de sociedade, sendo essa uma atividade eminentemente politica.
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Capitulo 2 - Sentidos para a construcdo da Educacdo Ambiental: a
formacao humana na perspectiva histérico-cultural

No presente capitulo faremos uma discusséo sobre a formacdo humana
a partir dos pressupostos da teoria historico-cultural a fim de compreendermos
aspectos sobre a tomada de consciéncia e a formacédo de conceitos no
processo de desenvolvimento humano considerando a significacdo conceitual.

A despeito dos discursos atuais que defendem a ideia de que vivemos
na era da pos-modernidade, concordamos com Almeida, Abreu e Rossler
(2011, p. 551-552), que

Em tempos de grande ofensiva ideoldgica, em que se anuncia a perda
da centralidade, ou mesmo o fim das classes sociais e da propria
historia, faz-se necessario retomar o debate acerca do fundamento das
relacdes sociais capitalistas e reafirmar sua atualidade na constituicao
da consciéncia humana. No atual momento histdrico nossa sociedade
continua dividida em classes sociais e antagbnicas, que estdo em luta
ora disfarcada, ora aberta. O mecanismo de producao e distribuicdo da
riqgueza continua baseado na exploracdo do trabalho e a producéo de
mais-valia, concentrando-se e centralizando-se cada vez mais nas
maos da classe capitalista.

Nesse ambito, considerando os processos dialéticos de lutas, da relacéo
parte-todo, da sociedade e da atividade humana, € por meio de principios
marxistas que nos dispomos a discutir o presente item. O principal autor
referencial para essa discusséo e o qual utilizaremos em nossas andlises é Lev
S. Vigotski, que no inicio de sua carreira era advogado e fillogo e depois da
Revolucdo Russa de 1917 comecgou seus estudos e sua atuacdo como
psicologo. Recorreremos também a alguns autores da teoria historico-cultural,
como Leontiev (2004) e Davidov (1988).

Vigotski e seus colaboradores pretendiam desenvolver uma psicologia
materialista dialética do funcionamento intelectual humano, tendo os
fundamentos tedricos de Marx papel fundamental em seu pensamento. Vigotski
(2013, p. 389) defendia a necessidade de criagdo de uma teoria do
materialismo psicolégico “como ciencia intermedia, que explique la aplicacion
concreta de los principios abstractos del materialismo dialéctico al grupo de
fendmenos que trabaja”. Ainda segundo o autor, a dialética abarca a natureza,

0 pensamento e a historia, sendo a ciéncia mais geral e universal. Dessa
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forma, o materialismo psicolégico ou dialético da psicologia € o que ele
considerava como uma psicologia geral, que pretendia construir. O resultado
desse esfor¢co € conhecido por nés como Teoria historico-cultural e embasa

nossa investigacao.

2.1 A formacdo humana na sociedade capitalista: algumas

consideracdes

O ser humano sendo um ser social tem sua personalidade e
comportamento modificados de acordo com suas vivéncias (VIGOTSKI,
2010a), que abarca seu percurso historico e suas condicdes materiais
(VIGOTSKI, 1930). Considerar a relacao do sujeito com o seu meio € essencial
para a compreensdo do desenvolvimento humano, sendo que o papel do meio
deve ser visto ndo a partir de parametros absolutos, mas relativos, pois as
circunstancias externas de uma atividade desenvolvida em um grupo social
podem ser as mesmas, mas possuem sentidos diferentes para cada sujeito
desse grupo (VIGOTSKI, 2010a). Diante disso, nos indagamos: como 0
homem vai se constituindo e sendo afetado pela producdo de suas proprias
condicBes de existéncia?

Luria (2006, p. 25) afirma que Vigotski referenciando-se em Mary,
“concluiu que as origens das formas superiores de comportamento consciente
deveriam ser achadas nas relagdes sociais que os individuos mantém com o
mundo exterior.” O ser humano € produto e produtor ativo de seu meio e isso
nos leva novamente para a centralidade do trabalho na formac¢do humana.

E pela mediacdo do trabalho que o homem interage com a natureza
transformando-a e transformando a si mesmo. Ao analisarmos o
desenvolvimento do ser humano é necessério considerar seu carater histérico
e o trabalho como determinacéo fundamental para o desenvolvimento de novas
capacidades de transformacado da natureza e transformacdo de si mesmo,
sendo concebido como atividade ontologica, estruturante do ser social, um
modo de existéncia humana e “elemento determinante no desenvolvimento do
proprio homem” (ENGELS, 1977, p. 277).

Segundo Saviani e Duarte (2012), a formagcdo humana precisa ser

analisada a partir da relagcdo do processo historico de objetivacdo do género



66

humano com a vida do individuo como um ser social. O que faz do individuo
um ser genérico, um representante do género humano, é a atividade vital -
aguela que assegura a vida de uma espécie — que neste caso é uma atividade
consciente, o trabalho (MARX, 2010).

Segundo Saviani e Duarte (2010, p. 426),

[...] ndo héa outra maneira de o individuo humano se formar e se
desenvolver como ser genérico sendo pela dialética entre a
apropriagdo da atividade humana objetivada no mundo da cultura
(aqui entendida como tudo aquilo que o ser humano produz em
termos materiais e ndo materiais) e a objetivacdo da individualidade
por meio da atividade vital, isto é, do trabalho.

No entanto, nas sociedades de classes, o trabalho como forma histérica
da atividade humanizadora possui uma existéncia contraditoria, tornando-se,
majoritariamente, um processo de negacao do préprio homem, uma vez que a
estrutura da sociedade esta fundada sobre a propriedade privada dos meios de
produgéo, que pela divisdo social do trabalho promove a unilateralidade e
incompletude do homem (MANACORDA, 2010). A vivéncia que 0 sujeito tem
do trabalho na sociedade capitalista promove o0 sentido de estranhamento
deste trabalho. Segundo Vigotski (2010b),

A divisdo do trabalho em trabalho fisico e trabalho mental aconteceu
em uma época em que ambas as funcgdes psicologicas,
indissoluvelmente fundidas em (nico ato de trabalho, por forca da
diferenciagéo social foram divididas entre membros da comunidade. A
uns couberam apenas as funcdes de organizacdo e comando; a
outros, apenas as fungfes executivas (p. 225).

Dessa forma, com a divisdo social do trabalho como decorréncia da
propriedade privada, juntamente com o surgimento do trabalho alienado®,
houve profundas diferenciacdes nas relacdes sociais, além de profundas
transformacdes psicolégicas no que tange a formacdo, estruturacdo e

organizacdo do pensamento e da consciéncia humana.

% Em sintese, segundo a significagdo que Marx d& ao conceito, trabalho alienado € aquele no
qual o trabalhador ndo possui controle do processo de trabalho, sendo dirigido por outro: o
dono dos meios de producéo; o proprietario das terras, fbricas, maquinas; etc., que ao dirigir o
trabalho e o trabalhador, também dirige o produto do trabalho e se apropria do que foi
produzido. Tal apropriacédo é a fonte da propriedade privada. Derivado do trabalho alienado ha:
perda do produto do trabalho, exploracdo do trabalhador, alheamento do produto, e por fim, o
trabalhador ndo se reconhece em seus produtos, ndo se satisfaz e nem o toma como resultado
de sua atividade, resultando no que é chamado “estranhamento”. (MESZAROS, 2006).
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Segundo Leontiev (2004, p. 68), as atividades s&o “processos
psicologicamente caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo,
se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito
a executar esta atividade, isto €, o motivo”. Ao discutir as ideias de Leontiev,
Davidov (1988) afirma que a atividade consciente do ser humano envolve os
seguintes componentes: “necessidade < motivo < finalidade < condi¢des
para obter a finalidade (a unidade finalidade e as condi¢cbes formam a tarefa) e
0S componentes correlacionaveis com 0s componentes acima: atividade <«
acdo® < operacdes.” (DAVIDOV, 1988, p. 31, traducdo nossa).

As atividades séo dirigidas para satisfazer as necessidades e 0s motivos
a elas relacionados. Um ou outro motivo move 0 sujeito para agao, assim
podemos dizer que o motivo € a necessidade que impulsiona a agcdo para
realizacdo da atividade. No entanto, uma atividade pode perder seu motivo e
transformar-se em agéo (DAVIDOV, 1988). O motivo de certa atividade pode se
transformar em finalidade da a¢ao, surgir outros motivos e a agao se converter
em outra atividade.

Para se realizar uma atividade, o ser humano precisa definir a
necessidade e os motivos que a impulsionam (DAVIDOV, 1988). A partir disso
deve-se formular, de maneira suficientemente precisa, o conteudo do objeto da
atividade. Observamos uma mobilidade dos componentes da atividade com
transformacdes muatuas. Esse é um aspecto importante para se pensar a
dindmica e possibilidades de transformacao da atividade educativa.

O desenvolvimento de uma atividade consciente (e cada vez mais livre)
pode fazer do ser humano um ser genérico (MARX, 2010). Cabe ressaltar que
o0 processo de agir conscientemente implica em uma relacdo dialética entre
aspectos conscientes e nao conscientes da atividade, pois € impossivel o ser
humano ser consciente de todos os aspectos de sua atividade. Da mesma
forma, ndo ha ser humano completamente livre, havendo a necessidade
constante da luta pela libertagao.

Duarte (2004) utiliza o exemplo de Leontiev (2004) para descrever e
exemplificar o conceito de atividade humana: uma atividade de caga realizada

por integrantes de uma comunidade primitiva. O motivo da atividade é saciar a

% Acdo, segundo Leontiev (2004), é o processo em que objeto e motivo n&o coincidem, a nao
ser que atividade seja composta de uma Unica agao.
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fome. E lugar comum entre historiadores que a atividade humana desde os
primérdios é uma atividade coletiva, o homem se constréi enquanto tal porque
vive e age coletivamente. Na atividade em questdo néo é diferente. Para o
sucesso da atividade ha uma divisdo de tarefas, enquanto alguns mantém o
fogo aceso para preparar o alimento, outros vao a caca. Enquanto a alguns
cabe a tarefa de espantar a presa e fazé-la correr em uma dada direcéo, a
outros cabe encurrala-la.

Vé-se que o conteudo objetivo da acdo ndao tem uma relacdo imediata
com o motivo. Nao h& uma ligacao direta entre acender um fogo e matar a
fome, ou espantar um animal para longe de si e se alimentar dele. Contudo, o
conteudo das acbes, mediado pela incorporacdo da pratica social coletiva, se
conecta com o motivo, que é objetivo que estimula o sujeito a executar a
atividade, havendo encontro dos motivos com os fins da atividade.

O motivo do trabalho do operéario, por exemplo, € produzido pelas
condicBes objetivas de sua vida que o levam a vender sua forca de trabalho.
Ele ndo tece pela necessidade social de tecido, nem planta pela necessidade
de alimentos. O motivo das atividades do trabalhador, que precisa vender sua
forca de trabalho que Ihe é determinado, estd no salario e o motivo das
atividades para os donos dos meios de producéo reside no lucro.

Essas rela¢cdes sociais alienadas penetram na consciéncia dos
sujeitos e produzem uma discordancia entre o resultado objetivo da
atividade e seu motivo, ou, em outras palavras, o contetdo objetivo

da atividade n&o concorda com seu contetdo subjetivo, o que confere
a consciéncia caracteristicas particulares (ASBAHR, 2014, p. 269).

Nas atividades desempenhadas em tempos de trabalho alienado, ha um
alheamento do produto de seu trabalho e ndo ha conexdo entre 0 motivo e o
fim. Os sujeitos se alienam do seu trabalho e ndo se reconhecem como uma
classe para si, e sim como uma classe em si (MARX, 2009). Temos aqui, uma
atividade que pode ser consciente e alienada ao mesmo tempo. Isso porque “é
necessario um certo nivel de desenvolvimento da consciéncia, do ponto de
vista cultural, para a realizagao de qualquer atividade humana” e a “consciéncia
constitui-se num dos elementos do processo de alienagdo na medida em que é

essencial a realizagéo da atividade alienada” (TOASSA, 2004, p. 73).
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Quando nao ha relacdo entre o motivo e o fim na atividade, que é
mediada pela pratica social, h& outra relagdo do sujeito com o meio havendo
uma reestruturacdo das vivéncias, 0 que resulta na mudanca do sujeito com
este meio, mudando suas necessidades e motivos, que sdo motores do seu
comportamento (VIGOTSKI, 2012b) e a consciéncia é modificada.

Considerando que o foco de nossa investigagdo é o desenvolvimento da
consciéncia e formacdo de conceitos em atividades de EA, faremos uma
explanacdo desses conceitos e aspectos relacionados a partir da teoria

historico-cultural.
2.2 A consciéncia e as funcdes psicoldgicas superiores

A busca pela compreensao do conceito de consciéncia em Vigotski nos
possibilitou perceber que o autor russo é anti-intelectualista em sua abordagem

e trata-a como um sistema estrutural®®

tendo uma funcdo semantica (TOASSA,
2011). A consciéncia é um “sistema composto por estruturas, as estruturas por
vinculos de fungdes, sendo as funcbes psiquicas superiores, pois,
componentes do sistema como um todo”™’ (TOASSA, 2009, p. 34). Nesse
sentido, a consciéncia contempla afetos, acdes e a linguagem, que € 0 meio
cultural principal e pode ser compreendida como um tipo de operacdo
psicoldgica pela qual o sujeito domina suas fungdes psicolégicas superiores
(FPS). H& uma abordagem sistémica e semantica da consciéncia e das FPS,
tendo por base os meios culturais (signos, instrumentos) (TOASSA, 2011).

As FPS, tais como atencdo e lembranca voluntarias, memoéria ativa,
pensamento tedrico, raciocinio dedutivo, capacidade de planejamento, controle

consciente do comportamento, emocdes, formagao de conceitos entre outros,

*A metodologia vigotskiana de analise enfatiza uma abordagem estrutural e sistémica.
Segundo Toassa (2011), a nogéo de sistema envolve 0s seguintes aspectos: 1) a relagédo entre
as préprias funcdes psicolégicas culturizadas (superiores). Isso quer dizer que ndo existe uma
funcdo psiquica superior isolada; 2) a relagdo entre as unidades elementares de uma mesma
funcdo. Temos como exemplo a formacdo de conceitos: um conceito sé pode ser definido a
partir de outros conceitos; e 3) 0s niveis mais complexos que se referem a sistemas
g)7sicol()gicos mais amplos, como personalidade, C(_)nsciéncia e autoconsciéncia. _ o

Pensando de forma geral nas fung8es cerebrais, podemos falar em trés niveis: 1) primario:
funcbes elementares (atencdo imediata, percepgdo imediata, etc.); 2) secundario: fungbes
psicolégicas superiores (atencdo mediada, memoéria mediada, etc.); 3) terciario: funcdes
psicolégicas terciarias (personalidade, consciéncia e autoconsciéncia). O Ultimo nivel rege os
demais utilizando-se das possibilidades de regulacao criadas culturalmente (TOASSA, 2009). A
consciéncia, por exemplo, organiza e articula as FPS que sé@o de segunda ordem.
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sao elementos da consciéncia que tém por finalidade organizar e adequar a
vida mental do individuo. O estudo dessas fungcfes comecou a ter repercussao
na segunda metade do século XX, com a divulgacdo das obras de Jean Piaget,
Henry Wallon e Lev Vigotski (VERONEZI; DAMASCENO; FERNANDES, 2005).
O nosso foco de estudo € a abordagem vigotskiana em que se destacou a
cultura, a interagcdo social e a dimenséao histérica do desenvolvimento mental,

uma vez que:

através dos seus estudos e continuando uma longa tradicdo de
distinguir niveis de hierarquia no funcionamento da mente, ele
(Vigotsky) chegou a conclusdo de que existem formas
especificamente humanas da mente, relacionadas ao fato de que o
homem compartilha ambiente cultural, ambiente que ndo ¢é
continuamente determinado apenas por fatores bioldégicos, mas
também através das relagBes sociais entre pessoas (TOOMELA,
2016, p.97, traducéo nossa)

Dessa forma, Vigotski (2001; 2012a) n&o desconsidera a natureza
biologica do desenvolvimento humano e afirma, ainda, que o homem se
desenvolve somente no interior de um grupo cultural. Considerando o
desenvolvimento de forma geral, Vigotski (2012a) afirma que € preciso
distinguir duas linhas de desenvolvimento qualitativamente distintas, que séo
de origens diferentes, mas a inter-relacdo das duas gera a histdria da conduta
do ser humano que séo: 1) os processos elementares, de origem bioldgica e; 2)
as FPS, de origem sociocultural.

Vigotski (2012a) afirma que as func¢des elementares tornam-se funcdes
superiores a medida que se torna possivel seu uso consciente e arbitrario. O
controle sobre as fungBes é um traco definidor das FPS. O autor ainda refuta a
ideia de que essas fun¢des séo fixas e imutaveis e trabalha a no¢éo do cérebro
como um sistema aberto, altamente plastico, que vai sendo estruturado ao
longo da histéria da espécie - filogenético - e do desenvolvimento individual —
ontogenético - e afirma que “El dominio de la naturaleza y el dominio de la
conducta estan reciprocamente relacionados, como la transformacion de la
naturaleza por el hombre implica también la transformacion de su propia
naturaleza” (VIGOTSKI, 2012a, p. 94).

Temos primeiro um meio de influéncia sobre outro e depois sobre si.
Vigotski, no Manuscrito de 1929 (VIGOTSKI, 2000), afirma que o
desenvolvimento cultural passa por trés estagios: em si, para 0s outros e para

si. O autor cita o exemplo do gesto indicativo da crianca, que inicialmente &
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apenas um movimento de agarrar mal sucedido, depois a mée entende-o0 como
indicacdo e dai a criangca comecga a indicar. Esse processo é denominado por
Vigotski (2012a) de internalizacdo que é a reconstrucdo interna de uma
operacdo externa e ocupa uma posicdo importante para o entendimento do
desenvolvimento humano.

O processo de internalizacado envolve uma série de transformacdes, que
sdo pontuadas por Vigotski (2012a): 1) Uma operacdo que inicialmente
representa uma atividade externa e comeca a acontecer internamente; 2) Um
processo interpessoal que € transformado em outro intrapessoal; e 3) A
transformacdo de um processo interpessoal em um processo intrapessoal é
resultado de uma prolongada série de processos evolutivos. E essas
transformacdes ndo avancam em circulo, mas em espiral, ou seja, atravessam
sempre o mesmo ponto em cada nova revolugdo, entretanto avancam para
estagios superiores.

Pensando nas FPS, tudo que se tornou interno, antes era externo; era
para 0s outros, aquilo que agora é para si. Dessa forma, observamos que
através do outro nos constituimos. Sobre isso Vigotski afirma que

Qualquer fungéo psicolégica superior foi externa — significa que ela foi
social; antes de se tornar funcdo, ela foi uma relacdo social entre
duas pessoas. Meios de influéncia sobre si — incialmente meio de
influéncia sobre os outros e dos outros sobre a personalidade. Em
forma geral: a relacdo entre as fun¢des psicologicas superiores foi

outrora relacéo real entre pessoas. (VIGOTSKI, 2000, p. 24-25, grifo
do autor).

No processo de internalizacdo ha um conceito fundamental que nos leva
a compreender o papel da linguagem, a mediacdo. Vigotski (2001; 2012a) em
seus estudos enfatiza o papel da linguagem no desenvolvimento da crianca e
também do adulto. A relagdo do homem com o mundo néo é direta, mas uma
relacdo mediada por sistemas simbdlicos, elementos intermediarios entre o
sujeito e o mundo (VERONEZI; DAMASCENO; FERNANDES, 2005). A
linguagem tem inicialmente, como primeira fungéo, a comunicacao, além de ser
funcdo do pensamento. A comunicagdo estabelecida com base na
compreensao racional e na intencdo de transmitir ideias e vivéncias exige

necessariamente a mediagdo pela linguagem humana.
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Em um de seus experimentos, Vigotski (2012a) chegou a uma concluséo
sobre 0 momento mais significativo no curso do desenvolvimento intelectual
que, segundo ele, da luz as formas mais puramente humanas da inteligéncia
pratica e abstrata, que é quando a linguagem e a atividade pratica, duas linhas
de desenvolvimento antes completamente independentes, convergem.

Esse processo se d4 através do uso dos signos, ou palavras, que sao o
meio pelo qual conduzimos as nossas operacdes mentais e isso possibilita a
libertacdo das experiéncias imediatas, pela capacidade de generalizar e
abstrair. Vigotski (2012a) afirma que a crianca antes de dominar sua propria
conduta comec¢a a dominar o0 seu entorno com a ajuda da linguagem. Quando
uma crianca se encontra frente a um desafio, 0 uso emocional da linguagem
aumenta e busca verbalmente planos para resolver a situacdo. Inicialmente a
crianga recorre ao adulto por meio da linguagem socializada e depois passa a
recorrer a si mesmo interiorizando a linguagem. A linguagem adquire além de
uma funcéo interpessoal, uma intrapessoal.

Vigotski (2007) afirma que o uso de signos como meio auxiliar para
solucionar um dado problema psicologico é andlogo ao uso de instrumentos, s
que o primeiro se d4 num campo psicolégico. Ambos, signo e instrumento
possuem uma funcdo mediadora. No entanto, como limitacdo da analogia,
Vigotski (2007) afirma que os instrumentos sao elementos mediadores entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho (atividade externa), que amplia a
possibilidade de controle e dominio da natureza. Ja os signos constituem meios
de atividades internas, dirigidos para o controle do individuo, modificando as
préprias operacdes psicologicas e ndo o objeto no qual incidem.

Ha& uma ligacdo real entre as atividades internas e externas. As novas
possibilidades com seu entorno geram também novas possibilidades de
condutas essencialmente humanas que produz o intelecto. O controle da
natureza e o controle do comportamento estéo intrinsecamente ligados, pois a
alteracdo provocada pelo ser humano sobre a natureza altera a prépria
natureza do ser humano. Assim como o uso de instrumentos amplia a gama de
atividades em que novas funcgdes psicologicas se desenvolvem, o uso de
signos muda fundamentalmente toda atividade psicologica (VIGOTSKI, 2007).

Nesse contexto, Vigotski (2007) afirma que pode-se utilizar o termo funcéo
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psicologica superior com referéncia a combinacdo entre o instrumento e o
signo na atividade psicoldgica.

Entdo, internalizacdo dos signos culturalmente elaborados acarreta
transformacdes no comportamento/conduta e cria um vinculo entre as formas
precoces e tardias do desenvolvimento do individuo. Os mecanismos de
mudancas dos individuos e o desenvolvimento das FPS tém suas raizes na
sociedade e na cultura, sendo necessario considerar suas Vvivéncias
(VIGOTSKI, 2012a). Toassa (2009) afirma que toda FPS, na obra madura de
Vigotski, tem uma face vivencial ao lado de sua agdo no mundo.

Vigotski revela sua compreensédo dialética do psiquismo transitando da
parte — 0S processos psiquicos sociais — ao todo da consciéncia. Pensar o
conceito de consciéncia em Vigotski envolve compreender que esse foi
estruturado a partir da nocao sistémica que o autor tinha e englobam processos
conscientes e inconsciente, racionais e irracionais (TOASSA, 2009). Esse
conceito passou por modificacdes ao longo de sua obra.

No comeco da sua producao tedrica, o autor foi fortemente influenciado
pela teoria da Reflexologia, cujo principal representante era Bekhtérev. Mesmo
ja incorporando criticas a Teoria dos Reflexos, por conta da definicdo de que
qualquer comportamento é um sistema de reflexos condicionados, Vigotski, em
1924, utiliza-se dessa teoria para elaborar suas primeiras ideias sobre
consciéncia, linguagem e inconsciente (TOASSA, 2006; VIGOTSKI, 2013).

Vigotski (2013) em seu texto “La conciencia como problema de la
psicologia del comportamiento”, trata consciéncia como a “interagao, reflexao,
excitacdo reciproca de diferentes sistemas de reflexos” (VIGOTSKI, 2013, p.
50, traducdo nossa). Nesse mesmo texto, o autor afirma que dar-se conta de
algo significa transformar uns reflexos em outros e que o inconsciente implica
gue os reflexos ndo se transmitiram a outros sistemas de reflexos.

No entanto, apresenta duras criticas a teoria dos reflexos para explicar a
consciéncia humana. O autor fala da impossibilidade de estudar a consciéncia
por comparacdo aos reflexos de outros animais, pois 0 comportamento do
homem se diferencia radicalmente daqueles. Apesar de ndo abandonar o termo
reflexo, Vigotski (2013) tenta conjugar essa categoria com a ideia da origem
social da consciéncia e traz a experiéncia social e a experiéncia historica como

importante componente do comportamento do homem.
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Podemos observar, a partir de 1925, maior influéncia da teoria marxista
no pensamento de Vigotski (2013) que foi se afastando cada vez mais da
Reflexologia. Conforme ja citamos, Vigotski ambicionava criar uma psicologia
materialista a partir de uma teoria intermediaria com categorias e conceitos
proprios. Nesse texto, o autor inicia com a famosa citacdo de Marx sobre a
aranha e o arquiteto, e ressalta a capacidade humana de planejar as préprias
acOes (pois as estruturam mentalmente) e a importancia do trabalho na
formacdo humana.

Luria (1986, p. 20-21) discutindo as ideias de Vigotski afirma que

Para explicar as formas mais complexas da vida consciente do
homem ¢é imprescindivel sair dos limites do organismo, buscar as
origens desta vida consciente e do comportamento “categorial”, ndo
nas profundidades do cérebro ou da alma, mas sim nas condi¢Bes

externas da vida e, em primeiro lugar, da vida social, nas formas
histérico-sociais da existéncia do homem. (grifo do autor)

Dessa forma, para compreendermos a origem e estruturacdo da
consciéncia é necessario analisarmos a interagdo do ser humano com a
realidade, com o seu meio. Luria (1986) aponta dois fatores decisivos para a
passagem da conduta animal a atividade consciente do ser humano, que € o
trabalho social e a aparicdo da linguagem. O trabalho social e a sua divisdo
geram motivos sociais de novos comportamentos e estabelecem relagbes
mediadas com o mundo. E a linguagem, com o desenvolvimento dos signos,
qgue inicialmente tinha uma funcdo de comunicag¢do e passou a funcdo do
pensamento, possibilita a tomada de consciéncia e a formacao do pensamento
abstrato. “O homem vive ndo s6 no mundo das impressdes imediatas, mas
também no mundo dos conceitos abstratos” (LURIA, 1986, p. 13).

Nesse processo de desenvolvimento ontogenético, as emocdes tém
papel fundamental, pois de acordo com Vigotski (2013) elas entram em
conexdo com as normas gerais relativas tanto a autoconsciéncia da
personalidade quanto em relagdo a consciéncia da realidade. Um determinado
afeto, como o desprezo por alguém, por exemplo, esta em conexdao com a
valoracdo desse alguém e pela compreensdo sobre ele (VIGOTSKI, 2013).
Nesse sentido, a formacao da consciéncia é passivel de analise semantica.

Vigotski ndo apresenta explicitamente um conceito de consciéncia, mas

traz elementos essenciais para a sua compreensdo. Segundo o autor,
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consciéncia é sempre consciéncia socialmente mediada de alguma coisa e “A

mudanca da estrutura funcional da consciéncia é o que constitui o contetdo

central e fundamental de todo o processo de desenvolvimento psicolégico”
(Vigotski, 2001, p. 285).

Toassa (2006) ao discutir o conceito de consciéncia em Vigotski, afirma

gue esse se desdobra em trés acepcdes: 1) como processo e seu produto: a

tomada de consciéncia; 2) como atributo: qualifica diversas funcdes ou

conteddos psiquicos com o0 termo consciente — memoaria consciente, ato

consciente; e 3) como sistema psicolégico do sujeito em relagdo ao meio e

consigo mesmo. Nessa terceira acepcao Toassa (2006, p. 78) afirma que

A consciéncia é, pois, um Unico sistema psicolégico, composto pelas
estruturas de conduta consciente (sindnimo de fung¢des psiquicas
superiores); verdadeiras relacdes sociais internalizadas como ac¢oes,
representacdes e palavras que, encaradas em si mesmas, podem ser
tidas como sistemas especificos — a consciéncia é, portanto, uma
estrutura composta de outras estruturas. Desenvolve-se com
modifica¢des da estrutura geral e de vinculo entre seus elementos, 0s
guais mantém entre si uma relacdo dialética de parte-todo, criada
pela inser¢cdo dos sujeitos nas atividades sociais. Integrando-se a
novas atividades humanas, as pessoas apropriam-se das func¢fes
psiquicas superiores que as medeiam: memoria, aten¢do, linguagem
oral, sentimento, linguagem escrita etc.

Podemos dizer que o desenvolvimento da consciéncia implica no

desenvolvimento das FPS e a consciéncia torna-se ao mesmo tempo atributo

dessas funcbes. Temos aqui uma fusdo dialética dos processos psicologicos.

Na figura 1 procuramos representar essas relacoes.

{

Sistema
tercidrio

Fusao
dialética

Sistema
secundario

}

}

Consciéncia |

Formagdo de
conceitos
Fungdes Emogbes 3
Psicoldgicas Pensamento abstrato,
Superiores memoaria légica,
atencéo voluntaria,
etc.

Processo e produto

Tomada de
consciéncia

Figura 1 - Esquema de representacdo da relagdo consciéncia e Funcdes Psicolégicas
Superiores. Fonte: Elaborado pela autora.
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Dessa complexa relacao sistémica focaremos nos processos de tomada
de consciéncia dos sujeitos. Para a compreensdo desse processo, COmo
estratégia tedrico-metodologica investigaremos em especifico uma FPS, a
formacdo de conceitos. Como sabemos, uma fungdo nunca esta isolada de
outras, ha sempre inter-relacdes. No caso especifico da formacédo de conceitos
esse € o resultado de uma atividade intensa e complexa do qual todas as
funcdes intelectuais participam em uma combinacao original (VIGOTSKI,
2001).

Para refletirmos sobre essa relacdo e subsidiar nossas analises,
seguiremos no seguinte percurso tedrico: 1) refletir sobre a relacdo da
formacdo de conceitos e a tomada de consciéncia 2) discutir sobre a
importancia de se considerar os sujeitos em sua totalidade complexa, para
tanto refletiremos sobre o papel das vivéncias e do meio em que 0s sujeitos
estdo inseridos, bem como a importancia dos aspectos afetivos e emocionais; e
3) a partir dos dois pontos anteriores pensarmos na relacdo sentido-significado
como a unidade de andlise dos processos de formacdo de conceitos
ambientais e tomada de consciéncia, considerando que 0s sujeitos estao

imersos em vivéncias especificas.

2.2.1 A tomada de consciéncia e a formacdo de conceitos:

complexas relagfes dentro de um grande sistema

A tomada de consciéncia possui uma ordem cognitiva-afetiva
inseparavel que implica no desenvolvimento das FPS. Isto envolve a
compreensao do que “eu” estou fazendo e esta baseada no processo de
generalizacéo® dos préprios processos psiquicos, conduzindo ao seu dominio
(VIGOTSKI, 2001). Segundo Vigotski (2001), quando generalizamos 0 Nosso
processo de atividade, ganhamos possibilidade de outra relacdo com ele, o que
significa que, ao percebemos as coisas de modo diferente, teremos outras

possibilidades de agir em relacdo a elas. Nessa discusséao, ha uma afirmacéao

38Segundo Davidov (1988), pesquisador russo do grupo de Vigotski, generalizar € uma agéo
mental consciente do individuo que por meio da palavra separa propriedades que se repetem
em um grupo de objetos e utiliza a palavra em uma multiplicidade de outros objetos
relacionando suas propriedades (caracteristicas). Esse processo possui uma relagao
inseparavel com a abstracdo e se constitui como fundamental para a formacdo dos conceitos
cientificos.
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central que atribui um grande peso ao processo de ensino: “Para tomar
consciéncia € necessario primeiro ter aquilo que deve ser conscientizado. Para
dominar é preciso dispor de aquilo que seja submetido a nossa vontade”.
(VIGOTSKI, 2001, p. 286).

Sendo assim, “A tomada de consciéncia passa pelos portdes dos
conceitos cientificos” (VIGOTSKI, 2001, p. 290), que sao essenciais ao
desenvolvimento humano. Se a tomada de consciéncia esta intimamente ligada
a generalizar, a generalizacdo significa a formacdo de um conceito superior,
sendo ao mesmo tempo tomada de consciéncia e sistematizacdo de conceitos
(VIGOTSKI, 2001).

A formacdo de conceitos € a principal FPS estudada por Vigotski. Em
relacdo a isto, ha algumas questdes que consideramos centrais em sua obra,
por exemplo: como se formam os conceitos? Em que um conceito espontaneo
difere de um conceito cientifico? O valor que damos a essas questdes se deve
ao fato de que a formacédo de consciéncia que visa a transformacéo, depende
dos conceitos que sédo apreendidos no meio social, mesmo que o meio social
ao qual aqui nos referimos seja mais restrito: o0 ambiente escolar.

Vigotski (2001) e seus colaboradores, ao discutir o desenvolvimento dos
conceitos, mais especificadamente os conceitos cientificos, apresentam a
importancia dos conceitos espontaneos na elaboracdo conceitual, pois é na
dindmica de desenvolvimento e interagdo multua desses conceitos, em sala de
aula, que se identifica a aprendizagem dos alunos.

Apesar da importancia dos conceitos espontaneos, que sao elaborados
em situacdes cotidianas no momento de utilizacdo da linguagem, é necessario
ressaltar que o individuo € incapaz de eleva-los acima do significado
situacional da palavra (VIGOTSKI, 2001). “O conceito espontaneo se manifesta
na incapacidade para a abstracdo, para uma operacao arbitrdria com esse
conceito” (VIGOTSKI, 2001, p. 244). Ou seja, esses conceitos sdo nao
conscientizados e estdo voltados para 0 objeto que eles representam e ndo no
ato do pensamento que os inclui. Quando o ser humano lida, eminentemente,
com esses conceitos que se apoiam na imediaticidade da vida cotidiana, sendo

irrefletidos e impensados, torna-se mais vulneravel ao processo de alienacao.



78

Entendemos o0s conceitos cientificos ndo necessariamente como
aqueles elaborados pela comunidade cientifica®® (COSTA; ECHEVERRIA,
2013), mas aqueles que possuem caracteristicas como: maior desvinculacéo
de um referente empirico, a insercdo em uma rede complexa de relacées com
outros conceitos e o0 uso deliberado dos mesmos. Na formacédo desses

conceitos € imprescindivel o amadurecimento das FPS.

Os conceitos cientificos — com sua relacdo inteiramente distinta com
0 objeto -, mediados por outros conceitos — com seu sistema
hierarquico interior de inter-relacdes-, sdo 0 campo em que a tomada
de consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua
apreensdo parece surgir antes de qualquer coisa (VIGOTSKI, 2001,
p. 290).

Afirmamos que somente quando o conceito esta dentro de um sistema €
gue pode se tomar consciéncia dele e utiliza-lo voluntariamente (VIGOTSKI,
2001). O sujeito com uma rede conceitual estruturada, com graus de
generalidade mais amplos, consegue partir do concreto para o abstrato e ir
para além da aparéncia do real. Pelo processo de abstracdo, o ser humano
reconstr6i o concreto no pensamento, descobrindo as suas multiplas
determinacdes, voltando para o real, como concreto pensado. Promove-se a
apreensdo dos conhecimentos socialmente produzidos, que muitas vezes sao
privados de uma classe, geralmente a dominante. Esse conhecimento contribui
na tomada de consciéncia e no conhecimento da realidade, possibilitando
acOes de intervencdo na mesma.

Ao estudar os estagios de desenvolvimento dos conceitos, Vigotski
(2001) afirma que nesses comecam a aparecer relagcdes de generalidade®, e
na fase sincrética, complexa ou conceitual** ha um sistema particular e

especifico de relacdes.

% Cabe ressaltar que devido o nosso foco de estudo ser a formacéo de conceitos no ambiente
escolar, lidaremos eminentemente com conceitos cientificos elaborados pela comunidade
cientifica, principal género de discurso trabalhado na escola.

% Generalidade se refere a tracos comuns entre 0s conceitos que permitem estabelecer uma
rede de relagbes Em Obras Escogidas Tomo Il, esse termo foi traduzido do russo para o
espanhol como comunalidade (VIGOTSKI, 2014).

4 Vigotski (2001) divide o desenvolvimento dos conceitos cientificos em trés estagios: 1°)
Pensamento sincrético; 2°) Pensamento por complexos; e 3°) Pensamento por conceitos. O
primeiro estagio pressupde uma extensdo difusa e ndo direcionada da palavra. O significado da
palavra ndo estd completamente definido, € um conglomerado sincrético de elementos
individuais que, nas ideias e nas percepc¢fes da crianca, estdo de algum modo relacionado
entre si numa imagem. O segundo estagio é repleto de abstracBes fracas, vinculadas as
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Na medida em que se desenvolvem as relacbes de
generalidade amplia-se a independéncia do conceito em face
da palavra, do sentido, da sua expressao, e surge uma
liberdade cada vez maior de operagfes semanticas em sua
expressao verbal. (VIGOTSKI, 2001, p. 368).

Mas, somente na fase superior do desenvolvimento dos significados das
palavras, em que ha maiores relacdes de generalidade, surge um fenébmeno de
suma importancia para compreendermos o pensamento humano, que é a lei de
equivaléncia dos conceitos, que estabelece: “todo conceito pode ser designado
por uma infinidade de meios por intermédio de outros conceitos.” (VIGOTSKI,
2001, p. 364).

Para explicar essa lei, Vigotski (2001, p. 364) utiliza-se de uma analogia:

Se imaginarmos convencionalmente que todos esses conceitos estao
dispostos a semelhanca de todos os pontos da superficie terrestre,
situados entre os polos Norte e Sul, em um certo grau de longitude
entre os polos da abrangéncia imediata, sensorial e direta do objeto e
do conceito maximamente generalizado e sumamente abstrato,
entdo, como longitude desse conceito podemos definir o lugar por ele
ocupado entre os polos do pensamento sumamente concreto e
sumamente abstrato sobre o objeto. Os conceitos irdo distinguir-se
por sua longitude em funcéo da medida em que esta representada a
unidade do concreto e do abstrato em cada conceito dado.

Continuando a analogia, Vigotski (2001, p. 364-365) afirma que

Se imaginarmos que a esfera do globo terrestre pode simbolizar para
nés toda a plenitude e toda a diversidade da realidade representada
em conceitos, poderemos designar como latitude do conceito o lugar
por este ocupado entre outros conceitos da mesma longitude, mas
relacionados a outros pontos da realidade.

Nesse sentido, a longitude do conceito caracteriza a natureza do préprio
ato do pensamento, a apreensdo dos objetos por meio do conceito
considerando a unidade concreto-abstrato contida nele. A latitude do conceito
estd na sua relacdo com o objeto, a aplicacdo dele em um determinado ponto
da realidade. E a relacdo da longitude e latitude do conceito deve oferecer a
ideia da natureza do conceito considerando dois aspectos: do ato do

pensamento nele contido e do objeto que ele representa (VIGOTSKI, 2001)*.

experiéncias imediatas, sendo extremamente instaveis. Ndo estd no plano do pensamento
I6gico-abstrato, mas do real-concreto, no entanto, constitui a base para as generalizagées. E o
terceiro estagio € o pensamento por conceitos, ou conceitos verdadeiros. Nesse estagio
predominam as abstracdes e generaliza¢tes.

“2 Vigotski (2001) faz uma ressalva da limitacdo de sua analogia, afirmando que na geografia
as relacdes de longitude e latitude séo lineares e que no sistema de conceitos essas relacdes
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Para cada conceito surge a relacdo com varios outros conceitos, a
possibilidade de transicdo de uns conceitos a outros, o0 estabelecimento de
relacfes entre eles por inUmeras vias e surge a possibilidade da equivaléncia
entre eles (VIGOTSKI, 2001). Essa analise tem implicacdes importantes para o
processo de ensino e aprendizagem e para compreendermos a
limitacao/possibilidades do entendimento dos sujeitos sobre os conceitos
ambientais.

Um aspecto essencial € entender que a compreensdao dos conceitos
ambientais ndo se limita a definicdo verbal que o individuo traz em seu
discurso. As falas dos sujeitos estéo inter-relacionadas com os afetos, com as
representacfes e acbes no mundo. Existem relacfes externas e internas da
consciéncia, a relacdo do individuo com o meio e do individuo consigo mesmo.

De acordo com Toassa, Vigotski trata as emog¢des como “[...] processos
histérica e culturalmente determinados do organismo humano, tornados
funcdes da personalidade” (TOASSA, 2014, p. 58). Segundo a autora “ideias
teoldgicas, politicas, estéticas e cientificas precisavam ganhar um lugar na
formacéo, na descricdo e na explicagao da natureza das emog¢des humanas”
(2014, p. 58-59).

No marco dessa discussdo, o encontro da atividade com a sua
necessidade mostra sua face afetiva (TOASSA, 2014). Vigotski, afirma que “os
sistemas afetivos e a tensdo aparecem no ponto de intersecgdo de alguma
situagao e alguma necessidade” (VIGOTSKI, 2012c, p. 264, traducdo nossa). O
desenvolvimento cognitivo € tdo motivacional quanto intelectual (VIGOTSKI,
2012c). Nesse sentido, Vigotski afirma que o proprio pensamento ndo nasce de

outro pensamento,

mas do campo da nossa consciéncia que o motiva, que abrange os
nossos pendores e necessidades, 0S NOSSOS interesses e
motivagdes, nossos afetos e emocgdes. Por trds do pensamento existe
uma tendéncia afetiva e volitiva. S6 ela pode dar resposta ao ultimo
porqué na analise do pensamento. Se antes comparamos O
pensamento a uma nuvem pairada que derrama uma chuva de
palavras, a continuar essa comparagdo figurada teriamos de
assemelhar a motivacdo do pensamento ao vento que movimenta as
nuvens (VIGOTSKI, 2001, p. 479).

sd0 mais complexas e ndo podem ser traduzidas na linguagem das relacdes lineares, em
pontos especificos.
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O estudo da relacdo formacéo de conceitos e tomada de consciéncia
envolve a compreensdao das motivacoes, dos afetos, das emocbes, das
generalizacles e abstracdes, das explicacdes, entre outros a partir da vivéncia

dos sujeitos (relacao sujeito-meio).

2.2.2 O meio social e a vivéncia: aspectos para se pensar a

consciéncia

Pensar sobre a vivéncia dos sujeitos implica ir além do momento da
investigacdo, dando margem a que se compreenda sua a¢cado no meio de forma
mais profunda e multiforme (TOASSA, 2011). E preciso captar a vivéncia no
interior de um feixe de relagbes sociais, considerando uma investigacao
observacional e dialégica das diversas facetas do meio social e de sua relacdo
com o individuo (TOASSA, 2011). As palavras devem estar inseridas no
contexto que o seu significado é atribuido, sendo que o contexto vai desde os
discursos/narrativas do sujeito até as condicbes histérico-sociais que o
constituem.

O termo russo utilizado por Vigotski para vivéncia é perejivanie®, que
segundo Vinha, 2010, trata-se de um substantivo formado pelo prefixo pere —
(através) e o verbo — jit (viver), que etimologicamente significa “viver através”
de algo, ou seja, da experiéncia concreta, seja uma realidade experimentada,
seja um trabalho mental. Apresenta um carater dindmico e processual e “pode
ter inicio e fim, pode ficar mais ou menos intensa, pode ir e vir.”
(MESHCHERYAKOQV, 2010, p. 714).

De acordo com Toassa (2006), o conceito de vivéncia atravessa a obra
de Vigotski, desde 1916 a 1935. Em “A Tragédia de Hamlet” (VIGOTSKI,
1999), Vigotski trata vivéncia como uma categoria idéntica a emogéao, havendo
uma tonalidade afetiva ao conceito sendo revestido de um caréter irracional. No
decorrer de sua obra, vivéncia se transforma em “unidade sistémica da

consciéncia e também da relacdo personalidade-meio” (TOASSA, 2011, p.

“3Vivéncia (perejivanie) é objeto de escassa producao bibliografica no Brasil e € um termo
pouco associado a teoria vigotskiana (TOASSA; SOUZA, 2010). Ha também uma caréncia de
tradugBes do proprio Vigotski em relagdo ao conceito ao longo de sua obra. Apoiamo-nos
principalmente em Toassa (2006; 2009; 2011) para discussdo tedrico-metodolégica desse
conceito, devido ao estudo sistematizado e rigoroso realizado pela autora.
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190). Ideias como vivéncia intelectual (VIGOTSKI, 2014) e vivenciamento do
conceito (VIGOTSKI, 2001) aparecem em sua obra. Nos textos pedoldgicos, 0s
altimos de sua obra, extingue-se a tendéncia de vincular vivéncia a
irracionalidade e a imediatidade (TOASSA, 2011).

Vigotski em “La crises de los siete afios” (2012b) afirma que

La vivencia constituye la unidad de la personalidad y del entorno tal
como figura en el desarrollo. Por tanto, en el desarrollo, la unidad de
los elementos personales y ambientales se realiza en una serie de
diversas vivencias del nifio. La vivencia debe ser entendida como la
relacion interior del nifio como ser humano, con uno u otro momento
de la realidad. Toda vivencia es una vivencia de algo. No hay vivencia
sin motivo, como no hay acto consciente que no fuera acto de
consciencia de algo. Sin embargo, cada vivencia es personal. La
teoria moderna introduce la vivencia como unidad de conciencia, es
decir, como unidad en la cual las propiedades basicas de la
conciencia figuran como tales, mientras que en la atencion, en el
pensamiento no se da tal relacion. La atencion no es una unidad de la
consciencia, sino un elemento de la conciencia, carente de otros
elementos, con la particularidad de que la integridad de la conciencia
como tal desaparece. La verdadera unidad dinadmica de la conciencia,
unidad plena que constituye la base de la conciencia es la vivencia.
(VIGOTSKI, 2012b, p. 383).

Pensando na influencia do meio na crianca, e no adulto também, a
vivéncia da pessoa € a forma que ela “toma consciéncia e concebe, de como
ela se relaciona afetivamente para com certo acontecimento” (VIGOTSKI,
2010a, p. 686) e indica 0 modo pelo qual o0 mundo nos afeta. Ha assim, uma
dupla refragdo, emocional e cognitva, do meio na vivéncia
(MESHCHERYAKOV, 2010).

Desse modo, a vivéncia é carregada de sentido e indica a apreensédo do
mundo externo pelo sujeito e sua participacdo/acédo nele - a vivéncia € vivéncia
de algo -, bem como a apreenséo de seu proprio mundo interno — sua realidade
psiquica (TOASSA, 2006). Considerando essa relacdo do mundo interno e o
mundo externo, Vigotski afirma que podemos estudar a vivéncia como uma
unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade (VIGOTSKI,
2010a).

A vivéncia possui um carater sistémico e ontoldgico, pois permeia todos
0S processos psicoldgicos. Além disso, possui um carater metodoldgico, pois €
uma categoria para analisar o desenvolvimento da consciéncia, sendo que a
consciéncia pode ser analisada como a vivéncia das vivéncias (VIGOTSKI,
2013).
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Vigotski (2000) enfatizou, ao longo de sua obra, a necessidade do
estudo de unidades de andlise ao invés de elementos. As unidades de andlise
tém a caracteristica de ndo perderem as propriedades inerentes ao conjunto.
Por outro lado, os elementos fragmentam a apreensédo do objeto. A vivéncia,
para o autor, € um exemplo de unidade de analise (VIGOTSKI, 2010a).

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o
meio, aquilo que se vivencia esta representado — a vivéncia sempre
se liga aquilo que esta localizado fora da pessoa — e, por outro lado,
esta representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as
particularidades da personalidade e todas as particularidades do meio
sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é retirado do meio,
todos os elementos que possuem relacdo com dada personalidade,
como aquilo que é retirado da personalidade, todos os tracos de seu

carater, tragos constitutivos que possuem relacdo com dado
acontecimento. (VIGOTSKI, 2010a, p.686, grifo do autor).

Na vivéncia se consideram todas as particularidades que participam na
determinacao de atitude do sujeito frente uma situacéo especifica. No entanto,
conforme questiona Vigotski (2010a), sera que todas as peculiaridades
constitutivas do sujeito participam inteiramente em todas as situagbes?
Certamente que ndo. Em uma situacéo, algumas peculiaridades exercem papel
principal e em outras podem estar totalmente ausentes. Em nossa investigacao
guestionamos sobre quais peculiaridades constitutivas desempenham papel
primordial para definir a atitude dos estudantes frente a discussdo ambiental. E
€ a vivéncia que determina o modo como um aspecto ou outro do meio
influenciam no desenvolvimento dos sujeitos.

Concretamente, a vivéncia pode ser expressa has mudancas
situacionais no comportamento: como que o individuo reage aos eventos.
Assim, no mundo “exterior” a vivéncia pode ser expressa em varios niveis de
comportamento, como reagdes espontaneas e impetuosas, uma confissdo em
longas conversas com um amigo, algumas ac¢des, como escrever uma carta, ir
ao teatro, ir a faculdade; organizacdo e planejamento de uma atividade de
longo prazo, que muda a representacdo e o0 estio de vida
(MESHCHERYAKOV, 2010).

Pensando no ambiente escolar, podemos ter as mesmas circunstancias
naquele meio, mas que exercem influéncias diferentes em cada individuo.
Acontece que cada um vivencia uma situacdo em comum de maneiras

diversas. As impressfes sensoriais bombardeiam o cérebro por meio de um
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texto, de uma fala, de uma imagem, do siléncio, entre outros, e séo trabalhadas
pelas FPS de cada sujeito de maneiras diferentes, atribuindo sentidos diversos
para as atividades. “Esse processo se desenvolve gragas a mediacdo da
experiéncia acumulada e sintetizada na linguagem” (TOASSA, 2006, p. 230).
Considerando que a vivencia engloba aspectos emocionais e cognitivos,
Vigotski (2012c) afirma que ha a dependéncia do pensamento com 0S

processos afetivos e dinamicos e que

La dinamica general del campo psicoldgico que nos obliga a pensar y
actuar se encuentra siempre en el comienzo de los procesos
intelectuales. Asi como nuestras acciones no nacen sin causa, Sino
gue son movidas por determinados procesos dinamicos, necesidades
y estimulos afectivos, también nuestro pensamiento siempre es
motivado, siempre esta psicolégicamente condicionado, siempre
deriva de algun estimulo afectivo por el cual es puesto en movimiento
y orientado. El pensamiento no motivado dindmicamente es tan
imposible como una accién sin causa. En este sentido, ya Spinoza
define el afecto como algo que aumenta o disminuye la capacidad de
nuestro cuerpo para la accién y obliga al pensamiento a moverse en
una direccion determinada (VIGOTSKI, 2012c, p. 266).

As ideias de Vigotski tiveram grande influéncia da filosofia espinosiana,

dando grande énfase a unidade afetivo-cognitiva da atividade humana.

Todo e qualquer sentimento carrega consigo um complexo sistema
de ideias por meio dos quais possa se expressar. Portanto, tal como
ndo ha ideia sem pensamento ndo ha, igualmente, ideia alheia a
relagdo da pessoa com a realidade. Da mesma forma, nao hé relacédo
com a realidade que possa ser independente das formas pelas quais
ela afeta a pessoa. Assim, toda ideia, diga-se de passagem, contelido
do pensamento, contém a atividade afetiva do individuo em face da
realidade que representa. (MARTINS, 2011, p. 57)

Nesse sentido, a compreensdo da fala de um individuo, e o seu
processo de apreensao do real, ndo se resume a compreender as palavras que
sdo ditas por ela, mas, também, a compreensao do seu pensamento. E isso
ainda ndo € suficiente, € preciso também conhecer suas motivacdes
(VIGOTSKI, 2001).

E as motivagbes envolvem a significagdo que o sujeito da a uma
atividade, que imbrica pensamento e linguagem e também razdo e afeto. A

propria motivacdo € um fendmeno complexo e envolve o sentido que os

sujeitos atribuem a determinada atividade e também aspectos de ordem
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cognitiva, tais como objetivos, expectativas, predi¢cées, probabilidade de
sucesso, conhecimento das normas, entre outros (MESHCHERYAKOQV, 2010).

Dessa forma, considerar como 0 sujeito reage a uma determinada
atividade esta intimamente vinculado a sua relacdo com o meio em que esta
inserido. Identificar aspectos da vivéncia, que sdo especificas de cada contexto
do ser e estar do sujeito no mundo contribui para a compreenséo tanto da
emergéncia de significacbes particulares quanto significacbes sociais dos
discursos ambientais. E assim, avancamos na compreensado da formacéo de
conceitos e da tomada de consciéncia.

Apesar de a vivéncia ser uma unidade de andlise da consciéncia, Nnosso
foco néo é investigar a vivéncia dos sujeitos, mas ndo tem como desconsidera-
la, pois devido ao seu carater sistémico e ontologico permeia todos o0s
processos que investigamos.

Colocando os sujeitos no interior de um feixe de relagdes sociais,
considerando a unidade cognitivo-afetiva para compreender o desenvolvimento
de seus processos psicologicos, teremos a significacdo - relacdo sentido-
significado - como unidade de andlise que permitira pensar na relacao parte-
todo do processo em estudo e realizar uma investigagao sistémica e semantica

dos aspectos da consciéncia humana.

2.2.3 Tomada de consciéncia e formacao de conceitos: processo de
significag&o conceitual

A busca pela compreenséo da totalidade, na qual os fenbmenos estéo
inseridos, é pretensdo das pesquisas que se fundam na abordagem historico-
cultural. Vigotski (2001) apresenta, ao longo de suas obras, criticas as
pesquisas de sua época. Em “A Construgdo do Pensamento e da Linguagem”,
por exemplo, alerta sobre os equivocos do que ele chama primeiro método da
psicologia “decomposicdo das totalidades psicoldgicas complexas em
elementos” que decompde o todo em elementos isolados, o que inviabiliza o
estudo das relacdes entre pensamento e palavra.

Nessa perspectiva, 0 autor russo apresenta a analise “decomposi¢cao em
unidades a totalidade complexa”, sendo a unidade “um produto de analise, que

diferentemente dos elementos, possui todas as propriedades que sao inerentes
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ao todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa
unidade” (VIGOTSKI, 2001, p. 8). Ele utilizou-se da analogia do estudo da 4gua
para explicitar sua critica: “Por isso a decomposi¢do da agua em elementos
ndo pode ser a via capaz de nos levar a explicacdo das suas propriedades
concretas” (VIGOTSKI, 2001, p. 6).

Para Vigotski (2001) uma unidade de analise da consciéncia e da
relacdo pensamento e linguagem seria encontrada no aspecto interno da
palavra: no seu significado, “[...] porque é justamente no significado que esta o
no daquilo que chamamos de pensamento verbalizado” (VIGOTSKI, 2001, p.
9). O autor considerava a palavra célula da consciéncia, unidade viva de som e
significado. Se houver a separacdo entre som e significado haverad uma
esterilidade semantica e fonética, ndo permitindo o entendimento sobre o
pensamento e a linguagem.

O significado contém as propriedades béasicas do conjunto do
pensamento discursivo, é unidade pensamento e linguagem. A relacdo entre o
pensamento e a palavra € um processo que apresenta um movimento do
pensamento a palavra e da palavra ao pensamento sendo que o “pensamento
nao se exprime na palavra, mas nela se realiza” (VIGOTSKI, 2001, p. 409).

A natureza psicolégica da palavra, para Vigotski (2001), apresenta
basicamente trés caracteristicas: 1) nunca se refere a um objeto isolado, mas a
todo um grupo ou classe de objetos; 2) € uma generalizacdo; e 3) tem o
significado como algo inalienavel, sem significado a palavra € um som vazio.

O significado, constituinte inalienavel da palavra

[...] € a0 mesmo tempo linguagem e pensamento, porque € unidade
do pensamento verbalizado. De modo que o método da investigacédo

ndo pode ser outro, que o método da analise seméantica, do
significado da palavra. (VIGOTSKI, 2001, p. 10).

Ainda sobre o significado da palavra, Vigotski afirma que

A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de agua.
A palavra esta para a consciéncia como 0 pequeno mundo esta para
o grande mundo, como a célula viva esta para o organismo, como 0
atomo esta para o cosmo. Ela é o pequeno mundo da consciéncia. A
palavra consciente é 0 microcosmo da consciéncia humana
(VIGOTSKI, 2001, p. 486).
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Compreender o desenvolvimento do significado das palavras nos ajuda
a compreender o desenvolvimento da consciéncia. Mas, como principio
explicativo, é essencial recorrer a analise da existéncia social concreta do ser
humano, que é sintese de multiplas determinacbes (DELARI, 2017). Isso
implica considerar que falar em significado da palavra implica em falar nos
sujeitos que significam essa palavra, que realizam a operagéo de significagéo.
Esses sujeitos sdo seres humanos concretos, historicamente situados e
multideterminados.

O significado da palavra € dotado de uma objetividade concreta,
determinada pelas atividades desenvolvidas, entretanto ndo ha uma
objetividade independente da consciéncia. Ou seja, significado da palavra s6
existe objetivamente nas consciéncias individuais (TOASSA, 2004). Vigotski
afirma que significado é a face social da palavra, sendo algo mais definido,
mais estavel, mas afirma que “o préprio significado da palavra evolui em funcao
da mudanca da consciéncia’ (VIGOTSKI, 2013, p. 128). Mesmo que o
significado da palavra seja sempre um ato de generalizacéo (VIGOTSKI, 2001)
ele se modifica a medida que surgem novas situacdes de utilizacdo da palavra
havendo progressdo dos processos de abstracdo e generalizagdo (GOES;
CRUZ, 2006).

Delari (2017) afirma que estabilidade e instabilidade sdo duas faces
inseparaveis do processo de significacdo. Isso implica na dialética desse
processo. H& um duplo referencial seméantico no processo de significacdo: um
formado pelos sistemas de significacdo que € construido ao longo da histéria
social e cultural dos povos; e o outro, formado pela experiéncia pessoal e social
de cada individuo que é evocada em cada ato discursivo (PINO, 1993). Desse
modo, “ndo ha possibilidade de construcdo (ou reconstrucdo) de um sistema de
significacbes sem a producdo de sentido e vice-versa, fato que inclui a
atividade individual como uma determinagao da realidade concreta” (TOASSA,
2004, p. 79). Nesse ambito, a relacdo entre sentido e significado € uma
dialética de forcas que compdem a significacdo da palavra (GOES; CRUZ,
2006).

Segundo Gées e Cruz (2006) o carater dindmico da palavra é

concretizado nas interagdes verbais e re-situa a relagdo sentido-significado. H&
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um enriquecimento do significado da palavra com o sentido acrescentado

dentro de um contexto.

A palavra incorpora, absorve de todo o contexto com que esta
entrelacada os contelidos intelectuais e afetivos e comeca a significar
mais e menos do que contém o seu significado quando a tomamos
isoladamente e fora do contexto: mais, porque o circulo dos seus
significados se amplia, adquirindo adicionalmente toda uma variedade
de zonas preenchidas por um novo conteddo; menos, porque O
significado abstrato da palavra se limita e se restringe aquilo que ela
significa apenas em um determinado contexto. (VIGOTSKI, 2001, p.
465-466).

Podemos compreender o significado da palavra como uma poténcia que
se realiza no discurso vivo, uma pedra no edificio do sentido (VIGOTSKI,
2001). Assim, o sentido é mais amplo e contém o significado. Além disso, a
palavra se restringe ou se enriquece em um contexto, incluindo o sentido dos
contextos (VIGOTSKI, 1991). Sendo o “sentido de uma palavra a soma de
todos os fatos psicoldgicos que ela desperta em nossa consciéncia.”
(VIGOTSKI, 2001, p. 465), o “sentido real de cada palavra é determinado, no
fim das contas, por toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia e
relacionados aquilo que estd expresso por uma determinada palavra”
(VIGOTSKI, 2001, p. 466).

Vigotski afirma que a

[...] consciéncia em seu conjunto tem uma estrutura semantica.
Entendemos a consciéncia em fungdo da estrutura semantica da
consciéncia, ja que o sentido, a estrutura da consciéncia — € uma
atitude frente ao mundo externo. Na consciéncia surgem conexdes

semanticas (a vergonha, o orgulho — a hierarquia...) (VIGOTSKI,
2013, p. 129, traducdo nossa).

A partir dessa citagdo podemos observar que Vigotski também trata o
sentido como “estrutura da consciéncia”, além de a sua produgdo implicar em
uma tomada de atitude frente ao mundo. Delari (2017) afirma que o sentido
envolve o modo pelo qual interpretamos o mundo e, indissociavel a isso, o
modo pelo qual tomamos atitude frente a ele - a forma como nos dispomos a
atuar ou deixar de atuar em uma situacao social da qual fazemos parte em um
determinado momento histaorico.

Diante do exposto, a significacdo da palavra — relacdo sentido-

significado - sera unidade de analise central que guiara nosso processo de
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investigagdo. Ao trabalharmos com o0s conceitos, € necessario considerar o
significado, que é uma zona mais estavel do sentido, lidando com as
polissemias, indo em direcdo aos conceitos elaborados culturalmente. No
entanto, a agregacdo da nocdo de sentido amplia o compromisso politico,
social e cultural no processo de analise.

Dessa forma, a compreensédo do emprego funcional da palavra e o seu
desenvolvimento dentro de um discurso e de um contexto definido sera a chave
para estudarmos a formacdo dos conceitos e 0 processo de tomada de
consciéncia. O discurso dos sujeitos da pesquisa serd o foco de andlise de
nossa pesquisa empirica.

As reflexbes e (re)construcBes tedricas do préximo capitulo foram
estruturadas a partir das discussdes do Capitulo 1 sobre a relacdo ser humano-
natureza e a crise ambiental e do presente capitulo. Essas discussées nos
deram subsidios para compreender e discutir o processo de formac¢do humana,
por meio da educacédo escolar, em especifico na Educacdo Ambiental, como

apresentaremos no Capitulo 3.
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3.0 A EDUCAGCAO AMBIENTAL (RE)PENSADA A LUZ DA CRISE
AMBIENTAL, DA RELACAO SOCIEDADE-NATUREZA E DA FORMAGAO
HUMANA

A partir do entendimento da Crise Ambiental como um processo, da
relacdo sociedade e natureza e do processo de formagao humana, propomos
neste capitulo abordar a EA como educacgéo politica e como elemento para a
formacdo humana com vistas ao questionamento e transformacéo da realidade.
Por meio dessa discussdao problematizaremos a EA conservadora e
apresentaremos os elementos fundamentais da Educacdo Ambiental Critica

com vista a formagdo humana.

3.1 A educacéo escolar e a formacdo humana

Para pensarmos a EA, comecamos refletindo sobre a educacéo de
forma geral. Saviani e Duarte (2012, p. 14), afirmam que a “educacéo,
enguanto comunicacao entre pessoas livres em graus diferentes de maturacdo
humana, € promocdo do homem, de parte a parte — isto é, tanto do educando
como do educador”. A educagédo nessa acepgao coincide com o processo de
formacdo humana, que como discutimos envolve a objetivacdo do género
humano e a vida do individuo como um ser social.

Aqui trataremos mais especificamente da educacdo escolar. Ndo é
nossa intencdo fazer um trajeto histérico detalhado da educacdo até os dias
atuais, mas consideramos que h& alguns elementos que precisam ser ditos
para compreendermos este tipo de educacéo.

No inicio do processo histérico de humanizacdo do ser humano pelo
trabalho, a educacao ocorria como decorréncia imediata da producdo material
e da apropriacdo coletiva dos meios de existéncia humana (DUARTE, 2012).
Na época da comunidade primitiva, quando ndo havia divisdo social do trabalho
e nem propriedade privada, a educagdo ndo estava confiada a ninguém em
especial, mas a convivéncia diaria por meio do trabalho permitia a apropriagédo
dos conhecimentos (PONCE, 2003).
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Com o aparecimento da propriedade privada e das classes,
desenvolveu-se a desigualdade econdbmica entre aqueles que “organizavam” o
grupo, que se tornaram cada vez mais exploradores, e os “executores” que
eram cada vez mais explorados. Essa desigualdade trouxe, necessariamente,
a desigualdade das educacdes respectivas (PONCE, 2003). No campo da
educacao a propriedade privada gera a apropriagao privada do conhecimento.
A educacao deixou de ser para todos.

Conforme afirma Duarte (2012), a educacdo escolar nas sociedades
antigas e feudal ndo se constituia em uma atividade da qual dependia a
producdo e a reproducdo material dos seres humanos, sendo secundaria
nesses periodos. Dando um salto historico para o século XVIII, a passagem
para a sociedade capitalista implicou “profundas alteragdes nas relagdes entre
producdo material, produ¢cdo do saber e apropriagdo do saber” (DUARTE,
2012, p. 43). Isso promoveu a educagdo escolar como a forma socialmente
dominante de educacéo.

No entanto, € importante perceber o movimento contraditério de
consolidagéo gradativa da educacao escolar e ao mesmo tempo, perceber o
processo histérico concreto em que as rela¢cdes de dominagdo ndo permitem a
plena democratizacdo do acesso ao saber produzido pela humanidade
(DUARTE, 2012).

Considerando as relagbes de classe da sociedade, a funcdo da EA de
promoc¢ao de mudanca social € limitada. Justamente por nos enquadrarmos na
perspectiva critica, entendemos que a educacéo escolar € condicionada, por
isso ndo colocamos a educacdo, muito menos a EA, como determinante
principal das transformagdes sociais, e reconhecemos “ser ela elemento
secundario e determinado”. (SAVIANI, 2008, p. 52).

Ser elemento secundéario ndo significa que a educacao é determinada
unidirecionalmente pelas classes dominantes, pois elas se relacionam

dialeticamente.

Nesse sentido, ainda que elemento determinado, ndo deixa de
influenciar o elemento determinante. Ainda que secundario, nem por
isso deixa de ser instrumento importante e decisivo no processo de
transformacéo da sociedade (SAVIANI, 2008, p. 53).

Mas, no processo educacional e na sociedade em geral, mesmo que se

fale em mudancas, é possivel perceber a descrenca na possibilidade de
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mudanca das relacdes sociais e econdmicas, seja por meio da educacéo, seja
por qualquer outro processo. Além da descrenca, ha uma tendéncia da maioria
dos sujeitos aceitarem e serem levados a aceitar as relacdes existentes de
maneira natural. Essa aceitacdo ndo torna os paradigmas e relacfes
capitalistas menos irracionais e menos repreensiveis (MARCUSE, 1967). E
quando criticas séo tecidas a essa sociedade, na “falta de agentes e veiculos
de transformacao social, a critica é [...] levada a recuar para um alto nivel de
abstragcao” (MARCUSE, 1967, p. 16). Isso resulta em um distanciamento entre
o campo da teoria e da pratica, pensamento e acdo, nao havendo
harmonizacao entre eles (MARCUSE, 1967).

Para alcancarmos mudancas em aspectos da consciéncia humana,
visando a transformacdo do ser humano, ha questdes fundamentais, como:
pensar em outro modelo societario, com outras relagbes ser humano-ser
humano e ser humano-natureza; e em relacdo a formacdo humana pensar na
integracdo do trabalho fisico e intelectual que priorize o desenvolvimento
humano em detrimento da acumulacao do capital.

Com base nesses aspectos nos indagamos sobre a aprendizagem do
ser humano, no contexto escolar, que nos possibilite pensar em praticas sociais
transformadoras, com o desenvolvimento onilateral do ser humano. Afinal, a
fragmentacdo do ser humano é também produzida e reproduzida na escola,
pois o rompimento das relagbes entre significados e sentidos das atividades
esta cada vez mais evidente, inclusive entre os proprios professores, e bem
mais entre os estudantes. Concordamos com Duarte (2004, p. 55) ao levantar o
seguinte questionamento: “Um dos grandes desafios da educacdo escolar
contemporanea nao seria justamente o de fazer com que a aprendizagem dos
conteudos escolares possua sentido para os alunos?”.

E necessario estabelecer objetivos concretos para 0 processo
educacional, mesmo que seja reduzido a sala de aula, que de acordo com
nossa visao se contrapdem aos objetivos vigentes, pois esses correspondem
as ideias desta época, com a estrutura econdmica e social configurada para a
acumulacdo predatdria e para o consumismo da classe dominante. Vigotski
(2010b) afirma que
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[...] na sociedade humana, a educagcdo € uma funcdo social
perfeitamente definida, sempre orientada pelos interesses da classe
dominante e a liberdade e independéncia do pequeno meio educativo
artificial em face do grande meio social sdo, no fundo, liberdades
convencionais e independéncia muito relativas dentro de espacos e
limites estreitos (p. 75).

No entanto, mesmo com uma liberdade muito estreita (Qquando se pensa
em uma educacao transformadora) € necessario estabelecer os fins educativos
concretos para que se facam escolhas das acdes e dos conteudos para o
desenvolvimento da atividade educacional. Por isso, ao pensarmos na
aprendizagem e no desenvolvimento humano no contexto da sociedade
capitalista & essencial ter em mente a necessidade de fomentar a consciéncia
critica, mas cientes de que tal consciéncia depende do sistema de conceitos
desenvolvidos, de modo que em tempos de refluxo da luta de classes, ou
momentos em que as classes dominantes exercem muito controle sobre o
pensamento cotidiano, as acfes pedagodgicas sdo muito mais limitadas.

Sabemos que mesmo diante da limitacdo das acbes pedagdgicas,
existem nelas possibilidades. Pensar em estratégias para a formacdo de
professores, que lidardo com os alunos da educacgdo basica, se justifica por
sermos seres historicos, que podemos assim interferir no processo de
formacdo dos individuos. Nesse sentindo, o desenvolvimento da consciéncia
por meio da EA tornou-se alvo de nossos estudos a fim de podermos
caracterizar essa EA como critica.

Em relacdo ao conhecimento, € importante salientar que o
desenvolvimento, a aprendizagem e 0 ensino sao processos inter-relacionados
(VIGOTSKI, 2001). A aprendizagem antecipa-se ao desenvolvimento e o
impulsiona, suscitando as fungcbes que estdo em amadurecimento ou em
formacdo. Segundo Vigotski (2001), o aprendizado gera desenvolvimento.
Sendo assim, um bom ensino é aquele que promove desenvolvimento. Por
essa razao, as Iinstituicbes educativas podem se tornar essenciais na
constituigdo do conhecimento, promovendo o desenvolvimento das FPS e da
consciéncia.

Como a educacdo é social, educar significa, antes de tudo, estabelecer
novas relagbes e elaborar novas formas de comportamento. Para isso é
necessaria a mudanca do meio social, sendo essa a alavanca do processo

educacional (VIGOTSKI, 2010a). E importante destacar que Vigotski viveu um
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momento histérico completamente diferente do atual. Os anos 20 do século XX,
época de grande producdo tedrica do psicélogo, foram anos de apogeu da
Revolucao russa de 1917 e de grande producao da intelectualidade russa em
todas as areas (cinema, literatura, ciéncias naturais, etc.) e havia, em muitos
desses intelectuais a convicgao de que estavam participando da construcao de
uma nova sociedade, justa e igualitaria que seria responsavel pela criacado de
um homem novo. A escola seria um componente determinante dessa criacao.
A sociedade estava mudando, a escola mudando com ela e oferecendo as
condi¢cbes materiais para a formacao de uma nova consciéncia.

Esse foi um contexto especifico de producdo intelectual. A Unido
Soviética sofreu um desmonte que culminou no seu fim na década de 1990. As
obras de Vigotski sofreram restricées por 20 anos, logo ap6s sua morte**.

O modelo de sociedade capitalista que ja era hegemonico ampliou-se
ainda mais e com isso se intensificou o papel da escola como reprodutora
dessa ideologia. No entanto, essa mesma escola que é reprodutora e pensada
pela classe dominante, pode se configurar como um campo de luta, mesmo
que em menor intensidade que no momento vivido por Vigotski. Concordamos
com Duarte (2007) ao afirmar que

Quando o processo educativo escolar, na sociedade alienada, se limita
ao ambito da genericidade em si*, ele se reduz a satisfazer apenas os
carecimentos dos quais o individuo se apropriou de forma determinada
pela existéncia alienada. Quando o processo educativo escolar se
eleva ao nivel da relagcdo consciente com a genericidade, ele cria no

individuo carecimentos cuja satisfacdo gera novos carecimentos de
nivel superior (p. 2).

a“ ApOs a morte de Vigotski, em 1934, suas obras passaram por restricdes na entdo Unido
Soviética. Segundo Fraser e Yasnitsky (2016), referenciais que discutem a proibicdo de
Vigotski, enfatizam que de 1936 a 1956 houve a proibigdo da discussédo do autor por conta da
repressdo do estado stalinista. Entretanto, os autores problematizam essa questdo no texto
“Deconstruir la narrativa de victimizacidon a Vygotski: una revision de la “prohibicion estalinista”
a la teoria vygotskiana” (idem). Eles trazem outros elementos para a ndo publicacdo das obras
de Vigotski por 20 anos na Unido Soviética, afirmado, por exemplo, que mesmo antes de sua
morte houve uma queda em suas publicacdes pela propria autocritica do autor. Fraser e
Yasnitsky (ibidem) afirmam também que a censura soviética atuou de forma descontinua e
indicam a obra pedolégica de Vigotski e as suas citagdes a Trotski como os principais
elementos para tal censura. Toassa (2014) afirma que nessa época tornou-se impopular
mencionar a “psicologia histérico-cultural” de Vigotski. Nesse sentido, a autora afirma que a
censura pode ndo ter sido completa, mas se aproximou disso (ldem, 2014). Vigotski ficou
conhecido no Ocidente somente a partir de 1960.

% O autor trata como genericidade em si o trato mecanico, isolado e ndo refletido com
conceitos cientificos.
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Nesse sentido, por meio de a¢des pedagdgicas intencionais e orientadas
na direcdo da elaboracdo e apropriacdo de conceitos cientificos, bem como,
por meio do curriculo, das disciplinas e das atividades escolares de forma geral
pode se contrapor e questionar 0 meio social em que a escola esta inserida.
Dentro deste contexto, temos ainda outro desafio que se instaura ao
compreendemos o0 desenvolvimento humano marcado pelo movimento
histdrico, que é: “como lidar com a rapidez e a complexidade cada vez maior da
producdo e das transformacfes que se operam nos modos de vida... quando
somos instados a ensinar, inclusive o que ainda n&do sabemos?” (SMOLKA,
2010, p. 118).

O papel da educacédo esta inter-relacionado com a cultura. Cabe
ressaltar que, concordando com Rio e Alvarez (2013), ndo basta uma
educacado que se limite a garantir acesso a um corpo disciplinar de informagdes
e saberes, mas tem que proporcionar mediacdes e operagbes culturais
adequadas, o que significa que as mediac¢des culturais precisam ter sentido
para 0sS sujeitos, para que consigam-se desenvolver as FPS. O objetivo
fundamental da educacdo “es producir desarollo, esto es, asegurar la
construccion fiable y sistematica del conjunto essencial de funciones superiores
de manera generalizada a todos los ciudadanos.” (RIO; ALVAREZ, 2013, p.
27).

E nesse contexto que pensaremos a EAC.

3.2 A Educacao Ambiental Critica

Ao analisarmos o processo histérico de constituicdo da crise ambiental
observamos a complexidade de sua estruturacdo. Solucbes aparentemente
Obvias ndo dardo conta de resolver os problemas que se instauram e se
agravam a cada dia. E nesse cenario que estamos pensando a EA.

Mas de que EA estamos falando? Considerando a abordagem dialética
da categoria sociedade-natureza, nos fazemos parte do meio ambiente e
somos natureza, assim, o adjetivo ambiental nem caberia a educacao, que &
um processo de formagdo humana e o no qual o ser humano se forma em
interacdo continua com a natureza. A educagdo ja contemplaria 0 ambiente,

pois envolve todos 0s aspectos, seja social, seja natural.
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No entanto, com a visdo hegemonica da categoria acima citada, em que
o ser humano esta separado da natureza, é necessério adjetivar a educacéo,
para que, quem sabe um dia a EA encontre a educacdo (LAYRARGUES,
2012). Por outro lado, além de adjetivar a educacao, ja ndo € mais possivel
falar em EA sem qualificd-la também. Ha visbes diferentes de mundo e
diferentes intencionalidades aparecem nos processos pedagdgicos, apesar de
uma visao ter se sobressaido nos ultimos tempos, que é a abordagem da EA
numa dimensao ecoldgica da crise ambiental que desconsidera as praticas
sociais.

Com o aprofundamento das discussdes da crise ambiental a partir da
década de 1960, a EA tornou-se pauta de grandes eventos, de agendas
governamentais, de meios académicos e foco de preocupacdo da populacao.
Em 1972, na conferéncia de Estocolmo foi possivel observar duas perspectivas
distintas de abordagem da questdo ambiental. Por um lado, uma visado
reducionista, de carater conservacionista que foi defendida principalmente
pelos paises desenvolvidos e por outro lado uma perspectiva alternativa,
defendida pelos paises de capitalismo subordinado, que vinculava as solucdes
ao combate da degradacdo ecoldgica, mas com medidas que conciliassem o
desenvolvimento  econbmico e social dos paises denominados
subdesenvolvidos (CARIDE; MEIRA, 2001). O Brasil, por exemplo, defendeu
que a poluicdo era o prego que se pagava pelo “progresso”, pois estava
vivendo o periodo do chamado “milagre econémico” (REIGOTA, 2009).

Apesar de haver propostas diferentes para a resolu¢cdo da crise,
podemos afirmar que a EA era vista nessa conferéncia, e em muitas outras que
se seguiram, como uma educacdo para a conservacao. Na Declaracdo de

Estocolmo, o principio 19 faz referéncia a EA:

E indispensavel um esforco para a educacdo em questdes
ambientais, dirigida tanto as geragdes jovens como aos adultos e que
preste a devida atencdo ao setor da populagdo menos privilegiado,
para fundamentar as bases de uma opinido publica bem informada, e
de uma conduta dos individuos, das empresas e das coletividades
inspirada no sentido de sua responsabilidade sobre a protecédo e
melhoramento do meio ambiente em toda sua dimens&o humana. E
igualmente essencial que os meios de comunicacdo de massas
evitem contribuir para a deterioracdo do meio ambiente humano e, ao
contrario, difundam informagcdo de carater educativo sobre a
necessidade de protegé-lo e melhora-lo, a fim de que o homem possa
desenvolver-se em todos os aspectos (ONU, 1972).
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Com o pouco consenso entre 0s paises participantes dessa conferéncia,
ao analisarmos a citacdo acima, concluimos que a educacédo baseava-se em
uma visdo de educacdo desvinculada das relacdes sociais. A difusdo de
informacdes centrada na mudanca de conduta dos individuos se apresentava
separada da mudanca nas outras esferas da sociedade, o que nos leva a
questionar qual tipo de mudanca apresentada nesse documento que realmente
se deseja.

Outro objetivo bastante difundido nos documentos é a EA para
conscientizacdo. Em 1975, ocorreu em Belgrado, na lugoslavia, o Seminario
Internacional de Educacdo Ambiental em que participaram 120 representantes
de 65 paises. Esse evento redundou na famosa Carta de Belgrado que traz os
principios e os objetivos da EA. O primeiro objetivo dessa carta’® é a Tomada
de Consciéncia que significa “ajudar as pessoas e aos grupos sociais a adquirir
maior sensibilidade e consciéncia do meio ambiente em geral e dos problemas
conexos.” (UNESCO, 1977). Nessa mesma carta, a meta da EA esta vinculada
a formacdo de uma populacdo mundial consciente e preocupada com o meio
ambiente e que tenha conhecimento, aptiddo, atitude, motivacdo e
compromisso para trabalhar coletivamente e individualmente na busca de
solucBes para os problemas existentes.

A formacdo da consciéncia nos documentos vem acompanhada de
outras atribuicdes, como a sensibilidade e a preocupacao, além de trazer outro
elemento que é a acdo do sujeito na resolucao dos problemas. A ideia de
consciéncia apresentada nessa carta, assim como em outros documentos, esta
vinculada a uma consciéncia moral para que os individuos e 0s grupos sociais
ajam para resolver os problemas existentes. Ou seja, 0s sujeitos precisam “ter
ciéncia de”, saber que os problemas existem, sentir-se incomodados e pensar
nas solucdes para 0s mesmos.

Sentir-se afetado pelos problemas ambientais contribui no processo de
desenvolvimento da consciéncia, mas é apenas um elemento desse processo.

Como a consciéncia € um sistema estrutural com funcdo semantica, se faz

““Além desse primeiro objetivo h4 mais cinco objetivos: conhecimentos; atitudes; aptiddes;
capacidade de avaliacéo; e participacdo (UNESCO, 1977). Esses objetivos estdo atrelados uns
aos outros e precisam ser alcangados juntos.
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necessario pensar no desenvolvimento de algumas FPS como a formacao de
conceitos, que contribui para a compreenséao sistematizada e generalizada dos
problemas ambientais. Isso possibilitara aos sujeitos perceberem as coisas de
modo mais critico e terem outras possibilidades de agir em relacéo a elas.

Outro foco que ficou marcado nas grandes conferéncias, que nao
poderia deixar de ser citado, € a discussdo da reorientagdo do ensino no
sentido do desenvolvimento sustentavel. Conforme ja falamos, o termo
“Desenvolvimento Sustentavel” foi utilizado pela primeira vez em 1987, no
Relatorio Brundtland (Nosso Futuro Comum) na tentativa de “esverdear” o
desenvolvimento.

Em 1992, a Organizacdo das Nacbes Unidas — ONU realizou, no Rio de
Janeiro, a Conferéncia das Nacdes Unidas sobre o Meio Ambiente e o
Desenvolvimento (Rio 92). Nessa conferéncia, o termo desenvolvimento
sustentavel foi consagrado e criou-se a Agenda 21 como um instrumento de
planejamento para as acdes de construcdo de uma sociedade sustentavel.

O capitulo 36 dessa agenda tem como titulo “Promogao do Ensino, da
Conscientizagdo e do Treinamento” e apresenta trés topicos: 1) Reorientacédo
do ensino no sentido do desenvolvimento sustentavel, 2) Aumento da
consciéncia publica; 3) Promocédo do treinamento (ONU, 1992). Esses trés
tépicos trazem a ideia de desenvolvimento da consciéncia, desenvolvimento do
conhecimento técnico para agir (instrumentalizacdo) e o desenvolvimento
sustentavel como sentido final do processo educacional. Entretanto, um
desenvolvimento sustentavel que mantém a natureza enquanto reserva de
valor exclusivo de uma classe, e cria apenas novas formas de exploracéo,
precisa ser questionado.

Como atitude primordial e imediata do ser humano ndo é a de um sujeito
cognoscente e sim de um sujeito que age objetivamente e de forma pratica
(KOSIK, 1976), essas concepcdes ideologicas, vinculadas a uma visao
ingénua, reforcadas pela midia, pelas politicas governamentais e por
multinacionais, que incentivam o capitalismo se tornam naturais e verdadeiras.
Lidamos com a préaxis utilitaria imediata, que é valida para orientar as nossas
acdes no cotidiano, mas ndo proporcionam a compreensao das coisas e da
realidade (KOSIK, 1976). H& dessa forma uma limitacdo compreensiva e uma

incapacidade discursiva (VIEGAS, 2002) que faz o educador ambiental ficar
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atrelado a uma visdo, que Guimardes (2011) chama de paradigmatica
fragmentéria, simplista e reduzida da realidade, que promove uma
compreensao limitada da problematica ambiental ndo conseguindo se colocar
acima do significado vinculado ao fenémeno.

O que muitas vezes prevalece, nos ambientes educativos, é apenas a
explicitacdo da gravidade dos problemas, suas consequéncias para 0 meio
ambiente e proposicao de solugdes técnicas, sem, no entanto, ir a esséncia do
problema nem procurando analisar as origens causadoras (GUIMARAES,
2011).

Para pensarmos conceitos a serem tratados na EA que vao além de
condicionamentos de comportamento ou apelo moral para acfes individuais, €
preciso estudar e reconhecer que nesta sociedade ha

[...] agentes sociais com diferentes e desiguais niveis de poder e
interesses diversos demandam, na produgdo de suas existéncias,
recursos naturais em um determinado contexto ecoldgico,

disputando-os e compartilhando-os com outros agentes. (LOUREIRO,
2012a, p. 14).

Loureiro (2012a) denomina o estudo dessas relacdes de ecologia
politica e afirma que a organizacdo social se estrutura, bem como pode ser
superada, a partir desse movimento dindmico que é contraditério e conflituoso.
Dessa forma, a ideia de que basta um envolvimento pessoal para se superar a
crise ambiental desconsidera as relacdes sociais e impde a ideologia das
classes controladoras do mercado que trazem como verdade a ideia da culpa
do sujeito individual pelas catastrofes do mundo.

Focando no contexto brasileiro, observamos que a EA comecou a ser
discutida na década de 1970, mas somente na década de 1980 comeca a
ganhar dimensdes publicas de alguma relevancia. Conforme aponta Loureiro
(2012b), esse debate se instaurou na época do regime militar, muito mais por
forca de pressBes de agentes internacionais do que por agentes locais
envolvidos em movimentos sociais de cunho ambiental. Nesse contexto, falar
em educacdo ambiental era pensar em preservagdo do patriménio natural,
numa perspectiva naturalista e conservacionista, voltada para resolugdes de
problemas com grande énfase tecnicista, o0 que nao difere muito do contexto

mundial.
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A Lei Federal n° 6.938 de 1981, que instituiu a Politica Nacional do Meio
Ambiente, no seu artigo 2°, discorre sobre 0s objetivos e 0s principios para a
resolucao dos problemas ambientais. No inciso X observamos a citacdo da EA:

Art. 2° A Politica Nacional do Meio Ambiente tem por objetivo a
preservacdo, melhoria e recuperacéo da qualidade ambiental propicia
a vida, visando assegurar, no Pais, condicdes ao desenvolvimento
socio-econdmico, aos interesses da seguranca nacional e a
protecdo da dignidade da vida humana, atendidos os seguintes
principios:

[...] X- educacdo ambiental a todos os niveis de ensino, inclusive a

educacédo da comunidade, objetivando capacita-la para participacéo
ativa na defesa do meio ambiente. (BRASIL, 1981, grifo nosso, s/p).

Podemos observar que as questdes voltadas para o desenvolvimento
socioeconémico sdo centrais na politica para o meio ambiente. Além disso, a
énfase na acado individual dos agentes é uma estratégia para tornar legitima a
dominacdo e sujeicdo dos dominados em relacdo aos dominantes, numa
perspectiva comportamentalista e individualista de educacdo, com o jargdo
“faca a sua parte”, como se as partes de todos fossem iguais (PORTO-
GONCALVES, 2011).

Ainda analisando a referida lei, em seu artigo 3°, no inciso I, ha uma
definicdo do que se entende por meio ambiente:

Art 3° - Para os fins previstos nesta Lei, entende-se por:
I-meio ambiente, o conjunto de condi¢des, leis, influéncias e
interacdes de ordem fisica, quimica e bioldgica, que permite, abriga

e rege a vida em todas as suas formas; (BRASIL, 1981, grifo nosso,
s/p).

Considerar o meio ambiente apenas em seus aspectos fisicos, quimicos
e biolégicos, desconsiderando as relagcdes dindmicas entre aspectos sociais e
politicos, gera uma visdo puramente ecolégica e biologizante de meio ambiente
e induz a uma visdo hegeménica na educacdo ambiental: a separacdo ser
humano-natureza, numa abordagem dualista entre o social e o natural
(PORTO-GONCALVES, 2011).

Tal visdo foi apropriada irrefletidamente por muitos educadores
ambientais. Nao se questiona o modelo de desenvolvimento pautado na ideia
de consumo-producgdo-crescimento. O progresso € sinbnimo de
desenvolvimento que depende diretamente da dominacdo da natureza. Temos

um modelo de sociedade que devasta as relacdes estabelecidas entre os seres
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humanos e desses com o0 meio natural, gerando uma insustentabilidade
ambiental e politica. Esse modelo foi construido e perpetuado historicamente,
homogeneizando comportamentos, saberes, paisagens, entre outros, por meio
de estimulos ao consumismo, perpetuando-se na comunicacdo de massa, ha
escola, dentre outros. H4 também baixa participacdo politica dos cidadéos e
cidadas nas questdes relacionadas aos problemas ambientais.

Em 1994, houve uma aproximacao entre o Ministério do Meio Ambiente
e 0 Ministério da Educacéo, redundando no Programa Nacional de Educacéo
Ambiental (PRONEA), que previu trés componentes para agéo: 1) capacitacéo
de gestores e educadores; 2) desenvolvimento de acdes educativas; e 3)
desenvolvimento de instrumentos e metodologias. Esse programa foi

reestruturado em 1999 adotando-se a sigla ProNEA e suas acfes

[...] destinam-se a assegurar, no ambito educativo, a interagédo e a
integracdo equilibradas das multiplas dimensdes da sustentabilidade
ambiental — ecolégica, social, ética, cultural, econémica, espacial e
politica — ao desenvolvimento do pais, buscando o envolvimento e
a participacdo social na protecdo, recuperagdo e melhoria das
condi¢cdes ambientais e de qualidade de vida (BRASIL, 2005, p. 33,
grifo nosso).

O ProNEA foi criado, segundo o documento, como um esforco do
governo federal no estabelecimento das condi¢cdes necessarias para a gestao
da Politica Nacional de Educacdo Ambiental - PNEA instituida no mesmo ano
pela Lei n° 9.795/1999.

Ao analisarmos a PNEA, destacamos as seguintes questdes:

Art. 3° Como parte do processo educativo mais amplo, todos tém
direito & educacdo ambiental [...]

Art. 4° S&o principios basicos da educacdo ambiental:

| - o enfoque humanista, holistico, democrético e participativo;

Il - a concepcdo do meio ambiente em sua totalidade,
considerando a interdependéncia entre o meio natural, o sécio-
econdmico e o cultural, sob o enfoque da sustentabilidade;

Il - o pluralismo de idéias e concepg¢bes pedagdgicas, na perspectiva
da inter, multi e transdisciplinaridade;

IV - a vinculagao entre a ética, a educacdo, o trabalho e as praticas
sociais;

V - a garantia de continuidade e permanéncia do processo educativo;
VI - a permanente avaliagao critica do processo educativo;

VIl - a abordagem articulada das questbes ambientais locais,
regionais, nacionais e globais;

VIII - o reconhecimento e o respeito a pluralidade e a diversidade
individual e cultural. (BRASIL, 1999, grifo nosso, s/p).
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Na PNEA podemos observar a abordagem do meio ambiente de forma
mais abrangente, considerando a complexidade do termo, que pode ser
considerado um avanco nas politicas. Por outro lado, observamos que a ideia
de desenvolvimento e de sustentabilidade esta sempre presente nos discursos
oficiais a partir da Rio 92, conforme ja citamos. Poderia ser considerado um
aspecto positivo, mas o que realmente se pretende € promover a conservagao
ambiental nos marcos do modelo de desenvolvimento industrial e tecnolégico
vigente - sistema econdmico baseado no acumulo de capital. Os 6rgéos oficiais
se esforcam para instituir uma interpretacdo da questao ambiental que possa
aparecer como “a verdade” sobre o tema, e apresentada como um consenso
mundial.

Os meios de comunicagdo, assim como a escola, muitas vezes nos
‘vendem ideias” de “qualidade de vida” ou “desenvolvimento sustentavel” com
abordagens superficiais. Concordamos com Porto-Gongalves (2011) que
solugdes pifias e timidas do tipo “plante uma arvore”, promova a “coleta
seletiva de lixo”, “desenvolva o ecoturismo”, “selo verde”, “ISO 14000”
camuflam as causas reais dos problemas ambientais. Assim, crescimento
verde, como é difundido nas politicas de governo e por grandes empresarios, é
uma ilusdo, pois mesmo que se tente “esverdear” o crescimento, a magnitude
desse crescimento acaba superando o que se ganhou com 0O progresso
tecnologico, ou seja, apesar do aumento da eficiéncia material e energética da
economia contemporanea, a pressdo sobre os ecossistemas continua a
aumentar.

No entanto, essa “verdade” difundida tornou-se hegemobnica
conseguindo-se uma relativa homogeneidade dos habitus que nao é
simplesmente subjetivo, mas uma “objetividade interiorizada”. Assim, o habitus
€ uma estrutura incorporada na vida do individuo que o faz agir da forma que
age (BOURDIEU, 2012). Valores e acdes, como 0 incentivo a0 consumo que €
recorrente nas politicas do governo, como por exemplo, 0 aumento na oferta de
créditos para a compra de carros, entre outros, sdo incorporadas tacitamente
pelos sujeitos como se fosse a unica forma possivel de viver na sociedade
moderna. O Brasil, muitas vezes, tem como politica a distribuicdo de créditos e
ndo de renda mais igualitaria. Promove-se uma violéncia simbdlica, que “se

exerce com a cumplicidade tacita dos que a sofrem e também, com frequéncia,
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dos que a exercem, na medida em que uns e outros sao inconscientes de
exercé-la ou de sofré-la” (BOURDIEU, 1997, p.22).

Ao nos referirmos especificamente a educacao escolar, a génese das
atuais politicas educacionais brasileiras teve como cenario econdémico, politico
e social a década de 1980, periodo em que houve a transicdo do governo
militar para o governo civil. Em 1988 foi promulgada a Constituicdo Federal,
que no capitulo Ill, na secédo I, trata da educacdo. Os principais documentos
que estabelecem as atuais politicas educacionais para a Educacdo Basica
brasileira sdo: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n°
9.394/1996; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica —
DCN e; as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Ambiental —
DCNEA.

A discussdo sobre as questdes ambientais tornou-se parte do curriculo
escolar com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) em 1997, para o
Ensino Fundamental, sendo abordada como um tema transversal (BRASIL,
1997) juntamente com os temas ética, pluralidade cultural, salude, orientacao
sexual e trabalho e consumo. Os critérios adotados para a escolha dos temas
foi urgéncia social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e favorecimento a compreensdo da
realidade e participacdo social. Assim, optou-se por integrar esses temas no
curriculo por meio do que se chama transversalidade. “[...] pretende-se que
esses temas integrem as areas convencionais de forma a estarem presentes
em todas elas, relacionando as questbes da atualidade e que sejam
orientadores também do convivio escolar” (BRASIL, 1998, p. 27).

No entanto, mesmo gue houvesse sinalizacdes para a discussdo da EA
nos documentos oficiais desses periodos, muitos docentes nunca tiveram
acesso a essa discussao de forma sistematizada seja na formacéo inicial, seja
na formacé&o continuada, e apropriaram-se irrefletidamente das discussfées. Um
problema que pode ser levantado é que EA abordada de forma transversal esta
em todo o curriculo, mas pode nao estar em lugar algum devido a né&o
especificidade da sua abordagem.

Mesmo que dados indiguem o aumento da abordagem dessa tematica
na escola, € necessario questionar como isso esta ocorrendo. Dados do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais/Ministério da
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Educacdo (INEP/MEC) indicam que, em 2001, o numero de escolas (ensino
fundamental) que ofereciam educacdo ambiental era de aproximadamente 115
mil, 61,2% do universo escolar, ao passo que, em 2004, esse numero
praticamente alcancou 152 mil escolas, ou seja, 94% do conjunto (VEIGA,
AMORIN; BLANCO, 2005).

Numa pesquisa realizada por Loureiro e Cossio (2007) sob o titulo “O
que fazem as escolas que dizem que fazem educagao ambiental?” os autores
indicam que a maioria das escolas trabalha com atividades com o objetivo
principal de “conscientizar para a cidadania®, em segundo lugar ficou
“sensibilizar para o convivio com a natureza® e em terceiro lugar a
“‘compreensao critica e complexa da realidade socioambiental”.

A pratica docente em sala de aula acontece de acordo com um habitus
estruturado e apreendido. Esse habitus esta ligado a uma trajetoria social, ou
seja, a pratica transcende o presente imediato, referindo-se a uma mobilizacao
pratica do passado. Como essas discussdes nao fizeram parte da trajetoria
histérica do professor (geralmente nem em seus cursos de formacéao inicial,
nem em formacgédo continuada) e surge uma imposicdo para que seja
trabalhada, o que muitas vezes ocorre sao discussdes superficiais para atender
a demanda exigida. A acdo pedagdgica que € desenvolvida forma o habitus e,
a acao docente, no espaco social, perpetua a reproducéo do arbitrario cultural
considerado como legitimo.

Os PCN - Temas transversais ao discorrer sobre o ensinar e aprender
em educacdo ambiental afirmam que

A principal fung&o do trabalho com o tema Meio Ambiente é contribuir
para a formacdo de cidaddos conscientes, aptos a decidir e atuar na
realidade socioambiental de um modo comprometido com a vida, com
0 bem-estar de cada um e da sociedade, local e global. Para isso é
necessario que, mais do que informacdes e conceitos, a escola se
proponha a trabalhar com atitudes, com formac&o de valores, com
0 ensino e aprendizagem de procedimentos. E esse é um grande
desafio para a educacdo. Gestos de solidariedade, habitos de
higiene pessoal e dos diversos ambientes, participacdo em pequenas

negociacbes sdo exemplos de aprendizagem que podem ocorrer na
escola. (BRASIL, 1998, p. 187, grifo nosso).

O discurso ambiental traz uma carga demasiadamente subjetiva para a
solugcéo de problemas. Trabalhar com atitudes, valores e procedimentos pode

limitar, no processo educacional, uma abordagem mais ampla da problematica.
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As atitudes dos sujeitos ndo estdo vinculadas apenas a sua filosofia de vida,
mas séo definidas por aspectos objetivos do espaco social. Mas pode a escola
ir aléem disso?

Atualmente os PCN néo estdo mais vigentes e 0 que se tem séao as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica - DCNEB (BRASIL,
2013) como sinalizadoras da EA na educagéo escolar. Esse documento inclui
as DCN para a Educacédo Ambiental - DCNEA.

Nas DCNEB, especificadamente na parte das DCN para o Ensino Médio
(DCNEM), se discutem os “Pressupostos e fundamentos para um Ensino Médio
de qualidade social” e ha um ponto “Sustentabilidade ambiental como meta
universal” em que fala-se da importancia do Ensino Médio para a formacéo de
uma cidadania responsavel com a construcdo de um presente e um futuro
sustentaveis, sadios e socialmente justos. Para tanto, afirma-se que

No Ensino Médio ha [..] condi¢cdes para se criar uma educacdo
cidada, responsavel, critica e participativa, que possibilita a tomada
de decisbes transformadoras a partir do meio ambiente no qual as
pessoas se inserem, em um processo educacional que supera a
dissociacéo sociedade/natureza (BRASIL, 2013, p. 166).

Os documentos atuais estdo conseguindo apropriar-se da discusséo da
EA numa perspectiva mais critica, considerando o ser humano como parte da
natureza. Por outro lado, o conceito de sustentabilidade ambiental que permeia
todo o documento ndo € explicitado, podendo ser apropriado de diversas
formas de acordo com interesses especificos.

Outro ponto que deve ser ressaltado € que ao discutir a “Formacéao e
condicdo docente” afirma-se que um dos objetivos da Politica Nacional de
Formacdo de Professores é promover a formacdo de professores na
perspectiva da educacao integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade
ambiental e das relacdes étnico-raciais, com vistas a construcdo de ambiente
escolar inclusivo e cooperativo (BRASIL, 2013, p. 172).

As DCNEB estdo permeadas de conceitos relacionados as questdes
ambientais. Esse € um aspecto importante que nao pode ser desconsiderado,
mas cabe ressaltar que a tensédo nesse espaco de lutas é grande. Observamos

um grande hibridismo nos discursos oficiais, que utilizam termos daqueles que
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lutam por uma transformag¢do do modelo societario vigente, para legitimar-se
perante este publico.

Nesses documentos observamos um avango ao Se apresentar uma
discussdo sobre a relacdo da crise ambiental e a crise civilizatoria,
guestionando o modelo ocidental de desenvolvimento. No entanto, as solugdes
sdo timidas, atribuindo um peso grande as mudancas comportamentais dos
professores e alunos. Enquanto isso, o cenario politico brasileiro é permeado
por reformulagcdes do coédigo florestal, construcdo de barragens e usinas,
projetos agropecuarios que favorecem a depredacgdo da natureza. A economia
é pintada de verde e reforcam-se e agravam-se ainda mais as desigualdades e
crise planetaria.

As DCNEA foram instituidas com a Resolucdo n® 2/2012 e estéo
inseridas nas DCNEB. Nela, em seu Artigo 7°, afirma-se que a EA é
‘componente integrante, essencial e permanente da Educagdo Nacional,
devendo estar presente, de forma articulada, nos niveis e modalidades da
Educacado Basica e da Educacao Superior” (BRASIL, 2012, p. 3). Além disso,
afirma-se que a EA, respeitando a autonomia da dindmica escolar e
académica, deve ser desenvolvida como uma pratica educativa integrada e
interdisciplinar, mas ndo deve ser implementada necessariamente como
disciplina ou componente curricular especifico. Ou seja, ha uma relativa
autonomia no desenvolvimento das atividades, mas ha a obrigatoriedade da EA
em todos os niveis e modalidades de ensino.

O texto da Resolucdo n° 2/2015 que define as DCN para a formacédo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacado continuada, afirma que o projeto de formacdo de professores deve
contemplar questbes socioambientais, éticas e estéticas. Ao se falar dos
ndcleos que deverdo compor os cursos de formacao, afirma-se que o “nucleo
de estudos de formacao geral” deve-se articular a EA:

Art. 12. Os cursos de formacao inicial, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagdégica das instituicées, constituir-se-ao
dos seguintes nucleos:

| - nlcleo de estudos de formacédo geral, das areas especificas e

interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais, articulando:

[.]
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i) pesquisa e estudo das relagBes entre educacdo e trabalho,
educacdo e diversidade, direitos humanos, cidadania, educacéao
ambiental, entre outras problematicas centrais da sociedade
contemporénea; (BRASIL, 2015, p. 9-10, grifo nosso).

Tendo essa obrigatoriedade, os cursos de formacao de professores tém
o desafio de contribuir na formacdo dos futuros professores que formarédo os
sujeitos na Educacdo Béasica, mas na maioria das vezes os professores que
formardo esses futuros professores nunca tiveram em sua formacéo
discussbes sobre as questdes ambientais, dai a necessidade da formacao
continuada. Estamos diante de uma realidade contraditoria.

Essa realidade torna-se mais complexa ao considerarmos que ha
diversas visbes sobre o processo educacional e sobre a EA. Estudiosos e
pesquisadores da area ambiental (AGOGLIA MORENO, 2010; GUIMARAES,
2011; LOUREIRO, 2011; TOZONI-REIS, 2008) tecem criticas a EA quando a
mesma estd vinculada basicamente a mudancas de comportamento,
conservagcdo da natureza natural, formagdo da consciéncia moral,
sensibilizacdo, desenvolvimento de solugBes técnicas, entre outros, sendo
caracterizada como uma EA ingénua e conservadora. A partir desses estudos,
grupos que possuem uma Vvisdo contra hegemodnica, perceberam a
necessidade de adjetivar a EA a fim de pensar em processos mais amplos e
formativos que contestem a sociedade e objetivem alcancar outra
racionalidade, em que as necessidades humanas estejam acima das
necessidades do capital.

Loureiro (2011; 2012a; 2012b) apresenta duas categorias que
caracterizam as visbes sobre o processo educacional da EA: 1) viséo
conservadora ou comportamentalista; e 2) visdo emancipatoria ou critica. Essa
categorizacdo feita por Loureiro (2011) foi organizada em quatro eixos

conforme descrito na Figura 2.

VISAO CONSERVADORA OU VISAO EMANCIPATORIA OU

EIXOS COMPORTAMENTALISTA CRITICA

Ser humano, como espécie
biologica, afastado da natureza.
Quanto a | Assim, existe a necessidade de um
condicéo de ser | retorno a esta condi¢gdo natural de
natureza modo analogo as relagdes
ecologicas  encontradas nessa
natureza, 0 ser humano
submetendo-se as leis naturais,

Certeza de que o ser humano é um
ser natural que realiza e redefine
culturalmente o seu modo de existir
na natureza a partir da dindmica
societaria, ou seja, promove uma
abordagem histérica.
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como todos 0s outros seres Vvivos.
Define um sujeito na dimensédo da | Entende que o ser humano é um ser
Quanto 3 individualidade abstrata, em uma | social, portanto, constituido por meio
condicao racionalidade separada dos | de mediacbes mudltiplas e nao,
existencial condicionantes sociais, cuja | exclusivamente, por determinacdes
capacidade de mudanca se centra | bioldgicas/genéticas.
na dimensao "interior".
Educacéo como processo
instrumental, comportamentalista e
Quanto ao | orientada para a conformacdo do | Educacdo como praxis e processo
entendimento sujeito a uma sociedade sem | dialdgico, critico, problematizador e
do que é | contradicdes, objetiva fazer a | transformador das condicdes sociais
educar inser¢cdo funcional do sujeito em | que formam a realidade.
uma sociedade atemporal e sem
historia.
Objetiva uma transformagéo social
. para a construcdo democratica de
Quanto a "sociedades sustentaveis"
finalidade do | Busca uma mudanga cultural e e :
oo requalificando o modo de vida do ser
processo individual para a mudanca
; . humano na natureza. Para tanto,
educativo ambiental ' ~ ' !
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Figura 2- Quadro com a estruturagéo das visdes conservadora e emancipatdria em
EA. Fonte: Adaptado de Loureiro (2011, p. 111-112).

Nas concepc¢les apresentadas por Loureiro (2011), a EA esta voltada
para um projeto de sociedade diferente, com uma racionalidade para além da
instrumentalizadora. Envolve a transformacgéo social ndo desconsiderando as
limitacdes da educacao escolar, pois € insuficiente querer mudar o individuo
sem mudar a realidade social e material em que esse se situa como sujeito
(LOUREIRO, 2011). Isso nao significa excluir o individuo das esferas de inter-
relagdo da EA, que para ser emancipatéria/transformadora necessita englobar
as multiplas esferas da vida planetaria e social, inclusive a individual.

No entanto, a educacdao ambiental conservadora, que se mostra como
hegemobnica nas préticas e discursos, ndo questiona o modelo societario e
defende propostas pautadas no paradigma da sociedade moderna, que
justamente esta se mostrando incapaz de pensar nas transformacdes
ambientais, que considera o risco, o conflito e a justica socioambiental, caindo
em uma armadilha paradigmética (GUIMARAES, 2011).

A contraposicdo a discussdo comportamentalista, individualista e

fragmentada da EA, nos direciona para praticas pedagodgicas que considere a
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problematica ambiental como essencialmente politica e econbmica, sendo que
sua superagao exige transformacgdes profundas na organizacédo da sociedade.
Essa abordagem precisa ser realizada independentemente de sermos
professores de quimica, fisica, historia ou arte, sendo necessaria em qualquer
campo de conhecimento.

Considerar a dialética na andlise da problematica ambiental e sua
relacdo com a EA é importante. De acordo com Kosik (1976), a compreensao
da realidade n3o se da imediatamente. E necessario fazer um “detour” para
conhecer as coisas e sua estrutura. Conforme afirma Barbosa (1991), assume-
se epistemologicamente que o0 sujeito e o0 objeto encontram-se relacionados em
uma base real em gue séo unificados historicamente.

Ha distingbes entre o real e o conhecimento desse real. O objeto de
conhecimento ndo é o real em si e nem mero objeto da razdo, é o real
modificado pela atividade produtiva do ser humano (SIRGADO, 2000). O
distanciamento entre o real e o conhecimento do real se deve a acao produtiva
do sujeito, que pode influenciar de acordo com intencdes especificas.

Outro aspecto a ser considerado €é: quando a vida se limita a
experiéncias mediocres em que se trabalha exclusivamente para a
sobrevivéncia, com o ser humano se tornando ele proprio mercadoria, ha uma
dissociacdo entre o conteldo da acdo e o motivo da atividade (SIGARDO,
2000). Paralelo a isso, ha um dominio da ideologia da classe dominante acerca
da compreensao dos processos histéricos civilizatérios e assim as pessoas nao
se convencem da necessidade e da possibilidade de formas alternativas de
organizacao, producéo e reproducdo da vida humana. As relacdes sociais e o
modo de producdo capitalista estdo naturalizados, o que dificulta vislumbrar
outras formas de organizagao.

Considerando essas questdes e as discussOes ambientais, que se
acentuaram a partir da década de 1960 e que passam a considerar os estilos
de vida e a estruturacdo social em um planeta finito, & preciso questionar o
processo de desenvolvimento que, de acordo com a maioria dos lideres do
setor privado, das autoridades dos governos e dos organismos multilaterais,
tem por missao o aumento na oferta de bens e servicos (ABRAMOVAY, 2012).

Por esse raciocinio, o aumento do consumo permitira a satisfacdo das

necessidades basicas de bilhdes de pessoas que vivem com privacdes
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materiais. No entanto, dentro desta estrutura societaria, mesmo que a
producdo material ja tenha atingido uma escala impressionante, nunca houve
tantas pessoas em situacao de miséria (ABRAMOVAY, 2012). A “fome convive
com as condicfes materiais para resolvé-la” (PORTO-GONCALVES, 2004, p.
1) e temos mais de um bilhdo de famintos no mundo.

Diante da crescente poluicdo, esgotamento dos recursos naturais e
ampliacdo da miséria, concordamos com Loureiro (2012a, p. 19) que nao ha
duvidas que “s6 se pode produzir e oferecer certas mercadorias consideradas
essenciais para o conforto moderno a partir da reproducéo de relagbes sociais
desiguais”, ou seja, a sustentabilidade da riqueza traz o seu reverso, a
sustentabilidade da pobreza. Essa analise traz concretude as ideias de Adorno
e Horkheimer (1985) ao afirmar que a maldicdo do progresso irrefreavel é sua
irrefreavel regressdo, ou seja, a crise da modernidade é resultado do seu
proprio éxito.

Em relacdo ao conhecimento cientifico € inegavel que ele trouxe
avancos para a sociedade. Por meio desse conhecimento tivemos a
possibilidade de outras formas de interrogar o mundo, para além dos mitos e
monstros da ldade Média. No entanto, o carater positivo da ciéncia que se
aprofundou no século XIX é passivel de criticas. A “arrogancia das ciéncias ao
se conceber como a forma mais elevada do conhecimento, relegando e
subjugando os saberes nao cientificos” (LEFF, 2012, p. 33) impede o
guestionamento sobre a crise do conhecimento que estamos vivenciando. A
busca pela unidade e objetividade e ao mesmo tempo a fragmentacdo do
conhecimento aparece como obstaculo para a compreensdo e resolucao dos
problemas ambientais emergentes que sdo extremamente complexos (LEFF,
2012).

Nesse sentido, assumindo que a EA esta inserida e ao mesmo tempo €é
uma rede de interesses e interpretacbes em conflito e dialogo, nos
posicionamos em defesa de a¢Bes pedagogicas na formacdo de professores,
que considere os conflitos, as contradicbes e o0s elementos da EA
emancipatoria. As contradicdes precisam ser apresentadas para se avancar
nas reflexdes. Em momentos de crise do capitalismo, e como consequéncia a

crise ambiental, crescem as oportunidades de transformacao.
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Afirmamos aqui que a EA é um campo de disputa e isso ndo pode ser
perdido de vista. Devido a complexidade da crise ambiental, os problemas ndo
podem ser abordados, muito menos resolvidos, sem a interacdo de aspectos

sociais e fisicos, na perspectiva linear de somente uma disciplina.

Expressamos, portanto, a ideia de uma educacdo ambiental que néo
se reduza a educar para <<conservar a natureza>>, <<conscientizar
pessoas>>, ou <<mudar as condutas>>. A sua tarefa € mais profunda
e comprometida: educar para mudar a sociedade, procurando que a
tomada de consciéncia se oriente para o desenvolvimento humano
gue seja simultaneamente causa e efeito da sustentabilidade e da
responsabilidade global. (CARIDE; MEIRA, 2001, p.15)

Nessa citagao os autores fazem referéncia a EA na mudancga do sujeito
e na mudanca da sociedade, sendo essa ultima considerada mais profunda e
comprometida, posicionamento com o qual concordamos. E claro o nosso
posicionamento em defesa da transformacéo da sociedade, mas é importante
destacar, a principio, que a tal sociedade é constituida por individuos, que tém
suas proprias histérias, caracteristicas fisicas, mentais, com emocdes
especificas. Essas caracteristicas sdo marcadas por suas relacées sociais, ou
seja, séo reforcadas por suas relagbes com aspectos universais
(HORKHEIMER; ADORNO, 1973). Refletir sobre a sociedade pressupde o
reconhecimento da individualidade.

A compreensao sobre a formacao do individuo passa pela compreenséao

de “sociedade” que segundo Horkheimer e Adorno é

[...] uma espécie de contextura formada entre todos os homens e na
gual uns dependem dos outros, sem excecédo; na qual o todo sé pode
subsistir em virtude da unidade das fun¢gbes assumidas pelos co-
participantes, a cada um dos quais se atribui, em principio, uma tarefa
funcional; e onde todos os individuos, por seu turno, estdo
condicionados, em grande parte, pela sua participacdo no contexto
geral. (HORKHEIMER; ADORNO, 1973, p.25).

Em relacdo a formacdo humana esse processo se da pela imersédo na

histéria e na cultura e a

[...] internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da
psicologia humana; é a base do salto qualitativo da psicologia animal
para a psicologia humana. (VIGOTSKI, 2000, p. 76).
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E nesse processo, a singularizagdo do tornar-se humano é marcado
pelas relagdes sociais. Conforme afirma Andrade (2008), o movimento de
singularizacéao € dialético e dialégico com o mundo, sendo entendido como a
internalizacao/apropriacdo e incorporagcao das praticas sociais.

A ideia de apropriacédo expressa também a singularidade daquilo que
€ apropriado, ‘tornado préprio’ do pensamento e da consciéncia de
guem se apossa do conhecimento. Assim, os significados estao
dados, mas a variagcdo dos sentidos, a polissemia, garante a
alteridade e a subjetividade humana como atributo maior de uma
dindmica muito especial que € o movimento constitutivo do sujeito

através das interagbes com o outro e do uso da linguagem
(ANDRADE, 2008, p. 2).

O individuo no uso da linguagem e na interagdo com o outro, em seu
processo histérico, assume elementos que contribuem para sua formacao
através do trabalho e a sua capacidade de transformar a natureza e a si
proprio. Tais elementos, dos quais podemos ressaltar a arte, a educacgédo, a
politica, a economia e a religido sdo determinantes na construcéo do carater de
cada sujeito e na construcdo de sua relacdo com outros sujeitos, o que
constitui a civilizacao.

Dessa forma, o ser humano ndo € um ser isolado no mundo e a
individualidade se constitui a partir do momento que 0 sujeito tem consciéncia
de si, das suas acdes (HORKHEIMER; ADORNO, 1973). O que pode ser
referenciado em Marx (2010, p.85) ao afirmar que “na elaboragcdo do mundo
objetivo é que o homem se confirma, em primeiro lugar e efetivamente, como
ser genérico”.

E Vigotski (2001), abordando os aspectos da formacdo humana
argumenta que o desenvolvimento do pensamento ndo segue no sentido do
pensamento individual para o socializado, mas do pensamento socializado para
o individual. Quanto mais o ser humano é socializado, mais sua individualidade
se constitui.

Considerando as contradi¢cdes da realidade em que os individuos séo
incapazes de fazer experiéncias precisamos retomar a importancia da tomada
de consciéncia no processo de construcdo do conhecimento. Segundo Adorno
(1995, p.189) “somente a tomada de consciéncia do social proporciona ao
conhecimento a objetividade que ele perde por descuido enquanto obedece as

forcas sociais que o governam, sem refletir sobre elas”.
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Esse processo se d& na relacdo teoria e pratica. Argumentamos que a
pratica se constitui na reflexdo, sendo esta uma forma de pratica. Uma se
constitui na outra. Nessa relacdo, a pratica € fundamento da teoria. Esta
depende daquela, ja que a pratica determina o horizonte de desenvolvimento e
progresso do conhecimento (VAZQUEZ, 2011). Por outro lado, pratica também
pode ser vista como fim da teoria.

Desse modo, a teoria ndo s6 responde as exigéncias e necessidades
de uma préatica existente. Fosse assim, ndo poderia adiantar-se a ela,
e, portanto, influr — inclusive decisivamente - em seu
desenvolvimento. [...] O fato de que a pratica determina a teoria ndo
s6 como sua fonte — pratica que amplia com suas exigéncias o
horizonte de problemas e solugfes da teoria — mas também como fim
— como antecipacao ideal de uma pratica que ainda ndo existe -,
demonstra, por sua vez, que as relacdes entre teoria e préatica ndo
podem ser vistas de um modo simplista ou mecéanico. (VAZQUEZ,
2011, p. 258-259).

Nesse sentido, pensamos a EA a partir de uma abordagem dialética
entre teoria e pratica, ou seja, por meio da praxis como atividade humana
transformadora da natureza e da sociedade baseada na unido consciente do
pensamento e da acdo (VAZQUEZ, 2011). Além disso, com base na teoria
histérico-cultural, consideramos que a tomada de consciéncia passa pelos
portdes dos conceitos cientificos. E importante pensar em como trabalhar com
uma rede de conceitos e romper com a fragmentacdo do ser humano e da
atividade escolar. A discussdo dos conceitos ndo pode estar desvinculada da
atividade prética, que é a fonte da teoria, exigindo assim, em uma relacao
dialética, uma préatica que ainda ndo existe. Dessa maneira, a teoria (projeto de
pratica inexistente) pode determinar a pratica real e efetiva (VAZQUEZ, 2011).

A atividade de discussdo conceitual ndo desconsidera a relagdo com a
pratica, pois 0 que estamos considerando € a praxis. A histéria da teoria - do
saber humano em seu conjunto - e da préaxis - das atividades préaticas do ser
humano - “sdo abstracbes de uma unica e verdadeira histéria: a historia
humana” (VAZQUEZ, 2011, p. 259). Muitas vezes, essa relacdo - segmento
tedrico e segmento pratico - ndo é direta e imediata, mas se da por um
processo complexo que as vezes transita da pratica a teoria ou da teoria a
pratica (VASQUEZ, 2011).

Finalizando, ao considerar que o ensino possibilita a promogao do

desenvolvimento dos sujeitos, os conteudos estudados precisam proporcionar
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possibilidades de estabelecer relagdes causais e nao apenas descrever 0S
fatos para assim agir na pratica social de forma mais consciente e deliberada.
Como categorias conceituais, para se pensar em uma intervencao pedagogica
que possibilite a compreensdo da realidade que o individuo esta inserido,
consideramos a crise ambiental, a perspectiva historica da relacdo sociedade-
natureza; e elementos da formacdo humana como fundamentais, dentro do
contexto especifico de formacao de professores de quimica.

Neste capitulo apresentamos 0s pressupostos basilares de uma EA
emancipatoria, critica e politica, a partir das categorias discutidas no Capitulo 1
e 2. No Capitulo 4 faremos uma breve discussdo sobre o percurso
metodoldgico da pesquisa bem como o caminho para a construcdo do objeto

de estudo.
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4.0 UM PERCURSO DE INVESTIGACAO: O CONTEXTO E A CONSTRUCAO
DO OBJETO DE ESTUDO

Objetivamos neste capitulo descrever o caminho da pesquisa e o
contexto de coleta de dados da parte empirica. A seguir apresentaremos as
trés etapas estruturadas da pesquisa: 1) Exploracdo geral da comunidade:
situando o campo e os participantes; 2) ldentificacdo das necessidades:
Descricdo da pesquisa e instrumentos de coleta de dados; e 3) Elaboracéo e
execucao das estratégias educativas: o Grupo de Discussao.

4.1 Exploracdo geral da comunidade: situando o campo e 0sS

participantes

Os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, conhecidos
como Institutos Federais (IF), foram criados pela Lei n° 11.892/2008 (BRASIL,
2008). Até entdo, essas instituicdes eram denominadas Centros Federais de
Educacédo Tecnolégica (CEFET). Em 2009 praticamente todos os CEFET foram
transformados em Institutos Federais. Comparando o Decreto n® 5.224/2004
(BRASIL, 2004), que dispde sobre a organizacao dos CEFET, com o Decreto
n° 6.095/2007, que estabelece as diretrizes para a constituicdo dos IF,
percebemos que ambos jA se constituiam como autarquias federais, sendo
dessa forma, detentores de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-pedagdgica e disciplinar (COSTA, 2010).

Os IF, além de serem especializados em oferecer educacéo profissional
e tecnoldgica, sdo considerados instituicdes de educacgdo superior, basica e
profissional. Tem-se como objetivo entdo a oferta de educacdo basica
integrada ao ensino profissional, educacao profissional e educacédo superior,
sendo que nesta Ultima se inserem cursos de formacdo de professores
(licenciaturas), onde se situa a hossa pesquisa.

A criacdo e expansdo dos IF por todo territério nacional, além de
promover a ampliagdo das politicas de formagéo profissional, trouxe como

possibilidade o desenvolvimento de politicas especificas voltadas para a
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formacdo de professores. Para assegurar essa politica, ha na Lei n°
11.892/2008, em seu artigo 7°, a prerrogativa de que os Institutos Federais
devem ofertar “[...] cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formacdo pedagogica, com vistas a formacao de professores para a educacao
bésica, sobretudo nas &reas de ciéncias e matematica, e para a educacao
profissional” (BRASIL, 2008). Em seu artigo 8° no inciso VI, indica que no
minimo 20% das vagas da instituicdo devem ser voltadas para os cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica, com
vistas a formacéo de professores para a educacao basica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica e para a educacao profissional.

Essas instituicbes antes de serem CEFET eram Escolas Técnicas
Federais e possuiam, e possuem, grandes experiéncias pedagégicas na
formacédo profissional, pois conseguiram extrapolar a formacdo estritamente
técnica para uma formacao ampla e interdisciplinar. As entdo Escolas Técnicas
possuiam bandas, corais, grupos de teatro, centros de esportes, que
propiciavam a seus alunos uma formacao diferenciada, mas ndo formavam
professores. Mesmo sem haver um histérico de formacao de professores essa
se trata de uma realidade instituida. NOos que somos professores de
Ciéncias/Quimica e que defendemos a necessidade de formar bons
professores de Ciéncias e Matematica, que postura devemos adotar? Quais
aspectos precisamos considerar?

Em paralelo a essas mudancas nos IF, vimos surgir como uma politica
de governo a criacdo de programas que auxiliam na formacéo de professores,
como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). O
PIBID é estruturado em subprojetos, constituido por um professor coordenador
e um colaborador de uma Instituicdo de Ensino Superior - IES, por professor
supervisor de uma escola da rede publica de ensino, escolhido pela IES, e por
licenciandos bolsistas, que sao inseridos na realidade escolar, vivenciando a
complexa realidade das unidades de ensino, antes mesmo das atividades
relacionadas aos estagios curriculares obrigatérios do curso. Esse programa
esta sendo desenvolvido em diversas instituicdes de ensino superior do pais
como, por exemplo, no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de

Goias - IFG - Campus Inhumas.
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Atualmente, no IFG ha 14 campus, sendo que quatro oferecem curso de
Licenciatura em Quimica. A autora deste trabalho € professora do curso de
Licenciatura em Quimica do IFG — Campus Inhumas, colaboradora do PIBID
desde 2012 e estudiosa/pesquisadora dos processos de formacdo de
professores.

O PIBID - IFG/Campus Inhumas, no momento de realizagdo da
pesquisa, era dividido em dois subprojetos de Quimica, com 12 estudantes
bolsistas em cada. A presente investigacao foi realizada no subprojeto em que
a autora deste trabalho € professora colaboradora. Assim, os sujeitos desta
pesquisa foram duas pesquisadoras, uma mestranda e uma doutoranda, a
professora coordenadora e 12 estudantes bolsistas de iniciagdo a docéncia. No

capitulo 5 realizaremos a caracterizacdo desses estudantes.

4.2 ldentificacdo das necessidades: Descricdo da pesquisa e

instrumentos de coleta de dados

A partir da relagdo teoria-pratica observamos trés necessidades
imperiosas: 1) de analisar a formacédo de professores de quimica/ciéncias nos
IFG; 2) de abordar a Educacdo Ambiental numa perspectiva critica na
Formacéo de Professores (FP); e 3) de analisar as atividades especificas de
um programa governamental de FP. A partir dessas reflexdes iniciais esta
pesquisa comecgou a se estruturar.

A segunda etapa da pesquisa foi realizada em dois momentos: estudo
do PPC da Licenciatura em Quimica do IFG/Campus Inhumas para
identificarmos a presenca ou ndo de conteudos ambientais e; elaboracdo e
aplicacdo de trés questionarios ao grupo dos 12 estudantes bolsistas do PIBID
no primeiro semestre de 2014 para caracterizarmo-los.

4.2.1 O Projeto Pedagoégico do Curso

O PPC da Licenciatura em Quimica do IFG/Campus Inhumas esta
passando por reformula¢des, no entanto, analisamos apenas o projeto que esta
em vigéncia. Essa analise € importante, pois as propostas curriculares, como

materializacdo da cultura, das relacdes de poder, da politica e da economia
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(MOREIRA; SILVA,1995), se tornam curriculo escrito pelos PPC. Esse projeto
muito além de ser apenas uma selecdo de procedimentos e organizacdo de
ementas e disciplinas apresenta-se como um campo de disputa entre agentes
com interesses em conflitos e disputas.

Em nossa andlise procuramos identificar inicialmente se havia
explicitamente a proposta de abordagem das questdes ambientais e qual a
visdo de meio ambiente, natureza e EA para, posteriormente, fazer inferéncias
sobre essa questdo. Apesar de o PPC indicar como objetivo uma formacéo
generalista e humanista visando o desenvolvimento da atitude critica, criativa e
ética na relacdo dos egressos com seu contexto cultural, socioeconémico e
politico, em nenhum momento cita a EA, ndo sendo possivel identifica-la
sequer como tema transversal. Observamos que ao longo do projeto ndo se
apresentou ideias explicitas sobre essa tematica e que palavras referentes, tais
como ambiente, ambiental, natureza, entre outros, apareceram, somente, em
trés momentos especificos.

No tépico 5 “Perfil profissional de conclusdo dos egressos do curso”
indica-se que o curso deve propiciar ao egresso a “Capacidade de utilizar o
conhecimento quimico adquirido e de avaliar suas implicagdes no meio
ambiente, respeitando o direito a vida e ao bem-estar dos cidadados. ”
(CAMPUS INHUMAS, 2006, p. 12, grifo nosso). No subtépico 5.1 “Habilidades
e Competéncias” afirma-se que o egresso dever saber “Agir com ética e
responsabilidade profissional, ciente do impacto das atividades da area da
Quimica no contexto social e ambiental” (CAMPUS INHUMAS, 2006, p. 14,
grifo nosso). E por ultimo observamos a existéncia de uma disciplina “Quimica

Ambiental”. (Figura 3)

Disciplina Objetivos Ementa

Quimica
Ambiental

[...] demonstrar como o homem pode viver em
harmonia com o meio ambiente, utilizando os
recursos naturais da Terra sem destrui-la;
desenvolver atividades praticas dirigidas ao meio
ambiente, junto a 6rgdos de ensino e industriais;
reconhecer e identificar problemas ambientais;
aplicar os conhecimentos de Quimica Ambiental em
laborat6rios quimicos, nos processos industriais, nas
estagfes de tratamento de &gua e esgotos; ser
capaz de colaborar na aplicagdo da legislacdo ao
realizar avaliagbes ambientais.

A crise ambiental; Introducdo a
Quimica Ambiental; impactos
ambientais: efeito estufa,
destruicio da camada de
ozOnio, chuva éacida, erosdo do
solo, residuos sélidos e residuos
radioativos; ecossistemas
aquaticos; ecossistemas
terrestres; tratamento de agua e
esgotos.

Figura 3- Quadro com o detalhamento da disciplina presente no PPC — Licenciatura em
Quimica — IFG/Campus Inhumas — objetivo e ementa. Fonte: adaptado do PPC — Licenciatura
em Quimica — IFG/Campus Inhumas.
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Nos trés momentos em que aparecem referéncias sobre as questbes
ambientais, observamos que a natureza é considerada como fonte de recursos
naturais e que a relacdo ser humano -natureza € considerada como mediada
pelo conhecimento cientifico. Sendo o conhecimento técnico-cientifico capaz
de modificar a intervengdo predatoria do homem na natureza justificam-se os
objetivos da disciplina.

Pela anélise, observamos a dicotomizacdo entre o contexto social e
ambiental com o ser humano separado da natureza, postura da qual
discordamos. Dessa forma, o ambiente é social, € natural e essa interagdo
sugere o ser humano-social-natural e a natureza-natural-social (TOZONI-REIS,
2008). E necessario reconhecer que a visdo de dominacdo da natureza, com o
ser humano sendo o centro do mundo, possuidor de todo conhecimento,
implica, inclusive, na dominacdo dos homens pelos préoprios homens. Essa
dominacdo se acentua com a divisdo do trabalho e a propriedade privada
(MARX, 2010). Tal discussédo €é essencial ao considerarmos a abordagem das
guestdes ambientais na EA numa perspectiva critica, e isso hdo se mostrou
presente nas proposicdes do projeto.

Outra questdo presente no Tépico 5.1 indica que o egresso deve estar
ciente do impacto das atividades da area da Quimica no contexto ambiental.
Um dos objetivos desta disciplina € “demonstrar como o homem pode viver em
harmonia com o meio ambiente”. Observamos a presencga do conflito/harmonia
no PPC. Em principio, podemos considerar um aspecto importante a existéncia
dessa contradicdo, pois a dindmica organizacional da vida pressupde ordem e
desordem, dissenso e consenso; e o conflito e a harmonia (LOUREIRO, 2011).
No entanto, observamos que ndo ha uma relacdo entre esses dois aspectos,
pois aparecem em momentos distintos, ndo se considerando a dinamica
contraditoria da sociedade. Logo apdés afirmar sobre a necessidade de viver em
harmonia, afirma-se que deve-se viver na Terra sem destrui-la,
desconsiderando o0s impactos, que foram citados anteriormente, que
necessariamente vao ocorrer devido aos modos de produgdo vigente. A
harmonia é reduzida a seu sentido organicista em que se vé a natureza com
principio perfeito cabendo a nés reconciliarmos e considerarmos esse principio
(LOUREIRO, 2011), algo que na perspectiva dialética de compreensao de
realidade é ingénuo.
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Concluindo, consideramos que EA concebida neste PPC ainda privilegia
a dimensédo subjetiva do processo educativo, ou seja, busca transmitir
conhecimentos sobre processos ambientais “"carregados" de valores e
atitudes para gque se restabeleca o equilibrio entre os individuos e o ambiente
em que vivem desconsiderando, dessa forma, a dialética na rela¢éo sociedade-
natureza.

Essa analise direcionou a elaboracdo dos questionarios e contribuiu para

a estruturacéo de um Grupo de Discusséao, o qual detalharemos mais adiante.

4.2.2 Os questionarios

Com o questionario 1 (APENDICE A) objetivamos identificar o perfil
socioecondmico dos licenciandos, as atividades que mais realizam, e 0s meios
de comunicagdo que mais acessam. Para tanto foram estruturadas 25
questbes fechadas, divididas em 2 partes: sobre a midia e sobre perfil
socioeconémico dos mesmos.

O questionario 2 (APENDICE B) foi dividido em trés partes: 1)
Identificagcdo das concepgbes sobre os temas ambientais (meio ambiente,
sustentabilidade e EA); 2) Fontes de informacdes utilizadas nas respostas e
grau de confianca na midia; e 3) Relacdo midia, sociedade e ambiente. Este
questionario foi composto por dez questbes: trés fechadas; trés abertas e;
quatro utilizando a escala Likert de cinco pontos para indicar graus de acordo
com concepcdes sobre meio ambiente, sustentabilidade, educagdo ambiental e
midia (4 para quando houvesse concordancia plena; 3 se mais concordassem
do que discordassem; 2 se concordassem parcialmente; 1 se mais
discordassem do que concordassem e; 0 se houvesse total desacordo).
Escolhnemos a escala Likert nestas questdes, pois 0s temas apresentam
conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais que envolvem diversos
posicionamentos. Havia desde visdes ingénuas acerca dos temas a visdes
mais criticas, como pode ser observado nas Figuras 4, 5, 6 e 7. As proposicoes
sobre sustentabilidade foram adaptadas de Guimarédes S. e Tomazello (2004).
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Meio Ambiente Grau de
acordo
1 E a mie Terra que abrange todas as espécies de seres vivos, inclusive o
homem, que devem viver num equilibrio harménico.
2 E o conjunto de componentes fisicos, quimicos, bioldgicos, socioculturais,
econdmicos, politicos, capazes de causar efeitos diretos ou indiretos, em um
prazo curto ou longo, sobre os seres vivos e as atividades humanas.
3 E a parte da Terra que satisfaz nossas necessidades fisioldgicas vitais,

provendo alimentos e outras formas de energia, nutrientes minerais, ar e agua.

Figura 4 — Fragmento do Questionario 2 acerca de conceitos sobre 0 meio ambiente. Fonte:
elaborado pela autora.

Sustentabilidade Grau de
acordo
1 Desenvolvimento sustentavel esta intimamente relacionado a natureza, ciclos
da agua, do carbono, da fotossintese, da acdo microbiana no solo, etc.
5 Ter um modo de vida sustentavel envolve desacelerar o ritmo de utilizacdo de
energia e matéria.
3 N&o ha nenhum tipo de incompatibilidade entre o crescimento econdmico e a
conservacao do capital natural.
4 A degradacdo ambiental é resultante, basicamente, do crescimento
populacional e da pobreza.
5 O desenvolvimento cientifico e a inovacdo tecnoldgica serdo capazes de
resolver problemas sociais e ambientais.
6 Somente mudancas radicais das estruturas da sociedade e das relagbes
sociais permitirdo o alcance do desenvolvimento sustentavel.
7 As discussdes sobre a fome e a pobreza s&o extremantes importantes, mas

tém pouca relacdo com a discussdo sobre o desenvolvimento sustentavel.

Figura 5 - Fragmento do Questionario 2 acerca de conceitos sobre sustentabilidade. Fonte:
adaptado de Guimarées S. e Tomazello (2004).

Educacéo Ambiental - EA

Grau
de
acordo

natureza e natureza-natureza.

Pode estar presente em todas as disciplinas quando analisa temas que
permitem enfocar as relacdes entre ser humano-ser humano, ser humano-

mesmo possa ser preservado.

Deve oferecer conhecimentos técnico-cientificos do ambiente para que o

nosso modo de existir na natureza.

E um processo social e cultural que busca construir meios para transformar o

sociedade que vém destruindo o planeta.

Objetiva a articulacdo do conhecimento sobre os processos ambientais, a
intencionalidade dos sujeitos em sua relacio com a natureza e a
transformacdo social, ou seja, a substituicdo radical dos modelos de

assumir responsabilidades iguais diante da problemética ambiental.

Promove a preparacdo intelectual dos individuos para que estes assumam a
postura social de sujeitos ambientalmente corretos. Assim, todos devem

discussdes e decisbes dos problemas ambientais.

A EA deve ter abordagem interdisciplinar, visando nédo s a utilizagcdo racional
dos recursos naturais, mas basicamente a participacdo dos cidaddos nas

7

sobre questdes do meio ambiente

A EA deve ser abordada principalmente pela disciplina de Biologia que trata

Figura 6 — Fragmento do Questionério 2 acerca de conceitos de EA. Fonte: elaborado pela
autora.
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Grau
Midia, sociedade e meio ambiente de
Acordo

A midia apresenta os fatos que acontecem no contexto local e global de forma
1 | neutra e imparcial. Assim o telespectador, a partir das informacdes obtidas,
constréi a sua opinido independente de influéncias.

2 | A midia manipula a verdade de acordo com as préprias intencdes.

Ordenando e constituindo a realidade, a midia fabrica modos de vida. Ela
seleciona o que deve ser dito e indica a maneira como deve ser feito.

O discurso ambiental estd em alta nos meios de comunicagdo em massa. Isso
4 | demonstra que cada vez mais a midia se preocupa com a resolucdo dos
problemas ambientais.

Programas e propagandas que trazem discussao sobre aspectos quimicos,
5 | fisicos e bioloégicos sao os melhores exemplos de discussdo ambiental na
midia.

Os programas publicitarios abordam a tematica ambiental pela publicidade séo
6 | superficiais. Ndo buscam a conscientizagdo dos individuos, apenas procuram
fazer o marketing dos produtos.

Figura 7 - Fragmento do Questionario 2 acerca da relacdo midia, sociedade e meio ambiente.
Fonte: elaborado pela autora.

O objetivo das questbes acima foi caracterizar o posicionamento dos
estudantes frente a essas questbes. Esses dados foram analisados
relacionando com o questionario 3 (APENDICE C), composto por trés questdes
abertas, em que tivemos como objetivo analisar a elaboracdo conceitual dos
alunos a partir da escrita e observar aproximac¢des ou distanciamentos com 0s
graus de acordo apresentados no questionario 2.

Com os questionarios tabulados e analisados*’ pudemos caracterizar os
sujeitos da pesquisa, 0s conceitos que 0s mesmos possuem sobre as questdes
ambientais e a midia, as fontes de informa¢8es que mais utilizam, os assuntos

gue lhes interessam, dentre outros.

4.3 Elaboracéo e execucédo das estratégias educativas: o Grupo de

Discussao

A terceira etapa da pesquisa foi a realizacdo de um Grupo de Discusséo
(GD) com os 12 estudantes bolsistas do subprojeto de Quimica — PIBID, que
responderam aos questionarios. A rica interacdo entre os sujeitos da pesquisa

no inicio da etapa 3, utilizando elementos da etapa 2, foi importante, pois

*" Para registro, compilagdo e andlise dos dados coletados nesta etapa foram utilizadas
planilhas eletrdnicas e o0 webQDA, um software online de apoio a analise de dados qualitativos
num ambiente colaborativo.
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surgiram as principais questdes e problemas de investigacdo. Inicialmente o
foco era analisar os processos de significacdo conceitual de futuros
professores de Ciéncias/Quimica, contrapondo conceitos veiculados nos meios
de comunicacdo e na EA numa perspectiva critica. Tinhamos também, como
objetivo, analisar quais desses conceitos pesavam mais na formacdo dos
sujeitos. Esse questionamento foi respondido ja nas analises dos questionarios:
o discurso midiatico era a principal fonte de referéncia dos estudantes, havendo
maior apropriacédo dos significados construidos por essa instancia formativa.

Assim, na segunda etapa da investigacéo identificamos outros pontos a
serem investigados. Além dos discursos midiaticos outros géneros de discurso
se mostraram recorrentes, como o0 religioso. Havia um hibridismo nos
enunciados e nas respostas dos questionarios. Devido ao peso que davam ao
discurso cientifico, o0s estudantes tentavam incorporar elementos que
consideravam “cientificos” para qualificar suas respostas. Entretanto, todos
indicaram a auséncia da discussdo ambiental no curso de formacao.

A partir da compreensdo desses elementos, tivemos como questdo de
investigacdo: como se d&a a relacdo entre a apropriacdo dos conhecimentos
ambientais e a formacdo humana no ato de conhecer em um espaco educativo
especifico? Como se da4 o processo de tomada de consciéncia dos
conhecimentos ambientais por um grupo especifico? O que motiva (ou ndo) os
estudantes a discutirem temas ambientais? Nas discussdes deste grupo, como
determinados sujeitos se desenvolveram frente as acdes intencionais do GD?
Como os sujeitos sistematizam (ou ndo) os conceitos ambientais trabalhados?
Identificadas dificuldades no ato de aprender, como propor alternativas para
superar essas dificuldades? O nosso objetivo, ja explicitado na Introducao, foi
investigar como o ensino de conceitos ambientais, numa abordagem dialética,
contribui para novos entendimentos dos processos de apropriacdo do
conhecimento e elaboracdo conceitual em um contexto especifico de educacao
escolar.

O GD ocorreu no segundo semestre de 2014. Foram no total quatorze

reunides de aproximadamente 4 horas cada.
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Todos os encontros foram filmados*®, sendo que cinco foram transcritos
integralmente e analisados. Foram analisados os trés primeiros (1, 2 e 3) e 0
antepenultimo e penultimo encontro (12 e 13). A escolha dos cinco encontros
se deu apOs uma analise flutuante de todos os outros, por meio dos videos e
anotacbes de diario de campo. O critério de escolha foi a recorréncia de
conceitos/temas discutidos nos GD. Nos trés primeiros encontros discutimos o
conceito de natureza, a relacdo crise ambiental e capitalismo e utilizamos o
discurso midiatico como recurso metodolégico. Nos dois ultimos encontros
analisados, fizemos a discussdo sobre interdisciplinaridade e complexidade
ambiental, a sustentabilidade na sociedade capitalista e utilizamos a
ressignificacdo de um discurso midiatico como recurso metodolégico. A analise
integrada desses cinco encontros permitiu compreender o desenvolvimento
conceitual e os processos de tomada de consciéncia dos estudantes.

No processo de transcricdes utilizamos recursos simbdlicos, conforme

Figura 8.
Recurso simbdélicos/termos de transcrigao Significado
Turno Cada fala dos participantes no discurso.
Pgn Professora-pesquisadora em que n é um
namero e representa cada pesquisadora.
P Professora coordenadora do subprojeto
Quimica-PIBID.
An Estudante participante em que n €& um
namero e representa cada estudante.
A- Estudante ndo identificado no momento da
fala.
« ) Comentarios do observador.
M1 Falas simultaneas.
“Aspas” Indica que o falante esta lendo.
(XXX) Fala inaudivel.
[...] Trechos que foram suprimidos.
i Prolongacéo na fala

Figura 8 — Quadro com recursos simbdlicos e termos utilizados nas transcricbes. Fonte:
elaborado pela autora.

Os encontros foram estruturados pelo grupo de pesquisa constituido por
duas pesquisadoras (Pql; Pqg2) e pela professora orientadora (P),

considerando o dialogo com os estudantes.

8 Com excecdo do quinto encontro, pois foi uma reunido extra para a discussao das atividades
que seriam desenvolvidas pelos estudantes na escola.
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O primeiro encontro do GD foi estruturado a partir da analise dos
questionarios, para debatermos os conceitos dos estudantes sobre as questdes
ambientais, que ja haviam sido previamente caracterizado na etapa 2. N&o
houve a introducao de textos ou videos direcionadores, prevalecendo o dialogo
gue promovia a troca de opinides entre os participantes. No entanto, como
havia uma intencionalidade explicita, algumas questdes foram direcionadoras
para a discussao. Inicialmente, no primeiro encontro, questionamos o0 que eles
pensavam quando faldvamos em problematica ambiental. Pedimos que
expressassem suas ideias na forma de desenho e palavras-chaves.
Pretendiamos com essa atividade compreender o que o0s participantes
entendiam sobre natureza e meio ambiente naquele momento. Apds a
discussao de cada desenho, comegamos a discutir as “Causas dos problemas
ambientais”. Houve o debate com a exposicdo das ideias dos sujeitos e
guestionamos quais as fontes de informagdo que mais utilizaram nas
discussbes realizadas. Tinhamos como objetivo, além de identificar as fontes
utilizadas por eles, promover o reconhecimento, por parte deles, de quais
fontes de informagdo foram mobilizadas no momento do debate. A partir do
Encontro 1, levantamos os conceitos deflagradores para uma intervencgao
pedagogica na perspectiva critica.

Os demais encontros foram planejados por P, Pgl e Pg2 considerando
0s conceitos/temas levantados no primeiro encontro, além de sugestdes de
atividades dos estudantes e das duvidas que surgiam ao longo das discussées.
Em alguns planejamentos havia também a participacdo da professora
orientadora desta investigacdo. Como recurso didatico-metodoldgico para os
GD recorremos a leituras prévias, pelos participantes, de textos cientificos com
temas ambientais e afins e posterior discussdo nos encontros. Além disso,
recorremos aos discursos midiaticos para problematizarmos questdes da EA
conservadora/comportamentalista e a EAC.

Atividades como ressignificacdo critica de propagandas e
documentarios, tendo como base a EA numa perspectiva critica foram
desenvolvidas ao longo do semestre. Para a realizacdo das atividades
elaboramos as instrucbes com objetivos da atividade, acdes da atividade,
formas de exposicdo e orientagdes gerais (APENDICE D). Na Figura 9

podemos observar as ressignificacdes que foram desenvolvidas.
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Atividade | Materiais midiaticos Descricdo da Atividade
Propaganda do “O | Apresentou-se a imagem aos estudantes e eles tinham
1 Boticario” gue ressignificar a concepcdo de natureza presente na
propaganda utilizando outro texto e outras imagens.
Documentario  “Uma | Apds assistirem o video solicitamos a escrita de um texto
verdade analisando uma parte do video ou o video de forma geral
2 | . » :
nconveniente” de Al | a partir da EAC.
Gore®
Campanha pela | O video foi postado pela Pgl em uma rede social em um
sustentabilidade TV | grupo criado pelos estudantes. Solicitamos que
3 Centro Ameérica | assistissem e se comentassem o0 video com base nas
afiiada da Rede | discussfes realizadas no grupo. Foi feita uma analise
Globo®® conjunta no grupo de discuss&o.
Temas “Transgénicos” | Os estudantes deveriam procurar propagandas,
4 e “Usinas | reportagens, documentarios, entre outros, para analisar e

hidrelétricas”

ressignificar o discurso midiatico presente no material

escolhido.

Figura 9 — Quadro com a descri¢do das atividades de ressignificacdo midiatica realizadas no
grupo de estudos. Fonte: elaborado pela autora.

Na Figura 10 apresentamos as atividades desenvolvidas nos quatorze

encontros com os comentarios da pesquisadora.

Encontro | Dia Atividades Comentérios da pesquisadora a
desenvolvidas/Objetivos partir do diario de campo
Apresentacdo e Discussdo da | Os estudantes se interessaram pela
proposta do grupo de estudo. proposta. As ideias apresentadas por
Assinatura dos documentos do | eles sdo declaradamente da midia;
Comité de Etica.
Inicio da discussdo sobre | Apresentaram visGes ingénuas de
natureza e temas ambientais. natureza exemplificando apenas com
aspectos naturais.
1 15/08 Objetivos:
e Identificar os conceitos dos
licenciandos sobre Natureza,
e Discutir o conceito de
natureza no espago-tempo.
Apresentacdo da imagem de uma | Os estudantes apresentaram o0
propaganda de uma rede de | sistema capitalista como o gerador da
cosmético que representa a | crise ambiental, no entanto, ninguém
natureza somente com elementos | conseguiu conceituar ou descrever o
> 29/08 naturais, tais como arvores, rios, | que e sistema .capitalista.
plantas, passaros entre outros | Observamos a nhecessidade de
para discutir 0 conceito de | discutir esse conceito como algo
natureza, essencial para se entender a crise

Discussao sobre o conceito de

ambiental;

“Albert Arnold Al Gore Jr. é um jornalista, ecologista e politico norte-americano. Foi vice-
presidente dos EUA entre 1993 e 2001 no governo de Bill Clinton. Em 2000 concorreu a
presidéncia dos EUA e perdeu para George W. Bush. Em 2006 langou o documentario “An
Incovenient Truth” (Uma verdade inconveniente) e foi vencedor do Oscar de melhor
documentario em 2007.
*http://redeglobo.globo.com/tvcentroamerica/noticia/2013/08/campanha-pela-sustentabilidade-
e-destaque-na-programacao-da-tvca.html
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natureza (PORTO-GONCALVES,
2013; SPRINGER, 2010).

Obijetivos:

e Retomar a discussdo sobre
0 conceito de natureza no
espaco-tempo;

e Discutir o conceito de
natureza veiculado na midia
a partir de uma propaganda
de uma rede de cosmético

O conceito de natureza considerando
0S aspectos sociais e naturais, com a
inclusdo do ser humano na natureza,
foi amplamente discutido. Os
estudantes sentiram dificuldade de
compreender esse conceito mais
complexo. No momento de
exemplificar a natureza continuavam
com aspectos naturais como definidor
de natureza.

(ANEXO A);
Finalizacdo da discussao do
conceito de natureza
apresentando 0 conceito de
Reigota (2010);

Apresentacdo de imagens
(movimentos feministas, regides
de pastagens, centros urbanos,
pessoas no ato de compra) a fim
de identificar o que os estudantes
consideravam como questdes
ambientais (ANEXO B);

Texto do Foladori “O capitalismo e
a crise ambiental” (FOLADORI,
1995).

Os estudantes ndo reconheceram o
movimento feminista como um
aspecto ambiental, devido a
dificuldade em perceber o ser humano
como parte da natureza.

3 12/09
Objetivos:
e Finalizar a discussdo do
conceito de natureza;
e Identificar na pratica, a partir
de imagens que apresentam
aspectos da natureza (tanto
natural, quanto construida),
0O que o0s estudantes
percebem como questédo
ambiental ou néo;
e Estabelecer relacdes
causais sobre a crise
ambiental.
Apresentacdo do video “Histéria | Os estudantes sentiram dificuldade
das coisas™"; em compreender 0s modos de
producdo ao longo da histérica.
Discussao sobre a Crise | Houve pouca participacdo deles neste
ambiental; encontro;
4 19/09

Apresentacdo pelos estudantes
da propaganda ressignificada de
O Baoticério.

Obijetivos:

Observamos dificuldade na
organizacdo das ideias e na
verbalizacdo das mesmas;

Percebemos a necessidade de trazer
outros textos para a compreensao do

1 Acesso em: (https://www.youtube.com/watch?v=7gFiGMSnNjw).



https://www.youtube.com/watch?v=7qFiGMSnNjw
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e Discutir os padrées de | capitalismo e os modos de produgéo;
consumo da sociedade
atual; Apresentamos parte da discussdo a
e Estabelecer relagcdo entre | partir do dicionario do pensamento
padrdo de consumo e | marxista.
modos de producao;
e Estabelecer relagdo entre
padrdo de consumo e a crise
ambiental;
e Trabalhar com as
ressignificacfes feitas pelos
alunos.
Apresentacdo das instrucdes das | Nao foi filmado
5 23/09 o
atividades da escola.
Discussao do texto “Balangco do
neoliberalismo” (ANDERSON, | Os estudantes sentiram dificuldades
1995); em verbalizarem o0s conceitos
trabalhados, mas afirmaram que
Discussdo do conceito de | foram muito esclarecedores os videos
capitalismo com o video “A | e os textos. Afirmaram que estavam
historia do Capitalismo no Brasil 1 | comecando a entender;
e 272,
Os estudantes argumentaram que
Objetivos: nunca tiveram essas discussdes ao
longo da formacédo. Muitos afirmaram
6 30/09 | e Promover o debate sobre as | nunca terem visto alguma discussao
caracteristicas do | sobre neoliberalismo.
neoliberalismo relacionando
com o conceito de natureza;
e Ampliar o entendimento dos
estudantes sobre 0
capitalismo e suas
consequéncias  vinculadas
ao problema ambiental;
e Utilizar textos diferentes
para contribuir no processo
de generalizacéo.
Discussao do texto “O capitalismo | Os estudantes apresentaram um
no Brasil” (TOZONI-REIS, 2010); mapa conceitual sobre a histéria do
neoliberalismo e do capitalismo no
Apresentacdo do inicio do | Brasil;
documentario “Uma  verdade
inconveniente” de Al Gore e | Os estudantes conseguiram
solicitacdo de entrega da | apresentar as ideias mais
ressignificagao desse | sistematizadas ap0s as atividades
7 03/10 documentério de forma escrita. com o video e o texto;
Objetivos: A3 argumentou que entende a
discussao, mas que sente
e Finalizar a discussdo de | dificuldades em verbalizar.
conceitos de capitalismo e
neoliberalismo;
e Relacionar o] modelo
econbmico e a crise
ambiental.

2 Acesso em: (https://www.youtube.com/watch?v=jfFfiOc8v4E) e

(https://www.youtube.com/watch?v=jrwm1JmmWWAk)



https://www.youtube.com/watch?v=jfFfjOc8v4E
https://www.youtube.com/watch?v=jrwm1JmmWWk
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Correcao coletiva das
ressignificagdes do documentario
“‘Uma verdade inconveniente” de
Al Gore (as pesquisadoras ja
haviam feito leitura e correcéo
prévia).

Obijetivos:

e Analisar como os estudantes

Os estudantes tiveram dificuldade em
lidar com os conceitos presentes no
video. A maioria ndo soube
diferenciar aquecimento global, efeito
estufa e camada de o0zénio;

Os estudantes fizeram a
ressignificacdo sem estudar os
conceitos e ndo conseguiram se
posicionar diante das problematicas;

17710 relacionam o0s conceitos
discutidos com elementos do | Os estudantes argumentaram que
documentario; sentiram muita dificuldade e que néo
e Promover nos alunos a | entenderam o objetivo da atividade.
capacidade de tomada de
posicao frente a um assunto
polémico;
e Trabalhar temas ambientais
com conhecimentos
guimicos.
Discussao sobre | Al iniciou o GD questionando sobre a
Interdisciplinaridade. As origens | histdria das disciplinas na escola para
do curriculo integrado | relacionar com a necessidade da
(SANTOME, 1998); interdisciplinaridade;
Discussao sobre as | Os estudantes conseguiram
ressignificacdes midiaticas dos | relacionar 0 contexto e
temas “transgénicos” e “usinas | acontecimentos historicos que
hidrelétricas”. redundaram na  discussdo da
Interdisciplinaridade;
Objetivos:
Os estudantes, apesar da dificuldade
e Discutir a origem e o |conseguiram perceber a escola como
conceito de | instituicdo social e que a mesma é
interdisciplinaridade na | influenciada/determinada pela
24/10 sociedade, fazendo a | sociedade.
relagdo com o contexto
histérico;
e Discutir sobre a
complexidade dos

problemas ambientais;

e Trabalhar com conceitos
ambientais apresentando a
necessidade da
interdisciplinaridade para se

pensar na resolucdo de
problemas;
e Discutir as davidas

apresentadas no processo
de ressignificacdo midiatica
dos temas propostos.
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Discusséo sobre
Interdisciplinaridade. As origens
do curriculo integrado.

Obijetivos:

e Discutir a origem e o
conceito de
interdisciplinaridade na
sociedade;

e Discutir sobre a
complexidade dos

problemas ambientais;
e Trabalhar com conceitos
ambientais apresentando a

Os estudantes
ativamente da discussao;

participaram

A4 falou que até aquele momento néo
havia entendido os temas/conceitos
discutidos no GD;

Alguns estudantes néo leram o texto e
reclamaram da falta de tempo;

Al2 e Al afirmaram estar com
dificuldade em entender a
interdisciplinaridade sem estudar o
conceito de disciplina, bem como a
histéria da disciplina cientifica e

10 07/11 necessidade da escolar;
interdisciplinaridade para se
pensar na resolucdo de | Al afirmou que precisa conhecer de
problemas; forma geral e sistematizada a historia
da educacdo e as correntes
pedagdgicas a fim de a necessidade
da interdisciplinaridade na educacéo;
A cada momento novos conceitos vao
surgindo como necessarios, assim, 0s
proprios estudantes solicitaram
estudar mais sobre a histéria da
educacdo (das teorias pedagdgicas),
de forma geral, bem como a histéria
das disciplinas, para assim
compreender a interdisciplinaridade.
Apresentacdo dos alunos sobre a | Tema discutido a pedido dos
historia da educacdo e a histéria | estudantes que argumentaram a
das disciplinas escolares e | auséncia de pré-conceitos para
cientificas. compreender o} conceito de
interdisciplinaridade;
11 14/11 Objetivos: _
Os estudantes afirmaram que o
e Compreender aspectos da | entendimento do movimento historico
histéria da educacédo e das | de mudanga na educagdo estava
disciplinas  escolares e | ajudando a compreender a
cientificas. necessidade da interdisciplinaridade
atualmente.
Discussao sobre a| Os estudantes participaram
interdisciplinaridade e as | ativamente do grupo apresentando
guestdes ambientais; suas davidas em relacdo a
ressignificacdo da midia e a
Discussao sobre o processo de | abordagem interdisciplinar de temas
ressignificacdo midiatica; ambientais;
12 21/11

Andlise  conjunta de uma
campanha para a sustentabilidade
- video™

Obijetivos:

e Finalizar a discussao sobre

Houve dificuldade dos estudantes em
fazer relagbes dos  conceitos
estudados.

**http://redeglobo.globo.com/tvcentroamerica/noticia/2013/08/campanha-pela-sustentabilidade-
e-destaque-na-programacao-da-tvca.html
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interdisciplinaridade e
relacionar com a
complexidade da
problematica ambiental;

e Relacionar a

interdisciplinaridade com a
ressignificacdo midiatica dos
temas  “transgénicos” e
“usinas hidrelétricas”;

e Realizar uma analise de
midia com os alunos
utiizando os  conceitos
trabalhados ao longo do
semestre.

Discussao do capitulo “Ecologia
Politica: qual é a questdo?” do
livro “Sustentabilidade e
Educagéo: um olhar da ecologia
politica” (LOUREIRO, 2012a).

Os estudantes se engajaram nas
discussdes e participaram ativamente;

Alguns estudantes fizeram relagBes
com as discussdes anteriores.

Objetivos:
13 28/11
e Sistematizar as discussfes
realizadas ao longo do
semestre;
e Apresentar dados da crise
ambiental e possibilidades
da EAC.
Apresentacdo da atividade de | Dificuldade dos estudantes em
14 09/12 avaliagdo em forma de narrativa | sistematizarem as ideias na forma de

(APENDICE E) e escrita por parte
dos alunos.

escrita.

Figura 10— Quadro com a Descricdo geral dos encontros ocorridos no PIBID/IFG-Campus
Inhumas ao longo de 2014-2. Fonte: elaborado pela autora.

Por meio dos questionarios, das interacdes discursivas no GD e de

atividades desenvolvidas ao longo do semestre, estruturamos os dados para

analisar os processos de formacdo de conceitos e aspectos da tomada de

consciéncia dos sujeitos, futuros educadores ambientais. Faremos a anélise e

discusséo dos dados empiricos no Capitulo 5.
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5.0 SENTIDOS DA INTERACAO HUMANA: O PROCESSO DE FORMACAO
HUMANA NA EDUCACAO AMBIENTAL CRITICA

Neste capitulo apresentaremos as andlises das interagbes entre o0s
sujeitos da pesquisa que possibilitaram ampliar o conhecimento sobre os
modos de apropriacdo do conhecimento e da elaboragdo conceitual em
atividades pedagdgicas voltadas para a formacado de um educador ambiental.
Para tanto, faremos uma caracterizacdo detalhada do perfil dos estudantes do
PIBID que séo os sujeitos em formacao inicial. A partir desta caracterizacéo e
das interacdes discursivas no grupo de discussdo (GD) apresentaremos
categorias de andlise que possibilitaram a compreensdo de elementos que
contribuem nos processos de formacdo de conceitos e na tomada de

consciéncia.

5.1 Sentidos da interacdo entre 0s sujeitos: os estudantes de

iniciacdo a docéncia, as pesquisadoras e a professora.

Diante da realidade educacional brasileira e da (ndo) valorizacdo da
profissdo docente, nos deparamos, em um programa de formacdo de
professores, com resisténcias dos estudantes em ser professores. Essa é uma
caracteristica percebida neste grupo desde o inicio de sua constituicdo. A
maioria dos estudantes afirmou que aquele curso era uma das poucas opc¢oes
gue tinham naquela regido e por isso estavam ali.

A caracterizac¢do inicial desse grupo se deu por meio de um questionario
sécio econdmico para identificarmos de onde esses sujeitos falam - o contexto
social em que estado inseridos. Eram doze estudantes. Oito mulheres e quatro
homens. A faixa etaria do grupo é extensa: seis estudantes entre 19 e 23 anos;
quatro entre 24 e 28 anos; e dois com mais de 35 anos. Deles, sete estudam e
cinco trabalham e estudam, sendo que apenas um é responsavel pelo sustento

da casa. Um estudante tem uma renda de até um salario minimo, sete entre
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um e dois salarios minimos e quatro possuem renda de dois a cinco salarios
minimos>*.

Esses dados de forma geral contribuem para uma analise mais ampla,
considerando 0 meio que 0s sujeitos estdo inseridos e assim estabelecer
relacbes com os discursos no GD. Na Figura 11 apresentamos de forma mais

completa o perfil dos participantes.

“ O salario minimo em 2014 era de 724 reais. Acesso em:
http://www.qguiatrabalhista.com.br/quia/salario_minimo.htm.



http://www.guiatrabalhista.com.br/guia/salario_minimo.htm
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ALUNO
Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al10 All Al2
GV
Sexo™ M F F F F F M F F F M M
Idade 50 20 20 26 21 25 20 21 20 25 28 22
PeriOdo 30 40 40 60 60 60 40 40 40 40 10 50
Do
Curso®
Profisséo/ Estudante-
Euncie Estudante- Estudante- o Estudante - Estudante -
¢ Estudante Estudante o Estudante Estudante Quimico Estudante Estudante Estudante o
advogado Diarista . . Farmacéutico Vendedor
industrial
Cor/raga Branco Pardo Pardo Pardo Preto Pardo Pardo Pardo Branco Pardo Branco Branco
Escolaridade ES”’ EF®-até o EF EF -atéo EM™® EF EM EF EF EM Nao
do pai EM completo
P completo 5°ano completo 5° ano completo completo completo completo completo completo estudou
Escolaridade | EF- até o 5° EF - até o EF - até o EF - até o EF - até o EF - até o EM EF EM EF Nao sabe EF
damae ano 5° ano 5° ano 52 ano 5° ano 52 ano completo completo completo completo informar completo
Renda
familiar- De2ab 3 Dela?2 Dela?2s. Dela?2s. Dela?2s. Dela?2s. De2ab De2ab Dela?2s. De2ab
L Até 1s.m. Dela2s.m
salario s.m. s.m. m. m. m. m. s.m. s.m. m s.m.
minimo —s.
m.)

°> M: masculino/ F: feminino.
°® Os periodos do curso dos estudantes se referem a 2014-1. Em 2014-2, periodo em que realizamos o GD, todos estavam um periodo a frente.

°" ES: Ensino Superior.

*8 EF: Ensino Fundamental.
9 EM: Ensino Médio.
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Escola no Pudblica Pudblica Pdblica Pdblica Publica Pdblica Publica Pdblica Publica Pdblica Pdblica Publica
EF
Escola no Parte
EM Publica/
Publica Plblica Publica Publica Publica Publica Publica Publica Publica Publica Publica
Parte em
Particular

Figura 11 — Quadro com o perfil dos alunos participantes da pesquisa. Fonte: elaborada pela autora.
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A maioria dos pais dos estudantes fizeram apenas o Ensino
Fundamental ou parte dele. Todos os estudantes sdo oriundos de escola
publica. Além de procurarmos investigar o perfil socioeconémico dos
estudantes e identificar gostos, preferéncias, atividades que mais realizam no
tempo livre, entre outros, questionamos quais assuntos que lhes interessavam.
Na Figura 12, estid apresentado, por meio de um gréfico, se “se interessam

muito”, “pouco” ou “ndo se interessam” sobre os assuntos listados.

10

9
o8
.%J. 7
% 6
o D
E 4
T 3
S
o 2

1

0

A B C D E F G H I J K L M N O P
®Muito ®Pouco N&o me interesso

Assuntos:
(A) Politica

(B) Globalizagdo

(C) Esportes

(D) Religiao

(E) Meio Ambiente, Poluicéo etc.

(F) Desigualdade social, miséria, pobreza...

(G) Artes, teatro, cinema, musica

(H) A questao das drogas

(I) O acesso e a qualidade dos servigos publicos de saude e educagéo

(J) Sexualidade (prazer, sexo seguro, gravidez, doengas sexualmente transmissiveis etc.)
(K) O racismo contra negros, indigenas, orientais, ciganos, judeus etc.

(L) Discriminagéo e violéncia contra mulheres

(M) Discriminac&o e violéncia contra homossexuais / gays, lésbicas, bissexuais, travestis,
transexuais

(N) Discriminagao e violéncia contra criangas e adolescentes

(O) Discriminagéo e violéncia contra pessoas idosas

(P) Discriminagé&o e violéncia contra pessoas com deficiéncia

Figura 12- Grafico de assuntos de interesse dos licenciandos. Fonte: elaborado pela autora
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Assuntos sobre acesso e qualidade dos servicos publicos de saude e
educacdo, desigualdade social, pobreza, desemprego, miséria, globalizacao,
drogas, sexualidade e meio ambiente foram os mais indicados pelos
estudantes como pontos que lhes interessam. Por outro lado, politica foi um
dos temas de menor interesse, juntamente com o esporte, artes, teatro, cinema
e musica, racismo e discriminacao contra mulheres.

Ao colocarmos o item especifico para “politica” queriamos identificar se
0s sujeitos concebem de forma separada tal tema em relacdo a qualquer um
dos temas acima citados. A partir das respostas observamos que sim, pois a
maioria indicou ter pouco interesse pela politica. Porto-Gongalves (2013) ao
estudar o conceito de politica indica que na Grécia a politica era a arte de
definir limites para a vida na pdlis, sendo tirania quando um definia os limites
para toda a poélis e democracia quando todos os cidaddos® governavam e
autodefiniam esses limites. Assim, para todos esses assuntos devemos nos
guestionar acerca de quem vai definir limites. Indiscutivelmente a questao
politica perpassa por todos os assuntos citados.

Acreditamos que o pouco interesse demonstrado nas respostas dos
estudantes pode estar relacionado a ideia de politica vinculada somente aos
politicos e partidos politicos que, no atual momento brasileiro estdo fortemente
vinculados a corrupcéo, ao ndo zelo pelas coisas publicas, entre outros. No
entanto, os estudantes podem ndao ter consciéncia disso. A forma de agir e de
responder a determinados problemas cotidianos ndo tem um principio racional
arguidor, as pessoas simplesmente agem de uma determinada forma, “primado
da razéo pratica”, que € um conjunto de comportamento provido de uma légica
social, mas que nao partem de um raciocinio explicito (BOURDIEU, 2012).

E necessario “desnaturalizar’ e ‘desfatalizar o mundo social e ‘requerer
condutas’ por meio da descoberta das causas objetivas e das razdes subjetivas
que fazem as pessoas fazerem o que fazem” (WACQUANT, 2002, p. 100)
mostrando que h& um sistema bem montado em que 0s homens sdo 0s meios
de legitimacao e perpetuacao do processo de dominacdo. Acreditamos que na

formacdo de professores de Quimica, ou de qualquer outra disciplina, as

% Cabe ressaltar que “todos os cidadaos” na Grécia, tendo como exemplo Atenas e Esparta,
ndo passava de um quarto da populagdo, pois estavam excluidos os escravos, as mulheres e
os estrangeiros (PONCE, 2003).



138

discussbes politicas s&@o essenciais para contribuir na tomada de
decisdes/questionamentos frente as demandas da sociedade, como por
exemplo, referente a problemética ambiental.

O proprio desinteresse pela arte demonstra que o pensamento tem 0s
mesmos limites de sua condi¢do, ou seja, sua condicdo impde limites tanto
materiais a sua pratica quanto ao seu pensamento (BOURDIEU, 2006). Ao
guestionarmos sobre atividade cultural a maioria afirmou nunca ter ido a
concertos musicais, museus ou teatro. As vezes vdo ao cinema e a shows,
sendo que o local que todos frequentam é a igreja (havia protestantes,

catolicos e espiritas) conforme a Figura 13.

Concertos musicais

lgreja

Shows

”[

Cinema *
Museu T
Teatro _ﬁ
0 é t;f 6 8 10 12

Quantidade de sujeitos
Nunca HAsvezes HSempre

Figura 13 — Grafico apresentando os locais que os estudantes costumam ir e a frequéncia.
Fonte: elaborado pela autora.

Partindo especificadamente para as questbes ambientais, questionamos
os estudantes sobre diversos temas e se eles os consideravam parte das
guestdes ambientais ou ndo. Podemos observar as respostas apresentada na

Figura 14.
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Temas:
(A) Recursos naturais (K) Assisténcia médica
(B) Crescimento populacional (L) Telecomunicagao
(C) Politica (M) Lazer
(D) Poluicéo e degradagéo (N) Assisténcia social
(E) Energia solar/comb.fosseis (O) Consumo
(F) Globalizagdo (P) Tratamento de residuos sélidos e liquidos
(G) Cultura (Q) Economia
(H) Agricultura (R) Etnia

(I) Educacéo (S) Relagdes sociais

(J) Alimentacdo humana

Figura 14 — Gréfico com temas que os alunos consideram como questdes ambientais. Fonte:

elaborado pela autora.

Para concluirmos, consideramos importante identificar quais os meios de
comunicacdo que os estudantes mais utilizam para manter-se atualizados e
quais fontes de informacdo eles utilizaram para responder as perguntas do
questionario relacionado as questbes ambientais. Obtemos as respostas de
acordo com a Figura 15 e 16.

(H) Revistas eletrdnicas
(G) Radio

(F) Internet

(E) Jornais impressos
(D) Revistas impressas
(C) Jornais eletrdnicos

(B) TVacabo

(A) TV aberta

0 2 4 6 8 10 12

m Numero de citagtes

Figura 15 — Gréfico apresentando os meios de comunica¢do mais utilizados pelos alunos para
manter-se atualizados. Fonte: elaborado pela autora.
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Congressos, encontros e/ou conferéncias
Radio

Aulas na academia (faculdade)

Livros

Periodicos cientificos

Revistas de divulgagdo cientifica

Jornal impresso ou eletrdnico

Revista impressa ou eletrénica

Televisdo aberta ou fechada

Numero de citagdes dos sujeitos
B Numero de citagdes dos mais utilizados

Figura 16 — Gréfico com as fontes de informacdo mais utilizadas pelos estudantes para
responder aos questionarios. Fonte: elaborado pela autora.

Todos os estudantes citaram a Rede Globo como uma fonte de
informacdo, como Globo Natureza, Jornal Nacional e Fantastico. A maioria
citou Revista Veja e alguns citaram Carta Capital, Superinteressante e Revista

Nova Escola.

5.2 A interacdo entre os participantes: a emergéncia dos conceitos
para uma Educagdo Ambiental Critica

O grupo de estudo era realizado na sala do Nuacleo de Estudos e
Pesquisa em Ensino de Ciéncias — NEPEC® no IFG-Campus Inhumas. Essa
sala possui uma mesa grande, alguns armarios com livros, dois computadores
e uma impressora. Os estudantes bolsistas tém acesso livre a essa sala e aos
materiais e equipamentos que a compde. Todos se sentavam em volta da
mesa, de forma que a aproximacgéao entre eles e entre eles e as pesquisadoras
e professora era maior que em uma sala de aula convencional. Havia café e
lanche na sala ao lado e todos se reuniam antes dos encontros para lanchar e
conversar. Havia maior liberdade para expressarem suas emocodes, vontades e
incOmodos. Isso gerava um ambiente que possibilitava maior interacdo entre

todos.

. O NEPEC é registrado no Diretério de Grupos de Pesquisa do CNPq e certificado pelo IFG.



141

A fim de investigarmos a relacao entre a apropriacdo dos conhecimentos
ambientais e o desenvolvimento humano no ato de conhecer, considerando a
tomada de consciéncia e a formac&o de conceitos, apresentamos, nesta
analise as interacfes discursivas e 0s processos de significacdo e elaboracao
conceitual dos estudantes em episédios de ensino selecionados em cinco
encontros (1, 2, 3, 12 e 13), conforme ja discutido na introdugéo e Capitulo 4.

O interesse da maioria dos alunos possibilitou que nos encontros
predominassem o0 discurso dialégico (COSTA, 2010; COSTA;
ECHEVEVERRIA, 2010). Nas Figuras 17 e 18 podemos observar a
participacdo dos sujeitos, pelo numero de intervencdes (turnos) de cada um,

nos trés primeiros encontros.

Encontro

g(r)rzzls/temss Alunos/Numero de intervengdes

de reuniao)

Al | A2 | A3 [ A4 [A5” ] A6 | A7 | A8 | A9 | A10 | A11 | A12 | A13%

2&1((;271%) 03| 5 | 74 | 8 | 56 |F*| 6 | 45 | 15 | 26 | 30 F F
22h(2803$‘i°;/) 141 | 8 F 5 18 F | 14 | 52 | 27 | 12 | 63 | 50 F
232(%%1%) 4 | 14 | 162 | 8 F | 30 | 32| 78 | 381 | 12 | 48 | 52 F
zizzggfn/) F | 14 | 139 | 8 F | 22 | 28| 5 | F | 30 | 53 | 22 9
2@%?;‘;/) 60 | 19 | 76 | 10 | F | 38 | 17 | 47 | 18 | 32 | 26 | 18 6

intzcr’\tlzlrgg og | 308 | 60 | 451 | 39 | 74 | 90 | 97 | 274 | 91 | 112 | 220 | 142 | 15

Figura 17 - Quadro apresentando o numero de interven¢des dos alunos nos cinco encontros
analisados. Fonte: elaborado pela autora.

Encontro (Total Ndmero de intervencdes das pesquisadoras e professora
de turnos)
Pgl Pg2 P
1 (720) 247 4 101
2 (836) 289 16 50
3(914) 301 23 119
12 (706) 202 12 115
13 (647) 178 8 94
Total de
intervensodes 2 & )

Figura 18 - Quadro apresentando o nimero de intervengdes das pesquisadoras e professora
nos trés encontros analisados. Fonte: elaborado pela autora.

%2 A5 se desligou do programa a partir do terceiro encontro para participar de outras atividades
da instituicdo.

®% A13 foi inserida no subprojeto no més de outubro, iniciando sua participacdo no Encontro 12.
®* F: faltou.

®® Uma estudante do curso participou do Encontro 2 convidada pela professora. No entanto, ela
ndo retornou aos outros encontros. Denominamo-la de AC. Sua intervencgéo foi registrada em
91 turnos.
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Podemos notar que ao longo dos cinco encontros houve um aumento do
namero de turnos e do tempo das discussfes, que estavam previstas para
durarem 2h cada. Mas, como sempre havia debates que envolviam o0s
participantes, passava alguns minutos do previsto. Ao analisar a participacao
de cada estudante, observamos que geralmente houve um aumento ao longo
das reunides. Como em qualquer ambiente interativo hd aqueles que se
expressam mais e outros que se expressam menos.

Analisando a Figura 17 nota-se que Al foi o aluno que mais fez
intervencdes nas duas primeiras reunides, apresentando muitos turnos com
longos enunciados. Ele é o sujeito mais velho do grupo, 50 anos, e ja possui
um curso superior, bacharelado em Direito. Sua participagdo e a forma como
se expressava, sempre demonstrando certeza em suas intervencoes,
comecaram a inibir a participacdo de alguns estudantes, que ao final do
Encontro 2 se organizaram e reclamaram com a professora (P), afirmando que
gueriam participar mais, mas estavam coagidos devido a A1 sempre solicitar a
fala, o que dificultava a participacédo dos outros.

A professora conversou com Al solicitando que ele esperasse o0s
colegas se pronunciarem também, para que houvesse maior dialogo e
participacéo de todos. Esse fato incomodou Al, o que fez reduzir para 4 turnos
suas intervencfes no Encontro 3. No entanto, nos outros encontros, Al voltou
a participar. Esse fato ndo impossibilitou as andlises, pelo contrario, foi possivel
observar a dinamica das relacdes entre os sujeitos dentro de um ambiente
escolar e como esses conflitos interferem no processo de ensino e
aprendizagem.

Nos encontros do GD, os proprios estudantes traziam elementos para a
discussdo, assim varios episddios de ensino se estruturaram a partir dos
enunciados, tanto das pesquisadoras e professora, quanto dos estudantes.

Os cinco encontros do GD foram transcritos integralmente e realizado a
Andlise Microgenética de todos eles. A partir dessa analise fizemos o
levantamento dos episodios de ensino de cada encontro. Nesses episodios,
emergiram significagbes a partir do vivenciamento dos conceitos nas
discussbes, tais como natureza, desemprego, crise ambiental, ser humano,
consumismo, sustentabilidade, entre outros. Partimos de aspectos da vivéncia

dos sujeitos naquele meio de discussdao e da andlise conjunta dos
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guestionarios e nesse movimento procuramos perceber a interacdo sujeito-
meio para analisar a forma que eles elaboram os conceitos ambientais e
tomam consciéncia, como eles se relacionam afetivamente para com certo
acontecimento (VIGOTSKI, 2010a) e o modo pelo qual o mundo os afeta. Ha
uma dupla refracdo, emocional e cognitiva, do meio na vivéncia. A vivéncia &
vista aqui como um mapeamento da consciéncia. Compreender esse processo
envolve identificar as motivacdes dos sujeitos para a realizagdo de uma
atividade, que imbrica pensamento e linguagem e também razdo e afeto.
Assim, tivemos na significacdo (relacdo sentido-significado) dos enunciados,
nossa unidade de analise.

Por meio da andlise, quatro categorias foram elaboradas: 1) A visao de
natureza; 2) As Explicacdes sobre a crise ambiental; 3) As motivacdes e
as instancias educativas na formacado do educador ambiental; e 4) A visao
do eu-outro no mundo e a racionalidade neoliberal.

Apbés a construcdo de tais categorias que envolvem 0s conceitos
ambientais discutidos criamos dois indicadores de significacbes que
abarcam elementos afetivos e intelectuais: 1) expressfes afetivas e; 2)
relacbes de generalidade dos conceitos. Tais indicadores apareceram,
implicitamente ou explicitamente, nos enunciados de todas as categorias.
Desses indicadores identificamos subindicadores.

Em expressdes afetivas, adaptadas de Andrada (2014), consideramos
as acOes, pensamentos e representacdes do mundo dos sujeitos a partir das
discussBes dentro de um contexto especifico, em que houve significacdo e
ressignificacdo de seus afetos. Na construcdo desse indicador levamos em
conta o movimento dialético (ANDRADA, 2014) em que emergiram afetos
positivos e negativos: gosto/desgosto; poténcia/impoténcia;
otimismo/pessimismo; identificacdo/estranhamento; interesse/desinteresse e;
indignacao/conformismo.

Em relagbes de generalidade dos conceitos consideramos o
desenvolvimento das significagcBes naquele contexto especifico levando em
conta elementos como equivaléncia dos conceitos, relacdo concreto-abstrato,
uso arbitrario dos conceitos e relagdo com outros conceitos (VIGOTSKI, 2001),

construindo 0S subindicadores: sistematizacdo/fragmentacao;
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instabilidade/estabilidade de significacbes e; uso dos conceitos em diversos
contextos.
Na Figura 19 apresentamos, por meio de um esquema, a estrutura de

analise discutida anteriormente.

Vivéncia
Formag&o de Conceitos Tomada de Consciéncia
Relagao .
sentido-significado nos Ur:(ri\gg:ede
enunciados
. Explicagdes sobre a crise As motiv_a(;ées e as instancias A visdo do eu.-outr.o no
A visdo de natureza ambiental educativas na formagéo do mundo e a racionalidade | categorias
educador ambiental neoliberal
. Relagdes de generalidade Indicadores de
Expressges afetivas dos conceitos Significagdo

gosto/desgosto; poténcia/impoténcia;
otimismo/pessimismo;
identificag@o/estranhamento;
interesse/desinteresse e;
indignag&o/conformismo

Sistematizacao/fragmentagao;

instabilidade/estabilidade de
significagdes e; uso dos conceitos em Subindicadores
diversos contextos.

Figura 19 — Esquema representando a estrutura de andlise da investigacgéao.

A seguir apresentaremos a analise das categorias.

5.2.1 Avisao de natureza

A visdo fragmentada de ser humano e natureza péde ser observada no
discurso de todos os alunos. Ao solicitarmos, no Encontro 1, que desenhassem
e que escrevessem palavras-chave que representassem a problematica
ambiental, os problemas mais recorrentes foram: poluicdo; degradacéo; lixo;

reciclagem e escassez de agua (Figuras 20, 21 e 22).
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Figura 20 - Desenho e palavras-chave de A4 sobre a problemética ambiental

Problematica ambiental: no meu ponto de vista este termo esta relacionado aos
problemas ambientais tais como poluicdo e desmatamento. Tudo aquilo que
agride o meio ambiente e é causado pela sociedade.

Figura 21 - Desenho e palavras-chave de A2 sobre a problematica ambiental

Palavras-chave: destruicdo, mudancas
no meio ambiente, desmatamento,
extingdo e globalizacéo.

Figura 22- Desenho e palavras-chave de A3 sobre a probleméatica ambiental

Nao somente nos desenhos de A4, A2 e A3, mas em todos 0s outros, a
ideia de meio ambiente (MA) esteve relacionada a imagem de arvores
destruidas, terra seca, lixo e animais mortos. O ser humano ndo foi inserido

nos desenhos dos estudantes. O que apareceu foram as consequéncias de
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suas acdes, ou seja, ele parece ser visto como um agente externo que
interfere, se apropria da natureza, e nesse processo, 0S problemas sao
gerados. Entretanto, podemos inferir que o ser humano, nessas
representacdes de natureza, ndo se constitui enquanto tal. Isso demonstra uma
concepcao dos estudantes sobre meio ambiente naturalista e recursista
(REIGOTA, 2010), algo que ja haviamos constatado nos questionarios.

No Encontro 2, apés a leitura dos textos que abordaram diferentes
conceitos de natureza e a construcdo desses ao longo da historia da
humanidade, analisamos o processo de apropriacdo conceitual dos estudantes
nas interagdes discursivas. Por meio de uma propaganda de um grupo de
cosméticos (ANEXO A) que apresenta a natureza natural para falar da
necessidade de “preservar o que a vida tem de mais belo”, os estudantes foram
solicitados a dizer quais elementos da natureza faltavam naquela imagem.
Apds uma breve discussdo, Pql questionou se o ser humano faz parte da
natureza, conforme o episédio representado no Fragmento 1 — Encontro 2.

Fragmento 1 — Encontro 2

152. Pgl: O equilibrio entre 0 homem e a natureza... ((Pql se refere a fala de A7)) o homem
faz parte ou ndo da natureza? ((Todos respondem que faz parte, alguns com gestos de sim e
outros falando)).

153. Pql: N6s somos natureza?

154. A1: Légico ((Os alunos respondem que sim))

155. A13: E...?

156. Al: Claro que é...

157. A13: Meio ambiente?

158. Pql: E A11?

159. A11: No meu modo de ver, eu acho que é...

160. Pql: A4...

161. A11: Deixa eu pensar...

162. A4: Eu acho que é também.

163. Pql: Mas vocés sempre viram assim? A gente... Vocés leram aqui... € vamos pro...

164. Al11: [[N&o eu néo]]

165. A8: [[Nao eu ndo pensava assim nao]]

166. Pgl: Vocé ndo pensava?

167. A8: Nao, homem e natureza ((risos)), depois que eu li... que eu pensava... que eu comecei

a achar que...
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168. P: Concordo com a A8!

169. A9: Eu também pensava assim... ((fazendo gestos de separacdo do homem e
natureza com as maos))

170. Pgl: Quando fala assim... Vamos estudar educacdo ambiental o que vem na cabeca de
vocés? Planta...

171. A8: Arvore e animais, agua s6! Eu ndo pensava no homem como natureza...

172. Al: Eu sempre pensei!

173. Pgl: Vocé sempre pensou assim Al1?

174. Al: [[Sempre...]]

175. A8: [[Eu nunca pensei nisso...]]

176. Al: Eu nunca separei o homem da natureza...

Nesse episodio, é possivel destacar dois posicionamentos: um de Al
afirmando que nunca separou o homem da natureza e outro de A8 e A9
afirmando que nunca haviam pensando nos dois juntos. No entanto, para
compreender como 0s sujeitos percebem essa relacdo, € importante analisar o
conceito em ac¢éo (VIGOTSKI, 2001), ou seja, como eles mobilizam suas ideias
a partir de alguma problematica, inserida em um contexto concreto e
relacionado a outros conceitos. Nesse sentido, buscamos analisar os discursos
para identificar como se deu a elaboracdo dos conceitos dos estudantes ao
longo dos encontros. No Encontro 2, Pgl questionou sobre a percepcdo dos
alunos frente a imagem da natureza natural apresentada na propaganda de um

grupo de cosméticos, conforme o Fragmento 2 — Encontro 2.

Fragmento 2 — Encontro 2

35. Pqgl: Que sensacgédo que vocés tém quando veem essa propaganda, o que vocés sentem?
O que ela representa pra vocés?
36. Al: A partir da leitura pra mim, t4 faltando a presen¢a do homem. S6 t4 vendo animais, so

esta vendo vegetal, sabe? Pra mim, d4 a ideia de separacdo da natureza e do homem.

Essas afirmagbes se repetiram ao longo dos episodios, assim, parece
gue Al compreendeu os significados dos conceitos abordados nos textos que
tecem uma critica a visdo de natureza separada do ser humano, pois afirmou
gue na imagem havia somente animais e plantas sem a presenca do homem.

Por esse fragmento poder-se-ia concluir que houve um processo de
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apropriacdo do conceito, sendo o mesmo incorporado em sua rede conceitual.
Essa conclusdo poderia ser reafirmada pelo turno 176 do Fragmento 1 -
Encontro 2, quando A1 afirmou que “nunca separou o homem da natureza”. No
entanto, a partir dos dois fragmentos que se seguem (3 e 4), podemos inferir

outras ideias.

Fragmento 3 — Encontro 1

542. Al: Por exemplo, vocé sabendo que a mata ciliar € importante para a conservacdo dos
leitos, né, das nascentes. T4, mas que tipo de impacto pode ser causado um reflorestamento
dessa mata ciliar? A gente aqui, nunca teve a experiéncia, acredito, de ir l1a fazer um
reflorestamento desse leito. Entdo, em cada etapa poderiam ser criados projetos que iam

acabar por desenvolver essa consciéncia.

Fragmento 4 — Encontro 1

612. Al: Me veio na cabecga que se a gente tivesse uma matéria especifica ela nos daria
subsidio pra discutir em todas as outras. Por exemplo, é I6gico que tem ciéncias que sdo mais
afins umas com as outras, a Quimica, a Geografia, a Biologia é... me parece que sdo mais
afins na questdo ambiental. Mas, se a gente ndo tem essa disciplina onde vocé tem essas
leis, onde, por exemplo, vamos ver a questdo dos rios e das matas, tudo dentro de uma visao
ambiental. Vamos ver como se processa um reflorestamento, vamos ver como... as causas de
uma exploséo nuclear, de um acidente nuclear, isso e aquilo, em cada etapa da escola. Entao,
esses conhecimentos que eu trago da Biologia, da Quimica e de outras matérias é ldgico que

vai me ajudar a discutir isso de forma mais ampla.

Fragmento 5 — Encontro 2

306. Al: Eu estava refletindo o seguinte: Uma pessoa que nasceu |4 no deserto, no Saara,
nunca saiu dali, que nunca tinha visto um rio, que nunca tenha visto uma cachoeira, morou sé
ali no deserto né?! Nunca tenha visto nada dessa natureza, desse verde igual esta ali... ((indica
imagem da propaganda de um grupo de cosméticos (ANEXO A)))... o conceito de natureza

dele como que vai ser?

Apesar de Al ter afirmado que sempre havia visto o homem como parte
da natureza, a maioria de suas falas demonstram uma fragmentacédo da
relacdo ser humano e natureza. Os exemplos de praticas de EA vinculadas ao

reflorestamento e conservacdo dos leitos e de disciplinas que sdo areas afins
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da questdo ambiental, Quimica, Geografia e Biologia - que podem ser
chamadas de ciéncias naturais — demonstram uma compreensao que se
vincula mais aos aspectos naturais da natureza. Essa estrutura discursiva se
repete em suas enunciacbes em outros momentos. Quando se considera a
natureza em sua complexidade e o ser humano como uma forma especifica de
ser e estar na natureza, ndo se justifica, por exemplo, pensar em areas afins as
questdes ambientais, pois todas as areas, explicitamente ou nao, lidam com
essas questoes.

Bakhtin (1999) afirma que todo enunciado € constituido numa relacéo
dialégica em que diversas vozes, por vezes heterogéneas, aparecem, gerando
um discurso polifénico. Essa foi uma caracteristica explicita do discurso de Al.
Ele verbalizou um significado do conceito de ser humano integrado a natureza
que havia elaborado. No entanto, parecia haver diferentes ordens de
consciéncia no discurso polifénico, uma vez que diversos sentidos permearam
suas falas. Por exemplo, ele incorporou palavras, verbalizando o significado do
conceito estudado, mas a apropriacdo e a tomada de consciéncia do que
realmente sabia ainda era limitada, o que dificultou o uso arbitrario e
consciente do conceito em diversos contextos. Pgl tenta mostrar iSso na

sequéncia desse episaodio.

Fragmento 6 — Encontro 2

328. Al: E... e porque eu vou falar de preservacéo de Mata Atlantica la no Polo Norte?!

329. Pgl: O que tem de comum entdo da natureza la no Polo Norte e aqui? O qué que tem em
comum?

330. A13: O ambiente. [[O nosso ambiente é diferente]]

331. A10: [[A agua e o ar]]

332. Pgl: An?

333. Al10: A agua e o ar, pra eles, mas la é a questdo da camada de 0zbnio, no aumento da
agua né, dos oceanos, devido os derretimentos das calotas. Pra eles |14 é mais focado nesse
sentido, aqui pra gente € mais na Mata Atlantica.

334. Pgl: Vocés estdo percebendo que a gente comecou a conversa falando que o homem faz
parte da natureza, quando vamos dar exemplo a gente vai pra &gua ou pro ar...

335. Al: Pros animais...



150

Desse episodio, ha trés questdes que podem ser discutidas. A primeira é
o envolvimento de Al concordando com Pgl ao completar a frase da
pesquisadora no turno 335. Pela andlise integrada dos episddios de ensino, Al
parece ter consciéncia de um conceito mais amplo de natureza, entretanto, nao
€ possivel afirmar que ele tomou consciéncia das implicacfes desse conceito
em acgao, pelos limites apresentados no uso do mesmo.

Esse exemplo promove um alerta para a acdo pedagdgica: a
necessidade de se trabalhar com os conceitos de forma integrada, em um
contexto especifico que permita uma “operagdo de pensamento — definicdo de
conceitos, comparacdo e discriminagcdo de conceitos, estabelecimento de
relagbes logicas entre conceitos” (VIGOTSKI, 2001, p. 377). A formagédo do
conceito surge no processo de solucdo de algum problema. Inicialmente tem-se
a “elaboracao do conceito, depois 0 emprego do conceito no processo de livre
associacdo e, por ultimo, a aplicagcdo do conceito na formacédo de juizos e
definicado de conceitos reelaborados” (VIGOTSKI, 2001, p. 165). E isso s6 é
possivel pela vinculacdo dos conceitos entre si e suas relacbes de
generalidade, o que determina as vias eventuais de movimento de um conceito
a outro (VIGOTSKI, 2001).

O ensino direto de conceitos, sem relacdo com algum contexto
relevante, tende a resultar em uma incorporacdo vazia de palavras, um
verbalismo simples e puro que simula e imita a existéncia do conceito, mas
que, na realidade, esconde um vazio no conceito (VIGOTSKI, 2001). Os
sujeitos aprendem em termos de um verbalismo cientifico e nao de
significacdes em contextos especificos.

Cabe ressaltar que o significado da palavra ndo é imutavel. Quando uma
palavra nova € aprendida, quando a pessoa pronuncia uma palavra pela
primeira vez, a histéria do seu significado e o seu desenvolvimento estdo
apenas comecando (VIGOTSKI, 2001). Parece que para Al nao sera diferente,
uma vez que ele compreendeu os conceitos apresentados no texto, mas as
relacdes conceituais internas ainda eram frageis.

A segunda questdo € que, mesmo Al demonstrando uma compreenséo
mais ampla do conceito de natureza em relacdo aos demais colegas, a
afirmacao no turno 335 “Pros animais” precisa ser problematizada. Tanto A1

gue diz nunca ter separado homem de natureza, quanto os estudantes que
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declararam nunca ter pensado de forma integrada, afirmaram que os animais
fazem parte da natureza, mas nao fizeram a relagdo homem-animal. Nem
mesmo as pesquisadoras e a professora problematizaram essa questao.

Pensando nas relacbes de generalidade, foi possivel perceber, nos
enunciados, a auséncia de vinculo entre animais e homem. Provavelmente, se
fosse questionado, neste grupo, se 0 homem é um animal, todos responderiam
sim. Como os animais fazem parte da natureza - e isso é facilmente percebido
pelos estudantes - a abordagem desse conceito, vinculado ao de ser humano,
poderia ter contribuido na ampliacdo das relacdes de generalidade do conceito
de natureza, tanto na latitude, quanto na longitude. Nesse sentido, o conceito
de animal poderia ser uma “ponte langcada” (VIGOTSKI, 2001, p. 199) no
processo de transicdo de um conceito mais restrito de natureza em direcdo ao
conceito de natureza na perspectiva da EAC. O fato dessa relacdo néo ter
aparecido, em momento algum dos encontros analisados, pode indicar
fragilidades nessas relacdes conceituais. Por outro lado, pensando-se em um
movimento dialético, poderia haver resisténcias dos estudantes nessa
apropriacdo conceitual, sobretudo porque a racionalidade teocéntrica é
predominante no grupo. Cabe ao educador ambiental promover as mediagdes
necessarias junto aos estudantes frente a assuntos que geram tensoes.

A terceira questéo se refere a dificuldade de compreensao da relacéo
global e local da realidade, que é complexa e multifacetada. Isso é evidenciado
no turno 328 quando A1 questiona: “E... e porque eu vou falar de preservacéo
de Mata Atlantica 1a no Polo Norte?” e no turno 333, quando A10 afirma: “A
agua e o ar, pra eles, mas la é a questdo da camada de 0zdnio, ho aumento da
agua né, dos oceanos, devido os derretimentos das calotas”. Por que falar de
problemas de uma regido em outra regido? E porque A10 vé “a questdo da
camada de o0zbénio” somente como algo de “la” e ndo de “ca” também? Porque
o problema “de 13", foi causando, também, por pessoas “de ca”.

Por essa andlise, € possivel afirmar que a fragmentacdo da rede
conceitual ndo se resumiu ao sistema ser humano-natureza e demais conceitos
interligados, mas na compreensao dos problemas ambientais de forma geral.
Nesse sentido, percebemos que as atividades da EA precisam estar

relacionadas com a pratica social do estudante, tanto em nivel local quanto
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global. A globalidade esta na localidade, com as particularidades do local, que
devem ser consideradas.

Quais conceitos ambientais interligam os diferentes contextos? E como a
compreensao dos diferentes contextos pode enriquecer a apropriacao
integrada dos conceitos? Como considerar as particularidades do contexto
local sem cair em um reducionismo conceitual? E como considerar o contexto
global de forma a atuar considerando as potencialidades de aprendizagem dos
estudantes?

Afirmamos que uma potencialidade da educacédo escolar € ser um
espaco que tem condicbes de promover uma formagdo ambiental critica por
meio da praxis. Segundo Jacobi (2003, p. 199)

[...] o entendimento sobre os problemas ambientais se da por uma
visdo do meio ambiente como um campo de conhecimento e
significados socialmente construido, que é perpassado pela
diversidade cultural e ideoldgica e pelos conflitos de interesse. Nesse
universo de complexidades precisa ser situado o aluno, cujos
repertérios pedagogicos devem ser amplos e interdependentes, visto
gue a questdo ambiental € um problema hibrido, associado a diversas
dimensfes humanas.

A construcdo de redes conceituais mais amplas para a tomada de
consciéncia da problemética ambiental pode permitir a identificagcdo entre os
sujeitos. Por exemplo, as consequéncias das politicas desenvolvidas com base
no neoliberalismo atingem a maioria da populacdo mundial, seja no aumento
das desigualdades sociais, seja no aumento das desigualdades ambientais. A
percepcdo do outro, aqui ou no Polo Norte, ou de qualquer outra regido,
precisa ser trabalhada. A correlagdo entre os conceitos contribui na
constituicdo da visdo de mundo dos sujeitos, ressaltando e reconstruindo os
limiares do que é possivel e relevante para eles. Assim, 0s processos de
generalizagdo enriquecem a percepc¢ao imediata da realidade e “é evidente que
isto ndo pode ocorrer por outra via psicolégica a ndo ser pela via do
estabelecimento de vinculos complexos, de dependéncias e relacdes entre 0s
objetos representados no conceito e a realidade restante.” (VIGOTSKI, 2001, p.
359).

Em relagéo especificadamente a fragmentagcdo ser humano-natureza,

retomamos o primeiro fragmento (Fragmento 1 — Encontro 1) em que A8 e A9
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evidenciaram a dificuldade em perceber o ser humano como constituinte da
natureza. Ao contrario de Al, as duas estudantes, assim como alguns outros
estudantes que ndo apareceram no referido episodio, afirmaram que nunca
pensaram nessa relacdo. Essa discussao perpassou todos os encontros do
GD, pois, a compreensdo do ser humano como natureza € um dos conceitos
chaves da EA numa perspectiva critica. Em A9, por exemplo, observamos uma
resisténcia em ampliar a compreenséo de natureza conforme Fragmento 7 —

Encontro 2

Fragmento 7 - Encontro 2

706. A9: Pra mim eu digo o mesmo!

707. Pgl: Mesmo o que?

708. A9: Que 0 homem esta separado e que a natureza é outra coisa e pronto!

709. Pql: Que vocé percebe?

710. A9: Igual a A8 falou que o homem esté ali de fora...

711. Pgl: Mas e do texto, vocé concorda com o autor que faz essa critica?

712. A9: Igual que ele fala... que o homem estd inserido na natureza. Eu ndo acho assim.
Porque quando é... igual a A8 estava falando quando se fala em natureza a gente pensa s6 em

matas, animais. Até em reportagens mesmo a gente percebe isso!

Na andlise dos encontros, notamos a recorréncia de A9 em sustentar
suas argumentacfes baseadas na midia e nas falas de A8. Nesse enunciado
ha um estranhamento do conceito de natureza considerando a EA critica, pois
0s conceitos de A9 anteriormente elaborados foram questionados, gerando
uma indisposicdo em ampliar sua rede conceitual. Esse discurso foi
materializado em uma atividade de ressignificagcdo midiatica no Encontro 4, em
que, apos trés encontros em que foram debatidas mais especificadamente
essas questdes, os estudantes apresentaram a ressignificacdo da propaganda
do grupo de cosmético que foi discutida no Encontro 2 (ANEXO A). Nessa
atividade, solicitamos que os estudantes tirassem fotos, ou apresentassem
fotos que representassem a natureza, reescrevendo o texto da propaganda
considerando os elementos da EAC ja discutidos. Na Figura 23 apresentamos
a atividade de A9.
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Figura 23 — Imagem da ressignificacao midiatica de A9 referente a uma propaganda de uma
rede de cosmético.

A9 trouxe imagens da cidade onde mora e afirmou que Deus criou o
mundo e o homem criou a natureza artificial para desfrutarmos. Esse discurso
traz elementos de uma racionalidade teocéntrica apresentando uma Visao
organica e hierarquica de natureza. As duas frases sdo construidas com a
utilizacdo da estrutura conceitual criador-criacdo em uma ordem que
representa antecedéncia, no processo referido, da primeira em relacdo a
segunda. Neste ultimo caso, o homem, agente externo, tem no produto de seu
trabalho, algo de outra natureza — agora artificial, a possibilidade de desfrutar
(algo). Por essa estrutura discursiva continua-se excluindo o ser humano da
natureza.

Situacdes de resisténcias nas apropriacfes dos conceitos pautados na
EAC foram recorrentes no GD. Neste fato concreto, em que foram
apresentados conceitos que colocam em pauta redes de conceitos mais
estaveis dos estudantes, varios fatores podem interferir no processo de
formacdo de conceitos. Vigotski (2012a) aponta alguns elementos, tais como o
fator de adaptacdo as novas condicbes que o0 conceito pode gerar; grau de
dominio estavel de uma conduta que os estudantes possuem de acordo com a
rede conceitual; e o fator tempo que € preciso para ampliar e até mesmo
superar os conceitos estruturados. A consideracao de todos esses elementos
gera implicagbes na pratica de planejamento e de desenvolvimento das

atividades pedagogicas.
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Analisando outra atividade, da estudante A4, é interessante notar uma
estrutura discursiva hibrida, resultado da tentativa de “ressignificar o conceito”.
(Figura 24).

A natureza nos oferece felicidade atraves
de lugares magnificos, € preciso apenas |
parar e olhar: florestas, flores, rios, .
animais. “Todos querem o perfume das N
flores, mas poucos sujam as suas maos |,
para cultiva-las” (Augusto Cury).
O grupo PIBID do IFG de Inhumas vem
tentando ressignificar o conceito sobre, ©
que € natureza?
A humildade e a grandiosidade jamais se
contradizem quando temos a consciéncia
de nossa missdo. Somos a folha da arvore
e ao mesmo tempo toda a floresta. ‘
y Somos o grao e areia € ao mesmo tempo
¥ toda a areia. (Rogerio Thaddeu).
% Nao devemos ter medo de inventar seja o
que for natureza , pois fazemos parte
%, dela. Porque entendemos que natureza &
o ;fudo aquilo que esta a0 nosso redor,
L atentio devemos cuidar do nosso meio

Figura 24 — Imagem da ressignificagdo midiatica de A4 referente a uma propaganda de uma
rede de cosmético.

A4, em seu discurso, recorreu a metaforas de alguns autores para
afirmar que o ser humano € natureza “somos a folha da arvore e ao mesmo
tempo toda floresta”. No entanto, logo na sequéncia a mesma afirmou que
natureza € o que estd ao nosso redor e que devemos cuidar dela. A visao
romantizada de missdo dos seres humanos também fica evidente. No Encontro

3, quando Pql explicava como deveria ser feita a atividade A4 afirmou:

Fragmento 8 — Encontro 3

371. A4: Eu vou tirar foto la de casa ((risos))

A4 é uma estudante que mora na zona rural e permanecia na cidade ao
longo da semana para a realizagdo dos estudos. Assim, a natureza para ela
seria 0 local onde ela mora, na zona rural. No Encontro 2, afirmou que o

conceito de natureza ainda estava confuso para ela e por esta atividade
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realizada ndo foi possivel perceber uma ampliacdo na rede conceitual da
mesma. Apesar de no texto escrito haver indicios da relagdo ser humano-
natureza, nas fotos, a auséncia do ser humano ainda permanece. Além disso,
no texto identificamos uma visdo individualizada do ser humano, focando nas
atitudes individuais, sem a representacdo dos conflitos inerentes as relacées
sociais, representacao reiteradamente discutida no GD.

Como um conceito de natureza que nao considera a natureza em sua
complexa constituicdo pode influenciar na discussdo ambiental? Quais
limitacbes essas redes conceituais impdem ao processo de tomada de
consciéncia? Foi possivel perceber as implicac6es dessa visdo nas explicacdes

sobre a crise, como discutiremos a seguir.

5.2.2 As interacdes entre os sujeitos: explicacfes sobre a crise

ambiental

Foi possivel notar, pelas significacbes que os estudantes dao a relacéo
ser humano e natureza, estreita ligacdo entre essas e as explicacdes sobre a
crise ambiental. A necessidade de formular explicacbes sobre a crise
ambiental leva os estudantes a mobilizar, entre outros, seus conceitos de ser
humano e natureza. Mesmo com a insercdo de textos, as explicacdes se
basearam predominantemente em conceitos espontaneos. No Fragmento 9 —
Encontro 1 podemos observar um exemplo que materializa essa analise,
quando Al se referiu ao aumento da populagdo como um dos aspectos dessa

crise:

Fragmento 9 - Encontro 1

283. Al: Por exemplo, eu acho que um dos problemas que coloca uma lupa na questdo
ambiental € a populacdo mundial, 0 aumento da populagdo mundial que agrava... [...]

287. Pgl: E vocés acham que o aumento da populacdo mundial € uma causa da problematica
ambiental? ((A maioria afirma que sim))

288. A8: Porque tem que tirar o mato para as pessoas colocarem casa, para poder
morar..

289. A10: Porque com o aumento da populacdo também teve que se criar novos meios para

atender as necessidades dessa [[populacao]].
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290. Al: [[Alimentacao]]

291. A10: De alimentacéo.

292. Pql: Vocés acham que tem alimento para todo mundo? ((A maioria afirma que sim))
293. A5: Tem, mas sO é mal distribuido...

294. A10: A industria mesmo [[cresceu]].

295. A11: [[Mas s6 que tem muitos...]]

296. Pgl: Como que tem milhdes e milhdes de pessoas passando fome?

297. A8: Porque nao é bem distribuido, ué!

298. A5: Por causa da distribuicao.

299. A8: Uns tem mais que os outros. E os que tém mais ndo doam para os que tém
menos.

300. A3: Légico que nao.

301. Al: Ariqueza é mal distribuida.

302. A8: Se vocé pagar por isso sim. Mas, de livre e espontanea vontade néo!

Nesse episédio, A1l afirmou que o aumento da populacdo é uma das
causas da crise ambiental. Pgl problematizou esse ponto e 0s turnos que se
seguiram possibilitaram varias analises. A primeira se relaciona a ideia que os
estudantes tém da relagdo aumento da populacdo e crise ambiental. H4 um
pensamento hegemoénico, a exemplo do que se tem no relatério "Limites do
Crescimento” produzido pelo Clube de Roma no ano de 1972 (REIGOTA,
2009), que evidencia uma visdo malthusiana que apresenta o controle do
crescimento populacional como solucéo.

De acordo com Foladori (1995), os muitos diagnésticos que consideram
o crescimento populacional como problema ambiental, estdo fazendo
referéncia aos paises pobres e de certa forma, ao desemprego. A pobreza e o
crescimento populacional andam de méos dadas. E como afirmou A10, no
turno 289, existe a necessidade de criar meios para atender as demandas que
vao surgindo. Entretanto, o que define o excedente de populacdo como causas

da pobreza sao as relacdes de mercado, as relacdes capitalistas.

Os diagnosticos que colocam a pobreza ou incremento populacional
como causa da crise ambiental apresentam a realidade de cabeca
virada. Eles véem na urticaria um potencial de contagio, em lugar de
olhar para a enfermidade que a produz, isto é, as relagdes
capitalistas. A pobreza ou o incremento populacional ndo sdo sendo
consequéncias, manifestacbes, da falta de acesso ao mercado
capitalista. Por isso, a causa destas manifestacdes sdo as préprias
relacdes capitalistas, que geram pobreza e pressionam para a
explosdo demogréfica. Por sua vez, ambas as varidveis séo



158

consequéncias do desemprego estrutural, uma caracteristica
exclusiva da sociedade capitalista. (FOLADORI, 1995, p. 120).

7

Nesse sentido, para compreender o que esta ocorrendo, € necessaria
uma analise historica das relagbes sociais, destacadamente, dos modos
produtivos da sociedade. A afirmacdo que o aumento da quantidade de
individuos gera maior pressao fisica no ambiente deve vir acompanhada de
uma analise do nosso sistema produtivo e seu ideal de consumo difundido.

No turno 288, A8 concluiu que o aumento da populag¢do € um problema,
pois é necessario “tirar o mato para as pessoas colocarem casas”. Conforme a
estudante afirmou em outros momentos, ela nunca conseguiu pensar no ser
humano como parte da natureza e a explicacdo que utilizou para falar do
problema do aumento da populacdo mundial estava relacionada com o impacto
que isto ocasionaria na natureza natural. O problema, segundo ela, esta
relacionado a ocupacéo do solo.

Entretanto, Al inseriu a alimentagcdo como um problema decorrente de
um aumento populacional. Esse enunciado evidenciou possibilidades de
avango na compreenséo do tema. Pgl questionou sobre a existéncia ou ndo de
alimento para a populacdo mundial e todos concordaram que existe, mas
conforme A8 afirmou, ha uma ma distribuicdo. Apesar de a desigualdade social
ser abordada, esta foi tratada como natural e, no turno 299, A8 apresentou uma
causa para a mesma: “os que tém mais ndo doam para os que tém menos” —
uma solucdo subjetiva e altruista para a resolugcdo da complexa crise
ambiental.

A partir dessa fala, observamos que a estrutura da sociedade que
envolve as relagdes sociais, politicas, econdmicas, culturais, entre outras, é
pouco compreendida por A8. Podemos inferir que, se as pessoas que tém
“‘mais”, doassem para as que tém “menos”, talvez nao houvesse fome. Essa
rede conceitual, utilizada nos argumentos, precisa ser questionada para que
dessa forma os estudantes percebam suas limitacbes na explicacdo da crise
ambiental. Assim, na formacédo de professores de Ciéncias, € preciso avancar
na reflexdo de temas, tais como saude, seguranca alimentar e justica social e ir
em direcdo da abordagem interdisciplinar, algo necessario, devido as préprias
especificidades da problematica ambiental.
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Na sequéncia desse episddio os alunos procuram levantar as causas da

problemética ambiental em decorréncia do aumento populacional.

Fragmento 10 — Encontro 1

303. Pql: Fala A4...

304. A4: Infraestrutura.

305. Pgl: Uma das causas... infraestrutura?

306. A4: Eu acho que é uma das causas porque a populagdo vai crescendo sem infraestrutura
para o desenvolvimento de todo mundo.

307. A5: Até também essa questéo do...

308. Pgl: Saneamento béasico, saude, educacéo...

309. A3: Isso ndo acompanha, né?

310. A5: Até como o proprio sistema, como ele falou, o capitalismo, o consumismo, essa
demanda toda, esse ciclo vicioso [[que]]

311. A3: [[quer comprar]]

312. A5: tem seus altos e baixos, mas que sempre ta vigente o tempo todo.

313. Al: O capital pelo capital. Eu acho que o pessoal busca muito dinheiro sem dar um
retorno para a [[popula¢éo]].

314. A5: [[o individualismo, enfim, todas essas coisas.]]

315. Al: O sistema...

316. A3: E eles estdo buscando isso até com a sociedade de menos condi¢éo, tipo, o governo
mesmo ja propicia isso é o cartdo da Minha Vida, Minha Casa, ndo sei quantos anos... trinta
anos para pagar uma casa, trinta... talvez vocé morra e nem terminou de pagar a [divida].

317. A8: [[Vocé compra duas casas, na verdade.]]

318. A3: Vocé compra duas casas com o mesmo dinheiro, [[entende]]?

319. A8: [[Uma para eles e uma para nés.]] ((Risos))

320. A3: E eles exploram.

Apesar de observarmos um discurso que tenta estabelecer relacdes
causais, a estruturacdo das enunciagcbes nos permite compreender um
discurso generalista que € repetido nos meios de comunicacdo. Expressfées
como “infraestrutura”, “sistema”, “o pessoal busca muito dinheiro”, “eles estao
buscando”, “eles exploram” e “o governo”, indicam que a elaboragéo conceitual
sobre as causas dos problemas ambientais esta mais vinculada a incorporacéo
dos conceitos espontaneos que se repetem no cotidiano. Para que haja a
generalizagdo de um conceito deve-se ter ao mesmo tempo a tomada de

consciéncia e a sistematizacdo de conceitos, e essa generalizacédo leva a
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localizacdo de um “dado conceito em um determinado sistema de relagdes de
generalidade, que sdo os vinculos fundamentais mais importantes e mais
naturais entre os conceitos” (VIGOTSKI, 2001, p. 292).

O entendimento de questdes tais como: quem sao eles? O que é esse
sistema? Quem é esse governo e a quem ele serve? Como o ser humano se
forma e é formado nesse sistema? Quem explora e sob quais condi¢bes?
Quem é explorado? Como eles se enquadram nesse cenario?; precisam ser
aprofundadas e isso se da com a estruturacdo de uma rede de conceitos
cientificos que permitam esse entendimento. Um dos conceitos cientificos
chave para esse aprofundamento € o conceito marxista de classe social.
Embora a composicéo da classe de trabalhadores assalariados e da classe dos
empregadores capitalistas passou por inumeras transformacdes desde a
criacdo do conceito, em esséncia, a relacdo de expropriacdo permanece a
mesma. Essa relacdo produz e sustenta a desigualdade estrutural da
sociedade capitalista e os problemas ambientais dela decorrentes. Essa é uma
das relacBes que mantem a construcdo de palacios pela classe dominante,
reduzindo a choupanas as casas pequenas, quando existem, dos
trabalhadores (MARX, 2010).

Os conceitos cientificos dependem dos conceitos espontaneos e ha uma
influéncia inversa também, mas quando falamos nos conceitos cientificos ha
uma relagao original desse conceito com o objeto. O processo de “formacgao de
conceitos ndo consiste na ascensdo a piramide conceitual de baixo para cima,
mas se desenvolve de dois lados como o processo de revestimento de um
tanel” (VIGOTSKI, 2001, p.234). Esse processo tem a peculiaridade de ser
mediado por outros conceitos e isso incorpora, além de (novas) relagdes com o
objeto, que possibilita novos entendimentos e explicacdes, a relacdo com
outros conceitos, quer dizer, os elementos primarios do sistema de conceitos
(VIGOTSKI, 2001). Quando se apresentam novas ideias e novas experiéncias,
os individuos podem fazer diferentes classificacdes, com distintos graus de
precisao/refinamento e sofisticagdo/complexidade para construir, organizar e
expressar ideias sobre a realidade, processos em que as palavras tornam-se 0
principal meio de abstracdo e generalizacdo (LURIA, 2006).

Nesse sentido, com o intuito de ampliar a compreensao sobre o

consumo excessivo e 0 desperdicio e relaciona-los com a questdo da
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alimentacdo no mundo, Pgl procurou apresentar novas ideias trazendo a

questdo da pegada ecoldgica na sequéncia desse episddio.

Fragmento 11 — Encontrol

321. Pql: A questdo... quando a gente pensa na desigualdade, n6s vamos voltar para essa
questdo... sera que é mesmo a questdo da quantidade de pessoas ou é mais a questao da
distribuicao desigual de renda? Vocés ja ouviram falar da pegada ecol6gica?

322. A9: Eu ja. ((A5 balanga a cabeca afirmativamente)).

323. Pql: A pegada ecologica faz uma andlise do tanto que eu consumo em relacéo a area que
eu estou inserido, por exemplo, Londres consome 5 vezes mais o tanto de energia que a regido
que Londres produz. Os célculos que fazem... depois nés vamos discutir isso também, um
americano consome mais ou menos 10 vezes mais que um africano. O desperdicio de comida
dos norte-americanos chega a 40% [[da]]...

324. A8: [[Mas]] ai comparar com a Africajaé... ea Europa66 € bem puxado, né! Porque la
€ muito mais pobreza do que a [[Europa]].

325. All: [[Mas serd]] que se néo tivesse a economia que tinha la, também néo era a
mesma coisa?

326. A8: Eles passam mais fome...

327. Pgl: E ndo tem que comparar? Vocés acham que é incomensuravel? Falamos tanto da

globalizagédo, da interconexdo entre 0s povos e como que 0 pais rico se sustenta?

Apesar da tentativa de ampliar a discussao, observamos que A8 e All
apresentaram uma visdo com fortes impressdes cotidianas do real. Algumas
relacBes conceituais foram dadas como naturais, com significacdes estaveis.
Segundo A8, nio teria como comparar Africa e América do Norte devido a
grande diferenca entre os eles. E interessante notar que essa afirmacéo se deu
por um enunciado comparativo de riquezas “Porque la € muito mais pobreza do
que a Europa”. Comparar a riqueza € possivel, mas os impactos ambientais
advindos das desigualdades, ndo. Pelos enunciados é possivel perceber que
embora ela compare, ndo houve tomada de consciéncia de sua comparagao.
N&o houve questionamento do sentido dessa afirmacédo. A rede de conceitos
mostrou um sistema composto por critérios situacionais e perceptuais, que
dificultou a elaboracéo de explicacdes e a tomada de consciéncia do por que
h& a desigualdade e A8 concluiu que € muito dificil fazer essa comparagéo.

® Ha uma confusdo por parte de A8 entre Europa e América do Norte. No entanto o que
analisamos é o sentido das palavras na enunciagéo.
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Por outro lado, A11, no turno 325 trouxe a “economia” como algo dado,
ahistérico e isolado, proprio de cada regido. A economia da América do Norte
permite 0 consumo excessivo e a da Africa ndo. A compreensdo da
desigualdade atual entre as regides tem como premissa a compreensao do
processo historico de constituicdo e desenvolvimento da sociedade capitalista,
e sem o dominio dos conceitos que sado o conteudo da compreensdo critica,
Al1l nao reconhece, pelo enunciado, a desigualdade econdmica como efeito da
estruturacdo do sistema econbmico e suas contradi¢cdes: enquanto alguns
morrem de fome outros morrem por obesidade®’.

As redes conceituais constituidas predominantemente nas relacdes
cotidianas se mostraram insuficientes para gerar indignacdo em relacédo as
injusticas das questdes ambientais. Além disso, 0s estudantes ndo se
identificam com a pobreza e exploracdo decorrentes da estrutura da sociedade
atual, mesmo sendo a maioria de baixa renda.

Essa rede conceitual apresentada nos primeiros encontros mostrou-se
estavel no decorrer dos outros encontros, mesmo com a insercao de textos que
guestionavam a naturalizacdo dessas desigualdades. No Encontro 13, ao
discutir o texto “Ecologia Politica: qual € a questdo?” do livro “Sustentabilidade
e Educacgéo: um olhar da ecologia politica” (LOUREIRO, 2012a), Pql trouxe

um exemplo do autor conforme observamos no Fragmento 12.

Fragmento 12 — Encontro 13

91. Pgl: Mas quando ele coloca, por exemplo, que os Estados Unidos aqui na pagina 21,
sozinho os Estados Unidos sdo responsaveis por 30% de todo o consumo mundial que é uma
populagdo, que é um pais dito desenvolvido, enquanto a Africa um continente inteiro com mais
que o triplo da populacdo norte-americana representa apenas 1% do PIB e 5% do consumo
mundial, entdo mais ou menos um africano... um americano consome 0 que dez, quinze
africanos consomem, entéo tem a diferenca da quantidade...

92. Al: Pois €, como que mede isso? Consome 0 que? Se sdo coisas diferentes...

93. A8: Acho que engloba tudo né?! Comida, questdes de...

94. A6: [Na pagina 22]

%7 Silva V. et al. (2005) contestam a teoria de isolamento da Africa em relacdo ao resto do
mundo, pois esse continente estd em contanto com outras regiées do planeta desde a
antiguidade e que se intensificaram a partir do século XV. As relagBes que se estabeleceram,
subordinou a Africa aos paises do Norte, principalmente aos Estados Unidos, seja por
exploracdo de méo de obra, escrava ou néo, seja pela exploracdo dos recursos naturais, o que
sustenta a légica da econ6mica atual.
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95. Al1l: [Acho] também que pode ser a situacdo de vida deles la, ndo deixam eles
igualarem aos Estados Unidos também uai.

96. Al: [Nao uali],

97. A8: Mas entao, € isso! ((concordando com o All e apontando pra ele))... porque ele quer
falar outra coisa...

98. Pgl: Aham!

99. A6: Ai no segundo paragrafo...

100. Pgl: Gente ((chamando a aten¢do para o que a A6 estava falando))

101. A6: Ele continua... “o padrao de vida africano, asiatico, latino-americano, no que se refere
ao atendimento de necessidades materiais basicas e garantia de direitos, é satisfatério?
Certamente que ndo. N&o se consome menos nesses continentes e regibes porque as
sociedades sdo autbnomas e independente na criacdo de modos de vida mais sustentaveis”.
((lendo o texto de Loureiro (2012a))) Ai ja confundiu um pouco, porque entdo se tem a mesma
necessidade, gasta 0 mesmo tanto? Entendeu?! Eu ndo entendi.

104. A8: Mas eles tém, eles necessitam das mesmas coisas, s6 que eles ndo tém dinheiro pra

poder comprar, igual o outro tem uai...

E necesséria a tentativa incessante de ampliar as significacdes que os
estudantes trazem de suas vivéncias. Os sujeitos ndo problematizam a
situacdo de vida, tanto deles, quanto dos outros. Por que ndo h& indignacéao
em relagcdo a essas questbes? Essa incapacidade pode ser decorrente de
limitagbes conceituais, algo que € diferente de uma limitacdo advinda do
vislumbre de um choque de valores, ou seja, de uma dificuldade moral. Como a
tomada de consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos
(VIGOTSKI, 2001), a EA precisa ser estruturada de modo a minimizar a
fragmentacdo de redes conceituais. A atividade de pensar em diferentes
contextos de impactos ambientais, mesmo que ndo esteja vinculado
diretamente a um plano local, é fonte da praxis que permite analisar se a
estrutura conceitual € complexa e sofisticada, pois essa avaliacdo se da pelo
uso (ou néo) do conceito em diversos contextos.

No Encontro 3 quando as pesquisadoras retomaram o tema da fome
como uma questdo ambiental, observamos que mesmo apos a leitura do texto
‘O capitalismo e a crise ambiental” (FOLADORI, 1995), A11 manteve um
discurso sincrético e reducionista da problematica ambiental. Nesse encontro
apresentamos uma gravura de criancas pedindo comida a beira da estrada e

guestionamos para o0s alunos se aguela imagem representava uma
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problematica ambiental. Apresentamos no Fragmento 13 a sequéncia

enunciativa que ilustra esse episodio.

Fragmento 13 — Encontro 3

585. A3: [...] quantas pessoas estdo nas beiras das estradas vendendo as coisas, trabalhando,
também é uma questdo ambiental porque... por causa de ter que trabalhar, a crise toda que
tem, tem que trabalhar para ajudar pai e mae para comer, porque se ndo, ndo come!

586. P: Mas a realidade, ndo é s essa que vocé vé? Quais as realidades do nordeste?

587. A9: Olha ai a realidade do nordeste... ((A9 indica a figura projetada na parede (ANEXO
B))).

588. All: Se ndo tem o capitalismo ai oh... vamos supor... por exemplo, eles ndo tém o
servico, eles ndo tém boa estrutura, num tem nada também na realidade.

589. Pql: E ndo tem capitalismo ali ndo?

590. A11l: Nao... igual... tipo assim, tem, mas nao é igual... vamos supor... Vocé vai pra uma
cidade pequena, eles falam: aqui ndo tem servico...

591. P: Mas o qué que é capitalismo?

592. A11l: Tipo assim, vamos supor num tem a.... gera dinheiro, emprego, inddstria esses
“trens”, se ndo tem isso também a cidade ndo vai pra frente, tem muita gente que fica
assim: ‘ah a cidade é muito boa de morar, mas para aquele que esta ganhando bem em certa
localidade’.

593. P: Entdo vocé acha que tem que ter sempre na sociedade o que detém o poder, o
dinheiro, e faz esse dinheiro girar e 0s outros que tém que consumir e ser a mao de obra, isso
a sociedade tem que ser assim?

594. All: Eu acho que ndo tem que ser, mas ndo tem outra forma de eu ver o que esta
acontecendo. E desse jeito...

595. P: E que vocé pontuou que ai ndo tem...

596. All: Nao é que ndo tem, mas tem varios municipios que sdo desse jeito, que esse
municipio € bom, pequeno e tudo, mas ndo tem a estrutura para ter inddstria, eles nao

conseguem tirar da prépria terra a sobrevivéncia.

Novamente All trouxe a questdo econémica. No turno 588 ele afirmou
que na regidao da imagem “nao tem capitalismo”. A estruturacdo dessa frase
pode ser analisada como falta de entendimento do que seja capitalismo. Uma
regido desenvolvida “tem capitalismo” e se nédo for desenvolvida “ndo tem
capitalismo”. O capitalismo apareceu como um atributo localizado nas regides.
N&o houve compreenséo da relagdo economia e capitalismo, dois conceitos
gue compdem parte de um sistema mais amplo. Pgl, no turno 589, repetiu sua

fala indagando se nao “tem capitalismo”. Essa frase poderia ter sido
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reformulada utilizando os conceitos corretos para tentar ampliar a compreensao
de All. No entanto, Pgl ndo conseguiu reestruturar a frase diante dessa
afirmacao sincrética, mesmo sabendo o que é o capitalismo.

No turno 590 é possivel observar a duvida de All ao responder o
questionamento de Pql e P intervém com uma pergunta fundamental: o que é
capitalismo? A definicdo verbal do conceito de capitalismo e a habilidade para
conscientiza-lo e defini-lo gerou dificuldades de enunciagcdo nos estudantes.
Para responder essa pergunta, A1l comecou a enumerar diversos objetos
concretos que abrangem o conceito em uma situacdo concreta, ou seja, citou
tracos caracteristicos, segundo ele, do capitalismo, mas nédo respondeu de fato
0 que é capitalismo. De acordo com Vigotski (2001), nesse processo 0 sujeito
pode aplicar a palavra como conceito, mas a definicdo se da vinculado a um
referente empirico, ou seja, proprio da fase por complexo, sendo uma forma
caracteristica do pensamento na fase de transi¢do, que é a oscilagdo entre o
pensamento por complexo e 0 pensamento por conceitos.

Entretanto, neste caso, houve limitacdes, além de definicdo, também na
aplicacdo do conceito. Ao longo das discussfes houve estudantes que
afirmaram que a crise ambiental era culpa ou do capitalismo ou de sua
auséncia. A questdo € que ao serem questionados sobre o conceito de
capitalismo, os estudantes apresentaram poucas relacdes conceituais e, assim
como All, citaram tracos que caracterizavam o capitalismo, na visao deles.

Nesse ponto algumas questdes vieram a tona: como os estudantes
estdo compreendendo 0s conceitos que as pesquisadoras e a professora estdo
trazendo para a discussdo naquele momento? Como os estudantes significam
0S conceitos que estdo sendo discutidos e relacionando com os significados de
outros conceitos que eles ja tém em sua rede de conceitos?

Esses questionamentos, no processo de ensino e aprendizagem,
permitem ao educador analisar como 0s estudantes estdo estabelecendo as
relacdes de generalidade. Como a formacao conceitual € um processo, nédo
havera mudanca repentina dos conceitos, e isso envolve significacdes e
ressignificacdes implicando em movimentos de ampliacdo e circunscricdo de
sentidos nos diferentes contextos de acéo.

Na fala de A1l percebemos as dificuldades em expressar o conceito de

capitalismo de outro modo, com outros conceitos equivalentes, havendo pouca
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relacdo de generalidade, o que dificulta a passagem de um conceito a outro. Se
formos pensar em termos de longitude ele estd mais préximo de relagbes
concretas com esse conceito, tendo poucas abstracdes, e em relagdo a latitude
ha grandes dificuldades em aplicar esse conceito em pontos da realidade.

Quando os sujeitos discutem a crise ambiental numa perspectiva critica,
um conceito basilar € modo de produgdo, bem como as relagbes sociais,
econOmicas, culturais, decorrentes dele. Assim, os professores precisam estar
atento para as redes de conceitos e suas estruturas de generalidades para que
haja maiores coincidéncias nos significados entre aquilo que os professores
discutem e aquilo que os alunos compreendem.

E interessante notar que devido as questdes ambientais serem
abordadas em diversas instancias formativas, seja na educacdo formal, ndo
formal e informal (na maioria das vezes de forma superficial e catastréfica), os
estudantes, nas discussfes, participam ativamente, mesmo alegando que ha
poucas discussdes no curso de formacdo. No entanto, foi possivel observar
gue 0s conceitos que eles trazem, em sua maioria, S4o conceitos que tém sua
aplicacdo restringida ao campo da experiéncia puramente cotidiana. Assim,
frequentemente ndo se colocam acima do nivel dos pseudoconceitos®® e,
‘mesmo tendo todos os atributos de conceito do ponto de vista da logica
formal, ainda ndo sdo conceitos do ponto de vista da logica dialética e néo
passam de nogdes gerais, isto €, de complexos.” (VIGOTSKI, 2001, p. 229).

Como o ser humano ndo vive somente no mundo das impressdes
cotidianas, mas também no mundo dos conceitos abstratos (LURIA, 1986), é
necessaria a estruturacdo de uma rede e nexos de conceitos para que ocorra o
processo de elaboragdo conceitual que acontece a partir de generalizacfes
crescentes, constantes ressignificacdes (ANDRADE, 2010) e principalmente a
partir da tomada de consciéncia do que se sabe (VIGOTSKI, 2001). Mas, para
tomar consciéncia de algo, primeiro precisa-se ter aquilo que deve ser
conscientizado. O dominio de algo pressupde a existéncia de algo para que
seja submetido a nossa vontade (VIGOTSKI, 2001). A atividade voluntaria com

0S conceitos e a sua mobilizagdo em diversas situa¢des passam pelo o ensino

® De acordo com Vigotski (2014, p. 165, tradugdo nossa), 0s pseudoconceitos sdo formas
superiores do pensamento em complexos e “constituem uma forma de transicdo que se da,
também com frequéncia, no nosso pensamento cotidiano. Estas formas de pensamento em
complexos, estes pseudoconceitos, se apoiam na linguagem cotidiana”.
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e a aprendizagem desses conceitos e nao sdo construidos de forma
espontanea.

Nesse sentido, estruturamos uma atividade para questionar uma
afirmacdo recorrente nas atividades de EA, em diversas instancias, que €
“Faga a sua parte!”. Tal frase aparece como explicagao (se cada um fizesse
sua parte ndo teriamos os problemas ambientais) e como uma possivel
solucao (se cada um fizer sua parte chegaremos la!).

Para questionar esse jargdo, trouxemos a discussdo sobre
responsabilidades diferenciadas (PORTO-GONCALVES, 2013). Esse tema
foi recorrente no GD, desde o primeiro encontro, pois um dos objetivos era o
reconhecimento do papel de cada sujeito no processo de transformacgao social.
ApoOs a discusséao de textos que levantavam essas questdes, as pesquisadoras
postaram um video em uma rede social, presente no site da Rede Globo,
vinculado & TV Centro América, intitulado “Campanha pela sustentabilidade”®®.
Nesse site de noticias havia uma descricdo do conteudo do video em que se
afirmava que o futuro depende das nossas atitudes. Na figura 25,

apresentamos uma imagem presente no video.
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Figura 25 — Imagem presente no video “Campanha pela sustentabilidade” da TV Centro
América afiliada da Rede Globo. Fonte: Site da Rede Globo (redeglobo.globo.com)

Em um primeiro momento, as pesquisadoras solicitaram que o0s
estudantes assistissem ao video e comentassem na propria rede social. No

segundo momento, a discussao foi realizada presencialmente no Encontro 12.

69 http://redeglobo.globo.com/tvcentroamerica/noticia/2013/08/campanha-pela-sustentabilidade-
e-destaque-na-programacao-da-tvca.html
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No momento do debate P questiona A8 sobre o video, conforme o

fragmento 14.

Fragmento 14 — Encontro 12

610. P: O qué que tem de positivo nessa propaganda?

611. A8: Uai ((risos)) de positivo... é para as pessoas se conscientizarem e fazerem cada um,
um pouquinho... sua parte, isso é o positivo.

612. P: Vocé concorda?

613. A8: Concordo

614. Pgl: E o negativo, vocé vé? Porque la [na]

615. A8: [Eu] ndo coloquei, né? O negativo é que a gente ndo deve olhar s pra isso, nao é...
s0 nos que temos que fazer nossa parte as pessoas, as pessoas mais... que estdo mais em
cima devem fazer a parte delas também...

616. P: Como assim as pessoas que estdo mais em cima? [...]

618. A8: Os detentores dos saberes, as pessoas, 0s politicos, os prefeitos também. Por
exemplo, nos temos que fazer nossa parte... reciclar, mas eles também tém que ver que o
lixdo nao tem que ficar ali aberto daquela forma... tem que fazer algo pra aquilo também!

619. A7: Do mesmo jeito que a A6 e a A13"° falou, o lixo gue estd na porta da minha casa ja
esta separado cada um na sua latinha, mas depois dali a responsabilidade passa pra outra
pessoa, se essa outra responsavel por aquele lixo ali fizesse a parte dela tudo bem, mas néo!
A medida que sai da calcada da minha casa ja toma outro rumo...

620. P: Mas nos vivemos dentro de uma sociedade capitalista...

621. Pgl: Deixa eu fazer uma pergunta, responda isso, sem falar que o politico tem que fazer,
que o politico tem que, que eles precisam fazer e responda analisando a partir do nosso
modelo de sociedade que é uma sociedade capitalista.

622. A8: Ah num faz nada ué! Ninguém faz nada...

623. A-: Hoje em dia s6 pensa no lucro...

624. A8: S6 consome...

625. P: Mas entdo porque colocaram essa propaganda?

626. A8: Para as pessoas consumirem mais também!

627. P: Consumir o que?

628. Pql: Esta falando para reduzir o gasto de energia

629. A2: Estéa falando pra reduzir, pra eles gastarem mais nas industrias deles, o qué que
adianta a gente reduazir...

630. A7 Ah troca uma lampada por outra, consumismo também! Eu acho...

((Vérias pessoas falando ao mesmo tempo))

631. P: Perai, perai!

9 A13 é uma estudante gue entrou no subprojeto do PIBID no final do semestre, participando
apenas dos Encontros 12, 13 e 14.
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((Pg1l esta passando o video novamente))

[...]

633. A3: Eu penso assim, até nosso ensino mesmo que a gente coloca que foi o ensino
constituido dualista, o lugar do pobre e o lugar do rico, tudo que se passa na midia
também tem isso, reflete muito isso ao publico que eu vou me destinar, entdo essas
responsabilidades colocadas no video sdo muito especificas, € muito especifico é pra
quem é... é 0 acesso a grande massa, tipo assim vamos mobilizar a populacdo para
diminuirem os gastos. Eu ndo vejo que os gastos das indUstrias sejam totalmente negativos,
mas porque eles num trabalham com a ideia de incentivar as indUstrias a reutilizagdo da
agua? N&o vé isso nas midias, ndo vé! Entende? Tem muita coisa que nao passa na midia,

por qué?

As estudantes que participaram deste episédio trouxeram para o
discurso a ideia de responsabilidades diferenciadas. No entanto, observamos
que ha diferentes ordens de significacdo. E possivel perceber na construcéo
dos enunciados o compartilhamento de significados entre A8 e A7. Nas falas
de A8 compreende-se que a mesma percebe que as acdes precisam ser
coletivas. No entanto, apesar de reconhecer que “as pessoas que estdo mais
em cima” devem fazer alguma coisa, quando questionada sobre quem sé&o
essas pessoas, a mesma cita “detentores dos saberes, as pessoas, 0s
politicos, os prefeitos”, apresentando poucas relacdes de generalidade. O
contraste de A8 entre a parte de cada um, ao afirmar “fazerem cada um, um
pouquinho” (turno 611) e as ag¢des em relagao ao lixao “eles também tém que
ver que o Ilixdo...” (turno 618) sinalizou a percepgdo do peso de
responsabilidades diferenciadas. “Eles” estdo acima, logo tem maiores
possibilidades de intervencdo. Entretanto, ndo foi possivel perceber qual
relacdo que A8 faz a uma questdo que é essencial: qual a capacidade de
destruicdo da natureza de cada um desses sujeitos? E qual a visdo de A8 ao
relacionar os que estdo em cima e os detentores do saber? Outra questdo é
que a culpabilizacdo dos politicos de forma genérica pouco diz sobre a
compreensao das relagcbes de poder dentro desse campo. Novamente
observamos a necessidade de discusséo sobre as classes sociais.

A7 assume a explicacédo de A8, se apropriando das palavras da colega,
entretanto, no turno 619 podemos perceber uma diminuicdo das relacdes de
generalidade em relagao a elaboragao conceitual de A7. O “outro” na fala de

A7 se restringiu ao proximo que coletara o lixo em sua casa. A relagdo com “as
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pessoas que estdo mais em cima” foi desconsiderada, ndo havendo uma
problematizacéo sobre as hierarquias das acdes de cada sujeito ou grupo, na
sociedade.

Com o0 intuito de ampliar a compreensdo de responsabilidades
diferenciadas, que vai além da compreensdo de uma acao coletiva e envolve
diferentes poderes de acéo, P e Pql tentam aprofundar a discussao inserindo
no episoddio o conceito de capitalismo nos turnos 620 e 621. A partir dai,
observamos que no turno 629, A2 trouxe um exemplo para tentar elaborar a
compreensao do “outro” no processo de mudanca: “Esta falando pra reduzir,
pra eles gastarem mais nas industrias deles, o qué que adianta a gente
reduzir...”. Ao falar das industrias e questionar qual € o poder de acado do
individuo denotou-se uma tentativa de trazer elementos para compreensao das
responsabilidades diferenciadas a partir das hierarquias de poder.

Na mesma direcdo A3 apropriou-se do exemplo de A2 e fez uma
elaboracdo mais complexa, procurando estabelecer diversas relagbes
conceituais a fim de compreender melhor os problemas em foco na discussao.
A3 relacionou a dualidade da escola na sociedade capitalista, para ricos e para
pobres, com a dualidade do contetdo midiatico. Afirmou que a propaganda
evocou uma responsabilidade muito especifica, para “a grande massa”, os
pobres, que sdo 0s que menos consomem, e questiona porque nao ha um
“trabalho” com as indastrias para diminuirem os gastos, que podemos inferir
serem os ricos. A aluna finalizou o turno 633 questionando “Tem muita coisa
que ndo passa na midia, por qué?”. Podemos observar nesse processo de
reflexdo e argumentacdo o surgimento de uma liberdade, mesmo que inicial,
nas operacfes semanticas de suas expressbes verbais (VIGOTSKI, 2001).
Embora a estudante ndo tenha apontado quem poderia/deveria realizar esse
trabalho ou como ele poderia ser realizado, houve a tentativa de caminhar na
longitude e latitude dos conceitos, do concreto para o abstrato e do abstrato
para o concreto, e relacionar 0s conceitos em outros contextos, no processo de
analise do video.

Essa capacidade nédo era percebida nos primeiros enunciados de A3 no
Encontro 1. Podemos observar no Fragmento 15, quando Pgl questionou

sobre as ag¢0des individuais, no turno 365.
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Fragmento 15— Encontro 1

365. Pqgl: [...] Sera que se eu falar para o meu aluno, vamos fazer um projetinho aqui que a
gente vai fechar a torneira na hora de escovar os dentes vamos resolver o problema da
sociedade?

366. A3: Assim, mas... ndo vai resolver o problema da sociedade, mas é por ai. Entende? Tem
que ter... porque se nao tiver isso nao vai resolver de jeito nenhum, entende? Se comecar a
fechar a torneirinha, jogar o lixinho no lixo, se comecar dai, ja que assim... a longo prazo.
Nao é que isso vai mudar hoje, mas daqui ha algum tempo quem sabe a gente ndo pode ver

resultados? Poupando... jogar lixo nos rios, isso pode gerar frutos...

No turno 366, A3 afirma que a mudanca de atitude individual néo resolve
o problema, “mas € por ai”, apresentando uma visao ingénua e propondo acoes
individuais para as atividades de EA. No entanto, ao logo das discussées foi
possivel observar a tomada de consciéncia dos conceitos ambientais e das
responsabilidades diferenciadas e hierarquizadas, conforme apresentamos
anteriormente.

Essa conclusédo ficou mais evidente ao analisarmos a postagem de A3
na atividade desenvolvida na rede social. Tal postagem ocorreu antes do

Encontro 13, conforme podemos observar na Postagem 1.

Postagem 1 - A3 - 20/11/2014

Esses conceitos sdo manipulados e agora simplesmente faz parte do marketing do sistema e
do tdo ALMEJADO “Planeta sustentavel pelas agdes individuais” resumindo a complexidade
dos problemas ambientais.[...]. O VT destina algumas acoes [...] e ((fala)) que a educacédo é
papel fundamental para deixarmos o planeta para as nossas futuras gera¢gées. Que educacao é
essa? Aquela responsabiliza alguns individuos (a falta de a¢des individuais) e esconde
outros fatores ou responsaveis (as grandes empresas e a falta de acdo dos politicos)
dos grandes problemas ambientais. A luta por novos hébitos e pensamentos e acdes
individuais para salvar o planeta se resume simplesmente: Cuide do seu lixo, reduza os seus
gastos com agua e energia e assim construiremos um “Planeta sustentavel”. Ideia da qual ndo
compartilho, o problema ndo se resume a isso! E também n&o estou me excluindo das
responsabilidades [...] Com esse video eles estdo esquecendo simplesmente dos grandes
centros de produgdo industrial e dos varios danos causados por eles. Para o surgimento de
uma sociedade sustentavel devemos colocar na balanga os pesos e fazer a divisdo das
“responsabilidades” com coeréncia. Devemos entender que esse conceito deve ser visado
pelos grandes empresarios ndo so apenas como marketing de venda, mas como um objetivo
comum entre individuos, governos, empresas, para termos uma vida e conduta mais humana

para com o mundo.
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A3 elaborou um enunciado mobilizando os conceitos da EAC que foram
discutidos ao longo do GD para se pensar nas solu¢cdes para os problemas
ambientais. Em sua postagem podemos observar a importancia do papel da
escrita no processo de elaboracdo conceitual para a sistematizacdo dos
conceitos. A3 tomou consciéncia, ao longo do processo formativo, que ela
como individuo, faz parte da sociedade, logo ndo se excluiu das
reponsabilidades, mas enriqueceu a significagdo do termo “faca a sua parte” ao
afirmar que “devemos colocar na balanga os pesos e fazer a divisdo das
reponsabilidades”. A estudante, significando o termo, atribuiu novos sentidos a
ele e isso possibilitou novas interpretacbes do mundo que, conforme afirma
Delari (2017), podem envolver novas formas de atuar ou deixar de atuar em
uma situacdo social. “Como em um tabuleiro de xadrez: vejo diferente, jogo
diferente. Ao generalizar meu proprio processo de atividade, ganho a
possibilidade de outra relagdo com ele.” (VIGOTSKI, 2001, p. 289).

E importante perceber que o aprofundamento da compreensido da
limitacdo da acédo individual ndo veio atrelada a impoténcia na resolucdo dos
problemas ambientais, mas a um interesse e disposi¢cdo para compreender
essas questdes. Isso pdde ser observado, além da participacéo ativa de A3 nos
GD, a iniciativa em postar e problematizar outras questbes sobre
sustentabilidade na rede social. Nos primeiros encontros as acfes referidas
estavam associadas aos conceitos de “talvez dar resultados” e “gerar frutos”,
agora estdo associadas a indignacdo de quem ndo aceita mais uma
abordagem reducionista das acfGes necesséarias para o enfrentamento dos
problemas ambientais. Além disso, ir além da demanda do GD demonstra a
construcdo de outra relacdo com o saber ambiental.

Pensar em redes de conceitos para ser discutido na EAC é essencial.
Almejamos a formac¢&o de uma consciéncia critica, aquela que questione o real
e as relacbes deste para a construcdo de relacdes mais justas na sociedade.
Partindo desse objetivo, ha conceitos essenciais para se compreender essas
relacdes e inclusive compreender as limitacdes e potencialidades dos sujeitos
no processo educacional e do proprio processo educativo.

O conceito se transforma ao ser organizado pelas relacdes légicas de

outros conceitos e também pela interacdo com o0 conhecimento cotidiano
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(VIGOTSKI, 2001). E isso é refletido no discurso. As falas dos estudantes
demonstram que o0s conceitos estdao sendo significados, mas muitos ainda
estdo incompletos e inconsistentes, havendo pouca vivéncia dos conceitos em
debate. Muitos estudantes alegavam nunca terem ouvido a palavra “neoliberal”,
por exemplo. Assim, qual € a vivéncia conceitual que esses sujeitos tém?

A partir desses encontros, na medida em que determinados conceitos
eram discutidos, outros conceitos foram surgindo como essenciais, além da
necessidade da retomada de outros. A visdo desses aspectos so foi possivel
pela estrutura dialogica do GD em que se demanda alto grau de participacao
dos estudantes. A tomada de consciéncia dessas questdes, por parte dos
educadores, permite orientar a atuacdo na atividade educativa de modo a
aproximar as explicacdbes dos alunos aos critérios requeridos de uma

explicacédo cientifica.

5.2.3 As motivagdes e as instancias educativas na formag&o do educador

ambiental

As representacbes objetivas dos estudantes que vao sendo
internalizadas podem ser construidas a partir de varias instancias educativas,
umas com maior, outras com menor peso, como por exemplo, a igreja, a escola
e a midia. Nos GD observamos grande influéncia da igreja e da midia no
processo de formacdo de conceitos ambientais e na tomada de consciéncia. E
importante identificar como a existéncia de grupos de referéncia pode contribuir
ou ndo para a apropriacdo de conceitos e como isso poderia interferir na
pratica pedagdgica do futuro professor de Ciéncias/Quimica, que muitas vezes
lidara com temas polémicos em sala de aula.

Para a compreensdo dessas questdes, apresentamos 0 caso especifico
de Al12, um jovem gue demonstrava interesse sobre o tema de formacéo de
professores. Ele ja havia realizado pesquisas de Iniciagdo Cientifica na area de
Educacdo Ambiental e, no momento em que esta pesquisa foi conduzida,
estava interessado em Epistemologia da Ciéncia. A12 é um jovem religioso,
protestante, que participa ativamente das atividades da igreja. A professora
afirmou que ele era sempre muito dedicado na realizacéo das leituras indicadas

no PIBID, fazendo sempre muitas anotagcbes e perguntas. O estudante né&o
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participou do Encontro 1 quando as pesquisadoras e a professora perguntaram
se todos concordavam com o tema e com a discussao sobre natureza e meio
ambiente e estava apatico, ndo se envolvendo na discussdo. No entanto, no
questionario aplicado, A12 afirmou que se “interessa muito” pelo tema de meio
ambiente, uma resposta contraria ao que ele estava afirmando no Encontro 2.
Em um momento do Encontro 2, Pql chamou a atencao dos estudantes

para que participassem mais, conforme o Fragmento 16 — Encontro 2.

Fragmento 16 - Encontro 2

471. Pgl: Ai nessa parte, vocés podem falar gente! Quando nds, eu sou professora, nés somos
professores, vocés futuros professores, na iniciagdo a docéncia, vocés tém que tentar
desenvolver um aspecto, por exemplo, a argumentacdo. A argumentacao ela ndo € dada, ela
nao é natural ((risos))... é natural?

472. A(todos): Nao

473. Pgl: NGs estamos falando: ‘eu nasci argumentadora, eu nasci com esse conhecimento?’
474. A12: Uma pessoa para argumentar, ela tem que gostar! Ela tem que ter interesse, tem
que:: ter um...

475. A10: Ter um dominio...

476. A12: Tem que ter algo que motiva ela, porque eu lendo esse texto aqui vai me
motivar a discutir, argumentar. Vocé entende?

477. Pql: Anham!

478. A12: Entdo eu acho que ndo basta impor o texto, entdo a pessoa tem que gostar. O
gué que esse texto mudou na minha vida, vai mudar entendeu? Eu acho que tem que...

479. Pgl: O qué que esse texto mudou na sua vida? Ou foi imposto?

480. A12: E pra mim foi imposto, eu acho assim... ((Risos de todos)).

481. A13: O A12 é sincero

482. Pql: E porque na:: no encontro passado a gente conversou, apresentando os objetivos,
perguntei se todos concordavam, todo mundo concordou!

483. A12: E uma necessidade da discussdo, mas € uma coisa que pra mim:: num...

484. A8: Ele néo gosta!

485. A12: E! Eu n&o gosto!

486. Pql E eu até trouxe a tabelinha... ((Pql se refere a tabela com os dados que mostram os
interesses dos alunos por diversos temas. No presente trabalho esta representado pela Figura
12)). Porque que ndo gosta?

487. A12: An?

488. Pql: Porque vocé ndo gosta?

489. A12: Entdo, é uma pergunta boa...
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490. Pql: Nés apresentamos e vocés concordaram. Porque aqui estamos num processo de
formacao e de desenvolvimento da autonomia. Ah nao! Até o A1 falou assim: ‘Vamos pensar,
seria bom pensar em projetos com a comunidade’. Nao foi? Terminou o encontro, ele falou
para pensar em projetos, todo mundo concordou que era importante!

491. A9: Eu sei porque que ele ndo gosta!

492. A12: Deixa eu falar!

493. Pql: Fala A12!

494. A12: O que eu vejo da relagdo do homem e a natureza é da questao da dependéncia e da
independéncia. Eu acho que hoje o homem, ele se considera independente da natureza, ele
acha que nao precisa dela, que:: ele s6 precisa pegar ali, extrair ali alguma planta, produzir
algo para satisfazer as necessidades dele, e na maioria das vezes nem é dele, é a questédo da
producdo ainda. E de produzir muito para gerar lucro, acho que tudo gira em torno [[desse
sistema ai das coisas]]...

495. A7: [[O que motiva é aquilo que gera lucro]]

496. A12: O que realmente... ((A12 coloca a mao na cabeca nervoso, pois € interrompido na
sua fala))

497. A7: Tudo que faz bem a mim eu quero.

498. A12: Eles ndo me deixam falar!

499. A7: Eu vou la extraio a castanha, se isso der certo 0 meu produto. Vou plantar mais pra
mim pegar mais pra aumentar a minha renda...

500. A12: Entdo, o que se deve... pra mim, o principal é a forma de pensar, mas ndo s6 de nds
agui, 0 nosso grupinho aqui, tem que ser geral, pode influenciar pra mim... é... as pessoas que
estdo ditando as leis, as pessoas que o sistema... tipo assim tem que chegar la no sistema que
governa, porque eu acredito que tenha, no Vaticano nessas coisas assim... de autoridade...
tem que chegar nas autoridades. Esses sdo os pontos principais. Porque aqui oh, nés néo
temos como... 0 que eu, Al2 a partir dessa discussdo vou mudar minha a:: ,meu bairro,
mudar a cidade? Entendeu? Num basta so ficar no papel. Acho que tem que ir além...
501. P: Qual é o papel do professor diante desse estudo?

[...]

514. Pql: [...] Ah, eu estou lendo... que tem isso... que tem isso... que tem que entender o que
€ natureza, mas qual é o meu poder ?

515. A8: Nenhum!

516. A12: Nenhum!

517. Pgl: Nenhum, a entdo eu néo vou ler, ndo me motiva. O que motiva € a mudancga que eu
posso fazer? T6 tentando, vamos pensar! No Gltimo encontro, mesmo o A12 ndo estando, todo
mundo respondeu porque discutir isso no PIBID, todo mundo, antes de eu perguntar se é
importante, porque que é importante...Todos... foi consenso e todo mundo conseguiu justificar
bem o porque discutir isso no PIBID... a P falou da questdo da atuacao politica do professor.
Mas o qué que me motiva ou ndo? A gente tem que comecar a entender porque que eu gosto

ou nao.
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[.]

568. A12: Assim, pra mim na realidade, eu fiz um estagio na usina e a usina eu pude ver que 0
“raio” de plantacao ja esta a 40 km, estdo desenvolvendo pesquisa, mas s6 esta aumentando,
em vez de... Nao diminuiu, uai. Entdo, eu fico me perguntando pra qué? Como que esse
estudo nosso, essa discussdo nossa pode chegar la no principal, no causador. A minha

indagacao, minhaindignacéo é essa. Eu penso...

Entendemos que existe dois pontos que precisam ser analisados em
relacdo ao “ndo gostar” de A12: 1?) n&o gosta mais da discussdo ambiental;
e/lou 22) ndo gostar da “forma de pensar’ representada no texto sugerido. No
turno 478 ele afirmou que o texto foi imposto e isso ndo o motivou a discutir e
no turno 485 disse ndo gostar da discussdo em questdo. Porém, na sequéncia
de seu enunciado houve um deslocamento no foco do argumento, indo para a
falta de autoridade do “nosso grupinho” e a ineficacia da atividade para produzir
transformacdes reais no bairro e na cidade. Quando Pqgl questionou o porqué
de ndo gostar, A12 afirmou que aquela era uma “pergunta boa”, gerando o
entendimento de que era uma pergunta de dificil resposta ou talvez porque era
dificil apresentar suas razdes para as pessoas do GD.

Por que Al2 nédo percebia os motivos que fundamentavam a atividade
que esta sendo desenvolvida no grupo? O motivo da atividade para as
pesquisadoras e a professora ndo coincidiam com os motivos de A12?

Analisando a necessidade do GD para Pgl, Pg2 e P este se justifica
pela auséncia de discussdes de questdes ambientais no curso de licenciatura e
pelas necessidades formativas daquele grupo especifico, identificadas na etapa
1 da pesquisa empirica. Um dos motivos da atividade do GD era contribuir para
a formacéo de um educador ambiental na perspectiva de uma EA critica para
atuar na Educacéo Basica. Uma das finalidades daquela atividade do Encontro
2, em especifico, era compreender a relacdo ser humano-natureza numa
perspectiva dialética e, assim, contribuir na formacao desses educadores; e a
tarefa realizada (unidade finalidade e condigbes para obter as finalidades) foi a
discusséo dos textos.

Nos turnos 500 e 564, falas de Al2, podemos observar que seu
argumento em relacdo ao primeiro questionamento, fonte do ndo interesse na
discussao era a auséncia de possibilidade de mudanca da realidade: “como

gue esse estudo nosso, essa discussdo nossa pode chegar la no



177

principal no causador, a minha indagacao, minha indignagao é essa.” De
acordo com Vigotski (2001), a motivagado antecede a atividade. “Cada frase,
cada conversa, € antecedida do surgimento do motivo da fala: por que eu falo,
de que fonte de motivacbes e necessidades afetivas alimenta-se essa
atividade.” (VIGOTSKI, 2001, p. 315). Nesse sentido, varios elementos afetivos
sao percebidos nesse trecho, tais como indignacéo, impoténcia e desgosto.
Al2 se mostrou indignado frente a impoténcia do grupo em resolver 0s
problemas discutidos. Os afetos, conforme ideias de Espinosa, aumentam ou
diminuem a poténcia/forca do nosso corpo para a acdo e obrigam o
pensamento a se mover em uma direcdo determinada (VIGOTSKI, 2012a).
Nesse caso, esses elementos afetivos se apresentaram como motivos para o
“‘ndo gostar’ do texto, gerando o desinteresse em participar do GD, em
participar do dialogo.

Al12 viu naquela atividade uma imposicao, isto é, a atividade nado era
conscientemente livre para ele. Ao questionar sobre o alcance das discussdes
do grupo para uma mudanca real na sociedade, € possivel inferir que, para
Al2, o motivo daquela atividade era promover mudancas no contexto social.
Como esse motivo, segundo ele, era inalcancavel, aquela discussdo néao
mudaria nada e necessariamente nao alcancaria suas finalidades.

Uma caracteristica da atividade do ser humano é buscar algo que ainda
nao existe, mas que por meio dela pode vir a existir. Esse algo € visto
inicialmente como finalidade. Nesse sentido, a finalidade € uma imagem de um
futuro alcancavel que determina a acdo em uma atividade real e a forma como
0 sujeito atua nessa atividade (DAVIDOV, 1988). Quando se tem uma
finalidade que nao é possivel (ou que se vé como impossivel) de alcancar, a
atividade torna-se desnecessaria. E nesse contexto que se situa a reflexdo de
Al2.

Entretanto, podemos afirmar que n&do ha coincidéncias entre o motivo da
atividade A12 e o motivo das pesquisadoras e professora? Conforme ja dito, o
motivo da atividade delas é a formacdo de educadores ambientais numa
perspectiva critica, atividade que tem como uma das finalidades a
transformacdo social para a construcdo democratica de "sociedades
sustentaveis” (LOUREIRO, 2011). Entdo, a mudanca da sociedade para

resolucdo da crise ambiental ndo est4d ausente do motivo da atividade das
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pesquisadoras e professora, aparecendo como desdobramento. Esse seria o
motivo que levaria A12 a aderir a atividade. Entretanto, no caso de Pql, Pg2 e
P, ttm-se a consciéncia das condi¢cbes para alcancar essas mudangas e da
pequena, mas real contribuicdo que a existéncia do GD significa nesse
processo. O fato ndo estd na impossibilidade de mudar a realidade vista por
Al2, mas no reconhecimento do papel do educador na mudanca dessa
realidade.

As necessidades, os motivos e as finalidades da atividade ndo podem
estar desvinculados das condicdes para se alcancar as finalidades. O
questionamento “Como eu, a partir dessa discussao, posso mudar a minha
cidade?” denota elementos de um discurso centrado na agao individual e ndo é
nenhuma surpresa que por essa via as possibilidades de mudanca ambiental,
um complexo problema social, sejam limitadas. Os individuos podem até
perceber que suas ag¢bes sao limitadas quando pensam na poluicdo causada
por um “dono da usina”, mas se ndo compreenderem as relagdes sociais e
econbmicas da sociedade capitalista podem cair em um conformismo ou
pessimismo tedrico e pratico, pode surgir um estranhamento em relacdo aos
conceitos/tema. Al2 identificou os problemas e desejou que 0s mesmos
fossem resolvidos, mas suas limitacdes conceituais em relacdo a dindmica da
sociedade o impediram de apreender as possibilidades de mudancas.

Desse modo, € fundamental que os educadores compreendam o que
afeta os estudantes e tentar problematizar essas questdes. Por exemplo, a
indignacdo de Al2 pode ser vista como um afeto politico, como desejo
transformador da realidade social. Para ele, seria importante tomar consciéncia
da poténcia e impoténcia da mudanca individual para a mudanca ambiental e
compreender a relacdo dialética entre esses dois elementos afetivos. Este é
um dos aspectos que precisa ser compreendido pelos educadores ambientais
numa perspectiva emancipatoria.

Em relagdo ao segundo questionamento que levantamos para o “nao
gostar” de A12, que se refere ao texto, encontramos indicios no Fragmento 17 -
Encontro 3 que contribuem para a analise desse episodio. Nele, A12 expressou

sua visdo sobre a relagcdo homem-natureza, tema central dos textos.
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Fragmento 17 — Encontro 3

246. Pgl: A8 se o homem é natureza e a gente fala que tem que dominar a [[natureza]].

247. A7. [[Dominar]] a si proprio...

248. A4: Quem que vai dominar a natureza se 0 homem faz parte da natureza?

249. A3: Olha s6, o homem faz parte da natureza, mas se a gente for olhar a natureza tem
determinados grupos.

250. Pql: Determinados grupos?

251. A3: Determinados grupos, seres abitticos, os seres ndo vivos sdo da natureza. Mas
homem também é natureza entende? Ai como ele tem relagGes estabelecidas...

252. A12: Eu nédo concordo que o homem é natureza ndo, agora eu vou usar agui, eu
acho que existe a cultura humanistica e a cultura cientifica. Entdo, agora vou entrar com a
cultura humanistica que é a biblia, a biblia fala que nés estamos estudando o homem e a
natureza. Entdo, a biblia fala muito sobre a questdo do homem, da origem do homem, da
questdo pra qué que o homem veio ao mundo, porque que ele esta aqui, entdo segundo a
biblia o homem é espirito, alma e corpo. Pode entrar nesse assunto?

253. Pql: Pode... pode? Todo mundo concorda? ((Todos concordam))

254. A12: Entdo no principio Deus criou 0 homem e o espirito do homem estava no centro, no
Eden. Deus criou tudo, fez tudo em 6 dias e no sétimo Ele descansou. Ele fez a arvore do
conhecimento do bem e do mal e a arvore da vida e Deus s6 deu uma ordem pro homem: ‘ndo
coma da arvore do conhecimento do bem e do mal’, né? E o que aconteceu, eu vou chegar
onde eu quero entdo, o espirito do homem... ele era depende de Deus, o0 homem dependia de
Deus, ele tinha o livre arbitro, ele podia comer ou néo, entdo ele tinha uma dependéncia, o
espirito € a comunicagao, é o didlogo com Deus, ai veio a serpente que a biblia fala que é o
diabo e seduziu a Eva através dos sentidos que ai entra na alma, entdo o espirito do homem
era o centro, a alma era a Ultima situacdo é onde esta nossa mente, nossa razao, raciocinio, a
questdo da comunicacdo, no caso que vocé falou ai a alma, entdo a serpente seduziu Eva
através dos sentidos, mostrando: ‘ndo, porque que vocé ndo come essa arvore? Porque que
vocé ndo come da arvore do bem e do mal?’

255. Pgl: Prova do fruto?

256. A12: E! Prova do fruto! Ai Eva comeu. A partir de que Eva comeu, o espirito deixou de ser
0 centro, entdo agora o centro do homem é a alma, sdo os desejos... entra a questdo do
egocentrismo, de que...

257. Pgl: Por conta do pecado

258. A12: Por conta do pecado, ai gera a independéncia, ai eu faco a ligacdo com o texto
“capitalismo e a crise ambiental” nessa questdo... tudo esta em volta desse... 0 homem ele
ndo é mais dependente de um ser supremo, entdo eu penso assim que ele é
independente, ele acha que pode fazer tudo, que ele deve fazer... nessa questdo que se
produz mais pro seu consumo...

259. Pqgl: Para as necessidades?
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260. A12: Para as necessidades suas... mas para gerar lucros e riquezas, para acumular bens,
para questdo de acumular riquezas. Entdo eu acho que o homem ele ndo é natureza,
diante...

261. Pql: Ele é espirito, alma?

262. A12: An? Ele é espirito, alma e corpo.

263. Pg2: Mas, é interessante a gente pensar, se a gente for pegar, por exemplo, pela
perspectiva religiosa, como que Deus fez 0 homem?

264. A12: A biblia fala que isso é mistério.

265. A3: Uai o povo fala que é do barro...

266. Pg2: Do po [[da]]...

267. A3: [[Do]] p6 da terra ((risos))

268. Pg2: E depois soprou o félego de vida, que seria o espirito, da juncdo do pé da terra,
entdo esse homem se torna. Entéo, enfim s6 pra gente poder pensar, sera entdo que o homem
nao é natureza?

269. A10: E...

270. Pg2: Sera entédo que ele foi criado...

271. Pql: Do po veio...

272. A12: E! Com essa ldgica...

Considerando as enunciacdes de Al12 nesse episodio do Encontro 3, é
possivel perceber que o discurso predominante em sua fala é o religioso. Ele
nao concebia homem como parte da natureza, mas sendo “espirito, alma e
corpo” e considera que o pecado separou 0 homem de Deus. Deus fez a
natureza para o homem aproveitar, mas o homem se tornou independente de
Deus, egoista, mau, e visa o consumo, o lucro e outros de seus desejos,
centrais apds o deslocamento do seu centro (“centro do homem”) do espirito
para a alma. Isso é o motivo central, segundo A12, para a crise ambiental.

Tem-se aqui, atrelado a visdo de natureza, as relacdes causais da crise
ambiental. A12 relacionou inclusive o texto pautado nos referenciais marxistas
gque explica as causas da crise ambiental de acordo com as relacdes materiais
da realidade (FOLADORI, 1995) com sua visao religiosa do pecado.

O texto que A12 afirmou néo ter gostado afirma o seguinte:

Mas foi sobretudo com a influéncia judaico-cristd que a oposi¢cédo
homem-natureza e espirito-matéria adquiriu maior dimenséo. Os
cristdos vao afirmar decididamente que “Deus criou 0 homem a sua
imagem e semelhanca”. Note bem: o homem foi criado a imagem e
semelhanca de Deus (Deus aqui aparece com letra mailscula e nédo
como para 0s pré-socraticos). O homem €, assim, dotado de um
privilégio. (PORTO-GONGCALVES, 2013, p. 32, grifo do autor).
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O autor critica a concepcdao crista da relacdo ser humano-natureza, que
€ justamente a defendida por A12. Esse fato pode ter contribuido para a sua
nao aceitacdo do texto, mesmo ele n&o tomando consciéncia disso, ou por ele
ter preferido ndo se expressar.

Apesar de sermos criticos da monocultura do saber e do rigor, que
segundo Santos (2007) esta baseado na ideia de que o Unico saber rigoroso €
o cientifico, ndo tendo, os outros saberes, a validade nem o rigor do
conhecimento cientifico, reconhecemos que € preciso pensar nos problemas
que a estrutura conceitual pautada no discurso religioso pode apresentar no
processo de elaboracéo conceitual de A12 e suas implicacdes no processo de
tomada de consciéncia dos pressupostos e implicacdes da forma de pensar a
relacdo ser humano-natureza a partir da EAC.

N&o se devem desconsiderar as ideias religiosas, mas entendemos que
eles, neste contexto, contribuem pouco para se explicar a dinamica das
relacbes sociais. Pautar as explicagcbes da crise ambiental e as suas
consequéncias no pecado humano gera uma compreensao de ser humano
genérico/abstrato, pecadores e merecedores dos castigos divinos. As
desigualdades e os problemas existentes sédo naturalizados, pois séao frutos do
pecado, havendo dificuldade em ampliar a compreensédo da realidade e de
construir formas alternativas de lidar com o objeto de conhecimento. Se em
uma discussdo, em ambito escolar, os sujeitos apresentam a sua Verdade
como argumento, se extinguem possibilidades de dialogo, a auséncia de
raciocinio dialético enquadra os processos de reflexdo nas fronteiras do
dogmatismo.

O desenvolvimento humano € histérico e isso equivale a dizer que
também é cultural. Um elemento fundamental na formacdo de Al12 é a religido
que contribui na constituicdo de sua visdo de mundo. No questionario 3, o
discurso religioso foi predominante em suas respostas, como pode ser
observado em sua resposta a Questdo 1 (APENDICE C) ao questionarmos seu

entendimento sobre MA.

A12: MA é tudo que nés podemos ver ao nosso redor. E um problema que abrange o social,

econdmico, politico e a educacéo do individuo. Segundo a Biblia, tudo que Deus fez através do
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verbo, o verbo de Deus ha poder, com objetivo do homem aproveitar o MA, porém, o homem

é mau.

Ha um discurso hibrido nesta resposta. Inicialmente A12 afirmou que MA
€ tudo que ndés podemos ver ao nosso redor. O homem é excluido do meio
ambiente, e este se limita a elementos externos. Na proxima frase, A12 indicou
que o MA é um problema que abrange as questdes sociais, econémicas,
politicas, além da educacéo do individuo. Parece haver uma confusao, pois o
MA foi tratado como um problema que envolve varias questdes e no final da
frase indicou a educacgdo do individuo como uma questdo a ser considerada.
Denota que, sendo o MA um problema, o individuo necessita de educacéo para
resolvé-lo.

A visdo do individuo como um problema é reafirmado na terceira frase
quando Al12 trouxe o discurso religioso para a resposta. Afirma que Deus fez o
MA para o homem aproveitar, porém o homem é mau. Ha sérias limitagbes
nesta afirmacao, pois traz a imagem de um homem abstrato e diluem-se as
responsabilidades na destruicio do MA. Essa caracteristica discursiva se
mostrou presente em todos os encontros do GD que A12 participou.

No Encontro 12, em um momento de discussdo sobre a afirmacao
trazida por outra aluna que os “seres humanos sado egoistas” A12 insere

novamente o conceito no contexto religioso.

Fragmento 18 — Encontro 12

446. A12: Colocando a questdo do egoista ai, a questdo da cultura que a gente discutiu ai...
que o individuo tem... esses dias o lider |4 da minha igreja ele comecgou a discutir uma questéo
de dizimo |4, ai ele falou assim, ele colocou dois tipos de pensamento... as pessoas que dizima
de acordo, estipula por exemplo 10% para cada pessoa, e colocou as opc¢des 14, entdo quem
ganha 10 reais, vai dizimar um real, quem ganha vinte 2, assim né, e mostrou esse tipo de
pensamento. E mostrou um outro tipo de pensamento de acordo com a pessoa ganha, vamos
supor que a pessoa que ganha 10 reais ela vai ter que dar 3, a que ganha 20 vai ter que dar 5
reais dizimo, e a que ganha 30 vai ter que dar 10. Ai ele perguntou para a igreja quem que
concordaria com qual tipo de pensamento, ai a maioria ficou com o de 10% porque? Ai
eu vi que esta ligado, por exemplo, quem ganha muito, vamos supor que o cara ganha
um milhdo ele ndo vai querer ficar nesse aqui e o pobre pra ele tanto faz, o que eu

entendi assim dessa questéo, tem a ver com essa questdo que vocé falou, ndo tem Pq1?
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Al2 se mostrou um questionador dos conceitos tratados nos GD, mas
nao questionou o discurso religioso, pelo menos no grupo. Suas intervencodes,
ao longo de todo o semestre, denotaram que as ideias religiosas e a igreja
eram, respectivamente, suas ideias e instancia de referéncia. Para ele, a rede
de conceitos da comunidade religiosa apresentava mais sentido do que a rede
dos conceitos cientificos ambientais numa perspectiva critica. Por
consequéncia, mesmo sendo dois sistemas conceituais tdo distintos havia uma
incessante tentativa do estudante em inserir os dois sistemas numa mesma
rede de relagbes, via desconsideracéo dos conceitos da EA.

No ponto de interse¢ao entre a situagéao da atividade e a necessidade de
Al2, notamos o aparecimento dos sistemas afetivos e da tensdo (VIGOTSKI,
2012a). Podemos inferir que o desejo - apetite consciente, segundo Espinosa
(2008) - de Al12 néo foi contemplado pelos conceitos trazidos na discusséo.
Houve, assim, uma tensao entre o desejo das pesquisadoras e da professora
de ensinar e o desejo de A12 de ndo aprender aqueles conceitos ambientais.
Talvez, a incorporacdo de sentidos alternativos aos existentes no seu discurso
e na sua visdo de mundo poderia significar a reprovacéo, ou ndo aceitacéo, de
seu grupo de referéncia. Ou seja, a apropriacdo dos conceitos trabalhados
poderia, de alguma forma, representar para Al2, a transformacdo de um
sistema conceitual central para sua concepcdo de si mesmo, dos valores
atribuidos a seus elementos constituintes, e influenciar o seu ser-no-mundo
como homem para Deus, a sua relagdo com Deus e a relagdo com o seu grupo
de referéncia, podendo chegar a se tornar um membro suspeito, ou em ultimo
caso, deixar de ser um deles. Vemos aqui aspectos da génese de uma pessoa
a partir de um drama singular (DELARI, 2011).

Diante dessa analise, surgem questionamentos como: € possivel, no
processo de formacdo de professores de Ciéncias/Quimica (e das outras
areas), dialogar com outras instancias formativas de referéncia na constituicao
do sujeito e construir grupos de referéncias alternativos aos existentes? Como
lidar com as possiblidades e resisténcias a mudanca de visdo de mundo na
formacao de professores?

A escola deve ampliar as possibilidades de formacdo humana com

atividades questionadoras e transformadoras. Entretanto, observamos que
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guando ha o estranhamento dos conceitos/temas, pode haver o desejo de ndo
apropriar-se deles (desejo de ndo saber) nem de usa-los em outros contextos.
A complexidade desses enunciados mostra a necessidade de considerar o
sujeito como sintese de multiplas determinacbes para se compreender o
desenvolvimento da consciéncia, na formacéo escolar, a partir de conceitos

ambientais.

5.2.4 As interacdes entre os sujeitos: a visao eu-outro no mundo e a

racionalidade neoliberal

A visdo de mundo é o que caracteriza 0 comportamento global do ser
humano, a relacdo cultural do sujeito com o mundo exterior (VIGOTSKI,
2012a). A forma como o sujeito vé o mundo e atua nele, e vé o outro, esta
relacionada com o desenvolvimento cultural do mesmo, que primeiro € social e
depois socialmente individualizado. No entanto, com 0s sistemas culturais
massificados que existem atualmente, produzidos e dominados pela industria
cultural, que apresenta relacées humanas degradantes como algo natural, e
com a dificuldade da escola em transmitir conhecimentos que fagcam sentido
para os estudantes e contribuam para o desenvolvimento de uma consciéncia
critica, observamos um discurso conservador na maioria da fala dos sujeitos.
Tanto na explicacdo da crise ambiental, quanto na compreensdo de ser
humano e da natureza, notamos uma estrutura conceitual pautada nos
elementos da ideologia/estado neoliberal, apresentando um ser humano
genérico/abstrato que age de acordo com interesses egoistas.

Nos episodios que apresentaremos a seguir, ha algumas enunciacdes
que denotam isso. As falas de A8, A10 e A4 sdo bem carateristicas. Nao
apenas no Encontro 1, mas ao longo do semestre, 0s enunciados
apresentaram um padrdo que possibilitou compreender aspectos da visdo de
mundo e de como eles percebem a poténcia-impoténcia para mudancas na
sociedade. A analise do Fragmento 19 — Encontro 1 traz indicios de como A8

pensa o “outro”, o que é reafirmando por A10.

Fragmento 19 — Encontro 1
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239. Pgl: Eu sei que tem que fazer isso, mas eu nao faco. Vocés acham que é assim...
conheceu, todo mundo aqui, nossa eu vou ensinar para os meus alunos que nao pode jogar
lixo fora do lixo. Isso indica que se ele saber ele vai fazer?

240. A-: Nao!

241. A8: Mas é o que te convém também, né! Te convém jogar fora do lixo, mas te convém
andar de carro, no seu proprio carro € mais conforto, né!

242. A10: Ninguém quer sair da zona de conforto!

243. A8: O carro te convém, né!

Nesse fragmento, Pgl questionou se o fato de saber (ser capaz) resulta
em um fazer (agir mobilizando a capacidade — o saber) e A8 apresentou uma
ideia de ser humano que realiza as coisas quando convém. No decorrer do
encontro, essa visdo foi-se estruturando nos enunciados. Conforme ja
argumentado, A8 apresentou, no turno 299 do Fragmento 9 — Encontro 1, uma
solucdo altruista para a resolucado do problema da fome “Uns tem mais que
0s outros. E os que tém mais ndo doam para 0os que tém menos...”. Mas,
no turno 302, essa solucdo foi descartada, ao afirmar que, por livre e
espontanea vontade, ninguém doa algo, apenas se houver algum pagamento.
Encontramos nessas falas indicios de sua visdo de mundo e de seu processo
de tomada ou n&o de consciéncia acerca do tema em discussdo. Para A8, o
ser humano faz o que convém, e somente se houver algum beneficio,
geralmente material, envolvido. Da mesma forma pensavam outros colegas. A8
tinha na voz de “outros” a confirmagdo de suas ideias, como pode ser

observado no Fragmento 20 - Encontro 1.

Fragmento 20 - Encontro 1

366. A3: Assim, mas... ndo vai resolver o problema da sociedade, mas é por ai. Entende? Tem
que ter... porque se nao tiver isso ndo vai resolver de jeito nenhum, entende? Se comecar a
fechar a torneirinha, jogar o lixinho no lixo, se comecar dai, ja que assim... a longo prazo. Ndo &
que isso vai mudar hoje, mas daqui ha algum tempo quem sabe a gente ndo pode ver
resultados? Poupando jogar lixo nos rios, isso pode gerar frutos.

367. Pq: Vocés concordam? ((A5 balancou a cabeca concordando))

368 A8: Ai da raiva, né. Vocé vai la, fecha a torneira e ai vé um 14 jogando agua na
calcada. Nossa, que raiva!

[...]

377. A4 Eu acho assim, que a partir do momento que comecar a faltar, que a populagéo vai dar

falta, vai dar valor. Por exemplo, da agua, passando no jornal, que eles desligavam a agua
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durante o dia e a noite, 8h ou meia-noite, que eles iam ligar de novo. [...] A partir do momento
gue eles viram que estavam perdendo a agua, eles comegaram a dar valor.

378. Pql: Entdo é a questao de ser atingido?

379. A4: E.

380. A8: E, mas eu acho que na hora que voltasse a ter agua durante o dia voltaria tudo.

((A8 se refere ao desperdicio))

Essas afirmacgOes, apesar de terem sido problematizadas, continuaram
sendo feitas nos ultimos encontros pelos estudantes, conforme o Fragmento 21

— Encontro 12.

Fragmento 21 — Encontro 12

386. Pgl: O que vocé acha? A A4 foi a primeira a comentar... (Pql se refere a atividade de
ressignificar o video “Campanha pela sustentabilidade” da Rede Globo))

387. A4: Igual eu coloquei 4 que o ser humano é egoista. As palavras que A6 falou agora,
eu puxei pela minha memdria aqui... se eu comecar a reciclar, a trocar uma lampada,
diminuir o meu gasto de agua, eu vou estar ajudando pra mim... eu vou pensar nisso. Mas
agora o ser humano néo, ah... “mas pra que que eu vou fazer isso, se eu vou economizar e
fulano |4 lava a calgcada com mangueira e tudo mais”. Entdo eu acho que todo mundo devia se

unir em prol de uma causa... porque que eu vou ficar sentado olhando meu proprio umbigo?

Diante dessas significacdes que se mostraram estaveis ao longo do GD,
surgiram as seguintes perguntas: como a visao de ser humano (do “eu ser” e
“estar” no mundo e do “outro ser” e “estar” no mundo) se relaciona com a
formacdo de conceitos ambientais na perspectiva critica? A descrenca no ser
humano abstrato/genérico traz indicios da sua forma de ver o mundo e de atuar
nele? Mas por que esse pensamento foi construido? O ser humano é
essencialmente egoista, ou age dessa forma dentro de contextos sociais
especificos?

Heller (2008, p. 15) afirma que a esséncia humana “ndo € o que ‘esteve
sempre presente’ na humanidade (para ndo falar em cada individuo), mas a
realizagdo gradual e continua das possibilidades imanentes a humanidade, ao
género humano”. Os individuos, por meio das suas forcas produtivas e das
relacfes sociais, sdo sintese de multiplas determinacdes que o cercam. Nesse

sentido, Patto (1993) discutindo as ideias de Heller afirma que a vida cotidiana
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€ a vida de todo o ser humano, pois ndo ha quem esteja fora dela, e do ser

humano todo,

[...] na medida em que, nela, séo postos em funcionamento todos os
seus sentidos, as capacidades intelectuais e manipulativas,
sentimentos e paixdes, ideias e ideologias. Em outras palavras, é a
vida do individuo e o individuo é sempre ser particular e ser genérico
(por exemplo, as pessoas trabalham - uma atividade do género
humano -, mas com motivagBes particulares; tém sentimentos e
paixf6es - manifestacdes humano-genéricas -, mas os manifestam de
modo particular, referido ao eu e a servico da satisfacdo de
necessidades e da teleologia individuais; a individualidade contém,
portanto, a particularidade e a genericidade ou o humanogenérico)
(PATTO, 1993, p. 124-125).

Heller (2008) sustenta que as ideias necessarias a cotidianidade jamais
se elevam ao plano da teoria. A atividade cotidiana ndo é praxis e a atividade
pratica de um individuo sé se eleva a praxis quando desenvolve uma atividade
humano-genérica consciente. Para conhecer a realidade cotidiana, “o ser
humano precisa ser arrancado da familiaridade fetichizada e ver revelada sua
alienagao” (LOPES, 1999, p. 142). Como a cotidianidade que vivemos esta
pautada nas relagdes capitalistas, a formacgao de novas significacdes de mundo
precisa ser trabalhada em um ambiente como a escola.

Nesta significacdo, de ser humano como egoista, houve uma estrutura
gue a principio parece ser contraditoria nos enunciados, mas do ponto de vista
de estratégia politica do capitalismo é perfeitamente coerente: um otimismo da
acao individual — o que eu posso fazer para mudar/ajudar; e um pessimismo
da acdo dos seres humanos — o que o outro ndo faz por ndo se sentir afetado e
ser egoista. A mudanca é resultado exclusivamente da acao individual.

Pensando nessa argumentacgao ontolégica do ser humano como egoista
é necessario considerar quais sentimentos e desejos o constituem. E nas
relacbes sociais que se determinam tais elementos (VIGOTSKI, 2012a). O
conteudo da objetivacdo e subjetivacdo depende da sociedade na qual o
sujeito esté inserido. Somos unidades e somos coletividade. O movimento de
singularizacao é dialético e dialégico com o mundo (que inclui os outros), sendo
entendido como a internalizagdo/apropriacdo e incorporacdo das praticas
sociais (ANDRADE, 2008). E conforme afirmamos, numa realidade fetichizada
e na qual muitas vezes os individuos permanecem nas experiéncias imediatas
precisamos retomar a importancia da tomada de consciéncia no processo de

construcéo do conhecimento, na relagéo sujeito e objeto.
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De acordo com Vigotski (apud Oliveira M., 2005, p. 71),

[...] o verdadeiro sentido da palavra é determinado por tudo aquilo
gue, na consciéncia, se relaciona com a palavra expressa. [...] Em
Ultima instancia, o sentido de uma palavra depende da compreensao
gue se tenha do mundo como um todo e da estrutura interna da
personalidade.

Os sentidos das palavras nos enunciados dos alunos denotam suas
compreensdes de mundo. A compreenséao de si passa para pela compreensao
de outro. Dessa forma, ndo ha como falar no processo de desenvolvimento da
visdo de mundo sem considerar as FPS e a tomada de consciéncia. Pensando
nas FPS, tudo que se tornou interno, antes era externo; era para oS outros e
com 0s outros, aquilo que agora é para si. Através do outro, e somente por
meio dele, nos constituimos.

Para compreender como os individuos se relacionam com 0s outros, a
pergunta “o que o individuo é” deve ser respondida por meio da compreenséo
das relacbes sociais nas quais ele esta inserido, pois € nesse contexto que
conseguimos explicar os seus modos de ser, de agir, de pensar, de vir-a-ser e
de se relacionar com os outros (VIGOTSKI, 2012a).

A afirmacao geral e recorrente dos estudantes sobre o egoismo do ser
humano, as ac¢des limitadas por interesses individualistas, entre outros, trazem
indicios de suas relacdes sociais e da constituicdo dos sistemas simbolicos que
medeiam suas relaces com o mundo. O substantivo especifico - homem - esta
quase sempre ligado as mesmas significacbes — egoista, mau, interesseiro,
preguicoso — e isso transforma uma sentenca numa formula hipnética que,
infinitamente repetida, fixa o significado na mente do receptor (MARCUSE,
1967). Ao elaborarem essas afirmacdes, os estudantes ndo pensaram em
explicacbes essencialmente diferentes para esse substantivo e a “...]
linguagem tende a expressar e a promover a identificagdo imediata da razéo e
do fato, e da verdade estabelecida, da esséncia e da existéncia, da coisa e da
fungdo” (MARCUSE, 1967, p. 93).

No Fragmento 22 — Encontro 3, Pgl questiona sobre a existéncia de
industrias na regido e mesmo assim haver pobreza e fome. Essa
problematizacdo foi feita em resposta a afirmacdo de um estudante que a

pobreza existe onde ndo ha industrias.
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Fragmento 22 - Encontro 3

617. Pgl: E ndo tem uma usina de Acucar e Alcool? Num tem uma inddstria alimenticia? Tem
indUstria aqui... (Pgl se refere a uma usina de aclcar e alcool e uma inddstria alimenticia,
presente na regiao)).

618. A3: Mas ndo tem espaco pra todo mundo.

619. P: E gira dinheiro? Muito dinheiro?

620. A3: Gira.

621. P: Entdo porque ainda tem gente que passa fome?

622. A9: Também um pouco é falta de interesse, ndo quer trabalhar...

623. Pgl: N&o tem espago pra todo mundo?

624. A8: Eu acho assim, tem muito emprego.

625. Pql: Vocé acha que tem muito emprego?

626. A8: SO que as industrias pedem qualificagdo, ai as vezes as pessoas ndo esta qualificada
para aquele servi¢co

627. A2: Mas porque que eles ndo buscam?

628. A8: Mas as vezes eles ndo tém dinheiro, as vezes ndo busca, ndo tem conhecimento,
uma pessoa mais velha, por exemplo, ela ndo vai querer estudar tudo que nés estamos
estudando novamente...

629. Pgl: Ela ndo vai querer?

630. A8: Ela ndo vai querer... as vezes ela vai ter que fazer um vestibular ela ndo vai dar
conta...

[...]

633. A8: Mas é melhor ganhar um saléario minimo do que ficar...

634. A9: Pedindo aos outros

635. Pgl: No Brasil, um dado mais recente, a gente tem 7% de desempregados... d4 mais ou
menos:: eu anotei aqui, da mais ou menos 7 milhdes. Na Espanha que é mais desenvolvido
gue aqui 57% da populagéo até 25 anos esta desempregada...

636. A3: Mas estuda?

637. Pql: Estuda. Ta la na fila do emprego. Tem emprego pra todo mundo?

638. A3: Ndo. S6 para os melhores...

639. Pql: S6 pros melhores? Entdo quem ndo tem é ruim? Gente estou perguntando por que
tem emprego, eu quero que vocés pensem, tem emprego pra todo mundo?

640. A2: Nao

641. A10: Nao.

642. Pgl: Quem n&o trabalha é porque ndo quer trabalhar?

643. P: Ela acha que tem... ((aponta para A8))

644. A9: Eu acho que tem também...

[...]

649. P: Mas a pergunta é tem emprego pra todo mundo?
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650. A9: Emprego tem, ndo tem é méao de obra qualificada. [...]

683. A9: Mas acho também que o governo também d& muita oportunidade, tem gente que tem
preguica de ir até no banco tirar o dinheiro da bolsa familia...

684. Al1l: ((risos))

685. A9: Sério mesmo!

686. P: E pontual, ndo é macro.

Esse encontro teve como leitura prévia o texto “O capitalismo e a crise
ambiental” (FOLADORI, 1995) que apresenta um topico “A depredacado da
prépria sociedade humana: o desemprego” que discute a sociedade capitalista
como geradora de desemprego estrutural. Mesmo apds a leitura dos textos, 0s
enunciados se apresentaram padronizados de forma que os estudantes nao
conseguiram argumentar a partir de uma perspectiva critica, ficando mais
inclinados em responder considerando a parte, nao relacionando com o todo,
sugerindo uma fragmentacdo da rede conceitual. A totalidade concreta
apareceu como preestabelecida, ndo sendo questionada, focando-se na
experiéncia imediata.

Assim, os estudantes possuem sistemas de significacdes estaveis de
visdéo de mundo com muitas semelhancas entre eles. Mesmo que a
instabilidade seja uma face inseparavel do processo de significacdo, €
possivel observar a predominancia de uma face sobre a outra em momentos
especificos/particulares, do ponto de vista do desenvolvimento humano, que
tem em seu cerne a luta de classes e as relacdes de disputas de poder
(DELARI, 2017). Essa reflexdo até onde sabemos, conforme argumenta Delari
(2017), Vigotski ndo explorou. Ainda que significacbes sdo sempre abertas,
isso ndo implica a auséncia de um campo de lutas em que agentes lutam para
preservar sua visdo de mundo e, para isso, usam a estabilidade de
determinados significados para a compreensao da realidade social.

Concordamos com Marcuse (1967) ao argumentar sobre “o fechamento
do universo da locugao” como uma caracteristica unidimensional da sociedade.
Esse fechamento tenta apagar as contradigdes em enunciados como “tem
gente que tem preguica de ir até no banco tirar o dinheiro da bolsa familia...”,
“‘ndo quer trabalhar’ “Emprego tem, ndo tem é mao de obra qualificada” “So6
para os melhores...”. Tomamos enunciados absurdos como algo sem tenséo e

assim ndo ha contra o que se rebelar (DELARI, 2017) e indignar. Pela
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naturalizacdo do desemprego, podemos inferir que a tomada de consciéncia
das relacdes de trabalho na sociedade capitalista se mostra insuficiente, ndo os
afetando. Essa apreensao da realidade promoveu um conformismo expresso
nos enunciados; e provavelmente na busca por mudancas.

Justificar o desemprego com as afirmac¢des acima denota uma estrutura
conceitual construida a partir de um discurso hegemonico presente nos
grandes meios de comunicag¢do que posiciona o sujeito como responsavel por
sua prépria pobreza e condicao social.

As argumentacbes dos estudantes apresentam significacdes das
palavras que sao familiares ao seu cotidiano, relacionadas diretamente com um
referente empirico. Como as doutrinas econdmica, politica e social da
sociedade estdo pautadas no neoliberalismo, que prioriza o individual em
detrimento do coletivo, além das “virtudes” da privatizacao, do livre-mercado e
do livre-comércio, entre outros, observamos que as intervencdes verbais dos
alunos se baseiam em uma rede de conceitos empiricos pautadas num projeto
neoliberal de sociedade.

O que faz os alunos pensarem dessa forma? Considerando que a
esséncia do homem é o conjunto das relacBes sociais, que tipo de relacbes
sociais promovem a estruturacdo dessa visdo de mundo? Diante das
significacdes que os sujeitos ddo aos conceitos estudados, como promover a
ressignificacdo desses conceitos a partir da EAC? No contexto alienante da
sociedade capitalista, como promover nos alunos a tomada de consciéncia dos
outros e de si, bem como das relagbes que condicionam essa realidade?

E somente abarcando as relacdes da parte com o todo, do particular
com o0 universal que se conseguira promover uma analise coerente da
realidade, abrindo o universo da locuc¢éo e da praxis. Segundo Marcuse (1967)
guando os sujeitos se constituem com a imposicdo de ideias fragmentadas,
eles sdo condicionados a perceberem apenas as partes e ndo o todo.

Elementos magicos, autoritarios e rituais invadem a palavra e a
linguagem. A locugéo é privada das mediag8es que sdo as etapas do
processo de cognicdo e avaliacdo cognitiva. Os conceitos que
compreendem os fatos, e desse modo transcendem estes, estdo

perdendo sua representacéo linguistica autentica. (MARCUSE, 1967,
p. 93).
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Como a relacdo do homem com o mundo néo € direta, mas mediada por
sistemas simbodlicos, elementos intermediarios entre o sujeito e o0 mundo,
podemos observar que ha um grande peso de uma mediacdo instrumental -
utilitarista, com informacdes rapidas, fragmentadas, dogmaticas e “prontas”. O
meio, dessa forma nao apresenta tarefas que exijam dos sujeitos uma

mediacédo dialética da realidade. E

[...] onde o meio n&o cria os problemas correspondentes, néo
apresenta novas exigéncias, ndo motiva nem estimula com novos
objetivos o0 desenvolvimento do intelecto, o pensamento do
adolescente ndo desenvolve todas as potencialidades que
efetivamente contém, ndo atinge as formas superiores ou chega a
elas com um extremo atraso. (VIGOTSKI, 2001, p. 171).

As palavras, que constituem uma generalizacdo por exceléncia
(VIGOTSKI, 2001), no contexto das relagbes desta sociedade, apresentam
cada vez menos possibilidades de generalidade (que levam a constituicdo do
pensamento tedrico) e 0 seu uso em contextos diferenciados, com
significagbes diversas, se mostra cada vez mais estéril. Consideramos que a
palavra, na consciéncia do sujeito, apresenta-se em diferentes ordens de
generalizacdo e abstracdo. Davidov (1988) faz uma distincdo entre o
pensamento empirico e 0 pensamento tedrico ou dialético.

O primeiro pensamento leva a elaboracdo de conceitos empiricos que
podem ser tanto conceitos cotidianos quanto conceitos cientificos empiricos e
estdo pautados em generalizacdes e abstracdes empiricas de carater logico-
formal. Nessa generalizacdo, ndo ha separacao das particularidades essenciais
do objeto e, na construgcdo do conhecimento pelo sujeito, pode nao haver a
separacao do fendmeno e da esséncia. Por outro lado, o0 segundo pensamento
leva a elaboracdo dos conceitos cientificos, o que sai dos limites do
pensamento empirico e o sujeito descobre, na complexa relacdo de mediacdes
com o objeto, o concreto como unidade de mdultiplas determinac¢des, ampliando
as relacdes de generalidade.

Quanto mais alto for o nivel de abstracdo e generalizagdo, maior o
namero de relagbes que podem ser estabelecidas entre os objetos, e mais
tedrico é o pensamento (DAVIDOV, 1988). Desse modo, cabe & EA questionar
as certezas e apresentar as significacbes em luta, até mesmo nas palavras

mais consensuais.
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Assim, na formacao de professores € preciso considerar a relacdo parte-
todo, singular-particular-universal, para que esses futuros professores, na
pratica pedagodgica, possam ter condigbes de promover uma andlise coerente
da realidade, abrindo o universo da locucéo e da praxis.

Nesse sentido, trazemos um exemplo que nos possibilita compreender,
mesmo diante da estabilidade de conceitos estruturados numa racionalidade
neoliberal, a potencialidade formativa dos estudos sistematizados e da
promocdo da praxis na formacdo docente, nos processos de elaboracao
conceitual e tomada de consciéncia. No Encontro 13, durante a discusséo
sobre a sustentabilidade em uma sociedade desigual (LOUREIRO, 2012a), Al,
no turno 355, iniciou uma problematizagdao, conforme pode ser observado no

Fragmento 23 — Encontro 13.

Fragmento 23 - Encontro 13

355. Al: Vocé me fez lembrar que o autor coloca assim: ndo, ndo muda porque vocé nao
quer, porgque se vocé quiser, muda! Na questdo da sustentabilidade, ou seja, o sistema
querendo nos impor essa responsabilidade, né?!

356. Pql: Aham! A13" ((Pgl passa a palavra para A13 que pediu para falar))

357. A13: Muitas vezes, assim esse povo mais pobre ja estd acostumado de todo mundo
ajudar. Ai eles ndo tém o incentivo de falar assim: Ah, eu vou trabalhar, porque ja tem quem
me ajudar.

358. P: Ah Al3... é que vocé ndo estava nas reunides anteriores...

A partir dessa fala se desenvolve uma discussdo, com alguns
estudantes concordando com Al, e outros com Al13. No turno 412, A3 tentou
promover uma explicacdo sobre as afirmacbes feitas no Fragmento 23

(Fragmento 24 — Encontro 13).

Fragmento 24 - Encontro 13

412. A3: E aqui também, aqui préprio do Instituto... a gente percebe que muita gente, quando

vocé vai conversar, “uai vocé parou”, “ai porque esta dificil demais conciliar... eu tenho que sair

7 horas do meu servigo e eu tenho que estar aqui 7 horas”. A Ana’® mesmo, la falando que os

" A13 é uma estudante gue entrou no subprojeto do PIBID no final do semestre, participando
a;)enas do Encontro 13 e 14.

Utilizamos um nome ficticio para denominar uma pessoa que A3 se refere no enunciado que
néo faz parte do grupo.



194

patrées néao liberam... dia de sabado trabalha, domingo quando esta em dia de feriado tem que
trabalhar, entende?! E exploragdo, eu penso assim que enquanto tiver exploragdo t&o
acirrada tanto da natureza quanto do trabalho humano, sustentabilidade pra mim é uma
falacia!

413. Pgl: Ta vendo o que a A3 fez? Ela explicou... ela me descreveu um fato... 0 qué que a
gente fica muito nas nossas andlises, a gente ndo analisa. S6 descreve... [...]

414. A3: Alguns textos que eu li também Pql, fala assim... que essa nova... essa
biotecnologia, essa tecnologia é:: ligada muito ao setor financeiro, vai diminuindo o nimero de
empregos... entdo é um fator a mais, vamos supor... nessas producdes de alimentos que
diminui a méo de obra... do pequeno agricultor, que estd sempre ali: “vou colocar um adubo
aqui no pé da planta”... essas coisas! Essas sementes ja evitam um monte de coisa, entdo ja
diminui 0 maquinario, diminui a mao de obra e ai vai diminuindo ainda mais, vai aumentando a
escassez.... favorece pra uns e dificulta pra outros....

415. P: Aumenta a quantidade de desemprego?

416. A3: E batalh&o de reserva... [...]

419. A9: S6 que tem muitas pessoas que estdo nessa vida porgue querem, porque a P
falou dos bébados la da praga... eu peguei fui quarta feira e estava observando um
conversando com outro, ai um foi e comegou a briga com outro por causa de radinho, ai um
falou assim: “olha vocé nio pode fazer isso porque a gente ndo tem a vida tdo maravilhosa
assim”, ai o outro falou assim: “tem sim porque a gente nem precisa de trabalhar porque a
gente ganha comida do restaurante todos os dias.” Ai eles ficam naquela vida porque quer,
porque s&o pessoas novas...

420. P: A9 eles estéo ali porque quer? A9 vocé acha que é bom dormir em um chéo frio?

421. A9: Uns eu acho que é!

422. A3: Eu acho que nédo é porque quer, gente!

423. P: A9 vocé sabia que eles dormem ali debaixo da marquise associagdo? Serd que é
confortavel dormir no chéo, na rua, no papelao?

424. A9: A gente vé crianca de 10, 12 anos vendendo droga la na Pedrinha... ((A(9) se
refere a uma regido violenta da cidade))

425. A8: Muitos deles séo viciados!

426. A6: Sera que alguém quer dar um emprego pra ele naquela situagéo?

427. P: Sera que se ele tivesse tido uma educacdo desde quando nasceu ele estaria ali
vendendo droga?

428. A9: N&o... seria diferente!

429. Pgl: Se ele tivesse em uma [familia]

430. A10: [Normal], estruturada

431. A3: Com estrutura né?!

432. P: A gente ndo pode culpar, fala assim olha o menino que vende droga com 12 anos
porque ele quer, aquele bébado, bebe... ele é alcodlatra, ele ndo vai procurar um recurso, que

ele dorme na rua porque ele quer, € muito comodo falar isso...
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433. A9: Quando eu fazia ensino médio um menininho que ficava la, ai, as vezes, a gente
perguntava pra eles que... as vezes eles iam embora seguindo a gente, ai a gente perguntava
pra eles porque que eles estavam naquela vida: “porque eu nao quero estudar e os meus
pais sabem”, estdo muito...

434. A3: E muito mais facil a gente explicar dessa forma...

O Encontro 13 foi 0 segundo encontro que A13 participou. E interessante
notar que suas intervengdes verbais apresentam a mesma estrutura dos outros
estudantes no inicio da discussdo dos primeiros GD. Nesse fragmento 24, Al
traz elementos para tencionar a possibilidade da sustentabilidade.

Em seguida, notamos um enriquecimento da rede de conceitos de A3
com a ampliagcdo e mudanca das significacdes dos conceitos ao questionar a
sustentabilidade em uma estrutura de sociedade que prima pela exploracéo
acirrada do ser humano e da natureza natural. Mais adiante, nos turnos 414 e
416, observamos que a estudante recorreu a outras leituras e as relacionou
com a discussao de desemprego estrutural ja abordado nos GD anteriores. Ela
afirmou que ha um “batalhdo de reserva”, algo que ja haviamos discutido em
Anderson (1995) sobre o exército de desempregados gerados pela economia
neoliberal, em outros contextos. No Encontro 3, ao ser questionada sobre a
existéncia de emprego para todo mundo, A3 havia respondido no turno 638 do
Fragmento 22: “Nao. S6 para os melhores...”. Comparando essa fala com as
destacadas no Fragmento 24 — Encontro 13, observamos uma ampliacdo das
generalidades apoiadas nos estudos de A3, assim como e a tomada de
consciéncia de elementos das ideias do estado neoliberal.

Por outro lado, houve a conservacao das significacdes dos conceitos de
A9 no mesmo episodio. No turno 419, a estudante afirmou “S6 que tem muitas
pessoas que estdo nessa vida porque querem” algo que é recorrente em suas
falas nos GD como, por exemplo, no turno 683, do Encontro 3 citado
anteriormente: “tem gente que tem preguiga de ir até no banco tirar o dinheiro
da bolsa familia...”. Essa afirmacao traz a ideia de liberdade e responsabilidade
exclusivamente individual e atribui ao pobre a sua condicdo de pobreza. Nos
turnos que se seguem, no Fragmento 25, P, Pgl, A6 e A3 procuraram
tencionar as afirmacgbes de A9, mas no turno 433 observamos que nao houve

uma mudanca na analise da situacdo da pobreza.
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Como ja discutimos, nesse modelo societario ha um grande incentivo ao
consumo tendo como decorréncia 0 aumento da pressao na natureza natural e
social-construida. Para finalizar a discussdo desta categoria, trouxemos um

exemplo em que se apresenta um conflito de motivos para o consumismo.

Fragmento 25 - Encontro 3

514. Pql: E aqui pessoal? Qual é uma questao clara?

515. Todos: Consumismo... [...]

516. A3: O excesso, né? A [globalizacao]

517. A9: [aquela menina é igual eu] enquanto eu posso eu estou comprando... ((Figura
apresentada no anexo B))

518. A3: Porque também...

519. Pq 2: E a cultura entra ai? ((todos conversam entre si))

520. Pql: Hein meninos, olha a pergunta da Pg2...

521. Pg2: Cultura entra ai?

522. Todos: Entral

523. A3: A cultura do consumismo, olha I4...

524. A6: Eue a Maria73((filha de A6)) voltando do PIBID ((risos))

525. Pgl: A mé&e na transmisséo cultural do consumo, individual... na rela¢éo social mae e
filha, mas foi construida?

526. Todos: Socialmente...

527. A2: Socialmente...

528. Pgl: Ela poderia construir uma cultura diferente com a filha dela, pois tornaria um habito,
que faria [parte]

529. A9: [Mas], fala a verdade... comprar € tdo bom...

530. A8: Mas as vezes ndo é necessario...

531. A3: Mas vocé pensa nisso, vocé ndo aplica esse conceito quando sai para comprar
alguma coisa?

532. A8: Depende do meu bolso...

533. A9: E mesmo, as vezes eu saio e depois penso... por que eu comprei isso?... [...]

535. Pgl: Por que comprar me faz tdo bem? Eu nasci assim, gostando de comprar?

536. A(alguns): Nao...

537. A3: Vocé foi constituido assim...

538. A8: Porque a sociedade te impde... tipo assim, se vocé vai numa festa, se vocé usar o
mesmo vestido da outra festa todo mundo vai ficar falando... [...]

552- A3: Tipo, se vocé nao fizer, sei la... parece que vocé se sente tdo mal, tipo assim...

553 - A2: Diferente...

"8 Utilizamos um nome ficticio para denominar uma pessoa que A6 se refere no enunciado que
néo faz parte do grupo.
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554 - A3: Diferente... tdo... sei la... ((risos))
555 - Pql: Se sente excluido, marginalizado...

556 - A5: Vocé se sente tdo pobre...

Nesse episodio é possivel observar a identificagcdo com o consumo,
mas ao mesmo tempo um estranhamento: o consumo é uma imposi¢cao para
ser aceito em suas relagdes sociais. Falas como de A9 “aquela menina é igual
eu, enquanto eu posso eu estou comprando” ou de A6 “Eu e a Maria ((filha de
A6)) voltando do PIBID” demonstraram que os individuos se identificam com a
realidade que Ihes é imposta e tém nela seu préprio desenvolvimento e
satisfacdo (MARCUSE, 1967). Mas, ao mesmo tempo, sentiam-se angustiados
na agao de comprar como pode ser observada em A9 “[...] por que eu comprei
isso?...”. A8 argumentou que a sociedade impde o0 consumo e se nao ha uma
padronizacdo das roupas e dos bens de consumo, eles se sentem diferentes
conforme argumentou A3 no turno 43. Concordamos com Loureiro e

Layrargues (p. 59, 2013) que

E inegavel que a afirmacdo das diferencas é uma exigéncia
contemporénea para a constru¢cdo de outro patamar societario.
Porém, para a tradicdo critica, esse movimento vem no mesmo
ambito da luta pela igualdade, posto que ndo sdo movimentos
antagonicos; ao contrario, sdo complementares na emancipagdo. A
diferenca se define nas rela¢des sociais de poder, econdmicas e
institucionais. Portanto, no capitalismo, essas relagfes se formam em
um mesmo contexto em que ha processos de discriminacdo e
desigualdade que ndo podem ser confundidos com o respeito ao
diferente. Desigual ndo é sinbnimo de plural. O antagdnico de
desigual é igual; e de diferente € a indiferenca ou a homogeneizacao
econdmica e cultural. A livre manifestacdo de cada um se vincula a
superacado das condi¢cdes materiais de expropriacdo e dominacao que
historicamente se configuraram.

A diferenca ndo é necessariamente negatividade, mas isso ocorre
qguando a ela é atribuida a caracteristica de inferioridade, o que a transforma
em desigualdade, marginalidade e exclusdo, como observado nos enunciados

das estudantes no Fragmento 25. Nesse sentido,

[...] para que a diferenca (que ndo se opde a igualdade, mas a
indiferenca) se constitua, ou seja: para que todos os homens possam
construir a sua personalidade, é preciso que as condi¢Bes sociais
para que sociabilizem sejam iguais para todos. Em resumo: s6 uma
sociedade onde todos os homens disponham das mesmas condi¢des
de sociabilizacdo (uma sociedade sem exploracdo e sem alienacdo)
pode oferecer a todos e a cada um as condicdes para que
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desenvolvam diferencialmente a sua personalidade (Netto; Braz,
2012, p. 47).

As pessoas agem de uma determinada forma para ndo se sentirem
excluidas de um determinado grupo e essa inclusdo se deve ao fato do “ter” e
nao do “ser”. Uma forca de coacao faz os individuos se sentirem mal por ndo
seguirem o0s padroes do discurso dominante. Ha uma imposicdo de um
arbitrario cultural, que se apresenta como legitimo (BOURDIEU, 2012).
Entretanto, observamos um conflito de motivos nas escolhas desses sujeitos
no momento de consumir. E esse conflito pode ser um ponto de acesso para
guestionarmos 0s motivos dos estudantes e sua visdo de mundo. Mas, como
contestar 0 consumo sem tomar consciéncia dos mecanismos de dominacéo e
da violéncia simbdlica no processo de socializagdo?

A tomada de consciéncia das possibilidades de liberdade dos sujeitos na
sociedade, diante do conflito de motivos para agir se mostra necessaria. A
nossa conduta é determinada pelas situacdes, mas as situa¢cdes humanas sao
construidas por nés. Vigotski (2012a) baseado das ideias de Espinosa, afirma
que a nossa vontade ndo é livre, mas que depende de motivos externos
criados a partir de relagBes sociais. No entanto, na génese da vontade esta a
atividade livre do ser humano. O autor fala de uma contradicéo dialética no livre
arbitrio, na vontade livre (VIGOTSKI, 2012a). Toda atividade voluntaria
depende da combinacdo de passividade e atividade, com o envolvimento de
meios culturais diversos (TOASSA, 2014).

Nesse sentido, o autor russo argumenta que a existéncia da livre
escolha ndo indica que ela esta livre dos motivos e das necessidades para se
decidir, mas que “toma conciencia de la situacion, toma conciencia de la
necesidad de elegir, que el motivo se lo impone y que su liberdade en el caso
dado, como dice la definicién filosofica, es una necesidad gnoseoldgica”
(VIGOTSKI, 2012a, p. 289), ou seja, a necessidade do conhecimento. Assim, a
liberdade humana consiste precisamente no fato de pensar, quer dizer, de
tomar consciéncia de uma situacgéo criada (VIGOTSKI, 2012a).

Pensando na conduta dos sujeitos, 0s estimulos promovem uma reagao,
que podem ser visto como 0 motivo - complexas formacgdes reativas que se
estruturam em torno dos estimulos - e, portanto, a chave para dominar tal

conduta envolve o dominio dos estimulos, na criacdo de motivos (VIGOTSKI,
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2012a). Somente ao criar motivos correspondentes pode-se provocar um
processo de conduta/comportamento e orienta-lo em uma determinada direcédo
(VIGOTSKI, 2012a). Quando h4 uma luta de motivos, em que ha estimulos que
podem ser positivos ou negativos, e aparece no momento conectivo, momento
da relacdo entre estimulos e respostas, o0 sujeito pode criar motivos auxiliares
para tomar decisdes, momento executivo (VIGOTSKI, 2012a).

Assim, a acdo volitiva pode ser aprendida. A vontade pode ser
compreendida como 0s meios que ajudam a dominar a acdo, nesse sentido,
“[...] significa el dominio sobre la accién que se realiza por si misma; nosotros
criamos Unicamente condiciones artificiales para que la accion se cumpla; por
eso la voluntad nunca es un proceso directo, inmediato” (VIGOTSKI, 2012a, p.
298-299). A vontade se desenvolve de acordo com o desenvolvimento cultural
do individuo. Dai a importancia da apropriacdo dos bens culturais que pode se
dar pela formacédo de conceitos cientificos.

Com a ampliacao e a complexificacado das redes conceituais por meio da
vivéncia da praxis, no momento das atividades formativas, em que a teoria se
materializa na préatica e a pratica se enriguece na teoria, ha a possibilidade de
desenvolver novas significagdes que possibilita questionar, compreender e
transformar a realidade. Nao “[...] é a realidade que simplesmente ‘se reflete’ na
consciéncia, mas também o individuo que a reflete ativamente, produzindo, no
conceito, uma nova versao da realidade” (TOASSA, 2004, p. 6). O ser humano
tem a capacidade de recriar a realidade na consciéncia, constituindo um ativo
conhecedor das determinagbes da conduta e, “nesse processo de
conhecimento, modifica a realidade objetiva (natural e/ou social)’ (TOASSA,
2004, p.5).
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CONSIDERACOES FINAIS

A compreensédo de elementos dos processos de tomada de consciéncia
e formacdo de conceitos ambientais de futuros professores de
Ciéncias/Quimica € um ponto relevante para se pensar nas potencialidades
formativas da Educacdo Ambiental Critica. A rica interacdo entre os 12
estudantes, as pesquisadoras e a professora, mostraram diferentes niveis de
apropriagdo dos conceitos trabalhados num processo de maior ou menor
tomada de consciéncia dos problemas ambientais por parte dos estudantes.
Em todos os encontros do GD, buscamos questionar significados estaveis e
naturalizados pelo cotidiano fetichizado.

Com base em nossas analises, algo importante a salientar é o
reconhecimento do “peso” dos conceitos espontaneos dos estudantes nas suas
elaboracdes conceituais, pois a instituicdo escolar ndo € a Unica responsavel
pelo processo de socializacdo e formacao cultural, sendo preciso considerar a
influéncia de outras instancias educativas para se pensar na acdo didatico-
pedagdgica.

Diante da liberdade de se pronunciar, este grupo especifico mobilizou
ideias oriundas da igreja e da midia, que muitas vezes apareceram como as
instancias de referéncia no processo de elaboragédo conceitual. Nesse sentido,
eles tiveram muita importancia no processo de constru¢cao da compreensao da
relacdo ser humano-natureza, nas explicacbes sobre a crise ambiental e na
visdo do eu-outro no mundo.

Devido ao fato de a EAC questionar muitas significacées estaveis para
os estudantes, houve o estranhamento de alguns conceitos/temas. Isso
promoveu resisténcia no processo de formacdo conceitual e tomada de
consciéncia.

O pouco interesse nas questdes politicas, conforme declararam os
estudantes, pode ter influencias profundas na formacg&o do educador ambiental.
Como a problematica ambiental é eminentemente politica e envolve a
compreensao de outras questbes, tais como econbémicas, sociais e culturais,

pode-se ter ai um primeiro ponto de estranhamento e resisténcia.
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Ao serem questionados sobre as fontes de informacdo que mais
utilizaram para responder as perguntas iniciais do questionéario e do Encontro 1,
a maioria dos estudantes indicou a midia. Essa afirmacédo pode ser confirmada
pelas enunciacbes dos alunos ao longo das discussdes. Apesar de
procurarmos fugir de analises maniqueistas, podemos afirmar a potencialidade
da midia em distorcer fatos e apresentar ideologias que servem para a
reproducao e expanséo do capital, a partir da manutencao e naturalizagdo das

relacdes de producéo.

E evidente que a midia é, no conjunto, um fator de despolitizac&o,
gue age prioritariamente sobre as fragdes menos politizadas do
publico, [...], mais sobre os menos educados que sobre os instruidos
[...] (BOURDIEU, 1998, p.109).

A midia brasileira, dominada por um pequeno grupo que pode se resumir
a algumas familias, detém o monopdlio da informacéo televisiva. Por diversos
estudos, percebemos que na abordagem ambiental a partir dos discursos
midiaticos prevalecem enfoques superficiais e sensacionalistas, com propostas
individualistas para a mudanca ambiental. H& a priorizacdo do aumento da
audiéncia, e em consequéncia o lucro, em detrimento da promocédo da
educacdo. E ingenuidade pensar que seria diferente, afinal os interesses
midiaticos sdo predominantemente econdémicos, em que se ofertam produtos
de consumo, formando uma oferta de mercado cultural em que habitus sé&o
constituidos a partir do circo do entretenimento. Modos de agir, gostos, visdo
de mundo, culturas de consumo sao vendidos a fim de padronizar a¢gbes dos
individuos.

Entretanto, concordamos que as informacdes midiaticas ndo chegam
igualmente para todos os que a recebem. A significacdo é construida em
relacbes complexas e dialégicas. A compreensdo e a abstracdo das
informacBes dependerdo do sistema conceitual do sujeito que é formado ao
longo do processo de desenvolvimento psicolégico com o desenvolvimento dos
conceitos e com a tomada de consciéncia.

“A realidade se reflete na consciéncia de maneiras diversas no decorrer
do desenvolvimento psicolégico” (OLIVEIRA, M., 2005, p. 70) e a apropriagao

dos signos culturalmente construidos pode permitir maior intervencdo na
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realidade e no proprio comportamento do individuo. Os sistemas simbdlicos
fazem a mediacdo do sujeito com o mundo e isso constitui 0 seu
comportamento e sua visdo de mundo.

No entanto, se 0 meio ndo apresenta situacdes em que se tenha que
mobilizar uma diversidade de conceitos a partir do processo de generalizacao,
nao se apresenta problemas em que se exija 0 pensamento abstrato, a
capacidade de argumentacao, os mesmos nao se desenvolverao simplesmente
pela maturacéo bioldgica.

Pensando também na complexidade dos enunciados que traziam a
igreja como referéncia, por exemplo, observamos a necessidade de discussdes
mais amplas sobre as fases do desenvolvimento da consciéncia. Talvez, isto
esteja além do alcance da educacéao escolar, pois pode envolver algum suporte
afetivo mais especifico ou grupos substitutivos que questionem o grupo de
referéncia, chegando a uma consciéncia critica.

Outro elemento importante neste trabalho se relaciona as andlises de
como os estudantes estdo se apropriando dos conceitos discutidos e como 0s
relacionam com 0s conceitos que jA possuem em sua rede conceitual. Tais
andlises permitiram ampliar a compreensdo de como os estudantes
estabelecem relacbes de generalidade e utilizam os conceitos em outras
situacoes.

Em relacdo ao conceito de natureza, os estudantes apresentaram uma
visdo fragmentada que ndo considerou o ser humano como uma forma de
existéncia da natureza. Essa visao influenciou nas explicacdes sobre a crise
ambiental. Os sujeitos indicavam como problemas ambientais apenas o0s
desgastes da natureza natural devido as ac¢Bes antrépicas, mas néo
argumentavam sobre os impactos na vida dos individuos. As discussdes
demonstraram limitacbes nas relagdes de suas redes conceituais, com pouca
amplitude nos graus de generalidade. Houve, assim, dificuldades de se partir
do concreto para o abstrato e ir além da aparéncia do real.

Compreendemos que ha uma estabilidade das significacfes dos sujeitos
vinculada a uma racionalidade neoliberal. Tal caracteristica se mostrou
limitante no processo de formacgéo desses futuros professores na perspectiva
da EAC, pois questdbes como consumo, desemprego, responsabilidades

diferenciadas, entre outras, foram tratadas de forma naturalizada, “apagando”
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as contradicdes, minimizando as tensdes e gerando um conformismo que nao
questiona 0 modelo societario vigente.

No entanto, ao longo dos GD, constatamos a potencialidade de estudos
sistematizados para a ampliacdo das redes conceituais, como por exemplo, a
desnaturalizacdo do desemprego e 0 questionamento da exploracdo humana
para a expansao do capital.

E neste contexto que os formadores de professores atuam. Muitas
vezes, 0S conceitos sdo apresentados incompletos, inconsistentes,
impregnados de vivéncia alienante, mas ndo s6. H4 também movimentos de
ampliagbes e incorporagdes dos conceitos cientificos, ainda que de forma
incipiente. Estudar e conhecer — no sentido de ter dominio — muitas vezes néo
ocorrem ao mesmo tempo. Acreditamos que € a visdo dessas caracteristicas
que permite orientar a atuacdo dos educadores, de modo a aproximar as
explicacbes que os alunos trazem das explicagbes pautadas nos critérios
cientificos.

O desenvolvimento da consciéncia ocorre de forma sisttmica numa
perspectiva intelectual e afetiva, contemplando afetos, acdes e a linguagem.
Nesse sentido, no desenvolvimento das atividades, observamos que as
motivacbes as antecediam. Entdo, questionamos: o que motivaria os futuros
professores de Ciéncias a estudarem questfes ambientais numa perspectiva
critica? Quais seriam as fontes de motivagdo para professores de Quimica,
Fisica e Biologia inserirem, em seus estudos e atividades pedagdgicas,
reflexdes sobre capitalismo, neoliberalismo, integracdo entre ser humano e
natureza, justica social, entre outros? Como trabalhar os conceitos da EAC de
forma tal que os futuros professores de Ciéncias tomem consciéncia da
poténcia em suas atividades em sala de aula?

Podemos ampliar a complexidade do processo de formacao dos
educadores ambientais, ao retomar a fala dos estudantes, em que a maioria
afirmou que estavam naquele curso devido as poucas possibilidades de
escolhas, pois havia poucos cursos superiores naquela regido. Havia, entao,
uma resisténcia dos estudantes em ser professor/a.

Diante desses questionamentos, que surgiram ao longo da pesquisa,
podemos afirmar que € necessario que o0s professores formadores

compreendam o que afeta/motiva os estudantes e tentem problematizar essas
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guestdes. A vontade se desenvolve de acordo com o desenvolvimento cultural
do individuo. Dai a importancia da apropriagdo dos bens culturais, que pode se
dar pela formacdo de conceitos cientificos. Somente ao criar motivos
correspondentes pode-se provocar um processo de comportamento e orienta-lo
em uma determinada direcéo (Vigotski, 2012a).

Apesar dos estudantes reconhecerem a necessidade de discussao e
participarem ativamente do debate, houve momentos de distanciamento do
motivo da atividade das pesquisadoras e professora em relacéo a atividade dos
estudantes. As ndo coincidéncias de motivos séo proprias da constituicdo das
relagBes sociais que podem ter infinitos sentidos. No entanto, € necesséria a
construcéo de lugares comuns para se pensar a EA para o desenvolvimento de
atividades conscientes e livres e formar sujeitos arguidores, questionadores e
gue estejam insatisfeitos com a realidade cada vez mais injusta e excludente.

Como a formacado conceitual € um processo, grupos de discussées com
momentos para estudos e debates podem contribuir para o estabelecimento de
novas relacdes conceituais por meio de significacbes e ressignificacdes, em
movimentos de ampliacdo e circunscricdo de sentidos e, assim, contribuir para
uma relacao dialética entre teoria e prética: a praxis.

Outro aspecto que devemos consideram € que para 0 processo de
tomada de consciéncia das atividades, dos conceitos e do que se sabe, é
preciso inicialmente se apropriar de conhecimentos que contribuam nesse
processo. Tomar consciéncia de algo implica ter algo para se tomar
consciéncia. E esse “algo” é construido nas relagdes sociais, no processo
educativo, na relacdo com o outro. Entretanto, qual € o “outro” nas relagdes
educacionais que tém maior peso? Vimos o peso das ideias midiaticas e
religiosas. Como lidar com essa complexidade em sala de aula?

Pelas analises dos documentos que direcionam/deliberam sobre a
Educacdo Ambiental observamos que € recorrente a visdo de conscientizar
como informar e sensibilizar e isso € visto em praticas educativas e discursos
sobre a EA. Ao recorrermos aos referenciais da teoria histérico-cultural
ampliamos a compreensao do desenvolvimento da consciéncia, que pode ser
vista como um processo psicolégico complexo que implica no desenvolvimento
das FPS e na formacgéo de conceitos, na generalizagdo e sistematizacdo de

conceitos, na compreensao do eu-outro no mundo e nos modos de ser, de agir,
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de pensar, de vir-a-ser e de se relacionar com 0s outros. Envolve a
integralidade das questbes afetivas-intelectuais.

Enfatizamos que os formadores de professores precisam repensar e
problematizar essa formacédo partindo do questionamento de quais sujeitos se
quer formar. Acreditamos que algo central € a formacéo de sujeitos criticos que
consigam analisar a realidade para além das relac6es imediatas. Essa analise
da realidade deve envolver, inclusive, a compreensdo de porque existe a
resisténcia em ser professor, por que eles ndo tém acesso a outros cursos, o
gue significa discutir a igualdade em uma sociedade extremamente desigual.

A nossa investigacdo mostra que o processo de ensino aprendizagem
precisa ser constantemente pesquisado. Nos Ultimos 40 anos de producdo
cientifica da area da Educacdo em Ciéncias muitas pesquisas mostraram a
resisténcia dos conceitos espontaneos nos processos de apreensdo do
conhecimento cientifico. Essa dificuldade permanece e pode ser agravada
dependendo dos grupos de referéncia que 0s sujeitos possuem e aos quais
dao valor no processo de elaboracdo conceitual. Os instrumentos de
comunicacdo, por exemplo, que podendo ser utilizados como aliados no
processo formativo podem, na contraméo do que se espera, contribuir para a
alienacéo das pessoas em detrimento da tomada de consciéncia.

Ao pensarmos na natureza interdisciplinar do conhecimento ambiental e
ao observarmos essa fragmentacédo da relacdo ser humano e natureza, e ndo
s6 essa, mas de outros conceitos, em que se apresentam poucas relacées de
generalidade, surge um ponto a ser considerado pelos formadores de
professores: a necessidade de abordar os conceitos em diversos contextos, da
retomada de conceitos em relacdo com outros conceitos e isso requer do
préprio professor formador a consciéncia das complexas relagdes das redes de
conceitos ambientais. Por isso, a abordagem da tematica ambiental, que na
maioria das vezes é tratada de forma fragmentada e pontual nos cursos de
formacdo de professores, desconsiderando aspectos critico-reflexivos e
interdisciplinares dos contetdos, vem se mostrado insuficiente.

Como promover a formacéo de conceitos € uma obrigacdo do professor, 0
estudo de conceitos dentro de uma rede complexa de relagdes, que envolve a
formacdo de conceitos e a tomada de consciéncia, também precisa ser focado

nos cursos de formacdo de professores. Entra aqui a propria compreensao
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docente sobre o ato de ensinar, o que abre possibilidade de criar vias colaterais
de aprendizagem.

Considerando que, embora a Educagdo Ambiental esteja sinalizada como
objetivo nas diretrizes de formacédo de professores, os cursos de formacao de
professores de ciéncias, por vezes, ndo apresentam como objetivo formar
educadores ambientais. Nossa investigacdo apontou para a necessidade de se
incorporar essa temética, ndo s6 nos cursos de formacdo inicial, mas
continuada de professores.

Ao mesmo tempo vemos o avan¢o de uma politica de educacédo neoliberal
que esté transformando um direito social basico num servico, com aumento da
privatizagcdo, mercantilizacdo da educacao e hiperprezarizacdo do trabalho
docente. O avanco da visdo neoliberal ndo se da somente no ambito das
politicas, mas na racionalidade dos sujeitos, como pode ser observado na
discussdo dos dados. Vemos também o uso institucional de uma verdade
religiosa como forma Unica de verdade perante o mundo e isso gera
implicacbes em relacédo ao respeito ao mundo e aos outros.

Ao tratar da importancia de discuss6es mais amplas sobre o
desenvolvimento da consciéncia vimos algumas limitacbes de préticas
pedagdgicas pontuais como a desenvolvida na presente pesquisa. Apontamos
a necessidade de abordar novas formas de integracdo, como 0s movimentos
sociais, atividades com as comunidades locais entre outros, para contribuir na
mudanca da relacdo do sujeito e do grupo com o mundo e na formacdo de
outras identidades. O proprio conceito de ser-professor exerce um papel
fundamental e dirige as relacBes com os temas ambientais e a motivacao para
aprender, como razéo ultima da vida consciente. A limitacdo na formacéo das
redes conceituais poderia ser superada com maior tempo de formacgdo e com
influencia de outros grupos (criticos) de referéncia.

Nesse sentido, nossa pesquisa expde a complexidade dos processos de
tomada de consciéncia e de formagdo dos conceitos cientificos pela qual a
instituicdo escolar é responsavel. Isso demonstra a necessidade de
desenvolver investigacdes no campo da aprendizagem de conceitos, ndo so
em criancas e adolescentes, mas em jovens e adultos que estdo no Ensino

Superior.
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ANEXO A - Propaganda de um grupo de cosmético utilizada no Encontro 2
para a discussao do conceito de natureza e posterior ressignificagao.

Beleza néo é s6

0 que a gente vé e admira.
Beleza é o que a gente faz.
Ha 22 anos.

Animais, plantas, flores, rios, florestas.

Nada é tdo urgente quanto manter o equilibrio dessa diversidade.

Nada é tio importante quanto agir para Isso. A Fundagio Grupo Boticério | /

de Protegdo 3 Natureza foi criada com esse objetivo. Ha 22 anos, atuamos em ~ A i
oo o omes s comseromes st tinica e oo siioe. 21U DOICANO
preservando mais de 1 mil hectares. Assim como investimos em pesquisa e beleza ¢ 0 que a gente faz
projetos, ajudando a preservar muitas espécies. Porque entendemos que beleza

; : : &
€ 0. que a gente realiza, de fato, para preservar o que a vida tem de mais belo. dobcdno cudera skingen

X, A
A 4
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/
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ANEXO B — Imagens (retiradas da internet) apresentadas para os alunos no
Encontro 3 a fim de identificar o que os alunos consideram como questdes
ambientais.

ENJOY
747747

Piton

Criangas pedem comida a motoristas na BR 020 no municipio de Bom Jesus, Canindé-CE.
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ANEXO B — Imagens (retiradas da internet) apresentadas para os alunos no
Encontro 3 a fim de identificar o que os alunos consideram como questdes
ambientais.
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APENDICE A — Questionario (Parte 1 - Perfil midiatico e socioecondémico)

N
G S
i, e

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PROGRAMA DE DOUTORADO EM CIENCIAS AMBIENTAIS - CIAMB
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA - MECM

Prezado (a) aluno (a):

Esse questionario é parte de um estudo desenvolvido nos Programas acima
citados e objetiva identificar o perfil socioeconémico e midiatico de graduandos e suas
possiveis interferéncias na formacao de conceitos ambientais. Comprometemo-nos com
a ética e a discricdo e, como pesquisadoras, contamos com a veracidade das respostas.
Desde ja, agradecemos sua colaboracéo, pois reflete sua preocupacao e disposi¢do em
contribuir para um melhor desenvolvimento da educagdo ambiental em cursos de
graduacao.

Obs.: Solicitamos que LEIA ATENTAMENTE as questdes ANTES de respondé-las
para que as respostas obedecam as instrucdes. TODAS as instrucBes neste questionario
foram escritas em LETRAS MAIUSCULAS para ajuda-lo (a) a diferenciar das
perguntas. Destacamos, ainda, que é de extrema importancia que responda TODAS as
questdes e que serd preservada sua identidade na divulgacéo dos resultados.

Periodo do curso:

SOBRE A MIDIA

1. QUAL(IS) dos seguintes meios de comunicagdo vocé mais utiliza para manter-se
atualizado?

(A) TV aberta

(B) TV acabo

(C) Jornais eletrénicos

(D) Revistas impressas

(E) Jornais impressos

(F) Internet



(G) Réadio
(H) Revistas eletronicas

2. Com QUAL frequéncia voce |é:

Frequentemente

As vezes
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Nunca

Jornais

Revistas de informagdo geral (Carta Capital,
Veja, Istoé, Epoca, Exame, Caros Amigos,
etc.)

Revistas de divulgacéo cientifica,
tecnoldgica, filoséfica ou artistica (Ciéncia
Hoje, Galileu, Nossa Historia, etc)

Periodicos cientificos (Quimica Nova,
Revista Virtual de Quimica, Journal Of The
Brazilian Chemical Society, etc.)

Revistas de humor, quadrinhos ou jogos
(Turma da Ménica, PC Gamer etc)

Revistas para adolescentes ou sobre TV,
cinema, musica, celebridades (Capricho,
Contigo, Caras, etc.)

Revistas sobre comportamento, moda, estilo e
decoracdo (Claudia, Marie Claire, Pais &
Filhos, Casa & Jardim, etc.)

Revistas sobre automdveis, esportes e lazer
(Quatro Rodas, Duas Rodas, Placar, etc.)

Revistas sobre salde (Boa Salde, Vida
Simples etc.)

Revistas sobre religido (Revista das
Religides, Missdes, Gospel, Orixas, etc.)

Revistas sobre educacdo e estudos
(Educacédo, Guia do Estudante, Almanaque
Abril, Sociologia, Lingua Portuguesa, etc.)

Livros de ficcdo (romances, contos, poesias
etc.)

Livros de ndo-ficcio e  biografias
(reportagens, livros cientificos, filosoficos,
historicos, documentarios etc.)

Dicionérios, enciclopédias e manuais

Sites e matérias na Internet

3. Quando utiliza a TV (aberta ou fechada) QUAL (IS) programa (s) prefere?
(A) Telenovela (B) Programa jornalistico

policial
(D) Telejornal (E) Humoristico

(©)

Jornalistico

(F) Educativo
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(G) Publicidade (H) Programa de Auditorio () Religioso
(J) Seéries (K) Reality show (L) Filme
(M) Informativo cultural (N) Videoclipe (O) Documentarios

(P) Esportivo
(Q) Outros. Qual?

4. Com que frequéncia vocé utiliza a Internet?

(A) Apenas aos finais de semana (B) Todos os dias
(C) De um a dois dias por semana (D) Entre trés a cinco dias por semana
(E) Uma ou duas vezes por més (F) Néo utilizo

SE UTIZAR A INTERNET, RESPONDA AS QUESTOES 5 A 8.

5. Em média, fica quanto tempo conectado quando utiliza a Internet?

(A) Menos que 1h (B) 6h a 8h
(C)1ha2h (D) 9h a 11h
(E) 3ha5h (F) 12h ou mais

6. De QUAL (IS) acessorio(s) ou equipamento(s) vocé acessa a internet?
(A) Desktop (B) Netbook (C) Tablet
(D) Notebook (E) Ipod (F) Celular

(G) Consoles (Wii, PSP, PS3)
7. Marque os TRES principais motivos pelos quais vocé utiliza a Internet.
(ATENCAO: INDIQUE APENAS AS TRES PRINCIPAIS ALTERNATIVAS

ESCOLHIDAS).

1° 2° 3°

A. Ler noticias

B. Pesquisas académicas

C. Verificar e-mail

D. Manter contato com 0s amigos

E. Obter informagdes sobre empresas, produtos e/ou
Servicos

F. Lazer e entretenimento

G. Realizar compras

8. Vocé esta cadastrado em algum servico online de midia social?
(A) Sim (B) Néo



SE SIM, RESPONDA AS QUESTOES 9 E 10.

9. QUAL ambiente de midias sociais vocé mais utiliza?

(A) Twitter (B) Facebook
(D) Orkut (E) YouTube
(G) Blogs (H) Windows Live Spaces
(J) Grupos de e-mail (K) LinkedIn
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(C) Flickr/Fotolog
(F) Féruns
(1) Outros

10. Dentre os motivos abaixo, QUAL (IS) o (a) leva (m) a utilizar o servico da

questéo anterior?

(A) Ler noticias

(B) Divulgar o meu proprio contetido

(C) Manter contato com 0s amigos

(D) Obter informac6es de lazer e entretenimento

(E) Me divertir como passatempo

(F) Obter/ manter contatos profissionais

(G) Conhecer novas pessoas

(H) Pesquisar sobre empresas, produtos e/ou servicos
(1) Outros. Qual?

PERFIL SOCIOECONOMICO

1. Qual o seu sexo?
(A) Feminino (B) Masculino

2. Qual a sua idade?

(A) até 18 anos (C) Entre 24 e 28 anos
anos e 38 anos

(B) Entre 19 e 23 anos (D) Entre 29 e 33 anos
anos ou mais

3. Como vocé se considera:
(A) Branco(a) (B) Pardo(a)
(D) Amarelo(a) (E) Indigena

4. Qual seu estado civil?

(A) Solteiro(a)

(B) Casado(a) / mora com um(a) companheiro(a)
(C) Separado(a) / divorciado(a) / desquitado(a)
(D) Viuvo(a)

(E) Entre 34

(F) Entre 39

(C) Preto(a)

5. Quantas pessoas moram com vocé? (CONTANDO COM SEUS PAIS, IRMAOS
OU OUTRAS PESSOAS QUE MORAM EM UMA MESMA CASA)

(A) Duas pessoas
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(B) Trés

(C) Quatro

(D) Cinco

(E) Mais de seis

(F) Moro sozinho(a)

6. Quem mora com Vocé?

(A) Moro sozinho(a)

(B) Pai e/ou mae

(C) Esposo(a) / companheiro(a)

(D) Filhos(as)

(E) Irmaos(&s)

(F) Outros parentes, amigos (as) ou colegas
(G) Outra situacéo

7. Com relacdo ao trabalho e estudo marque A ALTERNATIVA em que se
enquadra:

(A) Somente estudo

(B) Trabalho e estudo

Se TRABALHAR, escreva sua funcéo/profisséo:

Sobre 0 ESTUDO, escreva 0 curso e periodo:

8. Qual é a sua participacdo na vida econémica de sua familia?
(A) Voceé ndo trabalha e seus gastos sdo custeados

(B) Voce trabalha e € independente financeiramente

(C) Vocé trabalha, mas ndo € independente financeiramente

(D) Voce trabalha e € responsavel pelo sustento da familia

9. Somando a sua renda com a renda das pessoas que moram com Vocé, quanto &,
aproximadamente, a renda familiar? (CONSIDERE A RENDA DE TODOS QUE
MORAM NA SUA CASA))

(A) Até 1 salario minimo (até R$ 724,00)

(B) De 1 a 2 salarios minimos (de R$ 724,00 até R$ 1.448,00)

(C) De 2 a 5 salarios minimos (de R$ 1.448,00 até R$ 3.640,00)

(D) De 5 a 10 salarios minimos (de R$ 3.640,00 até R$ 7.240,00)

(G) Mais de 20 salarios minimos (mais de R$ 14.480,00)

10. A casa onde vocé mora é?
(A) Propria
(B) Alugada
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(C) Cedida

11. Como é sua residéncia?

SIM NAO
A. E em rua calcada ou asfaltada ( ) ( )
B. Recebe abastecimento de agua da rua ( ) ( )
C. Tem eletricidade ( ) ( )
D. Tem cisterna ( ) ( )
E. Tem pogo artesiano ( ) ( )
E. Tem rede de esgoto ( ) ( )
F. Tem fossa ( ) « )
G. E situada na zona rural «( ) ( )

12. Qual a distancia da sua residéncia ao local em que estuda?
(A) 400 a 500 m

(B) 501 mal5Km

(C)1,6 Kma5Km

(D) 6 Kma 10 Km

(E) 11 Kma 20 Km

(F) Acima de 21 Km

13. Qual o principal meio de transporte que vocé utiliza para ir ao Instituto
Federal?

(A) a pé, carona, bicicleta

(B) Transporte coletivo

(C) Transporte escolar

(D) Transporte proprio (carro/moto)

14. Até quando seu pai estudou?

(A) Néo estudou

(B) Da 12 a 5% ano do ensino fundamental (antigo primario)
(C) Da 62 a 9% ano do ensino fundamental (antigo ginasio)
(D) Ensino médio (antigo 2° grau) incompleto

(E) Ensino médio completo

(F) Ensino superior incompleto

(G) Ensino superior completo

(H) Pds-graduacéo

(I) N&o sei

15. Até guando sua mae estudou?
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(A) Néo estudou

(B) Da 1% a 52 ano do ensino fundamental
(C) Da 62 a 9% ano do ensino fundamental
(D) Ensino médio incompleto

(E) Ensino médio completo

(F) Ensino superior incompleto

(G) Ensino superior completo

(H) Pds-graduacéo

(1) Né&o sei

16. Em que tipo de escola vocé cursou o ensino fundamental?

(A) Somente em escola publica

(B) Parte em escola publica e parte em escola particular

(C) Somente em escola particular

(D) Somente em escola indigena ou em escola situada em comunidade quilombola
(E) Parte na escola indigena e parte em escola ndo-indigena

(F) Parte em escola situada em comunidade quilombola e parte em escola fora de area
quilombola

17. Em que tipo de escola vocé cursou o ensino médio?

(A) Somente em escola publica

(B) Parte em escola publica e parte em escola particular

(C) Somente em escola particular

(D) Somente em escola indigena ou em escola situada em comunidade quilombola
(E) Parte na escola indigena e parte em escola ndo-indigena

(F) Parte em escola situada em comunidade quilombola e parte em escola fora de area
quilombola

18. Seus pais participam da sua vida escolar?
(A) As vezes

(B) Sempre

(C) Nunca

19. Escolha TRES atividades que mais gosta de realizar no seu tempo livre?
(ATEN(;AO: INDIQUE APENAS AS TRES PRINCIPAIS ALTERNATIVAS
ESCOLHIDAS).

1° 2° 3°

A. Estudar

B. Praticar Esporte

C. Ir ao teatro, cinema, museu e/ou eventos
culturais
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D. Participar de encontros religiosos

E. Assistir a TV aberta ou fechada

F. Ouvir musicas

G. Viajar

H. Utilizar a Internet (entretenimento e diverséo)

20. Com que frequéncia vocé vai a(ao):

SEMPRE | ASVEZES | NUNCA

A. Teatro

B. Museu

C. Cinema

D. Shows

E. Igreja

F. Concertos musicais

21. Assinale a(s) atividade(s) ou o(s) curso(s) que voceé realiza ou realizou.

(A) Curso de lingua estrangeira

(B) Curso de computacdo ou Informética

(C) Esportes e/ou atividade fisica (academia)

(D) Curso de artesanato

(E) Outro. Qual?

22. O quanto voceé se interessa pelos assuntos abaixo?

MUITO | POUCO :\INA'I\%FIZAEESSO
Politica
Globalizagéo
Esportes
Religido

Meio ambiente, poluicdo etc.

Desigualdade social, pobreza,
desemprego, miséria

Artes, teatro, cinema, musica

A questdo das drogas




O acesso e a qualidade dos servicos
publicos de saude e educacao
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Sexualidade (prazer, sexo seguro,
gravidez, doencas sexualmente
transmissiveis etc.)

O racismo contra negros, indigenas,
orientais, ciganos, judeus etc.

Discriminacéo e violéncia contra
mulheres

Discriminacéo e violéncia contra
homossexuais / gays, lésbicas, bissexuais,
travestis, transexuais

Discriminacao e violéncia contra criancas
e adolescentes

Discriminacdo e violéncia contra pessoas
idosas

Discriminacdo e violéncia contra pessoas
com
deficiéncia

23. Como avalia seu curso/instituicdo de ensino quanto aos seguintes aspectos?

EXCELENTE

BOM

REGULAR

Liberdade de expressar suas ideias

Respeito aos (as) estudantes, sem
discrimina-los(as)

Amizade e respeito entre estudantes e
funcionarios

A instituicdo leva em conta as opinides
dos (as) estudantes

Nas aulas sdo discutidos problemas da
atualidade

Convivéncia entre estudantes

A instituicdo e/ou professores
considera(m) seus problemas pessoais e
familiares

Realizacdo de projetos e palestras com
temas de interesse ao Seu Curso.

Adocdo de medidas para garantir a
acessibilidade a estudantes com
deficiéncias fisicas ou mentais

Capacidade de adequacdo dos contetidos
das matérias ao cotidiano

Reconhecimento e valorizagdo da
identidade étnica dos(as) estudantes
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24. Dos itens listados abaixo, quais sdo as TRES principais contribuicdes para a
sua vida pessoal que vocé obtera ao realizar a Graduacdo? (ATENCAO: INDIQUE

APENAS AS TRES PRINCIPAIS ALTERNATIVAS ESCOLHIDAS).
13

23

3&

Obtencédo de um diploma

Formacdao necessaria para obter um emprego melhor

Condicdes de melhorar minha posigdo no emprego atual

Obtencéo de cultura geral / ampliagédo de minha formacao
pessoal

Formacdo necessaria para continuar os estudos na Pos-
Graduacao

Atender a expectativa de meus pais sobre meus estudos

Formacdo humana e cidada para ser uma pessoa melhor e
mais respeitosa das diferencas

25. Qual é a principal decisdo que vocé vai tomar quando concluir a graduacéo?

(A) Continuar os estudos na Pds-graduacao
(B) Procurar um emprego

(C) Prestar um concurso e trabalhar no setor publico na &rea de formagcéo.

(D) Prestar um concurso e trabalhar no setor publico em qualquer area.
(E) Trabalhar por conta propria / trabalhar em negdcio da familia
(F) Ainda néo decidi

AGRADECEMOS SUA VALIOSA COLABORACAO
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APENDICE B — Questionario (Parte 2- Identificacio das concepcdes sobre os
temas ambientais, fontes de informacgdes utilizada nas respostas e grau de
confianca na midia e relacéo midia, sociedade e ambiente)

/\

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
PROGRAMA DE DOUTORADO EM CIENCIAS AMBIENTAIS - CIAMB
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA - MECM

Prezado (a) aluno (a):

Esse questionario é parte de um estudo desenvolvido nos Programas acima
citados e objetiva tracar as ideias que os licenciandos tém acerca questdes midiaticas e
ambientais. Comprometemo-nos com a ética e a discricdo e, como pesquisadoras,
contamos com a veracidade das respostas. Desde ja, agradecemos sua colaboracao, pois
reflete sua preocupacao e disposicao em contribuir para um melhor desenvolvimento da
educacdo ambiental em cursos de graduacéo.

Obs.: Solicitamos que LEIA ATENTAMENTE as questdes ANTES de respondé-las
para que as respostas obedecam as instrugdes. TODAS as instrucBes neste questionario
foram escritas em LETRAS MAIUSCULAS para ajuda-lo (a) a diferenciar das
perguntas. Destacamos, ainda, que é de extrema importancia que responda TODAS as
questBes e que sera preservada sua identidade na divulgacgdo dos resultados.

Periodo do curso:

IDENTIFICACAO DAS CONCEPCOES SOBRE OS TEMAS AMBIENTAIS

1. Qual(is) tema(s) abaixo vocé considera como questdes ambientais, ou seja, que
podem ser considerados temas ambientais?

(A) Recursos Naturais, tais como solo, plantas, animais e minerais
(B) Crescimento populacional



(C) Politica

(D) Poluicéo e degradacéo
(E) Energia solar e combustiveis fésseis
(F) Globalizagéo

(G) Cultura

(H) Agricultura

(1) Educacéo

(J) Alimentacdo humana
(K) Assisténcia médica
(L) Telecomunicagao

(M) Lazer

(N) Assisténcia social

(O) Consumo

(P) Tratamento de residuos solidos e liquidos

(Q) Economia
(R) Etnia
(S) Relagbes sociais
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AS QUESTOES 2, 3, E 4 SERAO RESPONDIDAS CONFOME SEU GRAU DE

ACORDO COM O QUE VOCE

PENSA SER MEIO AMBIENTE,

DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL E EDUCACAO AMBIENTAL. USE A

ESCALADEOA 4:

e 4 SE HOUVER CONCORDANCIA PLENA

e 3 SE MAIS CONCORDAR DO QUE DISCORDAR
e 2 SE CONCORDAR PARCIALMENTE

e 1SE MAIS DISCORDAR DO QUE CONCORDAR

e 0SEHOUVER TOTAL DESACORDO

2. Indique seu grau de concordancia para as seguintes concepcdes de meio

ambiente.

Meio Ambiente

Grau de
acordo

E a mde Terra que abrange todas as espécies de seres vivos, inclusive o
homem, que devem viver num equilibrio harménico.

O conjunto de componentes fisicos, quimicos, bioldgicos, socio-culturais,
econémicos, politicos, capazes de causar efeitos diretos ou indiretos, em um
prazo curto ou longo, sobre o0s seres vivos e as atividades humanas.

E a parte da Terra que satisfaz nossas necessidades fisioldgicas vitais,
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provendo alimentos e outras formas de energia, nutrientes minerais, ar e
agua.

3. De modo semelhante a questdo 1, indique seu grau de concordancia com as
seguintes afirmacdes sobre desenvolvimento sustentavel.

Desenvolvimento sustentavel Grau de
acordo

Desenvolvimento sustentavel estd intimamente relacionado a natureza,
ciclos da agua, do carbono, da fotossintese, da acdo microbiana no solo,
etc.

Ter um modo de vida sustentavel envolve desacelerar o ritmo de utilizacéo
de energia e matéria.

N&o ha nenhum tipo de incompatibilidade entre o crescimento econémico
e a conservagao do capital natural.

A degradacdo ambiental é resultante, basicamente, do crescimento
populacional e da pobreza.

O desenvolvimento cientifico e a inovacao tecnoldgica serdo capazes de
resolver problemas sociais e ambientais.

Somente mudancas radicais das estruturas da sociedade e das relacGes
sociais permitirdo o alcance do desenvolvimento sustentavel.

As discussdes sobre a fome e a pobreza sdo extremantes importantes, mas
tém pouca relagcdo com a discussdo sobre o desenvolvimento sustentavel.

4. Considerando a educacao ambiental, avalie as afirmativas abaixo:

Educacdo Ambiental - EA Grau de
acordo

Pode estar presente em todas as disciplinas quando analisa temas que
1 | permitem enfocar as relagdes entre homem-homem, homem-natureza e
natureza-natureza.

Deve oferecer conhecimentos técnico-cientificos do ambiente para que o

2 mesmo possa ser preservado.
3 E um processo social e cultural que busca construir meios para
transformar o0 nosso modo de existir na natureza.
Objetiva a articulagdo do conhecimento sobre os processos ambientais, a
4 intencionalidade dos sujeitos em sua relacdo com a natureza e a

transformacéo social, ou seja, a substituicdo radical dos modelos de
sociedade que vém destruindo o planeta.

Promove a preparacdo intelectual dos individuos para que estes
5 |assumam a postura social de sujeitos ambientalmente corretos. Assim,
todos devem assumir responsabilidades iguais diante da problematica
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ambiental.

A EA deve ter abordagem interdisciplinar, visando ndo sé a utilizacdo
6 | racional dos recursos naturais, mas basicamente a participacdo dos
cidadaos nas discussoes e decisdes dos problemas ambientais.

A EA deve ser abordada principalmente pela disciplina de Biologia que
trata sobre questdes do meio ambiente

5. Em seu cotidiano, vocé é afetado por algum tipo de problema ambiental?
Justifique sua resposta.

FONTES DE INFORMAGCOES UTILIZADA NAS RESPOSTAS E GRAU DE
CONFIANCA NA MIDIA

A RESPOSTA DA PROXIMA QUESTAO SERA POR ORDENAGCAO, OU SEJA,
NUMERE OS ITENS NA SEQUENCIA DE 1 A 9 DE FORMA QUE MARCARA 1
PARA O ITEM QUE MAIS UTILIZOU PARA RESPONDER AS QUESTOES
ANTERIORES, 2 PARA O SEGUNDO MAIS UTILIZADO, 3 PARA O TERCEIRO
MAIS UTILIZADO E ASSIM SUCESSIVAMENTE ATE O NUMERO 9 PARA O
QUE MENOS UTILIZOU.

6. De modo geral, para responder as questbes anteriores utilizou informacodes
obtidas do(a):

) Televisdo aberta ou fechada

) Revista impressa ou eletrénica

) Jornal impresso ou eletronico

) Revistas de divulgacdo cientifica

) Periodicos cientificos

) Livros

) Aulas na academia (faculdade).

) Réadio

) Congressos, encontros e/ou conferéncias

e N e e N N N N N
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7. De modo geral, como vocé classificaria a qualidade das informagdes com
abordagens ambientais veiculadas pelos seguintes meios?

EXCELENTE | BOA | MEDIA RUIM

PESSIMA

TV aberta

TV acabo

Revistas

Revistas de divulgacdo cientifica

Periddicos cientificos

Livros

Radio

Jornal

Internet

RELACAO MIDIA, SOCIEDADE E AMBIENTE

A QUESTAO 8 SERA RESPONDIDA CONFOME SEU GRAU DE ACORDO COM
O QUE VOCE PENSA SOBRE A MIDA, SOCIEDADE E MEIO AMBIENTE USE A

ESCALADEOA 4:

e 4 SE HOUVER CONCORDANCIA PLENA

3 SE MAIS CONCORDAR DO QUE DISCORDAR
2 SE CONCORDAR PARCIALMENTE
1 SE MAIS DISCORDAR DO QUE CONCORDAR

0 SE HOUVER TOTAL DESACORDO

8. Acerca da relacdo midia, sociedade e meio ambiente indique o seu grau de

acordo.

CONCEPCOES

Grau de
Acordo

influéncias.

A midia apresenta os fatos que acontecem no contexto local e global
de forma neutra e imparcial. Assim o telespectador, a partir das
informacOes obtidas, constréi a sua opinido independente de

2 | A midia manipula a verdade de acordo com as proprias intencgdes.
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Ordenando e constituindo a realidade, a midia fabrica modos de
vida. Ela seleciona o que deve ser dito e indica a maneira como deve
ser feito.

O discurso ambiental esta em alta nos meios de comunicagdo em
massa. Isso demonstra que cada vez mais a midia se preocupa com a
resolucdo dos problemas ambientais.

Programas e propagandas que trazem discussdo sobre aspectos
quimicos, fisicos e bioldgicos sdo os melhores exemplos de
discussdo ambiental na midia.

Os programas publicitarios abordam a temética ambiental pela
publicidade sdo superficiais. Nd&o buscam a conscientizagdo dos
individuos, apenas procuram fazer o marketing dos produtos.

9. Cite o0 nome de alguns programas, sites, revistas, telejornais e/ou jornais
impressos e propagandas que abordam a questdo ambiental e que mais lhe chama

atencao.

10. Caso queira fazer algum comentario utilize o espaco abaixo.

AGRADECEMOS SUA VALIOSA COLABORACAO.
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APENDICE C - Questionario (Parte 3 — Questdes discursivas sobre os
conceitos de meio ambiente, sustentabilidade e educacdo ambiental)

{9
‘.‘
UFG UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS

PROGRAMA DE DOUTORADO EM CIENCIAS AMBIENTAIS - CIAMB
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E
MATEMATICA - MECM

Prezado (a) aluno (a):

Esse questionario é parte de um estudo desenvolvido nos Programas de Pds-
Graduagdo acima citados e objetiva identificar as principais concepcdes e
representacfes de graduandos acerca de questdes midiaticas e ambientais.
Comprometemo-nos com a ética e a discrigdo e, enquanto pesquisadoras, contamos com
a veracidade das respostas. Desde ja, agradecemos sua colaboragdo, pois reflete sua
preocupacao e disposicdo em contribuir para um melhor desenvolvimento da educacao
ambiental em cursos de graduacao.

Obs.: Solicitamos que LEIA ATENTAMENTE as questdes ANTES de respondé-las
para que as respostas obedecam as instrugdes. TODAS as instrucBes neste questionario
foram escritas em LETRAS MAIUSCULAS para ajuda-lo (a) a diferenciar das

perguntas. Destacamos, ainda, que é de extrema importancia que responda TODAS as
questBes e que sera preservada sua identidade na divulgacgdo dos resultados.

1. O que vocé entende por meio ambiente?

2. O que vocé entende por desenvolvimento sustentavel?

3. O que vocé entende por educacdo ambiental?
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APENDICE D - Instrugdes para o desenvolvimento das ressignificaces
midiaticas ao longo do grupo de estudos.

MINISTERIO DA EDUCACAO
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE GOIAS
EDUCAGAO, IENCIA £ TECNOLOGIA LICENCIATURA EM QU iMICA
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE |N|C|AC}AO A DOCENCIA

Ressignificacdo midiatica (andlise critica da midia — sair do sensacionalismo,

das informacdes rasas, trazes as controvérsias e se posicionar diante delas).

Envolvidos: Alunos do PIBID

Temas:

Atividade 1 - Propaganda de O Boticério

Atividade 2 - Documentario “Uma verdade Inconveniente” de Al Gore

Atividade 3 - Campanha pela sustentabilidade TV Centro América afiliada da
Rede Globo;

Atividade 4 — Escolha de um entre os quatro temas:
1) As usinas hidrelétricas no Brasil e os conflitos existentes;
2) Seguranca Alimentar e Transgénicos;
3) Energia Nuclear e os conflitos existentes;
4) Extracdo de minério e os conflitos existentes.

Grupo: 3 alunos/grupo

Objetivos:

e Ler e pesquisar sobre tema relacionado a questdo Ambiental;
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e Analisar uma problemética ambiental considerando a sua
complexidade;

e Promover uma abordagem interdisciplinar do tema ambiental;

e Identificar as controvérsias sobre a tematica;

e I|dentificar e discutir os aspectos quimicos envolvidos no tema
escolhido;

e Estabelecer relacdo entre a tematica estudada, a formacdo de
professores e a pratica docente (como o professor deve se
posicionar frente as questdes ambientais, consideracdo da
argumentacao na sala de aula, desenvolver o espirito critico dos
alunos, contribuir na formacéo do sujeito ambiental...);

e Contribuir no desenvolvimento de metodologias para o Ensino de

Quimica considerando o tema ambiental.

e Escolha de propagandas, noticias de jornais/revistas, videos com a
tematica ambiental para a ressignificacdo do discurso midiatico (no caso
da atividade 4);

e Andlise de temética a partir de opinibes controvérsias, utilizando
discurso cientifico e midiatico e reescrita (ou filmagem) dos materiais
escolhidos;

¢ Abordagem de aspectos quimicos da tematica na reescrita do material,

e Postagem quinzenal dos materiais/imagens ressignificados no Facebook
(pagina aberta, convidar os colegas, escola, comunidade de forma geral
para acessarem);

e Criacdo de um material didatico alternativo para abordagens do tema
(histéria em quadrinhos, textos ressignificados, jogos e atividades

lidicas, documentérios, sequéncias didaticas...).

Exposicao: postagens quinzenais (alternadas) na pagina no Facebook criada
pelos bolsitas ID (escolher nome da pagina, foto do perfil e foto de capa).

Orientag0Oes gerais:
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. As acldes de ressignificacdo devem ser realizadas na perspectiva da
EAC;

Deve-se estabelecer relacbes causais nas analises, evitando apenas
descrever os fatos;

Procurem utilizar a argumentagdo no momento da escrita e da fala;

O material a ser ressignificado devera ser entregue com uma semana de

antecedéncia para analise prévia.
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APENDICE E — Estrutura da narrativa a ser seguida pelos alunos

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Goias
Campus de Inhumas

PIBID

KSTITUTS FEDERAL
Inhumas, de de 2014.
Aluno(a):
Professoras:

Narrativa das discussdes sobre a Questdao Ambiental

Alunos, faremos hoje um exercicio reflexivo sobre nossas discussdes deste
semestre. A partir das etapas abaixo escreva uma narrativa contemplando
esses 0s aspectos listados. As perguntas sdo apenas para direcionar, nao
estruture na forma de pergunta e resposta. E um texto! Lembre-se que a sua
narrativa deve ter comeco, meio e fim.



Desenhar e
escrever palavras-
chave que ajudem
a compreender

|::> Problematica

Relatar

Aprendizagem

Quais foram as maiores dificuldades
encontradas na leitura dos textos?
Quais foram as maiores dificuldades
para entender a discusséo das questfes
ambientais?

Houve mudancas na sua viséo sobre a
questdo ambiental? Se sim, quais
foram?
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Relacione os
Conceitos/temas <
trabalhados

Discurso
cientifico/discurso

O que é natureza? Se o homem ¢é

Natureza/meio ambiente —

natureza, qual é a implicagdo para a

nossa discussao?

Capitalismo/neoliberalismo | — | O capitalismo é um modo de produgéo

baseado na expansdo do capital. Fale
mais sobre as caracteristicas desse
modo de producéo e relacione com os
problemas ambientais.

E o neoliberalismo? Por que se atribui
uma responsabilidade excessiva para o
sujeito individual? Fale um pouco sobre
isso e relacione com o agravamento da
problematica ambiental.

Disciplina/Interdisciplinaridade

/escola

Uma disciplina consegue abarcar a

midiatico |::>

probleméatica ambiental?

Por que é necesséario recorrermos a
interdisciplinaridade na discussao dos
problemas ambientais?

Qual o papel da escola em relagao a
Educacdo Ambiental?

Vocé j4 estd conseguindo utilizar o que
estudamos para analisar a midia? Vocé
consegue identificar elementos de
manipulacdo da midia sobre as questfes
ambientais? Se sim, dé alguns exemplo.

Qual avaliacéo vocé faz da
sua aprendizagem?

=

Sugestdes para
2015-1

Essas discussdes |lhe ajudaram? O que mais Ihe interessou e o
que menos lhe interessou? Valeu a pena ou vocé gostaria de ter
discutido outro tema? Vocés acham que as discussdes poderao
modificar sua préatica docente? Em caso afirmativo, como? E
valido incorporar essa discussao na pratica docente?




