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1. INTRODUCAO

1.1. CONSIDERACOES GERAIS E IDENTIFICACAO DA PROPOSTA

O presente projeto de pesquisa foi sistematizado e apresentado como uma proposta
para o edital Edital MCT/CNPq N° 014/2010 — Universal, constituindo-se como uma
proposta que visa contribuir para o desenvolvimento cientifico, social e tecnologico
do pais na Area de Educacdo em Ciéncias. A proposta esta dividida em seis itens,
compreendendo a introducédo, referencial tedrico, metodologia, cronograma de
execucdo, orcamento, referéncias e apéndice. Neste item introdutorio, s&o
apresentadas a justificativa, a problematizacéo e os objetivos da pesquisa proposta.
No item 2 sdo apresentados alguns referenciais tedricos a serem utilizados para a
andlise das dimensdes ambiental e formativa presentes nas pesquisas sobre
formacao de professores, detalhando-se os conceitos de formacao e os principios e
referenciais conceituais associados a formacdo de professores. Também sé&o
apresentados alguns referenciais teoricos relacionados a tematica ambiental e ao
conceito de ambiente, delineando-se algumas concepcdes tipoldgicas de ambiente
previstas para serem utilizadas na pesquisa. No item 3 € apresentada a metodologia
da pesquisa, explicitando-se a abordagem metodoldgica a ser utilizada, o0 processo
de selecdo dos documentos de analise e os procedimentos de coleta e analise dos
dados da pesquisa proposta. No item 4 é apresentado o cronograma de execucao
das atividades a serem desenvolvidas na pesquisa, seguido das referéncias e de

um apéndice complementar.

1.2. QUALIFICACAO DO PRINCIPAL PROBLEMA A SER ABORDADO

A pesquisa proposta neste projeto esta associada a um conjunto de pesquisas,
desenvolvidas e em andamento, do Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias do
Laboratério Interdisciplinar de Formacdo do Educador do Departamento de Psicologia e
Educacédo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade
de S&o Paulo, que visam compreender as relagcbes entre a Educacdo Ambiental e a
Educacdo em Ciéncias em suas multiplas dimensdes. Publicacbes recentes desse grupo

de pesquisa (Barbosa, 2010; Maria, 2010; Matos, 2009) tém enfatizado a importancia de



se compreender as relacfes entre as dimensdes ambiental e formativa contempladas em
cursos de formacéao inicial e continuada de professores e em atividades de Educacéo
Ambiental realizadas em espacos nao formais de ensino. Nesses estudos, as dimensdes
ambiental e formativa estdo associadas, respectivamente, as diferentes concepcdes de
ambiente e as orientacdes de formacéo expressas nos objetos de estudo das pesquisas.
Nesta proposta de pesquisa, a relacdo entre essas duas dimensdes também sera
analisada nesta pesquisa, diferenciando-se dos estudos citados anteriormente por assumir,
como objeto de estudo, as producdes cientificas sobre formacdo de professores de
Ciéncias, o que possibilitara ampliar a nossa compreensdo sobre as correntes de
educacao ambiental e de formacdo ambiental presentes nas producdes cientificas da area

de Educacéo em Ciéncias.

E sabido que a formacdo ambiental na formacdo de professores mostra-se
geralmente muito limitada, estando presente nos curriculos dos cursos de licenciatura
apenas sob a forma de disciplinas especificas, nem sempre obrigatérias, ou como
atividades isoladas sobre o tema, o que inviabiliza uma real formacdo ambiental dos
professores. Com as recentes mudancas nas legislacdes sobre a formacéo de professores
e com a constatacdo da precariedade e inadequacdo dessa formacdo, 0s cursos de
licenciatura tém sofrido modificacbes ao longo dos ultimos anos e muitas propostas de
ambientalizagdo curricular’ vém sendo sugeridas com o objetivo de garantir a real
incorporagdo da dimensdo ambiental no processo educativo e formativo do professor,
competindo com discussGes acerca dos contetdos curriculares de natureza cientifica,
praticas como componente curricular, atividades curriculares de natureza cientifico-cultural
e estagio curricular supervisionado. No caso da formacéo de professores de ciéncias, além
dos aspectos ja citados, a dimensdo ambiental mostra-se ainda mais relevante devido,
principalmente, ao seu potencial interdisciplinar e de contextualizacdo sociocultural dos
contetidos cientificos. E nesse contexto que entendemos ser fundamental a compreensio
das contribuicdes das pesquisas sobre formacédo de professores de ciéncias, buscando-se
reconhecer tendéncias que se consolidaram ao longo do tempo nessas pesquisas e,
principalmente, as relacdes entre as dimensfes ambiental e formativa na formacédo do
professor e as concepcdes de formacdo ambiental subjacentes. E nessa perspectiva que
esse trabalho busca responder a seguinte questdo de pesquisa: Quais orientacdes de

formacdo ambiental estdo presentes nas pesquisas sobre formacéo de professores



de Ciéncias? Para responder essa questdo buscou-se analisar um conjunto significativo
de pesquisas realizadas no pais sobre a formacéo de professores de ciéncias, resgatadas
a partir do banco de teses e dissertacdes da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) e dos anais de todas as sete edicbes do Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacéo de Ciéncias (ENPEC). A escolha do ENPEC como uma das fontes
de dados de pesquisa é devido ao fato do mesmo figurar-se como o principal evento de
pesquisa em Educacdo em Ciéncias do Brasil, constituindo-se como um evento bienal
promovido pela Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias® —
ABRAPEC - e como um espaco para a reflexdo sobre as atividades de pesquisa na
referida area e para apresentacao e discussao de trabalhos de pesquisa em Educacédo em
Ciéncias. Iniciado em 1997, este encontro abrange um publico diversificado de
pesquisadores em Educacdo em Ciéncias (particularmente Ensino de Fisica, Quimica,

Biologia e Geologia), incluindo professores da Educacao Béasica e da Educagéo Superior.

1.3. OBJETIVOS E METAS A SEREM ALCANCADAS

Neste item, é apresentada o principal problema e os objetivos e metas a serem
alcancadas pela pesquisa proposta. A partir da questdo de pesquisa apresentada no item
anterior, foi estabelecido, como objetivo geral:

e Caracterizar as orientacbes de formacdo ambiental expressas em
pesquisas sobre formacao de professores de Ciéncias presentes no Banco
de Teses da CAPES e nos Anais dos Encontros de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias.

Como objetivos especificos, a presente pesquisa buscara:

e Caracterizar cada uma das dimensdes (ambiental e formativa) expressas
nas pesquisas analisadas.

e Caracterizar as relagdes existentes entre essas duas dimensdes

e Reconhecer algumas tendéncias expressas pelo conjunto de pesquisas

sobre a formacéo de professores de ciéncias e que estejam relacionadas,

LA ambientalizacdo curricular é concebida neste projeto como uma abordagem que extrapola a concep¢éo usual restrita ao curriculo,
apontando para a direcdo da incluséo da transversalidade da dimensdo ambiental na pratica académica.

2 A ABRAPEC é uma sociedade civil de carater cientifico e educacional, fundada em 29 de novembro de 1997, que tem a finalidade de
promover, divulgar e socializar a pesquisa em Educacao em Ciéncias, por meio de encontros de pesquisa, escolas de formacéo para a
pesquisa e publicagbes sobre pesquisa, bem como atuar como 6rgao representante da area junto a entidades nacionais e internacionais
de educacgao, pesquisa e fomento.



direta ou indiretamente, as orientacbes de formacdo ambiental
identificadas nessas producdes.

Como principal meta a ser alcancada, essa pesquisa busca produzir
conhecimentos acerca das relacbes entre as dimensfes ambiental e formativa nas
pesquisas sobre formacao de professores de Ciéncias. Também como meta, buscar-se-a a
combinacdo desses resultados de pesquisa com outros resultantes de pesquisas,
desenvolvidas e em desenvolvimento, do Grupo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias do
Laboratorio Interdisciplinar de Formacédo do Educador do Departamento de Psicologia e
Educacédo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade
de Sao Paulo e que analisam essa mesmas dimensdes no contexto de cursos de formacao
inicial e continuada de professores e em atividades de educacdo ambiental desenvolvidas
em espacos ndo formais de ensino. A composicao de resultados de pesquisas sobre as
relacdes entre as dimensfes formativa e ambiental em diferentes contextos educativos e
formativos possibilitara constituir um conjunto de producdes cientificas significativas sobre
este tema, permitindo uma compreensdo mais abrangente do real status da formacéo

ambiental na rea de Educacdo em Ciéncias.

2. REFERENCIAL TEORICO

2.1. REFERENCIAIS TEORICOS A SEREM UTILIZADOS PARA A ANALISE DAS
DIMENSOES AMBIENTAL E FORMATIVA PRESENTES NAS PESQUISAS SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS

2.1.1. O CONCEITO DE FORMACAO

O uso do conceito de Formacao tem sido recorrente na area educacional,
estando associado, geralmente, a formacdo dos professores, tema bastante
comum no cenario académico. Assim, mesmo reconhecendo a formacdo como
um termo de destaque no campo educacional, temos que ser cuidadosos para
nao fazer um mau uso deste termo, empregando-o de forma indiscriminada,
sem considerar sua complexidade e as diferentes perspectivas tedricas que o
fundamenta. O claro entendimento do conceito de formacdo e a andlise de
importantes elementos conceituais e principios formadores da profissionalidade
docente sdo pressupostos centrais para a compreensdo do processo de



formacdo no qual os professores estdo envolvidos. Apropriamo-nos aqui do
termo “profissionalidade docente” por concordarmos com NoOvoa (1995), que
considera ser um termo mais adequado para expressar uma perspectiva
reflexiva de formacao, diferentemente do termo “profissionalismo docente”, que
traz a idéia de uma formacado de carater eminentemente técnico e, como aponta
Costa (1995), esta profundamente implicado na cultura do trabalho docente e
nos interesses particulares embutidos nas gestdes da sociedade, sustentando-
se por um discurso forte, legitimado por grupos de elite.

Para Ferry (1991), a formacdo aparece com um significado de “um
processo de desenvolvimento individual destinado a adquirir ou aperfeigoar
capacidades” (1983, p. 36). Nessa perspectiva, a formacdo de professores
diferencia-se de outras atividades de formacdo em trés dimensdes distintas:
trata-se de uma formacédo dupla, combinando a formacdo académica com a
pedagdgica; € um tipo de formacdo profissional; € uma formacédo de
formadores, sendo necessario o isomorfismo entre a formacéo de professores e
a sua pratica profissional.

Medina e Dominguez (1989) apontam para a importancia da discussao da
reflexdo na formacao de professores, pois implica no desenvolvimento de um
estilo proprio de ensino dos professores, e ainda, com uma imagem de um
profissional inovador, comprometido com o contexto educativo coletivo de
trabalho. Outras imagens tém sido utilizadas para caracterizar o professor,
nutridas de diferentes modelos e teorias de ensino que, por sua vez, implicam
em diferentes concepcdes de professores.

Garcia (1999), analisando as diferentes perspectivas e tendéncias de
conceito de formacdo de professores, adota a perspectiva que considera a
formacdo de professores como algo que se constitui de uma &area de
conhecimento e investigacao, em que os professores aprendem e desenvolvem
sua competéncia profissional, operando, assim, transformacdes na identidade e
profissionalidade docente.

Mais do que compreender a formacdo como mudanca na capacidade
profissional, entendemos que a formacdo também deve ser encarada na
perspectiva da transformacéo do individuo humano. Assim, concordamos com
Carvalho (2008), em sua andlise sobre as diferencas entre o que aprendemos e
0 que nos afeta como seres humanos. Para este autor

[...] a aprendizagem indica simplesmente que alguém veio
saber algo que nédo sabia: uma informag¢&do, um conceito, uma
capacidade. Mas nédo implica que esse 'algo novo' que se
aprendeu nos transformou em um novo 'alguém’'. E essa € uma



caracteristica forte do conceito de formacédo: uma aprendizagem
s6 é formativa na medida em que opera transformacdes na
constituicdo daquele que aprende. E como se o conceito de
formacdo indicasse a forma pela qual nossas aprendizagens e
experiéncias nos constituem como um ser singular no mundo.
(CARVALHO, 2008, p.1)

Portanto, nem tudo o que aprendemos ou vivemos deixa tragos que nos
formam como sujeitos. No entanto, algo de caréater afetivo pode trazer um
encontro entre um evento, um objeto da cultura e um sujeito. Assim, qualquer
experiéncia educativa deve possuir um carater formativo, uma vez que o
processo de formacao implica em aprendizagem, trazendo a responsabilidade
constitutiva na formacé&do de um sujeito.

2.1.2. PRINCIPIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES

Para a compreensao do tema “Formacgao de professores” e dos possiveis conceitos
associados a esse tema, faz-se necesséario o reconhecimento de seus principios. Garcia
(1999) salienta que é necessario elaborar principios de formacdo docente para poder
discutir e desenvolver os conceitos referentes a tal formagéo, no sentido de superar a
formacdo meramente como conceito. O autor aponta para sete importantes principios, em
qgue coloca a formacdo como um processo continuo e permanente na vida do professor,

em oposi¢cao a uma perspectiva de formagéo pontual e acabada.

7

O primeiro principio € o de conceber a Formacdo de Professores como um
continuo, sendo um processo constituido por fases diferenciadas pelo seu contetdo
curricular, devendo manter alguns principios éticos, didaticos e pedagogicos comuns,
independentemente do nivel de formacao dos professores. Assim, a formacéo inicial ndo e
vista como algo acabado, e sim, apenas como uma primeira fase do processo de

desenvolvimento profissional, que devera ser desenvolvido ao longo de toda vida.

Integrar a formacéo de professores com outros processos que envolvam mudanca,
inovacao e desenvolvimento curricular é o segundo principio, e deve estar associado a
idéia de facilitar a melhoria do ensino, analisando conjuntamente a formacédo de

professores com o desenvolvimento curricular.

O terceiro principio esta associado ao segundo, no qual coloca a importancia de



reconhecer a necessidade de ligar os processos de formacdo de professores com o
desenvolvimento organizacional da escola. Para isso, é explorado o potencial da
formacao enquanto contexto favoravel em direcdo a aprendizagem dos professores. Essa
aprendizagem deve ocorrer sempre a partir de problemas e casos concretos relacionados
ao contexto profissional dos professores e a organizacdo escolar, o que amplia as

possibilidades de transformacao da escola.

Um quarto principio da formacdo de professores compreende a articulacdo e
integracdo entre conteudos académicos/disciplinares e agueles relacionados a

formacéo pedagdgica dos professores.

O quinto principio aponta para a necessidade de integracdo teoria-pratica na
formacdo de professores, em oposicdo a dicotomia existente entre esses dois conceitos.
Um exemplo € Schén (1983), que propbs a "reflexdo na acdo”, argumentando que 0s
professores desenvolvem um conhecimento préprio, produto das suas experiéncias
pessoais. Portanto, a pratica docente deve ser considerada de modo que o aprender a
ensinar seja por meio de um processo em que conhecimentos pratico e tedrico possam

integrar-se de maneira orientada para a acao.

O sexto principio baseia-se na necessidade de procurar o isomorfismo entre a
formacéo recebida pelo professor e o tipo de educacédo que posteriormente Ihe seré pedido

gue desenvolva.

O Jultimo e sétimo principio da formacdo de professores destaca a
individualizacdo como elemento integrante de qualquer programa de formacao de
professores, considerando que aprender a ensinar ndo € um processo homogéneo para
todos o0s sujeitos e, portanto, sera necessario conhecer as caracteristicas pessoais de

cada professor.

E importante ressaltar que, para o entendimento de questdes relacionadas aos
principios de formacdo de professores, devemos considerar que a formacao ocorre
em ambitos coletivos e individuais e que dependente de varios outros aspectos.
Assim, ndo basta apenas criar contextos favoraveis para a sua ocorréncia. O
professor, enquanto individuo, pode interferir nos resultados, havendo a necessidade
de buscar estratégias para que os professores se envolvam efetivamente nesse

processo.
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2.1.3. REFERENCIAIS CONCEITUAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Garcia (1999) aponta que a Formacgdo de Professores esta transformando-se numa
area valida e complexa de conhecimento e investigacao, oferecendo solucdes e colocando
problemas aos sistemas educativos. No entanto, salienta que o conceito de Formacao é
utilizado como substantivo e como adjetivo e que exigimos e reconhecemos a

necessidade de formacdo até como objeto de consumo.

Pesquisadores como Alarcao (2005), Pimenta (2002), Schon (2000), Zeichner
(1993), entre outros, vém difundindo a expresséo professor reflexivo, levantando reflexées
e indagacOes importantes sobre o tema. Essas contribui¢cdes tedricas buscam reconhecer,
compreender e estabelecer as bases epistemoldgicas associadas ao conceito de professor
reflexivo apontando a sua importancia no contexto social atual, as implicacfes na pratica
cotidiana escolar e, sobretudo, os fatores que contribuiram e contribuem para a construcao

da concepcéo de professor reflexivo.

Muitos debates recorrentes sobre formacdo de professores e pratica reflexiva os
caracterizam como instrumentos necessarios para o0 (re) pensar de uma nova
profissionalidade docente, partindo da procura do entendimento de importantes questdes
levantadas, que busquem compreender elementos envolvidos na complexidade da préatica

pedagogica.

Para Alarcdo (2005), o conceito de Professor Reflexivo esta se transformando em
slogan alienador e que s6 um entendimento mais claro deste conceito permitira
compreender uma formacédo do tipo reflexiva e identificar estratégias para tal formagéo,
considerando uma escola em desenvolvimento e em aprendizagem, o que Alarcao (2005)

denomina de escola reflexiva.

No conceito de professor reflexivo de Schén (2000) é proposta uma epistemologia
da pratica, o que Pimenta (2002) explica ser uma valorizacdo da pratica profissional como
um momento de construcdo de conhecimento, através de sua reflexdo, andlise e
problematizacdo. Zeichner (1993) critica o conceito de professor reflexivo por ser um
conceito que tende a se remeter ao carater individual, ndo conseguindo, portanto, alterar
situacbes em sala de aula, pois as “comunidades de aprendizagem” € que direcionam a
atuacdo num contexto escolar, em que reflexdes conjuntas, envolvendo lagos afetivos,

conduzem a trocas de experiéncias de maneira mutua.
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Numa analise da literatura sobre o tema “Formacdo de Professores” pode ser
observado, como aponta Garcia (1999), cinco principais orientacbes conceituais,
necessarias para a discussao e analise dos referenciais conceituais sobre formacao de
professores. Tais orientacfes apresentam grande relevancia para a area de formacéo de
professores quando articuladas com os principios da formacdo docente. O conceito de
orientacdo conceitual proposto por Feiman-Nemser (1990) refere-se ao conjunto de idéias
relativas as metas da Formacao de Professores e dos meios necessarios para alcanca-las.
Segundo Feiman-Nemser, numa perspectiva ideal, uma orientacdo conceitual deve incluir
uma concepc¢ao de ensino e de aprendizagem e uma teoria relativa ao aprender a ensinar.
Estas concepcdes e teorias deveriam orientar as atividades praticas da Formacdo de
Professores, tais como a planificagcéo do programa, o desenvolvimento dos cursos, o ensino,
supervisdo e avaliagdo. E importante salientar que Feiman-Nemser reconhece que as
orientagBes conceptuais ndo se excluem mutuamente e que elas podem, por insuficiéncia
ou devido ao projeto pedagdgico, coexistirem no mesmo programa. Na nossa perspectiva, essa
idéia de coexisténcia de orientacdes € de fundamental importancia para o entendimento da
estrutura de Programas de Formacéo inicial e continuada de professores, ja que quebra com
ilusdes acerca da necessidade de decidirmos sobre preferéncias de orientacdes Unicas a serem

assumidas num processo complexo que € a formacéo de professores.

O termo orientacdo utilizado neste projeto configura-se como uma opcao terminoldgica, ja
que muitos autores ndo utilizam o termo “orientagdo, preferindo o uso de outras terminologias. Por
exemplo, Pérez Gomez (1998) utiliza o conceito “perspectiva” na formagao de professores,
Zeichner (1983) prefere utilizar o conceito de “paradigma” de formagao de professores,

enquanto Liston e Zeichner (1991) referem-se a “tradicbes” de formacgao.

Com base na classificacdo de paradigmas de Zeichner, Feiman-Nemser
elaborou uma nova classificacdo de orientagdes conceituais na formacao de professores,
a qual, Garcia (1999) incluiu uma das classificacfes de Pérez Gomez (1998), criando-se
cinco orientacdes. Dentre as diferentes opc¢des, essa pesquisa optou por utilizar o conjunto
de orientacdes organizado por Garcia, por entendermos que ela incorpora todos 0s outros
conjuntos de orientagdes, mostrando-se mais abrangente. Essa abrangéncia é importante
pois amplia as possibilidades de caracterizacdo de pesquisas sobre formacdo de

professores de Ciéncias, permitindo uma caracterizacdo mais efetiva dessas pesquisas.

As cinco orientacdes sao importantes para a compreensao do fenémeno da formacao

de professores, no entanto, é necessario considerar a complexidade desse campo de



12

investigacdo e que nenhuma das orientacdes ou perspectivas explica e compreende, na sua
totalidade, a complexidade da formac&o de professores. Cada orientagcao “[...] sublinha
diferentes aspectos que devem ser considerados, mas nenhuma oferece um modelo
completo para orientar o desenvolvimento de um programa” (FEIMAN-NEMSER, 1990, p.
227-228).

E importante salientar que cada orientacdo conceitual da formac&o do professor esté
associada a perspectivas diferenciadas dos varios atores envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem, incluindo a instituicdo escola. Tais perspectivas necessitam ser
repensadas a partir de suas mdultiplas realidades locais, respeitando a histéria de cada
professor, buscando contemplar uma dimensédo pessoal de desenvolvimento. Uma
descricdo mais detalhada de cada uma das cinco orientacdes apropriadas nesta pesquisa

€ apresentada nos proximos itens deste projeto.

2.1.3.1. ORIENTACAO ACADEMICA

Na formacdo inicial, a orientacdo académica € considerada a orientacdo que
predomina em relacdo as demais, enfatizando o papel do professor como especialista
numa area disciplinar, com objetivo de dominio do contetdo. Nesta orientacdo, a formacéo
€ entendida como um processo de transmissdo de conhecimentos cientificos e culturais,

na perspectiva de uma formagéao especialista.

Essa orientacdo pode ser diferenciada, segundo Pérez Gémez (1998), em dois tipos
de abordagens distintas. A primeira abordagem, intitulada de “enciclopédica”, é aquela que
enfatiza mais fortemente a importancia do conhecimento do contetdo, considerando-o
como o conhecimento mais importante que o professor deve possuir. A segunda
abordagem, denominada de “compreensiva”, caracteriza o professor como um intelectual
gue compreende logicamente a estrutura da matéria que ensina, a sua forma de ensinar e
a historia e caracteristicas epistemoldgicas da sua disciplina. Essas duas abordagens
foram incorporadas nos referenciais de andlise utilizados nesta pesquisa por indicarem
gualidades distintas da orientacdo académica, possibilitando uma discriminagcdo mais

aprofundada das caracteristicas das pesquisas a serem analisadas.
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2.1.3.2. ORIENTACAO TECNOLOGICA

Nessa orientacdo, 0 ensino € visto como uma ciéncia aplicada e o professor é
concebido como "um técnico que domina as aplicacbes do conhecimento cientifico
produzido por outros e transformado em regras de atuacio” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 356).
Essa orientacdo esta voltada para o conhecimento e destrezas necessarias para 0 ensino,
em que, ensinar "implica a aquisicdo de principios e praticas decorrentes dos estudos
cientificos sobre o ensino. A competéncia é definida em termos de accdo" (FEIMAN-
NEMSER, 1990, p. 223).

No entanto, Garcia (1999) salienta que a orientacdo tecnolégica pode dar uma
contribuicdo importante a formacédo de professores, por existir elementos da abordagem
das competéncias que podem continuar a ter valor como conteldo de programas de
formac&o de professores, assim como a utilizacdo de materiais instrucionais e modulos que
facilitem a aquisicAo de competéncias. Esse posicionamento de Garcia mostra-se
adequado pois legitima algumas contribuicdes de uma abordagem que geralmente € vista
negativamente por pesquisadores da area educacional. Em nossa perspectiva,
consideramos que o processo de formacdo de professores € um processo complexo no
gual diferentes orientacées de formacédo de professores podem coexistir, contribuindo em

fases especificas do processo formativo.

2.1.3.3. ORIENTACAO PERSONALISTA

A orientacdo personalista considera que cada sujeito desenvolve suas estratégias
préprias para ser professor, e a pessoa € que ocupa o principal papel na formagédo de
professores, visando atingir o desenvolvimento pessoal profissional. Como esta orientagéo
reconhece questdes individuais de cada docente e considera suas formas especificas de
ser professor, ele passa a ser o maior recurso na formacgéo, entendendo que ensinar nao é
s6 uma técnica. Programas de formacao de professores com tal orientacéo tém o objetivo

de proporcionar aos professores um autoconceito positivo.

O desenvolvimento profissional centrado em um carater individual e pessoal, com
uma formacdo em atitudes, conceitos de si proprio, autoconceito e desenvolvimento

mostra-se de fundamental importancia para a consolidacdo de uma formacdo que
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compreenda o fendbmeno educativo. Nesse sentido, a formacéo de professores ndo é um
processo de ensinar a ser professor, e sim uma autodescoberta que o conduz a ser um
facilitador da aprendizagem, e para tal, os professores precisam conhecer seus alunos
como individuos (GARCIA 1999, p.38).

2.1.3.4. ORIENTACAO PRATICA

A orientacdo pratica € mais encontrada na organizacdo e desenvolvimento de
préaticas de ensino, valorizando o aprender com a experiéncia. Essa orientacdo concebe o

ensino como

[...] uma atividade complexa, que se desenvolve em cenarios
singulares, claramente determinados pelo contexto, com resultados
em grande parte imprevisiveis e carregados de conflitos de valor que
requerem opcoes éticas e politicas (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 363).

Essa perspectiva entende que a formacéao de bons professores depende da insercao
destes em experiéncias praticas que combinem observagdo, experiéncia direta e inter-
relagdes com colegas j& experientes. Desse modo, um aprendiz, ao trabalhar com um bom
professor por um certo tempo, adquire competéncias praticas e aprende em situacdes
reais. A orientacdo pratica entende que esta experiéncia aproxima o aprendiz da realidade,

facilitando as aprendizagens necessarias para a funcao docente.

Assim como no caso da orientacdo académica, a orientacdo pratica também pode
ser subdividida em dois tipos de abordagens distintas, compreendendo a abordagem
tradicional e a reflexiva (PEREZ GOMEZ, 1998). Na abordagem tradicional, a formagio
de professores consiste no processo de aprendizagem do oficio do ensino, realizado por
tentativas e erros por parte dos professores em formacdo, numa prética caracterizada
por professores ativos e estudantes passivos. Essa orientacdo também se caracteriza por
expressar uma dicotomia entre a teoria e a pratica do ensino, supervalorizando a

importancia da pratica na aprendizagem do trabalho docente.

A segunda abordagem dentro dessa orientacdo é a abordagem reflexiva sobre a

pratica. Diferentemente da abordagem anterior, essa abordagem incorpora o principio de
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integracdo entre teoria e pratica, uma vez que o professor analisa e investiga sua pratica,
permitindo repensar a sua teoria e as proprias atitudes. Essa auséncia de dicotomia entre
teoria e pratica pode ser remetida ao conceito de praxis proposto por Vazquez (1986),
enquanto que o aspecto reflexivo dessa abordagem remete-se a Dewey (1989), que se
referia ao ensino reflexivo como aquele no qual se realiza "o exame activo, persistente e
cuidadoso de qualquer crenca ou forma de conhecimento a luz dos fundamentos que

Ihe sédo subjacentes e das conclusdes que retira" (DEWEY, 1989, p. 25).

Entendendo que a reflexdo e a acdo podem ocorrer de forma separada ou
simultanea, Garcia (1999) identifica quatro formas de reflexdo. Uma primeira forma,
denominada de “Introspeccao”, implica numa reflexdo interiorizada e pessoal,
reconsiderando pensamentos e sentimentos em relacdo a atividade cotidiana, a partir de
uma perspectiva distanciada. A segunda forma de reflexdo é a de “Exame”, que implica
numa referéncia do professor a acontecimentos ocorridos ou que possam ocorrer. A
‘Indagacao” seria a terceira forma de reflexdo e esta relacionada com o conceito de
investigacdo-acao que ocorre por meio da analise da prética, identificando estratégias que
visam a melhoria desta. A quinta e Ultima forma de reflexdo é intitulada de
“‘Espontaneidade” e é a que mais se relaciona com a pratica. Denominada por Schén
(2000) como reflexdo-na-acdo, ela envolve os pensamentos que o0s professores tém
gquando estdo ensinando, sendo que é através desta reflexdo que os professores

improvisam, resolvem problemas e abordam situagdes divergentes.

2.1.3.5. ORIENTACAO SOCIAL-RECONSTRUCIONISTA

A orientagdo social-reconstrucionista concebe a reflexdo como um compromisso
ético e social, buscando a capacidade de andlise do contexto social. Nesta orientacéo, a
formacédo docente esté diretamente relacionada com processos de mudancas, inovagdes e
desenvolvimento curricular, pois concebe os professores como sujeitos comprometidos
com os principios de justica social e democracia. Essa reflexdo, diferentemente daquela

descrita em abordagens técnicas e praticas, é caracterizada por Kemmis (1985) da

seguinte forma:

1. A reflexdo ndo € determinada biolégica ou psicologicamente, nem € mero
pensamento, expressa uma orientacdo para a acao e refere-se as relagbes entre
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pensamento e acao nas situacdes historicas em que nos encontramos.

2. A reflexdo ndo € uma forma individualista de trabalho mental, quer seja
mecanica ou especulativa, mas pressupde e prefigura relacdes sociais.

3. A reflexdo ndo é nem independente dos valores nem neutra; expressa e
serve a interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares.

4. A reflexdo ndo € nem indiferente nem passiva perante a ordem social, nem se
limita a propagar valores sociais consensuais, mas reproduz ou transforma
ativamente as praticas ideoldgicas que estdo na base da ordem social.

5. A reflexdo ndo € um processo mecanico, nem é simplesmente um exercicio
criativo na construcdo de novas idéias; € uma pratica que expressa 0 n0sso poder
para reconstruir a vida social, ao participar na comunicacdo, na tomada de
decisbes e na acao social."

Em nossa opinido, essa forma de entender a reflexdo mostra-se mais adequada e
complexa do que numa perspectiva técnica ou pratica, indo além de uma determinacao
bioldgica ou psicolégica individualista, mostrando uma impassividade e dependéncia em

relacdo aos valores.

Na formacdo de professores, a orientacdo social-reconstrucionista mantém uma
relacdo estreita com a teoria critica aplicada ao curriculo ou ao ensino, desenvolvendo a
capacidade de andlise do contexto social em que estdo envolvidos 0s processos de ensino-
aprendizagem. Essas condi¢cdes de reflexdo, frente as concepcdes relacionadas ao proprio
ensino, implicam em questionar aspectos do ensino que geralmente s&do tidos como

validos. Isso proporciona mudancas de concepc¢des estaticas de professores em formacao.

Como cada orientacdo conceitual remete-se a diferentes perspectivas e formas
distintas de conceber os diversos elementos do sistema educativo, € importante considerar,
gue nenhuma orientacao oferece um modelo completo para orientar o desenvolvimento de

um programa de formacéo de professores.

2.3. ATEMATICA AMBIENTAL E O CONCEITO DE AMBIENTE

Como este trabalho se apropria de uma discussao dos referenciais relativos a
tematica ambiental e ao conceito de ambiente no contexto educacional, é necessario que
nos aprofundemos sobre as relagdes entre a tematica ambiental e o processo educativo,

caracterizando-se, também, as diferentes concepcdes tipolégicas de ambiente.
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2.3.1. ATEMATICA AMBIENTAL E O PROCESSO EDUCATIVO

A questdo ambiental evidencia uma crise pluridimensional que demonstra um
modelo de sociedade que produz mais problemas do que solugdes, pois muitas vezes as
solugbes propostas, decorrentes de suas limitagOes e interesses particulares, produzem

novos problemas ambientais.

Muitas tentativas tém sido realizadas, de certo modo consensuais, na busca de
modelos de acdo que possam fazer frente a degradacdo do meio ambiente. Algumas
destas tentativas buscam modelos explicativos para compreender as raizes dos atuais
padrées de relagdo de nossas sociedades com o0s outros elementos da natureza,
buscando, também, a explicitacdo e construcdo de significados relacionados com a

tematica ambiental.

No entanto, Carvalho (2000) ressalta que observamos, muitas vezes, um “consenso
aparente” dos diferentes segmentos da populacéo sobre a gravidade do quadro atual e a
necessidade de medidas que possam deter ou reverter tal processo. Entretanto, diferentes
tentativas de empreendimentos nos colocam diante de posicionamentos politico-
ideoldgicos que explicitam inconciliaveis contradicdes das buscas ingénuas de consenso
entre diferentes grupos sociais em relacéo as diferentes dimensfes da tematica ambiental.
Assim, as questdes ambientais mostram-se como um objeto de consenso e também de
ambiguidade, necessitando que sejam superados o0s aspectos técnicos do debate
ecolégico para que sejam alimentadas outras discussdes que busquem identificar suas

contradicdes.

A grande maioria dos problemas ambientais tem sido provocada pelo ser humano
gue, no intuito de reverter tais processos, direcionou suas acfdes nha consolidacdo de
programas e analises das questbes socioambientais com o interesse de reduzir tais

problemas.

Mesmo considerando que as primeiras analises dessas questdes ndo foram
realizadas por cientistas sociais, devemos entender que tais analises contém, implicita ou
explicitamente, modelos e idéias de sociedade. Esses modelos e idéias também estdo
presentes no debate ambientalista que congrega diferentes grupos e que, portanto,

apresenta diferentes visdbes dos processos sociais, 0 que resulta numa diversidade de
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programas de acfes, muitas vezes contraditorios, refletindo visbes ingénuas, modismos e

equivocos conceituais. Nesse sentido, Carvalho (2000) ressalta que é de

(...) fundamental importancia debru¢carmo-nos de forma cuidadosa sobre
as questdes colocadas pelo movimento ambientalista, procurando
compreender as implicacdes reais do discurso ecoldgico para 0s
diferentes setores da atividade humana. Essa € a possibilidade que temos
para fugir as interpretagfes ingénuas e aos riscos dos modismos, muitas
vezes presentes entre nds. (CARVALHO, 2000, p. 56).

Na busca de modelos de acdo e padrées de relagdo ser
humano/sociedade/natureza, caminhos diversificados tém sido apontados no formato de
propostas de acdo por parte de diversos setores sociais. Atualmente, ha uma forte
tendéncia em reconhecer o processo educativo como uma possibilidade de provocar

mudancas e alterar o atual quadro de degradacdo ambiental. Nesse sentido,

(...) o processo educativo é sempre apresentado como uma possibilidade
de alteracdo desse quadro, isto €, como um agente eficaz de
transformagé&o. Muitas vezes, a contribuigdo do processo educativo para
as mudancas almejadas é de tal forma supervalorizada que leva
facilmente a idealizacdo ou a mistificacdo. (CARVALHO 2000, p. 56).

Assim, € comum encontrarmos certas posi¢cdes ou argumentos carregados do que
alguns autores definem como ‘“ilusdo pedagdgica”, “otimismo pedagdgico” ou ainda
‘entusiasmo pela educagdo” (NAGLE, 1974). Numa analise mais cautelosa, Carvalho
(2000) propBe duas questdes importantes relacionadas com a Tematica ambiental. A
primeira questdo busca compreender os limites e as reais possibilidades do processo
educativo como um dos caminhos para o “enfrentamento” da crise ambiental. A segunda
guestdo busca identificar e explicitar as possiveis implicacbes da tematica ambiental no
processo educativo, reconhecendo que “as possibilidades da educagao se expressam

primeiramente na consciéncia de seus limites” (CURY, 1985, p. 22).

Para a discussao sobre a tematica e a formacéo de professores € necessario
compreendermos as diferentes dimensfes associadas a formacdo do educador. Trés
dimensdes na formacdo do educador (Figura 1) sdo propostas por Carvalho (2001),
considerando, como meta, a formacdo de cidaddos e a constru¢cdo de uma sociedade
democratica. Séo elas: A) A dimensdo relacionada a natureza dos conhecimentos
presentes nos diferentes programas de formacado; B) a dimenséo relacionada aos valores
éticos e estéticos que tém sido veiculados pelos mesmos; C) o tratamento dado as

possibilidades de participacéo politica do individuo.
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Em relacdo a primeira dimensédo citada € importante ressaltar que, normalmente
tém-se dado uma abordagem descritiva e classificatoria, para a natureza dos
conhecimentos. Dessa forma, € dificil perceber as complexas interaces de transformacao
do mundo natural, reforcando, assim, particularidades que prejudicam a compreensao da
natureza de uma forma mais integrada. Nesse sentido, Carvalho (1989) salienta que, é
mais adequado o tratamento dos componentes naturais a partir de uma abordagem
ecolégico-evolutiva, uma vez que, tal abordagem considera a dimensdo espacial, com
aspectos fisicos, quimicos, geoldgicos e bioldégicos do meio, e ainda enfatiza a interacao.
Isso possibilita a compreensao mais profunda da dinAmica natural, e também das razfes e
dos porqués dos complexos processos envolvidos. No entanto, para uma visdo mais
critica, € importante ndo se limitar apenas aos aspectos naturais do meio, baseando-se
numa perspectiva fatalista, reducionista e analise a-histérica (BORHEIM, 1985;

GONCALVES, 1989; REIGOTA, 1995).

A dimensao relacionada com valores indica a necessidade de um sistema ético que
controle a relacdo do homem com a terra. Muitos autores ja reconhecem a necessidade de
incorporar essa dimensao para construirmos novos padrdes de relagcdo com o meio natural
(KRASILCHIK, 1986; MANZOCHI, 1994; DIAZ, 1995; GIORDAN e SOUCHON, 1995).
Também relacionado aos aspectos éticos, € importante que 0 processo educativo
desenvolva atividades capazes de sensibilizar os cidaddos em relacdo as dimensdes

estéticas presentes na natureza.

A terceira dimensdo que tem sido valorizada pelo movimento ambientalista e pelos
educadores esta relacionada com o desenvolvimento da capacidade de participacao
politica dos individuos no sentido de construcdo da cidadania e de uma sociedade
democratica. Nesse sentido, varios autores consideram importante a participacao coletiva
dos individuos na busca de solugcdes para os diversos problemas ambientais. Tal
envolvimento se faz como oportunidade para o desenvolvimento de atitudes relativas ao
processo de construcdo da cidadania, que tem como consequéncia pratica na area
educacional, a busca de procedimentos didaticos que contribuam para o desenvolvimento

de um espirito cooperativo e solidario (CARVALHO, 1989).

A incorporacao da tematica ambiental no processo educativo deve ter como primeiro
passo, o envolvimento do professor, e ainda, Carvalho (2001), coloca que o professor deve
estar consciente da necessidade dessa questdo, além de estar preparado e

instrumentalizado para enfrentar esse desafio.
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Para atividades de formacé&o continua, Carvalho (2001) destaca nao ser prudente a
reducdo a determinadas modalidades de trabalho, cabendo as instituicdes responsaveis
pela educacéo no pais, em articulacdo com outros setores sociais, oferecer aos professores

em servico diferentes oportunidades e possibilidades de dar continuidade a sua formacao.

2.3.2. AS CONCEPCOES TIPOLOGICAS SOBRE O AMBIENTE

A caracterizagdo da abordagem ambiental num determinado contexto educativo
geralmente é pensada a partir da caracterizacdo dessa abordagem por meio das
concepcbes de EA expressas no contexto analisado. Nessa perspectiva, inUmeras
pesquisas tém sido desenvolvidas, identificando diferentes concepg¢des de EA e propondo
diferentes categorias que ilustram a forma de apropriacéo e o significado atribuido a essa
expressdo. Como resultado, um conjunto significativo de categorias associadas ao conceito
de EA sao geradas, resultando numa difusédo de significados atribuidos a expressao. Essa
tendéncia de estudos focalizando a identificacdo das representacdes, percepcoes e
sentidos conferidos aos meio ambiente e a EA sdo apontados por Carvalho e Schmidt
(2008) a partir da analise de trabalhos apresentados nos principais eventos da area de EA.
Além dessa difusao de categorias, a expressao “educagao ambiental” também tem sido o
foco de uma intensa discussdo dentro da academia, assumindo diferentes definicdes e
interpretacbes sobre a sua validade na configuracdo de uma nova area. Tem sido
observada a presenca de trés posicionamentos relacionados a essa questdo. Ha aquele
gue legitima a validade da expressédo, compreendendo-a como o principal conceito de uma
nova area, com identidade e base epistemoldgica propria e, portanto, assumem um
posicionamento politico de reconhecimento da identidade dessa area, conscientes da
importancia de sua legitimacdo para o fortalecimento das acdes associadas a questao
ambiental, cada vez mais relevantes e imprescindiveis no atual momento histérico pelo
gual o mundo esta passando. Um segundo posicionamento concebe a EA como uma
composicao do educacional com o ambiental, compreendendo o termo ambiental enquanto
um adjetivo que qualifica um tipo ou forma de educacdo, numa espécie de subordinagéo
do ambiental ao educacional. Um terceiro posicionamento considera redundante a
expressao educacao ambiental, entendendo que o carater ambiental j4 esta presente na

educacao, o que esvazia 0 sentido dessa expressao.
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Esses diferentes posicionamentos retratam e exemplificam bem o campo de disputa
de diferentes areas do conhecimento nesse processo de criagdo de um novo campo,
conforme apontam os trabalhos de Carvalho I. (2001) e de Kawasaki, Matos e Motokane
(2006).

E nesse processo dinamico de formacdo de uma éarea que surgem as diversas
contribuicdes na literatura que buscam reconhecer diferentes concepcfes de educacao
ambiental. Alguns autores tém mostrado a necessidade do uso da expressao “Educacgao
Ambiental”, associando essa expressao a uma area ainda em formacdo, mas que ja possui
a sua identidade propria. Nesse caso, 0 termo ambiental ndo estaria apenas adjetivando a
educacao, mas comporia uma expressao alicercada a uma area de base epistemolégica
propria. Outros autores ja entendem que a expressado educacdo ambiental € redundante ja
que compreendem que a caracteristica ambiental deve ser entendida como inata ‘a
qualquer tipo de educacdo. Nesse caso, nao faria sentido essa tentativa de definir tal
expressao, bastando remeter-se as bases tedrico-metodolégicas da area educacional e dos

conhecimentos associados ao ambiente.

Entendemos que a expressdo EA identifica uma area historicamente constituida e
que vem acumulando producdes teoricas e préaticas. Ndo obstante essa identidade de
origem, ndo existe uma Unica concepcdo de Educacdo Ambiental e varias definicdes
coexistem na literatura, cada uma amparada em referenciais tedricos especificos,
concebidos a partir da academia ou no contexto dos movimentos sociais e expressas por

meios de diferentes termos, tais como: correntes, perspectivas, paradigmas, etc.

E nesse contexto que Sorrentino (1998) propde a existéncia de quatro grandes
correntes:
e Conservacionista;
e educacao ao ar livre;

e gestdo ambiental,
e economia ecolégica;

E na economia ecoldgica que Sorrentino acredita estar presente duas vertentes: o
“desenvolvimento sustentavel”, e as “sociedades sustentaveis”.

Diferentes denominacfes tém sido dadas as praticas educativas relacionadas a
guestdo ambiental. Nessa direcao, Layrargues (2004) apresenta algumas denominacdes

de tipos de educacgéo ambiental (EA):
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e EAcritica,

e EA emancipatoria,

e EA transformadora,

e Ecopedagogia,

e Educacédo no processo de gestao ambiental
e Alfabetizacao ecologica.

Outra classificacdo é proposta por Tozoni-Reis (2007) para caracterizar e diferenciar

as varias abordagens de concepcdes e praticas de Educac¢do ambiental. Séo elas:

e EA como promotora de mudancas de comportamentos (disciplinatéria e moralista);

e EA para sensibilizacdo ambiental (ingénua e imobilista);

e EA centrada na acado para diminuicdo dos efeitos predatérios dos sujeitos (ativista e
imediatista);

e EA centrada na transmissao de conhecimentos técnico cientificos (racionalista e
instrumental);

e EA como “processo politico de apropriacao critica e reflexiva de conhecimentos,
atitudes, valores e comportamentos que tem por objetivo a construcdo de uma
sociedade sustentavel do ponto de vista ambiental e social, sendo transformadora e
emancipatoria.

No ambito internacional, Sauvé (2005a) aponta a existéncia de 15 correntes de

educacao ambiental divididas em dois grupos. Sao elas:

- correntes que tém longa tradicdo: naturalista, conservacionista, resolutiva, sistémica,
cientifica, humanista, moral/ética;

- correntes mais recentes: holistica, biorregionalista, praxica, critica, feminista, etnografica,
da ecoeducacao, da sustentabilidade.

Como pode ser observado, esse conjunto de concepcdes ilustram a diversidade de
posicionamentos e entendimentos sobre o tema, ndo havendo ainda uma convergéncia na
literatura. Paralelo a esse conjunto difuso de concepc¢des sobre Educacdo ambiental,
preferimos incorporar em nossa pesquisa aspectos relacionados a formacdo ambiental,
assumida como uma expressao resultante das relagdes entre os conceitos de formacgéo e
0s conceitos de ambiente. Nessa direcéo, ao invés de debrucarmos sobre referenciais e
correntes de Educacdo ambiental, optamos por utilizar concep¢gdes de ambiente na sua
relagdo com aspectos formativos. Para isso, assumimos como referéncia as contribuigdes
de Sauvé (2005b) que identifica seis concepc¢des paradigmaticas sobre o ambiente e sdo

classificadas da seguinte forma:
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e AMBIENTE COMO A NATUREZA

Essa concepcéo caracteriza o0 ambiente como algo original e "puro” do qual os seres
humanos estdo dissociados e no qual devem aprender a se relacionar para enriquecer a
gualidade de "ser".

Para a maioria das pessoas, a natureza € vista como algo que devemos admirar e
respeitar. Essa concepcdo estd presente em muitas estratégias educativas que
contemplam apenas atividades envolvendo exibi¢cdes naturais. Para outros, o0 ambiente é a
natureza como o Utero, onde devemos "redimir-nos" para renascer, pois segundo Cohen
(1989), somente um enfoque experimental da natureza - "como a natureza funciona" -
permite-nos interagir de uma forma apropriada. Atividades envolvendo estratégias de

imersdo na natureza é caracteristica desta concepcao.

e AMBIENTE COMO RECURSO

Essa concepcdo se remete a nossa coletiva heranca biofisica, que sustenta a
gualidade de nossas vidas, compreendendo o atual status de limitagdo, deterioracdo e
degradacao dos recursos. O ambiente pode ser gerenciado de acordo com 0S n0OSS0S
principios de divisdo equitativa e de desenvolvimento sustentavel que, de acordo com
WCED (1987), refere-se & concepcdo do ambiente como um recurso que devemos
assegurar para a atual e futuras geracdes. Entre as estratégias de ensino-aprendizado
adotadas nessa visdo, estdo aquelas envolvendo visitas aos patriménios historicos,
pargues e museus com a intencdo implicita de gerar um sentimento de admiragéo e
agradecimento aos recursos presentes nestes espacos. Campanhas para a utilizacéo e
reutilizagdo de recursos, tais como a reciclagem, bem como ac¢des de auditoria ambiental
aplicada a diminuicdo do consumo de energia ou para o gerenciamento do lixo séo

exemplos de estratégias pedagdgicas baseadas nesta concepc¢éo de ambiente.

e AMBIENTE COMO UM PROBLEMA

Essa concepcéao se refere ao nosso ambiente biofisico, o sistema de suporte da vida
que esta sendo ameacado pela poluicdo e pela degradacao e que n6s devemos aprender a
preservar e a manter a sua qualidade. As estratégias educativas que auxiliam a resolucao
de problemas (HUNGERFORD et al.,, 1992) sdo exemplos de estratégias delineadas

dentro dessa concepcdo. O aprendizado essencial inclui como identificar, analisar e



24

diagnosticar um problema, como pesquisar e avaliar diferentes solu¢cées, como conceituar
e executar um plano de acdo, como avaliar 0S processos e assegurar a constante

retroalimentacao, etc.

e AMBIENTE COMO SISTEMA

Pode ser apreendido pelo exercicio do pensamento sistémico: mediante a analise dos
componentes e das relacdes do meio ambiente como "eco-sécio-sistema”, pode-se
alcancar uma compreensao de conjunto das realidades ambientais e, desse modo, dispor
dos inputs necessarios a uma tomada de deciséo judiciosa. Neste ponto é que a educacéao
ecoldgica intervém de maneira fundamental, levando a que se aprenda a conhecer a
respeito de toda a diversidade, a riqueza e a complexidade de seu proprio meio ambiente;
a definir seu proprio "nicho" humano dentro do ecossistema global e, finalmente, a
preenché-lo adequadamente. Dentro de uma perspectiva sistémica, a educacdo ambiental
leva também a reconhecer os vinculos existentes entre aqui e alhures, entre o passado, 0
presente e o futuro, entre o local e o global, entre as esferas politica, econébmica e

ambiental, entre os modos de vida, a sallde e 0 meio ambiente etc.

e AMBIENTE COMO UM LUGAR EM QUE SE VIVE

Essa concepcéo se refere ao nosso ambiente do cotidiano, na escola, nas casas, na
vizinhanca, no trabalho e no lazer. Esse ambiente é caracterizado pelos seres humanos,
nos seus aspectos socio-culturais, tecnolégicos e componentes historicos. Esse é 0 N0sso
ambiente, que nds devemos aprender a apreciar e desenvolver o senso de pertencer a ele.
Nés devemos cuidar do "nosso espaco de vivéncia". Nessa perspectiva, Vernot (1989)
associa a EA com o desenvolvimento de uma teoria cotidiana. O processo pedagdgico
auxilia a transformar cada um de ndés, e, assim, nds podemos transformar nossas
realidades. Nessa perspectiva, Orr (1992) propde uma educagao para a reabilitacdo, que

favorega o desenvolvimento da arte de conviver harmonicamente com o nosso lugar.

e AMBIENTE COMO A BIOSFERA

Essa concepcao se refere ao mundo de interdependéncia entre os seres vivos e

inanimados, que clama pela solidariedade humana. A concepcdo do ambiente como a
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biosfera é favorecida pelo movimento globalizador da educacéo (PIKE & SELBY, 1990), ou
pelo movimento da educacao-Terra (educacdo numa perspectiva planetaria, segundo a
designacéo da CIDA; educacdo em uma perspectiva mundial (proposta pelo IDRC)). Esses
movimentos educacionais objetivam a compreensao das multiplas dimensdes do mundo,
estimulando a efetiva participacdo para lidar com as questbes importantes. Entre as
estratégias de ensino-aprendizagem, sdo encontrados estudos de caso aplicados em
problemas globais, ou uma auditoria para regular o consumo em diferentes partes do
mundo. Caduto & Bruchack (1988) iniciam as atividades de ensino contando as lendas e
as histoérias dos indios americanos, nas quais a intima ligacdo do ser humano com a Terra

€ revelada pelas diferentes cosmologias.

e AMBIENTE COMO PROJETO COMUNITARIO

Esta concepcao se refere ao ambiente da coletividade humana, o lugar dividido, o
lugar politico, o centro da andlise critica. Ele clama pela solidariedade, pela democracia e
pelo envolvimento individual e coletivo para a participacdo e a evolucdo da comunidade.
Segundo Sauvé (2005b) nesta concepcao sdo encontradas muitas preocupacfes da EA
socialmente critica, identificadas por Robottom & Hart (1993), como também algumas
caracteristicas da EA "grass-roots", proposta por O’Donoghue e McNaught (1991) e Ruiz
(1994). O modelo pedagdgico desenvolvido por Stapp e outros (1988) tem demonstrado
um relevante enfoque sobre como propor o processo da pesquisa-acao para a resolucéo

dos problemas comunitarios.

Para cada uma das representacOes apresentadas, o foco pode ser enriquecido por
outra concepc¢do, ou pela combinacdo dos elementos caracteristicos de dois ou mais

arquétipos. Essas seis concepcdes sdo complementares e podem aparecer combinadas.

Se consideradas numa perspectiva sincrbnica, essas concepcdes coexistem e
podem ser identificadas nos diferentes discursos e praticas atuais. No entanto, elas podem
ser enfocadas diacronicamente devido serem resultados de um processo de evolucéo

histérica.
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3. PRINCIPAIS CONTRIBUICOES CIENTIFICAS OU TECNOLOGICAS DA PROPOSTA

As principais contribuicdes cientificas da proposta estdo relacionadas a
contribuicdo académica decorrente da pesquisa. Ao buscar aprofundar o entendimento das
orientacbes de formagdo ambiental presentes nas pesquisas sobre formacgdo de
professores de Ciéncias, sera possivel analisar o status atual da dimensédo ambiental na
area de Educacdo em Ciéncias, possibilitando reconhecer a apropriacdo da area em
relacdo a Educacdo Ambiental. Os resultados oriundos desta pesquisa, somados a outros
obtidos em pesquisas desenvolvidas e em desenvolvimento pelo coordenador deste projeto
no programa Interunidades em Ensino de Ciéncias, possibilitara constituir um conjunto
denso de informacgBes a serem consolidadas num livro e que poderdo ser muito Uteis para
situar questdes relacionadas a Educacdo Ambiental na area de Educacdo em Ciéncias.
Vislumbra-se que essas contribuicbes possam ter um impacto positivo nos projetos
pedagoégicos de cursos de licenciatura em Ciéncias, Quimica, Fisica e Biologia nas
discussdes sobre ambientalizacdo curricular, como também em documentos oficiais

produzidos pelas Secretarias de Educacéo dos Estados ou pelo Ministério da Educacao.

4. METODOLOGIA A SER EMPREGADA

4.1. ABORDAGEM METODOLOGICA

A analise de todo o material sera conduzida por meio de uma abordagem qualitativa
gue se localiza dentro do paradigma construcionista de investigacéo e é bem descrita por
Bodgan e Biklen (1994). A partir do uso dessa abordagem metodoldgica, assume-se, como
pressuposto ontolégico, que a realidade é subjetiva e mdaltipla. Como pressuposto
epistemoldgico, compreende-se que 0 pesquisador esta imerso no contexto de interacéo
gue deseja investigar, assumindo que a interacdo entre ambos e a mutua influéncia séao
parte integrante da pesquisa. Como pressuposto axiolégico, compreende-se que 0
pesquisador assume que seus valores fazem parte do processo de producdo do
conhecimento e reflexdo sobre este. Como pressuposto metodoldgico, entende-se que 0s
conceitos e categorias emergentes sdo tomados de forma indutiva ao longo de todo o

processo de investigagdo no qual os mudltiplos fatores se influenciam mutuamente,
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privilegiando a analise em profundidade na sua relacdo com o contexto. Nessa perspectiva,
serdo utilizados alguns elementos provenientes da metodologia de analise de contetudo
detalhada por Bardin (2000), presente no item 3.3 deste projeto. O estudo aqui proposto
também caracteriza-se como uma pesquisa do tipo estado da arte, ou pesquisa de revisdo
bibliografica. Para André et al. (1999, p. 308), consistem de trabalhos de revisdo de
literatura, que fazem um balanco do conhecimento, baseado na analise comparativa de
varios trabalhos que incidem sobre determinada tematica. Ferreira (2002, p. 258), por sua
vez, considera que esses estudos trazem o desafio de mapear e de discutir uma certa
producdo académica, tentando responder que aspectos e dimensdes vém sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que
condi¢cdes tém sido produzidas certas dissertacdes de mestrado, teses de doutorado,
publicacbes em periddicos e comunicacbes em anais de congressos e seminarios.
Podemos considerar, ainda, que esse tipo de pesquisa analisa, num recorte temporal
definido, as caracteristicas da evolucao histérica, tendéncias teméticas e metodolbgicas, 0s
principais resultados das investigacdes, problemas e limitagBes, as lacunas e areas nao
exploradas, dentre muitos outros aspectos que devem ser objeto de anélise em relagédo a
producdo académica em uma determinada area de pesquisa (Megid Neto e Pacheco,
2001).

Utilizando a classificacdo de géneros de pesquisa proposta por Soares e Maciel
(2000), podemos caracterizar os estudos de estado da arte como pesquisas descritivo-
explicativas na subcategoria analise de documentos. Sdo estudos descritivo-explicativos
porgue intencionam, num primeiro momento, identificar, descrever e explicar determinados
fatos ou fendbmenos (neste caso, a producdo cientifica numa determinada area de
pesquisa) e, num segundo momento, estabelecer compreensédo sobre o significado dessa

producédo no contexto da area de pesquisa.

No que se refere as questdes de cunho metodoldgico, as investigacdes do tipo
estado da arte estdo vinculadas aos estudos do tipo revisdo bibliografica. Para Ferreira
(2002), a metodologia adotada nesses trabalhos tem um carater inventariante e descritivo
da producéo académica. Usualmente essas pesquisas incidem sobre dissertacdes e teses,
artigos publicados em periddicos especializados e comunicacdes apresentadas em
eventos, porque estes sao 0s principais canais para divulgacdo do que se faz em pesquisa

num determinado campo.
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Serdo apresentadas a seguir as linhas gerais dos procedimentos previstos para o
desenvolvimento da pesquisa, com destaque para a selecdo dos documentos de analise e

os procedimentos de coleta e analise de dados da pesquisa.

4.2. SELECAO DOS DOCUMENTOS DE ANALISE E PROCEDIMENTOS DE COLETA
DOS DADOS

Para o desenvolvimento da pesquisa serdo selecionados alguns documentos
impressos que possam expressar as diferentes apropriacdes dos conceitos de formacéao e
ambiente em pesquisas no campo da formacao de professores de Ciéncias. Assim, seréo
estudados dois conjuntos de documentos representativos das pesquisas na area de
educacao em Ciéncias: A) conjunto de trabalhos apresentados em todas as sete edi¢cdes
do Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (1997-2009) e B) conjunto
de teses e dissertacdes produzidas no Brasil no periodo de 1987 a 2010, a serem
recuperadas a partir da analise dos resumos dessas producdes no Banco de Teses da
CAPES. Primeiramente, dos dois conjuntos a serem analisados, serdo selecionados as
producdes que apresentem como foco central a formacao de professores de Ciéncias. Para
isso, serdo utilizadas algumas palavras-chave, separadas e combinadas entre si, que se
remetam diretamente a pesquisas sobre formacdo de professores de ciéncias. Essas
palavras-chave serdo definidas mediante uma analise exploratéria do conjuntos de
documentos a serem analisados, envolvendo uma interagdo constante entre o pesquisador
e 0 objeto de pesquisa. A partir desse conjunto, serdo discriminados e selecionados
apenas aqueles trabalhos que envolvam explicitamente a educacdo ambiental. Para isso,
serdo selecionados apenas os trabalhos que contenham a expressao “educagao
ambiental”, no titulo, resumo, palavras-chave e, corpo do texto. Os trabalhos selecionados
serdo classificados por meio do uso de um conjunto de descritores que contemplem alguns
aspectos apresentados no Apéndice do projeto. A partir dessa classificacao sera possivel
identificar algumas tendéncias apresentadas por esse conjunto de pesquisas. Uma analise
mais aprofundada sera desenvolvida sob o foco das dimensdes ambientais e formativas a

partir do procedimento de analise descrito no item 3.3.
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4.3. PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

Além da identificacdo das tendéncias observadas a partir da classificacdo dos
trabalhos selecionados, serd realizada a identificacdo das dimensfGes ambientais e
formativas por meio da metodologia de analise de contetudo que, segundo Bardin (2000),
caracteriza-se como um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das mensagens. Possui
duas func¢des: a heuristica, na qual a anédlise de contetdo enriquece a tentativa exploratoria
e aumenta a propensao a descoberta; e a funcdo de administracdo da prova, na qual as
hipbteses, sob a forma de questdes ou de afirmacdes provisorias, servem de diretrizes
que, a partir do método de andlise sistemética, serdo confirmadas ou n&do. A intengédo do
uso da analise de conteldo nessa pesquisa € possibilitar a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producéo, inferéncia esta que recorre a indicadores, quantitativos
ou ndo. Segundo Ludke e André (1986) as inferéncias sdo necessérias porque as
mensagens transmitem experiéncia vicaria, fazendo com que o pesquisador faca
inferéncias dos dados para 0 seu contexto, ja que no processo de decodificacdo das
mensagens, o receptor utiliza ndo s6 o conhecimento formal, lI6gico, mas também um

conhecimento experiencial, percepcoes, impressoes e intuicdes.

Serao desenvolvidos dois tipos de unidade de analise: a de registro e a de contexto.
Na unidade de registro, serdo selecionados segmentos especificos do conteddo para a
andlise, determinando-se, nos textos analisados, a frequéncia com que aparecem 0S
termos diretamente associados a idéia de ambiente. A definicdo desse conjunto de
termos associados ao conceito de ambiente serd construida com base na interacdo
pesquisador-objeto de pesquisa a partir de leituras exploratérias do conjunto total dos
materiais analisados. Para a analise das orientacfes de formacao ndo serdo utilizadas a
andlise de registro, sendo consideradas as informacfes de cada um dos materiais
analisados tomadas no seu conjunto, optando-se apenas pela unidade de contexto, devido

a dificuldade de associar as concepc¢des de formacgéo a termos especificos.

Na unidade de contexto sera explorado o contexto em que uma determinada
unidade ocorre, e ndo somente a sua frequéncia. Como forma de registro serdo utilizadas

anotacdes, quadros, diagramas e outras formas de sintese da comunicagéo, constituindo-
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se como um primeiro momento de classificacdo dos dados nesta etapa de aprofundamento,
incluindo-se também o tipo de fonte de informacéo, os topicos e temas tratados e a
natureza do material coletado. Ap0s a organizacdo dos dados, que envolvera leitura e
releitura dos materiais analisados, serdo construidas categorias de anélise que, segundo
Bardin (2000), possuem o objetivo de classificar os elementos que constituem o conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento, assumindo critérios previamente
definidos. Como base para o0 agrupamento da informacdo em categorias, serao
considerados 0s aspectos que aparecerem com certa regularidade e que expressem
concepcbes de ambiente e orientacdes de formacdo, buscando-se reconhecer
convergéncias e divergéncias com categorias preexistentes sugeridas por Garcia (1999) e
Sauvé (2005hb).

Apoés a obtencdo de um conjunto inicial de categorias, sera também realizada um
julgamento de categorias quanto a sua abrangéncia, diversidade e delimitacdo, buscando-
se reconhecer a dimensao de apropriacdo dos conceitos de formacao e ambiente de forma
a identificar a perspectiva de educacdo ambiental (EA) predominante nos cursos. Essas
perspectivas de EA serdo comparadas com outras presentes na literatura de forma a
compreender o tipo e a abrangéncia da formacdo ambiental presente em pesquisas sobre

formacéo de professores de Ciéncias.

5. ORCAMENTO DETALHADO E JUSTIFICADO

Para essa pesquisa, o capital solicitado ao CNPq possui um valor modesto de
R$998,00 (quando comparado ao valor maximo estabelecido pelo edital) e estd associado
a compra de 2 itens de capital — equipamentos e material permanente-, de acordo com a
natureza de itens financiaveis estabelecidos no item 1.1.4.2.2 do Edital MCT/CNPqg N°
014/2010 — Universal. Um detalhamento dos itens do orcamento é apresentado no Quadro
1.
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Descricéo
Item de o ] Valor orcados )
] ] (Detalhes e Justificativa do pedido Quantidade Valor total
dispéndio (3 orcamentos)
especificagdes)
O escaner de mesa €é um | 1)R$3999,00
equipamento indispensavel para a | (http://www.sub
pesquisa, durante a etapa de | marino.com.br)
digitalizacao das teses e | 2) R$4019,00
. dissertagbes recuperadas para fins | (www.balaodainf
) Escaner de mesa: S IR . :
Equipamentos e . de analise. A (digitalizacdo é | ormatica.com.br) R$3999,00
. HP - Scanjet N8420 - L. . =
Material necessaria por evitar a reproducdo | 3)R$4599,00 1 (valor
L2689A Resolucao . P . P
permanente o . fotografica de um grande nimero de | (www.americana minimo)
Otica: Até 600dpi ) ~
teses e dissertacgoes, que | s.com.br)
necessitariam de muito espaco fisico
para a sua acomodacéo, sem contar | Valores orcados
0 impacto ambiental relativo a | no dia
producéo de material impresso. 05/07/2010.

Quadro 1. Quadro geral de Orgcamento.

6. CRONOGRAMA FiSICO-FINANCEIRO

e ATIVIDADES PREVISTAS E PREVISAO DE USO DO CAPITAL SOLICITADO

1 — Pesquisa e estudo de bibliografia pertinente aos temas abordados na pesquisa.

2 — Pesquisa e estudo de bibliografia relativa & metodologia da pesquisa.

3 — Selecdo de teses e dissertacdes do Banco de Teses da CAPES que contemplem
pesquisas que possuem a formacao de professores de Ciéncias como o seu principal foco
de estudo e que contemple aspectos relacionados a Educacdo Ambiental.

4 — Recuperacgao, em suas versao completa, das teses e dissertacdes selecionadas.

5 — Caracterizacéo, por meio de uso de descritores, do conjunto de teses e dissertacdes
recuperadas.

6 — Recuperacéao dos trabalhos completos de todas as edi¢des dos ENPEC.

7 — Selecédo de trabalhos completos do ENPEQ que possuem a formacao de professores
de Ciéncias como o seu principal foco de estudo e que contemple aspectos relacionados a
Educacdo Ambiental.

8 — Caracterizacdo, por meio de uso de descritores, do conjunto de trabalhos selecionados
do ENPEC.

9 — Analise exploratdria do conjunto de pesquisas selecionadas buscando-se reconhecer
as unidades de registro mais adequadas para uma analise posterior.

10 — Analise das teses e dissertacdes selecionadas e caracterizadas previamente.

11 — Analise dos artigos do ENPEC que foram selecionados e caracterizados previamente.

12 — Redacéao do relatorio final da pesquisa.


http://www.submarino.com.br/
http://www.submarino.com.br/
http://www.balaodainformatica.com.br/
http://www.balaodainformatica.com.br/
http://www.americanas.com.br/
http://www.americanas.com.br/

13 — Sinteses dos estudos realizados e publicacdo na pagina do grupo de pesquisa.
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14 — Producdo, apresentacdo e publicacdo de artigos resultantes da pesquisa em

encontros cientificos e revistas da area.

Atividades previstas

ME8123456789101112

13

14
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04*

05
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11

12
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14

15

16
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18

19

20

21

22

23

24

*E nesta etapa da pesquisa que o projeto prevé a compra dos materiais solicitados ja que € nesta etapa que se mostra necessario a

digitalizag@o das produgdes impressas e a sua correspondente organizagdo como arquivos digitais.
Quadro 2. Cronograma fisico-finaciero das atividades previstas para a pesquisa proposta.

7. IDENTIFICACAO DOS DEMAIS PARTICIPANTES DO PROJETO

Além do coordenador do projeto, a proposta prevé a participacao de:

e Beatriz Vivian Skalee Schneider: mestranda do Programa Interunidades em Ensino

de Ciéncias da Universidade de S&o Paulo. Membro do grupo de Pesquisa em

Ensino de Ciéncias e educacdo Ambiental do Laboratério Interdisciplinar de

Formacédo do Educador da USP (LAIFE)

¢ |dalina Noébile Ambrésio: Técnica do Laboratorio Interdisciplinar de Formacao do

Educador da USP (LAIFE).
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8. DISPONIBILIDADE EFETIVA DE INFRA-ESTRUTURA E DE APOIO TECNICO PARA
O DESENVOLVIMENTO DO PROJETO

O projeto sera desenvolvido no Laboratorio Interdisciplinar de formacdo do
Educador (LAIFE) do Departamento de Psicologia e Educacao da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de Sao Paulo. O LAIFE é um
laboratorio onde sdo desenvolvidas atividades de Ensino, Pesquisa e extensdo, como
também atividades de editoracdo da Revista “Pesquisa em Educag¢do Ambiental”. O LAIFE
(Figura 1) dispde de 2 salas bem espacosas de &rea total de 100 m?, dispondo de uma
estrutura com 3 impressoras e 4 computadores para uso dos projetos de pesquisa e
extensdo. O LAIFE conta com uma técnica de laboratério (participante do Projeto) e de um
Educador Ambiental (Antdnio Vitor Rosa), que coordena as atividades de extensdo e a
Secretaria da Revista. O Laboratério dispde ainda de verba prépria e possui estrutura para

a manutencao dos custos com custeio.

Figura 1. Fachada do laboratério Iterdisciplina de Formacao do Educador da FFCLRP/USP.
(http://sites.ffclrp.usp.br/laife/)
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APENDICE. DETALHAMENTO DE ALGUNS DESCRITORES

1. NIVEL EDUCACIONAL: identifica elementos que evidenciam um direcionamento ou
preocupacédo do autor com um determinado nivel de ensino. A terminologia adotada para
0s niveis procurou seguir a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n.
9.394/96), sendo consideradas as seguintes possibilidades:

Educacéo Infantil (El) — trabalhos voltados para a faixa de educacao formal anterior ao
ensino fundamental regular, relativa a educacédo de criancas de 0 a 5 anos, ou de 0 a 6
anos no caso de sistemas educacionais que ndo incorporaram o ensino fundamental de 9
anos, ou ainda cujos trabalhos foram realizados anteriormente a essa mudanca,;

Ensino Fundamental — subdivide-se em 3 niveis: trabalhos relativos a uma ou mais séries
do 1° ciclo do ensino fundamental (12 a 42 série, ou 1° ao 5° ano); trabalhos relativos a
uma ou mais séries do 2° ciclo (52 a 82 série, ou 6° ao 9° ano); trabalhos que abrangem o
ensino fundamental sem explicitar uma ou mais séries a que se destinam ou algum ciclo
especifico (EF-Geral).

Ensino Médio (EM) — estudos abrangendo uma ou mais séries do ensino meédio, ou todo o
ciclo de uma maneira genérica;

Educacao Superior (ES) — envolve trabalhos no &mbito de cursos ou disciplinas de
graduacdo ou de pos-graduacgdo (stricto ou lato sensu), ou ainda trabalhos referentes a
acdes ou programas de extensdo universitaria,;

Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) — trabalhos de Educacdo Ambiental no ambito de
processos escolarizados de educacdo de jovens e adultos ou denominac&do similares
(supletivo, madureza etc.), independente do nivel escolar abrangido, se alfabetizacao,
ensino fundamental ou ensino médio;

Geral — trabalhos que abordam a Educacdo Ambiental de modo genérico quanto ao nivel
escolar, sem especificar um nivel particular de direcionamento do estudo);

Educacdo Nao-Escolar (ENE) — estudos atrelados a processos ndo escolarizados ou
relacionados a educacao informal (ndo formal);

Abordagem Genérica — trabalhos que ndo especificam a que nivel educacional se
referem, se ao ambito escolar ou ndao-escolar, tratando questdes sobre Educacao
Ambiental sem qualquer referéncia explicita ao nivel educacional.

2. AREA DE CONHECIMENTO / AREA CURRICULAR: No caso desta pesquisa sera
considerada apenas a area de educacao em Ciéncias.

4. FOCO TEMATICO - especifica o tema ou assunto objeto de investigacdo e estudo nos
trabalhos, podendo se referir ao foco principal de pesquisa, ou a focos secundarios desde
gue tenham sido tratados de maneira abrangente e relativamente detalhada no decorrer do
trabalho.

Curriculos, Programas e Projetos: Pesquisas que prop6em, analisam e/ou avaliam
projetos, programas e/ou curriculos voltados para a EA escolar em uma série, disciplina,
semestre letivo ou ciclo escolar ou voltados para a EA em espacos ndo-escolares. Estudos
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de propostas ou programas curriculares a respeito de principios, parametros, diretrizes e
fundamentos tedrico-metodoldgicos para EA, contemplando os diversos elementos
convencionalmente atribuidos ao desenho curricular: objetivos educacionais, contetdos,
estratégias, avaliagdo, entre outros. Avaliagdo de propostas curriculares ou projetos
educacionais no ambito da EA.

Conteudo e Métodos: Trabalhos que analisam a relagdo conteddo-método no ensino-
aprendizagem de EA, com foco de atencdo no conhecimento veiculado ou no
desenvolvimento de atitudes ou de a¢bes, na forma como este conhecimento é difundido
por meio de métodos e técnicas de ensino-aprendizagem, ou ainda na perspectiva de
indissociabilidade entre forma e conteudo. Estudos a respeito da aplicacao ou da avaliagcao
de métodos e técnicas no ensino-aprendizagem de EA, de forma isolada ou comparativa
com outros conteudos, métodos e técnicas. Trabalhos que propdem métodos alternativos
para a EA ou que descrevem e avaliam conteddos, praticas pedagogicas e a metodologia
de ensino nelas presentes.

Recursos Didaticos: Estudos de avaliagdo de materiais ou recursos didaticos propostos
para o contexto escolar ou nao-escolar e relacionados com EA, tais como textos de leitura,
livros didaticos ou paradidaticos, uso de midia impressa ou virtual, documentarios e filmes,
computador, jogos, brinquedos, mapas conceituais, entre outros. Trabalhos que propdem
e/ou aplicam e avaliam novos materiais, softwares ou outros recursos e meios instrucionais
em situacdes de ensino formal, extracurricular ou em situacfes nao-formais de ensino.

Concepcdes/Representacdes/Percepcdes do Formador em EA: Trabalhos que
identificam — em professores, agentes educadores ambientais ou outro profissional que
atue em EA — conhecimentos prévios, concepcdes, representacdes, percepcdes, sentidos,
significados ou modelos de pensamento sobre qualquer aspecto relacionado com a
tematica ambiental. Diagnéstico da pratica pedagdgica de um profissional ou grupo de
profissionais, explicitando suas idiossincrasias e concepc¢des do processo educacional ou,
mais particularmente, da EA. Trabalhos que contenham diagnéstico do pefrfil
socioprofissiografico de professores e outros formadores em EA, suas condi¢cdes
socioecondmicas, culturais e profissionais, ou mesmo de caracteristicas de sua estrutura
intelectual.

Concepcdes/Representacdes/Percepcdes do Aprendiz: Trabalhos que identificam —
em alunos ou pessoas em geral — os conhecimentos prévios, concepcoes, representacoes,
percepcdes, sentidos, significados ou modelos de pensamento sobre qualquer aspecto
relacionado com a tematica ambiental. Estudos das atitudes e caracteristicas de um aluno
ou grupo de alunos ou de pessoas em geral no contexto do processo de ensino-
aprendizagem da Educacdo Ambiental. Diagndstico do perfil sécio-econdmico e/ou
profissional de alunos ou pessoas em geral ou ainda de caracteristicas de sua estrutura
intelectual.

Formacdo de Conceitos em EA: Pesquisas que descrevem e analisam o
desenvolvimento de conceitos cientificos e técnicos no pensamento de alunos e/ou
professores ou profissionais que atuam na EA, implicando em processos de mudanca ou
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evolucdo conceitual. Comparacdo de modelos de pensamento com modelos conceituais
presentes na historia da ciéncia e da técnica. Estudos sobre a relacdo entre a estrutura
cognitiva de estudantes e o processo ensino-aprendizagem de conceitos cientificos e
tecnolégicos em processos formais ou nao-formais de ensino. Rela¢des entre modelos de
pensamento de estudantes e faixa etaria ou nivel de escolaridade. Estudos
epistemologicos.

Politicas Publicas em EA: Trabalhos que descrevem, analisam e/ou avaliam programas,
diretrizes, agdes, objetivos e interesses de um unico individuo ou grupo governamental ou
nao-governamental, voltados para o publico em geral e relacionados com um conjunto de
problemas ambientais e da coletividade, desde que explicitadas suas repercussdes ou
ligacbes com a EA.

Organizacéao da Instituicdo Escolar: Trabalhos contendo diagnosticos das caracteristicas
de instituicbes escolares da educacdo béasica ou superior, abrangendo questbes e
situacdes relativas a gestao escolar nos seus aspectos politico-administrativo, pedagogico,
funcional, fisico, entre outros. Estudo das relacdes entre os diversos segmentos escolares
e da escola com a comunidade.

Organizacao Nao-Governamental: Pesquisas com foco em instituicbes néo-escolares ou
nao-formais de ensino, tais como Organiza¢cdes do Terceiro Setor (ONGs), descrevendo
sua organizacao e funcionamento ou seus programa e acoes de EA, publicos com os quais
atuam, materiais que produzem, avaliacdo do impacto de suas acfes entre outros
aspectos.

Organizacao Governamental: Pesquisas com foco na organizacdo de instituicbes néo-
escolares ou nao-formais de ensino e vinculadas a governos municipais, estaduais ou
federal, tais como Secretarias de Meio-Ambiente, de Saude, de Cultura, Museus ou Clubes
de Ciéncias, Centros de Ciéncias, Mostras Oficiais ou Exposi¢es Cientificas. Programas
de EA realizados por essas instituicdes junto a comunidade, para a populacdo em geral ou
para populacdes escolares. Programas de formag&do continuada de professores ou
profissionais para EA executados por essas instituiches educacionais nao-escolares e
governamentais. Programas de atividades educacionais extracurriculares para alunos ou
publico em geral, efetuados em espacos ndo-formais de ensino ou atravées de recursos da
midia impressa ou eletrénica voltados para o uso na EA.

Trabalho e Formacgé&o de Professores/Agentes de EA: InvestigagcOes relacionadas com
a formacao inicial de professores para atuacdo em EA, nos ambitos dos Cursos de
Licenciatura, Pedagogia ou Ensino Médio com a antiga modalidade magistério. Estudos de
avaliacdo ou propostas de reformulacdo de cursos de formacao inicial de professores.
Estudos voltados para a formacao continuada ou permanente dos professores ou de outros
profissionais para atuarem em EA, envolvendo propostas e/ou avaliacdo de programas de
aperfeicoamento, atualizacdo, capacitacdo, treinamento ou especializacdo. Descricdo e
avaliacdo da pratica pedagdgica em processos de formacdo em servigo. Estudo das
condicOes de producédo do trabalho e praticas do formador em Educacdo Ambiental e de
sua identidade profissional.
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Movimentos Sociais/Movimento Ambientalista: Pesquisas que procuram explorar a
relacdo entre movimentos sociais e 0 movimento ambientalista, caracterizando o
movimento ambientalista como um movimento social ou compreendendo-0 em um contexto
mais amplo dos movimentos sociais e vinculando-0 a movimentos mais amplos como os da
contra-cultura na década de 60. Incluem-se aqui as pesquisas que procuram explorar
tendéncias histéricas dos movimentos ambientalistas tais como as dos movimentos
preservacionistas e conservacionistas, da ecologia politica, do ecodesenvolvimento, da
ecologia profunda, das sociedades sustentaveis e ainda as relagées entre 0s movimentos
ecolégicos e os mitico-religiosos. Sdo consideradas nesse foco as pesquisas que tratam
destas questdes desde que o fendmeno educativo seja um dos motivos da investigacao.
Nestes casos, entre outras possibilidades, procura-se, por exemplo, explicitar as relagoes
entre essas diferentes tendéncias historicas e os modelos ou tendéncias pedagogicas a
elas associadas.

Fundamentos em EA: Estudos sobre aspectos filosoficos, epistemoldgicos,
metodoldgicos e/ou historicos no contexto da Educagdo Ambiental. Proposicdo de
principios e diretrizes para acfes educacionais em Educacdo Ambiental no contexto
escolar ou ndo-escolar. Trabalhos que discutem as relagcdes entre Educacdo, EA e
Sociedade e outros aspectos do sistema educacional escolar ou ndo-escolar.

Outro: Foco particular que ndo encontra correspondéncia com os demais apresentados,
ou cuja incidéncia de casos no conjunto dos artigos classificados seja bastante reduzida.
Neste caso, dentre outros temas, incluem-se pesquisas do tipo estado da arte sobre a
producdo académica e cientifica e estudos sobre a constituicdo do campo da EA.



