PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RAQUEL MAISTROVICZ TOME GONCALVES

A EDUCACAO AMBIENTAL NA DISCIPLINA DE FiSICA NO ENSINO MEDIO:
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES

CURITIBA
2019



RAQUEL MAISTROVICZ TOME GONCALVES

A EDUCACAO AMBIENTAL NA DISCIPLINA DE FiSICA NO ENSINO MEDIO:
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES

Dissertacao apresentada ao Programa de
Pé6s-Graduagcdo em  Educacdo, da
Pontificia  Universidade Catolica do
Parana, como requisito parcial a obtencao
do titulo de Mestre em Educacao.

Orientadora: Profa. Dra. Daniele Saheb

CURITIBA
2019



Dados da Catalogagéo na Publicacédo
Pontificia Universidade Catdlica do Parana
Sistema Integrado de Bibliotecas — SIBI/PUCPR
Biblioteca Central
Luci Eduarda Wielganczuk — CRB 9/1118

G635e
2019

Gongalves, Raquel Maistrovicz Tomé

A educagdo ambiental na disciplina de fisica no ensino médio : concepcdes
e praticas docentes / Raquel Maistrovicz Tomé Gongalves ; orientadora:
Daniele Saheb. — 2019.

203 ;30 cm

Dissertagdo (mestrado) — Pontificia Universidade Catdlica do Parana,
Curitiba, 2019
Bibliografia: f. 184-193

1. Educagdo ambiental. 2. Ensino médio. 3. Préatica de ensino. I. Saheb,
Daniele. 1. Pontificia Universidade Catdlica do Parana. Programa de
Pés-Graduagao em Educagdo. lll. Titulo.

CDD 20. ed. - 363.7007




PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA
ESCOLA DE EDUCACAO E HUMANIDADES )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

PUCPR

GRUTO MARISTA

ATA DA SESSAO PUBLICA DE EXAME DE DISSERTAGAO N.° 876
DEFESA PUBLICA DE DISSERTAGAO DE MESTRADO DE

Raquel Maistrovicz Tomé Gongalves

Aos trinta dias do més de agosto do ano de dois mil e dezenove, reuniu-se
as 10h, na Sala de Defesa, da Escola de Educacao e Humanidades da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, a Banca Examinadora constituida pelas
professoras: Prof? Dr.2 Daniele Saheb, Prof? Dr.2 Josmaria Lopes de Morais e
Prof.? Dr.? Evelise Maria Labatut Portilho para examinar a Dissertacao da mestranda
Raquel Maistrovicz Tomé Gongalves, ano de ingresso 2017, aluna do Programa de
Pos-Graduagdo em Educacdo, Linha de Pesquisa “Teoria e Pratica Pedagogica na
Formagao de Professores”. A aluna apresentou a dissertagio intitulada “EDUCACAO
AMBIENTAL NA DISCIPLINA DE FiSICA NO ENSINO MEDIO: CONCEPGOES E

PRATICAS DOCENTES” que, apds a defesa foi W@@o@m pela Banca

Examinadora. A sessdo encerrou-se as ﬂ/’)éS . Para constar, lavrou-se a presente

ata, que vai assinada pelos membros da Banca Examinadora.

. ~
Observagées: i /@Qrmf/Ou WM\M A AAQLE

Presidente: .
Prof.2 Dr.@ Daniele Saheb QLOOA\_M)&, /Kaﬂ\a ﬁ]”'

Convidado Externo: é’p ,\ .
Prof.? Dr.2 Josmaria Lopes de Morais J QU Wl
. .

Convidado Interno: \
Prof.2 Dr.2 Evelise Maria Labatut Portilho ! la
ool

Prof.? Dr.2 Patricia Lupion Torres
Coordenadora do Programa de P6s-Graduacao em Educagao
Stricto Sensu




RAQUEL MAISTROVICZ TOME GONCALVES

A EDUCACAO AMBIENTAL NA DISCIPLINA FiSICA NO ENSINO MEDIO:
CONCEPCOES E PRATICAS DOCENTES

Dissertacao apresentada ao Programa de
PoOs-Graduacdo em  Educacdo, da
Pontificia  Universidade Catolica do
Parana, como requisito parcial a obtencéo
do titulo de Mestre em Educacéo.

COMISSAO EXAMINADORA

Profa. Dra. Daniele Saheb
Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR)

Profa. Dra. Evelise Maria Labatut Portilho
Pontificia Universidade Catdlica do Parana (PUCPR)

Profa. Dra. Josmaria Lopes de Morais

Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR)

Curitiba, de de 20109.




Dedico este trabalho as pessoas que mais amo: ao meu
esposo, Wagner, aos meus filhos, Luiz Gustavo e Ana
Beatriz, e a minha mae, Raquel. Obrigada por estarem ao
meu lado e me apoiarem na realizacdo de mais esta

etapa de minha vida.



AGRADECIMENTOS

Quero deixar registrado meu agradecimento a todas as pessoas que colaboraram e
me apoiaram na construcao desta pesquisa. Com carinho especial, quero agradecer:

Primeiramente a Deus, pela iluminagdo em todo o trajeto percorrido nesta conquista.

A minha orientadora, Profa. Dra. Daniele Saheb (PUCPR), que me acolheu no
programa de mestrado, me ensinou, me apresentou a obra de Morin que
transformou meu olhar sobre a vida, me apoiou e me conduziu pelos caminhos da

pesquisa, contribuindo para o meu crescimento intelectual e pessoal.

A Profa. Dra. Evelise Maria Labatut Portilho (PUCPR) e & Profa. Dra. Josmaria
Lopes de Morais, membros da banca de qualificacdo, pelas suas contribuicdes,
colaboracbes e orientagcbes preciosas e que enriqueceram minha pesquisa e

permitiram sua finalizacéo.

A Secretaria de Estado da Educacdo do Parand, pela autorizacdo para o

desenvolvimento desta pesquisa.

As equipes diretivas das trés escolas coparticipantes deste trabalho, que me
ouviram, me acolheram e concordaram com 0s propdsitos desta pesquisa em suas
instituicbes, e principalmente aos seus educadores da disciplina Fisica, que
generosamente cederam seu tempo para entrevistas valiosas que deram alma a

este trabalho.

Aos professores do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da PUCPR, pelas

significativas aulas e por contribuirem para meu aprimoramento intelectual.

Aos meus colegas de trabalho do Colégio Estadual Jayme Canet, que tanto me
incentivaram e apoiaram ao longo desta caminhada. Especialmente agradeco pelo
amparo de minhas amigas Ana Cristina, Inguelise, Janete, Marcia, Themis, Vera

LUcia e Vera Marcia.



As minhas queridas amigas que tive a sorte de conhecer durante o programa de
pos-graduacédo, Sirlene Motin, Dircélia Cassins e Liliam Martinelli, agradeco pelo

apoio, cooperacao, palavras de amparo, profundo respeito e frequentes incentivos.

Aos colegas do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagcdo Ambiental e
Complexidade (GEPECOM),agradeco por todas as vezes que nos reunimos para

estudar e compartilhar férteis ideias.
Especialmente agradeco ao amor e amparo de meu querido esposo, Wagner; aos
meus amados filhos, Luiz Gustavo e Ana Beatriz, pelo imenso amor; aos meus pais,

em especial a minha querida mae, Raquel, por todo o incentivo e amparo.

Obrigada a todos!



Sou particula do universo.

Sou espacgo, tempo, mistério cadtico.

Sou pensamento, génese, crescimento,
vida e morte.

E quando o siléncio for minha voz, serei
incertamente vida na memoria de alguém.

Raquel Tomé



RESUMO

No ambito escolar brasileiro, formalizam-se pela PNEA (BRASIL, 1999), DCNEA
(BRASIL, 2012) e Politica Estadual de Educacdo Ambiental do Parana (PARANA,
2013) a obrigatoriedade da Educagdo Ambiental em todas as disciplinas do ensino
basico, preconizando um dialogo possivel interdisciplinar e transversal nas praticas
docentes. Essa premissa de integracdo da Educacdo Ambiental em todos os niveis
do ensino formal reflete nas formacdes de educadores, que precisam inter-relacionar
saberes e ciéncias distintas voltadas ao debate e constru¢cdo de valores sociais em
suas praticas docentes. Entendem-se a relevancia da temética ambiental no
contexto do ensino médio da escola publica e os desafios que professores da
disciplina Fisica enfrentam para articular em sua pratica docente as concepc¢des que
estruturam a Educacdo Ambiental. Logo, esta pesquisa teve como objetivo geral
analisar criticamente como a Educacdo Ambiental esta presente na préatica docente
de professores de Fisica do ensino médio, em trés escolas publicas no municipio de
Curitiba, Parana.Optou-se como metodologia pela abordagem qualitativa. Para a
coleta de dados, foi realizada a técnica da entrevista semiestruturada, que
proporcionou conhecer as experiéncias e praticas de seis professores da disciplina
Fisica em Educagdo Ambiental e a analise de documentos das trés escolas
participantes. Posteriormente, a andlise e interpretacdo dos dados ampararam-se na
andlise de conteudo de Bardin (2016), resultando em trés categorias. Por meio da
analise, os principais resultados obtidos foram: os professores reconhecem a
necessidade e a importancia de questdes ambientais na disciplina Fisica, porém a
maior parte dos conteudos e atividades desenvolvidas pelos profissionais nao
apresenta planejamento prévio para sua sistematizacdo e acontece
esporadicamente, a partir de exemplos cotidianos mencionados em discussdes e
dialogos em sala de aula com os alunos; percebeu-se pelos professores
entrevistados uma diversidade de concepc¢des de Educacdo Ambiental em suas
praticas docentes na disciplina Fisica,os estudos ainda revelam escassez de
formacdes para professores da Rede Estadual de Curitiba sobre Educacéo
Ambiental e seus fundamentos teérico-metodoldgicos nos espacos escolares. No
entanto, acredita-se que a abertura de espacos para estudos tedrico-metodologicos
voltados a transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade pode
propiciar o planejamento de acdes coletivas e individuais concretas para o
desenvolvimento de praticas docentes em Educacdo Ambiental articuladas ao
curriculo da disciplina Fisica.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental. Fisica. Praticas docentes. Ensino médio.



ABSTRACT

In the Brazilian school context, it is formalized by PNEA (BRAZIL, 1999), DCNEA
(BRAZIL, 2012) and by the State Policy of Environmental Education of Parana
(PARANA, 2013) the obligation of Environmental Education in all subjects of basic
education and advocate a possible interdisciplinary and transversal dialogue in
teaching practices. These premises for the integration of Environmental Education at
all levels of formal education reflect the educators' training and their teaching
practicesthatneedtointerrelatedistinctknowledgeandsciencesfocusedon the debate
and construction of social values. We understand the relevance of the environmental
theme in the context of public high school and the challenges that physics teachers
face to articulate in their teaching practice the conceptions that structure
Environmental Education. Therefore, this research aimed to analyze critically how
Environmental Education is presented in the teaching practice of high school physics
teachers, in three public schools in Curitiba, Parana. In this work, the qualitative
research was chosen as methodology. For data collection, the semi-structured
interview technique was performed, which provided knowledge of the experiences
and practices of six teachers of the subject of Physics in Environmental Education
and document analysis of the three participating schools. Subsequently, the analysis
and interpretation of the data were supported by Bardin (2016) content analysis,
which resulted in three categories. Thus, through the analysis the main results
obtained were: teachers recognize the need and importance of environmental issues
in the Physics discipline, but most of the contents and activities developed by
professionals do not have prior planning for their systematization and happen
sporadically, from everyday examples mentioned in classroom discussions and
dialogues with students. It is perceived by the interviewed teachers a diversity of
conceptions of Environmental Education in their teaching practices in the discipline of
Physics. The studies also reveal the lack of training for teachers of Curitiba State
Network on Environmental Education and its theoretical-methodological foundations
in school spaces. However, it is believed that the opening of spaces for theoretical-
methodological studies focused on transversality, interdisciplinarity and
transdisciplinarity can provide the planning of concrete collective and individual
actions for the development of teaching practices in EE articulated with the
curriculum of the discipline of Physics.

Keywords: Environmental education. Physics. Teaching practices. High school.
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1 INTRODUCAO
1.1 APRESENTACAO

Educar no campo da Educacdo Ambiental (EA) vai além de apropriar-se de
conceitos, concepcdes, modelos e processos. Entender e respeitar os elementos
naturais, sociais e humanos e perceber como ocorrem suas inter-relacdoes e
compreender suas articulagbes com o ensino de ciéncias, em especial, o ensino de
Fisical, representa um desafio na educacédo formal contemporanea.

Nos ultimos séculos, a construcdo do pensamento cientifico redimensionou a
visdo da natureza e do homem pela lente da ciéncia. A partir do século XVII, os
humanos foram capazes de inventos extraordinarios, tendo instaurado um
entendimento do homem como um ser com maior valor, como aquele capaz de
dominar a natureza (KINDEL, 2012, p.21-22). Nesse periodo, as mudancas no modo
de interpretar o mundo natural foram determinantes para a maioria dos
acontecimentos. Assim, com a ideia de natureza dominada, mercantilizada e a
servico do homem, o modo de interpretar o mundo foi moldado por uma viséo
antropocéntrica e utilitarista que perdura até os dias atuais.

Como herdeiros de uma visao sobre a natureza antropocéntrica/utilitarista, tal
concepcgao influenciou a interpretacdo do ambiente pelo homem, bem como suas
relagbes humanas (humano com humano, humano com a natureza). Até a metade
do século XX, a humanidade passou por duas grandes guerras mundiais. Muitas
mudancas produzidas pela acdo humana ocorreram, dentre elas, revolugdes e
rupturas, avancos cientificos, transformacdes no cenério politico global, de
ideologias, com a constru¢cado do pensamento, com a cultura, nas relagdes familiares,
na sociedade, na educacdo. Com a reorganizacdo das relacdes humanas,
vivenciaram-se mudancas e incertezas e 0 ser humano continuou cego ao
compreender a realidade local e global em suas multidimensdes (MORIN, 2000).

No campo da educacgédo, historicamente, muitas transformacdes ideoldgicas
ocorreram nas estruturas das organiza¢6es do trabalho pedagogico. Nesse sentido,
articulam-se as politicas publicas, as normatizacbes, em relagbes entre aluno,

professor, gestores e comunidade, a apropriacdo do curriculo, as teorias e

INo corpo deste estudo, utiliza-se a palavra “fisica” com a letra F mailscula para se referir a disciplina
sistematizada nas instituices de ensino.



15

metodologias, entre outros fatores. Portanto, exercer a fungédo de professor requer
assumir novos papeéis e desafios educativos, estando entre os desafios a busca por
novas formas de ensino voltadas para a cidadania e para a compreensdo da
realidade, que, segundo Imbernén (2016, p.52),configuram uma nova forma de ser
professor, uma vez que este tem de participar ativa e criticamente em seu contexto e
transmitir valores.

A educacdo do século XXI apresenta, entre outros fatores, o desafio de
reconhecer os problemas locais e globais, as unidades complexas do ser humano,
da sociedade e da natureza e suas inter-relagdes. Morin (2016, p.7) afirma que para
abrir caminhos a metamorfose da humanidade, é preciso reinventar a educacao,
avancar pela via que enlaca a cidadania. Isso inclui, segundo o autor, compreender
0s erros, ilusdes e incertezas que colocaram em segundo plano a compreenséo e
percepcdo das multiplas realidades, da conjugacdo dos saberes e dos problemas
humanitarios e ambientais.

Reafirmando essas ideias-forca que constroem a EA como projeto educativo,
segundo Carvalho (2012, p.158), acrescenta-se uma especificidade: compreender
as relagcdes entre sociedade e natureza e intervir nos problemas e conflitos
ambientais. Assim, percebe-se o desafio de construir o pensamento cientifico no
campo educacional, em um nivel dialégico sujeito-objeto, professor-aluno,
sociedade-individuo-natureza.

Nesse sentido, vé-se a emergéncia das questdes socioambientais e de sua
complexidade, presentes em pautas de conferéncias e congressos mundiais e
especificadas em leis, resolucdes, diretrizes, politicas publicas, acbes
governamentais, refletindo na educacdo néo formal e formal, nos curriculos, nas
acOes pedagogicas nas escolas. Reconhecendo o desafio tedrico-metodoldgico da
EA, foram elaborados documentos norteadores, dentre eles: os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, 1998), a Politica Nacional de
Educacdo Ambiental (PNEA) (BRASIL, 1999), as Diretrizes Curriculares Nacionais
de Educacado Ambiental (DCNEA) (BRASIL, 2012a) e a Lei Estadual n° 17.505/2013
(PARANA, 2013), que estabelecem curriculos nas escolas e orientam praticas
educativas transversais, interdisciplinares e transdisciplinares para dar significado a
EA.

Desse modo, a organizagao do trabalho nas escolas ganha novos desafios ao

conjugar a dimenséao conceitual da EA integrada aos conteudos curriculares, os
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quais estdo em construcdo e emergem de uma racionalidade? aberta, respeitando as
diferentes realidades humanas, buscando formas interdisciplinares de cooperacao
entre os saberes. Os saberes dos conteudos curriculares materializam-se mediante
a producéo do conhecimento; como diz Moraes (2012, p.88), € uma producédo que
se apresenta dinamica, ndo linear, que flui em rede, que esta sujeita a bifurcacoes,
ao imprevisto, ao inesperado, as emergéncias, valorizando o conhecimento como
produto do processo de um sujeito pensante.

Entre as variaveis que devem ser consideradas para a construcdo do aporte
epistemologico do saber ambiental, esta o didlogo de saberes, um encontro de
visbes de mundo, de racionalidades, de identidades, na abertura do pensar para a
diversidade dentro da complexidade ambiental. Como aponta Leff (2012, p.64-65), a
emergéncia da complexidade ambiental abre o0 mundo para o reposicionamento do
ser pelo saber. Essa complexidade ambiental leva ao estabelecimento de praticas
sociais, na formacdo de valores, atitudes e comportamentos nos sujeitos,
considerando suas relacdes entre a sociedade e a natureza e a disposicdo de
compreender e colocar-se no lugar do outro.

Nessa perspectiva, Imberndén (2016, p. 52) ressalta que o trabalho do
professor, na atualidade, vai além do saber sistematizado e passa por ensinar e

aprender valores:

O século XXI configura uma nova forma de ser professor, uma vez que este
tem de participar ativa e criticamente em seu contesto e transmitir aos
futuros cidaddos e cidadds certos valores e certas formas de
comportamento democratico, igualitério, que respeite a diversidade cultural
e social, o meio ambiente (IMBERNON, 2016, p.52).

Assim, no contexto da educacao formal, o educador no campo ambiental
considera o encontro de concep¢des de mundo, o didlogo de saberes e novas
abordagens em suas praticas docentes. Complementarmente, para Morin (2016,
p.48), a complexidade ambiental inclui levar em conta fendmenos naturais e sociais

e, dentro destes, 0s cognitivos, os econdmicos, os politicos e os ideoldgicos.

2 Consoante Leff (2012, p.42), o conceito de racionalidade permite abordar o sistema de regras de
pensamento e comportamento dos atores sociais que legitimam acdes e conferem um sentido a
organizacéo social. Diante do processo de racionalizacdo que imperou na modernidade, guiado pela
racionalidade instrumental de um mundo objetivado pela metafisica e pela ciéncia, a racionalidade
ambiental coloca em jogo o valor da teoria, da ética e das significagdes culturais na invengdo de uma
nova racionalidade social. O saber ambiental orienta uma nova racionalidade para os fins da
sustentabilidade, da equidade e da justica social.



17

As trajetérias que a EA tem alcangado no campo da educacdo formal sédo
distintas e diversificadas, configurando-se um campo de estudo relevante para o
presente e o futuro.

O pensamento dialégico de saberes mobiliza a construcdo de uma
racionalidade ambiental que enfrente a complexa problemética ambiental e permita a
ressignificagdo da pratica docente ao integrar, interdisciplinar, transversal e
transdisciplinarmente, pressupostos da EA como referenciais em cada disciplina. Os
saberes do pensamento complexo, de acordo com Saheb (2013), podem trazer
elementos que contribuam para a compreensdo da importancia da EA na pratica
docente, sendo um referencial capaz de mobilizar a reflexdo critica da realidade.

Nessa perspectiva, diante dos desafios educacionais que interligam a EA aos
conteudos curriculares e praticas docentes, nasceu a ideia desta pesquisa,
especialmente no que diz respeito a pratica docente na disciplina Fisica no Ensino
Médio (EM), em EA.

A concepcdo de EA que orienta este trabalho € da perspectiva critica, que
dialoga com a teoria da complexidade proposta por Morin® (2000, 2003a, 2011,
2016). Os métodos da complexidade que emergem do pensamento dialégico
entrelacam a construcdo de uma racionalidade ambiental, na perspectiva de um
enfoque interdisciplinar, transversal e transdisciplinar, e estdo de acordo com a
proposta curricular brasileira.

Cabe refletir sobre as possibilidades do trabalho interdisciplinar ou
transdisciplinar com a EA, conforme afirmam os documentos orientadores da
educacao formal no Brasil, na perspectiva de o curriculo escolar ser organizado, ou
seja, de forma disciplinar, no caso deste estudo, especialmente na disciplina Fisica
no EM.

Meu* interesse em aprofundar a pesquisa na tematica ambiental e suas

possibilidades na disciplina Fisica, originou-se a partir de minha trajetéria como

SMorin (2003a) ao elaborar a teoria do pensamento complexo explica que, do ponto de vista
etimologico, a palavra “complexidade” é de origem latina, provindo de complectere, cuja raiz
“plectere” significa trancar, enlacar. A presenga do prefixo “com” acrescenta o sentido de dualidade
de dois elementos opostos que se entrelagam intimamente, mas sem anular sua dualidade. O autor
explica ainda que, no francés, a palavra “complexo” apareceu no século XVI e vem do latim
complexus, que tem o significado “que abraga”; no participio do verbo, significa “eu abrago”, “eu ligo”.
“Neste texto, para a apresentacao da pesquisa, tomo a liberdade de utilizar a primeira pessoa do
singular, com o intuito de demonstrar a origem do estudo, que esta associada a minha trajetéria e

vivéncia profissional.
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docente de Fisica em escolas publicas do EM, em Curitiba, Parana. Portanto, este
projeto de pesquisa nasceu da minha experiéncia profissional como professora de
Fisica e de minha busca por saberes que contribuam na ressignificacdo de minha
pratica docente.

Desde 1998, ainda durante a minha graduacdo em Licenciatura em Fisica,
atuo diretamente ligada aos diferentes anos do EM, em escola publica. Durante
esses anos de docéncia, participei de muitos cursos de formacgédo que tratavam da
organizacdo do trabalho pedagogico e desenvolvimento curricular. As discussdes
que permeavam algumas reunides pedagodgicas de que participei eram pautadas na
aplicacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN) (BRASIL,
1996) no espaco escolar, na implementacdo dos PCN (BRASIL, 1998) para os
diversos niveis e modos de ensino, bem como nas normativas das Diretrizes
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2012a, 2012b). Discutiamos coletivamente em
reunides os reflexos que essas leis produziriam na préatica docente e na construcéo
do curriculo e como dariamos significado ao conhecimento, aproximando-o da
realidade de cada sala de aula e de cada disciplina.

E certo que reorientar nossa pratica docente na direcéo de politicas publicas,
na premissa de um ensino com enfoque interdisciplinar, por exemplo, como consta
nos PCN (BRASIL, 1998) essa premissa exige a construcao de relacées no modelo
pedagogico disciplinar e a apropriacdo de principios epistemoldgicos e teoricos,
caracterizando um desafio que enfrentamos no processo educativo e, em especial,
no ensino de Fisica.

Meu interesse pela EA despertou em uma formacdo continuada em 2009,
guando a Secretaria de Estado da Educacédo do Parana (SEED) disponibilizou para
estudos um Caderno de meio ambiente dos desafios educacionais contemporaneos,
composto por uma coletanea de artigos e leis com subsidios teéricos sobre EA.
Entre os documentos analisados desse caderno, durante a formacdo continuada,
estava a PNEA (BRASIL, 1999). Esse material apontava a necessidade de formular
acOes préticas permanentes, integrando ao curriculo de cada disciplina as questdes
ambientais, concretizadas por atividades que despertassem reflexdes acerca da
consciéncia socioambiental. Assim, em minha busca nesse processo de construcao
de saberes relacionados a tematica ambiental, percebi a necessidade de um

aprofundamento tedrico sobre o campo ambiental.
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Quando ingressei no Programa de Mestrado em Educacao, pude observar a
amplitude e a complexidade das ideias e concepcdes relacionadas a tematica
ambiental e, ainda, o quanto principios tedrico-metodoldgicas da EA estdo distantes
da realidade escolar. Atualmente, entendo que a complexidade de todas as relacdes
entre conceitos subjetivos e objetivos que um educador precisa saber, ao incorporar
a EA aos contetudos curriculares, requer considerar os multiplos aspectos
epistemoldgicos na formacdo de um aluno-cidaddo, o que constitui um desafio
contemporaneo a ser compreendido no espaco escolar.

Nessa perspectiva, este trabalho contribui para aprofundar meus
conhecimentos sobre EA e qualificar minha formagdo profissional, a fim de
desempenhar meu papel como educadora ambiental na rede publica de ensino.
Espero que esta pesquisa auxilie também a incentivar e ampliar as discussdes sobre

praticas docentes no campo da EA na disciplina Fisica.
1.2 JUSTIFICATIVA

A formalizacdo do ensino da EA no ambito escolar brasileiro esta evidenciada
em documentos oficiais, como leis, decretos, pareceres e resolucdes. A PNEA
(BRASIL, 1999) normatiza politicas publicas de integracdo da EA, de forma
transversal e interdisciplinar, em todos os niveis de ensino e modalidades, assim
como em todas as disciplinas do ensino basico. Articuladas a ela, foram delineadas
as DCNEA (BRASIL, 2012a) e a Politica Estadual de Educacdo Ambiental do
Parana (PARANA, 2013), as quais estabelecem diretrizes curriculares para
execucao, planejamento e abordagem da EA, que devem ser atendidas pelas
instituicbes de ensino, entendendo a participacdo de corresponsabilidade dos
educadores nesse processo educativo.

A escola, como espaco de interacdo, esta relacionada com transformacdes
sociopolitico-ambientais. Nesse sentido, com a escola moderna, segundo Tardif
(2014, p.58), “0 que aparece sdo novas relagbes sociais educativas entre novos
grupos e atores — os alunos e professores — no seio de uma nova organizacao
social’. Para que praticas educativas materializem-se em transformagfes de valores
e concepcbes dos sujeitos e contribuam para a melhoria da qualidade de vida,
encontra-se na escola um espacgo privilegiado para discussfes que propiciem a

construgdo de saberes que dardo sentido a integracdo da EA aos contetudos das
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disciplinas. Para Carvalho (2012, p.158), “[...] a pratica educativa é um processo que
tem como horizonte formar o sujeito humano enquanto ser social e historicamente
situado”.

Tendo em vista a EA no ensino formal, a tarefa nas escolas € propor e
organizar os conteudos curriculares, entre outros fatores, que considerem a
formacéo de sujeitos transformadores e conscientes de seu papel no mundo. Desse
modo, em consonancia com a PNEA (BRASIL, 1999) e as DCNEA (BRASIL, 2012a),
a introducdo da dimensdo ambiental no curriculo orienta os conteddos pela
integracdo dos saberes, por meio de préaticas docentes possiveis pela abordagem na
perspectiva da transversalidade e interdisciplinaridade, voltadas ao debate e
construcdo de valores sociais como premissas do agir humano em suas relacdes
humano-humano e humano-natureza.

Para fomentar acBes educativas em EA, no estado do Parani foram
elaboradas orienta¢des para as praticas docentes no ensino formal. Em consonancia
com a PNEA (BRASIL, 1999), essas orientacdes trazem na secéo |, pelo art. 12, a
indicacdo de que “a educacdo ambiental sera desenvolvida como uma pratica
educativa integrada, interdisciplinar, transdisciplinar e transversal no curriculo
escolar de forma critica, transformadora, emancipatoria, continua e permanente em
todos os niveis e modalidades” (PARANA, 2013). Denotam-se, assim, a importancia
e a urgéncia de acbes docentes mobilizadoras de EA, que promovam a reflexdo e
compreendam a pluralidade dos sujeitos e de suas realidades, buscando praticas
docentes orientadas na perspectiva interdisciplinar, transdisciplinar e transversal; no
entanto, os educadores precisam estar motivados e preparados para essa tarefa.

Diante dessas novas perspectivas da EA articulada ao curriculo escolar, 0s
docentes precisam adequar 0s objetos de ensino de suas disciplinas a essas
exigéncias. Assim, surgem dificuldades na perspectiva de articular os saberes da EA
com os objetos de ensino de cada disciplina e, em especial, da disciplina Fisica, pois
0 professor precisa compreender os objetivos da EA, inter-relacionar seus preceitos
nos conteudos cientificos sistematizados, ressignificar suas praticas docentes,
contextualizar os objetos de ensino e conduzir o processo de ensino voltado aos
valores sociais. Nesse contexto, concorda-se com Carvalho (2012, p. 81) ao
ressaltar que ndo se trata de negar as informacfes provenientes das ciéncias
naturais na EA, mas cabe ao educador “correlacionar esse conhecimento com a

complexidade das questdes sociais e ambientais que o circundam e o constituem”,
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assim construindo um caminho metodolégico para incorporar aos conteddos
curriculares preceitos das questbes ambientais e sociais que ultrapassem o0 senso
comum.

Sabe-se a importancia da EA no contexto escolar, da necessidade de praticas
docentes articuladas com valores sociais e que promovam reflexdes e instiguem
mudancas de atitudes nos individuos em relacdo ao meio ambiente. Objetivando o
foco que justifica este trabalho, buscaram-se pesquisas e trabalhos publicados para
um suporte tedrico-metodolégico em EA voltado para a préatica docente na disciplina
Fisica. Essa busca justifica-se pela possibilidade de uma visdo geral da tematica no
ambito nacional; permite verificar tendéncias de pesquisas na area; oportuniza um
recorte historico; e viabiliza localizar lacunas no conhecimento cientifico, indicando
0S contextos em que se situam, permitindo ampliar o campo da pesquisa.

As fontes de pesquisa escolhidas foram teses e dissertacdes do Banco Digital
de Teses e Dissertacdes (BDTD)> da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (Capes); periodicos adicionais como a Revista Eletrénica do
Mestrado em Educacdo Ambiental (REMEA)®; e o banco de dados da Scientific
Electronic Library Online (SciELO)’, para encontrar publicagdes relacionadas com
EA e praticas docentes na disciplina Fisica. A caracterizacdo do recorte historico
desta pesquisa foi delimitada, de 2006 a 2016, e se explica pelo aumento de
pesquisas e grupos de estudos nas instituicées de ensino superior nos ultimos dez
anos, que tem contribuido para a consolidacdo desse campo de estudos.

A opcao por consultar teses e dissertacfes é explicada por representarem
producbes académicas, orientadas por programas brasileiros de pés-graduacéo, e
demonstrarem a area de pesquisa em EA no ensino formal. A busca na plataforma
do BDTD teve o intuito de verificar o rumo das pesquisas no Brasil em EA, suas
contribuicbes e lacunas levantadas sobre a tematica ambiental e as préticas
docentes na disciplina Fisica. Para construir uma base de pesquisa, foi realizada
uma busca avangada na plataforma, em abril de 2017, usando como descritores de
filtro somente o termo “educacdo ambiental”, indicando o periodo de 2006 a 2016,

com publicagbes em portugués. Com isso, surgiram 1.702 teses e dissertagdes.

5 Disponivel em: http://bdtd.ibict.br/vufind/.

5Disponivelem:
https://periodicos.furg.br/remea/search/search?simpleQuery=fisica&searchField=abstract.
7 Disponivel em: http://www.scielo.org/php/index.php.
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Foram copiados e exportados todos os titulos, autores e resumos e
arquivados em planilha do Excel. Utilizando as ferramentas desse software para
codificar os dados e categorizar a pesquisa por niveis de ensino, realizou-se uma
leitura flutuante para sistematizar os dados e, pelos resumos, identificaram-se
96relacionados com EM. Com os dados extraidos do resumo desses titulos, chegou-
se a duas publicacdes que relacionavam a pratica docente em EA com o ensino de
Fisica (SILVA, 2007; RAMOS, 2011).

Ao fazer essa investigacdo, destacou-se a importancia de ampliar os estudos
que aliem praticas em EA na disciplina Fisica, pois, das 1.702 teses e dissertacoes,
somente duas abordaram essa tematica. A seguir, apresenta-se um breve panorama
dos objetivos de cada pesquisa, seus principais resultados e suas contribuicdes para
o campo ambiental e de praticas docentes.

Na dissertacdo de Ramos (2011), € proposto como objetivo geral articular a
abordagem das questdes sobre energia no ensino de Fisica com concepc¢des sobre
sustentabilidade, numa perspectiva de EA critica. A especificidade da pesquisa esta
na proposicao de atividades que incluem a discussdo do consumo consciente e as
dimensdes sociais e econémicas na abordagem de questdes energéticas, a partir do
estudo da matriz energética e do consumo de energia por Vvarios setores da
economia. O autor aponta como resultado da amostra investigada que as noc¢des de
sustentabilidade ficam restritas a garantia de recursos e a manutencdo das
condicBes ambientais em funcdo do modelo econémico, assim faltando explicitar o
papel do homem no consumo de bens naturais e de fontes energéticas em uma
perspectiva critica.

J& no estudo realizado por Silva (2007), é apresentado como objetivo uma
investigacdo das percepcdes de estudantes de Licenciatura em Fisica em estagios
no EM ao considerar a possibilidade de abordar aspectos da teméatica ambiental, a
partir de temas controversos diretamente relacionados com a ciéncia e a tecnologia.
Seus resultados destacam que o conhecimento de Fisica que o estagiario explicita
em sua pratica educativa reproduz o processo de sua formacdo. Observou-se,
ainda, que os estagiarios apresentaram dificuldades para construir e realizar
atividades de ensino de Fisica articuladas com temas de natureza controversa e
ambientais. No entanto, a tematica ambiental foi vista como uma possibilidade

concreta para abordar assuntos controversos.
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Ambos os estudos trazem contribuicbes colocando o espago escolar como
locus para a formacdo e producdo de saberes, pois 0s pesquisadores e
participantes, ao se deparar com a realidade complexa do cotidiano de uma sala de
aula, aprendem a conhecer os saberes e a reconhecer seus limites. AO mesmo
tempo, as pesquisas demonstraram que a parceria entre universidade e escola
proporciona possibilidades para discussdo dos saberes curriculares, contextuais e
pedagogicos da tematica ambiental em praticas de ensino na disciplina Fisica
(SILVA, 2007; RAMOS, 2011).

O segundo banco de dados consultado foi do periddico REMEA. A opgéo pela
investigagcdo em perioddicos especificos caracterizou-se por representarem uma
articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao, particularmente quanto ao contexto
escolar de praticas docentes em EA.

Para caracterizar a pesquisa, nesse periédico fez-se uma busca avancada,
em 22 de outubro de 2017, utilizando os descritores de filtro “educacéo ambiental” e
“fisica”, considerando o periodo de 2006 a 2016, com publicacbes em portugués e
escopo selecionado para resumo. Foram localizados 18 artigos, sendo 16
relacionados a EA na disciplina Educacdo Fisica e somente dois relacionados a
disciplina Fisica (PRESTES; CAPPELLETTO, 2008; UHMANN; ZANON, 2012). A
seqguir, explicitam-se o0s principais resultados dessas pesquisas voltadas a pratica
docente em EA na disciplina Fisica.

O trabalho de Prestes e Cappelletto (2008) tratou da aprendizagem do ensino
de Fisica para abordar a EA por temas geradores definidos pelo estudo da radiacao.
Privilegiou uma investigagéo realizada em sala de aula, com o objetivo de verificar
as ideias do senso comum sobre a radiacdo, promovendo um dialogo entre as
aplicacdes da radiacdo no cotidiano e o conhecimento cientifico associado ao
contelido da disciplina Fisica. Os sujeitos da pesquisa eram alunos de uma turma de
3° ano, em uma escola publica, no municipio de Rio Grande. Os estudantes
pesquisados responderam a um questionario sobre radiacdo no cotidiano, associada
aos conteudos curriculares da disciplina Fisica.

Os resultados apontados pelas pesquisadoras indicam que os alunos nao
dominam a linguagem cientifica, pois a maioria ndo reconhece simbolos
internacionais de elementos que emitem radiacdo. Além disso, 0s sujeitos da
pesquisa associam a radiagdo a area da medicina, ao citar equipamentos

radiolégicos; a tecnologia, ao ligar a emissao de radiagcdo por equipamentos
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eletrOnicos; ainda, a maioria ndo distingue pontos positivos ou negativos da radiacao
no cotidiano. As autoras ressaltam que, para produzir um aprendizado significativo,
contextualizado, que promova EA na disciplina Fisica, o caminho € aprofundar a
educacao cientifica e a alfabetizacéo cientifica.

Outro trabalho encontrado no periédico da REMEA foi o artigo de Uhmann e
Zanon (2012). Nesse artigo, os autores tratam de acdes pedagdgicas que envolvem
a aprendizagem significativa, com foco na EA, relatando a investigacdo de uma
pratica realizada em um estagio curricular supervisionado. Os sujeitos da pesquisa
foram alunos de uma turma de 3° ano do EM, sendo o objetivo perceber a
articulagédo entre a significacdo conceitual de sociedade e natureza na disciplina
Fisica em trés etapas de praticas docentes.

Uhmann e Zanon (2012), na primeira etapa de seu trabalho, propuseram aos
alunos que acompanhassem o valor de suas contas de energia, por determinado
periodo, e levantassem possibilidades concretas de baixar o consumo em suas
casas. Na segunda etapa, os pesquisadores trabalharam com os estudantes a
importancia de acdes significativas que promovam interacdo entre a sociedade e a
natureza por principios de educacdo socioambiental. Na terceira etapa, foram
descritas as composi¢cées quimicas de pilhas e baterias e o0s pesquisadores
apresentaram aos seus alunos um aporte tedrico para pesquisa sobre a
consequéncia de metais encontrados nesses materiais para a salude e a natureza
com o descarte incorreto; além disso, propuseram aos sujeitos da pesquisa que
escrevessem um documento para a prefeitura da cidade em que a escola esta
inserida, para que o trabalho de coleta de pilhas e baterias fosse reativado no
municipio.

A pesquisa de Uhmann e Zanon (2012) revela em seus resultados que a
problematica ambiental precisa ser debatida e sistematizada em situacdes concretas
na sala de aula; alguns alunos levantaram formas concretas de baixar o consumo de
energia elétrica e aplicaram em sua residéncia, trazendo o historico do consumo de
quilowatt/hora e construindo um grafico com os dados de suas contas de energia.
Além disso, a pesquisa traz os alunos como protagonistas de praticas de EA quando
elaboram documentos e cobram da esfera municipal o cumprimento de leis
ambientais para o recolhimento de pilhas e baterias que podem contaminar a
natureza e seres vivos; a maioria deles, ao elaborar um texto com as consequéncias

dos metais que compdem pilhas e baterias, apresentou relatos superficiais, sem um
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aprofundamento cientifico, mesmo com o aporte tedrico fornecido como base de
pesquisa.Os pesquisadores também ressaltam que os discentes gostam de aulas
cujo foco principal ndo é tratar de formulas e teoria, mas, sim, de uma situacdo
concreta, como analisar suas contas de energia elétrica e escrever um documento
para a prefeitura local durante as aulas de Fisica.

Ambas as pesquisas demonstraram que praticas docentes em EA requerem
do docente uma revisdo e adequacao de conceitos, conteudos e ferramentas de
abordagem dos conhecimentos e suas areas afins na disciplina Fisica. Contudo, as
estratégias de ensino devem levar em consideragdo atividades com conteudo
sistematizado, viabilizando ao aluno um aprendizado significativo, utilizando-se da
contextualizacdo de situacbes-problema de seu universo vivencial associadas a
aspectos da linguagem tecnocientifica, considerando que a incorporacdo do
processo cientifico tem um tempo didatico e precisa ultrapassar o0 senso
comum(PRESTES; CAPPELLETTO, 2008; UHMANN; ZANON, 2012).

Dando continuidade ao método empregado para justificar este trabalho de
pesquisa, o terceiro banco de dados consultado, para ampliar o suporte tedrico-
pratico em EA para praticas docentes na disciplina Fisica, foi o da SciELO. A
consulta foi realizada em 2 de marco de 2019, utilizando como descritores
“educacao ambiental” e “fisica”, tendo surgido dez artigos. Pela leitura inicial do titulo
e de cada resumo, verificou-se que apenas um coadunava com 0 objetivo desta
pesquisa (GALVAO; SPAZZIANI; MONTEIRO, 2018).

O artigo produzido por Galvao, Spazziani e Monteiro (2018) tem como sujeitos
de pesquisa alunos do 1° do EM, de uma cidade de Sao Paulo, aos quais foi
proposta uma atividade de debate com o objetivo de despertar a construcdo de
argumentos criticos acerca de questdes ambientais ligadas a producédo e utilizacao
de energia. A temética do debate era “Energia: produgdo, usos e impactos
ambientais”. Os alunos fizeram pesquisa em um referencial tedrico proposto
relacionado com energia (cinética, potencial, elétrica, edlica, solar, nuclear) e foi
solicitado que respondessem a questionarios em grupos e colocassem suas
primeiras concepc¢Oes sobre energia. Eles foram entdo divididos em grupos para
apresentar topicos sobre a tematica. As consideracdes finais dos autores foram:
guanto ao questionario proposto, aparecem respostas que indicam conhecimentos
prévios da vivéncia cotidiana dos alunos e conhecimentos apresentados nas aulas

de Fisica relacionados a energia (mecanica, elétrica, nuclear e solar); quanto a
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construcdo de argumentos sobre o tema, os estudantes utilizaram 0 uso excessivo
de energia elétrica pela sociedade, desperdicio e consumo excessivo de produtos.

Os alunos pesquisados também apresentaram sugestdes concretas para o
uso consciente de energia e ressaltaram que um dos maiores problemas ambientais
da sociedade é a poluicdo, principalmente a causada pela queima de combustiveis.
Em uma analise geral, os autores defendem que o processo de argumentacdo é
essencial para formular conceitos cientificos; a construcdo de justificativas para as
respostas desenvolvidas pelos alunos produziu reflexbes e levou ao
desenvolvimento de conhecimento significativo; e as condi¢cdes de refutacdo de
argumentos pelos grupos demonstram que os alunos inseriram sua conclusdo em
um contexto mais amplo.

Convergentes com esses estudos, Pietrocola, Alves Filho e Pinheiro (2003)
dissertam que a disciplina Fisica tem sofrido muitas criticas, por ndo ser capaz de
ensinar 0 mundo cotidiano aos estudantes, sendo que as idealizacOes,
simplificacfes e restricbes tornam o conhecimento impotente para ser usado fora da
realidade escolar.

Com base no contexto descrito até aqui, fica explicita a importancia de
ampliar as pesquisas relacionadas com préaticas docentes em EA na disciplina
Fisica. Com esta pesquisa, pretende-se investigar a préatica docente de professores
de Fisica da rede estadual de ensino em Curitiba, relacionada a EA. Nesse sentido,
para que o professor perceba o contexto e o estudo da realidade complexa dos
sujeitos, € preciso reestruturar e repensar novas formas de organizar o
conhecimento escolar e curricular na disciplina. Para tanto, é fundamental que
compreender sua concepcao ideoldgica, que a tornou objeto de estudo na educacéo
formal, e principalmente se apropriar dos significados que orientam a elaboracéo
dessas propostas politico-pedagoégicas, para assim poder julgar sua relagcdo na
construcdo na vida de cada individuo e na coletividade, dentro e fora do espaco
escolar, considerando a perspectiva de sua abordagem pela transversalidade,

interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.
1.3 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

Como proposta de campo politico de valores e praticas docentes, a PNEA

(BRASIL, 1999) esta voltada para valores fundamentais da educacédo formal e de
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interesse social, como disposto no art. 1°: “Entendem-se por educacado ambiental os
processos por meio dos quais os individuos e a coletividade estabelecem valores
sociais, conhecimentos e habilidades, atitudes e competéncias, voltadas a
preservacao do meio ambiente”. Em conformidade com essa politica, a Resolugéo
CNE n° 2/2012 (BRASIL, 2012a) instituiu as DCNEA, ficando evidente, além do
posicionamento politico, a articulagdo da EA em todos os niveis de ensino, assim
como um consenso de que a integracdo do trabalho institucional aponta para o
trabalho colaborativo e coletivo para o planejamento, execucdo, avaliacdo e

intervengdes para promover a EA:

A Educacdo Ambiental € componente integrante, essencial e permanente
da Educacdo Nacional, devendo estar presente, de forma articulada, nos
niveis e modalidades da Educacgéo Bésica e da Educacdo Superior, para
isso devendo as instituicdes de ensino promové-la integradamente nos seus
projetos institucionais e pedagdgicos (BRASIL, 2012a, p. 3).

A fim de orientar o processo pedagoOgico nas escolas paranaenses, que
compdem o0 locus desta pesquisa, e fortalecer politicas publicas nos curriculos
escolares, entre outros aspectos, foi formulada a Politica Estadual de Educacao
Ambiental do Paranéa pela Lei n® 17.505/2013 (PARANA, 2013), a qual estabelece
diretrizes curriculares para abordagem da EA, promovendo reflexdes e
sensibilizagdo aos preceitos da EA no ensino formal e ndo formal, como demonstra

o art. 2°:

Art. 2° Entende-se por educacdo ambiental os processos continuos e
permanentes de aprendizagem, em todos os niveis e modalidades de
ensino, em carater formal e ndo-formal, por meio dos quais o individuo e a
coletividade de forma participativa constroem, compartilham e privilegiam
saberes, conceitos, valores socioculturais, atitudes, praticas, experiéncias e
conhecimentos voltados ao exercicio de uma cidadania comprometida com
a preservacado, conservacao, recuperacdo e melhoria do meio ambiente e
da qualidade de vida, para todas as espécies (PARANA, 2013).

Aliados a isso, como pressupostos para 0 ensino de Fisica, os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) indicam que ha necessidade
de construir “uma visdo da Fisica voltada para a formacdo de um cidadao
contemporaneo, atuante e solidario, com instrumentos para compreender, intervir e
participar na realidade” (BRASIL, 2000, p.59). Em consonancia com os PCNEM, as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (BRASIL, 2002,
2010a, 2010b) ressaltam a necessidade de compreenséo e intervencéo na realidade
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vivida voltada para a cidadania, que fica explicita na proposta para o ensino de
Fisica no EM.

Diante dessa perspectiva, que ressalta um ensino voltado para o
reconhecimento da realidade vivida pelos sujeitos e voltada para a cidadania,
privilegia-se uma visdo socioambiental para o ensino de Fisica. Entretanto, no
contexto escolar, Silva (2007, p. 67) descreve que, “tradicionalmente, privilegia-se a
ideia de que o estudo dos conteudos cientificos se reduz ao exame exaustivo de
conceitos desvinculados do seu processo de producdo”; ainda, ressalta que o ensino
de Fisica fica “calcado exclusivamente na linguagem matematica e que apresenta
apenas o produto final da atividade cientifica”, dificultando a abordagem de outras
dimensodes da realidade.

De certa forma, um trabalho voltado somente aos aspectos técnicos, com
base na linguagem matematica para o ensino de Fisica, dificulta uma abordagem de
diferentes contextos de realidade no sistema de ensino. A abstracdo matematica
privilegia a légica mecanica e determinista, que, segundo Morin (2011, p.37),
“provoca a disjuncao entre a humanidade e as Ciéncias, assim como a separagao
das Ciéncias em disciplinas hiperespecializada, fechadas em si”, compartimenta os
saberes e dificulta as intercomunicagfes entre razdo-emocao, individuo-sociedade-
natureza e ser-pensar.

Para Leff (2012), o saber ambiental pode reconstituir as intercomunicacées e
formas do ser e do pensar ao articular o conhecimento de diferentes niveis do

mundo real:

O saber ambiental constréi-se em relagdo com seus impensaveis — com a
generatividade do novo, a indeterminacdo do determinado, a poténcia do
real e a possibilidade do ser; de tudo aquilo que as ciéncias nao
reconhecem por carecer de positividade, de visibilidade, de empiricidade —
na reflexdo do pensamento sobre o ja pensado, na abertura do ser no seu
devir, em sua relagdo com o infinito, no horizonte do possivel e do que
ainda néo é (LEFF, 2012, p.26).

Soma-se a isso a possibilidade do desenvolvimento de um trabalho docente
articulado com a tematica ambiental, no que diz respeito ao ensino de Fisica, que
nao privilegie unicamente a linguagem matematica, mobilizando os educadores da
area das ciéncias da natureza a buscar novos caminhos curriculares e

metodoldgicos, que levem a pensar nas possibilidades dessas propostas quanto aos
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contetidos de Fisica que se integram a EA, considerando os diferentes niveis de
realidade.

Nesse sentido, observam-se, nas Orientacdes Curriculares para o Ensino
Médio (BRASIL, 2008), possibilidades metodoldgicas para abordagem da EA, por
meio dos enfoques da Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS?), Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente (CTSA?) e alfabetizacdo tecnolégica, além da metodologia de
Aprendizagem Centrada em Eventos (ACE), relacionada com acontecimentos
ligados aos principios interdisciplinares e contextualizados para problematizar a
realidade vivida pelos alunos.

Para uma abordagem da EA aliada ao conhecimento especifico da disciplina
Fisica, deve-se articular a temética ambiental aos contetdos por meio dos principios
tedrico-metodoldgicos interdisciplinares e transversais, no intuito de atender ao
disposto na legislagédo (BRASIL, 2012a). Dessa forma, a mobilizagdo dos saberes
dos docentes, associados a EA, com atividades integradoras das especificidades de
cada disciplina escolar pode orientar os curriculos, como ressalta Saheb (2013, p.
84):

Significa criar planos de acdo, aprofundar conceitos, teorias, reflexdes,
repensar os espacos de educacéo formal e ndo-formal e consequentemente
repensarem curriculos para além das praticas pedagdégicas reducionistas,
preservacionistas ou conservacionistas tdo comuns nas instituicdes de ensino
(SAHEB, 2013, p. 84).

Contudo, para que haja uma inter-relacdo entre teoria e pratica, o educador
precisa repensar suas acdes pedagogicas, reconstruindo e ressignificando seus
saberes em suas dimensfOes de realidade, a fim de ultrapassar concepcdes
preservacionistas que estdo presentes nas instituicbes de ensino. Potencializar a
dimensdo ambiental nas préticas docentes, segundo Torales (2013, p. 2), relaciona-
se “a interpretacao feita pelos professores sobre o tema, ja que cada um adota uma
visdo da Educacdo Ambiental com base nas caracteristicas educativas, sociais e
ambientais do meio em que esta inserido”. Logo, os professores sdo 0s agentes

ativos de sua pratica, que buscam construir seu referencial.

8A CTS teve seu inicio na década de 1960, em resposta ao desenvolvimento cientifico tecnolégico,
que desconsiderava o bem-estar social desde a Revolucdo Industrial do século XIX (BAZZO et al.,
2003).

A conciliacdo entre ciéncia, tecnologia, sociedade e preservacdo ambiental é destacada na produgéo
cientifica e tecnolégica para reducdo do consumo de recursos naturais e dos impactos ambientais
(BRASIL, 2008).
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Outro aspecto importante esta correlacionado com o principio integrador da
EA comprometido com a prética politico-pedagogica (art. 4°, item Ill), ao considerar
“o pluralismo de ideias e concepgdes pedagdgicas, na perspectiva da inter, multi e
transdisciplinaridade” (BRASIL, 1999). Tal regulacéo oficial requer mobilizacdo dos
educadores para reestruturar o curriculo e integrar diferentes campos de saberes
especificos. Esclarecendo essa linha de pensamento sobre transdisciplinaridade,

Morin (2003a, p.115) ressalta que

trata-se frequentemente de esquemas cognitivos que podem ultrapassar as
disciplinas, as vezes com tal viruléncia, que as deixam em transe. De fato,
sdo complexos de inter-multi-trans-disciplinaridade que realizam e
desempenham um fecundo papel na histéria das ciéncias; € preciso
conservar as nocdes chave que estdo implicadas nisso, ou seja,
cooperacédo; melhor, objeto comum: e, melhor ainda, projeto comum
(MORIN, 2003a, p.115).

Assim, considerar a inter e a transdisciplinaridade pressupostos aceitos ao
saber ambiental passa por esferas estruturais, curriculares, obstaculos
epistemoldgicos e barreiras disciplinares que ainda sdo favoraveis ao pensamento
cartesiano, fragmentado e hiperespecializado dos saberes estabelecidos. Nesse
sentido, ao curriculo de cada uma das disciplinas e seus codigos especificos €
necessario incorporar as concep¢bes que estruturam a EA, buscando uma
abordagem inter, multi, transdisciplinar que supere o saber fragmentado em
disciplinas isoladas da realidade.

Além disso, de forma articulada, em cada nivel de ensino, o educador deve
considerar os preceitos da EA para formular estratégias de ensino que dialoguem
com as demandas sociais e seus niveis de realidade. Como aponta Saheb (2013,
p.38), “é necessario compreender essa realidade epistemolégica que separa e
dicotomiza o sujeito do objeto, o cognitivo do emocional, que distancia as préticas
docentes do pensar outra légica”, afastando dessa forma a percepcao de outros
niveis de realidade.

Considerando que a EA construiu suas bases epistemolégicas em ideologias
subordinadas a um contexto social, cultural, filoséfico, historico e politico, esta
pautada numa abordagem interdisciplinar e transversal que a compreensdo das
guestdes ambientais exige. Com base nas reflexdes desenvolvidas até aqui,
entende-se que a EA precisa estar integrada as disciplinas escolares por meio do

dialogo interdisciplinar e transversal entre a teoria e a pratica. Além disso, tomando
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como objeto de estudo sua insercdo no curriculo da educacdo basica, a fim de
perceber como os professores da disciplina Fisica da escola publica inserem em
suas praticas docentes os preceitos de EA, delineou-se o seguinte problema de
pesquisa: como a EA esté presente na pratica docente de professores de Fisica

no EM de escolas publicas, em Curitiba, Parana?
1.4 OBJETIVOS
1.4.1Objetivo geral

Analisar criticamente como a Educacdo Ambiental est4 presente na pratica
docente dos professores de Fisica no EM, em trés escolas publicas no municipio de

Curitiba, Parana.
1.4.2 Objetivos especificos

a) Reconhecer a concepcao de Educacao Ambiental dos docentes de Fisica no
Ensino Médio.

b) Verificar aspectos tedrico-praticos relacionados a perspectiva da Educacéo
Ambiental pelo enfoque integrador da transversalidade, interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade de professores de Fisica no Ensino Médio.

c) ldentificar as praticas dos docentes na disciplina Fisica com a tematica
ambiental.

Buscou-se, com esta introducéo, justificar e contextualizar o campo desta
pesquisa e seus objetivos, que se inserem no campo da EA, bem como a
importancia de repensar a préatica docente na disciplina Fisica nessa perspectiva.

Na sequéncia do trabalho sera apresentado o aporte teorico (secdo 2),
iniciando pelos pressupostos e pelo marco referencial da EA na esfera internacional
e nacional, revisitando brevemente conferéncias globais e seus enfoques na
construcdo de preceitos do saber ambiental para orientar a organizacao do trabalho
pedagodgico na educacgédo formal brasileira.

Dando sequéncia a fundamentacéo tedrica serdo explicitados os fundamentos
da Fisica, apresentando suas especificidades, metodologias investigativas para
conhecer fendbmenos, a formulacdo de ideias cientificas, teorias e modelos para

explicar o universo e as mudancas de paradigmas que orientaram a percepcéo do
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mundo pelo homem e sua relagdo com a natureza. Em consonancia com as
orientacdes curriculares sera feita uma apresentacdo da organizacao disciplinar da
disciplina Fisica no EM e do desafio da abordagem da tematica ambiental nela.
Apresentam-se, em seguida, elementos que mobilizam a pratica docente e reflexdes
sobre a construgdo do saber ambiental e concepgfes de EA e o0s principios para
integragdo curricular pautada na interdisciplinaridade, transversalidade e
transdisciplinaridade.

Na secdo 3, apresentar-se-4 0 processo metodolégico, associando o0s
métodos de analise referenciados por Minayo (1999) e Bardin (2016), com o auxilio
do software ATLAS.ti, para analisar as entrevistas semiestruturadas com seis
docentes de escolas estaduais da disciplina Fisica. A combinacdo de métodos de
analise dos instrumentos e procedimentos utilizados para compor os resultados
obtidos por meio de analise de dados a priori (MINAYO, 1999) e as etapas de
analise (BARDIN, 2016) com o uso de softwares, como indicam Vosgerau, Pocrifka e
Simonian (2016), podem contribuir para a construcdo de uma pesquisa de
qualidade, com o rigor metodolégico necessario.

Nas consideracfes finais, buscar-se-4 formalizar uma resposta para o
problema de pesquisa, propondo contribuicbes para o campo da EA e préticas
docentes na disciplina Fisica. Com base no aporte tedrico-metodologico, nos
documentos, nos dados coletados nas entrevistas com os professores e na andlise
das categorias, serdo propostas algumas possibilidades de organizacédo do trabalho
pedagdgico, inquietacbes e estratégias para a pratica docente dos professores de
Fisica, frente ao desafio da EA.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 EA: INTERFACES E MARCOS REFERENCIAIS

Apresenta-se, a seguir, um breve historico de marcos referenciais da EA
guanto a seus aspectos legais e conceituais no ambito internacional e nacional,
evidenciando novas articulacdes entre 0s sujeitos historicos contextualizados e a
natureza, entre a teoria e a pratica e entre o refletir e o agir. A intengdo de introduzir
nesta secado a perspectiva historica da EA demonstra preocupacéo de configurar a
temporalidade das questdes ambientais, “evitando uma abordagem atemporal e
essencialista que ignora as circunstancias histéricas em que se produzem o0s
diferentes modos de compreensdo e significagdo humana do ambiente”
(CARVALHO, 2012, p.91).

2.1.1EA: interfaces e marcos referenciais internacionais

Desde a década de 1960 ha um reconhecimento da crise ambiental como
problematica social evidenciada por fatores ligados ao aumento populacional e a
producdo de alimentos, em virtude de um processo historico que reflete a estrutura
dominante de um modelo de desenvolvimento econbémico, o qual colocou a
humanidade em lado oposto da natureza. Assim, como descreve Carvalho (2012,
p.37-38), “a EA surge em um terreno marcado por uma tradigdo naturalista”, em um
momento historico complexo, tendo como consequéncia uma visdo reduzida do meio
ambiente, “desprezando a riqueza da permanente interacdo entre a natureza e a
cultura humana”.

Os sinais de faléncia de todo um modo de vida, o qual ja ndo sustenta
promessas de felicidade, afluéncia, progresso e desenvolvimento, evidenciam uma
crise ambiental e humanitaria, de consequéncias imprevisiveis. Leff (2002, p.191)
defende que a problemética ambiental surgiu no fim do século XX, como uma crise
civilizatoria, questionando a racionalidade exploratéria, econdmica e tecnologica

dominante:

A crise ambiental é a crise de nosso tempo. O risco ecolégico questiona o
conhecimento do mundo. Esta crise apresenta-se a nés como um limite real,
gue ressignifica e reorienta o curso da histéria: limite do crescimento
econdmico e populacional; limite da pobreza e da desigualdade social. Mas
também crise do pensamento ocidental: da ‘determinagédo metafisica’ que,
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ao pensar 0 ser como ente, abriu caminho para a racionalidade cientifica
instrumental que produziu a modernidade como uma ordem coisificada e
fragmentada como formas de dominio e controle sobre o mundo. Por isso a
crise ambiental € acima de tudo um problema de conhecimento (LEFF,
2002, p.191).

A tematica ambiental no plano internacional passou a integrar pautas de
discussbes, acbes de governos e politicas publicas. Segundo Botelho (1998),
percebe-se desde 1965, pela Conferéncia de Educacdo da Universidade de Keele,
um incentivo de politicas publicas na area educacional e ambiental. Foi nessa
conferéncia que surgiu a terminologia “educagdo ambiental” ou environmental
education.

Diante dos desafios da EA no ambito escolar que se configuravam na
construcdo de novas possibilidades e reflexdes, em 1968, a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) descreveu-a como
tematica complexa e interdisciplinar, ndo se limitando a uma disciplina especifica,
conforme consta no documento do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2013),
lembrando que os preceitos da interdisciplinaridade e da complexidade ja se faziam
presentes nesse estudo da Unesco.

No mesmo ano, a Unesco realizou a primeira conferéncia intergovernamental
com o objetivo de harmonizar ambiente e desenvolvimento, resultando na criagdo do
programa O Homem e a Biosfera(Man and the Biosphere— MaB), que buscava o
entendimento dos mecanismos da convivéncia entre homem e meio ambiente, em
todas as situacfes bioclimaticas e geogréaficas da biosfera, procurando compreender
as repercussoes das acfes humanas sobre os ecossistemas mais representativos
do planeta. Suas contribui¢cdes, ao longo dos anos, foram a criacdo de reservas de
biosfera em mais de cem paises, conforme relatério do Conselho Nacional de
Reserva da Biosfera da Mata Atlantica (2009).

Outro marco importante para o histérico da EA mundial ocorreu em 1972, na
Conferéncia de Estocolmo, em que foi divulgado o relatério Os limites do
crescimento, cujo enfoque era promover discussdes sobre crescimento populacional
como elemento critico para combater a crise ambiental. Outra contribuicdo da
Conferéncia de Estocolmo foi ao campo pedagdgico; segundo Diaz (2002, p.58),
essa conferéncia estimulou a implantacdo de um programa internacional de
educacgéo sobre meio ambiente de enfoque interdisciplinar e com carater escolar e

extraescolar.
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Outro documento de referéncia para a EA foi a Carta de Belgrado,em 1975,
‘destacando as questbes colocadas naquele momento histérico, como a
necessidade de uma estruturacdo de uma nova ética global para a EA, com o
escopo da protecdo ambiental” (BRASIL, 2013).Nesse documento, a EA surge como
resposta a crise ambiental estabelecida com viés predominantemente naturalista.
Percebe-se ainda, no texto da carta, que a EA tem o papel de resolver os problemas
ambientais da relacdo homem-natureza. Nela, foi acrescida aos principios da EA a
importancia das relacdes entre a natureza e a sociedade, o que posteriormente, na
década de 1980, deu origem a vertente socioambiental da EA (MORALES, 2012,
p.45).

Um evento internacional relevante em favor da EA foi realizado em 1977, pela
Unesco, na cidade de Thilisi, na Geoérgia. Esse evento foi intitulado Primeira
Conferéncia Internacional sobre Educacdo Ambiental, que, inspirada pela Carta de
Belgrado, “[...] foi responsavel pela elaboracdo de objetivos, defini¢cdes, principios,
estratégias e agdes orientadoras da EA adotados até os dias atuais” (BRASIL, 2013,
p.539).

As principais recomendagbes elaboradas na Conferéncia de Thilisi
incorporaram diretrizes e atividades da temética ambiental, de modo a consolidar a
formacao ambiental, assim como declararam que a EA deve ser dirigida ao publico
em geral, em nivel de educacdo formal e ndo formal. Assim, a conferéncia é
considerada um marco conceitual definitivo de EA, por romper com a educacéo
meramente conservacionista, baseada na pratica conteudista, biologicista,
pragmatica, frequentemente ingénua e simplista. Como ressalta Leff (1999, p. 113),

essa conferéncia fundamentou a EA em dois principios basicos:

1.Uma nova ética que orienta os valores e comportamento para os objetivos
de sustentabilidade ecoldgica e equidade social; 2.Uma nova concepg¢éo de
mundo do conhecimento e do didlogo de saberes, convertendo a
interdisciplinaridade em um principio a ser privilegiado pela EA (LEFF, 1999,
p. 113).

Portanto, desde a Conferéncia de Estocolmo, em 1972, até a Conferéncia de
Thilisi, em 1977, e nos eventos sucessivos, tem-se tratado da importancia de
considerar a EA para a sustentabilidade, integrando niveis distintos (governamental
e educacional; formal e ndo formal). Entre esses eventos, mencionam-se o Encontro

Regional de Educagdo Ambiental para América Latina, na Costa Rica, em 1979, e o
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Congresso Internacional da Unesco-Pnuma sobre a Educacdo e Formacao
Ambiental, na Russia, em 1987 (BRASIL, 2012c).

Durante a década de 1980, inscreve-se uma EA voltada a um processo de
analise critica das realidades ambientais, sociais e educativas inter-relacionadas
(SAUVE, 1999, p.6). A preocupacao global com questées ambientais foi manifestada
no ano de 1990, pela Organizacédo das Nagbes Unidas (ONU), que considerou esse
o “Ano Internacional do Meio Ambiente”, expondo ao mundo o problema do
analfabetismo ambiental.

A importancia da cooperagdo internacional para tratar do analfabetismo
ambiental é perceptivel na elaboracdo da Declaracdo de Haia, considerada uma
fase de preparacédo para a Conferéncia das Nac6es Unidas sobre o Meio Ambiente e
o Desenvolvimento (Eco-92). Além disso, nessa conferéncia, a Comisséo
Interministerial para a Preparagdo da Conferéncia Rio-92 apresentou um discurso
conservador e uma base conceitual em suas diversas dimensdes para a EA, como
destaca Dias (1992, p.27):

A educacdo ambiental se caracteriza por incorporar as dimensdes sdcio-
econdmica, politica, cultural e histdrica, ndo podendo basear-se em pautas
rigidas e de aplicagdo universal, devendo considerar as condi¢cBes de
estagio de cada pais, regido e comunidade sob uma perspectiva histérica.
Assim sendo, a educacdo ambiental deve permitir a compreensdo da
natureza complexa do meio ambiente e interpretar a interdependéncia entre
os diversos elementos que conformam o ambiente [...] (DIAS, 1992, p.27).

A centralidade de mudltiplas dimensdes para compor 0s principios da EA é
perceptivel nesse discurso. Em um cenario de transformacdes, no ano de 1992,
guando ocorreu a Eco-92, no Rio de Janeiro percebeu-se um clima cultural de

valorizacdo das praticas ambientais e a construcdo de documentos elaborados com

BN

a participacdo da sociedade civil, que estavam voltados a sustentabilidade e a
cidadania renovada. A esse respeito, Saheb (2013, p. 43) disserta:

Entre os documentos elaborados na Eco-92 destacam-se a ‘Agenda 21’,
gue estabelece uma proposta de acdo para os proximos anos, a ‘Carta da
Terra’ e o ‘Tratado de Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentaveis’.
Este dltimo nasceu a partir de um movimento de educadoras e educadores,
com sua versao atual aprovada na | Jornada Internacional de EA, uma das
atividades do Forum da Sociedade Civil, evento oficial das Nac¢des Unidas
sobre o Meio Ambiente e Desenvolvimento que ocorreu paralelamente a
Rio-92 (SAHEB, 2013, p. 43).
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Entre os documentos elaborados na Eco-92, encontra-se o Tratado de
Educacdo Ambiental para Sociedades Sustentdveis, que apresentou
desdobramentos para a institucionalizacdo da EA e serve de referéncia com base no
pensamento critico e inovador,com principios da educacéo, planos de acdes e o
compromisso global com a teméatica ambiental.

A mobilizacado internacional apds as propostas configuradas na Eco-92 gerou
a implementacdo e progresso de processos educacionais-ambientais. Paises da
Ameérica Latina, Caribe e Brasil reiteraram o compromisso de incorporar o Programa
Latino-Americano e Caribenho de Educacdo Ambiental (Placea), “entre 2005-2014,
no ambito da Década da Educagéo para o Desenvolvimento Sustentavel” (BRASIL,
2005).

Mais tarde, um marco global para redirecionar a humanidade para um
caminho sustentavel foi estabelecido a partir da Conferéncia das Nacdes Unidas
sobre o Desenvolvimento Sustentavel (Rio+20), evento realizado no Rio de Janeiro,
em 2012, para celebrar os 20 anos da Eco-92 e que contribuiu para definir a agenda
do desenvolvimento sustentavel para as proximas décadas. Seus objetivos “foram a
renovacao do compromisso politico com o desenvolvimento sustentavel, a economia
verde no contexto do desenvolvimento sustentavel e da erradicacdo da pobreza”
(BRASIL, 2012d).

No contexto mundial, ao analisar a intencionalidade dos documentos
elaborados nos principais eventos, “nota-se que sdo mais privilegiadas as
expectativas politicas e econémicas dos paises desenvolvidos do que propriamente
a praxis direcionada a possivel mudanca na relagdo do ser humano, natureza e
sociedade” (MORALES, 2008, p.22), deixando em segundo plano o campo da EA.

O desafio do campo educacional ambiental estd em ressignificar o
pensamento, para que o ser humano perceba sua integragdo com a natureza e a
sociedade, a fim de fortalecer a visdo de totalidade e superar a visdo da natureza
pela lente naturalista. Concordando com Gonzéalez-Gaudiano (1997, p.59), em suas
origens a EA “se encontra subordinada ao modelo das ciéncias da natureza, [...]
porque os discursos iniciais estiveram atrelados a protecdo da natureza, do que a
interacao na natureza”.

Ao apresentar os enfoques dos principais eventos globais sobre tematicas
ambientais, foi possivel identificar que as Conferéncias de Estocolmo (1972),
Belgrado (1975), Thilisi (1977) e Eco-92 (1992) estabeleceram uma visdo global da
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EA e reconheceram a problemética ambiental, mesmo atendendo as expectativas da
economia e politica de alguns paises. Além disso, contribuiram para a
institucionalizacdo da EA, bem como a construcdo de seus principios, objetivos e
concepcles. As orientacfes desses eventos geraram compromissos internacionais
para o campo educacional e sinalizaram a necessidade de formacdes de gestores e
educadores para o desenvolvimento de praticas educativas de EA com enfoques
interdisciplinares. Ademais, o0s discursos indicaram que as estratégias e
metodologias das acdes educativas em EA precisam incorporar dimensdes sociais,
culturais, politicas, entre outros fatores, ultrapassando a visdo naturalista como

resposta a crise ambiental.

2.1.2EA no cenério brasileiro: leis, diretrizes e principios orientadores da
educacao formal

No cenério brasileiro, as manifestacbes do movimento ambientalista
ganharam destaque a partir dos anos 1970. Segundo Carvalho (2012, p.
49),mobilizacbes de grupos ativistas e de entidades deram uma estrutura

institucional voltada a legislacéo e controle do meio ambiente:

Tanto nos depoimentos de ativistas brasileiros quanto na literatura, os anos
70 destacam-se como a década em que comega a configurar-se um
conjunto de a¢bes, entidades e movimentos que se homeiam ecoldgicos ou
ambientais e, no plano governamental, uma estrutura institucional voltada a
regulacdo, legislacdo e controle das questdes de meio ambiente
(CARVALHO, 2012, p.49).

Os projetos do governo federal, nos anos 1970, para expansao de fronteiras e
politicas publicas voltadas para a Amazonia geraram conflitos e manifestacées do
movimento ambientalista, liderado pelo ativista Chico Mendes, os quais tiveram
reconhecimento mundial. Em 1978, a preocupagdo com questdes ambientais
brasileiras foi o foco do 1° Simpdsio Nacional de Ecologia,realizado em Curitiba, que
abordou assuntos relativos aos problemas ambientais e socioambientais decorrentes
do desenvolvimento econdmico (BRASIL, 2013).

Na década de 1980, o pais passou por um processo de
redemocratizacédo.Nesse periodo, 0s movimentos sociais oportunizaram a criagao de
organizacées nao governamentais que viabilizaram parcerias entre representantes

de instituicdes, governos e empresas. Nesse sentido, a EA é herdeira direta do
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debate ecolégico e a construcdo dos seus principios correlaciona-se ao campo
ambiental-educativo, porém n&o emergiu das teorias educacionais, como destaca
Carvalho (2001, p. 46):

A EA se situa na confluéncia dos campos ambientais e educativo, porém
ndo emergiu das teorias educacionais, o que implica estar mais relacionada
aos movimentos ecoldgicos e a debate ambientalista do que propriamente
ao campo educacional e a teoria da educacdo (CARVALHO, 2001, p.46).

Como apresenta Carvalho (2001), a construcdo dos pressupostos da EA
inicialmente ndo emergiu de teorias educacionais. Seus primeiros fundamentos
foram elaborados entre diferentes representantes (governamentais, de movimentos
ecolégicos e de debates ambientalistas), com interesses variados, privilegiando as
expectativas politicas internacionais e nacionais e, também, econdmicas.

Entre os diversos eventos internacionais e nacionais realizados para discutir a
tematica ambiental, optou-se, nesta pesquisa, por selecionar apenas alguns que
contribuiram para o desenvolvimento de politicas publicas da EA e que refletem na
organizacdo do trabalho educativo e nos curriculos escolares. O Quadro 1
demonstra um breve panorama de acbes que consolidaram a politica ambiental no

pais, desde os anos 1980.

Quadro 1 — Principais politicas publicas no Brasil para a EA.

1981 — Lei n° 6.938:PNEA — marco da inclusdo da EA em todos os niveis de ensino.

1988 —Constituicdo Federal: Capitulo do Meio Ambiente (inciso VI, § 1°, do art. 225).

1989 — Lei n° 7.797: criacdo do Instituto Brasileiro de Meio Ambiente (Ibama) e do Fundo Nacional
de Meio Ambiente (FNMA).

1991 — Portaria MEC n° 678: contempla a EA no curriculo escolar, em todos os niveis.

1992 — Criagao do Ministério do Meio Ambiente, dos Nucleos de Educacdo Ambiental do Ibama e
de Centros de Educacao Ambiental pelo Ministério da Educacéo;Eco-92.

1994 — Criacdo do Programa Nacional de Educacéo Ambiental (Pronea).

1996 — Lei n° 9.394: estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional.

1997 — Apresentacdo dos PCN: abordagem do meio ambiente como tema transversal para o
ensino de 12 a 42 série.

1999-Lei n° 9.795: aprovacdo da PNEA, criacdo da Coordenacao Geral de Educacdo Ambiental.
2001 — Implementacéo pelo Ministério da Educa¢édo do Programa Meio Ambiente na Escola;Lei n°
10.172: EA como tema transversal, com carater integrador e interdisciplinar.

2002 — Regulamentacéo da Lei n°® 9.795/1999.

2004 — Movimento pré-Comisséo Interinstitucional de Educagdo Ambiental.

2012 — DCNEA.

2013 — Lei n° 17.505: instituicdo da Politica de Educacdo Ambiental e do Sistema de Educacao
Ambiental e regulamentacdo da EA para o Sistema Estadual de Ensino no estado do Parana-
educacdo basica e superior.

Fonte: Adaptado de Lima (2011), Carvalho (2012) e Parana (2013).

Com a crescente institucionalizacdo das politicas publicas, no que diz respeito

diretamente a EA, o sistema legislativo no Brasil, em 1981, ja anunciava o principio
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para a preservacao ambiental na Lei n° 6.938, no inciso X do art. 2°: a “educacgao
ambiental a todos os niveis de ensino, inclusive a educacdo da comunidade,
objetivando capacita-la para participagdo ativa na defesa do meio ambiente”
(BRASIL, 1981a).

Como adiantado, a inser¢cado da tematica ambiental faz-se presente desde a
Lei n°® 6.902/1981 (BRASIL, 1981b), que trata da criacdo de esta¢cbes ecoldgicas e
areas de protecdo ambiental, estando a EA situada como componente de solugéo
para problemas ambientais. Além dessa lei, a inclusdo do componente ambiental
verificou-se no Capitulo do Meio Ambiente da Constituicdo Federal de 1988 (inciso
VI, 81°, do art. 225), competindo ao poder publico “promover a Educagédo Ambiental,
em todos os niveis de ensino e a conscientizacdo publica para a preservacao do
meio ambiente” (BRASIL, 1988), preconizando o desenvolvimento da educacao
conservacionista. Como descreve Carvalho (2012, p. 52), o inciso VI da Constituicdo
€ um marco referencial em que a EA transformou-se em um esbo¢co de uma
proposta educativa, “que dialoga com o campo educacional, com suas tradicdes,
teorias e saberes”.

No ano de 1989, foi criado o Ibama, que, nOo mesmo ano, promoveu O
Primeiro Encontro Nacional sobre Educagdo Ambiental no Ensino Formal. No
mesmo periodo, foi criado o FNMA, com o intuito de obter fundos financeiros para
custear projetos relacionados ao meio ambiente.

Em 1991, o Ministério da Educacéo, pela Portaria n® 678, indicou que a EA
deveria ser contemplada no curriculo em todos os niveis de ensino. Nesse mesmo
ano, o Brasil foi escolhido para sediar a Eco-92. Assim, “a Comissao Interministerial
do evento considerou que a EA era um instrumento da politica publica brasileira”
(MENDONCA, 2004, p. 33). Surgiram nesse periodo grupos de trabalho e cursos
para formacdo de professores, além de serem criados os Centros de Educacéo
Ambiental, reconhecidos como espacos de formacgao para diversas modalidades de
ensino.

No ano de 1992, foi criado o Ministério de Meio Ambiente e, nos estados
brasileiros, os Nucleos de Educacdo Ambiental do Ibama, assim como Centros de
Educacdo Ambiental pelo Ministério da Educacao, a fim de desenvolver atividades
de EA formal e ndo formal. H4 que se destacar a importancia, nesse mesmo ano, do
Forum Global, realizado paralelamente a Eco-92, no qual o Tratado de Educagéo

Ambiental para Sociedades Sustentaveis exerceu um papel importante em acgdes de
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EA no Brasil e serviu como base na formacdo de Redes Brasileiras de EA, como
ressalta por Carvalho (2012, p. 54):

Esse tratado estd na base da formacdo da Rede Brasileira de Educacao
Ambiental, bem como de diversas redes estaduais, que formam grande
articulacdo de entidades ndo governamentais, escolas, universidades e
pessoas que querem fortalecer as diferentes acdes, atividades, programas e
politicas em EA (CARVALHO, 2012, p. 54).

Alguns grupos na esfera estadual de EA, que se formaram nesse periodo de
1992, foram a Rede Paulista de Educacdo Ambiental, a Rede Pantanal de Educacao
Ambiental, a Rede de Educacdo Ambiental da Regido Sul, a Rede de Educacéo
Ambiental do Parana, entre outros, que fortaleceram programas e politicas em EA.

Em conjunto pelo Ministério do Meio Ambiente e Ministério da Educacéo, no
ano de 1994, foi criado o Pronea, que teve papel importante na institucionalizacao
da EA no Brasil. O programa foi construido em consonancia com 0S cOmpromissos
assumidos na Eco-92 e caracterizou-se por avancos significativos no
aprofundamento e sistematizacdo de uma nova visdo de formacéo para gestores e
educadores para 0 desenvolvimento de estratégias, metodologias e acdes
educativas em EA.

Nessa perspectiva cronolégica, ao que se refere as politicas no campo
educacional, foi promulgada, em dezembro de 1996, a LDBEN (BRASIL, 1996), uma
lei de grande importancia para a educacao brasileira, que dividiu a educacao formal
em dois niveis: a educacdo basica (constituida pela educacdo infantil, ensino
fundamental e EM) e a educacao superior. Essa lei tem como principios orientadores
para a educacdo basica o exercicio da cidadania e o fornecimento ao educando de
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores, como se evidencia no

seu art. 2°:

Art.2°. A educacédo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,1996).

Nesse sentido, a LDBEN (BRASIL, 1996) ressalta que a escola, como
instituicdo do Estado para educacéo, deve inspirar principios e valores no educando
para o exercicio da cidadania. Reconhecendo que estd em consonancia com a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), materializa os direitos humanos em um

contexto democratico, tracando um paralelo entre os principios dessa lei e a
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construcdo dos preceitos da EA. Assim, ambas visam a construcao na escola de um
espaco social, que inspire a formacédo de valores sociais e atitudes voltadas ao
exercicio da cidadania.

Ainda na LDBEN (BRASIL, 1996), no Capitulo Il, referente ao ensino
fundamental (art. 32, incisos Il e Ill),mencionam-se a necessidade de compreensao

do ambiente natural e social e a formagé&o de atitudes e valores no espago escolar:

Il - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

lll - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e
valores [...] (BRASIL, 1996).

Com a necessidade de uma reelaboracdo da proposta curricular, que
propiciasse no espago escolar o desenvolvimento de atitudes e valores de
cidadania, com a participacdo do aluno e intervencdo pedagodgica do professor, o
Ministério da Educacédo consolidou os PCN (BRASIL, 1997), em 1997, para 0 ensino
de primeiro e segundo ciclos, que abrangem de 12 a 42 série. Nesse documento,
surgiram os temas transversais, dentre eles, 0 meio ambiente, para reestruturacéo
das propostas curriculares das escolas para a cidadania. Nessa proposta, a
transversalidade € o caminho de integracdo dos conteudos das diversas areas do

conhecimento com a tematica ambiental:

Os contetidos de Meio Ambiente serdo integrados ao curriculo através da
transversalidade, pois serdo tratados nas diversas areas do conhecimento,
de modo a impregnar toda a pratica educativa e, ao mesmo tempo, criar
uma visao global e abrangente da questao ambiental (BRASIL, 1997,p.31).

Os temas transversais para o desenvolvimento de projetos educacionais
orientados para o exercicio da cidadania, apresentados nos PCN (BRASIL,
1997),incluem: ética, saude, meio ambiente, pluralidade cultural e orientacdo sexual.
Cada tema foi escolhido por tratar de problemas sociais, tendo orientagdes,
justificativa e conceituacdo do tratamento transversal em documento especifico e
atendendo as concepcbes do papel da educacdo no mundo contemporaneo e a
preparacao para intervencao e participacdo responsavel de cidadaos na vida social,

dessa forma,

Adotando essa perspectiva, as problematicas sociais sdo integradas na
proposta educacional dos Parametros Curriculares Nacionais como Temas
Transversais. Nao constituem novas areas, mas antes um conjunto de
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temas que aparecem transversalizados nas areas definidas, isto &,
permeando a concepcdo, os objetivos, os conteldos e as orientacdes
didaticas de cada area, no decorrer de toda a escolaridade obrigatéria. A
transversalidade pressupde um tratamento integrado das areas e um
compromisso de relagBes interpessoais e sociais escolares com as
guestdes que estdo envolvidas nos temos, a fim de que haja uma coeréncia
entre os valores experimentados na vivéncia que a escola propicia aos
alunos e o contato intelectual com tais valores (BRASIL, 1998, p.6-7).

Cabe ressaltar que a terminologia “transversalidade” trazida pelos PCN tem a
perspectiva de trabalho pautado na interdisciplinaridade, com atividades de
integracdo entre as diferentes areas do ensino. Os temas transversais, segundo
Santos e Sommerman (2009, p.23), “tendo em vista um tema social, transgridem as
fronteiras epistemolégicas de cada disciplina, possibilitando uma visdo mais
significativa do conhecimento e da vida”.Isso implica praticas educativas que
corroboram a teoria transdisciplinar, pois estdo formuladas em termos de valores
gue constituem os objetivos educacionais. As aprendizagens referentes aos temas
transversais requerem a organizacdo dos conteudos de cada éarea pelos
educadores, de forma que a acdo educativa estda fundamentada por tema. O
conjunto desses temas relaciona-se com a funcao social que a escola exerce e que
propicia a vivéncia de valores no espaco escolar que integram as diferentes areas e
definem valores mais gerais e unificadores.

Os principios e objetivos da EA no Brasil fortaleceram-se com a publicacéo da
PNEA (BRASIL, 1999), tendo a lei sido regulamentada trés anos depois de sua
publicacdo, com o Decreto n® 4.281/2002. No capitulo I, art. 1°, a EA é entendida
como processos “por meio dos quais o individuo e a coletividade estabelecem
valores sociais, conhecimentos, habilidades, atitudes e competéncias voltadas para
a conservagao do meio ambiente” (BRASIL, 1999).

Outro aspecto importante da PNEA contida no capitulo | que vale ressaltar
esta relacionado ao principio integrador da EA (art. 4°, inciso Ill), considerando “o
pluralismo de ideias e concepc¢bes pedagdgicas, na perspectiva da inter, multi e
transdisciplinaridade” (BRASIL, 1999) e reafirmando um carater integrador,
sistémico, interdisciplinar, multidisciplinar e transdisciplinar para orientar praticas
docentes em EA. Nesse mesmo viés, quanto ao plano pedagdgico, como contribui
Carvalho (2012, p. 54-55), a EA tem-se -caracterizado pela “critica a
compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas [...] provocando com isso

mudancas profundas no horizonte das concepcdes e praticas docentes”. Com isso, a
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autora traz o entendimento de que superar a compartimentalizagéo e fragmentacao
dos pensamentos e saberes amplia as concepcdes de EA e pode refletir no trabalho
docente.

Outros pontos a ser ressaltados da PNEA (BRASIL, 1999) sdo seus objetivos
fundamentais pautados no desenvolvimento de uma compreensdo do campo
ambiental, relacionada a garantia, estimulo, incentivo e fomento da EA em suas

multiplas e complexas relagdes na educacéo formal, expressos no art. 5°:

I- 0 desenvolvimento de uma compreenséo integrada do meio ambiente, em
suas multiplas e complexas relagfes envolvendo aspectos ecologicos,
psicoldgicos, legais, politicos, sociais, econémicos, cientificos, culturais e
éticos;

lI- garantia de democratizag&o das informag6es ambientais;

lll- estimulo e o fortalecimento de uma consciéncia critica sobre a
probleméatica ambiental e social;

IV- incentivo a participacgédo individual e coletiva, permanente e responsavel,
na preservacdo do meio ambiente, entendendo-se a defesa da qualidade
ambiental como um valor inseparavel do exercicio de cidadania;

VI- o fomento e o fortalecimento da integragdo com a ciéncia e a tecnologia
(BRASIL, 1999).

Com a definicdo desses objetivos para a EA, essa legislacdo acolheu ideias
apontadas para o carater social, politico, econdbmico, da integracdo da EA com a
ciéncia e a tecnologia, entre outros fatores decorrentes das propostas voltadas ao
fortalecimento de uma consciéncia critica sobre os problemas ambientais e sociais.

Ampliando as discussdes referentes as praticas docentes em EA em politicas
publicas, no ano de 2003, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), regulamentado
pela Lei n° 10.172/2001, em seu art. 28, trata da “educagédo ambiental como um
tema transversal, para ser desenvolvida como prética integrada, o que reforca um
curriculo integrador e interdisciplinar” (BRASIL, 2001). Em 2004, as discussdes
ambientais e acfes coletivas ficaram evidentes, no V Férum Brasileiro de Educacao
Ambiental, em Goiania. Os debates foram pautados na PNEA, formacédo do
educador ambiental e de redes de estudos, tendo sido bastante difundidas as Redes
de Educacdo Ambiental. As agles coletivas nesse ano fortaleceram o movimento
pro-Comisséo Interinstitucional de Educagdo Ambiental (MORALES, 2008).

Outro marco referencial no Brasil foi a elaboragdo da Resolugdo CNE n°
2/2012 (BRASIL, 2012a), que estabeleceu as DCNEA em fungdo do que se
determina na Constituicdo Federal e na Lei n° 9.795/1999. Essas diretrizes

trouxeram orientacbes aos sistemas curriculares de ensino e suas instituicdes de
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educacgdo basica e de ensino superior para que incorporassem a EA considerando

0S seguintes objetivos:

I- Sistematizar os preceitos definidos na citada Lei, bem como os avangos
gue ocorreram na area para que contribuam com a formagdo humana de
sujeitos concretos que vivem em determinado meio ambiente, contexto
histérico e sociocultural, com suas condicBes fisicas, emocionais,
intelectuais, culturais.

II- Estimular a reflexdo critica e propositiva da insercdo da Educacédo
Ambiental na formulacéo, execucéo e avaliacdo dos projetos institucionais e
pedagodgicos das instituicdes de ensino, para que a concepgédo de Educacao
Ambiental como integrante do curriculo supere a mera distribuicao do tema
pelos demais componentes.

[lI- Orientar os cursos de formacao de docentes para a Educacao Basica.

IV- Orientar os sistemas educativos dos diferentes entes federados
(BRASIL, 2012a, p.27).

De acordo com os objetivos das DCNEA (BRASIL, 2012a),as orientacdes
curriculares para a sistematizacdo da EA no ambito escolar contribuem para a
formacdo humana, considerando os contextos de realidade desse sujeito em
formacao. Além disso, determinam a concepc¢édo de EA como integrante do curriculo,
enfatizando o papel dos sistemas de ensino, e orientam o0s cursos de formacdo dos
docentes para a educacdo basica. Assim, como menciona Carvalho (2012, p. 25),
“pode-se constatar também na sociedade o surgimento de um conjunto de iniciativas
gue incorporam a preocupagao com a gestdo do meio ambiente e com a formagao
ambiental”, ou seja, a formacdo do educador ambiental com intencionalidade de
cidadania pela dimensédo ambiental.

Com relacdo as iniciativas que incorporam a dimensao ambiental no ensino
formal no estado do Parana, no ano de 2013, foi instituida a Lei n°® 17.505/2013
(PARANA, 2013), que esta correlacionada & PNEA, as DCNEA e ao Sistema de
Educacdo Ambiental. Entre seus objetivos, a lei regulamenta a EA para o Sistema
Estadual de Ensino paranaense, enfatizando o papel deste. Com relacédo a pratica
docente e a formacédo continuada de docentes em EA, os arts.12 e 13 descrevem as

seguintes regulamentacoes:

Art. 12. A educagcdo ambiental serd desenvolvida como uma préatica
educativa integrada, interdisciplinar, transdisciplinar e transversal no
curriculo escolar de forma critica, transformadora, emancipatoria, continua e
permanente em todos os niveis e modalidades.

Art. 13. Os profissionais da educacdo, em suas areas de atuacdo, devem
receber formacao continuada no periodo de suas atividades regulamentares
com o proposito de atender adequadamente ao cumprimento dos principios
e objetivos da Politica Nacional de Educacdo Ambiental e da Politica
Estadual de Educacio Ambiental (PARANA, 2013).
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Nesse documento, com o proposito de atender aos principios e objetivos da
PNEA (BRASIL, 1999), os caminhos que se aproximam de uma EA transformadora e
emancipatoria levam a uma nova configuracao tedrico-metodolégica de formacao de
professores e praticas docentes orientadas pela interdisciplinaridade,
transdisciplinaridade e transversalidade. Nesse sentido, como enuncia Saheb (2013,
p. 80),

destaca-se que formacdo do educador ambiental pode se desenvolver em
cursos de formacdo inicial e de formacéo continuada. E ocorrera na medida
em que o processo de formacdo possibilitar conhecimentos tedricos e
praticos que permitam a discussdao e reflexdo acerca das questbes
socioambientais de forma interdisciplinar (SAHEB, 2013, p. 80).

Ha urgéncia de que essas formacgdes continuadas ocorram concretamente.
Como destaca Saheb (2013), a necessidade do educador em buscar a teoria para
construir pressupostos epistemologicos da EA permite a ele reelaborar sua pratica
docente. Essa proposta inclui a compreensdo do principio epistemologico
fundamental da interdisciplinaridade como abordagem tedrica gerativa do método
para articular os saberes das diferentes areas do conhecimento na formagédo do
educador ambiental.

Em novembro de 2018, outro documento norteador para as praticas docentes
foi publicado pelo Departamento de Educacdo Basica da SEED, com o intuito de
subsidiar as instituicbes de educacado basica da Rede Publica Estadual do Parana.
Trata-se de determinac6es com possibilidades de acfes didatico-pedagdgicas a ser
cumpridas pelas instituicbes de ensino quanto a insercdo de temas obrigatérios,
dentre eles, a EA, que foram instituidos por legislacées emitidas na esfera federal e
estadual até aquele momento.

Com este breve quadro do cenario brasileiro, considerando alguns
referenciais histéricos da tematica ambiental, além da legislacdo e da criacdo de
politicas publicas no &mbito educacional e ambiental, fica explicita a intencionalidade
da organizacéo e reconstrucdo da proposta curricular para a sistematizacdo da EA
no processo de ensino-aprendizagem nos espacgos escolares. A EA nos curriculos
deve ser orientada por legislacdo de ordem nacional (estabelecida pelo Ministério da
Educacao), pelas Secretarias Estaduais de Educacéo e pelos Conselhos Estaduais
de Educacdo, em cada instituicAo de ensino. Logo, deve constar, desde as
orientacdes da Lei n°® 9.795/1999 (BRASIL,1999), uma proposta de inser¢cdo da EA
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em todos os niveis de ensino para organizacdo do trabalho docente nos documentos
escolares, como o Projeto Politico-Pedagoégico (PPP), o regimento interno de cada
espaco de ensino formal e a matriz curricular, ficando destacada em cada
planejamento anual e Plano de Trabalho Docente (PTD).

Percebe-se pelo estudo realizado que os fundamentos de novos curriculos
indicam a importancia de considerar a correlagdo entre 0s conhecimentos
disciplinares e os valores sintonizados com a cidadania, por meio de PDT orientados
por abordagens transversais, interdisciplinares, transdisciplinares e contextualizadas
com a realidade de um mundo ambientalmente sustentavel. Isso denota a
construcdo de um aporte tedrico-metodologico soélido, aliando principios tedéricos
como fonte viva da pratica docente.

Assim, uma abordagem tedrico-metodolégica da EA orientada pela
interdisciplinaridade, pela transversalidade e pela contextualizagdo, muitas vezes,
fica inerte no contexto escolar, pois inovacdes no campo educacional requerem o
entendimento de “novas e velhas concepgdes pedagdgicas e uma nova cultura
profissional forjadas nos valores de colaboragdo e do progresso social” (IMBERNON,
2011, p. 20). Contudo, qualquer orientacdo curricular e inovagcées no campo
educacional somente se concretizam pela colaboragéo dos envolvidos no processo
educativo.Por sua vez, os aspectos técnicos de cada disciplina requerem do
professor apropriacdo e dominio de instrumentos metodoldgicos para associar as

normatizacdes curriculares em sua prética de ensino.
2.2 A TEMATICA AMBIENTAL EA FISICA: ARTICULANDO SABERES

Ao longo dos séculos, as transformacfes na sociedade e na ciéncia
produzidas por mudancas conceituais, revolucdes cientificas e avancos tecnolégicos
geraram novas concepcles e percepcdes de mundo e da natureza pelo ser
humano.Nesta secao, serd apresentada a evolucdo dos conceitos e paradigmas da
ciéencia e suas inter-relacbes com os fundamentos da Fisica, assim como a

construgdo das relacdes homem-natureza-ciéncia.
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2.2.1Fundamentos da Fisica: concepcdes cientificas e a percep¢do do mundo

pelo homem e sua relagdo com a natureza

O processo de construcao da ciéncia como atividade humana, ao longo dos
séculos, fez do conhecimento cientifico uma fonte legitima do saber, que
racionalizou o pensamento do ser humano e sua concepc¢ao de mundo, legitimando
0s processos de utilizar, dominar e destruir a natureza.

De acordo com Carvalho (2012), essa busca por saberes em teorias e leis
gerais reforcou um pensamento dualista e determinista, que influenciou a construcéo
de uma concepcédo de mundo e de homem amparada em uma visado que dissocia o0
sujeito do objeto, o homem da natureza. Assim, a sociedade, nessa visdo de
dissociacao da realidade, “entra em crise, justamente por ndo conseguir responder
adequadamente aos novos problemas tedricos e préticos, que atravessam a vida
contemporanea, entre eles os ambientais” (CARVALHO, 2012, p.116).

A histéria evidencia que o conhecimento cientifico foi construido por
paradigmas!® e rupturas conceituais que geraram avancos tecnoldgicos, mas
também problemas sociais e ambientais. Nesse enfoque, as mudancas na
construcdo do conhecimento cientifico, que ocorreram na Fisica ao longo dos
séculos, levaram Thomas Kuhn!!' (2000) a propor um paradigma cientifico que
ocorre sob a forma de rupturas descontinuas e de revolucdes cientificas e implica a
geracdo de novas teorias dentro de seus limites. Segundo Kuhn (1997, p.115), a
ciéncia evolui por etapas, “ora sao de evolucdo normal, ora de ruptura
revoluciondria, e sdo as rupturas revolucionarias que mais contribuem para o
progresso da ciéncia”’. Acrescente-se as palavras do autor que os paradigmas
associam o determinismo de conceitos e seus limites sinergizam em toda a
sociedade conformismos intelectuais, além de um novo paradigma n&do anular outro

vigente.

Morin (2011) descreve paradigma como um modelo, padrées compartilhados que permitem a
explicacdo de certos aspectos da realidade. E mais do que uma teoria, implicando uma estrutura que
gere novas teorias. “O paradigma efetua a selecdo e a determinacdo da conceptualizacdo e das
operacdes logicas. Designa as categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o controle de seu
emprego” (MORIN, 2011, p. 24).

11 Para Kuhn (2000), paradigma significa uma constelagao de crencas, valores e técnicas partilhados
entre membros de uma comunidade cientifica. Existem criticas a ele quanto a sua definigcdo, mas tal
discussao ndo sera aprofundada. Para uma visdo mais abrangente desse assunto, consultar Kuhn
(1979, 2000) e Capra (1996).
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Em outra perspectiva, sao muitos os conceitos em torno da ideia do que
representa um paradigma; por exemplo, Morin (2011, p. 24) destaca que um
paradigma significa um tipo de relacdo muito forte que pode ser de conjuncdo ou
disjuncao, inclusdo e exclusdo e possui uma natureza légica entre um conjunto de
conceitos-mestre. Nas palavras do autor, um paradigma instaura relagdes, organiza
leis e teorias, comanda e designa categoria; quanto ao conhecimento cientifico,
ressalta que, ‘mesmo assim, os paradigmas que controlam a ciéncia podem
desenvolver ilusdes, e nenhuma teoria cientifica esta imune ao erro para sempre”
(MORIN, 2011, p.20).

Nesse mesmo caminho, os estudos de Bachelard (1996) demonstram que
cada periodo de construcdo do conhecimento cientifico esteve entregue aos
pensamentos que auxiliavam na compreenséao da realidade e geravam mudancas nha
visdo de mundo; o ato de conhecer da-se contra um conhecimento anterior,
apresentando barreiras e resisténcias a compreensao da ciéncia, que o autor chama

obstaculos epistemologicos. Para Bachelard (1996, p.28),

a evolugdo das ciéncias € dificultada por obstaculos epistemol6gicos, entre
0S quais 0 senso comum, os dados perceptiveis, 0s resultados
experimentais e a propria metodologia aceita como valida, assim como
todos os conhecimentos acumulados. Para conseguir supera-los, séo
necessdarios atos epistemoldgicos: ruptura com os conhecimentos
anteriores, seguidas por sua reestruturacdo (BACHELARD, 1996, p.28).

Por essa visao, pouco a pouco, quando se observa um objeto de estudo e se
percebe que as teorias empregadas, as observac6es empreendidas e os métodos
aplicados ndo respondem ao que se esta estudando, tampouco levam ao resultado
esperado, caracteriza-se o que Bachelard (1996) chama obstaculo epistemoldgico.
Para ultrapassa-lo, € necessario que se construa uma nova concepcao cientifica,
com novos modelos e métodos.

Por vezes, as mudancas de concepcdes geram crises existenciais, pois uma
nova visao interfere na percepcdo de uma nova realidade para descrever fendmenos
sobre a natureza e sua relagdo com o pensamento humano. Nesse sentido, o autor
propde, entre varios aspectos, a construcdo da ciéncia em trés grandes periodos
histéricos: o periodo pré-cientifico, o periodo cientifico e o novo espirito cientifico.
Nas palavras de Bachelard (1996, p.6-7),
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0 primeiro periodo, que representa o estado pré-cientifico, compreenderia
tanto a Antiguidade classica quanto os séculos de renascimento e de novas
buscas, como os séculos XVI, XVII e até XVIII.

O segundo periodo, que representa o estado cientifico, em preparacdo no
fim do século XVIII, se estenderia por todo o século XIX e inicio do século
XX.

Em terceiro lugar, considerariamos o ano de 1905 como o inicio da era do
novo espirito cientifico, momento em que a Relatividade de Einstein
deforma conceitos primordiais que eram tidos como fixados para sempre. A
partir dessa data, a razdo multiplica suas objecdes, dissocia e religa as
nocdes fundamentais, propde as abstracdes mais audaciosas das ideias,
das quais uma Unica bastaria para tornar um século, aparecem em apenas
vinte e cinco anos, sinal de espantosa maturidade espiritual. Como, por
exemplo, a mecénica quantica, a mecanica ondulatéria de Louis de Broglie,
a fisica das matrizes de Heisenberg, a mecanica de Dirac, as mecénicas
abstratas e, em breve, as fisicas abstratas que ordenardo todas as
possibilidades de experiéncia (BACHELARD, 1996, p.6-7).

Observa-se, em sua breve descricdo, que o autor apresenta a evolucdo do
conhecimento cientifico descrita por trés etapas histéricas guiadas por producdes
humanas que buscavam religar as ideias fundamentais do objeto real a Fisica
abstrata, principalmente no terceiro periodo, chamado “novo espirito cientifico”.

Considerando o primeiro periodo descrito por Bachelard (1996), representa o
estado pré-cientifico, historicamente compreendido desde a Antiguidade classica até
0s séculos XVI, XVII e XVIII. Foi na Antiguidade classica grega que surgiu a palavra
“physis™? representando a natureza como parte do cosmo e ndo a separando
dele.Segundo Carvalho (2012, p. 115), “os gregos pensavam no universo como
lugar de uma ordem anterior as decisbes humanas”; além disso, “physis era o
mundo imortal onde se passava a existéncia mortal dos humanos”, relacionando,
assim, todos os seres da natureza, como parte de um mesmo cosmo.

Como representante desse periodo pré-cientifico, Aristételes (384 a.C.-322
a.C.) foi um dos principais pensadores e sua heranca intelectual vai desde a teoria
do movimento a cosmologia, incluindo dominios da filosofia. De acordo com Chaui
(2000, p.47), o estudo das formas gerais do pensamento, sem preocupacdo com seu

contetido, chama-se légica e Aristételes foi o criador da I6gica como instrumento do

12 Segundo Carvalho (2012, p.115), o ideal de vida grego era partilhar da condicédo de imortalidade da
physis, a forca criadora de todos os seres vivos. Nessa constituicdo de todos 0s seres no universo,
physis ndo estava somente relacionada a matéria dos corpos fisicos, mas era também alma, o
psiquico, a inteligéncia e o espirito de todos os seres. De acordo com Morin (2016, p.43), a ideia de
physis significava que o universo fisico deve ser concebido como o préprio lugar de criacdo e da
organizacdo. Complementando essa ideia, Carvalho e Sampaio (2009, p.192) explicam que a physis
€ o lugar da ordem e da regularidade, do movimento perpétuo e inteligente e se desvela como um
fenbmeno exterior ao ser humano. Nesse sentido, as autoras ressaltam que o pensamento grego
queria saber como as coisas vieram a existir, mas ndo duvida de sua existéncia.
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conhecimento em qualquer campo do saber. Vale ressaltar também que o sistema
de logica criado por Aristoteles, segundo Capra (1996), representou um conjunto de
concepcles que foram aplicadas as principais disciplinas de sua época — Biologia,
Fisica, Metafisica, Etica e Politica. Esses principios e concepc¢des da ldgica formal,
de acordo com o autor, dominaram o pensamento ocidental ao longo de dois mil
anos depois da morte do filosofo; durante esse periodo, sua autoridade tornou-se
quase inquestionavel.

Conforme Bachelard (1996, p. 65), “nada prejudicou tanto o progresso do
conhecimento cientifico quanto a falsa doutrina do geral, que dominou de Aristételes
a Bacon”, pois tanto Aristételes quanto outros fildsofos do mesmo periodo nao
submeteram suas teorias a uma verificacdo experimental; elas explicavam de
maneira direta e geral todos os fendbmenos que podiam ser vistos, observados e
analisados.

Os principios do pensamento pré-cientifico desde a Antiguidade classica,
segundo Chaui (2000, p. 320), estavam intimamente ligados a concepc¢éao de ciéncia
como um conhecimento racional, dedutivo e demonstrado pelo pensamento
matematico. Além disso, a ciéncia era capaz de provar a verdade necessaria e
universal de seus enunciados e resultados numéricos, como na matematica descrita
por Pitdgoras (570 a.C.-495 a.C.) e na geometria apresentada por Euclides (300
a.C)).

Em outras palavras, a concepc¢ao epistemoldgica racionalista baseava-se em
hipoteses e deducdes, pois o objeto era construido pelo pensamento humano, logo
era fruto da raz&o; assim, 0 homem estava no centro do saber e, nessa perspectiva,
separado da natureza. Como registra Severino (2009, p. 47), o racionalismo
epistemoldgico configurou o antropocentrismo, levando a filosofia moderna a
defender a centralidade do mundo, como natureza fisica, e do homem, no interior
dessa natureza.

Acompanhando a construcdo dos fundamentos da ciéncia, o segundo
periodo, denominado “estado cientifico” por Bachelard (1996, p.6-7), vai desde o
século Xl até o final do século XIX e inicio do século XX, sendo um periodo
marcado por muitas navegacdes, desenvolvimento de expansdes comerciais,
invencgdes tecnoldgicas, Renascimento e concepc¢ao empirista, entre outros fatores.

Segundo Chaui (2000, p. 320), a concepcdo empirista teve periodicidade

desde a medicina grega, passando por Aristoteles, até o fim do século XIX. Seus
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principios estavam intimamente ligados a suposi¢des sobre o objeto realizadas por
observacdes e experimentos; por outro lado, seus estudos encontravam-se voltados
a definir o objeto por meio de observacfes e experimentos que determinavam suas
propriedades e as leis que regiam suas funcdes e finalidades. Ainda, as concepc¢des
do racionalismo e do empirismo ampararam-se nos mesmos principios que definem
as bases da ciéncia, porém possuiam métodos diferentes para estudar o objeto.

A visdo de mundo, do ponto de vista aristotélico, ainda estava muito presente
nos séculos XVI e XVII, coincidindo com o segundo periodo historicamente descrito
por Ben-Dov (1996) e Capra (1996), denominado “Fisica classica”, que se estendeu,
aproximadamente, entre o século XVI e fins do século XIX. Para Capra (1996, p.34),

nesse periodo historico,

a noc¢édo de universo orgéanico, vivo e espiritual foi substituida pela no¢éo do
mundo como maquina, e a maquina do mundo tornou-se a metéfora
dominante da era moderna. Essa mudanca radical foi realizada pelas novas
descobertas em fisica, astronomia e matematica, conhecidas como
Revolucao Cientifica e associadas aos nomes de Copérnico, Galileu,
Descartes, Bacon e Newton (CAPRA, 1996, p.34).

Antes de 1500, a visdo organica de mundo predominava na estrutura
cientifica da Europa e o0s processos da natureza, com base no naturalismo
aristotélico, davam maior importancia a questées ligadas a Deus, & alma e a ética. A
luz da nova ciéncia, como menciona Capra (1996), a “no¢cado do universo organico,
vivo e espiritual” cede lugar a uma era moderna,com invenc¢des de maquinas que o
mundo vivenciou na Revolucéo Cientifical?, apresentando ao mundo novas teorias e
concepcodes cientificas.

Interessado em tantas transformacdes que ocorriam na Inglaterra, Francis
Bacon (1561-1626) trabalhou com o pressuposto do método para estudar a natureza
pela investigacdo com base em experimentos. Segundo Chaui (2000, p.360-361),

Bacon, no inicio do século XVII, criou a expressao “natureza atormentada”:

Francis Bacon, no inicio do século XVII, criou uma expressdo para referir-se
ao objeto do conhecimento cientifico: ‘a Natureza atormentada’. Atormentar
a Natureza é fazé-la reagir a condicBes artificiais, criadas pelo homem. O

BChaui (2000, p.327) distingue que, segundo a teoria de Kuhn, a criacdo de novas teorias designa
momentos de ruptura epistemoldgica; assim, com a expressdo “revolucdo cientifica”, uma nova
concepcao cientifica emerge, levando tanto a incorporar nela os conhecimentos anteriores quanto a
os afastar inteiramente, como, por exemplo, a revolu¢cdo copernicana, que substituiu a explicacéo
geocéntrica pela heliocéntrica.
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laboratério cientifico € a maneira paradigmatica de efetuar esse tormento;
pois, nele, plantas, animais, metais, liquidos, gases, etc. sdo submetidos a
condicdes de investigacdo totalmente diversas das naturais, de maneira a
fazer com que a experimentacao supere a experiéncia, descobrindo formas,
causas, efeitos que ndo poderiam ser conhecidos se contassemos apenas
com a atividade espontanea da Natureza (CHAUI, 2000, p.360-361).

Nesse sentido, como explica a autora, o eixo de andlise da natureza pela
visdo de Bacon era concebido pela observagdo e por experimentos, constituindo o
principio do modelo empirista. Assim, a natureza era submetida a condicbes de
investigacdo em laboratorio, para “fazé-la reagir a condicfes artificiais criadas pelo
homem” para produzir conceitos e teorias, utilizando um método cientifico com a
definicdo de técnicas, objetivos e finalidades (CHAUI, 2000, p. 361).

A base desse modelo empirista, para Severino (2009, p. 49), representada
pelo método cientifico valorizou uma ideia naturalista, fornecendo “ao homem o
dominio e controle de fendmenos da natureza, através da possibilidade de
construcdo da técnica, com respaldo o raciocinio indutivo para interpretar a
natureza”. Como ressalta o autor, a concepgao empirista configurou a ciéncia com a
finalidade de observar e contemplar o objeto para definir suas propriedades e leis de
funcionamento, com o dominio dos resultados, predominando a visdo de uma
natureza a ser explorada e dominada.

Assim, a concepcao empirista produziu uma base de ciéncia que fazia uma
analise da realidade por hipo6teses, utilizando o processo de inducéo, pois sobre o
objeto apresentava suposicfes, realizava observacfes e experiéncias para chegar a
definicdo de um fato ligado a uma finalidade.

Outras transformacdes que produziram mudancas significativas para a
humanidade e sua percepcdo da realidade deram-se no campo da astronomia,
durante o século XVI. Por exemplo, Nicolau Copérnico (1473-1543) apresentou sua
hipotese heliocéntrica para interpretar o movimento da Terra, que produziu uma
mudanca epistemoldgica, visto que a teoria geocéntrica de Ptolomeu (90-168)
estava vigente. De acordo com Braga, Guerra e Reis (2004), Copérnico construiu
um modelo simples, com menos recursos geométricos que o modelo geocéntrico de
Ptolomeu, apoiado na fisica de Aristoteles.

Além dos trabalhos de Copérnico, Galileu Galilei (1564-1642), Johanes Kepler
(1571-1630), Isaac Newton (1642-1727), entre outros, que utilizaram principios da
matematica, processos de experimentacdo e métodos cientificos para a produgéo do

conhecimento, na area da astronomia, também surgiram estudos de leis rigidas para
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0s sistemas ideais, as quais reduziam a natureza e 0 universo a um sistema ideal,
revelando, assim, o determinismo, com uma visdo de mundo sob pressupostos de

leis fisicas ideais e matematicas. A respeito disso, Chaui (2000, p.332) explica que

o determinismo universal é, assim, a afirmacdo do principio da razéo
suficiente, ou da causalidade, e da ideia de previsibilidade absoluta dos
fenbmenos naturais. As leis exprimem essa causalidade e essa
previsibilidade e, por isso, ndo existe acaso no Universo (CHAUI, 2000, p.
332).

A nova perspectiva anunciada pelo determinismo — o homem como senhor
das leis universais — vislumbrava a possibilidade de utilizar o conhecimento de forma
racional, utilitaria e funcional, para dominar e transformar a natureza. Nesse
caminho, René Descartes (1596-1650), em suas obras Discurso do método e
Meditacdes metafisicas, mostrou ser possivel unificar a algebra e a matemaética,

tendo criado o método do pensamento analitico para explicar a natureza. Conforme
Braga, Guerra e Reis (2004, p. 62-63),

Descartes insistia em que apesar de as ciéncias serem multiplas, o método
a elas inerente era uUnico. Esse método espelharia o acordo fundamental
gue ele defendia existir entre as leis matematicas e as leis que regiam a
natureza. Assim, para se estudar com eficacia a natureza, devia-se seguir o
caminho da matematica e comegar com simples intui¢des, progredindo por
meio de dedugdes, do mais simples ao mais complexo (BRAGA; GUERRA,;
REIS, 2004, p. 62-63) .

Segundo a descricdo dos autores, Descartes, entre outras ideias, defendia
que, apesar de as ciéncias serem multiplas, existia um Unico método fundamental
entre a matematica e as leis naturais (BRAGA; GUERRA; REIS, 2004). Dessa forma,
explicava o universo por meio de causas fisicas, autbnomas de sua relagdo com a
mente e proximas de a¢Bes mecanicas; assim, a filosofia cartesiana da ideia de
conhecimento definitivo influenciou todas as areas da ciéncia e baseou sua
concepcao de natureza na divisdo de partes para compreender o todo.Como
ressalta Capra (1996, p. 34-35),

René Descartes criou 0 método do pensamento analitico, que consiste em
guebrar fendmenos complexos em pedagos a fim de compreender o
comportamento do todo a partir das propriedades das suas partes.
Descartes baseou sua concepcdo da natureza na divisdo fundamental de
dois dominios independentes e separados — o da mente e o da matéria. O
Universo material, incluindo os organismos vivos, era uma maquina para
Descartes, e poderia, em principio, ser entendido completamente
analisando-o em termos de suas menores partes (CAPRA, 1996, p.34-35).
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Capra (1996) explica que essa légica do método do pensamento analitico
estava focada em compreender a concepcao de natureza, separando os dominios
da mente e da matéria. Ocorreu uma subdivisdo dos conteudos, para compreender
os fendmenos, assim como a separagdo entre mente e corpo, emogdo e razao,
ciéncia e ética, objetivo e subjetivo. Para Morin (2011, p.40), “a inteligéncia
parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e reducionista rompe o
complexo do mundo em fragmentos disjuntos e fraciona os problemas”. Consoante o
autor, essa maneira de organizar o pensamento de forma analitica levou a
comunidade cientifica ao reducionismo,em que o homem adquiriu uma visao
fragmentada e parcelada dos problemas.

O método de Descartes serviu de suporte para a construcdo da visao
cientifica do mundo na cultura ocidental, assim como para formular leis de
fenbmenos empiricos. Convergente com essa perspectiva, a construcdo da
matematica do universo por Newton revelou uma abstracdo do universo fisico e um
novo método, que apresentou em sua obra denominada Principia. Braga, Guerra e
Reis (2004, p.112) abordam as quatro regras de Newton, que se tornaram nao

somente padrdo para a Fisica, mas também para outras areas do conhecimento:

Eram quatro regras que indicavam o procedimento correto para produzir
conhecimento sobre a natureza e os critérios a serem seguidos para
escolher a melhor teoria:

1) O Universo é simples e explicagbes complexas ndo devem ser adotadas;
2) Para efeitos similares devemos considerar causas idénticas;

3) Proposi¢cdes comuns aos corpos conhecidos devem ser aplicadas a todos
0S COrpos.

4) As consideracdes e hipOteses baseadas em experimentacdes devem
prevalecer sobre as que nelas ndo se basearam (BRAGA; GUERRA; REIS,
2004, p.112).

A intencdo fundamental do segundo periodo da construcdo de fundamentos
da Fisica e da ciéncia era desenvolver o conhecimento humano para descrever e
compreender a natureza. Isso possibilitou a Newton chegar a leis que pudessem
explicar o universo, a exemplo da lei da gravitacdo universal; ao identificar a forca,
unificou as leis iniciadas por Galileu. Como descreve Ben-Dov (1996, p. 38), a lei da

gravitacdo universal gerou uma revolucéo na visao cientifica de mundo:

Uma vez depreendido o carater universal da atracao gravitacional, Newton
pode explicar a queda dos corpos na Terra: essa queda deve-se a forca de
atracdo exercida pela Terra [...] Ao identificar a forca de atracdo Universal a
forca de Gravitagdo que age sobre um corpo na superficie da Terra, Newton
unificou sob uma mesma lei fisica 0 movimento dos planetas no céu e a
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gueda dos corpos na Terra, completando assim a unificacdo dos dominios
sublunar e supralunar de Galileu. Chegava ao fim, portanto, a hierarquia
harmoniosa do mundo medieval. Um século mais tarde, com a Revolugéo
Francesa, a hierarquia social que participava dessa mesma ideologia iria
ruir por sua vez: a abolicdo de toda a diferenca entre os corpos e o
reconhecimento de sua submissédo as mesmas leis ndo podia deixar de se
estender aos seres humanos (BEN-DOV, 1996, p.38).

Dessa forma, a ciéncia classica newtoniana conseguiu unificar terra e céu, a
subjetividade e o plano real, favorecendo a dicotomia da viséo de mundo —havia
uma visdo de que a natureza era regida por leis da gravidade e existia um
determinismo universal. Complementando esse ponto de vista, Capra (1996, p.61)
explica que a lei do movimento de Newton descreve 0 mundo objetivamente,
estando “intimamente relacionada com um rigoroso determinismo, em que a
gigantesca maquina cosmica € completamente causal e determinada”. Essa
perspectiva torna o universo uma grande maquina e regido pela gravidade.

Ademais, Newton é reconhecido como o autor do método matematico do
calculo diferencial, que embasou o pensamento cientifico do século XX, lembrando
que esse século manteve a tendéncia do anterior, fortemente influenciado pelo
método newtoniano-cartesiano.

Com as transformacgfes da ciéncia, do homem e da sociedade, no inicio do
século XX, com as contribui¢cdes da fisica quéntica, surgiu a proposta de um novo
paradigma, na busca de uma nova visdao de mundo, de homem e de educacédo: o
entendimento da religacdo dos saberes, a reaproximacdo das partes. Intimamente
vinculado a esses ideais, 0 terceiro periodo de construcdo dos fundamentos da
Fisica, descrito historicamente por Ben-Dov (1996), é chamado Fisica moderna.
Para Bachelard (1996, p.7), “0 ano de 1905 considera-se o inicio da era do novo
espirito cientifico”.

Fazendo uma breve sintese, desde o século XVII, a mecéanica de Newton era
vista como descricdo verdadeira do mundo real. Nesse periodo, ocorreu a
preparacdo para a Revolucdo Industrial, com base no desenvolvimento da
termodinamica, tendo-se percebido também uma articulagcdo entre a ciéncia e o
sistema de producgéo. Os objetos comecaram a ser observados por cor, tamanho,
propriedades para todos os seres fisicos; assim, tudo era regido pelas mesmas leis
universais da Fisica.

No século XIX, com a teoria do calérico e outras teorias de particulas

elementares, 0 pensamento newtoniano-cartesiano entrou em crise. I1Sso ocorreu por
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seus pressupostos ndo conseguirem solucdes aos problemas de uma ciéncia em
evolucdo. Com proposicbes baseadas na fisica quéntica, surgiram novas
perspectivas de visdo de mundo e homem; além disso, uma rede de conexdes entre
as ideias de Darwin, Einstein e Planck provocou um grande impacto na ciéncia — o
que era visto como compartimentado, hiperespecializado, na visdo de mundo
cartesiana, somente podia ser entendido a partir da organizacéo do todo. De acordo
com Capra (1996, p. 41), a teoria quantica elaborada nos anos 1920 trouxe a ideia

de interconexdo das particulas:

Na década de 20, a teoria quantica forcou os cientistas a aceitar o fato de
gue os objetos materiais sélidos da Fisica Classica se dissolvem, no nivel
subatbmico, em padrdes de probabilidades semelhantes a ondas. Além
disso, esses padrdes ndo representam probabilidades de coisas, mas sim,
probabilidades de interconexfes. As particulas subatdmicas ndo tém
significado enquanto entidades isoladas, mas podem ser entendidas
somente como interconexdes, ou correlagbes, entre varios processos de
observacédo e medida (CAPRA, 1996, p.41).

Nesse processo de mudancga cultural e cientifica, de um universo dindmico e
indivisivel, orientado pelo paradigma newtoniano-cartesiano, nasceu o pensamento
de transformacéo, sustentando a organizacdo do conhecimento pela correlacéo e
interconexdao no nivel subatémico,superando a ideia de particulas elementares,
transformando-as,segundo Capra (1996, p.61), em padrdes de probabilidades
semelhantes a ondas.

As transformacfes produzidas na ciéncia e na sociedade pela teoria da
relatividade, com os trabalhos de Albert Einstein (1879-1955), ampliaram o horizonte
conceitual estabelecido e abalaram a visdo de natureza estruturada pela mecanica
de Newton e suas certezas cientificas. A esse respeito, Chaui (2000, p.326) explica

que,

guando comparamos as Fisicas de Aristételes, Galileu-Newton e Einstein,
ndo estamos diante de uma mesma Fisica, que teria evoluido ou
progredido, mas diante de trés Fisicas diferentes, baseadas em principios,
conceitos, demonstracfes, experimentacfes e tecnologias completamente
diferentes. Em cada uma delas, a ideia de Natureza é diferente; em cada
uma delas os métodos empregados sdo diferentes; em cada uma delas o
que se deseja conhecer é diferente (CHAUI, 2000, p.326).

A autora salienta que cada periodo de evolucao dos principios da Fisica tinha
seus pilares estruturados em alguns pressupostos completamente diferentes; assim,

“a ideia de Natureza é diferente”, bem como os métodos, experimentacbes e
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tecnologias eram diferentes e as certezas cientificas respondiam as percepcdes de
realidade de cada época (CHAUI, 2000, p. 326).

De acordo com Capra (1989, p. 83), para Einstein o “espago e tempo sao
conceitos relativos, reduzidos ao papel subjetivo de elementos da linguagem que um
determinado observador usa para descrever fendbmenos naturais”. Nesse contexto,
como ressalta o autor, Einstein mostrou que todas as medi¢cbes de espaco e de
tempo dependiam de um movimento relativo; dessa forma, para que os fendmenos
tivessem uma descricao precisa, 0 tempo precisaria ser incorporado as coordenadas
espaciais.

Diferentemente da teoria da mecéanica de Newton, na qual tudo deveria ser
visto de forma simplificada, no sentido de que o movimento depende de um
referencial, isolando causas e efeitos dos fendbmenos, ocultando o observador, a
desordem e a organizacdo de sistemas, com a teoria da relatividade houve uma
revolucao cientifico-filosofica quanto as concepcgdes de tempo e espaco, a ideia de
totalidade, sistemas organizados e inter-relacdes — bases do pensamento sistémico.
Morin (2016, p.133) faz uma correlacdo entre os trés termos — inter-relacéo,

organizacao, sistema:

Apesar de inseparaveis, eles séo relativamente distinguiveis. A ideia de
inter-relacdo remete aos tipos e formas de ligacdo entre elementos ou
individuos, entre esses elementos/individuos e o Todo. A ideia de sistema
remete a unidade complexa do todo inter-relacionado, as suas
caracteristicas e propriedades fenomenais. A ideia de organizacdo remete a
combinagdo das partes em um Todo que, por sua vez, intermédia essa
mesma combinagdo (MORIN, 2016, p.133).

No século XX, compreender os sistemas como totalidades que se integram
produziu, nas ciéncias fisicas, bioldgicas e na sociedade, um grande impacto quanto
a sua visdo de mundo e sua percepcdo da realidade. O pensamento sistémico
apresentado pelos bi6logos organisticos trouxe um novo olhar para a ciéncia, em

termos de relacBes, conexdes e contexto. Seus principios sdo apresentados por

Capra (1996, p. 40-41) nos seguintes termos:

De acordo com uma visdo sistémica, as propriedades essenciais de um
organismo, ou sistema vivo, sdo propriedades do todo, que nenhuma parte
possui. Elas surgem das interacfes e das relacdes entre as partes. Essas
propriedades sao destruidas quando o sistema é dissecado, fisica ou
teoricamente, em elementos isolados. Embora possamos discernir partes
individuais em qualquer sistema, essas partes ndo sao isoladas, e a
natureza do todo é sempre diferente da mera soma de suas partes (CAPRA,
1996, p. 40-41).
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Desde Newton, os fendbmenos fisicos eram compreendidos a partir das
propriedades de particulas rigidas e solidas. A visdo sistémica associada as
descobertas cientificas do século XX, apresentadas pela teoria da relatividade de
Einstein, e as funcdes de ondas de Erwin Schrodinger (1887-1961) introduziram
profundas mudangas na objetividade da ciéncia da natureza e na explicacdo de
fenbmenos fisicos. No entanto, o principio da indeterminagédo (conhecido também
por principio da incerteza), proposto por Werner Heisenberg (1901-1976),e o
principio da complementaridade dos opostos de Bohr (1885-1962) expressaram uma
nova visdo de mundo para a ciéncia, um mundo com interconexdes de relagdes
entre as varias partes de um todo unificado, como uma complexa teia de relacdes;
além disso, a incerteza, a probabilidade e a imprevisibilidade sdo fatores verificados
e observados nos fenbmenos em nivel atémico.

Vale ressaltar que o principio da complementaridade dos opostos rompeu
com ideias classicas de percepcdo da realidade, trazendo a ideia de

complementaridade associada a totalidade. Para Bohr (1995, p.51),

os dados obtidos em diferentes condigBes experimentais ndo podem ser
compreendidos dentro de um quadro unico, mas devem ser considerados
complementares, no sentido de que s a totalidade dos fendmenos esgota
as informac6es possiveis sobre os objetos (BOHR, 1995, p.51).

Nas palavras do autor, o conceito de totalidade passou a ser usado como
base para descricdo de fenbmenos da natureza, complementando os niveis de
realidade em uma articulacao dindmica (BOHR, 1995). Essas nocfes de totalidade,
conforme Sommerman et al.(2009, p. 103-104), foram utilizadas para sistematizar os
pilares da transdisciplinaridade, apresentados por Nicolescu (1999);ainda, “a nova
linguagem do campo da Fisica” levou Bohr a aplicar o principio da
complementaridade a outras areas do conhecimento, “buscando dialogos
interdisciplinares e anunciando uma nova concepg¢éo de mundo e ciéncia”.

Diante de novos conceitos para descrever fendmenos fisicos, aumentaram as
potencialidades do conhecimento cientifico e ndo se dominou a totalidade dos niveis
de realidade. Os novos modelos cientificos permitiram ao ser humano modificar os
processos naturais; como consequéncia, ele produziu a Revolug¢do Industrial, pela
juncao entre a ciéncia, a tecnologia e os meios de producéo.

Com a introducéo das ciéncias e das tecnologias nos sistemas produtivos, a

nocdo de sistema conduziu o sujeito ndo apenas a verificar a observacdo da
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natureza, mas a integrar a auto-observacao ao sistema (MORIN, 2016, p.21). Nesse
sentido, sistema observado e observador, sujeito e objeto, tém relagédo, que pode ser
apreendida em termos sistémicos. Morin (2016) complementa que o circuito de
ciéncia e tecnologia converteu-se em atividade geradora de novos conhecimentos,
ligados com a vida econémica e com a transformacao pratica do meio ambiente.

O natural no sistema produtivo ficou em segundo plano e, em seu lugar, se
estabeleceu o artificial, com o sujeito construindo a realidade. Nessa perspectiva, o
grande impacto produzido pela ciéncia do século XX esta relacionado com a
percepcdo de que os sistemas ndo podem ser entendidos pela andlise, pois as
propriedades das partes s&o intrinsecas, mas podem ser entendidas dentro do
contexto do todo mais amplo (CAPRA, 1996, p.41).

Assim, a visdo de mundo ao longo dos séculos construiu-se pela confluéncia
de percepcdes da realidade e pela elaboragéo de ideias regidas pelas contribuicbes
da ciéncia fisica. A forma dessa constru¢cdo mudou a perspectiva das relacbes entre
sociedade e natureza, que se materializaram em técnicas, processos, tecnologias e
meétodos. A visdo moderna de mundo questiona a construcdo de bases cientificas
infaliveis, impessoais e de neutralidade do conhecimento cientifico e propde novos
olhares e paradigmas a luz da complexidade para interpretar a realidade.

Os novos modelos cientificos trouxeram incertezas e questionamentos a
percepcdo de espaco e tempo absolutos de Newton e as verdades absolutas do
pensamento cientifico. Além disso, 0os avancos nas ciéncias do mundo microscopico
e macroscopico e o desenvolvimento da cibernética possibilitaram ao ser humano
modificar 0os processos naturais. As criagdes humanas geram revolugdes, constroem
novas concepcdes de mundo e percepcdo da realidade em torno de relacdes

necessarias entre sociedade, homem e natureza.

2.3 A DISCIPLINA FISICA NO EM E A TEMATICA AMBIENTAL: ARTICULANDO
SABERES

Uma nova concepgdo de mundo, reconhecendo o didlogo dos saberes, é
principio metodolégico a ser privilegiado pela EA. Os documentos nacionais e
internacionais voltados a EA apontam um projeto global ao indicar caminhos para a
construcdo de um trabalho docente voltado a um conjunto de préaticas sociais

relacionadas ao meio ambiente. Nesta se¢ao, abordam-se perspectivas curriculares
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e tedrico-metodoldgicas em seus desdobramentos na disciplina Fisica, relacionadas

a tematica ambiental.

2.3.1Propostas curriculares no EM: o desafio da EA na disciplina Fisica

A perspectiva apresentada na secdo anterior demonstra algumas concepc¢des
de ciéncia e as mudancgas de visdo de mundo ao longo dos séculos, que produziram
o desenvolvimento dos fundamentos da ciéncia Fisica e pressupostos para 0 ensino
de Fisica no ambito escolar. Os novos modelos cientificos e criagbes humanas
trouxeram a fragmentacédo do conhecimento, incertezas frente as novas demandas e
questionamentos as verdades absolutas do pensamento cientifico.

Ao aprofundar as questdes articuladas a construcdo do conhecimento
cientifico, durante os ultimos trés séculos, as concepc¢des de mundo conduzidas pelo
paradigma newtoniano-cartesiano, centrado em uma visdo conservadora e
reprodutora do conhecimento, ainda acompanham a dinamica da sociedade e
refletem no sistema educacional. Esses pressupostos tedricos levaram a
fragmentacdo dos conteudos e de seus contextos, dividindo e subdividindo os
conteudos em quantas partes fossem possiveis de resolver. Isso porque a visédo
estruturada pelo pensamento racional e objetivo ocasionou a valorizacdo da
objetividade e da cientificidade. Consequentemente, “as instituicdes reproduziram
esse modelo por séculos, repartindo esse conhecimento em areas, as areas em
cursos, os cursos em disciplinas e as disciplinas em unidades de aula” (BEHRENS,
2012, p.147).

Considerando que o sistema educacional brasileiro segue a classificacao
estabelecida para a organizacdo disciplinar, para atender as premissas desta secao,
sob forma de entender os enfoques que orientam o ensino de Fisica, escolheu-se
apresentar uma analise a partir dos PCNEM (BRASIL, 2000), que dentro de seus
objetivos propdem uma formacéo geral e especifica para o EM na disciplina Fisica,
voltada ao desenvolvimento de atividades que proporcionem uma articulacdo da
visdo de mundo do aluno com o saber sistematizado em sala de aula.

As disciplinas, nos PCNEM (BRASIL, 2000), estdo divididas em éareas do
conhecimento e pela ordem de disciplinas. As trés areas do conhecimento séo:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas

Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Na classificacdo efetuada
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para as Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, as subdivisbes
abrangem as seguintes disciplinas: Biologia, Fisica, Quimica e Matemética.

Segundo as orientacfes desses parametros, o trabalho docente na disciplina
Fisica precisa ser organizado buscando a interdisciplinaridade e a contextualizacéo
dos conteudos entre essas disciplinas. Além disso, o documento detalha os objetivos
educacionais em competéncias humanas relacionadas a conhecimentos e
conteudos com aspectos tecnoldgicos e que preparam para o mercado de trabalho.
Como objetivo do ensino de Fisica, os conteudos cientificos e matematicos devem
considerar uma formagé&o para a cidadania (BRASIL, 2000).

As expectativas de aprendizagem para a Fisica, consoante os PCNEM
(BRASIL, 2000), indicam que seu ensino deve contribuir para a formacdo de uma
cultura cientifica efetiva, além de permitir ao individuo a interpretacdo dos
fendmenos e processos naturais e dimensionar a relacdo do ser humano com a
natureza, ao considerar as transformacdes desta. Nesse contexto, buscando um

ensino de Fisica interdisciplinar e contextualizado, orientam:

Ao propiciar esses conhecimentos, o aprendizado da Fisica promove a
articulagéo de toda uma visdo de mundo, de uma compreensé&o dindmica do
universo, mais ampla do que nosso entorno material imediato, capaz,
portanto, de transcender nossos limites temporais e espaciais. Assim, ao
lado de um carater mais pratico, a Fisica revela também uma dimenséao
filoséfica, com uma beleza e importancia que ndo devem ser subestimadas
no processo educativo. Para que esses objetivos se transformem em linhas
orientadoras para a organizagdo do ensino de Fisica no Ensino Médio
(BRASIL, 2000, p.22).

Como indica o documento, a dimenséo filoséfica que compde a Fisica deve
ser considerada forma de articular toda a construcdo de uma visdo de mundo
dindmica do universo no processo educativo (BRASIL, 2000). Esse posicionamento
em relacdo a visdo de mundo articulada a Fisica com a dimenséo filoséfica coloca
no didlogo dos saberes, segundo Carvalho (2012, p. 158), rompendo com uma Visao
de educacéo determinante da difusdo e do repasse de conhecimentos, convocando-
a a assumir sua funcdo de pratica mediadora na construcdo social de
conhecimentos.

O projeto educativo para a EA visando a formacéo do individuo como sujeito
social, construindo dialogos entre a sociedade e a natureza, pode ser identificado
nas Orientagbes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN*) (BRASIL, 2006), em que as orientacdes a area de Ciéncias da
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Natureza, Matemética e suas Tecnologias trazem sugestfes de temas estruturais
para as disciplinas Biologia, Fisica, Quimica e Matematica, para abordar problemas
ambientais. Especificamente, na area de conhecimentos relacionados a Fisica, os
temas ambientais dizem respeito a abordagem de CTS'4assim, os “temas
relevantes e atuais merecem ateng¢do, como a hanotecnologia, além de outros temas
de forte relacdo com aspectos sociais, como as contribuicbes da Fisica nas
questdes ambientais” (BRASIL, 2006, p. 56).

De forma geral, os objetivos educacionais apresentados nos PCN (BRASIL,
1998), PCNEM (BRASIL, 2000) e PCN+ (BRASIL, 2006) ressaltam que o
aprendizado de Fisica deve promover uma visdo dinamica do universo, capaz de
transcender os limites de tempo e espaco, indicando a proposta CTS como
possibilidade de compreender as relacdes entre sociedade e natureza para abordar
a tematica ambiental na disciplina Fisica. A proposta CTS, segundo Silva (2007,
p.16), ressalta a “necessidade de uma avaliagdo dos riscos e beneficios associados
a Ciéncia e a Tecnologia”, bem como “possibilita a consideragdo dos aspectos da
tematica ambiental na disciplina de Fisica”, acrescentando as relacfes entre
sociedade e natureza e seus conflitos.

Analisando a proposta curricular apontada nos PCN (BRASIL, 1998), as
dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal balizam o ensino para sua relagcéo
com a cultura. Além disso, essa proposta direciona a elaboracédo de curriculos e a
efetivacdo de abordagens tedrico-metodologicas com base na interdisciplinaridade e
na contextualizacdo, ao considerar a ciéncia e a tecnologia e suas implicacbes
correlacionadas com as esferas sociais, culturais e ambientais. Nesse contexto, para
Carvalho (2006, p. 3),

o desenvolvimento do contelldo a ser ensinado nesses trés aspectos
direciona o0 ensino para uma finalidade cultural mais ampla e que a
dimenséo atitudinal esta relacionada com objetivos tais como democracia e
a moral, que sdo aqueles que advém da tomada de decisbes
fundamentadas e criticas do desenvolvimento cientifico e tecnolégico das
sociedades (CARVALHO, 2006, p. 3).

14 Como explicam Bazzoet al. (2003), os estudos de CTS seguiram trés grandes dire¢cdes: no campo
da pesquisa, como reflexdo académica tradicional sobre a ciéncia e tecnologia, promovendo uma
nova visdo ndo essencialista e socialmente contextualizada da atividade cientifica; no campo das
politicas publicas, defendendo a regulacéo social da ciéncia e da tecnologia, promovendo a criagdo
de mecanismos demaocraticos facilitadores da abertura dos processos de tomada de decisdo sobre
guestdes politicas cientifico-tecnolégicas; e a nova imagem da ciéncia e da tecnologia, que ja se
estende por diversos paises.
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Dentro desse movimento, o conteddo para a organizacdo de praticas
docentes de cada disciplina na dimens&o atitudinal relaciona o ensino para objetivos
voltados a valores sociais direcionados a democracia e a moral e que promovam
decisdes criticas na sociedade.

Quanto a tematica ambiental, nos PCNEM (BRASIL, 2000) e PCN* (BRASIL,
2006), ndo se faz mencéo a expressdo “educagao ambiental”. No entanto, na parte
Il dos PCNEM (BRASIL, 2000), que esta relacionada a area das ciéncias da
natureza, incluindo a Fisica, é possivel perceber a tematica ambiental ligada as
situacdes publicas de conscientizacdo de problemas e solugdes que envolvam

menor impacto ambiental no tocante a situagdes sociais:

Nesse sentido, deve ser considerado o desenvolvimento de capacidades de
se preocupar com o0 social e com a cidadania. Isso significa reconhecer-se
cidaddo participante [...] conscientizando-se de problemas e solugdes [...]
para a emissdo de valores de opinibes e juizos de valor em relacdo as
situagdes sociais nas quais o0s aspectos fisicos sejam relevantes. Como, por
exemplo, uso das diferentes formas de energia, as escolhas de
procedimentos que envolvam menor impacto ambiental sobre o efeito estufa
ou a camada de ozénio (BRASIL, 2000, p.28).

Nesse documento, percebe-se a ligacdo da tematica ambiental na disciplina
Fisica, com a identificacdo de problemas e impactos ambientais ligados ao contetdo
de energia como tema gerador para reflexdes, em busca de desenvolver
conscientizacdo ambiental (BRASIL, 2000).

Outro documento que orienta a organizacao do trabalho escolar no EM séo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) (BRASIL, 2012b),
em que se reforcam como principios epistemoldgicos para a educacdo basica, em
todas as disciplinas, a identidade, a diversidade e a autonomia, atividades
integradoras interdisciplinares e a contextualizacdo. Assim, importa referenciar como
0S componentes curriculares deveréo estar organizados no EM.

Nas DCNEM (BRASIL, 2012b, p. 198-199), no Capitulo Il, nos incisos VIII e

XIIl, constam:

VIIl. Os componentes curriculares que integram as areas do conhecimento
podem ser tratados ou como disciplinas, sempre de forma integrada, ou
como unidades de estudos, modulos, atividades, praticas e projetos
contextualizados e interdisciplinares ou diversamente articuladores de
saberes, desenvolvimento transversal de temas ou outras formas de
organizacao.

[...]

Xlll. a interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares,
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propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do
conhecimento (BRASIL, 2012b, p. 198-199).

Os principios teorico-metodologicos da LDBEN (BRASIL, 1996) e das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Béasica (BRASIL, 2010a,
2010b), que orientam a organizacdo do trabalho educativo de cada disciplina para
abordagem das teméticas contemporaneas, estdo pautados em fundamentos da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo socio-histérica e em componentes
curriculares transversais, que devem estar presentes em todo o curriculo, nas
diversas areas do conhecimento.

Como referéncia pedagogica para projetos educacionais, a transversalidade,
a interdisciplinaridade e a contextualizagcdo constituem matizes educacionais cuja
perspectiva € orientar a base curricular brasileira, de acordo com os PCN (BRASIL,
1998, p.30), “em se tratando de transversalidade e interdisciplinaridade, ambas
apontam, a complexidade do real e a necessidade de se considerar a teia de
relacbes entre os diferentes contraditorios aspectos”, que relacionem o aprender
sobre a realidade.

Também devem ser consideradas para a organizacdo do trabalho escolar as
DCNEA (BRASIL, 2012a), que estabelecem principios e objetivos obrigatrios no
campo das praticas e politicas curriculares para a EA. Em consonéancia com os PCN
(BRASIL, 1998), os conteudos curriculares devem ser articulados a EA pelos
principios da interdisciplinaridade, contextualizacao e transversalidade.

Para Carvalho (2012) e Saheb (2013), essas diretrizes servem para orientar
objetivamente a insercdo da EA em diferentes especificidades do ensino formal e
sua importancia esta na institucionalizacdo da EA na educacdo formal e na sua
obrigatoriedade nas préaticas educativas de todas as disciplinas, em todos os niveis
de ensino.Especificamente, consoante as DCNEA (BRASIL, 2012a), a insercao da
EA como dimensdo ambiental pode ocorrer por componentes curriculares,
disciplinares ou projetos interdisciplinares, com vistas a uma formacédo para além
dos conteudos. Em geral, as politicas publicas e orientacdes curriculares direcionam
a sistematizacdo do ensino; por sua vez, segundo Carvalho (2012, p. 79), a EA
fomenta sensibilidades afetivas e capacidades cognitivas para uma leitura de mundo
do ponto de vista ambiental. Dessa forma, estabelece-se como mediacdo para

multiplas compreensdes da experiéncia do individuo e dos coletivos sociais.
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Por via dessa perspectiva, para conduzir a sensibilizag&do dos individuos e dos
coletivos em relacdo ao curriculo nas disciplinas da educacao basica no Parana, foi
elaborado um documento pela SEED (PARANA, 2018), que contém orientacdes
curriculares para cada disciplina. Analisando-0, no que se refere a disciplina
Fisica,ha indicacdo de quatro conteudos basicos, com a legislacdo especifica, além
de orientacdes para que o professor faga um documento especificando os conteudos
e encaminhamentos metodoldgicos para atender as legislacdes obrigatorias. Existe,
ainda, uma indicacdo de que os conteudos de Fisica relacionados a EA sejam
sustentados pelas contribuicdes do movimento CTS (PARANA, 2018). Em
consonancia com as PCN* (BRASIL, 2006), as orientagdes curriculares (PARANA,
2018) também ressaltam a abordagem CTS para os conteudos de Fisica referentes
a tematica ambiental.

Como indicam esses documentos, cabe explicar como se caracteriza a
proposta curricular CTS para a disciplina Fisica para abordar a tematica ambiental.
Segundo Santos e Mortimer (2002, p. 3),

CTS pode ser caracterizado como o ensino do conteldo como o ensino do
conteldo de ciéncias no contexto auténtico do seu meio tecnoldgico e
social, no qual os estudantes integram o conhecimento cientifico com a
tecnologia e 0 mundo social de suas experiéncias do dia-a-dia. A proposta
curricular CTS corresponderia, portanto, a uma integracdo entre educacao
cientifica, tecnoldgica e social, em que os conteldos cientificos e
tecnolégicos sdo estudados juntamente com a discussao de seus aspectos
histéricos, éticos, politicos e sdcio-econdmicos (SANTOS; MORTIMER,
2002, p. 3).

A proposta curricular CTS, segundo os autores, contribui na construcédo de
valores éticos, considerando aspectos histéricos, sociais e econémicos, integrando o
conhecimento cientifico ao contexto tecnoldgico e social (SANTOS; MORTIMER,
2002). Nesse sentido, pesquisadores tém buscado apontar caminhos para o ensino
formal relacionado a EA pela abordagem CTS. Os estudos realizados por Martins,
Fernandes e Abreu (2010) e apresentados nos Encontros de Pesquisa e Ensino de
Fisica (EPEFs), entre os anos de 2000 e 2008, demonstram que, para a area de
ensino de ciéncias da natureza, ja apontavam essa perspectiva dos pressupostos de
CTS, tida como enfoque para abordar a temética ambiental no ensino de Fisica
desde 2000. Similarmente, Silva e Carvalho (2012) associam o ensino de Fisica com
diferentes aspectos da EA ao conhecimento cientifico, promovendo a formacédo do

cidaddo consciente, relacionando ciéncia e tecnologia. Os autores consideram ainda
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um possivel caminho trabalhar as consequéncias da aplicagdo da tecnologia em
termos de beneficios e prejuizos aos sistemas naturais e as diversas organizacdes
humanas.

Ao considerar, nesta sec¢ao, as reflexdes que procuram entender as propostas
curriculares no EM relacionadas a EA e no que se diz respeito a disciplina Fisica, em
geral, as politicas publicas e orientacdes curriculares direcionam a sistematizacao do
ensino. Cabe ressaltar que as DCNEM (BRASIL, 2012b, p. 2) preconizam, no art. 5°,
inciso V, “a indissociabilidade entre a educacédo e pratica social, considerando a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo”. Nesse
mesmo documento, tem-se como proposta de integracdo entre educagdo as
dimensdes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como forma de
organizar e desenvolver o curriculo. A especificacdo dessa proposta pode ser

verificada no art. 5°, inciso VIII, nos seguintes paragrafos:

VIII - integracdo entre educacéo e as dimensodes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular:

§ 1° O trabalho é conceituado na sua perspectiva ontolégica de
transformacdo da natureza, como realizacdo inerente ao ser humano e
como mediacdo no processo de producdo da sua existéncia.

8§ 2° A ciéncia é conceituada como o conjunto de conhecimentos
sistematizados, produzidos socialmente ao longo da histéria, na busca da
compreensdo e transformagéo da natureza e da sociedade.

§ 3° A tecnologia é conceituada como a transformacgé&o da ciéncia em forga
produtiva ou media¢do do conhecimento cientifico e a produgao, marcada,
desde sua origem, pelas relacdes sociais que a levaram a ser produzida.

§ 4° A cultura é conceituada como o processo de producdo de expressoes
materiais, simbolos, representacdes e significados que correspondem a
valores éticos, politicos e estéticos que orientam as normas de conduta de
uma sociedade (BRASIL, 2012b, p.2).

Por sua vez, para que as propostas curriculares se contextualizem no campo
educacional de forma dinamica, ha necessidade de conjugar saberes'® — os saberes
de conhecimento formal na area das ciéncias e 0s saberes ambientais que
reconhecem o processo formativo de sujeitos capazes de pensar e agir na

sociedade, sensibilizados com os problemas socioambientais.

15 Na obra de Tardif (2014, P.60), os “saberes” mobilizados pelos professores provém de fontes
diversas (de formagdo inicial e continuada dos professores, curriculo e socializagdo escolar,
conhecimento das disciplinas a ser ensinadas, experiéncias na profissdo, cultura pessoal e
profissional, aprendizagem com os pares etc.). Atribui-se também a nogdo de saber um sentido global
de competéncias, habilidades e atitudes chamadas saber-fazer e saber-ser.
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Como ressalta Carvalho (2012, p. 160), ndo € uma tarefa facil “construir
aprendizagens e promover a compreensdo dos problemas socioambientais em suas
multiplas dimensfes”, entendendo, nesse processo de aprendizagens, o meio

ambiente como o conjunto de inter-relagdes entre 0 mundo natural e 0 mundo social.

2.3.2A préatica docente e a concepcao de EA: possibilidades a luz da

complexidade

Como apresentado na secdo anterior, a incorporacdo da EA no curriculo
indica a necessidade de sua contextualizagcdo em préticas docentes que dialoguem
com valores éticos e elementos socioambientais, contemplando a organizacdo de
conhecimentos pela transversalidade e interdisciplinaridade.

A pratica docente em EA nado deve ser reduzida ao momento da sala de aula,
pois ha momentos anteriores e posteriores que constituem pecas fundamentais de
reflexdo de todo o processo. Nesse sentido, € preciso pensar na instrumentalizacdo
dos professores na construgcdo do saber ambiental individual e coletivo, em
formacdes docentes iniciais e continuadas, que promovam desenvolvimento
profissional, dando um poder de intervencdo curricular organizado, com um
compromisso que transcenda o ambito técnico para atingir os ambitos pessoal,
profissional e social (IMBERNON, 2011, p.116). Assim, no processo de construcéo
de saberes durante sua formacgédo, o professor poderia mobilizar conhecimentos
provenientes de varias fontes e produzir acdes reflexivas sobre a teoria que orienta
sua prética.

Com base nisso, destaca-se a importancia de pensar formacdes iniciais e
continuadas que promovam o desenvolvimento profissional concreto e percebam a
realidade dindmica das escolas. Nesse contexto, Tardif (2014, p.53) indica que “[...]
estes objetos-condi¢cBes estabelece uma defasagem, uma distancia critica entre os
saberes experienciais e os saberes adquiridos na formagéo”, considerando, assim, a
pratica docente um processo permanente de mudancas de suas experiéncias.

De acordo com Imbernén (2011), o conhecimento do professor ndo pode ser
desvinculado da relacdo entre teoria e pratica, nem de sua funcdo de analista de
problemas morais, éticos, sociais e politicos da educacédo, tampouco de um contexto
concreto. Isso leva a abordar brevemente que a realidade dos contextos de trabalho

7

docente & complexa e esta relacionada com multiplas situagbes pedagdgicas,
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educacionais, organizacionais, metodolégicas, institucionais e demais fatores que
podem descrever o exercicio da docéncia nas escolas.

Nesse contexto complexo, faz-se necessaria uma reorganizacao do trabalho
docente que restaure a importancia do didlogo entre as areas do conhecimento
sistematizado no cotidiano escolar com o saber ambiental, tendo como premissa
uma EA que permita a tomada de consciéncia e com os educadores entendendo “a
educacdo como um elemento eficaz no preparo as novas geracdes, contribuindo
para que possam se projetar de forma mais solidaria” na construcdo de valores
sociais (SAHEB, 2013, p. 37). Nesse processo, os professores contribuem com seus
valores, seus saberes, suas experiéncias, na complexa tarefa de melhorar a
qualidade social da escolarizacdo. Pode-se considerar da natureza do trabalho
docente,de acordo com Tardif (2014, p. 49), “que ensinar € agir na classe e na
escola em fungéo da aprendizagem e da socializagdo dos alunos”.

O desafio é educar uma sociedade complexa e em transformacao, que dentro
da escola encontra um espaco burocratico, desinteressante, com problemas de
violéncia e desarticulado das exigéncias do mundo contemporaneo e da leitura da
realidade escolar. Na visdo de Carvalho (1998, p.33), “os educadores sao
profissionais da pratica que tém uma legitima preocupagéo de como fazer” (de como
fazer EA), renovar a acdo pedagodgica ou, ainda, recriar principios pedagdogicos nas
diferentes realidades.

Concordando com Tardif (2014), toda escola possui suas caracteristicas
organizacionais e representa uma realidade, assim como cada professor interpreta o
contexto escolar e, nesse processo de interacdes com seus pares e alunos, constroi
sua acdo pedagogica, ou seja, 0 seu saber-fazer. Também €& possivel compreender
os saberes relacionados a préatica docente, numa perspectiva sociolégica, como
sustenta Tardif (2014, p. 48), em trés dimensdes de andlise: o trabalho como
atividade, o trabalho como status e a docéncia como experiéncia, as quais séo
especificadas como estratégias analiticas dos saberes da pratica docente e
apresentam métodos distintos.

Segundo o autor, o trabalho como atividade relaciona as intera¢des continuas
no processo concreto do trabalho e do trabalhador, seu produto, seus objetivos,
Seus recursos, seus saberes e os resultados do trabalho relacionados a interacéo
social e aos saberes sociais; o trabalho como status remete a questédo da identidade

do trabalhador, tanto dentro da organizacdo do trabalho quanto da organizagao
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social, estando relacionado aos aspectos normativos da profissao; por fim, a
docéncia como experiéncia considera que o trabalho docente pode ser descrito em
funcdo das experiéncias do trabalhador, de modo que o trabalho vivenciado recebe
um significado por e para ele; diante das diversas situacdes concretas, ele possui
um repertoério eficaz construido durante o exercicio de seu oficio (TARDIF, 2014, p.
49-51).

A escolha por uma acdo docente relevante e significativa propfe uma
interconexao entre a teoria e a pratica, numa convivéncia com multiplas dimensdes e
diferentes visbes de mundo. Nessa perspectiva, Freire (1996) disserta que se vive a
autenticidade exigida pela pratica de ensinar-aprender, participando de uma
experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosiolégica, pedagdgica, estética e
ética, o que leva a entender a seguinte reflexdo do autor: “Uns ensinam e, ao fazé-
lo, aprendem. Outros aprendem e, ao fazé-lo, ensinam” (FREIRE, 1996, p. 112).

Nesse contexto, as praticas docentes podem tornar-se campo de mobilizacéao
de saberes e de producdo de conhecimento, podendo ser consideradas formativas,
visto que o professor se forma ao construir e reelaborar seus saberes. A pratica
reflexiva de Schon (1992) esta centrada na constru¢do do conhecimento, partindo da
pratica profissional como processo de reflexdo do professor em sua acéo.

De acordo com Schén (1992), os ambientes institucionais particulares da
profissdo proporcionam aos profissionais o “conhecer na pratica”, por meio de suas
atividades caracteristicas e situacdes rotineiras da pratica. Sao significativos esses
pontos, sobretudo, que a linha da pratica reflexiva vem acentuando no exercicio da
capacidade de andlise do agir pelo docente.

Algumas estratégias de ensino mobilizam a construcdo dos saberes da
pratica docente ou o “ato de ensinar’, como aponta Rolddo (2007, p. 98). Nessa
singularidade, em cada situacao cotidiana, o professor, no exercicio analitico de sua
profissdo, tem de saber mobilizar todo tipo de saber prévio que possui,
transformando-o em fundamento do agir informado, para que ocorra uma situacéo

concreta de ensino.

Nas préaticas docentes de qualidade, verificamos que ndo basta que se
integrem o0s conhecimentos de vérias naturezas, mas que eles se
transformem, passando a constituir-se como parte integrante uns dos
outros. N&o basta o professor conhecer, por exemplo, as teorias
pedagdgicas ou didaticas e aplicd-las a um dado conteddo de
aprendizagem [...], ha que ser capaz de transformar o contetdo cientifico e
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contetidos pedagdgicos didaticos numa acéo agregadora (ROLDAO, 2007,
p.100).

Resumidamente, para legitimar a pratica docente, a autora explica que o
professor precisa agregar 0os conhecimentos cientificos e teorias pedagdgicas,
transformando sua acdo de ensino; é preciso ir aléem de um ensino simbdlico,
envolvendo a cooperacdo entre esses elementos numa acao concreta de ensino
(ROLDAO, 2007).Tudo isso implica, segundo Imbernén (2011, p. 24),

considerar o profissional de educacdo como um agente dindmico cultural,
social e curricular, que deve ter a permissdo de tomar decisdes educativas,
éticas e morais, desenvolver o curriculo em um contexto determinado e
elaborar projetos e materiais curriculares em colaboracdo com os colegas,
situando o processo em um contexto especifico controlado pelo préprio
coletivo (IMBERNON, 2011, p.24).

Nesse processo de reflexdo, os seres humanos deixam de ser entendidos
somente como objetos e passam a ser sujeitos do conhecimento, tomando decisdes
educativas e reconhecendo que fazem parte de um todo. Nesse sentido, ha
possibilidade de uma pratica educativa em EA como mediadora na construcao social
de conhecimentos, ao conectar a realidade concreta do mundo a vida dos sujeitos
em formacgdo nos espacos escolares. Quanto ao campo da EA, a pratica educativa
requer responsabilidade com o mundo e os sujeitos, como ressalta Carvalho (2012,

p. 158):

Nessa definicdo, a pratica educativa é processo que tem como horizonte
formar o sujeito humano enquanto ser social e historicamente situado.
Segundo tal perspectiva, a educacdo ndo se reduz a uma intervencao
centrada no individuo, tomado como unidade atomizada e solta no mundo.
A formacdo do individuo s6 faz sentido se pensada em relacdo com o
mundo em que ele vive e pelo qual é responsével. Na EA esta tomada de
posicdo de responsabilidade pelo mundo em que vivemos, incluindo ai a
responsabilidade com os outros e com o ambiente (CARVALHO, 2012, p.
158).

Segundo a autora, ao constituir-se como pratica educativa, a EA tem um ideal
de convivio solidario dos sujeitos com o mundo e demonstra importantes
significados para as praticas nas ciéncias da natureza (CARVALHO, 2012). Assim,
0S sujeitos sdo parte dessa teia de relagbes naturais, sociais e culturais que
constroem os modos individuais e coletivos de olhar, perceber e pensar o ambiente.

A reflexdo e a produgédo do conhecimento, no campo da EA, contemplam as

aprendizagens para a vida, com a perspectiva de entrelacar e reconhecer as
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relacbes individuo-natureza-sociedade necessarias para praticas docentes
significativas na disciplina Fisica.

No exercicio da docéncia, a construcdo do saber ambiental e de uma visao
socioambiental orienta-se por uma racionalidade complexa e interdisciplinar, pelo
encontro de visdes e de interacdes entre o ser humano e a natureza. Como explica
Leff (2012, p.59), o saber ambiental constréi-se no encontro de visbes de mundo,
racionalidades, identidades, na abertura do saber para a diversidade dentro da
complexidade ambiental, a qual marca o limite do pensamento unidimensional, da
raz&o universal, da ciéncia objetiva.

Por sua vez, Carvalho (2012) enfatiza que as praticas e concepcdes
educativas ndo possuem uma realidade autbnoma, mas se subordinam a um
contexto historico mais amplo que condiciona seu carater e sua direcdo pedagogica
e politica. Assim,compreender a experiéncia do educador ambiental seria toma-lo
como um intérprete de seu contexto, a0 mesmo tempo em que, € um sujeito
interpretado —“o0 sujeito-intérprete, por sua vez, estaria diante de um mundo-texto”
(CARVALHO, 2012, p. 83). Diante disso, as diferentes percepcdes e concepcdes de
EA permitem distintas praticas docentes nos espacos escolares. Isso porque ela
consiste numa complexa dimensdo da educacgdo, que pode ser caracterizada por
uma grande diversidade de teorias e praticas, originadas em funcédo de diferentes
concepcbes dos sujeitos-intérpretes de educacdo, meio ambiente e
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, quanto as concepcdes de EA, alguns autores identificam
e diferenciam as préaticas educativas relacionadas a diversos processos, sob
influéncias de distintas formas de categorizacdo. Para Sauvé (2005, p.17), as
diferentes possibilidades tedricas no campo da EA tratam “de reagrupar proposicdes
semelhantes em categorias, de caracterizar cada uma destas ultimas e de distingui-
las entre si”, sendo que ao mesmo tempo entre si possuem pontos de convergéncia
e de divergéncia. Assim, as percepc¢Oes identificadas como EA levam consigo
valores subjetivos muito fortes, pois se inscrevem em processos historicos e
contextos diferenciados que se somam, oferecendo diferentes visdes de mundo.

No plano pedagodgico, a EA tem sido abordada de diferentes formas: por
disciplinas especificas; como projeto; como conteudo articulado a um curriculo.
Sauvé (2005) identifica 15 correntes e suas tipologias quanto as acdes e

concepcOes de EA. Explorando-as brevemente, elas servem de instrumento para
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reflexdo e andlise de um processo pedagdgico sem categorias rigidas, evitando o
risco de deformar a realidade, e permitem uma percepcao de distintas tipologias.

Para visualizar sua cartografia, o Quadro 2 apresenta as caracteristicas de cada

corrente, suas concepc¢des do meio ambiente e seus aspectos educativos.

Quadro 2 — Cartografia das correntes de EA.

Correntes e concepcdes de EA

Aspectos educativos

Naturalista: pode ser associada ao movimento de
“educacao para o meio natural” ou nature education
e a proposicoes de “educacdo ao ar livre” ou
outdoor education. Concepcdo de meio ambiente =
natureza.

Enfoque educativo cognitivo (aprender com
coisas sobre a natureza); experiencial (viver
na natureza e aprender com ela);
afetivo/espiritual/artistico  (associado a
criatividade humana e a natureza) -
educacéo para o meio ambiente.

Conservacionista/recursista: preocupa-se com a
administragdo do meio ambiente. Principios da
educacgédo para a conservacdo. Concepcédo de meio
ambiente = recurso.

Enfoque na conservacdo dos recursos
naturais e na biodiversidade; administracido
do meio ambiente; educagdo para a
conservacgdo; programas dos 3Rs: reduzir,
reutilizar, reciclar — ecocivismo.

Resolutiva: adota a visdo central proposta pela
Unesco no contexto do Programa Internacional de
EA (1975-1995). Trata de informar as pessoas sobre
as probleméticas ambientais e a possibilidade de
desenvolver habilidades para resolver tais

Enfoque proposto pela Unesco, pautado na
modificacdo de comportamentos ou de
projetos coletivos; estudo dos problemas
ambientais com componentes sociais e
biofisicos.

problemas. Concepcdo de meio ambiente =
problema.
Sistémica: permite identificar os diferentes | Enfoque na compreensdo de realidades e

componentes de um sistema ambiental e as
relacdes entre seus componentes, como entre 0s
elementos sociais de uma situacdo ambiental.
Concepcéo de meio ambiente = sistema.

nas problematicas ambientais, com o intuito
de obter uma visdo de conjunto e resolver
problemas. O enfoque cognitivo trata 0 meio
ambiente como objeto de conhecimento.

Cientifica: associada ao desenvolvimento de
conhecimentos e habilidades relativos as ciéncias
do meio ambiente, no campo de pesquisa
interdisciplinar  para a  transdisciplinaridade.
Concepc¢ao de meio ambiente = objeto.

Aborda com rigor as realidades e
probleméticas ambientais para
compreendé-las melhor; rela¢des de causa-
efeito; hipdteses/experimentos; relacdo de
ciéncia do meio ambiente no campo inter e
transdisciplinar — o meio ambiente é objeto
de conhecimento.

Humanista: alianca entre a criagcdo humana, os
bens materiais e as possibilidades da natureza.
Concepcao de meio ambiente = meio de vida.

Enfoque na dimensdo humana do meio
ambiente, construida no cruzamento da
natureza e da cultura; o patriménio ndo é

somente natural, € cultural, histoérico,
politico, econbmico; estética do meio
ambiente é a paisagem; representagdo

objetiva do meio.

Moral/ética: favorece o confronto em situacdes
morais que levam a fazer suas préprias escolhas e a
justifica-las, na construcdo de seu préprio sistema
de valores. Concepc¢do de meio ambiente = objeto
de valores.

Enfoque na relacdo com o meio, com base
num conjunto de valores, caodigos,
ecocivismo, competéncia ética; confronto de
situacdes morais para analise.

Holistica: considera as diversas dimensdes do “ser
no mundo”, da globalidade e da complexidade.
Concepcéo de meio ambiente = total/todo/o ser.

Enfoque nas multiplas dimensdes
socioambientais da globalidade e da
complexidade; sentido global e planetéario
do meio ambiente e da sociedade.

Biorregionalista: um sentimento de identidade
entre as comunidades humanas gque vivem num

Enfoque num espago geogréafico definido e
na identidade das comunidades humanas
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determinado lugar e valorizagdo do sentimento de
pertenga. Concepgdo de meio ambiente = lugar de
pertenca/projeto comunitdrio.

que ali vivem e seu modo de vida; o retorno
a sua terra; sentimento de pertencimento a
um meio local e protecdo do meio.

Praxica: pbr-se em situacdo de acdo e de aprender
nesse processo. A aprendizagem convida para uma
reflexdo na acdo, no projeto em curso. Concepcgéao
de meio ambiente = caminho de acao/reflexao.

Enfoque na aprendizagem da acdo, pela
acdo e para a melhora da acao; aprender
mediante um projeto de pesquisa-acao;
dindmica participativa com o objetivo de
operar mudangas num meio e nas pessoas;
sd0o necessarias mudancas educacionais
associadas a mudancas socioambientais.

Critica social: analisa as acgbes de diferentes
protagonistas de uma situagéo. Confronta saberes
entre si; nada é definitivo; apoio em um referencial
tedrico para gerar o enriquecimento de uma agao.
Concepcdo de meio ambiente = objeto de
transformacéo/lugar de emancipacéo.

Enfoque na andlise de dindmicas sociais na
base das realidades e problematicas
ambientais; implica questionamento dos
lugares e correntes dominantes; analise de
textos em fungéo de suas intencdes, com
confronto de significagbes e de diversos
angulos de uma perspectiva critica; busca
solugbes pela analise das relagfes entre a
teoria e a pratica.

Feminista: as relacdes de poder entre homens e
mulheres e a necessidade de integrar perspectivas
e os valores feministas aos modos de governo, de
producdo, de consumo e de organizagdo social.
Concepc¢ao de meio ambiente = objeto de solicitude.

Enfoque na relacdo de poder homem-
mulher; conotacgdo politica de mobilizagao e
busca transformar estruturas opressivas;
trabalhar para restabelecer relacdes
harmbnicas com a natureza; valorizacdo do
enfoque intuitivo, afetivo,  simbodlico,
espiritual ou artistico das realidades do
meio ambiente.

Etnografica: inspirada nas pedagogias de diversas
culturas de populagbes e suas relagbes com o meio
ambiente. Concep¢do de meio ambiente =
territério/lugar de identidade/natureza e cultura.

Enfoque no carater cultural e sua relacdo
com 0 meio ambiente; considera a cultura
de referéncia das populagbes ou de
comunidades envolvidas; desenvolve uma
compreensdo e apreciacdo da terra para
adotar uma posicao responséavel em relagédo
ao meio ambiente e as populagdes
humanas que séo parte do meio.

Ecoeducacdo:a ecoformagcdo tem interesse na
formacdo pessoal que cada um recebe do meio

Enfoque no meio ambiente, sendo
percebido como esfera de integracéo

fisico, constituindo sua histéria  ecoldgica, | essencial para a ecoformagdo e a eco-
aproveitando 0 meio ambiente para 0 | ontogénese; aproveitar a relacdo com o
desenvolvimento pessoal, atuando de modo | meio ambiente para o desenvolvimento
significativo e responsével. Concepcdo de meio | pessoal, fundamentado no atuar
ambiente = interacdo para formacao pessoal. significativo e responsével.

Sustentabilidade: assegura utilizar racionalmente | Enfoque numa ideologia do
0s recursos de hoje para as necessidades futuras; | desenvolvimento sustentavel; o]

educacdo para o consumo sustentavel. Concepgao
de meio ambiente = corrente da sustentacdo e da
sustentabilidade.

desenvolvimento humano é indissociavel da
conservacdo de recursos naturais; o
consumo sustentavel ligado ao fendbmeno
da globalizacdo, do consumo de certos
produtos.

Fonte: Adaptado de Sauvé (2005).

Com o tempo, os educadores em sua pratica educativa, considerando suas

concepg¢Oes de mundo, de natureza, de sociedade, percebem que existem diferentes

concepcOes de EA, visto que o campo é plural, atende a interesses e normas

especificas, associa valores, visa a relagbes entre o homem e a natureza, possui

estratégias ideolégicas e estd submetido a uma ordem politica. Para fins



75

epistemologicos, a analise de cada corrente foi determinada por Sauve (2005, p. 40-
42), de acordo com algumas caracteristicas, a saber: concepcao de meio ambiente,
objetivos da EA (das correntes analisadas), enfoque dominante e exemplos de
estratégias.

A corrente naturalista orienta praticas docentes conservacionistas. Carvalho
(2012, p.36) explica que tal visdo configura préticas docentes que “se dedicam a
proteger a natureza das interferéncias humanas, entendidas sempre como
ameacadoras”, desprezando a interacdo entre a natureza e a cultura humana e
visando a ac¢bes conservacionistas. Estas estdo ligadas a praticas de selecdo de
residuos, separacdo do lixo, mutirdes de limpeza de rios, entre outras atividades.
Séo acdes validas para a sociedade, mas ndo atingem o problema como um todo.

Um contraponto a corrente naturalista € a corrente critica social, que enfoca a
andlise dindmica, com base em suas realidades e problemas ambientais,
confrontando saberes. Como ressalta Carvalho (2012, p. 160), um dos seus
objetivos é construir processos de aprendizagem significativa pelo didlogo dos
saberes, conectando a experiéncia e gerando novos conceitos e significados para
compreender o mundo. Procura-se, assim, superar uma abordagem
conservadora/naturalista pela transformacdo individual e coletiva de diversos
angulos das realidades que promovem problemas ambientais. Por exemplo, as
acOes voltadas a corrente critica, ao abordar a questdo de producao de residuos,
implicariam promover estudos de caso, debates e andlise de textos em funcdo de
confrontos de seus multiplos aspectos, dentre eles, consumismo e valores
materialistas, buscando um apoio em referencial teérico para gerar acbes de
cidadania ambiental.

Diante do exposto, entende-se que a articulacdo dialdgica, no exercicio do
trabalho docente, e o0 modo de andlise das diferentes maneiras de conceber e
praticar a EA corroboram para identificar as correntes que convergem com O
contexto de pesquisa ou de intervencgéo e escolher as que podem subsidiar a propria
pratica.A partir das consideracdes realizadas, verifica-se que a constru¢cdo de uma
racionalidade ambiental passa pela reforma do ensino e do pensamento, atendendo
simultaneamente aos vazios da educacdo contemporanea e a abertura a
complexidade e compreensdo do mundo. Os métodos da complexidade que
emergem da ecologia, da cibernética, explicam a realidade como sistemas de inter-

relacdes, interdependéncias, interacdes e retroalimentacdes, ou seja, 0 pensamento



76

dialético mobiliza a construcdo de uma racionalidade ambiental. Em resumo, a
complexidade ambiental ndo é reducionista, mas visa a formular respostas para o
desconhecido, sendo inclusiva, buscando o didlogo e um novo olhar para as

relacdes entre ser humano, natureza e sociedade.

2.4 PERSPECTIVAS DA INTERDISCIPLINARIDADE, DA TRANSVERSALIDADE E
DA TRANSDISCIPLINARIDADE PARA A PRATICA DOCENTE EM EA NA
DISCIPLINA FiSICA

E necessario avancar em direcio a formas de organizacdo dos
conhecimentos que sejam transversais, interdisciplinares e transdisciplinares e
colocadas em préatica como principio epistemoldgico. Construir atividades com
abordagens conduzidas pelos preceitos da transversalidade, da interdisciplinaridade
e da transdisciplinaridade, como pressuposto aceito ao saber ambiental, passa por
esferas estruturais, obstaculos epistemolégicos e barreiras disciplinares que ainda
sdo favoraveis ao pensamento cartesiano, fragmentado e hiperespecializado dos
paradigmas estabelecidos. Como referéncias curriculares pedagodgicas, os PCN
(BRASIL, 1998), as DCNEM (BRASIL, 2012b) e as DCNEA (BRASIL, 2012a) trazem
matizes educacionais da transversalidade, da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo para orientar praticas docentes.

2.4.1Perspectivas da interdisciplinaridade para a pratica em EA na disciplina

Fisica

A disciplinaridade hiperespecializada pautada na concepcdo cartesiana
precisa ser redimensionada na organizagao do trabalho escolar. Construir uma nova
epistemologia, que reconheca a interdisciplinaridade, repercute no ensino e gera
possibilidades de reorganizar os saberes, 0s quais partiriam do reconhecimento da
diversidade de praticas integradoras e geradoras de conhecimentos e da globalidade
aberta a sua diversidade humana cultural, social e biolégica e de suas realidades de
vida.

No fim do século XIX e inicio do século XX, o pensamento newtoniano-
cartesiano, que orientava a visdo de mundo pelo caminho das certezas absolutas,
entrou em crise. Seus pressupostos nao conseguiam explicar os novos problemas

de uma ciéncia e sociedade em evolugcdo. Com proposi¢coes baseadas na fisica
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quantica, na quimica e na biologia, uma nova visdo de mundo/homem passou a
explicar um universo dindmico e o conhecimento em rede de conexdes por sistemas;
as ideias de Darwin, Einstein e Planck provocaram um grande impacto nas
estruturas epistemoldgicas da ciéncia. De acordo com Gallo (2001, p.19), “os
cientistas comecam entdo a explorar as fronteiras por entre as Ciéncias, e dessa
exploragéo surge a proposta da interdisciplinaridade”, como tentativa de transcender
os limites disciplinares, de criar comunicacdo entre os saberes, de reconectar o
conhecimento. Nesse processo de mudanca cultural e cientifica, de um universo
dindmico e indivisivel, surgiu o pensamento de transformacdo, sustentando a
organizacdo do conhecimento na proposta transdisciplinar.

Na sociedade do século XXI, o processo de construcdo do conhecimento
significativo e a busca por novas praticas docentes estdo latentes nos espacos
escolares. Isso porque, para a sociedade atual, o ensino fragmentado em disciplinas
tem se mostrado insuficiente para a construcdo de um didlogo entre as areas do
conhecimento. Aplicados ao processo de ensino, 0s principios da construcdo de
didlogos interdisciplinares tornam o aprender ligado a um contexto de saber,
resgatando o sentido do conhecimento. Nessa perspectiva, a énfase dada ao
desenvolvimento de uma educacgdo escolar voltada a formacgéo de sujeitos criticos
com base na contextualizagdo e na interdisciplinaridade figura como objetivo nos
PCN (BRASIL, 1998). Outros objetivos educacionais desse documento também
orientam a elaboracdo de curriculos e a efetivacdo de abordagens tedrico-
metodolégicas com base na contextualizacdo e na interdisciplinaridade para
organizacédo de préticas docentes de cada disciplina.

Sobre a importancia do contexto, Santos, Santos e Sommerman (2009, p. 75)

explica que,

ao contextualizar o conhecimento, tornando-o vivo, articulando
sujeito/objeto, ser/saber, o aluno encontra razdo em aprender. O
conhecimento adquire significado e néo constitui somente um pacote a ser
memorizado. Nesse sentido, o conhecimento é subjetivo a um sé tempo,
perdendo o suposto sentido de neutralidade. Isso leva a necessidade de,
também ressignificar o proprio conceito de aprendizagem (SANTOS;
SANTOS; SOMMERMAN, 2009, p. 75).

Nessa perspectiva é preciso reconhecer que o dialogo € essencial a
emergéncia de um significado para o conhecimento, que, articulado a um contexto

real, leva o aluno a encontrar a razdo em aprender. Articular o conhecimento,
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religando sujeito/objeto, ser/saber, requer dos educadores ressignificar seus
pressupostos tedricos para refletir uma pratica diferenciada que promova a formacéo
de sujeitos criticos.

Considerando as questbes apontadas até aqui, ao buscar as raizes da
interdisciplinaridade no Brasil, outros ambitos, que vao além do campo da
cientificidade dos pressupostos da interdisciplinaridade, sdo descritos por Fazenda
(1994) e Veiga Neto (1997) e entram no campo filosoéfico e da pedagogia. Veiga
Neto (1997, p. 71) explica que o0s conceitos basicos e iniciais sobre a
interdisciplinaridade, no Brasil, estdo presentes nas obras de Japiassu (1976),
quanto ao campo do discurso epistemoldgico, e de Fazenda (1993), quanto ao
campo do discurso pedagogico. Complementando o ambito do discurso pedagogico,
Gallo (2001, p. 19) relata que a interdisciplinaridade é pensada como possibilidade
de uma nova organizacdo do trabalho pedagdégico, que considera a comunicagao
entre os compartimentos disciplinares.

O debate epistemoldgico apresenta o conhecimento compartimentado em
disciplinas como um desafio a acdo docente na efetivacdo de uma abordagem
interdisciplinar. Nesse sentido, Japiassu (1976, p. 27) se coloca “contra um saber
fragmentado, em migalhas”, diante de uma universidade cada vez mais
compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e subsetorizada. Dito de outra
forma, os desafios educacionais da abordagem interdisciplinar encontram-se diante
do saber disciplinar fragmentado e hiperespecializado, que ainda esta enraizado em
instituicGes educativas desde a universidade, porém acaba por imprimir nos
educadores, perspectivas reducionistas de construir acdes com enfoques
interdisciplinares em suas praticas docentes.

Segundo Fazenda (1994, p. 17), nos anos 1970, a busca de uma explicacao
filoséfica para definir a interdisciplinaridade propds os prefixos “multi”, “pluri”, “inter” e
“trans”. E importante destacar o conceito epistemoldgico de cada prefixo, que
considera diferentes modos de pensar a reorganizagdo do saber, trazendo uma
variabilidade de conceitos e reafirmando o carater polissémico da
interdisciplinaridade.

Considerando o horizonte polissémico do conceito epistemologico da
interdisciplinaridade, Carvalho (2012, p. 121) ressalta que “a interdisciplinaridade
nao pretende a unificacdo dos saberes, mas deseja a abertura de um espaco de

mediacao entre os conhecimentos e articulagdo dos saberes”; além disso, a autora
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propde a mutua coordenagao e cooperacado entre as disciplinas, “construindo um
marco conceitual e metodoldégico comum para a compreensdo de realidades
complexas”. A interacdo entre as areas de ensino visa a construcdo de um
conhecimento significativo, remetendo a percepcdo disciplinar para outro nivel de
realidade.

A ideia de interdisciplinaridade aproxima-se do conhecimento complexo, como
descrito por Morin (2011, p. 42), quando explica que € possivel articular os saberes
fragmentados, reconhecendo as relacbes todo-parte; assim, ndo se trata de
abandonar o conhecimento das partes pelo conhecimento das totalidades; € preciso
conjugé-las. A interdisciplinaridade, como campo do discurso pedagdgico, indica
diferentes modos de pensar a reorganizacdo dos saberes escolares, tendo em vista
a superacao do ensino fragmentado pela conjugacéo dos saberes.

Outras perspectivas que estdo implicitas na interdisciplinaridade sdo descritas
por Gallo (2001). Consoante o autor, na perspectiva epistemoldgica, a
“‘interdisciplinaridade aponta para a possibilidade de producdo dos saberes em
grupos formados por especialistas de diferentes areas”, enquanto, na perspectiva
pedagdgica, ha indicacdo de um planejamento de atividades pelo trabalho em
equipe, “no qual os docentes de diferentes areas planejem agbes conjuntas sobre
um determinado assunto” (GALLO, 2001, p.19). Nesse sentido pedagdgico, como
menciona o autor, a interdisciplinaridade inclui a formacdo de saberes por
educadores de diferentes areas, indicando o desenvolvimento de acfes conjuntas
nas escolas.

Ai reside um desafio na efetivacdo da abordagem interdisciplinar: repensar as
disciplinas e os curriculos. Como ressalta Veiga Neto (1997, p. 66), no tocante ao
movimento da interdisciplinaridade em metodologias de trabalho no campo
pedagdgico,

como primeira aproximacdo e de forma bastante resumida, podemos dizer
gue esse movimento coloca seu horizonte imediato a integragdo dos
saberes, a qual se espera acontecer gragcas a novos arranjos curriculares e

principalmente gracas a novas maneiras de se trabalhar contetdos
disciplinares (VEIGA NETO, 1997, p. 66).

Pensar praticas educativas interdisciplinares visa a elaborar novos curriculos
articulados com a realidade disciplinar existente nas organizagdes do trabalho nas

escolas. Aléem disso, ha necessidade de as instituicdes escolares romperem inércias
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e ideologias que remontam ao pensamento de uma realidade educacional com
moldes no século passado, que ndo acompanha o dinamismo da sociedade e o
tempo em que acontecem as mudancas na sociedade.

A énfase de uma educacdo escolar voltada para a contextualizacdo e
interdisciplinaridade é evidente nos documentos norteadores da educacdo, como a
LDBEN (BRASIL, 1996), os PCN (BRASIL, 1998), as DCNEM (BRASIL, 2012b) e as
DCNEA (BRASIL, 2012a), assim como representa eixos da tematica ambiental no
contexto educativo. A esse respeito, Fazenda (1993, p.39) menciona que “a
interdisciplinaridade depende basicamente de uma atitude” e “a primeira condigao de
sua efetivacdo € a sensibilidade”. A partir dessas perspectivas, as mudancas
propostas por politicas publicas, por meio de leis e orientacfes para a reconstrucao
curricular no ensino formal orientadas pela interdisciplinaridade, dependem da
sensibilizagdo e da mobilizagdo dos educadores.

Uma proposta interdisciplinar necessita de recep¢do e apropriacdo teorico-
metodoldgica pelos educadores da escola, no caso das ciéncias da natureza, um
saber que se articule ao entendimento da construgcdo de novas metodologias e
contetdos curriculares (BRASIL, 1998). Nessa perspectiva, como ressalta Fazenda
(1993), a interdisciplinaridade é principio de unificacdo e ndo unidade acabada. Vista
como método para reintegrar o conhecimento com a EA apontada na PNEA
(BRASIL, 1999), ndo se encontram solucbes para a construcdo de uma Visao
objetivista sobre 0 mundo, mas, sim, o objetivo desse conhecimento, que passa pela
reflexdo sobre a vida e valores, a fim de construir um saber ambiental.

O trabalho em EA no ensino formal deve abordar, numa viséo sistémica, a
relacdo do homem com a natureza e reconhecer a probleméatica ambiental. Logo, a
producdo de conhecimento com compromisso de interdisciplinaridade em EA deve
superar a fragmentacdo dos conteudos curriculares, assim como criar uma nova
atitude ante os conhecimentos e a responsabilidade; para Morin (2016, p. 96), trata-
se de um processo de reforma profunda que atenda simultaneamente aos vazios da
educacgdo contemporanea e a facam efetiva para capacitar os seres humanos para
resolver problemas globais.

Nesse contexto, o saber ambiental constitui-se como principio de
significagcbes e de praticas sociais concretas vinculadas a diferentes racionalidades.

Para chegar a sua compreenséo, Leff (2012, p. 47) explica que
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o saber ambiental transcende o conhecimento disciplinar; ndo € um discurso
da verdade, mas um saber estratégico que vincula diferentes matrizes de
racionalidade, aberto ao didlogo de saberes. O saber ambiental constitui
novas identidades onde se inscrevem 0s atores sociais que mobilizam a
construcdo de uma racionalidade ambiental e a transicdo para um futuro
sustentavel. Nesse sentido, o saber ambiental se produz numa relacao
entre a teoria e a praxis; nao se fecha em sua relacdo objetiva com o
mundo, mas abre-se para a producdo de novos sentidos civilizatérios
(LEFF, 2012, p. 47).

Das palavras do autor, entende-se a necessidade de reestruturacdo da
organizacgédo do trabalho escolar, pois o saber ambiental transcende o conhecimento
disciplinar e esta aberto a cooperacdo entre os diferentes saberes, tanto 0s
cientificos quanto os sociais. A cooperacdo, referida por ele, se associa a
interdisciplinaridade, que vincula distintas matrizes da racionalidade e abre espacos
para que o professor reestruture os conteudos quanto aos objetivos do trabalho com
os alunos.

Por outro lado, para Leff (2012, p. 32), a interdisciplinaridade € denominada
no campo teorico de producdo do conhecimento que transcende o saber disciplinar,
mas que conserva a vontade de unificar as ciéncias por diversos campos do
conhecimento. Essa perspectiva permite ao docente compreender 0os preceitos do
saber ambiental, a fim de religar os conhecimentos de EA a sua prética docente e
superar uma visdo descontextualizada da realidade, sem negar o conhecimento
especifico da area da ciéncia. Dessa forma, precisa-se trabalhar com novas teorias,
como ressalta Moraes (2012, p. 81), precisa-se de novos aportes teoricos e
epistemologicos capazes de ajudar a relacionar o ser com sua realidade, para
melhor compreender as relacdes sujeito-objeto, bem como os aspectos relacionados
a pratica docente.

Diante do exposto, a interdisciplinaridade contribui para esta pesquisa, pois €
uma proposta curricular de organizagdao do trabalho no ensino formal, que pode
auxiliar na construcdo de um trabalho docente na disciplina Fisica, visando a um
didlogo entre saberes, ou seja, uma interlocucdo entre o saber técnico da disciplina
e o saber ambiental em nivel de articulacdo do conhecimento. E oportuno destacar
gque a tematica ambiental traz um novo olhar sobre a pratica docente, em relacéo as
praticas docentes em Fisica. Nessa perspectiva, Silva (2007, p.166) ressalta que,
especialmente para praticas de ensino de ciéncias da natureza, “as reflexdes e
sinteses elaboradas por ambientalistas, ativistas e intelectuais, dos diferentes ramos

do saber levantam questbes sobre as dimensdes teodricas e metodoldgicas
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presentes nas praticas educativas” que se aplicam a elaboracédo de trabalhos com
enfoque interdisciplinar nas praticas docentes.

A construcao teorico-epistemoldgica sobre as possibilidades da abordagem
interdisciplinar relacionada aos principios da EA € um processo de aprofundamento
gradual, que requer dos educadores compreensao e atitudes para uma aplicagéo de
metodologias que provoquem rupturas epistemologicas com praticas docentes
conservadoras e tradicionais.

Nas escolas, para vivenciar praticas objetivando o0s pressupostos da
interdisciplinaridade e da EA, precisa-se de abertura de espaco e de tempo para
discutir e organizar o trabalho docente com vistas a troca de experiéncias, a
cooperacdo e ao didlogo entre os pares. Entretanto, para atingir um nivel de
articulacéo dos saberes nos espacos escolares, da proposta interdisciplinar e da EA,
h& necessidade de elaborar um plano de trabalho coletivo, com objetivos e
fundamentos claros de acao, que propiciem o envolvimento dos professores e dos
alunos, levando em consideracéo o nivel de realidade de cada escola e colocando
0s estudantes como protagonistas para reconstruir o conhecimento voltado a pratica
social, como preconizam as politicas publicas voltadas ao EM, colocando a
educacédo basica em outro patamar.

2.4.2Perspectivas da transversalidade para a pratica em EA na disciplina

Fisica

A perspectiva de discutir temas de relevancia social e que orientam o
curriculo escolar, como apresentado nos pressupostos epistemoldgicos dos PCN
(BRASIL, 1998), DCNEM (BRASIL, 2012b) e DCNEA (BRASIL, 2012a), exprime as
relacbes humanas em determinado contexto social, caracterizando a
transversalidade. Para tanto, a formacéo de sujeitos no ambito escolar pretende que
temas transversais integrem questdes da atualidade com diferentes areas do saber
sistematizado, de forma continua e integrada.

Na construgcéo dos PCN (BRASIL, 1998), conforme relata Gallo (2001, p. 15),
o Ministério da Educacao inspirou-se na experiéncia espanhola, que promoveu uma
reformulacdo curricular e inseriu temas transversais em suas propostas de ensino
para viabilizar a interdisciplinaridade. Assim, neles sdo apresentados como temas

transversais: a ética, a salde, o meio ambiente, os estudos econdmicos, a
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pluralidade cultural e a orientacdo sexual para o ensino fundamental. Para a
organizacdo do trabalho docente, os temas podem ser escolhidos e estar
relacionados ao cotidiano, tornando a proposta de curriculo mais flexivel, de acordo
com os pressupostos de cada disciplina.

Outro documento que orienta o trabalho docente sdo as DCNEM (BRASIL,
2012b, p. 199), que observam, no Capitulo Il, inciso XllI, que a interdisciplinaridade e

a contextualizacdo podem assegurar a transversalidade:

Xlll. a interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares,
propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do
conhecimento (BRASIL, 2012b, p. 199).

O convivio social e a ética aparecem nos PCN (BRASIL, 1998), reafirmando a
funcdo social da escola de formar cidaddos capazes de intervir criticamente na
sociedade em que vivem. Para tanto, € necessario que a estrutura curricular
contemple temas sociais atuais, em sintonia com a realidade dos alunos e que néo
estdo necessariamente contemplados nas areas tradicionais do curriculo. Os temas
sociais escolhidos pelos docentes devem aparecer orientados pela transversalidade
nas disciplinas escolares, sem criar uma nova area do conhecimento.

Frisa-se que os temas transversais tém como tema vertebral a cidadania e
pretendem formular valores nos estudantes por praticas docentes que priorizem a
dignidade, respeito mutuo, justica, dialogo, autonomia e igualdade. Como sintese,
Gallo (2001) disserta que os temas transversais devem permear diferentes
disciplinas, atravessando-as horizontalmente, mas também cruzando verticalmente o
curriculo, ao longo das séries. Dessa forma, uma educacdo escolar voltada para
principios da cidadania, que orienta os temas transversais, precisa ganhar destaque
no curriculo e fazer parte da pratica docente.

Além disso, importa ressaltar os quatro pontos que definem a proposta
transversal nos PCN (BRASIL, 1998, p. 38-39):

e Os temas transversais ndo constituem novas é&reas do saber;
pressupdem um tratamento integrado de diferentes areas;

e A proposta de transversalidade traz a necessidade de a escola refletir e
atuar conscientemente na educacdo de valores e atitudes de todas as
areas, garantindo que a perspectiva politico-social se expresse no
direcionamento do trabalho pedagégico; influéncia a definicdo de
objetivos educacionais e orienta eticamente as questdes
epistemolégicas mais gerais das areas, seus conteldos e, mesmo as
orientacdes didaticas;
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e A perspectiva transversal aponta uma transformacdo pedagdgica, pois
rompe limitacdo da atuacdo dos professores as atividades formais e
amplia a sua responsabilidade com a formacéo dos alunos. Os Temas
Transversais permeiam necessariamente toda a pratica educativa que
abarca relacdes entre os alunos, entre os professores e alunos e entre
diferentes membros da comunidade escolar;

e Alinclusédo dos temas implica a necessidade de um trabalho sistematico
e continuo no decorrer de toda a escolaridade, o que possibilitard um
tratamento cada vez mais aprofundado das questfes eleitas [...] Sabe-
se, entretanto, que é um processo de aprendizagem que precisa de
atencdo durante toda a escolaridade e a contribuicdo da educacéo
escolar é de natureza complementar a familiar: ndo se excluem nem se
dispensam mutuamente (BRASIL, 1998, p. 38-39).

Dentre os pontos que sinalizam possibilidades da abordagem pela
transversalidade, inicia-se a andlise pela escolha de temas norteadores que
promovam a reflexdo nos educadores e educandos sobre valores e atitudes
concretas. Ainda, o trabalho docente pode ser ressignificado, com objetivos
orientados pela ética e cidadania, havendo a necessidade de uma organizacao
coletiva do trabalho escolar para integracdo das areas do saber sistematizado.
Segundo Carvalho (2012, p. 125), “trata-se de convidar a escola para a aventura de
transitar entre os saberes e areas disciplinares, deslocando-a de seu territorio ja
consolidado, rumo a novos modos de compreender, ensinar e aprender’. Contudo,
trata-se de um trabalho continuo durante todos os anos de escolarizacdo dos
alunos, realizando interlocucdes entre escola e familia nessa tarefa.

Diante disso, as possibilidades apresentadas para abordagem tedrico-
metodoldgica dos temas transversais so6 terdao sentido se o tema eleito para a pratica
docente sensibilizar os alunos e promover reflexdo sobre valores que gerem acdes
sociais e reais. Conforme os PCN (BRASIL, 1998), a transversalidade € uma relacéo
entre aprender na e da realidade de conhecimentos teoricamente sistematizados
(aprender sobre a realidade) e de questbes da vida real (aprender na e da
realidade), construindo, assim, praticas docentes que garantam a transversalidade
pela abordagem do tema transversal — meio ambiente — para o desenvolvimento de
preceitos da EA formulados em termos de valores.

Partindo dos pressupostos da transversalidade, é preciso sistematiza-la
teoricamente, pelo eixo de aprender pela reflexdo sobre valores na e da realidade;
além disso, as escolas precisam organizar coletivamente novas formas de trabalho
docente. Sobre o enfoque da transversalidade na pratica docente, conforme Santos,

Santos e Sommerman (2009, p.77), é importante destacar que
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0s temas transversais podem ser explorados multidisciplinarmente (sem
haver troca entre as diversas disciplinas), de modo pluridisciplinar (com
trocas apenas entre as disciplinas da mesma area), interdisciplinarmente
(com trocas conceituais, metodoldgicas e intersubjetivas entre as disciplinas
de areas diferentes e ainda de modo transdisciplinar (SANTOS; SANTOS;
SOMMERMAN, 2009, p. 77).

Assim, tal enfoque, abordado pela multi, pluri, inter ou transdisciplinaridade na
pratica docente, requer entendimento e elaboragdo de objetivos claros do trabalho
docente.

Trabalhar temas transversais na disciplina Fisica implicaria considerar os
propdsitos de seu significado no contexto educativo, que supere a fragmentacéo e
reproducdo do conhecimento cientifico, de modo a abordar temas que envolvam a
teméatica ambiental, problematizando suas convergéncias, dando lugar aos saberes
que provém da realidade e que propiciam as visées multidisciplinar, transversal,
multidimensional, globais e planetarias, como assinalam os PCN (BRASIL, 1998, p.
30):

O trabalho de Educacdo ambiental deve ser desenvolvido a fim de ajudar os
alunos a construirem uma consciéncia global das questbes relativas ao
meio ambiente para que possam assumir posi¢des afinadas com os valores
referentes & sua protecao e melhoria. Para isso, € importante que possam
atribuir significado aquilo que aprendem sobre a questdo ambiental. E esse
significado € resultado da ligacdo que o aluno estabelece entre o que
aprende e a sua realidade cotidiana [...]. A perspectiva ambiental oferece
instrumentos para que o aluno possa compreender problemas que afetam a
sua vida, a de sua comunidade, a de seu pais e a do planeta (BRASIL,
1998, p. 30).

Quanto a perspectiva curricular, as orientacbes dadas nos PCN (BRASIL,
1998) oferecem aos professores possibilidades concretas de acdes nas diversas
areas do conhecimento. Além disso, abordam o trabalho da temética ambiental com
possibilidade de construir uma consciéncia global sobre o meio ambiente ao
considerar a articulacdo dos conteudos com o nivel de realidade do aluno em
perspectivas de compreender os problemas que afetam cada individuo e a
comunidade local e global. Para tanto, faz-se necessario, segundo Morin (2011, p.
34-38), que os cidadaos tenham acesso as informacdes e saibam articula-las, sendo
imprescindiveis, para isso, dois mecanismos basicos: abstracdo e contextualizacéo.

Vale ressaltar que 0s pressupostos que sustentam esse contexto estdo
relacionados com uma educacédo voltada para a cidadania e a sustentabilidade
planetaria, num processo dialdgico entre instituicho e comunidade. Nessa

perspectiva, Saheb (2013, p. 83) corrobora na afirmativa de que
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para que o cidaddo seja capaz de pensar de forma critica e inovadora é
necessario que tenha acesso a educacdo que forneca suas aptidoes
naturais da mente para formular e resolver problemas essenciais,
estimulando a inteligéncia global (SAHEB, 2013, p. 83).

A transversalidade abre espaco para incluir nos conteuddos curriculares
saberes extraescolares, possibilitando uma teia de significados construidos na
realidade dos alunos, respeitando as especificidades das areas do saber
sistematizado e integrando essas &reas do conhecimento. No entanto, sem a
construcdo de um trabalho pedagdgico coletivo na escola, a EA permanece
descontextualizada e inerte. Como ressalta Carvalho (2012, p. 132), é fundamental
gue a escola experimente “novas relacdes de organizacédo do trabalho pedagdgico”,
o que implica uma reestruturacdo de conteudos e a abertura para “experiéncias
significativas de aprendizado pessoal e institucional”. Ainda, isso significa construir
um conhecimento dialdgico, ouvir os diferentes saberes, tanto os cientificos quanto
0S sociais.

Diante do exposto até aqui, os educadores enfrentam dificuldades na
construcdo de um trabalho orientado pela transversalidade para abordar a tematica
ambiental voltada para a cidadania e a sustentabilidade planetéaria, pois essa busca
exige construir mediacdes com o modelo curricular organizado por disciplinas e
areas do conhecimento. Como o trabalho docente esta organizado por disciplinas de
saberes especificos, a tematica ambiental ndo pode ser imposta, havendo
necessidade de entender seus principios teérico-metodolégicos para orientar as
praticas docentes pela transversalidade, com objetivos claros e reais na organizacao
do trabalho escolar. Além disso, a proposta por temas transversais pode ser
abordada por enfoques multi e interdisciplinares, que requerem a construgdo de
praticas docentes readaptadas a essa proposta, bem como exigem o
desenvolvimento de atividades individuais e coletivas pelos educadores e uma nova
organizacdo do conhecimento escolar, aberta a inter-relacdes de cooperacao e
conjugacéao de saberes.

O desafio metodologico da transversalidade precisa ser construido por
relacbes institucionais, em um processo de socializagdo de experiéncias
significativas, que podem ser readaptadas a realidade de cada escola e sair do
campo do planejamento docente para a acdo docente. Podem-se considerar
atividades em EA pelo caminho da transversalidade, valendo-se da organizacao de

formacdes aos professores com foco em oficinas de EA, com diferentes temas e que
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envolvam diversas modalidades: produgcédo de poesias e pecas de teatro, feiras
ecologicas, seminarios, producdo de charges e histérias em quadrinhos,
oportunizando aos educadores formas de se instrumentalizar para desenvolver

praticas docentes concretas em EA no contexto escolar.

2.4.3Possibilidades da transdisciplinaridade e a EA: possibilidades na

disciplina Fisica

Considerando as questdes apontadas na secdo 2.4.1, ao buscar as raizes da
interdisciplinaridade e seus pressupostos epistemoldgicos, no ambito filosdfico,
explicagbes visavam a defini-la e surgiram outros prefixos, como multi, pluri, inter e
trans. Esclarecendo essa linha de pensamento sobre os prefixos, Morin (2003b,
p.115) explica que

trata-se frequentemente de esquemas cognitivos que podem ultrapassar as
disciplinas, as vezes com tal viruléncia, que as deixam em transe. De fato,
sdo complexos de inter-multi-trans-disciplinaridade que realizam e
desempenham um fecundo papel na histéria das ciéncias; € preciso
conservar as nocdes chave que estdo implicadas nisso, ou seja,

cooperacédo; melhor, objeto comum: e, melhor ainda, projeto comum
(MORIN, 2003b, p.115).

Segundo o autor, os elos da dimensdao complexa e “inter-multi-trans-
disciplinaridade “estéo inter-relacionados a certos campos de pesquisa que exigem
uma cooperacdo com foco e projeto comuns (MORIN, 2003b). Como esclarece
Moraes (2012, p. 84), a transdisciplinaridade ndo é uma nova teoria pedagogica,
mas seu principio epistemolégico e metodol6égico exige uma atitude cooperativa e
dindmica do sujeito e de abertura diante da realidade. Foi nesse contexto que ela foi
sistematizada pelo fisico Basarab Nicolescu, pressupondo um processo de conhecer
aberto e implicando a criacdo humana permanente.

Assim, 0s pressupostos transdisciplinares encontram-se em construcado e
amparam-se em um novo olhar da compreensdo da realidade e do mundo.
Nicolescu (1999) disserta que a metodologia transdisciplinar € composta por trés
pilares: os niveis de realidade; a logica do terceiro incluido; e a complexidade. Nao
sera aqui aprofundado cada pilar, mas trazidas algumas contribuicdes conceituais de
Nicolescu (1999) para compreender seus pressupostos no processo de ensino

escolar.
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O primeiro pilar da metodologia transdisciplinar, segundo Nicolescu (1999),
explica o significado de realidade. Para o autor,

diante de varios niveis de realidade, o espaco entre as disciplinas e além
delas esta cheio, como o vazio quéantico esta cheio de potencialidades: da
particula quantica as galaxias, do quark aos elementos pesados que
condicionam o aparecimento da vida no universo. A estrutura descontinua
dos niveis de realidade determina a estrutura descontinua do espaco
transdisciplinar que, por sua vez, explica porque a pesquisa transdisciplinar
é radicalmente distinta da pesquisa disciplinar, mesmo sendo complementar
a esta (NICOLESCU, 1999, p. 16).

Acrescenta que

a pesquisa disciplinar diz respeito, no maximo a um dnico e mesmo nivel de
realidade; alias, na maioria dos casos, ela s6 diz respeito a fragmentos de
um anico e mesmo nivel de realidade. Por outro lado, a transdisciplinaridade
se interessa pela dindmica gerada pela acdo de varios niveis de realidade
ao mesmo tempo [..] Neste sentido, as pesquisas disciplinares e
transdisciplinares ndo sdo antagonistas, mas complementares
(NICOLESCU, 1999, p. 16).

Nicolescu (1999, p. 16) exemplifica que “a pesquisa disciplinar esta
relacionada a um nivel de realidade”, enquanto “a transdisciplinaridade se interessa
pela dindmica gerada pela agdo de varios niveis de realidade ao mesmo tempo”.
Nesse sentido, o autor também informa que seu objetivo € a compreensdo do
mundo atual em qualquer nivel de realidade, sendo um dos imperativos a unidade
do conhecimento; logo, a transdisciplinaridade diz respeito aquilo que esta ao
mesmo tempo entre as disciplinas, através delas e além de qualquer disciplina.
Percebe-se, assim, que a transdisciplinaridade e a disciplinaridade sé&o
complementares, pois o conhecimento transdisciplinar oferece uma nova visdo da
realidade das disciplinas, que se articulam entre si (NICOLESCU, 1999).

Nessa perspectiva, a Carta da Transdisciplinaridade de 1994, resultante do |

Congresso Nacional, expressa em seu art. 3°:

z

A transdisciplinaridade é complementar a abordagem disciplinar; ela faz
emergir novos dados a partir da confrontacéo das disciplinas que articulam
entre si; oferecendo-nos uma nova visdo de natureza da realidade. A
transdisciplinaridade ndo procura a mestria de varias disciplinas, mas a
abertura de todas as disciplinas ao que as une e as ultrapassa (SANTOS;
SOMMERMAN, 2009, p. 62).

Nessa visdo, 0 pensamento transdisciplinar resgata a articulagéo e conexao
dos saberes, associa-se a dinamica de multiplas dimensdes da realidade, com visao

de transformacdo e producdo do conhecimento. Complementando essa ideia, é
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importante elucidar como a transdisciplinaridade esta relacionada a abertura de
todas as disciplinas, ao que as une e esta além delas, sendo oportuno destacar o

guestionamento de Moraes (2015, p. 76):

Mas o que é que esta além das disciplinas? Além das disciplinas, dos
objetos do conhecimento, esta o sujeito, o ser humano, com toda a sua
multidimensionalidade, imbricado em uma realidade complexa a ser
concebida. Esta o sujeito em seu pensamento racional, empirico e técnico,
mas também com seu pensamento simbolico, mitico e magico, nutrido por
sua intuicdo e espiritualidade (MORAES, 2015, p. 76).

Nas palavras da autora, além das disciplinas, esta o sujeito, o ser humano,
em toda sua condicdo de multidimensionalidade, nas mdultiplas e complexas
manifestacdes de seu pensamento, sentimento e percepc¢ao da realidade complexa.
O ser humano é singular e maltiplo; de acordo com Morin (2011, p. 35), €, a0 mesmo
tempo, bioldgico, psiquico, social, afetivo e racional. A multidimensionalidade da
condicdo humana exige atencao dos educadores as emocdes e aos sentimentos nos
ambientes escolares, precisando ser percebidos no processo de ensino e
aprendizagem. Para Santos (2009, p.24), essa multidimensionalidade diz respeito ao
reconhecimento dos diferentes niveis de realidade no processo cognitivo.

Nesse sentido, as praticas docentes com principios transdisciplinares
reconhecem a multidimensionalidade e os diferentes niveis de realidade no processo
cognitivo. Para Moraes (2015, p. 108), a base do pensamento transdisciplinar é a
percepcdo da multidimensionalidade do ser humano; dessa forma, os educadores

reconhecem nos estudantes

processos criativos, emergentes dialégicos, autorreguladores,
reconhecendo a presenca da autonomia do sujeito aprendente, mas uma
autonomia que é sempre relativa, dependente de sua relagdo com o meio, 0
que, por sua vez, requer uma maior responsabilidade individual e coletiva
nas mais diferentes propor¢des (MORAES, 2015, p.108).

A dimensdo metodoldgica, na busca por um conhecimento transdisciplinar,
precisa de novos aportes tedricos e epistemoldgicos, que considerem as relacdes do
sujeito-objeto com as suas realidades no processo cognitivo. Tal l6gica, como
descreve Santos (2009, p. 23) pressupde uma nova visao de realidade: “[...] ndo se
tem uma verdade ultima e absoluta, mas verdades sempre relativas e passiveis de
mudangas no decorrer do tempo”. Dessa forma, se deduz a importancia da
construgdo do conhecimento, que é dinamico, historico e provisorio, livre de

fronteiras rigidas e imutaveis.
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O segundo pilar da metodologia transdisciplinar descrito por Nicolescu (1999,
p. 11) é a légica do terceiro incluido:

Vé-se porque a légica do terceiro incluido ndo €é simplesmente uma
metafora para um ornamento arbitrario da logica classica, permitindo
algumas incurs@es aventureiras e passageiras no campo da complexidade.
A légica do terceiro incluido € uma légica da complexidade e até mesmo,
talvez, sua légica privilegiada, na medida em que permite atravessar, de
maneira coerente, os diferentes campos do conhecimento (NICOLESCU,
1999, p. 11).

A logica do terceiro incluido contrapde-se aos principios da légica classica
cartesiano-newtoniana de fragmentagdo do conhecimento e do pensar dicotbmico:
sujeito-objeto, parte-todo, razdo-emocdo. Considerando também os estudos de
Santos (2009), a proposta da transdisciplinaridade tem paralelo com o teorema
proposto pelo matematico Kurt Gddel, que permitiu distinguir varios niveis de
realidade e ndo apenas um como no dogma da légica classica. De acordo com

Santos (2009, p.22-23),

a Fisica quantica demonstrou o quantum, composto simultaneamente de
ondas e corpusculos; nesse nivel, a contradicdo de onda e corpusculo
desaparece, constituindo uma unidade. A transdisciplinaridade propbs
transcender essa ldgica, do ‘sim’ ou ‘ndo’, do ‘¢’ ou ‘ndo é’, segundo a qual
ndo cabem definicbes como ‘mais ou menos’ ou ‘aproximadamente’,
expressfes que ficam ‘entre linhas divisoérias’ e ‘além das linhas divisérias’,
considerando-se que ha um terceiro termo, ‘o terceiro incluido’, no qual ‘¢’
se une ao ‘ndo €. Assim, o que parecia contraditério em um nivel da
realidade, no outro, ndo é (SANTOS, 2009, p. 22-23).

H& um terceiro termo incluido que une as diferentes areas do conhecimento,
presumindo o aparecimento de elementos que se contrapdem em distintos niveis de
realidade (SANTOS, 2009). Nessa perspectiva, a metodologia transdisciplinar
ascende a outro nivel e leva o aprender aberto a novas ideias e processos
educativos que podem orientar as praticas docentes. Nas palavras de Santos (2009,
p. 24), a transdisciplinaridade associa-se a dindmica da multiplicidade das
dimensdes da realidade e apoia-se no préprio conhecimento disciplinar.

A metodologia transdisciplinar revela a possibilidade de préaticas docentes
com uma abordagem que privilegia a producdo critica do saber sistematizado e
contextualizado, a elaboracdo de conhecimento que conecte o0s saberes
disciplinares a partir da articulacdo de referéncias significativas e viabilize a ligacao

dos conteddos curriculares com a realidade dos alunos. As atividades elaboradas



91

com foco transdisciplinar, segundo Moraes (2015), permitem a articulagcdo entre

dimensdes que tém como foco o desenvolvimento humano:

Operacionalmente, partimos de projetos integradores de diferentes
disciplinas ou entdo de temas, macroconceitos, problemas, perguntas,
enfim, de determinada temética a ser trabalhada, tendo como foco central
de nossas acdes a preocupacdo com o desenvolvimento humano
(MORAES, 2015, p. 109).

A complexidade, como terceiro pilar da metodologia transdisciplinar, oferece
uma nova perspectiva na organizacdo social e em todos os niveis de ensino, ao
propor a religacdo dos saberes compartimentados das disciplinas, promovendo a
possibilidade de construir abordagens pedagdgicas e requerendo modificagcdes no
perfil profissional (NICOLESCU, 1999).

O pensamento complexo sistematizado por Morin e Le Moigne (2007) desafia
e instiga os professores a buscar na escola ou na universidade a possibilidade de
discutir e encontrar, coletiva e individualmente, os caminhos para refletir e
transformar sua préatica docente, a busca por religar os saberes. Em sua obra,

explicam que

complexus significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
os elementos diferentes s@o insepardveis constitutivos do todo (como o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o mitoldgico) e
ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de
conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as
partes entre si. Por isso, a complexidade é a unido entre a unidade e a
multiplicidade (MORIN; LE MOIGNE, 2007, p. 38).

Para a producdo do conhecimento em EA com o compromisso do
pensamento complexo, associado a uma aprendizagem integrada, em que se
valorizam processos criticos, criativos, emergentes, dialégicos, do ponto de vista
metodoldgico, Moraes (2015) recomenda o0 uso de estratégias que privilegiem a
complementaridade dos processos e favorecam a pluralidade de tempos, de lugares,
de linguagens, de recursos, de formas de expressédo. Nessa perspectiva, a autora

afirma que

a transdisciplinaridade, como principio epistemolégico que se materializa
em uma prética educacional, pressupde uma atitude integral de
desenvolvimento pessoal interno, conduta comprometida com os valores de
vida, a responsabilidade social e politica, assim como a construcdo de
conhecimento mediante uma légica inclusiva, em que tudo esta conectado,
relacionado, entendendo que a vida € um processo-projeto permanente
sempre novo em termos de invencdo e realizacdo amorosa (MORAES,
2015, p. 106).
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Nos estudos de Moraes (2012, 2015), a transdisciplinaridade nutrida pela
complexidade esta presente no triangulo da vida (individuo-natureza-sociedade) e
possui elos das dimensdes ontolégica, metodoldgica e epistemologica. O Quadro 3
organiza didaticamente a estrutura de conexdo entre a epistemologia da
complexidade e os principios das dimensdes da transdisciplinaridade, com um

resumo de cada dimensao.

Quadro 3 — Elos das dimens&es da transdisciplinaridade.

Dimensé&o ontologica

Dimensé&o epistemolégica

Dimensao metodolbgica

Decorrente dos fundamentos da
fisica quantica, da biologia, da
cibernética, da teoria das
estruturas  dissipativas. Traz
novas bases filoséficas e
educacionais, privilegiando as
interconexdes; emergéncias;
processos auto-organizadores.
Reconhece as interferéncias,
processos de sinergia, do
dinamismo energético
intrinseco, regendo uma nova
base para compreender a
natureza multidimensional da
realidade. Cada nivel da
realidade corresponde a um
nivel de percepc¢ao por parte do
observador. O terceiro incluido:
compreender suas implicacdes

na educagdo, compreender a
natureza dos fendbmenos
educacionais, as dimensofes

presentes no triangulo da vida
(individuo-sociedade-natureza)
e suas implicagbes nas praticas
sociais.

Decorrente de fundamentos
cientificos e filosoéficos, depende
das diversas interacdes entre o
sujeito e o0 objeto; uma
objetividade construida pelo
olhar das emocgbes desses
sujeitos, entrelacando o corpo
fisico, psiquico, emocional,
social e espiritual; respeito a
interacdo e a interdependéncia
desses processos
ecossistémicos da natureza
complexa. Isso indica que a
relacédo sujeito-objeto tem
sentido se € devidamente
contextualizada dentro de um
sistema de referéncias, para a
superacdo da dicotomia. O
importante é compreender a
realidade educacional,
estabelecendo o dialogo entre
as partes e o todo, entre as
diferentes dimensfes da vida,
buscando a coeréncia
epistemolégica, pois sujeito e
mundo emergem juntos.

Decorrente da complexidade

estrutural e dindmica da
realidade; logo, precisa-se
de novos modelos para
relacionar as praticas

docentes com o sujeito e sua
realidade. Ecologizar o
pensamento esta
relacionado a religar
diferentes dimensbes de
vida, com processos de
sinergia com conhecimentos
cientificos e humanisticos,
para romper a Dbarreira
disciplinar, construindo uma
proposta educacional inter e
transdisciplinar, assentada
em conceitos disciplinares

transversais e capaz de
superar as dualidades e
paradigmas educacionais
tradicionais.

Fonte: Adaptado de Moraes (2012, 2015).

Conforme exposto no Quadro 3, cada dimensdo da transdisciplinaridade
embasada na epistemologia da complexidade viabiliza principios que se
complementam. Entretanto, os aspectos relativos as dimensdées ndo podem ser
abordados e analisados como se correspondessem a elementos isolados e
desvinculados; assim, cada disciplina da base curricular e cada educador tém
liberdade de situar-se quanto as suas perspectivas transdisciplinares. Como afirma
Moraes (2015, p. 111-112),

desenhar aqueles contelidos e aquelas atividades que melhor respondam a
essas dimensdes. Assim, por exemplo, tanto a histéria, a economia, a
biologia quanto a matematica terdo necessariamente de abordar aqueles
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aspectos de cada dimensdo mais adequados com base em uma perspectiva
transdisciplinar. N&o obstante, isso significa, obviamente, trabalhar
disciplinar, multidisciplinar e interdisciplinarmente, mas sempre tentando ir
mais além do estritamente limitador ou fronteirico e tentando transcender o
disciplinar para situar-se na complexidade do fenébmeno educativo em
I6gicas ndo excludentes e em diferentes niveis de realidade (MORAES,
2015, p. 111-112).

Uma acao planejada pelo enfoque da transdisciplinaridade em EA privilegia o
pensamento em niveis de realidade, considera o dialégico e a intersubjetividade e
emerge da pluralidade de percepcbes. Para que as aulas em EA tenham
caracteristicas das dimensfes transdisciplinares, € necessario considerar a

epistemologia da complexidade. No pensamento de Moraes (2015, p. 31),

a epistemologia da complexidade, nutridora de uma metodologia
transdisciplinar, pode se transformar em um fio condutor de uma nova
proposta de educacdo que promova O encontro entre as perspectivas
intercultural e intercritica capazes de reconhecer, compreender e valorizar a
diversidade humana, as relagdes culturais que nela se constituem e a
reciprocidade critica, aspectos estes fundamentais para que possamos
enfrentar os principais desafios vividos no mundo contemporéneo, bem
como os diversos dilemas educacionais que tanto nos afligem (MORAES,
2015, p. 31).

A transdisciplinaridade voltada para o cotidiano escolar exige dos professores
uma transformacdo do pensamento, pois € preciso compreender as dimensdes de
cada ser em sua realidade, a ideia das partes que compdem uma totalidade,
ocorrendo relagBes entre as areas do conhecimento e preservando as bases
tedricas constitutivas de cada disciplina. Esse processo necessita de estratégias
metodoldgicas flexiveis e multidimensionais, criativas e capazes de atender as
unidades complexas, a fim de superar as dicotomias e polaridades existentes no
espaco escolar.

Nesse sentido, desde a proposta da transversalidade recomendada nos PCN
(BRASIL, 1998), nas DCNEA (BRASIL, 2012a) e na Lei n° 17.505/2013 (PARANA,
2013), verificam-se fundamentos de uma concepcdo de conhecimento que toma a
realidade do objeto de estudo e pode ser abordada pelos enfoques multi, pluri, inter
e transdisciplinar. No que diz respeito a possibilidade de estabelecer uma teia de
relacdes na préatica educativa, Santos e Sommerman (2009, p. 77) destacam como
0s temas transversais podem ser tratados e relacionados a esses enfoques nas

praticas educacionais:
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E importante destacar que os temas transversais podem ser explorados
multidisciplinarmente (sem haver troca entre as diversas disciplinas), de
modo pluridisciplinar (com trocas apenas entre as disciplinas da mesma
area), interdisciplinarmente (com trocas conceituais, metodoldgicas e
intersubjetivas entre as disciplinas de diferentes areas) e ainda de modo
transdisciplinar (com trocas conceituais, metodologicas e intersubjetivas e
nao so entre as disciplinas de diversas areas, mas também, entre estas e 0s
saberes considerados ndo académicos) (SANTOS; SOMMERMAN, 2009, p.
77).

Apesar de os PCN (BRASIL, 1998) terem adotado o estudo do meio ambiente
entre os temas transversais para estimular o estudo da temética ambiental no
curriculo escolar, a construcdo de praticas docentes inter e transdisciplinares sé
ocorre por meio de novas relacdes na organizacao do trabalho pedagdgico e pela
acdo dos educadores. No ambito escolar, Carvalho (2012) descreve que a
organizacdo escolar do trabalho pedagdgico em EA, que pretende provocar
mudancas sociais, culturais e ambientais, coaduna com o aporte epistemoldgico

interdisciplinar, levando a transdisciplinaridade. De acordo com a autora,

a ideia de transdisciplinaridade radicaliza a ideia de reacomodacéo e
unificacdo dos conhecimentos disciplinares. Assim cada campo
especializado do saber envolvido no estudo e tratamento de dado fenbmeno
seria fusionado em um amplo corpo de conhecimentos universais e nao
especializados que poderiam ser aplicados a qualquer fendbmeno
(CARVALHO, 2012, p.121).

Para tanto, o projeto educativo em EA precisa ter como horizonte a formacéo
do sujeito humano para o mundo social e ambiental. Uma possibilidade de
reestruturacao curricular, que aborde os conflitos provenientes da relacdo homem-

mundo, pode ser construida com base no didlogo dos saberes, de forma critica. Isso

significa construir um conhecimento dialdgico, ouvir os diferentes saberes
sociais (locais, tradicionais, das geragOes, artisticos, poéticos, etc.);
diagnosticar as situacdes presentes, mas ndo impedir a dimensdo da
historicidade, ou seja, dar valor & historia e & memoria que se inscreve no
ambiente e o constitui, simultaneamente, como paisagem natural e cultural
(CARVALHO, 2012, p. 133).

Esse processo dialogico de construcdo do conhecimento, amparado na
complexidade e na transdisciplinaridade, requer: estratégias metodoldgicas flexiveis;
repensar e reestruturar o curriculo; reorganizar o trabalho docente; revitalizar as
avaliacdes; recuperar as diferentes linguagens e possibilidades de expressao do ser

humano no espaco escolar; uma mudanca de consciéncia escolar, mais abrangente,
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menos reducionista e que promova a construcdo de rede de saberes entre as
disciplinas.

Como forma de reorganizar o curriculo, os temas geradores podem ser uma
possibilidade de trabalho educativo que coaduna com a metodologia transdisciplinar
para EA na disciplina Fisica. A respeito de temas geradores em EA, Torres, Ferrari e
Maestrelli (2014, p.15) dissertam:

Nesta dire¢do, situamos a importante contribuicdo que o trabalho de temas
geradores, na educacéo freireana, pode propiciar. Isto porque a Pedagogia
Freireana esta voltada a efetivacdo de uma Educacao Libertadora mediante
a obtencdo de temas geradores que sintetizam os conflitos e as
contradi¢cbes provenientes das relagbes homem-mundo — as quais, por sua
vez julgamos abarcar as relagfes existentes entre sociedade, cultura e
natureza — tendo em vista desencadear processos pedagdgicos de
conscientizacdo dos educandos que ao reconhecerem sua vocacao
ontolégica e historica de ser mais no mundo, poderdo atuar de forma critica
e consciente para transformacdo de situacGes-limite (TORRES; FERRARI,
MAESTRELLI, 2014, p.15).

A proposta de temas geradores apresenta uma possibilidade concreta de
desenvolver os conteddos estruturantes na disciplina Fisica em funcédo da pratica
social com enfoque na dimensé&o ontolégica da metodologia transdisciplinar em EA.
O diferencial que a transdisciplinaridade traz para a abordagem da EA no contexto
escolar estrutura-se na construcdo do conhecimento dialégico e reconhece 0s
diferentes niveis de realidade para a formacdo humana e suas relacbes com o

mundo social e ambiental.
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3 METODOLOGIA

Em direcéo ao objetivo geral desta pesquisa, que visa a analisar criticamente
como a EA esté presente na pratica docente dos professores de Fisica do EM, em
trés escolas publicas do municipio de Curitiba, Parana, propds-se uma pesquisa
com abordagem qualitativa.

Consoante Hernandez Sampiere (2013, p. 376), “o foco da pesquisa
qualitativa € compreender e aprofundar os fendbmenos que séo explorados a partir
da perspectiva dos participantes de um ambiente natural e em relagdo ao contexto”.
Nesse ambito, esta pesquisa objetiva compreender as perspectivas de professores e
suas percepcdes sobre suas praticas docentes relacionadas a EA na disciplina
Fisica.

Dentro desse enfoque qualitativo, como salienta Hernandez Sampiere (2013,
p.35), “0 pesquisador é introduzido nas experiéncias dos participantes e constroi o
conhecimento considerando a diversidade de ideologias e as qualidades Unicas dos
individuos”. A variedade de concepc¢fes dos participantes sao fatores significativos
que colaboram na interpretacdo dos dados e na construcdo de reflexdes pelo
investigador, configurando-se como um processo gradativo durante o
desenvolvimento do trabalho. Ademais, na abordagem qualitativa, o objetivo da
coleta de dados “é proporcionar um entendimento maior sobre o significado das
experiéncias das pessoas e se apoia em diversas técnicas desenvolvidas durante o
estudo”(HERNANDEZ SAMPIERE, 2013, p. 38) de maneira flexivel, de acordo com
as exigéncias de cada situacdo.Nesse aspecto, para este trabalho utilizou-se a
seguinte organizacao metodoldgica: a pesquisa bibliografica, a pesquisa documental
e a pesquisa de campo.

A pesquisa bibliografica,no enfoque qualitativo,“¢ um elemento que ajuda
justificar a necessidade de pesquisar um problema formulado” (HERNANDEZ
SAMPIERE, 2013, p. 37) indicando um caminho de aprendizagem. Neste estudo,ela
foi construida a partir de obras de autores que dialogam entre si. Quanto as
concepcbes de EA, foram consultados o0s seguintes autores:Carvalho
(1998,2001,2012), Leff (2002, 2012), Sauvé (2005), Silva (2007) e Saheb
(2008,2013); para uma analise das préticas docentes,Tardif (2010,2014) e Imberndn
(2011, 2016); e, para a construgdo do saber da complexidade no contexto
educacional, Saheb (2008, 2013), Morin (2011, 2016) e Moraes (2012, 2015).
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Para a pesquisa documental, foram realizados estudos para a compreensao
do PPP das trés escolas coparticipantes. Esta fase possibilitou reflexdes sobre a
estrutura curricular das escolas quanto a abordagem da tematica ambiental.

Para a pesquisa de campo, optou-se pela entrevista semiestruturada.
Herndndez Sampiere (2013) destaca que a entrevista semiestruturada requer um
desenho de roteiro estruturado em trés aspectos: préticos, éticos e teoricos. O
aspecto pratico faz o pesquisador pensar em perguntas que mantenham o
participante atento e motivado na tematica da entrevista; jA 0 aspecto ético faz o
pesquisador pensar nas perguntas e nas consequéncias das respostas dos
participantes sobre o tema; quanto ao aspecto teorico, o roteiro de perguntas deve
ser elaborado para obter informacg6es profundas e pertinentes sobre o estudo. Para
esta pesquisa, a entrevista semiestruturada foi organizada em blocos de perguntas,
nos quais os participantes puderam falar livremente sobre suas concepgdes de EA e
suas praticas docentes relacionadas a tematica ambiental.

3.1 DEFINICAO DO CAMPO DE PESQUISA

O campo de pesquisa abrange trés escolas estaduais do municipio de
Curitiba, Parana. A escolha por escolas estaduais justifica-se pelo grande niamero de
instituicBes no municipio, ampliando a possibilidade de contextualizacdo da
pesquisa. As escolas estaduais no municipio de Curitiba pertencem a dez setores
atendidos pelo Nucleo Regional de Educacéo?®, a saber: Setor Centro (Area 1), com
20 escolas; Setor Boa Vista (Area 2), com 20 escolas; Setor Santa Felicidade (Area
3), com 20 escolas; Setor Portdo (Area 4), com 16 escolas; Setor Cajuru (Area 5),
com 21 escolas; Setor Pinheirinho (Area 6), com 17 escolas; Setor Boqueirdo (Area
7), com 19 escolas; Setor Bairro Novo (Area 8), com 18 escolas; Setor CIC (Area 9),
com 15 escolas; e Setor Escolas Conveniadas (Area 10), com 33 escolas de
modalidade especial.

Para compor o campo de pesquisa, procurou-se inicialmente uma escola
publica de grande porte na regido de Curitiba, pertencente ao Setor Centro do
Nicleo Regional de Educacdo (Area 1). Essa escola tem altos indicadores de

ensino, sendo uma instituicho de referéncia no ensino publico paranaense e

16 Disponivel em: http://www.nre.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=557.
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contando com aproximadamente 17 professores de Fisica. No entanto, a instituicdo
indeferiu a possibilidade de entrevistas com seus docentes por meio de uma
declaracdo emitida pela Coordenacdo de Fisica. A esse respeito, frisa-se que 0
aceite da instituicdo de ensino faz parte do protocolo de procedimentos exigido como
requisito pela SEED para conceder a permisséo de pesquisa.

Diante desse cenario, foi necesséario buscar outro campo de pesquisa para
atender ao critério exigido pela normativa da SEED, devendo a dire¢cdo da escola e o
participante da pesquisa declararem-se favoraveis num documento especifico
(Apéndice A). Para tanto, se visitaram outras sete escolas publicas, duas
pertencentes ao Setor Pinheirinho (uma escola no bairro Capdo Raso e outra no
bairro Pinheirinho) e cinco pertencentes ao Setor Boqueirdo (duas no bairro
Boqueirdo, duas no bairro Hauer e uma no bairro Xaxim). A escolha desses dois
setores justifica-se por atenderem a nove bairros do municipio de Curitiba e
totalizarem 36 escolas publicas, ampliando o campo de pesquisa e numero de
participantes.

Em cada uma dessas sete escolas visitadas, foram apresentados os objetivos
da pesquisa e um convite para entrevista com professores da disciplina Fisica. Esse
trabalho durou duas semanas; apenas trés escolas se manifestaram favoraveis a
pesquisa, tendo assinado o documento exigido pela SEED expressando o aceite da
instituicdo e dos participantes.

Na sequéncia, seguindo as orientacées da SEED, formulou-se um projeto de
pesquisa, que foi protocolado em dezembro de 2017. No més de abril de 2018, foi
permitida a pesquisa e emitido documento (Anexo A) que foi anexado ao projeto de
pesquisa enviado ao Comité de Etica e Pesquisa. Destaca-se que todo o
encaminhamento aqui relatado obedeceu aos padrdes legais da Pontificia
Universidade Catdlica do Parana, com o envio do projeto de pesquisa para o Comité
de Etica e Pesquisa (2.838.798), que validou a realiza¢do do estudo em agosto de
2018 (Anexo B).

3.1.1Escolas-sede da pesquisa

Diante do exposto, segue uma breve descricdo das trés escolas participantes
gue se manifestaram favoraveis a pesquisa e pertencem ao Nucleo Regional de

Educacdo do municipio de Curitiba, Parana. Duas escolas-sede da pesquisa fazem



99

parte do Setor Boqueirdo (uma localizada no bairro do Boqueirdo e outra localizada

na Vila Hauer). A terceira escola-sede da pesquisa esta estabelecida no Setor

Pinheirinho, no bairro Xaxim. Os dados apresentados baseiam-se em uma analise

documental do PPP de cada escola e do site oficial do Nucleo Regional de

Educacéo?’.

Buscando a contextualizacdo das trés escolas-sede da pesquisa, optou-se

por descrever cada instituicdo; em consonancia com o Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (Apéndice B), para manter o anonimato de cada locus, as

escolas receberam um numero, acompanhado de uma letra, conforme descricdo a

seqguir:

a)

b)

Escola 1 (E1):colégio estadual que tem como mantenedora o governo do
estado do Parana (SEED),esta localizado no bairro Xaxim e pertence ao
Setor Pinheirinho do Nduacleo Regional de Educacdo. Foi criada e
autorizada a funcionar pelo Decreto n° 5.260/1978e atende a turmas de
ensino fundamental, EM e ensino para jovens e adultos, distribuidas nos
turnos da manh@, tarde e noite. Tem atualmente 37 turmas e atende a
aproximadamente 1.093 alunos, sendo: no EM, dez turmas no turno da
manha, tendo uma média de 308 matriculados; no ensino fundamental,
nos turnos da manha e tarde, 20 turmas, atendendo a uma média de 615
alunos; no ensino para jovens e adultos, aproximadamente 151 alunos,
matriculados no turno da noite. Alguns principios defendidos em seu PPP
sdo: a politica educacional da mantenedora, pautada em uma educacao
que valoriza o direito do cidad&o; a universalizacdo do ensino; uma escola
publica, gratuita e de qualidade; o combate ao analfabetismo; o apoio a
diversidade cultural; a organizacdo coletiva do trabalho; e a gestdo
democratica. Seu horario de funcionamento é: manhd, das 7h25 as
11h50; tarde, das 13h as 17h25; noite, das 18h50 as 22h40.

Escola 2 (E2):colégio estadual que tem como mantenedora o governo do
estado do Parana (SEED),est& localizado no bairro Boqueirdo e pertence
ao Setor Boqueirdo do Nucleo Regional de Educacdo. Foi criada e
autorizada a funcionar inicialmente de 5% a 82 série do 1° grau pela

Resolucédo n® 59/1988. Atende a turmas de ensino fundamental nos turnos

17 Disponivel em: http://www.nre.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=557.
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da manhé e tarde e de EM nos turnos da manhd e da noite. Possui
atualmente 25 turmas e aproximadamente 716 matriculas: no EM, séo
nove turmas, sendo seis no turno da manha e trés turmas no turno da
noite, com aproximadamente 320 alunos matriculados; no ensino
fundamental, sdo 13 turmas atendidas nos periodos da manha e da tarde,
com aproximadamente 385 alunos matriculados. Seu horario de
funcionamento por turno é: das 7h25 as 11h45 no turno da manhd; das
13h10 as 17h20 no turno da tarde; e das 18h50 as 22h40 no turno da
noite. Alguns principios defendidos em seu PPP s&o apoiados em uma
concepcgao progressista de educacdo e visam a contribuir para uma
transformacdo social, a fim de que o ambiente escolar propicie
permanente reflexdo e discussdo dos problemas da escola,
proporcionando uma vivéncia democratica, necesséria para a participacao
de todos os membros da comunidade escolar, pelo exercicio da
cidadania, criando uma relacdo politica e pedagdgica com 0s principios
da mantenedora.

Escola 3 (E3):colégio estadual que tem como mantenedora o governo do
estado do Parand (SEED),esta localizado na Vila Hauer e pertence ao
Setor Boqueirdo do Nucleo Regional de Educacdo. Foi criada e
autorizada a funcionar como um complexo escolar pelo governo do
estado, em 27 de julho de 1959. Atualmente, atende a turmas do EM e
profissionalizante na modalidade integrada e subsequente em
Administracdo e curso técnico em Logistica na modalidade subsequente,
implantado em 2010. Tem 38 turmas e atende a aproximadamente 1.206
alunos: no EM e profissionalizante, sdo 34 turmas nos turnos da manha,
tarde e noite, com 1.143 matriculados. Seu horario de funcionamento por
turno é o seguinte: das 7h25 as 11h45 no turno da manh&; das 13h10 as
17h20 no turno da tarde; e das 18h50 as 22h40 no turno da noite. Alguns
principios defendidos em seu PPP sdo apoiados em concepc¢des do
homem, sociedade e educacdo e em principios didatico-pedagogicos que
se balizam pela pedagogia historica-critica; como diretriz psicologica,
utiliza o interacionismo, tendo como referéncia Vygotsky. Também

defende principios da formacdo humana voltados para a ética e cidadania
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e principios de igualdade de condi¢gbes para o acesso e permanéncia na
escola.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esta pesquisa propds a participacdo de professores da disciplina Fisica de
escolas estaduais do municipio de Curitiba. A participacdo de cada sujeito foi muito
importante para apresentar diferentes perspectivas e experiéncias para consolidacao
deste estudo.

Os sujeitos participantes sdo seis professores de Fisica de trés escolas da
Rede Estadual de Ensino do Paran&, no municipio de Curitiba. Com a aprovacéo da
SEED e do projeto pelo Comité de Etica em setembro de 2018, foram feitas novas
visitas as trés escolas coparticipantes e marcadas as entrevistas com cada um dos
professores. As seis entrevistas foram agendadas para o més de outubro de 2018,
conforme possibilidade individual de cada professor. Na data e hora escolhidas pelo
participante, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice B), explicando pontos conforme solicitacdo do participante e informando
as prerrogativas do Comité de Etica quanto ao sigilo e privacidade da pesquisa.
Apés a assinatura do documento em duas vias, uma foi entregue ao participante da
pesquisa e outra copia foi arquivada pela pesquisadora.

A composicao do grupo desta pesquisa tinha como pressuposto professores
do quadro préprio do magistério da escola estadual, que pudessem contribuir para o
objetivo geral deste estudo. Para manter o sigilo, em consonéancia com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, eles receberam as siglas P1, P2, P3, P4, P5 e
P6. De forma sucinta, o Quadro 4mostra um panorama da experiéncia profissional

dos participantes da pesquisa.

Quadro 4 — Perfil dos participantes da pesquisa.

Escolas em
Professor | ldade | Sexo Fo_rr_nz_igéo Forr_nagéo que atua Exp_erié_ncia
inicial continuada (ano da profissional
pesquisa)
P1 41 F Licenciatura | Licenciatura em 2 escolas da | 22 anos
anos em Ciéncias | Fisica rede
Pés-graduacao lato | estadual

sensu em Dislexia
P&s-graduacao lato
sensu em
Educacéo a
Distancia
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P2 43 Licenciatura | Licenciatura em 2 escolas da | 14 anos
anos em Fisica rede
Matematica Pdés-graduacéo lato | estadual
sensu em Gestao
Ambiental
Engenharia Civil
(em curso)
P3 41 Licenciatura | Pés-graduagéo lato | 4 escolas da | 15 anos
anos em Fisica sensu em Préatica e | rede
Ensino de Ciéncias | estadual
Pés-graduacao
stricto sensu em
Educacao
P4 48 Pedagogia Licenciatura em 2 escolas da | 18 anos
anos Ciéncias com rede
habilitacdo em estadual
Fisica
Pés-graduacao lato
sensu em
Educacéo Especial
Pés-graduacao lato
sensu em
Psicopedagogia
P5 48 Engenharia Licenciatura em 2 escolas da | 20 anos
anos Agrondmica | Fisica rede
Pdés-graduacéo lato | estadual
sensu em
Educagé&o Superior
Pdés-graduacéo lato
sensu em
Educacéo para
Jovens e Adultos
P6 29 Licenciatura 2 escolasda | 3 anos
anos em Fisica rede
estadual

Fonte: A autora (2018).

Verifica-se, conforme os dados apresentados no Quadro 4, que participaram
da pesquisa professores de ambos os sexos, com idade entre 29 e 48 anos e
predominancia de professores do sexo masculino. No que se refere a formacéo
inicial, ha variadas formacdes: Pedagogia (P4), Engenharia Agrondmica (P5),
Licenciatura em Ciéncias (P1), Licenciatura em Matematica (P2) e Licenciatura em
Fisica (P3, P6). Os participantes P1, P2, P4 e P5 fizeram uma segunda licenciatura
em sua formacéo continuada; assim, todos tém formacao em Licenciatura em Fisica.
Com excegdo do participante P6, os demais possuem pés-graduacdo lato sensu.
Apenas o participante P3 tem pés-graduacéo stricto sensu.

De acordo com descrigdo da trajetoria profissional de cada professor, dos seis
participantes da pesquisa, apenas um possui menos de dez anos de experiéncia

como docente do quadro proprio do magistério. Isso representa que, dessa amostra,
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o tempo de servico possui uma média del5 anos (variando de trés a 22 anos) de
experiéncia profissional.

Esse vinculo, de tantos anos com o ensino em instituicdo estadual, pode
enriquecer este estudo; além disso, os participantes P1, P2, P4, P5 e P6 relatam
que para atender a sua carga horaria atuam em mais de duas escolas por ano letivo,
enquanto P3 atua em quatro escolas para cumpri-la. Esses aspectos vivenciados
pelos professores trazem multiplas situacdes de diferentes realidades escolares e

suas experiéncias podem contribuir para as perspectivas do enfoque deste estudo.

3.3 TECNICA DE COLETA DE DADOS

Para esta pesquisa, optou-se pelas seguintes técnicas de coleta de dados:
analise documental (do PPP das trés escolas-sede da pesquisa) e entrevista
semiestruturada.

A andlise de documentos produzidos por grupos de pessoas, organizacdes ou
sociedades, de acordo com Hernandez Sampiere (2013, p. 441), é fonte valiosa de
dados qualitativos, que podem ajudar a entender o fenbmeno central do estudo. O
documento escolhido para andlise (PPP) de cada escola coparticipante é norteador
da organizacdo do trabalho escolar. A andlise do PPP da escola pode revelar uma
diretriz geral dessa unidade escolar e serve de instrumento para que o pesquisador
entenda o contexto e as ideias que representam toda a instituicao.

A escolha da entrevista semiestruturada para esta pesquisa qualitativa
baseou-se em significados e interpretaces negociados com as fontes de dados
humanos, porque séo realidades dos individuos que o pesquisador tenta reconstruir
(CRESWELL, 2010, p. 230). Os pontos elementares da entrevista estao
relacionados a situacfes nas quais 0 entrevistado tenha tido experiéncias, que
parecam relevantes a questdo de estudo e cujas apresentacdes sejam contadas em
suas especificidades, fornecendo distintas perspectivas.

A entrevista semiestruturada consiste segundo Hernandez Sampiere (2013, p.
426), “em um roteiro de assuntos ou perguntas e o entrevistador tem a liberdade de
fazer para precisar conceitos ou obter mais informacdes sobre os temas desejados”.
Para Amado (2017) é necessario elaborar um guia para a entrevista, a fim de

orientar o entrevistador para o dominio de topicos para 0S quais essa harrativa é
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uma exigéncia. Com essa prerrogativa, para este trabalho, optou-se por elaborar um
guia de entrevista.

Esse guia, chamado de guido (AMADO, 2017), relaciona as perguntas da
entrevista semiestruturada ou semidiretiva aos objetivos de pesquisa, permitindo
testar e construir hipdteses, explorar ou identificar relagbes que explicam um
fendmeno. Como ressalta Amado (2017), ele traz uma formulacéo profunda para a
entrevista, além da formulacdo do problema e objetivos que se pretende alcancar

com esse instrumento.

A elaboracdo do guido resulta na preparacdo profunda para a entrevista,
além de ser um instrumento que, na hora da realizacdo da entrevista, ajuda
a gerir questbes e relacdes. Por isso, nele constam a formulagdo do
problema, os objetivos que se pretendem alcancar, as questfes
fundamentais (orientadoras) numa ordem légica ou pratica, e as perguntas
de recurso a utilizar apenas quando o entrevistado ndo alcancar na recolha
dos dados, ajudam o investigador a centrar-se no tema e permitem que
avance de uma forma sistematica (AMADO, 2017, p. 216).

Considera-se meticulosa a elaboracdo das perguntas por um roteiro, as quais
ajudam o pesquisador a centrar-se no tema. Vale ressaltar que o guido estrutura-se
a partir dos objetivos da pesquisa, com questdes orientadoras numa ordem logica e
pratica (AMADO, 2017). Assim, para atender ao objetivo desta pesquisa, 0 guido
(Apéndice C) delineou-se com base nas seguintes dimensoes:

a) Blocos: apresentam a ordem de planejamento da entrevista. Para este

trabalho, a entrevista possui cinco blocos.

b) Objetivo do bloco: construido com base nos objetivos da pesquisa para
conduzir as questdes. Nesta pesquisa, séo eles: Bloco 1 — legitimacéo da
entrevista; Bloco 2 — histéria pessoal, historia profissional, formacao inicial
e continuada; Bloco 3 — concepcdes referentes a EA; Bloco 4 — reflexdes
sobre praticas docentes na disciplina Fisica e relacionadas a EA e a
organizacédo do trabalho pedagdgico; Bloco 5 — sintese, complementacédo
e agradecimentos.

c) Questbes orientadoras: sdo as questdes iniciais para alcancar o objetivo
do bloco. Considerando que & um instrumento semiestruturado, podem
surgir outras informacgdes no decorrer da entrevista.

d) Perguntas de recursos e observacdes: sdo perguntas que podem ser
utilizadas como apoio caso as questbes orientadoras nao revelem as

respostas necessarias para alcancar o objetivo.
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e) A perceber: sdo os indicativos a priori para analise que foram pensados

ao elaborar a entrevista.

Alguns cuidados devem ser tomados na elaboracdo das questdes
orientadoras. De acordo com Amado (2017, p. 220), as questdes orientadoras
precisam considerar inicialmente “experiéncias atuais ou proximas para quebrar o
gelo; depois avancar com questdes mais factuais e por fim questdes de opinido,
interpretacdo e sentimentos para as fases intermediarias e finais”. Considerando
essa orientacdo, a elaboracdo das questbes do Bloco 2fundamentou-se no histérico
da formacéo inicial e na trajetéria profissional dos participantes da pesquisa para
“‘quebrar o gelo”. As questbes orientadoras do Bloco 3estavam relacionadas as
concepcOes de EA com base nas correntes referidas por Sauvé (2005). As questdes
do Bloco 4 traziam como foco as praticas docentes em EA na disciplina Fisica e
aspectos tedrico-metodolégicos do enfoque interdisciplinar, transversal e
transdisciplinar dos professores de Fisica participantes da entrevista com base nas
DCNEM (BRASIL, 2012b) e DCNEA (BRASIL, 2012a). As questdes do Bloco 5
foram elaboradas para sintetizar percepcfes do participante quanto a tematica da
entrevista e complementacédo de ideias.

Para validar as questbes orientadoras, realizou-se uma entrevista-piloto com
uma professora da disciplina Fisica de uma escola particular, com o intuito de fazer
ajustes nas perguntas e reorganizar o guia de entrevista. Com essa entrevista-piloto,
houve necessidade de suprimir seis perguntas do Bloco 2 do guido, que deixavam a
entrevista longa a respeito de vivéncias do participante. O modelo final do guia de
entrevista com os devidos ajustes foi apresentado ao Comité de Etica e encontra-se
no Apéndice C.

Para realizacdo da entrevista com seis professores da disciplina Fisica
seguiram-se algumas etapas: apresentacédo da autorizacdo da SEED para marcar a
entrevista com os professores; encontro com 0 entrevistado para explicacdo dos
objetivos da pesquisa; assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
demais autorizagfes necessarias para a realizacdo da pesquisa; e agendamento da
pesquisa.

Na data marcada com cada participante, foram realizadas as entrevistas, que
foram gravadas, transcritas manualmente e depois digitadas para envio por e-mail

aos participantes para possiveis complementos. Essas devolutivas, de acordo com
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Saheb (2013, p. 118), permitem ajustes, caso fossem necessarios, e oportunizam
um momento reflexivo sobre seu discurso.
Depois da devolutiva das entrevistas transcritas, iniciou-se o processo de

preparacéo desse material para insercdo dos dados no software ATLAS.ti%8,
3.4 TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Esta etapa da pesquisa de tratamento dos dados obtidos pela andlise dos
documentos e pelas entrevistas semiestruturadas, conforme Minayo (1999, p.26),
“conduz a teorizagdao sobre os dados, produzindo o confronto entre a abordagem
tedrica anterior e 0 que a investigacdo de campo aporta de singular como
contribuigdo”.A transcricdo das entrevistas foi preparada para importagdo no
programa ATLAS.ti, assim como os documentos.

O uso de ferramentas computacionais, como o ATLAS.ti, neste trabalho,
ampliou as possibilidades de andlise e criacdo no contexto da pesquisa, nao
excluindo as outras formas de pesquisa que utilizam métodos manuais de registro.
De acordo com Creswell (2010), o uso de programas qualitativos € um meio eficiente
para armazenar e localizar dados e atribuir cédigos; eles podem facilitar a
comparacao de cédigos, além de requerer habilidade e tempo para dominar suas
ferramentas para a andlise dos dados.

O uso de softwares como instrumento de pesquisa pode propiciar um
desenho metodologico, com a percepcéo de lacunas e fragilidades do estudo pelo
préprio pesquisador (VOSGERAU; POCRIFKA; SIMONIAN, 2016). Nesse sentido,
as possibilidades de arquivamento digital de véarios documentos favorecem a
economia de tempo para as atividades de rotina da pesquisa e ofertam feedback
durante o estudo.

Em um primeiro momento, foi realizado um tratamento do material na busca
de uma logica comum, pontos de convergéncia entre a pesquisa documental e 0s

conteudos das entrevistas semiestruturadas. Szymanski (2002, p. 71) explicita, a

18 Segundo Creswell (2010, p. 221-222), o ATLAS.ti é um programa da Alemanha que permite ao
pesquisador organizar arquivos e textos, graficos e dados visuais, com a codificagcdo, notas e
resultados, em um projeto.Uma forma de organizar os dados € pelo uso de programas de computador
para ajudar a codificar, organizar e separar informacdes que serdo Uteis na escrita do estudo
gualitativo. Outra € a mao, utilizando cédigos de cores, cortando e colando segmentos de textos em
cartdes de anotacdes.
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esse respeito, que a “analise € o processo que conduz a explicitacdo da
compreensao do fendmeno pelo pesquisador”.

A analise qualitativa dos dados, de acordo com Bardin (2016), é valida,
sobretudo, na elaboracédo de deducdes especificas sobre um acontecimento ou uma
variavel de inferéncia precisa. Segundo a autora, na andlise qualitativa, € a presenca
ou auséncia de uma caracteristica do conteddo ou de um conjunto dessas
caracteristicas num certo fragmento da mensagem que sera levado em
consideracéao.

Para Bardin (2016, p. 35), as sutilezas dos métodos de andlise de contetdo
estdo associadas a dois objetivos. O primeiro diz respeito a superacéo da incerteza
(se o que se julga ver na mensagem esta la efetivamente contido e se essa leitura
tem validacdo de um rigor metodologico), enquanto o segundo é o enriquecimento
da leitura, associado “[...] a uma leitura atenta [...] pela descoberta de conteudos e
estruturas que confirmam (ou infirmam) o que se procura demonstrar a propésito das
mensagens ou pelo esclarecimento de elementos de significacbes [...]"
(BARDIN,2016,p. 35). A proposta tedrica de fases de Bardin (2016) para o
tratamento dos dados qualitativos € apresentada resumidamente na Figura 1.

Figura 1 — Fases de tratamento de dados.

*Fase em que ocorre a organizacdo, que corresponde a um
periodo de intuicdes e de leitura dos instrumentos coletados, para
formulagdo de hipéteses relacionadas aos objetivos da pesquisa
para elaboracéo de indicadores que orientem a interpretacéo final

dos resultados.

» Consiste na andlise sistematica do conteido, sendo a etapa de
codificacdo dos contetdos e classificacdo em funcdo de objetivos
formulados antecipadamente.

* Representa a Ultima fase da analise de contetdo, da qual fazem
parte a sintese, selecéo, inferéncias e interpretagdo dos resultados.

Fonte: Adaptado de Bardin (2016).

Assim, foi preciso a construcéo de significacbes e categorizacdes dos dados
coletados para que tenham coeréncia com a metodologia de anélise de contetdo
(BARDIN, 2016) que embasa a pesquisa. A primeira fase caracterizou-se pela
organizacao das entrevistas e importacdo desse material no programa ATLAS.ti para
leitura dos instrumentos coletados, organizacdo e preparacdo dos dados para

analise. Todo esse processo de organizar os dados e descobrir significados [...]
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conduz a teorizagdo sobre os dados produzindo o confronto entre a abordagem
tedrica anterior e 0 que a investigacdo de campo aporta de singular como
contribuicdo” (MINAYO, 1999, p. 26).

Apés a leitura flutuante das entrevistas transcritas e exportadas para o
software, antes de escolher os codigos foi realizada a pré-codificacdo, assim como
uma selecdo de corpus livres. Com anotacbes preliminares, marcadas nos
documentos com recursos do ATLAS.ti, destacaram-se palavras ou frases que
mereciam atencdo e importancia para a pesquisa e embasaram a pesquisa em
teorias que respondessem aos objetivos desta pesquisa.

A segunda fase procedeu-se pela codificacdo das entrevistas por meio de
categorias definidas a priori. Como ressalta Bardin (2016, p. 42),“¢ 0 método de
categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem” e que
dependem das escolhas do pesquisador no momento em que define critérios iniciais
de classificacdo do que se espera pesquisar.Com essa premissa, a pauta das
entrevistas foi elaborada pelo formato de guido (AMADO, 2017), estruturado por
blocos ligados aos objetivos do estudo. No item A Perceber da tabela do guido
(Apéndice C),sao apresentados os indicativos de classificacdo a priori para analise
gue foram pensados ao elaborar a entrevista. A funcdo das perguntas na entrevista
semiestruturada proposta neste trabalho envolveu o “diagnéstico-caracterizacédo: o
seu objetivo é fornecer pistas a caracterizagao do processo de estudo” (AMADO,
2017, p. 213).

As questdes orientadoras e perguntas de recurso do guido de entrevista
tinham o objetivo de que os participantes relatassem suas trajetérias profissionais,
suas concepcdes de EA, suas praticas docentes na disciplina Fisica com a teméatica
ambiental e suas concepc¢bes metodoldgicas de atividades nessa disciplina que
tivessem enfoque interdisciplinar, transversal e transdisciplinar, a fim de contribuir
para os objetivos deste estudo. De acordo com Minayo (1999, p. 26), “[...] conduz a
teorizacdo sobre os dados, produzindo o confronto entre a abordagem teodrica
anterior e 0 que a investigacdo de campo aporta de singular como contribuicéo.
Nesse viés, para Amado (2017, p. 216), a elaboracdo do guido “resulta de uma
preparacao profunda para a entrevista, além de ser um instrumento que, na hora da

realizagao da entrevista, ajuda a gerir as questdes e relagdes”.
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A combinacdo de métodos de pesquisa, considerando as etapas de analise
de conteudo descritas por Bardin (2016) e a andlise das entrevistas por meio de
categorias a priori na elaboragcdo do guidao de entrevista (AMADO, 2017) e de
Minayo (1999) conduziu esta pesquisa para a construcao das categorias.

As categorias a priori identificadas nesta pesquisa foram: (i) concepcdes
sobre EA: aspectos dialdgicos entre teoria e préatica; (i) aspectos da vivéncia
profissional e préaticas docentes em EA; (iii) aspectos da organizacdo do trabalho
pedagogico. Nesse primeiro nivel de analise, segundo Hernandez Sampiere (2013,
p. 456-457), “as categorias e codigos identificados devem estar relacionadas
logicamente com os dados que representam”; nesta pesquisa, surgiram das
perguntas e reflexdes apresentadas no guido de entrevista (Apéndice C) que
justificam as razdes de criacao de significados para cada categoria.

Na analise de conteudo, os cédigos sdo indicadores que revelam realidades
subjacentes e a significacdo é a passagem sistematizada pelo estudo formal dos
codigos da mensagem. Nesse sentido, de acordo com a autora, uma categoria €
considerada pertinente quando esta adaptada ao material de analise escolhido e
corresponde as inten¢des da investigacdo (BARDIN, 2016). Cada categoria tem um
conjunto de variaveis chamadas “subcategorias tematicas”, que representam
modalidades de expressdo que podem ser levadas em consideragdo com a
avaliacdo da intensidade de ocorréncias no processo de analise dos dados com a
classificacdo de palavras que reunem conceitos-chave. Ainda, segundo Bardin
(2016), cada um dos conceitos-chave reune certo numero de unidades de
significagcéo e é intermediario entre a teoria construida e os dados verbais brutos.

Complementando essa ideia, Hernandez Sampiere (2013, p.457) ressalta que
“a esséncia do processo € que os segmentos que tém natureza, significado e
caracteristicas semelhantes entram em uma mesma categoria e recebem 0 mesmo
codigo”; contudo, a tarefa consiste em identificar codigos relevantes que comp&em
conceitos-chave e redunem certo numero de unidades de significagdo das
informacgoes.

Para esta pesquisa, foram consideradas trés categorias de significacdo das
informacdes. A primeira foi construida com codigos relevantes identificados a priori,
conforme a construgdo do guido de entrevista, e atende a dois objetivos desta
pesquisa. A segunda também teve sua construgdo a priori com base no guido e

corresponde a um objetivo deste trabalho. A terceira revela elementos
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complementares a um objetivo desta pesquisa. A Figura 2 traz uma representacéo
da estrutura das categorias e subcategorias.

Figura 2 — Categorias e subcategorias.

Fonte: A autora (2019).

Apresenta-se uma breve descricdo das unidades significativas de cada

categoria e das subcategorias tematicas consideradas para esta pesquisa:

a) Aspectos dialogicos entre teoria e pratica relacionados a EA:
concepcdes’® e conceitos?® dos educadores de Fisica: esta categoria foi
construida com o intuito de investigar dois objetivos da pesquisa que se
interligam (reconhecer a concepgéo de EA dos docentes de Fisica do EM

e verificar aspectos teoérico-praticos relacionados a perspectiva
integradora da transversalidade, interdisciplinaridade e

19 Consoante Abbagnano (2000, p. 164) caracteriza-se por um termo correspondente a percepgao e
imaginacdo. Hamilton j& fazia essa observacao, de que, “tdo logo um conceito é simbolizado para
nds, nossa imaginacao reste-o de uma concepc¢ao privada e pessoal, que sé podemos distinguir por
um processo de abstragdo do conceito publico e comunicavel” (ABBAGNANO, 2000, p. 169). Para
este trabalho, concepcdo esta relacionada ao conhecimento pedagégico. Como afirma Imbernoén
(2011), o conhecimento pedagdgico comum existe logicamente na estrutura social, integra o
patriménio cultural de uma sociedade determinada e se transfere para as concepg¢des dos
professores.

20 Nesta pesquisa, conceito € compreendido como referido por Abbagnano (2000, p. 164): “Conceito
(lat. Conceptus, in. Concept, it. Concetto) em geral, todo processo que torne possivel a descri¢do, a
classificagcdo e a previsao dos objetos cognosciveis”. Assim,0 termo tem significado generalista e
pode incluir qualquer espécie de sinal ou procedimento semantico, seja qual for o objeto a que se
refere, abstrato ou concreto, préximo ou distante, universal ou individual.
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transdisciplinaridade de professores de Fisica no EM). Buscou-se, na
entrevista, atender a esses objetivos com blocos de perguntas que
geraram subcategorias que se transformaram em unidades significativas
de analise dos dados e estdo relacionadas a:(i) concepcdo de EA;(ii)
relacdo individuo-natureza e reflexdes sobre problemas ambientais;(iii)
aspectos teorico-praticos com enfoque transversal, interdisciplinar e
transdisciplinar relacionados a EA.

Aspectos das praticas docentes em EA: esta segunda categoria a priori foi
estruturada para investigar o objetivo de identificar as préaticas dos
docentes na disciplina Fisica com a temética ambiental. Foi definida com
base na entrevista e, para atender ao objetivo proposto no guido de
perguntas, alinharam-se subcategorias que se transformaram em
unidades significativas de analise dos dados e estédo relacionadas a: (i)
trajetoria profissional: formacéao inicial e continuada; (ii)pratica docente em
EA: metodologias e contetdos na disciplina Fisica.

Aspectos da organizacdo do trabalho escolar: esta categoria
complementa as demais eleitas a priori com elementos que desvelam o
contexto da realidade nas escolas. Verificaram-se aspectos recorrentes
quanto a estrutura de organizacdo escolar que influenciam a pratica

docente em EA,como: (i) desenvolvimento curricular na escola: PPP e EA.



112

4 RESULTADOS E DISCUSSOES

As trés categorias e suas subcategorias (representadas na Figura 2) foram
elaboradas com conceitos-chave apresentados no guido de entrevista dos
instrumentos construidos e detalhados na parte metodoldgica e atendem aos

objetivos especificos desta pesquisa.

4.1 CATEGORIA 1: ASPECTOS DIALOGICOS ENTRE TEORIA E PRATICA
RELACIONADOS AEA: CONCEPCOESE CONCEITOS DOS EDUCADORES
DE FISICA

4.1.1Concepcdao de EA

Esta subcategoria foi desenvolvida com o intuito de formar unidades de
informacBes associadas a dois objetivos propostos nesta pesquisa, a saber:
reconhecer a concepcao de EA dos docentes de Fisica do EM e verificar aspectos
teorico-praticos relacionados a perspectiva da EA pelo enfoque integrador da
transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade de professores de
Fisica no EM. Inicialmente, ela emergiu fundamentada nos conceitos-chave de que a
EA pode ser caracterizada por uma grande diversidade de teorias e praticas,
originadas em funcdo de diferentes concepcdes de educacdo, meio ambiente e
desenvolvimento, “através do conjunto das dimensdes inter-relacionadas e
complementares se desdobrem as relagdes com o ambiente” (SAUVE; ORELLANA,
2001, p. 276).

Complementando essa ideia, Santos (2009) ressaltam que as teorias séo
construcdes dos seres humanos para interpretar fenbmenos da natureza e conferir o

sentido da existéncia humana. Ainda,refletem que as teorias

sdo sistemas conceituais que tém na sua esséncia a completude (para sua
operacionalizacdo) e o seu contrario, a incompletude, ou seja, uma face
aberta a renovacéo. As teorias se situam num terreno movedigco, sempre
Sujeito a incertezas e transformacdes. A desagregacao, o religar outra vez e
0 contextualizar novamente sdo incessantes. Enquanto houver vida no
homem, esse processo € interminavel.[...] As teorias podem se transformar
em paradigmas que norteiam as a¢bes humanas num dado momento
historico. [...] Portanto, elas serdo sempre histéricas, dinamicas e provisérias
(SANTOS, 2009, p.36).
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Colaborando com tal visdo, Guimardes (2011, p. 26) afirma que a EA critica
esta “[...] voltada para um processo educativo desvelador e desconstrutor dos
paradigmas da sociedade moderna com suas ‘armadilhas’ e engajado no processo
de transformacado da realidade socioambiental [...]". Nessa perspectiva, o autor
destaca que é preciso perceber, problematizar e complexificar a realidade,
considerando suas multiplas determinacfes (epistemologicas, culturais e materiais),
para assim possibilitar uma pratica que transforme essa realidade.

Considerando esses apontamentos, Leff (2012, p.17) disserta que

a epistemologia ambiental conduz este caminho exploratério, para além dos
limites da racionalidade que sustenta a ciéncia normal para apreender o
ambiente, para ir construindo um o conceito préprio de ambiente
configurando o saber que lhe corresponde na perspectiva da racionalidade
ambiental (LEFF, 2012, p. 17).

A cartografia das correntes em EA apresentadas por Sauvé (2005) conduz
para um caminho exploratério da racionalidade ambiental e contribui para esta
pesquisa no sentido de valorizar o sujeito em sua multidimensionalidade, multiplas
visOes e relagbes com o ambiente, com o intuito de promover uma contextualizacéo
da realidade.

Tomando como pressupostos de analise as concepc¢des sobre EA com base
na cartografia de correntes em EA (SAUVE, 2005), a pergunta feita aos participantes
tinha a intencdo de perceber sua concepcado pessoal de EA e que pontos
sinalizavam as possibilidades de abordagem no direcionamento do trabalho

pedagogico. A respeito disso, P1 disse:

Para mim, EA é como o cidad&o se relaciona com o ambiente em que ele
vive. A EA esta presente em tudo e em todas as relagbes humanas.
Despertar a consciéncia das pessoas para 0 consumismo desenfreado,
para o consumo excessivo de produtos industrializados, para o aumento do
uso de agrotéxicos na producédo de alimentos, tudo vai gerar impacto no
ambiente, entdo as pessoas precisam comegar a pensar em tudo isso, até
mesmo no lugar correto para descartar o lixo, e tudo isso precisamos
trabalhar dentro da escola e conversar com nossos alunos sobre isso.
Precisamos pensar em tudo isso que usamos e fazemos no nosso cotidiano
e no impacto que isso gera no meio ambiente, mas a EA n&o é so cuidar do
lixo, € um conjunto de ac¢des conscientes das pessoas na sociedade e para
0 meio ambiente (P1, 2018).

Como forma de expressar sua ideia sobre EA, a fala de P1 evidencia seu
conhecimento pratico (experiencial), que Sauvé (2005) descreve como concepgao

naturalista de viver na natureza e aprender com ela, associada ao movimento de
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educacdo para o meio natural. Essa lente naturalista fica evidente quando P1
comenta que “EA é como o cidadao se relaciona com o ambiente em que ele vive
[...] tudo vai gerar impacto no ambiente [...]". Carvalho (2012, p.36) explica que
essas ideias da natureza do naturalismo tém orientacdo conservacionista e “se
dedicam a proteger a natureza das interferéncias humanas entendidas sempre como
ameacadoras a integridade daquela”.

Outro fator evidente na fala de Pl ocupa-se de correlacionar problemas
ligados a natureza com o consumismo, com 0 uso abusivo de agrotdoxicos para
produzir mais alimentos e com os impactos gerados por essas acdes, que também
sinalizam sua compreensdo das problematicas ambientais e da relacdo de causa-
efeito que Sauvé (2005) descreve como enfoque educativo da corrente cientifica.
Além disso, segundo Carvalho (2012, p. 106), nessa ideia “delineia-se uma ética
ecolégica que se posiciona contra o imperativo dos beneficios imediatos, calcados
na racionalidade instrumental e utilitarista, fundamento padrédo de acumulacéo da
sociedade de consumo”, demonstrando os dilemas éticos herdados das relacoes
entre sociedade e natureza que foram construidas historicamente.

Esse participante ainda aponta em sua fala a necessidade de “acdes
conscientes das pessoas na sociedade e no meio ambiente e que “as pessoas
precisam pensar [...] até mesmo no lugar certo de descartar o lixo e tudo isso
precisamos trabalhar dentro da escola e conversar com nossos alunos” (P1, 2018),
ficando evidente a importancia de desenvolver atitudes individuais e habitos que
incluem o descarte de lixo na formacado de comportamentos e atitudes ecolégicas
nos alunos na escola. Essa perspectiva, segundo Saheb (2013, p. 87), reafirma os
enfoques educativos reducionistas, preservacionistas ou conservacionistas, téo
comuns nas instituicdes de ensino.

Cabe reconhecer a complexidade que envolve a aprendizagem humana e a
dificuldade de sensibilizar comportamentos individuais ecolégicos no espaco escolar,
pois muitas vezes, como ressalta Carvalho (2012, p. 182), “as atividades em EA
ensinam o que fazer e como fazer certo”, mas isso nem sempre garante a formacgao
de uma atitude ecoldgica, no sentido de o aluno se identificar e promover acdes
ecologicas e cidadas dentro e fora da escola.

Essa perspectiva atitudinal também é evidente na fala de P4, que, quando

indagado sobre sua concepcéo individual associa a EA ao despertar de consciéncia
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das pessoas em relacdo as suas acdes e aos riscos inerentes a elas, como se

percebe em seu comentario:

Acho que EA seriam acdes que o individuo dentro da escola tivesse um
despertar de consciéncia do papel dele aqui nessa sociedade, ele tem que
saber qual é sua fungdo no sistema e que ndo estamos aqui somente para
usufruir de todos os recursos, mas que ele precisa manter, cuidar e
preservar os recursos. Eu acho que EA seria voltada para isso: passar
valores para formar esses alunos para que eles tenham consciéncia do seu
papel e de sua responsabilidade pela natureza e pela questdo ambiental
(P4, 2018).

Também ¢é perceptivel no comentario de P4 o despertar da consciéncia
associado a funcdo do ser humano no sistema e sua responsabilidade nesse
sistema, caracterizando o enfoque da corrente sistémica de Sauvé (2005, p. 22),
para qguem esse enfoque associa as realidades ambientais, “a natureza cognitiva e a
perspectiva € a tomada de decisfes Otimas. As habilidades ligadas a anélise e a
sintese sdo particularmente necessarias”. Nesse sentido, a visdo sistémica €
pautada na compreenséao de realidades ambientais, com o intuito de obter uma visao
de conjunto e de totalidade, um contraponto a visdo antropocéntrica, que tinha o ser
humano como centro do universo.

Essas ideias sistémicas fomentam atos educativos de interagdo do homem
com o ambiente,com carater de inter-relagbes dindmicas. Carvalho (2012, p. 76)
explica de forma apropriada que essa relacdo dinamica de mutua transformacao
entre humanos e natureza organiza-se como um circulo virtuoso que nunca se
fecha, produzindo ambientes de vida.

Um contraponto da corrente conservacionista/recursista (SAUVE, 2005)
também fica caracterizado na entrevista de P4 quando diz que o individuo “tem que
saber qual é sua funcédo no sistema e que nao estamos aqui somente para usufruir
de todos os recursos, mas que ele precisa manter, cuidar e preservar os recursos”
(P4, 2018). Para Guimaréaes (2004, p. 27), a EA conservadora sustenta a ideia de
que ao transmitir o “conhecimento correto fara com que o individuo compreenda a
problematica ambiental e que isso va transformar seu comportamento e a
sociedade”.

Verifica-se ainda que a correlacdo da conscientizacdo envolva valores
atitudinais do individuo. Nesse sentido, a ideia do professor evidencia um enfoque
educativo que favorece o confronto em situagfes morais com base em valores

ambientais, que Sauvé (2005, p. 26) caracteriza como um enfoque relacionado com
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a corrente moral/ética;sendo assim, quando “alguns convidam para a adocdo de
uma moral ambiental prescrevendo um codigo de comportamento socialmente
desejavel pode se tratar de desenvolver uma verdadeira competéncia ética”
(SAUVE, 2005, p. 26), que leva a construcdo de seu préprio sistema de valores e
caodigos.

Nesse quadro tedrico de possibilidades de teorias e concepgbes sobre EA
gue compreendem a pratica das coisas, no conhecimento do mundo —sobre o ser e
as coisas, sobre essas esséncias e atributos, sobre suas leis e sua existéncia (LEFF,
2012, p. 61) —estdo subjacentes nocbes de um conhecimento enraizado nos
saberes culturais e pessoais. A bagagem cultural individual, segundo Carvalho
(2012, p.94), molda “nossa visao de meio ambiente e particularmente de natureza,
bem como informando nossas predisposi¢coes para ver e perceber” o mundo, o ser e
as coisas.

Considerando esses apontamentos,é oportuno destacar, nas falas de P2 e

P5, suas concepc¢des pessoais sobre EA:

Eu acho que EA tem um ponto principal, que é entender que todas as
nossas atitudes e a¢des produzem algum dnus para 0 meio ambiente e para
a natureza. Desde abrir uma torneira e até mesmo de usar o seu carro, as
pessoas produzem impactos, e dentro da escola a EA pode ser abordada
nesse aspecto. Pensar que ao apertar uma descarga 0s impactos
ambientais s6 estdo comegando, com isso vocé gera residuos que vao para
a rede de esgoto e até voltar de novo para sua descarga houve um longo
processo de tratamento e de investimentos publicos (P2, 2018).

Eu entendo que EA esta relacionada com as pessoas e principios. As
pessoas precisam conhecer para preservar. Na escola o aluno precisa
conhecer as questdes ambientais para entender os principios de
preservacdo, desde o cuidado com as plantas e com animais, a questéo de
producéo de lixo e que vai além de separar, o cuidado com os animais e
com as plantas, por isso dentro da escola € um espaco em que 0S
professores e os alunos tém para conhecer todos 0s processos e
desenvolver principios (P5, 2018).

Sobre suas esséncias e atributos, para o participante P2, ao citar exemplos
enraizados nos seus saberes culturais e pessoais (abrir uma torneira, apertar a
descarga, gerando residuos para a rede de esgoto), existe um processo de
producdo de impactos. Ele relaciona esses processos de 6nus para a natureza
(esséncia) com as acbBes humanas (atributos). Ainda com base nesse suporte
tedrico, a fala do participante P5, ao exemplificar cuidados com animais, plantas,
separacdo do lixo, conecta o conhecimento de processos (atributos) com o

desenvolvimento de principios (esséncia) dos individuos dentro da escola, trazendo
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a ideia da corrente conservacionista/recursista de Sauvé (2005). Segundo a autora,

as caracteristicas dessa corrente sao:

Os programas de educagao ambiental centrados nos trés ‘R’ ja classicos, os
da Reutilizacdo, da Reutilizac&o e da Reciclagem, ou aqueles centrados em
preocupacfes de gestdo ambiental (gestdo da agua, gestao do lixo, gestéao
da energia, por exemplo) se associam a corrente
conservacionista/recursiva. Geralmente d4 énfase ao desenvolvimento de
habilidades de gestdo ambiental e ao ecocivismo. Encontram-se aqui
imperativos de acdo: comportamentos individuais e projetos coletivos
(SAUVE, 2005, p.20).
Nessa perspectiva, verifica-se pela fala de P2 sua concepcéo pessoal de EA:
‘Eu acho que EA tem um ponto principal, que € entender que todas as nossas
atitudes e acdes produzem algum 6nus para o meio ambiente e para a natureza”(P2,
2018). Também ¢é perceptivel o enfoque conservacionista/recursista no comentario
de P5quando ressalta que ‘na escola o aluno precisa conhecer as questées
ambientais para entender os principios de preservacao, desde o cuidado com as
plantas e com animais, a questdo de producédo de lixo e que vai além de separar, 0
cuidado com os animais e com as plantas” (P5, 2018). Como visto, ocorrem
tentativas imperativas de acdo de comportamentos individuais que dao énfase a
gestdo ambiental.Entretanto, como ressalta Carvalho (2012, p. 37-38), as
consequéncias de uma visao de mundo naturalista-conservacionista “é a redu¢ao do
meio ambiente a apenas uma de suas dimensdes, desprezando a riqueza
permanente interagao entre natureza e a cultura humana”; assim,o grande desafio
da EA é ir além da aprendizagem comportamental, engajando-se na construcdo de
uma cultura cidada e na formacéao de atitudes ecoldgicas com senso critico.
Na busca por respostas sobre a concepc¢do de EA, associados a expressao
de sua pratica, outros aspectos foram abordados na entrevista de P3. E o que atesta

a sua fala:

Para mim,EA estd diretamente ligada, devido ao meu trabalho e & minha
formacdo, com CTS e CTSA. Vocé ndo desconecta meio ambiente de
tecnologia, de ciéncia e da sociedade. Precisamos do meio ambiente, mas
também precisamos usar 0s recursos desse meio ambiente. Isso me leva a
conflitos ao pensar sobre isso (P3, 2018).
Nesse depoimento, o professor mostra que essa ideia de EA estd alinhada
com a tbnica de formulagdes politicas contidas nas Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio (BRASIL, 2008) levando a conflitos quanto a entender o uso de

recursos do meio ambiente, com uma concepcao de EA que liga meio ambiente-



118

tecnologia-ciéncia-sociedade. Nesse contexto, o documento referido traz como
possibilidades metodoldgicas para abordagem da EA, para a disciplina Fisica, os
enfoques da CTS e CTSA, que abordam a relevancia de aspectos tecnoldgicos e
cientificos em acontecimentos sociais significativos. Contudo, o ambiente torna-se
um tema atrativo que estimula o interesse pelas ciéncias ou, mais, uma preocupacao
que proporciona uma dimensdo social e ética a atividade cientifica. Como
caracteristicas distintivas da crise socioambiental, Lima (2005) refere-se a
dificuldade ou impossibilidade, em certos casos, de perceber, prever, calcular e
compensar 0s novos riscos produzidos pela modernidade industrial e técnico-
cientifica, bem como atribuir-lhes responsabilidade.

Percebe-se, nessa perspectiva, um enfoque educativo da corrente cientifica
descrita por Sauvé (2005). De acordo com a autora, a corrente cientifica tem como
objetivo “abordar com rigor as realidades e problematicas ambientais e de
compreendé-las melhor, identificando mais especificamente as relagdes de causa e
efeito” (SAUVE, 2005, p. 22). Tomando como eixo norteador identificar a concepcao
de EA dos participantes da pesquisa, a de P3 distinguiu-se das demais
apresentadas até aqui; sua fala vai ao encontro da corrente cientifica (SAUVE,
2005), indicando a associacdo entre a EA e a educacao cientifica somente no
contexto do ensino das ciéncias da natureza (ou ciéncias biofisicas) e identificando
as relacdes de causa e efeito.

Ampliando essa linha de pensamento, a EA tem um ideal de convivio solidario
dos sujeitos como parte dessa teia de relagdes naturais, sociais e culturais que
superem o reducionismo cientifico. Nesse sentido, Carvalho (2012, p. 119) informa

que

0 reconhecimento do carater histérico, cultural, social do fazer cientifico
abala as pretens@es de verdade imutavel e estavel provenientes de suposta
neutralidade cientifica, baseada na separagéo e distanciamento absolutos
entre pesquisador e pesquisado (CARVALHO, 2012, p. 119).

Como disserta Carvalho (2012), é importante destacar que a integragdo da
ciéncia e da tecnologia com o carater historico, social e cultural contribui para a
construcdo de uma sociedade democratica, ecologica e socioambiental. Assim,
gquanto a organizacdo do curriculo, € necessario estabelecer “experiéncias que

contemplem a producdo de conhecimentos cientificos, socioambientalmente
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responsaveis, a interagdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento da

sociobiodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra” (BRASIL, 20124, p. 6).
Nesse contexto, vinculado a uma concepcdo de EA que considera uma

abertura do conceito de meio ambiente sustentado por acfes globais e locais das

pessoas como transformacao desse meio, P6 relata que

a EA trata de forma direta na escola do que esta relacionado com o meio
ambiente e suas dimensdes e as acdes locais e globais das
pessoas,promovendo a transformacgdo das relagBes entre 0 meio ambiente
e as pessoas da sociedade (P6, 2018).

Na base dessa resposta, correlacionando as informacfes dadas por P6, a
leitura de meio ambiente associa-se a justica social. A esse respeito, Carvalho
(2012, p. 171-172) disserta:

Justica social, no caso, significa a responsabilidade de todos na
preservagéo dos bens ambientais e a garantia de seu carater coletivo. Esse
tem sido um dos novos conceitos utilizados na luta ambiental, evidenciando
a distribuicdo desigual do acesso aos bens ambientais e de seu uso e a
precariedade dos padrbes de qualidade de vida a que tém sido submetidas
as populagbes mais pobres do planeta (CARVALHO, 2012, p. 171-172).

Considerando esses apontamentos, € perceptivel na fala de P6 que a
natureza € percebida pelas acdes das pessoas, estabelecendo sentimento de
pertencimento a ela e inter-relagdes locais e globais com as necessidades coletivas,
possibilitando a leitura e o entendimento do meio ambiente e de suas complexas
relagbes que coadunam com a corrente holistica. Consoante Sauvé (2005), o
enfoque da corrente holistica considera as multiplas dimens@es socioambientais da
globalidade e da complexidade e o sentido global e planetario do meio ambiente e
da sociedade. Seu enfoque educativo permite apreender um conjunto de relacdes
sociais e processos naturais, captando as dinamicas de interacdo entre as
dimensdes culturais, sociais e naturais na configuracdo de cada realidade
socioambiental.

A cartografia das correntes de EA descrita por Sauvé (2005, p.18) serviu de
instrumento para reflexdo e apresentou pontos em comum e divergéncias, oposi¢coes
e complementaridades, sem categorias rigidas, tomando como base: “a concepgéao
dominante do meio ambiente; a intencdo central da educacdo ambiental; os
enfoques educativos de cada corrente”. A partir das entrevistas,ficaram perceptiveis

as caracteristicas de diversas correntes da EA, como da corrente
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conservacionista/recursista, sistémica, conservadora, cientifica e holistica,
demonstrando que as concepc¢des de EA dos participantes sdo construidas em
diferentes leituras e visées de mundo. Do ponto de vista ambiental, como ressalta
Carvalho (2012), o importante € lembrar que ndo ha apenas uma leitura do mundo

sobre dado acontecimento, seja este natural ou social; assim,

a EA fomenta sensibilidades afetivas e capacidades cognitivas para leitura
do mundo do ponto de vista ambiental. Dessa forma, estabelece-se como
mediacdo para multiplas compreensdes da experiéncia do individuo e dos
coletivos sociais em suas relagdes com o ambiente (CARVALHO, 2012,
p.79).

Para complementar a analise do conteido das concepcdes de EA dos
participantes da pesquisa,0os professores entrevistados responderam a duas
perguntas: uma sobre sua ideia de conceito que define EA e outra sobre uma
palavra que sintetizasse a EA. Para Bardin (2016), perguntas por associacdo de
palavra sdo utilizadas para fazer surgir espontaneamente associacoes relativas as
palavras exploradas no nivel dos esteredtipos que criam.

Essas perguntas tinham o intuito de perceber “conceito” como um termo
relacionado a um significado generalista e que pode incluir qualquer espécie de sinal
ou procedimento semantico, seja qual for o objeto a que se refere, abstrato ou
concreto (ABBAGNANO, 2000, p. 169). Contudo, considerou-sena elaboracdo da
pergunta a intencdo de que o participante dissesse uma palavra que sintetizasse o
conceito de EA, visando a perceber elementos simbdlicos ligados as suas
concepcles de EA. Para Carvalho (2012, p. 33), as ideias ou conceitos organizam o
mundo e sdo como lentes que guiam pela imprevisibilidade da vida, ndo esgotando a
totalidade do real.

A construcdo de um conceito referente a epistemologia ambiental conduz a
um caminho exploratério, que, para Leff (2012, p. 17), vai além dos limites da
racionalidade que sustenta a ciéncia normal para apreender o ambiente e construir
seu conceito proprio, configurando o saber que Ihe corresponde na perspectiva da

racionalidade ambiental. E o que se percebe ao interligar as falas dos participantes:

Os conceitos sdo amplos e resumir em um conceito € dificil. Entendo que a
EA é formada por muitos conceitos que estdo interligados. A palavra que
pode resumir os conceitos de EA é conscientizagdo, e 0 que associo a isso
palavras como vida e preservacao (P1, 2018, grifo nosso).
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A palavra que define EA, eu acho que conscientizacdo (P4, 2018, grifo
Nnosso).

Associo o conceito de EA com poluicdo, temperatura, aquecimento global, o
El Nifio e o0 quanto isso afeta a vida no planeta. Também associo a EA ao
conceito de consumo. Sustentabilidade,acho que essa palavra resume o0s
conceitos de EA (P6, 2018, grifo nosso).

A palavra é sustentabilidade. Isso resumiria todos os conceitos de EA (P3,
2018, grifo nosso).

Uma Unica palavra é dificil, mas eu comecaria por respeito; precisamos
aprender a respeitar uns aos outros e os conceitos que definem EA estéo
relacionados a conscientizacdo do ser humano em respeitar uns aos outros
e entender a nossa relagdo com a natureza (P2, 2018, grifo nosso).

Observa-se um consenso sobre 0os comentarios de P1 e P4, que entendem a
palavra que resume o conceito de EA ligada a conscientizacdo. Para P1, a palavra
estd relacionada a vida e preservacdo da natureza, enquanto, para P4, esta
associada a escola, pois entende que nesse espaco pode ocorrer o despertar de
uma consciéncia ambiental nas pessoas; também ressalta a funcdo e
responsabilidades do individuo no sistema, os cuidados e preservacdo dos recursos
naturais, reafirmando aspectos convergentes com caracteristicas correspondentes a
corrente conservacionista/recursista. A esse respeito, destacam-se as palavras de
Sauvé (2006, p. 290-291):

A educacdo ambiental nos desafia em torno de questbes vivas; ela
responde as inquietudes maiores. [...] De uma cultura do consumismo e da
acumulacéo, impulsionada por ideias pré-fabricadas, ela pode nos levar a
uma cultura do pertencimento, do engajamento critico, da resisténcia, da
resiliéncia e da solidariedade (SAUVE, 2006, p. 290-291).

A palavra “conscientizacdo” mencionada por Pl e P4 para definir EA
estabelece relagbes entre questdes vivas e inquietudes maiores, como menciona
Sauvé (2006), pois o despertar da consciéncia quanto a problemética do
consumismo, a acumulacdo, sdo questbes vivenciadas e discutidas atualmente,
dentro e fora da escola, sendo a cultura do pertencimento, da resisténcia e da
resiliéncia caminhos possiveis para superar ideias pré-fabricadas distanciadas do
pensamento critico e transformador, a fim de superar a concepc¢ao conservadora de
EA.

Complementando esses apontamentos, Guimarades (2011, p. 25) disserta que
o0 educador com uma visdo da realidade simplista e reduzida ndo percebe a

problematica ambiental em sua totalidade e se expressa na “reproducao de praticas
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educativas”, que o autor chama “educacdo comportamentalista que acredita que
dando (transmitindo) ao individuo (educando) os conhecimentos (aspecto cognitivo)
necessarios para a sensibilizagdo (aspecto afetivo)’ cada um pode transformar seu
comportamento errado em certo, mas nao percebe “os conflitos e as relagbes de
poder que engendram a realidade socioambiental”.

Similarmente, nota-se, tanto nos apontamentos de P2 quanto de P4, que o
despertar da consciéncia dos individuos estd ligado a valores éticos que
correspondem as perspectivas comportamentais da racionalidade ambiental em
construcdo. De acordo com a fala do participante P2, a palavra que define o conceito
de EA é respeito, que traz uma matriz conceitual de relagbes sociais, a qual
supde,segundo Carvalho (2012, p. 183), a “formagcdo de um sentido de
responsabilidade ética e social, considerando a solidariedade e a justica ambiental
como faces de um mesmo ideal de sociedade justa”.

Em consonancia, Sauvé (2005, p. 26) afirma que “muitos educadores
consideram o que fundamenta a relacdo com o meio ambiente a participacao, a
cooperacgao € a ética”. A valorizagcao da ética, da cooperacao e da participacao para
a formacdo do pensamento critico € destaque nas DCNEA (BRASIL, 2012a, p. 5),
como principio da EA: “Pensamento critico por meio de estudos filosoficos,
cientificos, socioecondmicos, politicos e histéricos, na 6tica da sustentabilidade
socioambiental, valorizando a participagao, a cooperacao e a ética”. Sendo assim, a
valorizacdo da ética como principio do pensamento critico direciona a acéo
educativa para um ideal de convivio solidario socioambiental como objetivo.Como
descreve Saheb (2008, p. 35),

torna-se importante ressaltar que 0 maior objetivo da educacao
socioambiental consiste em promover uma nova postura diante da vida,
uma postura ética do viver, que se dedica ndo somente a discutir situacdes
referentes ao esgotamento e a deterioragdo dos recursos naturais ou sobre
a poluicdo ou extingdo de espécies. Trata-se de uma nova postura diante
das injusticas sociais, do empobrecimento sociocultural e da desigual
distribuicdo de renda promotora de desigualdades (SAHEB, 2008, p. 35).

O grande desafio da EA é ir além das discussdes, segundo Saheb (2008), do
“‘esgotamento e a deterioragédo dos recursos naturais e sobre a polui¢ao”, e construir
uma percepcao ética do viver, sensivel as desigualdades e injusticas sociais e ao
empobrecimento sociocultural, que caracterizam o0s objetivos da educacgao

socioambiental.
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Considerando os depoimentos dos professores P3 e P6, ha um consenso na
palavra que define EA: ambos a associam a sustentabilidade, como um resumo de
todos os conceitos. Além disso, o conceito proprio de EA mencionado pelo
participante P6 situa-se no enfoque de problemas ambientais ligados ao
aquecimento global, como contraponto da vida urbana. E oportuno destacar que,
nas DCNEA (BRASIL, 2012a, p. 6), consta como principio da EA estimular
“‘experiéncias que contemplem a produgcdo de conhecimentos cientificos,
socioambientalmente responsaveis, a interacdo, o cuidado, a preservacdo e 0
conhecimento da sociobiodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra”.

Saheb (2013, p. 42) explica que acgOes educativas voltadas para a
sustentabilidade “implicam na construcdo de concepcfes e atitudes responsaveis
gue privilegiem a relagdo harménica entre o ser humano, sociedade e natureza”. O
dialogo entre os saberes, conhecimentos, individuos, entre outros, fundado na
relacdo harmodnica entre seres humanos, sociedade e natureza, promove a
compreensao dos problemas socioambientais em suas multiplas dimensdes e
coaduna com caracteristicas da EA critica.

Considerando essa premissa, Carvalho (2012, p. 160-161) explica que a
“‘compreensdo dos problemas socioambientais em suas multiplas dimensdées [...]
considerando 0 meio ambiente como um conjunto de inter-relagbes” estabelece uma
“relacdo de reciprocidade entre a escola, a comunidade e a realidade socioambiental
que as envolve”. Segundo a autora,essa relacédo de reciprocidade é um “ponto de
equilibrio” entre as necessidades sociais e ambientais, possibilitando novos

processos de aprendizagem, sociais e individuais.
4.1.2Relacgao individuo-natureza e reflexdes sobre problemas ambientais

Os modelos gerados pelos pressupostos epistemologicos das ciéncias e da
Fisica nos ultimos trés séculos, para descrever a visdo de mundo, de homem e de
natureza, conduzem os individuos a uma concepg¢do conservadora e
antropocéntrica. Segundo Guimaraes (2011), uma concepcao conservadora ndo se
compromete com a transformacgéo da realidade, ndo supera o cartesianismo nem o

antropocentrismo e ndo promove 0 senso critico dos sujeitos.Como ressalta o autor,

a compreensao e acdo que prevalece hoje no mundo é intermediada pelos
paradigmas construidos historicamente pela sociedade moderna e que
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estabelecem essa relagdo tdo desarmonica entre os individuos em
sociedade e entre sociedade e natureza (GUIMARAES, 2011, p.19).

Uma visao de mundo cartesiana reforca a dicotomia entre o ser humano e a
natureza, entre a razdo e a emocgao, entre 0 pensar e 0 agir. Superar essa visdo do
sujeito independente e antagbnico em relacdo a natureza configura-se como um
pressuposto da EA critica ao considerar a articulacdo dialdégica do mundo natural e
social.Para Carvalho (2012, p. 82), “o mergulho no didlogo entre sociedade e
natureza, tomado como uma interagcdo permanente em que as partes se modificam
mutuamente possibilita uma compreensao dindmica dessa relagdo”. Assim, o
dialogo ganha carater de inter-relacdo, na qual a interagdo do sujeito com o
ambiente reconhece o0s outros seres simbdlicos e o0s problemas ambientais
(CARVALHO, 2012). O que se chama problema ambiental, consoante Morin (2016,
p. 61), esta relacionado ao “modo de vida social atual da relacdo com a natureza e
consiste na producédo de ambiente destruido, ou em uma produgéao destrutiva dele”.

Para perceber a compreensdo dos professores da pesquisa quanto a relacao
individuo-natureza em seus aspectos dialégicos, elaborou-se uma questao sobre a
relacdo entre o individuo e a natureza e as causas dos problemas ambientais. A

respeito desse questionamento, a resposta de P1 foi:

na verdade, o individuo tem um papel fundamental em relacdo ao ambiente
em gue vive, mas o individuo faz parte de uma sociedade e cada instancia
da sociedade tem seu papel em relacdo ao meio ambiente. A busca do ser
humano em ocupar espaco nesse planeta gera impactos ambientais. O
desenvolvimento de expansdo das cidades gera um grande impacto na
natureza, e muitas vezes sao impactos irreversiveis; o0 consumismo
exagerado também gera um grande impacto no meio ambiente, mas como
movimenta a economia dos paises nao é abordado (P1, 2018).

Ao explicar seu posicionamento, P1 relaciona individuo e sociedade
ressaltando seu papel atitudinal em direcdo ao meio ambiente. Sua interpretacao
individual de meio ambiente recai sobre um foco de interacdbes com problemas
ambientais concernentes ao crescimento populacional e das cidades; o consumismo
ligado a questdo econbmica. Essa interpretacdo direciona o trabalho pedagdgico,
segundo Carvalho (2012, p. 80), focado nas interagdes com o ambiente natural, seja
buscando sua compreensdo bioldgicalfisica, seja problematizando os impactos
ambientais da acdo humana sobre a natureza.

A respeito dos problemas ambientais como contexto para a relagdo homem-

sociedade-natureza, Guimardes (2011) alerta sobre os professores que nao
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percebem os interesses e a amplitude desses problemas. “Essa racionalidade vela o
conflito para produzir um consenso que reforca a l6gica hegemoénica [...] a que
relaciona a causa dos problemas ambientais ao comportamento incorreto dos
individuos” (GUIMARAES, 2011, p. 25) que compdem essa sociedade. Esse aspecto
também é relatado pelo participante P2:

Vejo que muitas pessoas se preocupam, mas mantém uma distancia dos
problemas ambientais. O que impera sao as questfes mercadologicas e
financeiras; vejo a industria gerando mais bens de consumo para
movimentar a economia, deixando em segundo plano o meio ambiente.
Outro exemplo: quando eu compro uma garrafa de 4gua ou abro uma
torneira para beber agua, por trds dessa acdo tem todo um processo de
extracdo de agua e de industrializagdo, ou o tratamento de 4gua tem todo
um trabalho que gera impactos ambientais (P2, 2018).

Percebe-se que, para P1 e P2, os impactos ambientais estdo relacionados a
um fator em comum: o consumismo. O professor P2 em sua reflexdo compreende
que os individuos tém percepcdo dos problemas ambientais, mas ndo demonstram
interesse em conhecé-los. Nessa perspectiva, Morin (2016, p. 61) explica que “é um
problema de cultura no qual o componente cognitivo e social sdo 0s primeiros que
devem ser elucidados e fazer parte dos conteidos a debater em processos
educativos”. O docente em sua fala demonstra valorizar o conhecimento do
processo de extracdo de recursos naturais e a industrializagdo, como a extracdo de
agua, e de geracao de impactos ambientais.

Nessa perspectiva, Leff (2012, p. 30-31) parte do pressuposto de que “o saber
ambiental vai se configurando em um espaco exterior ao circulo das ciéncias [...]" e
restabelece a relagéo criativa entre o real e o simbdlico, “abrindo-se para o encontro
com outro”. Para o autor, 0 ambiente ergue-se como 0 outro, 0 ndo pensado pelas
ciéncias, ou seja, outro ponto de vista. De acordo com Santos (2009, p. 28), “quando
se muda o ponto de vista obtém-se uma vista diferente, outro panorama dos
fenbmenos em observacao, isto €, outro nivel de realidade”.

Nessa linha de pensamento, o participante P6 trazem sua fala a relacdo do
papel de diferentes esferas sociais para um projeto de acdo em que se integramos
problemas ambientais referentes a producao e reciclagem de lixo, a necessidade de
acOes governamentais,como projetos e campanhas educativas, bem como a
elaboracado de leis mais rigidas, a fiscalizacdo ambiental e a necessidade de acdes

individuais/locais/globais:
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Entendo que o papel do individuo depende da fungéo na sociedade de cada
um; se for um governante, seu papel esta relacionado a interesses locais e
muitas vezes com consequéncias globais. Mas, para a maior parte da
populacdo, deveria no minimo se preocupar com a sua producéo de lixo e
formas de reciclar, ainda mais aqui em Curitiba, em que ha um incentivo ha
anos na separacao do lixo em comparagdo com outros locais. Ja para as
pessoas que tém uma empresa, seu papel precisa atender a uma legislacéo
ambiental e que nem sempre é cumprida por todos. No caso das pessoas
do Legislativo, seu papel esta em elaborar projetos de lei que favorecam a
preservacdo do meio ambiente e as questdes ambientais, assim como as
pessoas que fazem parte dos Orgdos responsaveis pela fiscalizacédo
ambiental precisam fazer sua parte e multar quando necessario. Enfim,
cada um fazendo sua parte, comecando pelo lixo, que é um problema de
todos (P6, 2018).

No apresentado pelo professor P6, ele destaca sua preocupacdo com a
introducé@o do problema socioambiental na esfera publica voltada a conscientizacao
das causas sociais. Carvalho (2012, p. 171) afirma que “essa consciéncia de riscos
compartilhados pode atuar como forca agregadora, cooperando para a formacéo de
redes de acbes solidarias”, contribuindo assim para acdes de preservacao da
“solidariedade social, indispensavel a convivéncia humana”.

Mesmo com indicativos de acfes sustentaveis com forca agregadora de
varias instancias, no comentario de P6 ancoram-se orientagdes conservacionistas.
Como descreve Guimaréaes (2011, p. 26), a EA conservadora esta voltada “para um
processo educativo focado no individuo e na transformacéo de seu comportamento;
por ndo vincular e perceber praticas educativas como uma intervencao individual e
coletiva no processo de transformacdes socioambientais”.

Em outro contexto, apresentado pelo professor P4, a interacdo entre

individuos e natureza é vista como nociva:

Uma relacdo nociva. As pessoas tém consciéncia, sim, de que estdo
agredindo o meio ambiente e ndo fazem isso de maneira involuntaria, muito
menos sem saber que estdo fazendo. Fazem com intencdo bem clara e
consciente e por isso essa relacdo meio ambiente e homem € nociva (P4,

2018).
Em seu relato, ainda ressalta que pessoas tém consciéncia de suas intencoes
e rompem o elo com a natureza. Essa visdo de mundo pautada na relacdo nociva
homem-natureza tem orientagéo naturalista. Nessa perspectiva, Carvalho (2012, p.
35) explica que a “visdo naturalizada tende a ver a natureza como mundo da ordem
bioldgica”, que vive de forma “independente da interagdo com o mundo cultural
humano”; logo, segundo a autora, “a presenca humana aparece problematica e

nefasta” em relagdo com a natureza.



127

Esse pensamento também € defendido por Saheb (2013, p. 84), que

argumenta:

Ter o pensamento critico e inovador como base consiste em educar as
criangas, educar os jovens, enfim educar as pessoas. Significa criar planos
de acdo, aprofundar conceitos, teorias, reflexdes, repensar os espacos de
educacdo formal e ndo-formal e consequentemente repensar curriculos
para além das praticas pedagdgicas reducionistas, preservacionistas ou
conservacionistas tdo comuns nas instituicbes de ensino (SAHEB, 2013, p.
84).

Ter um pensamento critico seria um contraponto a essa Visdo
naturalizada,significando perceber a natureza pelo individuo, em seus aspectos
plurais, integradores e cooperativos, a luz da complexidade, o que poderia
impulsionar uma relacdo dialégica entre individuo, natureza e sociedade, na

tentativa de religar esse elo.

4.1.3Aspectos teorico-praticos com enfoque transversal, interdisciplinar e

transdisciplinar relacionados a EA

Outro aspecto desta categoria associa-se ao objetivo que se propde a
verificar aspectos tedrico-praticos relacionados a perspectiva integradora da
transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade de professores de
Fisica no EM. Com o desenvolvimento do pensamento cientifico de Bachelard
(1996) e do conceito de revolucdes cientificas de Kuhn (2000), abriu-se o campo das
ciéncias para a construcdo de novas concepc¢des de mundo, entrelacadas com
novos saberes e estratégias conceituais, tornando-se, assim, ferramentas tedricas
para a construcao do saber ambiental.

De acordo com Leff (2012, p. 47), “o saber ambiental transcende o
conhecimento disciplinar; ndo € um discurso da verdade, mas um saber estratégico
que vincula diferentes racionalidades” e esta “aberto ao dialogo dos saberes”. Ainda,
rompe o circulo das ciéncias e determinismo cientifico, a crenca numa ideia absoluta
e a vontade de um conhecimento unitario e abre-se para a conjugacdo do saber e
para a diferenca de sentidos existenciais. Na tentativa de integrar e desfragmentar
as disciplinas, emergem novos enfoques globalizantes, como a transversalidade, a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade. E oportuno enfatizar a reflexdo de

Morin (2016, p. 69) sobre o desafio do dialdégico nas praticas educativas:
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[trata-se] de fomentar a atitude para contextualizar e globalizar, e desdobrar
as capacidades a fim de propor e resolver problemas. De alcancar o pleno
emprego da inteligéncia e uma nova atitude para organizar 0s
conhecimentos em formas inter, multi e transdisciplinares (MORIN, 2016, p.
69).

Reconhecendo o principio dialégico como recurso indispensavel para

organizar os conhecimentos, Moraes (2015, p. 56) comenta que,

além de ser um componente operacional do pensamento complexo, &,
sobretudo, um principio transcendental, transformador, transversal e
transdisciplinar de qualquer processo educacional. Os fendmenos
educativos ndo podem ser concebidos, compreendidos ou melhorados sem
a presenca do didlogo (MORAES, 2015, p. 56).
Nesse sentido,para o dialogo entre os saberes, a EA “vem sendo valorizada
como uma acdo educativa que deveria estar presente, de forma transversal e
interdisciplinar; articulando o conjunto de saberes, formacdo de atitudes e
sensibilidades ambientais” (CARVALHO, 2012, p. 24). As politicas publicas
estimulam iniciativas em EA: em nivel federal, pelas DCNEA (BRASIL, 2012a),h4
obrigatoriedade da EA em todos os niveis de ensino, a partir da orientacdo da
transversalidade e da interdisciplinaridade; em nivel estadual, no Parana, destaca-se
a Politica Estadual de Educacdo Ambiental, instituida pela Lei n° 17.505/2013
(PARANA, 2013), que operacionaliza o cumprimento das DCNEA (BRASIL, 2012a)
para o sistema de ensino do Parana, em todos os niveis, fazendo referéncia, em seu
art. 12, ao carater interdisciplinar, transdisciplinar e transversal do curriculo escolar.
Os pressupostos da interdisciplinaridade na EA estdo presentes desde a
Declaragao de Thilisi (1977) e na Carta de Belgrado (1975). Considerando esses

apontamentos, a interdisciplinaridade na EA é

resultado do dialogo entre diferentes disciplinas e experiéncias
educacionais, devendo entdo, ser adotado um enfoque global enraizado
numa ampla base interdisciplinar. Parte-se da ideia de que a EA, como
pratica educativa, €, sobretudo, uma resposta da educacdo a uma
preocupac¢do da sociedade com a questdo socioambiental, e que se definiu
no proprio processo de atuacdo, recebendo, portanto, influéncias distintas
de forcas sociais que se identificavam com o debate socioambiental
(SAHEB, 2013, p.14).

Considerando que a EA construiu suas bases epistemoldgicas em ideologias
subordinadas a um contexto de forgcas sociais, culturais, filosoficas, histéricas e
politicas, para esta pesquisa também interessa saber os conhecimentos sobre

interdisciplinaridade, transversalidade e a possibilidade transdisciplinar relativos a
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EA dos sujeitos da pesquisa. Assim, os professores responderam a perguntas que
tinham a intencdo de perceber o conceito pessoal de transversalidade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade e que pontos sinalizavam as
possibilidades de abordagem no direcionamento do trabalho pedagogico na
disciplina Fisica relacionadas a EA.

Para organizar a analise das relagdes do contetdo dessas questdes, utilizou-
se a possibilidade de coocorréncias, que procuram extrair do texto as relagdes entre
dois ou mais elementos simultdneos na mesma unidade de contexto, isto &, notar
uma referéncia a certos elementos e recorta-la para dar significado ao contexto

(BARDIN, 2016). Os comentarios dos participantes sobre as questfes foram:

Todo contetdo que pode ser trabalhado com valores em varias disciplinas é
transversal. A EA é um conteldo transversal que pode ser trabalhado em
gualquer disciplina, inclusive na Fisica (P1, 2018).

Todos os conteldos podem ser trabalhados pela transversalidade. Por
exemplo, o meio ambiente e o consumo de energia elétrica podem ser
trabalhados pela transversalidade. Em toda aula vocé consegue trabalhar
um tema transversal e apontar alguma coisa que acrescente ao conteldo
especifico de Fisica (P2, 2018).

Transversais seriam contelddos que ndo estdo ligados diretamente aos
contelidos de cada disciplina; entdo, um tema transversal é quando vocé
esta trabalhando uma disciplina e insere um contetdo de outra area, como
0 meio ambiente. [...] mas é muito dificil (P4, 2018).

Bom, sobre transversalidade ndo sei dizer um conceito especifico agora.
Mas tem alguns assuntos que vocé acaba trabalhando como transversal ou
como um projeto multidisciplinar na escola. Estou pensando em trabalhar a
guestdo da geracdo de energia elétrica de outra forma no ano que vem;
outro dia um aluno me falou que esse tema estava sendo trabalhado em
Geografia e que ele teve duas abordagens diferentes do mesmo assunto,
por isso estou pensando em trabalhar outros temas no conteudo de Fisica
gue se interliguem com outra disciplina (P6, 2018).

Percebe-se nos comentéarios de P1, P2, P4 e P6 que ndo ha referéncia a
conceitos pessoais de transversalidade, como também se notam coocorréncias
relacionadas a dificuldade de conceituar transversalidade; no entanto, o0s
participantes P2 e P4 conduzem suas respostas para o0 campo da acao pratica,
ligando transversalidade a exemplos de conteudos disciplinares e somente P1
associa a acao prética pela transversalidade, visando a conceitos de valores e, de
maneira geral, mencionando que a EA é um conteudo transversal. Nesse sentido, ha
a necessidade de reflexdo nas escolas e de direcionamento de um trabalho

pedagogico sistematico e consciente na educacao de valores e atitudes, em todas
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as disciplinas, em uma perspectiva politico-social (GALLO, 2001, p. 22), que
concerne na construcdo de preceitos da EA critica.

A partir do comentario do participante P2,verifica-se que 0 meio ambiente é
citado como tema transversal na disciplina Fisica; além disso, P2 incluiu o consumo
de energia elétrica como conteudo possivel pela transversalidade na disciplina.

Nesse contexto, a resposta de P6 voltou-se para a sua vivéncia no projeto
multidisciplinar de sua escola como possibilidade de trabalhar conteddos ligados a
geracdo de energia elétrica na disciplina Fisica pela transversalidade, enquanto P3
nao quis mencionar nenhum conceito pessoal- pelas suas palavras, assumiu uma
atitude consciente de n&o conseguir relacionar nenhum determinante de
transversalidade em seu trabalho docente.

O trabalho na disciplina Fisica com principios da tematica ambiental
orientados pela transversalidade requer do educador reapropriagcdo de um conjunto
de saberes referentes a valores e atitudes; nesse caso, vai além de direcionar um
conteudo cientifico com a EA. Segundo Silva (2007, p.174), a “tematica ambiental
exige dos professores a revalorizacdo de um conjunto de saberes que ndo possuem
a pretensdo de cientificidade”; entretanto, essa acdo educativa “ndo implica
desconhecer e abandonar a poténcia do conhecimento gerado pela Ciéncia”, mas,
sim, promover um didlogo do saber ambiental com o conhecimento cientifico nas
atividades educativas.

A emergéncia de um saber ambiental que problematize os dilemas éticos e
sociais, segundo Leff (2012, p.47), pode contribuir para a construcdo de “novas
identidades onde se inscrevem o0s atores sociais que mobilizam a construcédo de
uma racionalidade ambiental” aberta ao didlogo dos saberes e “abre-se para a
producdo de novos sentidos civilizatérios”. Em outras palavras, € preciso reconhecer
principio se significagBes sociais na constru¢do de conhecimentos pelo dialogo dos
saberes nos espacos escolares.Complementando essa ideia, Santos (2009, p.33)
explicam que “o conhecimento resulta do enredamento dos aspectos do fisico, do
biolégico e do social, considerados inseparaveis”; nessa perspectiva,“tudo o que
existe no ambiente influencia o ser’. A autora ressalta que ha necessidade de
ressignificar os proprios conceitos de percepcéo e de transversalidade.

Desde os PCN (BRASIL, 1997), a transversalidade é proposta como uma
relacdo entre aprender na e da realidade conhecimentos teoricamente

sistematizados (aprender sobre a realidade), por temas transversais, dentre eles, o
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meio ambiente. Novas relagbes disciplinares sao apresentadas pelas DCNEA
(BRASIL, 2012a, p.3-4) para orientar praticas educativas integradas a “uma
abordagem transversal, continua e permanente em todas as areas de conhecimento,
componentes curriculares e atividades escolares e académicas”.

Os desafios e obstaculos epistemoldgicos distanciam os saberes escolares de
enfoques transversais e sao perceptiveis nos depoimentos dos participantes da
pesquisa. O participante P4 relatou alguns obstaculos que distanciam a proposta
transversal da realidade escolar, tais como: a falta de planejamento coletivo, a
rotatividade de professores a cada ano escolar, a semana de formag&o continuada
voltada a leitura e resolucéo de questiondrios e o setor pedagdgico sobrecarregado,

sem tempo para orienta¢des pedagdgicas no ambito escolar:

Interessante se todos percebessem a transversalidade na pratica, mas é
muito dificil. O que falta nas escolas € uma equipe de trabalho muito
afinada, com tempo para estudar e propor atividades em conjunto, mas a
realidade das escolas que temos hoje é: um dia para planejamento,
rotatividade de professores, diretores atribulados com tantos problemas na
escola, semana pedagdgica para ler vérios textos e responder a
guestionarios, pedagogos nao tém tempo para fazer reunides de trabalho
entre si e ainda ndo conseguem tempo para orientar individualmente os
professores (P4, 2018).

Em suas colocacdes, percebe-se a preocupagdo com a falta de uma
organizacdo para o trabalho pedagdgico coletivo (professores e equipe pedagdgica);
talvez juntos, encontrassem determinantes claros para compreender os aportes
tedrico-metodolégicos do processo de ensino. Pela fala de P4, fica claro que é
preciso superar as fragilidades dos fundamentos epistemolédgicos educacionais que
sdo base do desenvolvimento dos programas escolares nas disciplinas e de EA,
assim como se apropriar do conhecimento, estando esses desafios educacionais
relacionados a dificuldade de reconceitualizar o curriculo pela transversalidade.

Certo distanciamento dos professores em relacdo a EA, segundo Teixeira e
Torales (2014, p. 129), tem como justificativa desde condicbes de trabalho que
dificultam inovacfes até a constatacdo de que nao estdo preparados para trabalhar
com o tema. Para Imbernén (2016), atualmente, na maioria das escolas se percebe
uma série de elementos que perturbam o funcionamento e a atividade normal e
exigem melhorias nos principios democraticos coletivos.Para assumir novas

competéncias na realidade escolar, a reconceitualizacdo curricular pela
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transversalidade é um desafio nas atividades educativas. Sobre isso, Imbernon
(2016, p. 120) disserta que

a reconceitualizacéo curricular da educacdo na sociedade atual, tende-se a
dar mais importancia e prioridade as competéncias a ser desenvolvidas nas
pessoas que ao acumulo de sabedoria ou dominio dos saberes. Isso implica
uma discussdo sobre o que deve ser ensinado nas diversas etapas do
sistema de ensino educacional e professorado mais bem preparado para
realizar esse trabalho transversal, de grande importancia na formacdo do
cidad&o e da cidada (IMBERNON, 2016, p. 120).

A partir dessa ideia, a compreensdo do que deve ser ensinado no sistema
educacional para realizar um trabalho transversal vai além da racionalidade técnica
e coloca diante da complexidade do saber ambiental. A complexidade ambiental
compreende o ser no saber (LEFF, 2012, p. 65), incorporando um principio ético que
se traduz num guia pedagogico, para além da racionalidade dialdgica, que
reconhece a dialética da fala e da escuta, da disposicdo de colocar-se no lugar do
outro. Trata-se de fatores que requerem reflexdo e posicionamento do educador e
devem ser trabalhados individual e coletivamente, estabelecendo didlogo dos
saberes para orientar as atividades educativas em EA nas disciplinas curriculares.

Desde os PCN (BRASIL, 1998), a transversalidade é vista como perspectiva
didatica e a interdisciplinaridade, como dimenséo epistemoldgica;mesmo assim,
encontram-se distantes dos trabalhos nas escolas. Como ressalta Morin (2016),a
producdo do conhecimento com o compromisso da interdisciplinaridade deve
superar a fragmentacdo dos conteudos e criar uma atitude entre os conhecimentos.
Para a construcado de um trabalho concreto em EA, com énfase em uma EA escolar
voltada para a contextualizacdo e interdisciplinaridade, sdo evidentes essas
premissas nos documentos norteadores da educacdo, como a PNEA (BRASIL,
1999) e as DCNEA (BRASIL, 2012a). Para tanto, ha necessidade de apropriacéo
teorico-epistemoldgica sobre contextualizac@o e interdisciplinaridade, planejamento
integrado pelas areas do saber sistematizado, dialogo dos saberes, entre outros
fatores.

Nesse sentido, apropriar-sede conhecimento voltado para a

({74

interdisciplinaridade “é situar-se intencionalmente na contracorrente da razéo
objetivadora e das instituicbes, como a escola e 0s saberes escolares, enquanto
espacos de sua manutencdo e legitimagao” (CARVALHO, 2012, p. 125). Como

descreve Carvalho (2012), a EA desperta expectativa de renovacdo no sistema de
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ensino, no transito entre os saberes, na organizacdo e conteudos escolares,
convidando a uma reviséo da instituicdo e do cotidiano escolar mediante os atributos
significativos da transversalidade e da interdisciplinaridade.

Considerando essas premissas, a pergunta feita aos participantes tinha a
intencdo de perceber atributos significativos de interdisciplinaridade e que pontos
sinalizavam as possibilidades de abordagem interdisciplinar no direcionamento do

trabalho docente em EA na disciplina Fisica.Os entrevistados relataram:

A interdisciplinaridade ¢é trabalhada com conteddos que interligam
disciplinas. Muitos assuntos, meus alunos falam:‘Professora, em Biologia o
professor falou sobre esse tema que hoje estamos vendo em Fisica’. Entdo
nesse momento eu explico sobre o conteddo que é especifico da Fisica.
Imagine se fizéssemos mais trabalhos ou projetos interdisciplinares entre os
professores, as aulas ficariam mais interessantes para os alunos e mais
significativas para noés, professores, mas precisamos elaborar projetos
planejados com inicio, meio e fim, que tenham sentido no processo de
aprendizagem e que envolvam varios professores (P1, 2018).

Quando eu realizo um tema em comum envolvendo a disciplina Fisica com
o professor da disciplina Arte, estamos fazendo uma atividade
interdisciplinar. Com o professor de Biologia, também fago trabalhos em
parceria, questBes relacionadas a meio ambiente e seres vivos. O que mais
me surpreendeu foi fazer trabalhos com o professor de Arte e o quanto os
alunos se envolveram nesse trabalho. A ligacdo da Quimica com a Fisica
também é bem presente no meu trabalho docente. Qualquer disciplina tem
suas especificidades, mas vocé nao trabalha isoladas, vocé interliga de
maneira interdisciplinar os assuntos. O aluno percebe a importancia dos
contetidos quando vocé faz a conexao das disciplinas. O problema é que as
disciplinas estdo muito separadas na escola e longe de uma realidade
interdisciplinar nas praticas docentes; é isso que percebo nas escolas em
que trabalho (P2, 2018).

Acho meio confuso para mim essas questdes de transversalidade e
interdisciplinaridade, mas de certa maneira resumo interdisciplinaridade
como vocé relacionar os contelidos que esta trabalhando de Fisica com
outras areas do conhecimento e dentro do possivel uma aplicacdo no
cotidiano, para que os alunos possam ver uma inter-relacdo num exemplo
cotidiano, o que nado é dificil na nossa area de Fisica, € uma forma de
aproximar o aluno do conhecimento. Desde vocé falar de luz visivel, que é
uma tematica perceptivel aos nossos alunos, ja falamos também de outras
ondas eletromagnéticas sendo codificadas pelos aparelhos, enfim, isso
seriam formas de relacionar o nosso conteddo de Fisica com outras areas e
com o cotidiano dos alunos (P3, 2018).

[...] Mas para que um trabalho seja desenvolvido na escola de forma
interdisciplinar precisa de tempo, de planejamento entre os professores e
envolvimento de todos no processo, com objetivos definidos, e isso ndo é
incentivado nas escolas, pelo menos é assim que eu percebo [...] (P6,
2018).

Percebe-se, nos depoimentos de Pl, P2 e P3, que trazem referéncia a

interdisciplinaridade, com a expectativa renovadora de aulas mais significativas para
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os alunos; entretanto, ndo demonstram com clareza atributos significativos
conceituais a respeito de interdisciplinaridade, revelando a valorizagdo da acao
pratica. Dessa forma, fica expressa a intencdo dos professores de Fisica de
trabalhar a tematica ambiental com o enfoque interdisciplinar. Contudo, como explica
Silva (2007, p. 162), os questionamentos trazidos pela temética ambiental colocam
em xeque as convicgbes disciplinares, o entendimento de objeto cientifico
delimitado. Ainda, a EA aponta para outras areas do saber interdisciplinares nao
externalizadas pela ciéncia moderna.

Desenvolver a EA de maneira interdisciplinar na disciplina Fisica pode
favorecer o pensamento integrador e cooperativo do conhecimento, o que, de
acordo com Carvalho (2012, p.124), “ndo se trata, para a EA, de negar o valor do
conhecimento cientifico da natureza e de suas aplicacdes tecnoldgicas, mas de
torna-los objeto de compreensao critica”, ou seja, a aproximagao entre saberes para
a compreenséo de relagbes socioambientais. Leff (2012, p. 31) informa que o saber
ambiental questiona as ciéncias a partir de sua condicdo de externalidade, porém
nao se integra a elas, mas as impele a se reconstruir a partir de uma racionalidade
ambiental. Assim, a racionalidade ambiental abre-se para novas relacbées com o
conhecimento cientifico e para estabelecer novos didlogos dos saberes para
reconstruir um mundo sustentével.

Visualiza-se, nos comentarios de P1 e P6, a recepcdo pelos agentes da
escola para integrar e articular novas metodologias e conteddos curriculares
significativos aos estudantes, bem como a necessidade de proporcionar o
planejamento e adequar os contetdos do trabalho pedagdgico para sistematizar a
interdisciplinaridade. Enfim, a tematica ambiental na disciplina Fisica, como descreve
Silva (2007, p. 165), “traz definitivamente questionamentos importantes para nossas
praticas de ensino”; “a partir dela somos levados a repensar as finalidades de
nossas atividades pedagogicas e refletir sobre o lugar do conhecimento” nos
espacos escolares. Nesse sentido, o autor complementa que o conhecimento
escolarizado é colocado como resultado da pratica humana e ndo apenas como
resultado final do conhecimento.

Diante do exposto, observa-se, nos depoimentos de Pl e P2, que o0s
conteudos entre as disciplinas sao colocados como prética orientada pelo enfoque
interdisciplinar. Saheb (2013) aponta como principio da EA a interdisciplinaridade,

entre outros aspectos, que se caracteriza pelo dialogo de saberes, que cria espagos
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de interacdo entre as ciéncias. Pelas colocacdes dos professores — “A
interdisciplinaridade € trabalhada com conteddos que interligam disciplinas” (P1,
2018)e “Qualquer disciplina tem suas especificidades, mas vocé nao trabalha com
elas isoladas, vocé interliga de maneira interdisciplinar os assuntos”(P2, 2018)-,
seus atributos significativos sobre interdisciplinaridade referem-se a ligacdo de
contedudos nas disciplinas. Essa hipdtese confirma-se pela sua vivéncia profissional:
P1 aponta alternativas de interligar conteidos da Fisica com a Biologia, enquanto P2
vé possibilidades de trabalho interdisciplinar entre Fisica e Biologia, Fisica e Arte e
Fisica e Quimica.
A esse respeito, Carvalho (2012, p. 21) explica que

a interdisciplinaridade, por sua vez, ndo pretende a unifica¢cdo dos saberes,
mas deseja a abertura de um espaco de mediacdo entre conhecimentos e
articulacéo dos saberes, no qual as disciplinas estejam em situagcdo de
mutua coordenacdo e cooperacdo, construindo um marco conceitual e
metodolégico comum para a compreensdo das realidades complexas
(CARVALHO, 2012, p. 210.

A configuracdo curricular é pautada em disciplinas e o desafio metodoldgico
da interdisciplinaridade configura-se em reestruturar o curriculo segmentado em
disciplinas isoladas, com a pretenséo de fazer a mediacdo entre os conhecimentos.
Contudo, de acordo com Carvalho (2012, p. 132), ndo h& receita pronta nos
caminhos da interdisciplinaridade,[...] essa busca exige disponibilidade para
construir mediacdes necessarias entre 0 modelo pedagdgico disciplinar, ja instituido,
e as ambi¢cdes de mudancas”, mas a construgdo de um marco conceitual e
metodoldégico em comum seria uma iniciativa para o dialogo de saberes.Nesse
sentido, Silva (2007, p. 175) explica que o dialogo de saberes vai muito além da
pretendida interdisciplinaridade, sobretudo porque ultrapassa o campo dos
paradigmas cientificos e do conhecimento disciplinar.

Na emissdo de opinides sobre possibilidades de organizacdo do trabalho
pedagogico com o compromisso da interdisciplinaridade, P1 ressaltou que o0s
projetos deixariam as aulas mais interessantes aos alunos e mais significativas aos
educadores que se sensibilizassem com essa proposta.Moraes (2015, p. 170)
ressalta que “essa compreensao em relacdo aos processos de construgdo do
conhecimento € o que nos ajuda a abrir as portas das gaiolas epistemolégicas que
aprisionam as dimensdes do nosso sentir/pensar/agir/criar [...]" para a articulacéo

dos saberes. Complementando esse pensamento, Torres, Ferrari e Maestrelli (2014,
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p. 27-28) afirmam que o “processo educativo que envolve rupturas esti pautado na
dialogicidade e na problematizagdo” em torno de situacdes-limite, que s&o
abordagens vindas da realidade concreta, passam por temas geradores e se tornam
um problema, promovendo a conscientizagdo dos alunos no processo de
aprendizagem.

Visando a construir mediacdes entre a Fisica e a realidade, o professor P3
constatou que a interdisciplinaridade esta relacionada a contextualizacdo, sendo

perceptiveis barreiras epistemoldgicas em sua fala:

De certa maneira resumo interdisciplinaridade como vocé relacionar os
conteldos que vocé esta trabalhando de Fisica com outras areas do
conhecimento e dentro do possivel uma aplicag@o do cotidiano, para que os
alunos possam ver uma inter-relagcdo num exemplo cotidiano (P3, 2018).

Por sua fala, P3 sinaliza, inicialmente, a dificuldade de apresentar atributos
significativos sobre o enfoque interdisciplinar, mas propde interacdes reais entre o
contedudo de Fisica e o cotidiano, promovendo intercambios entre a disciplina e
situacbes-problema e outras areas do conhecimento. A apropriagdo de uma
proposta interdisciplinar requer entendimento de preceitos epistemolégicos,
compreensao na construcdo do conhecimento e superacdo da organizacdo
curricular fragmentada em disciplinas, a fim de promover a cooperacdo mutua das
disciplinas e o didlogo dos saberes. Como afirma Imbernén (2016, p. 66),
“selecionar, organizar conteudos e aplicar atividades globalizadoras e
interdisciplinares integrando os diferentes conceitos de forma reflexiva” ajudaria a
transferir posteriormente metodologias desfragmentadoras para sua prética
profissional. Dessa maneira, o educador poderia compreender melhor diferentes
contextos de seu trabalho docente.

Outro fator percebido nas entrevistas foi apontado por P1 e P6 quanto a
necessidade de momentos de planejamento de conteddos coletivamente nos
espacos escolares. Nesse sentido, entende-se como necessario que as unidades
escolares ampliem e promovam espacos de discussao e compartilhamento de
experiéncias para a elaboracdo e construgdo de projetos curriculares

contextualizados e interdisciplinares. Para tanto, Imbernon (2016, p. 82) destaca que

o professorado deve dispor de tempo para discutir e compartilhar problemas
e solugdes, assim como para elabora-la projetos e o material que utilizaréo
na intervencdo educativa, o que significa participar no trabalho comum, tdo
necessario em qualquer atividade profissional IMBERNON, 2016, p. 82).
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Quando os professores trabalham juntos, segundo Imbernéon (2016), um
aprende com o outro, o que os leva a compartilhar evidéncias e responsabilidades e
coletivamente buscar solucbes para defender os mesmos valores. Também é
necessario ao professorado “assumir o papel de ser um agente social comprometido
no territério de estabelecer aliangas” (IMBERNON, 2016, p. 120), rompendo o
isolamento nos espagos escolares. O autor acrescenta que o professor, como
agente social, “precisa ser capaz de romper o isolamento, o celularismo escolar e
compartilhar com os colegas significados da teoria e da pratica” (IMBERNON, 2016,
p. 120), sendo capaz de gerar conhecimento adequado ao contexto da escola em
que atuam.

Entender os preceitos tedrico-metodologicos da transversalidade e da
interdisciplinaridade para promover a EA e produzir propostas de ensino pautadas
nas articulagcdes entre a teoria e a préatica € um trabalho complexo e foi percebido
nas falas dos participantes da pesquisa. A construcéo do saber ambiental, segundo
Leff (2012, p. 55), considera uma rede de inter-relacdes e de tensdes e “forja-se no
encontro  (enfrentamento, entrecruzamento, hibridacdo, complementacao,
antagonismo) de saberes diferenciados por matrizes de racionalidade-identidade-
sentido que respondem a natureza de estratégias de poder’. Dessa forma, a
construcdo e o planejamento de trabalhos coletivos nos espacos escolares com
enfoque interdisciplinar para a abordagem da EA proporcionam um encontro de
diferentes matrizes de racionalidade-identidade-sentido para a constru¢cdo de um
saber ambiental que gere significados e conhecimentos aos educadores.

Outra  perspectiva analisada nas  entrevistas relaciona-se a
transdisciplinaridade. Para atender ao objetivo desta categoria, os participantes da
pesquisa responderam a questbes referentes ao didlogo transdisciplinar como
possibilidade de abordagem da tematica ambiental na disciplina Fisica.

Neste momento, é interessante fazer uma breve reflexdo sobre os
fundamentos do pensamento transdisciplinar que esta sendo considerado neste
trabalho. A transdisciplinaridade comporta alguns aspectos para a construgcao de

uma pratica educacional.Como descreve Moraes (2015, p. 106),

a transdisciplinaridade, como principio epistemolégico que se materializa
em uma pratica educacional, pressupfe uma atitude integral de
desenvolvimento pessoal interno, conduta comprometida com os valores de
vida, a responsabilidade social e politica, assim como a construgdo de
conhecimento mediante uma légica inclusiva, em que tudo esta conectado,
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relacionado, entendendo que a vida € um processo-projeto permanente
sempre novo em termos de invencdo e realizacdo amorosa (MORAES,
2015, p. 106).

A transdisciplinaridade pressupde atitude de desenvolvimento integral
direcionada ao compromisso com valores, com a construcdo de conhecimento
aberto e inclusivo. Nesse contexto, segundo Carvalho (2012, p.159), ‘0o ambiente
apresenta-se como espaco onde se di na pratica cotidiana, o encontro com a
natureza e a convivéncia dos grupos humanos”; assim, tudo esta conectado, como
uma teia de relacbes. Nesse viés, a transdisciplinaridade vincula-se a reflexdo e a
construcdo de valores. Vista assim, em praticas escolares, requer reformas da
educacdo que superem a dicotomia do pensamento cartesiano, pois “a questao néo
encontrara solu¢cées mediante o incremento da producdo do conhecimento objetivo
sobre 0 mundo”, assim sua base “nao gira em torno do conhecimento objetivo
envolvido, mas sim dos valores envolvidos na constituicdo desse conhecimento
objetivo” (MORIN, 2016, p. 63).

A legislagéo brasileira, pela Lei n°® 9.795/1999, apresenta como um de seus
principios para a EA “o pluralismo de ideias e concepgbes pedagodgicas, na
perspectiva da inter, multi e transdisciplinaridade” (BRASIL, 1999). Para Saheb
(2013, p. 62), as novas demandas educacionais necessitam do reconhecimento da
transdisciplinaridade do “processo de construcdo do conhecimento”, assim como da
“‘interatividade dos processos cognitivos e que seja capaz de recuperar a inteireza
humana, os valores multiculturais e o respeito as diferentes maneiras de pensar”.

Considerando essas premissas, 0s participantes apresentaram em entrevista
referéncias a conceitos pessoais de transdisciplinaridade, porém nenhum mencionou
a possibilidade de pratica docente com o compromisso transdisciplinar para
abordagem da tematica ambiental na disciplina Fisica. Isso fica claro nos

comentarios de P1, P2 e P4:

Para ser bem sincera, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade parecem
similares e se complementam. Eu acho que est4 relacionado a trazer temas
para o conteldo de Fisica e olhar esse tema de outra forma, como se
estivessem interligados. N&o sei se seria isso o0 conceito de transdisciplinar,
mas para mim talvez seja a forma de entender a transdisciplinaridade (P1,
2018).

Acho que transdisciplinaridade seria trabalhar todas as disciplinas sem uma
barreira, respeitando as especificidades de cada uma. Eu vejo nas escolas
pouco espaco para discussbes e planejamento de atividades
interdisciplinares e transdisciplinares e do conceito disso na pratica. Além
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disso, faltam uma organizacdo escolar e um trabalho bem fundamentado e
estruturado  sobre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. A
transdisciplinaridade possibilita a integracdo entre os conteldos, mas
durante o trabalho em sala ndo paramos para pensar se estamos
trabalhando um conteddo de forma interdisciplinar ou transdisciplinar, a
impressdo que da é que estamos incorporando em nossas praticas sem
perceber e sem nomear. Esse tema gera muitas ddvidas e quase nao
conversamos com nossos colegas sobre isso, as trocas de informacdes
entre os professores quase ndo acontecem, mas € muito necessaria (P2,
2018).

Transdisciplinar seria um contelido que néo esta ligado diretamente ao que
€ especifico da disciplina Fisica, ndo esta no planejamento, é algo que vai
além disso. Como ela ndo esta presente na minha pratica, eu agora nao
consigo lhe responder (P4, 2018).

Quando P3 e P6 dizem:“Eu ndo tenho conceito definido sobre isso, entdo nao
posso lhe dar exemplos de algumas praticas minhas que sejam transdisciplinares”
(P3, 2018) e “Bom, primeiro eu ndo saberia |he dizer agora o0 que é
transdisciplinaridade nem um conceito ligado a minha préatica docente” (P6, 2018),
fica evidente que ha uma dificuldade na referéncia desses conceitos pessoais sobre
transdisciplinaridade quando os educadores nédo os interligam a sua prética docente.

O professor utiliza saberes concretos ligados a sua acao pratica,produzindo
conhecimento com intencionalidade educativa; “com isso, a multiplicidade das
camadas de significados que constituem a realidade € traduzida em fatos
unidimensionais, vistos de uma perspectiva” (CARVALHO, 2012, p. 131). Assim, o
conhecimento associado a um fato concreto fica limitado a um nivel de realidade e
perde a visdo de conjunto. De acordo com Moraes (2012, p.83), “para produzir o
conhecimento transdisciplinar, usamos a logica ternaria, que nos ajuda a
transcender o nivel de realidade primordial para que o conhecimento possa emergir
em outro nivel mais abrangente”, incentivando assim novas percepc¢des de cada
sujeito dos diferentes niveis de realidade.

A referéncia a esses conceitos expressa alternativas diferentes e critério de
complementaridade entre interdisciplinar e transdisciplinar nos comentarios de P1 e
P2. Respeitando as distintas formas de pensar que coadunam com 0s principios da
transdisciplinaridade, observa-se na fala dos participantes que a ideia de
complementaridade de saberes interdisciplinares e transdisciplinares relaciona-se a
ideia de sinbnimo. Para Santos e Sommerman (2009, p. 92), “...] o termo
interdisciplinaridade, por ja ter maior aceitacdo entre os educadores, é utilizado,

muitas vezes, como sindnimo de transdisciplinaridade”, relacionada a uma
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percepcao individualizada, reduzindo os conceitos a um unico objetivo e fundamento
tedrico-metodoldgico. Ainda, de acordo com Moraes (2012, p. 77), 0S processos
educacionais “encontram-se unidos, e sdo elementos constitutivos de um unico
processo, de uma uUnica e mesma totalidade [...] trazendo consigo um conjunto de
estratégias nas quais predominam certo tipo de raciocinio, de ldégica, de
compreensao de mundo” e se manifestam, nos diferentes niveis de realidade,pelo
didlogo de saberes.Nessa perspectiva, o didlogo de saberes para produzir
conhecimento requer uma nova organizacao de aprendizado pessoal e clareza.

Considerando outro trecho da entrevista, o professor P1 compreende que ao
trazer um tema e interligar com a disciplina Fisica definiria o conceito de
transdisciplinaridade. Para Santos e Sommerman (2009, p. 93), “ao se trabalhar
conceitos e préticas transdisciplinares impde-se uma atitude de compreensédo da
diversidade do modo de pensar”; assim, aceitar outras interpretagdes permite olhar
para o outro e perceber a forma particular como cada um pensa e descreve a
realidade sob a qual vive. Nas palavras de Carvalho (2012, p. 132), isso significa a
construcdo de um diadlogo com outros,construindo “novas relacées na organizacao
do trabalho pedagdgico”, com expectativa de compreensdo entre as areas do
conhecimento.

Pela abordagem de temas, P1 entende que fica mais facil compreender a
transdisciplinaridade na disciplina Fisica. Considerando a dinamica por temas

geradores,

0 que estd em pauta é o préprio processo de ensino e aprendizagem, cuja
perspectiva de abordagem tematica se fundamenta em modelo didatico-
pedagoégico que busca a ruptura com os conhecimentos do senso comum
dos educandos e a apreensdo dos conhecimentos sistematizados acerca de
situacdes envolvidas nos temas geradores, obtidos mediante o processo de
investigacdo tematica e de reducdo tematica (TORRES; FERRARI;
MAESTRELLI, 2014, p. 29-30).

Nas colocacfes dos autores, a investigacdo tematica pode contribuir para o
processo educativo na disciplina Fisica, pois prop8e a ruptura do conhecimento do
senso comum e interliga com conhecimentos sistematizados (TORRES; FERRARI,
MAESTRELLI, 2014). Dessa forma, a passagem de um nivel de conhecimento para
outro modelo didatico-pedagdégico coaduna com 0sS preceitos da

transdisciplinaridade, mas, como ressalta Moraes (2012, p. 77), essa passagem nao
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pode ser feita de modo direto, sem os devidos cuidados ou precauc¢fes tedricas
necessarias no sentido de preservar as bases constitutivas de cada disciplina.

Outros fatores levantados na entrevista de P2 dizem respeito a alguns
aspectos percebidos em sua realidade escolar,tais como: a dificuldade de
discussdes e planejamento nos espacos escolares voltados a transdisciplinaridade;
a dificuldade de perceber o desenvolvimento de atividades inter e transdisciplinares
no cotidiano escolar; e a falta da relacéo teoria-pratica sobre transdisciplinaridade na
escola. A clareza tedrico-metodologica promove o diadlogo para a construcao de uma
base soélida de conhecimento para o desenvolvimento transdisciplinar do trabalho
pedagdgico, como ressalta Moraes (2012, p. 84):

Como principio epistemolégico e metodolégico que exige uma atitude de
abertura diante da realidade e do conhecimento, a transdisciplinaridade
requer clareza epistemoldgica e rigor metodolégico para que possamos
esgotar todas as possibilidades relacionadas ao objeto ou as disciplinas
trabalhadas e reconstruir conhecimento em outro patamar (MORAES, 2012,
p. 84).

Uma fundamentacéo epistemoldgica e metodoldgica sobre
transdisciplinaridade poderia trazer condicbes de tomada de decisdes e de acdes na
organizacdo do trabalho pedagogico, mas a reflexdo e a consciéncia clara dos
objetivos da acao ficam em segundo plano. Essa perspectiva € perceptivel quando
P2 ressalta que incorpora préaticas educativas “sem perceber e sem nomear”, ou
seja, sem a reflexdo de sua acdo e de seus preceitos tedricos. Pode-se identificar na
fala do participante, como explica Novoa (1991), que o professor € compreendido
como um profissional que desenvolve saberes especificos, a partir de sua pratica
docente, e busca superar obstaculos na construcdo do conhecimento. Nesse
sentido, “o caminho da superagao exige a busca de caminhos que levem a reflexédo
na e para a agao” (NOVOA, 1991, p.192).

Embora P2 ndo tenha clareza do conceito teorico-metodolégico da
transdisciplinaridade, percebe a énfase transdisciplinar ligada a integracdo de
conteudos desconexa de um elemento central, que € a teoria. Com essa percepcéao,
0 conteudo passa a ser mais importante que o aporte tedrico. No que se refere aos
aspectos metodologicos, “a busca do conhecimento transdisciplinar pressupde
abordagens unificadoras e abrangentes para que o ato de criagdo possa se
manifestar plenamente” (MORAES, 2012, p. 82) nos espacos escolares e precisa

apoiar-se em bases epistemologicas que possibilitem a construcdo de
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conhecimentos voltados ao desenvolvimento de valores para o desenvolvimento
humano. Nesse sentido, a funcdo de propor valores € uma tarefa complexa e
contraditdria, “ja que ndo se obtera a formacédo dos individuos unicamente com a
interacdo social, que apresenta aspectos muito problematicos em uma sociedade
pluralista” (IMBERNON, 2011, p. 33). Imbernén (2011, p. 33) acrescenta que essa
funcdo sera construida “tendo como referéncia pontos de carater ético, inerentes a
natureza humana, nos quais coincidimos como outros agentes sociais que incidem
nessa proposi¢cao de valores”.

A acéo transdisciplinar, segundo Santos e Sommerman (2009), aparece no
documento final do Il Congresso Mundial de Transdisciplinaridade, realizado em
2005,e propde a articulagdo do ser humano com o mundo, com 0S outros e consigo
mesmo, com o ser e com o conhecimento formal e ndo formal. Isso leva o educador
a inicia-la pela sua sensibilizacdo e percepc¢éo das realidades dos diferentes sujeitos
e de suas inter-relacdes individuo-sociedade-natureza. Com esse pensamento, a
razdo de se trabalhar pelo enfoque transdisciplinar sera entendida pela construcéo
de novas relacdes de valores pessoais, sociais e existenciais, visando a colaboracao

entre os seres humanos no contexto global e local.
4.2 CATEGORIA 2:ASPECTOS DAS PRATICAS DOCENTES EM EA
4.2.1Trajetéria profissional: formagdao inicial e continuada

Encontram-se na memoria social do professor saberes que sustentam e
possibilitam sua pratica para o desenvolvimento de sua identidade profissional
(TARDIF, 2010);assim,é impossivel compreender as questbes dos docentes sem
inseri-las imediatamente na historia dos proprios atores, de suas ac¢les, projetos e
desenvolvimento profissional. Nas palavras de Tardif (2010), para compreender 0s
saberes profissionais dos professores é preciso entender as transformacdes que se
construiram ao longo de sua historia e trajetdria profissional. Conhecer essa

realidade historicamente construida, segundo Imbernén (2011, p. 71),

é fundamental na geracdo do conhecimento pedagdgico e, como se da em
um cenario complexo, as situagdes probleméaticas que surgem nele nédo sédo
apenas instrumentais, ja que obrigam o profissional da educacao a elaborar
e construir sentido de cada situagédo (IMBERNON, 2011, p. 71).
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A geragdo de conhecimento pertinente considera a importancia de
compreender como 0s sujeitos construiram sentido de sua percepcao da realidade.
Santos e Sommerman (2009, p. 78) “julgam que a exploragdo da pratica e da
vivéncia e sua ressonancia no imaginario produzem niveis de representacéo
diferentes” das realidades de cada sujeito. Essa epistemologia do saber social do
professor, que reconhece diversas fontes sociais de realidade,é correspondente ao
que Tardif (2010, p. 111) relaciona a

um trabalho que tem como objeto o ser humano e cujo processo de
realizacdo é fundamentalmente interativo, chamando assim o trabalhador a
apresentar-se pessoalmente com tudo o que ele é, com sua histéria e sua
personalidade, seus recursos e seus limites (TARDIF, 2010, p. 111).

Ao indagar sobre a trajetoria profissional e como foi sua escolha pela

docéncia, os comentarios em entrevista foram os seguintes:

Olha, como eu morava no interior, a realidade da minha cidade era que
havia poucas opc¢fes para estudar. Dentro das opg¢des que tinha, eu fiz a
opcao pelo curso de Licenciatura em Ciéncias, que era a Unica opgéo de
ensino superior para trabalhar em escola naquele momento. Quando eu
cheguei aqui em Curitiba, fui trabalhar com magistério. Fiz o vestibular na
UFPR e minha primeira op¢éo era para o curso de Oficiais da Policia Militar
e, como ndo consegui passar, entrei pela segunda opgéo, que podia
escolher naquela época, que foi Fisica (P1, 2018).

Desde que eu conheci 6ptica, no segundo ano do EM, durante as aulas de
Fisica, isso me fez ver a luz do mundo, talvez ali eu pensei em ser
professor. Na universidade, trabalhei como monitor de 6ptica, para vocé ver
0 quanto gostei dessa area, eu me encontrei (P3, 2018).

Eu terminei o0 EM na escola publica e depois disso fiquei um ano sem
estudar e nesse ano, como eu era de classe muito baixa, a gente nado tinha
condicdes de ir para outra cidade mais préxima para fazer ensino superior.
Coincidiu que abriu um curso de Pedagogia na minha cidade, entdo mesmo
sem eu saber muita coisa sobre esse curso de ensino superior eu acabei
fazendo o vestibular e fiz quatro anos de Pedagogia. Entdo, consegui
terminar meu curso de Pedagogia com énfase em orientagdo educacional e
comecei a dar aulas no curso de magistério. Comecei a trabalhar no regime
CLT e peguei aula de vérias disciplinas. Depois, com a LDBEN, acabou o
curso profissionalizante de magistério e o Estado ndo estava mais
contratando pedagogo. Com isso resolvi fazer outro curso universitario;
como eu tinha facilidade na area de exatas, fiz Ciéncias com habilitacdo em
Fisica e terminei em 2000]...] (P4, 2018).

Eu decidi dar aulas de Fisica quando ainda estava no EM. Foi nesse
periodo que eu resolvi fazer o vestibular para Fisica e, devido a isso, acho
que era realmente a opcdo do que eu queria fazer na minha vida
profissional. Eu comecei o curso de Fisica na UFPR em 2003, dai durante o
curso eu percebi que tinha muita dificuldade em célculo, ndo me adaptei ao
ritmo e ao sistema e acabei reprovando algumas vezes. Tive um problema
de saude no caminho e terminei o curso em 2013. Eu iniciei no bacharelado
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e mudei para a licenciatura. Em 2010, comecei no projeto Pibid e fiquei
nesse projeto até me formar em 2013. O Pibid acrescentou bastante na
minha formacéo, ajudou no processo de preparacdo de aula, durante o
tempo em que estive nesse projeto. Algumas coisas que preparei no Pibid,
eu adaptei e uso até hoje nas minhas aulas (P6, 2018).

Observa-se, nesses depoimentos, que a decisao pela docéncia ainda no EM
foi expressa por P3e P6. Muitos alunos, durante o EM, fazem suas escolhas
profissionais na area da educacédo, pela identificacdo com conteudos ou area do
conhecimento. Algumas experiéncias que 0s participantes vivenciaram em sua
trajetoria escolar sdo fundamentos de ensino sociais e representam matrizes de
formacao de sua consciéncia e saberes profissionais. De acordo com Tardif (2010,
p. 104), “os saberes profissionais sdo plurais, provém de fontes sociais diversas
(familia, escola, universidade) e sdo adquiridos em tempos sociais diferentes: tempo
de infancia, da escola, da formacéo profissional”, entre outros fatores legitimados por
grupos sociais. Na formacdo de sua consciéncia e saberes profissionais, 0 sujeito
depara-se com a realidade complexa, em que precisa se adaptar ao ambiente
académico; ocorre um confronto com o ambiente de ensino-aprendizagem em
relacdo ao EM, de modo que precisa assumir um papel ativo na sua educagao,
adaptar-se a novos grupos, enfrentar problemas de diversas ordens e influéncias da
familia e do ambiente de vida.

A adaptacao a novos grupos e realidades foi descrita pelos participantes P1 e
P4, que relataram que a orientacdo de suas escolhas profissionais pela area de
ensino ocorreu em virtude das oportunidades dos cursos universitarios em suas
cidades, apos a conclusdo do EM, mesmo ndo sendo a area docente a sua primeira
opcao de carreira profissional.A construcdo do saber experiencial do professor &
heterogénea, como argumenta Tardif (2010, p. 109), “pois mobiliza conhecimentos e
formas de saber-fazer diferentes adquiridos por fontes diferentes, em lugares
variados, em momentos diferentes: histéria de vida, carreira, experiéncia de
trabalho”. Na busca por significagdes na construcdo desse saber, P2 em sua

entrevista disse:

N&o queria ser professor inicialmente. Sempre quis ser agrdbhomo, mas eu
comecei a trabalhar com um tio em um escritério de engenharia e foi ai que
comecei a gostar da Fisica. A vontade inicial ndo era ser professor, pensei
em ser engenheiro. Depois, quando entrei na faculdade de Matemética, ao
ter contato com a éarea de educacdo, eu comecei a gostar das
possibilidades dessa profisséo e estou até hoje (P2, 2018).
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Em sua fala, inicialmente P2 ndo considerava ser professor, preferindo a area
de engenharia; seu saber experiencial profissional comegou a ser construido no
contato com saberes da area da docéncia e sustentou sua identificacdo com a
profissdo. Nessa perspectiva, o exercicio da docéncia € construido simbolicamente

no entrelacamento de diversas experiéncias profissionais, em que

entrelacam-se saberes, praticas e rituais, transmitidos de geracdo a
geracdo, e recriados diariamente pelos sujeitos, expressam opinides,
atitudes, expectativas, valoracdes, imagens e significacdes dos préprios
docentes sobre os aspectos substantivos de sua atividade e do contexto no
qual ela se realiza, além de expressar a pertinéncia a determinado grupo
social (SEIDMAN et al., 2012, p.43).
De acordo com a fala de P2, mesmo que sua opcéo inicial ndo fosse pela
area de educacdo, por seu contato com a engenharia no mercado de trabalho e
influéncias do ambiente de vida, escolheu a faculdade de Matemética e, assim, se
adaptou a novos desafios. Essa perspectiva relaciona-se ao que Tardif (2010)

nomeia de saber experienciado.

Trata-se daquilo que poderiamos chamar de saber experienciado, mas essa
experiéncia ndo deve ser confundida com a ideia de experimentacao,
considerada numa perspectiva positivista e cumulativa do conhecimento,
nem a com a ideia de experiencial, referente numa visdo humanista, ao foro
interior e psicoldgico e aos valores pessoais. O saber experienciado por ser
experimentado no trabalho, ao mesmo tempo em que modela a identidade
daquele que trabalha (TARDIF, 2010, p.110).

Nesse sentido, h4d muito mais continuidade do que ruptura entre o
conhecimento profissional e o professor e as experiéncias pré-profissionais, que
marcam sua socializacdo primaria (familia e ambiente de vida). Concorda-se com
Imbernén (2011, p. 70) ao dissertar que é num contexto especifico que o
conhecimento profissional se converte em conhecimento experimentado por meio da
pratica, ou seja, o trabalho intervindo nos diversos quadros educativos e sociais em
gue se produz a docéncia. Isso se refere tanto a lugares concretos (instituicoes)
guanto ambientes sociais, em que, segundo o autor,se aplicam as regras da pratica,
com o conhecimento profissional imaginario, intuitivo ou formal se tornando real e
explicito.

Outra questdo a que o0s participantes responderam na entrevista esta
relacionada a sua formacéo inicial e a EA. A EA volta-se a principios de cidadania e
considera a sustentabilidade e a atuacao critica e ativa dos cidadaos. Sua insercéo

na educacgéo formal € determinada em diversos documentos nacionais, tais como:
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Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), que instituiu que promover a EA é necessario
em todos os niveis de ensino; Politica Nacional do Meio Ambiente (BRASIL, 1981);
PNEA (BRASIL, 1999), que estabeleceu que a EA precisa estar presente como
elemento curricular significativo nos cursos de licenciatura inicial, cursos de
formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda licenciatura. Nas
DCNEA (BRASIL, 2012a), a formacao de professores faz mengéo principalmente a
orientacbes em relacdo ao curriculo, que precisa abordar a dimensédo
socioambiental; em seu art. 19, afirma a necessidade de incluir nas licenciaturas a
dimensdo socioambiental, “com foco na metodologia integrada e interdisciplinar”
(BRASIL, 2012a, p. 7). Em nivel estadual, no Parana, a Politica Estadual de
Educacédo Ambiental (PARANA, 2013) orienta a insercdo da EA em todos os niveis
de ensino. Em seu art. 12, ha orientagcdo curricular para os cursos de graduacao e
pés-graduacdo, em todas as modalidades, quanto a insercéo de saberes da EA.
Nesse contexto, objetivou-se que 0s participantes relatassem se em sua
formacdo inicial tiveram contato com preceitos da EA. Dos seis docentes
entrevistados, a normatizacao curricular da EA nao fez parte da formacéao inicial de
P1, P2, P3, P4 e P5, pois concluiram seus cursos antes do ano de 2002, enquanto a
obrigatoriedade da inserc¢éo curricular da EA em todos o0s niveis de ensino ocorreu a
partir de resolucéo de junho de 2012, que estabeleceu as DCNEA (BRASIL, 2012a).
Essa resolucdo gerou impactos na organizacdo do trabalho pedagdgico das

instituicées, como ressalta Saheb (2013, p. 23):

A incumbéncia atribuida as escolas de todos os niveis de ensino, sobre a
inser¢do da EA em seu curriculo, impacta também no processo de formagéo
docente em nivel superior. Afinal, enfatiza-se a necessidade de formar
profissionais para a atuacdo na Educacdo Basica, que por meio de sua
atividade pedagdgica, incidam de algum modo sobre a qualidade de vida
social e natural de seus alunos, ou seja, um perfil de professor como sujeito
imbuido do pensamento complexo, que compreenda a
multidimensionalidade do mundo e do ser humano bem como a importancia
de suas atitudes. A universidade, portanto, exerce um papel essencial
nessa formagdo de educadores imbuidos de conhecimento para o
desenvolvimento da EA nas escolas (SAHEB, 2013, p. 23).

Como Saheb (2013) salienta, as instituicbes de ensino superior sao
responsaveis por formar e inserir educadores imbuidos de conhecimento articulado
entre teoria e pratica para o desenvolvimento da EA nas escolas. Nesse contexto,
emerge a necessidade de adaptacao e de integracdo da universidade brasileira para

que possa responder ndo sO a legislacdo, como também as diferentes realidades
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das demandas sociais. Necessita-se de formacdes iniciais elaboradas com um
pensamento “mais profundo, de natureza interdisciplinar ou transdisciplinar, de
novos modos de conhecer a realidade, para dar conta dos desafios que tanto nos
preocupam” (MORAES, 2012, p. 75).

Ampliando essa reflexdo, na visdo de Santos e Sommerman (2009), as
teorias pedagoOgicas defasam-se com o tempo e véem-se urgidas de
recontextualizacbes suscitadas pelos seus proprios movimentos de conjuncédo e
disjuncdo. Para os autores, 0 processo de recontextualizacdo sugere a ideia
dindmica da sociedade em transformacgéo e tem base “[...] na légica da interacdo e
da transformacao, em suma nos movimentos que transitam entre os diversos niveis
de realidade, ascendendo e descendendo “(SANTOS; SOMMERMAN, 2009, p. 70)
para a construcdo de novas redes de saberes, tdo necessarias e urgentes para as
demandas sociais.

Dos seis participantes da pesquisa, P6 descreveu como a tematica ambiental

esteve presente em sua formacao inicial:

Eu me formei em 2013 e na medida do possivel eu tive contato com a EA
sim; principalmente quanto ao contelldo que eu deveria trabalhar, eu
considero uma boa preparagdo. Fiz muitas observagBes durante meu
estagio e isso me ajudou muito, é claro que ndo é a mesma coisa de vocé
ser o responsavel por ensinar os alunos como o regente, mas o estagio me
preparou para dar aula na medida do possivel, & claro que muita coisa eu
aprendi na prética. O Pibid também me ajudou na organizacdo do meu
trabalho e na preparacdo de aulas; eu fiz um projeto no Pibid e apresentei
os resultados em 2013, que abordava o tema com foco nos impactos
ambientais de explosdes nucleares, que estava relacionado com EA (P6,
2018).

Evidencia-se, nesse trecho, que P6 durante sua formacao inicial participou do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid)?* e desenvolveu um
projeto de EA relacionado ao tema de impactos ambientais em explosdes
nucleares.Os temas geradores propiciam, consoante Torres, Ferrari e Maestrelli
(2014, p. 46), possibilidades de abordagens relacionadas com processos formativos

elou curriculares e pedagogicos de distintas perspectivas e contextos de EA nos

21 O Pibid foi proposto pelo governo federal, por meio do Ministério da Educagédo e da Capes, com a
finalidade de atender a demanda de formacéo inicial exigida pela LDBEN (BRASIL, 1996). Foi
desenvolvido para aproximar as instituicbes de ensino superior e as escolas publicas. Como o foco
desta sec¢do ndo € a explicagdo minuciosa do programa e agfes politicas concernentes a criagédo do
programa, sua normatizagdo pode ser obtida pelo Decreto n° 7.219/2010, disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2010/Decreto/D7219.htm.
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espacgos escolares. Pela descricdo de P6, a abordagem de tematica ambiental em
sua formacéo inicial esteve relacionada ao projeto de Pibid que aplicou na escola.
Programas como esse atendem a alguns alunos bolsistas nas instituicdes de ensino
superior e ndo a totalidade dos estudantes em sua formac&o inicial, pois dependem
de recursos financeiros federais para as bolsas de estudo, que cada vez mais
diminuem e, consequentemente, o numero de alunos assistidos, de projetos e de
professores envolvidos na sua orientacao.

N&o cabe aqui discutir as minucias do programa, os critérios de selecédo e
participagdo, mas destaca-se que, segundo Gatti (2014), a necessidade de criagao
de programas para atender a LBDEN (BRASIL, 1996) demonstra como a politica
publica pretende incidir na qualidade da formacdao inicial dos futuros docentes. Nas
palavras da autora, a criacdo de programas “deve-se a constatacdo da necessidade
de melhor qualificar a formacéo inicial de professores para a educacao basica e, em
ltima instancia, de ajudar na melhor qualidade da educacgéo escolar” (GATTI, 2014,
p. 41) direcionada para jovens e criancas. No entanto, a qualidade da formacao
inicial recebe criticas pela escassa vinculacdo com a realidade das escolas.

Conforme Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 63) salientam,

hoje, podemos constatar que na imensa maioria dos paises existe uma
grande insatisfacdo com a qualidade da formacéo inicial dos docentes.
Ministérios da Educacéo, docentes em exercicio, formadores de docentes,
pesquisadores e também candidatos a docentes e empregadores, pdem em
diavida a capacidade das universidades e institutos de formacéo docente de
resposta as necessidades atuais da profissdo. As criticas referem-se a
organizacgdo burocrética da formagé&o, ao divorcio entre a teoria e a pratica,
a excessiva fragmentacdo dos conhecimentos que se socializa e a escassa
vinculagéo com as escolas (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 63).

Segundo os autores,a qualidade da formacéo inicial dos docentes relaciona-
se as lacunas teorico-metodoldgicas nas instituicdes de ensino superior quanto a
problematizacédo da teoria na pratica, dificuldade de integracdo entre a universidade
e a escola e fragmentacdo dos conhecimentos (VAILLANT; MARCELO GARCIA,
2012). Verificam-se alguns fatores descritos como lacunas na formacao inicial nas

falas dos participantes P1 e P2:

A teoria que vocé aprende na graduacao deixa lacunas na pratica e também
had uma defasagem entre 0 que vocé aprende na universidade e o que
encontrei na escola [...] ndo aprendi a trabalhar com adolescentes, que sdo
muito inconstantes [...] preparados nunca estamos, cada dia € uma
novidade[...] a universidade ndo me preparou para eu encontrar o meu lugar
em sala de aula, isso nos deixa inseguros no inicio da carreira docente [...]
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ndo aprendi a usar o material didatico para o aprendizado dos alunos
[..](P1, 2018).

Eu acho que em primeiro lugar hd um choque quando vocé sai da faculdade
e se depara com a realidade da sala de aula, e ai vocé percebe a lacuna da
sua formacdo. O que fez falta durante a minha formacéo inicial foi o pouco
tempo de contato com os alunos, [...] como dar aula e ter aprendizado, isso
eu ndo aprendi, mesmo tendo aulas de didatica e de metodologia [...] na
sala de aula vocé se sente sozinho, com muitas situacfes, e ainda tem as
guestbes burocraticas com que vocé se depara sem saber o que fazer de
inicio [...]J(P2, 2018).

Em suas falas, o processo de constru¢cdo do conhecimento tedrico na préatica,
durante a formacdao inicial, ndo conseguiu responder adequadamente a realidade e
aos problemas da sala de aula. Isso também reflete nas dificuldades apontadas nas
relacBes sociais professor-aluno na fase de iniciacdo da docéncia na escola, que
aparecem na mensagem de contexto dos participantes. Segundo Imbernén (2011), a
estrutura da formacéo inicial deve possibilitar uma analise global do contexto das
instituicbes educativas. Nessa perspectiva, seria preciso abandonar praticas
docentes dos alunos de formacéo inicial que supunham simplesmente um processo
acritico e, ao contrério, favorecer uma analise tedrica e de contraste de ideias com a
realidade observada.

Na formacao inicial, segundo Carvalho (2012, p. 187),

a aprendizagem passa por caminhos bem diferentes daqueles da relacédo
estimulo resposta e da aquisicdo de comportamento, sendo o aprender
entendido como um ato cultural, sempre contextualizado, inserido em um
universo simbdlico dos sentidos sociais, individuais e coletivos, em que o
proprio da agdo humana é atribuir & realidade (CARVALHO, 2012, p. 187).

Em relacdo a EA, é imprescindivel que, na formacéo inicial, o ato de aprender
seja cultural e contextualizado com a realidade observada dos sentidos simbdlicos
de responsabilidades individuais e coletivas voltadas a cidadania. A construcdo de
saberes do docente sensivel a temética ambiental € continua, dinAmica e aberta a
reflexdo. Segundo Carvalho (2012, p. 77), os educadores estdo sempre envolvidos
na tarefa reflexiva, que implica provocar leituras da vida, novas compreensodes e
versfes possiveis sobre o0 mundo e a acdo no mundo.

As formacgdes, tanto iniciais quanto continuadas, podem provocar nos
educadores reflexbes sobre suas acdes e novas leituras da realidade escolar. Os
participantes da pesquisa em entrevista relataram suas percepcbes sobre as

formacdes continuadas. Cabe contextualizar que, no Parang, a profissdo docente
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esta organizada por meio do Estatuto do Magistério, que foi institucionalizado em
1976 e ficou vigente até 2004, quando foi aprovada a Lei Complementar n® 103/2004
(PARANA, 2004), estabelecendo o Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual
de Educacéao Basica do Estado do Parana. Entre as variadas formacdes continuadas
propostas pela SEED, a semana pedagdgica nas escolas de educacdo basica é
regida por essa lei e certificada para pontuacédo. O plano de carreira docente do
professor graduado e titulado em licenciatura plena € organizado em niveis (Nivel I,
Nivel 1l e Nivel Ill), cada qual com 11 classes, associadas a critérios de pontuacao
por titulos ou certificacdo (PARANA, 2004).

Assim, a modalidade presencial de estudo e planejamento,que ocorre nas
instituicbes de ensino da Rede Publica Estadual de Ensino e nas escolas
especializadas, esta prevista em calendario e tem a prépria escola como espaco de
formacao continuada. Em entrevista para esta pesquisa, 0os docentes responderam
sobre as contribuicbes dessa formacdo continuada no desenvolvimento de seu
trabalho docente e, ainda, se havia relagcdo com a EA.

Na fala de P1, verifica-se que os temas na formacdo s&o tratados
superficialmente, sem um aporte tedrico-metodoldgico, além de estarem distantes da

realidade de sala de aula:

O que percebo também é que os temas abordados nas formacdes ndo tém
um aprofundamento tedrico ou muitas vezes vemos uma pratica isolada que
a realidade da sua escola ndo permite ser aplicada e, quando vocé chega a
sala de aula, o que vocé viu na formagéo fica muito distante de aplicar (P1,
2018).

O comentario de P1 retrata a busca por saberes relacionados a teoria e
pratica, ressaltando a necessidade de contextualizar os conteudos abordados na
formacdo com a realidade observada na escola. Para Tardif (2010), os saberes
experienciais adquirem certa objetividade em sua relacdo critica com os saberes
disciplinares, curriculares e da formacéo profissional. Entre as expectativas dos
professores nas formacdes continuadas, estd a superacdo das lacunas deixadas
pela formacao inicial, que esta relacionada a vincular a teoria com ac¢fes praticas.
Sobre o assunto, Imberndn (2011, p. 51) ressalta a importancia de formacdes em

gue o professor construa conhecimento:

Abandona-se o conceito obsoleto de que a formacao é a atualizagao
cientifica, didatica e psicopedagdgica do professor para adotar um conceito
de formacdo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e



151

construir a teoria. Se necessario, deve-se ajudar a remover o sentido
pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas praticos
predominantes e os esquemas tedricos que 0s sustentam. Esse conceito
parte da base de que o profissional de educacdo € construtor de
conhecimento pedagdgico de forma individual e coletiva (IMBERNON, 2011,
p. 51).

A escola é um espaco de construcdo de saberes e valores e um saber escolar
voltado para principios pedagdgicos da cidadania precisa ganhar destaque no
curriculo e fazer parte da pratica docente. No entanto, a dificuldade de correlacionar
saberes sociais aos curriculares do contetdo curricular de Fisica esta presente na

fala do professor P2:

As formacdes que eu faco na escola sdo de temas relevantes, mas nem
sempre tém relagdo com a minha prética docente. A Ultima que fiz foi sobre
bullying e suicidio, com videos e indices de uma pesquisa que
apresentaram, ndo tinha uma aplicacdo direta na pratica do docente de
Fisica (P2, 2018).

Sua fala demonstra que uma das formacdes de que participou tinha uma
tematica de importancia social, mas ndo percebeu conexao com a disciplina Fisica.
Essa dificuldade que o professor mencionou tem ligagdo com o processo de selecao
dos saberes escolares de temas que serdo abordados nas formacfes continuadas.

Nesse sentido, Tardif (2010, p.40) relata que

0 corpo docente ndo controla diretamente, e nem mesmo indiretamente, 0
processo de definicho e de selegcdo dos saberes sociais que séo
transformados em saberes escolares (curriculares) através das categorias,
programas, matérias e disciplinas que a instituicdo escolar gera e impde um
modelo da cultura erudita (TARDIF, 2010, p. 40).

A base da problemética descrita por P2 esta na selecdo da tematica para os
cursos de formacdo, distante da realidade local da escola, pois as formacbes
profissionais apresentam objetivos definidos pela SEED e aplicados a todas as
escolas. Com isso, a formacdo ndo tem um formato que atenda as necessidades
das comunidades escolares, como ressalta em seu comentario P3 (2018): “Eu
participo, sim, dos cursos de formacédo da SEED, mas acho que n&o contribuem em
nada, em nada mesmo. N&o gosto do formato e das propostas desses cursos de
formacdo”.A esse respeito, ha necessidade de reformular as formacbes de
professores num contexto coerente de profissionalizagdo do docente, como indica a

pesquisa de Gatti, Barreto e André (2011, p.123), considerando “que a formacéo



152

deverd ser centrada na escola, que € de fato o contexto do trabalho” e de formacao
dos professores.

As escolas, como espacos de formacdo, poderiam ter autonomia para 0S
cursos de formacdo, ao escolher temas aproximados de sua realidade e que
promovessem desenvolvimento profissional concreto. Para Imbernén (2016), a
primeira reflexdo que surge, obviamente, é que essa relacdo teria de ser muito mais
estreita, colocar mais énfase no desenvolvimento profissional e, por sua importancia,
possuir mais relevancia institucional. Em consonancia, P4 relatou que as formacdes
sdo vagas, seguem as orientacfes da SEED e sao distanciadas da pratica docente,

por isso procura cursos de formacéo a distancia na area de seu interesse:

As formacbGes oferecidas pela escola seguem as orientagfes da
mantenedora e eu vejo que falta muito para ajudar e sua funcdo na prética
docente fica vaga. Eu vejo esses dias de forma¢cBes na escola como
cansativos e vagos, é um tempo perdido. Ai eu prefiro procurar cursos a
distdncia que vocé vé o programa do seu interesse e eu vejo mais

vantagens dessa forma (P4, 2018).
Nas escolas estaduais, os objetivos das formagdes continuadas séo definidos
a priori, sendo que os professores nao participam dessa escolha. Nessa linha, Tardif
(2014, p. 23) disserta que a formacao para o magistério “até agora esteve dominada,
sobretudo, pelos conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos
geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a acao profissional
[...]". A busca pessoal por conhecimento, como P4 comentou, para atender as suas
necessidades formativas visa ao seu desenvolvimento profissional e atende as suas
expectativas, que estdo além da formacéo oferecida nos espacos escolares durante
a semana pedagogica. Ao tratar do desenvolvimento profissional, para além da

formacé&o, Imbernén (2011, p. 48) afirma:

Falar de desenvolvimento profissional significa reconhecer o carater
profissional especifico do professor e a existéncia de um espago onde este
possa ser exercido. Também implica reconhecer que os professores podem
ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e gerir o ensino-
aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que constituem a
estrutura social e profissional IMBERNON, 2011, p. 48).

O desenvolvimento profissional depende, entre outros fatores, de um espacgo
onde possa ser exercido, também implicando respeitar cada profissional como
agente social. Tal pressuposto encontra-se tanto na mensagem de P4 quanto na

mensagem de referéncia de P5:
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Eu acho que depende do curso e da época. Tem época em que 0S Cursos
de formacédo continuada oferecem aulas praticas com oficinas e ali eu vejo
gue existe uma troca de experiéncias entre professores da mesma area. [...]
Nesses Ultimos anos, eu ndo vi nada que me chamou a atencédo, eram
muitos textos tedricos para todos os professores da escola lerem e
responderem a questionarios e eu ndo via muita aplicagdo na minha pratica
(P5, 2018).

As formacdes tradicionais com leitura, interpretacéo de texto e resolugéao de
questionéarios, como demonstra em sua fala P5, ndo atendem aos propoésitos de uma
formacao contemporanea, pautando-se mais num modelo tradicional e cartesiano de
construcdo de respostas conforme o texto. Uma formacéo tradicional e simplista ndo
reconhece a complexidade da realidade escolar. A partir dessa concepcgao
tradicional de cursos de formacdo docente, Saheb (2013, p. 73) ressalta que eles
tém preparado o professor para exercer atividades meramente técnicas, geralmente
desconsiderando elementos reflexivos, criticos, sociais e politicos, que envolvem
todo o processo educativo.

Além disso, a busca pela construcdo de praticas escolares, pela troca de
informagdes entre professores em oficinas, foi destacada pelo professor P5 como
ponto positivo na formacao profissional. Para que as formacdes produzam reflexdo e
desenvolvimento profissional, deve-se tomar como pressuposto a troca de

experiéncias do docente. Nas palavras de Imbernén (2016, p. 81),

para gque esses pressupostos se convertam em realidade e que sejam cada
vez mais numerosos os professores e professoras com esse espirito, na
instituicdo educacional precisa gerar uma atitude de autocontrole, de troca
de ideias, de experiéncias, de propostas de projetos, de materiais de
abertura para a comunidade, de dialogo com esta (IMBERNON, 2016, p.
81).

A troca de experiéncias profissionais em cursos de formacdo promove
reflexdes sobre o exercicio da docéncia, de modo a reconhecer no outro, novas
condicbes de aprendizagem e possibilidades educacionais. Esses aspectos da
formacdo humana acessam saberes e a troca de experiéncias entre os docentes,
como disserta Saheb (2013. p. 73), é o procedimento mais eficaz na aquisicdo das
habilidades do professor, pois 0 enfoque reflexivo sobre a pratica busca clarificar a
necessidade de criticidade e da criatividade.

Questionou-se também os participantes quanto as formacdes continuadas em
EA, pedindo-se para que as relatassem. Considerando a orientagdo da PNEA

(BRASIL, 1999), em seu art. 11, a dimensao ambiental deve constar nos curriculos
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de formacdo dos professores e o0s professores em atividade devem receber
formacdo complementar em suas areas de atuacdo, com o propoésito de atender
adequadamente ao cumprimento dos principios e objetivos da PNEA. Por sua vez,
nas DCNEA (BRASIL, 2012a), a formacdo de professores € mencionada,
principalmente em relagdo ao curriculo, que precisa abordar a dimenséo
socioambiental.

Quando indagado se os participantes fizeram formacdo continuada em EA,

responderam:

Fiz um MBA em Gestdo Ambiental. Nesse curso, eu vi que a questdo
ambiental esta relacionada com a Fisica, e até eu fazer esse curso eu nao
imaginava o quanto a Fisica se aproximava da gestdo ambiental [...] (P2,
2018).

Especificamente em EA néo fiz uma formacdo continuada. As discussodes
nessas formacgBes da escola até me lembro da pedagoga falando que as
leis especificas de EA devem constar no planejamento, mas como devera
ser trabalhada isso ndo vi nada que esclarecesse minhas duavidas (P1,
2018).

Até hoje ndo participei de nenhuma formacdo em EA e ndo fiz henhum
curso com esse tema (P3, 2018).

Eu realmente n&o fiz nenhuma formacéo em EA (P4, 2018).

Voltada a EA fiz o AGRINHO?? e desenvolvi um projeto na escola que
trabalhava com o plantio de pinheiros numa area particular (P5, 2018).

N&o fiz nenhuma formagé&o continuada em EA (P6, 2018).

De acordo com os relatos, somente P2 buscou curso de formagao
complementar voltado a gestdo ambiental. O participante P5 mencionou que
participou de um programa voltado a tematica ambiental e desenvolveu um projeto
na escola em que trabalhava. Os professores P1, P3, P4 e P6 nado participaram de

formacao continuada especifica com abordagem em EA. Por outro lado, em sua fala,

220 Programa AGRINHO foi criado com o objetivo de levar informacdes sobre salde e seguranca
pessoal e ambiental, principalmente as criancas do meio rural. Seu intuito consolida-se como
instrumento eficiente na operacionalizacdo de teméticas de relevancia social da contemporaneidade
dentro dos curriculos escolares. O grupo do programa é formado por especialistas altamente
qualificados, de renome nacional e internacional, de diversos grupos de pesquisa que trabalham em
rede, fundamentam as informacdes que compdem o material didatico preparado com exclusividade
para o programa. Pelo incentivo a pesquisa, defende-se uma educacdo critica, criativa, que
desenvolva a autonomia e a capacidade de professores e alunos assumirem-se como pesquisadores
e produtores de novos conhecimentos. Para ampliar a pesquisa sobre o programa, acessar:
http://www.agrinho.com.br/institucional.
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P1 lembrou quando uma pedagoga da escola falou sobre a necessidade de constar
no planejamento a lei especifica sobre EA. As falas dos professores P1, P3, P4 e P6
demonstram a falta de correlacdo entre politicas publicas de formacdo de
professores em EA.

Exigem-se praticas nas escolas voltadas para a EA com enfoque transversal,
interdisciplinar e transdisciplinar, mas ndo ha aprofundamento tedrico-metodolégico
que permita produzir conhecimento significativo e a reconstru¢cdo de um curriculo
voltado para essas premissas. A esse respeito, Saheb (2013) e Loureiro e Torres
(2014) ressaltam a fragilidade da sistematizacdo da EA, em seus aspectos,
principios e objetivos, desde a implementacéo da PNEA na educacéo formal. Diante

disso, de acordo com Carvalho (2012, p. 143), € preciso promover formacdes e

construir uma cultura ecoldgica que compreenda a natureza e sociedade
como dimens6es intrinsecamente relacionadas e que ndo podem mais ser
pensadas — seja nhas decisdes governamentais, seja nas ac¢bes da
sociedade civii — de forma separada, independente e autbnoma
(CARVALHO, 2012, p. 143).

Para corrigir esse descompasso entre 0 que preconiza a legislacao e politicas
publicas voltadas para formacdes de professores em EA, no que diz respeito ao
ensino formal, é preciso reforcar o contetdo pedagdgico, politico, social, cultural e
histérico da EA, incluindo estudos e encaminhamentos metodol6gicos para préticas
docentes sensibilizadas com os objetivos e principios das questdes ambientais.

4.2.2Prética docente em EA: metodologias e conteddos na disciplina Fisica

Considerando a legislacédo brasileira voltada a promover a pratica integrada
de EA no ensino formal, o posicionamento das politicas publicas em EA evidencia,
entre outros pontos relevantes, o principio integrador da EA e articulado em todos os
niveis de ensino, bem como ha um consenso sobre a integracdo do trabalho
institucional, apontando para o trabalho colaborativo e coletivo para o planejamento,

execucao, avaliacao e intervencdes para promover a EA:

A Educacdo Ambiental € componente integrante, essencial e permanente
da Educacdo Nacional, devendo estar presente, de forma articulada, nos
niveis e modalidades da Educacgéo Béasica e da Educacao Superior, para
isso devendo as instituicbes de ensino promové-la integradamente nos seus
projetos institucionais e pedagdgicos (BRASIL, 2012a, p. 3).



156

Esta categoria tem como objetivo identificar as préaticas dos docentes na
disciplina Fisica com a tematica ambiental. Durante a pratica de ensino, o professor
mobiliza o conhecimento proveniente de varias fontes e produz acfes reflexivas
sobre a teoria que orienta a sua pratica. Segundo Imbernén (2011, p. 42), “o
professor ndo deve refletir unicamente sobre a pratica, mas a sua reflexdo atravessa
as paredes da instituicdo para analisar todo o tipo de interesses subjacentes a
educacao, a realidade social, com o objetivo concreto de obter emancipacdo das
pessoas”.

Nesse viés, a escola € um espaco de construcdo do saber, no qual os sujeitos
buscam a percepcéo de si e do outro, o dialogo e a cooperacdo entre os individuos.
O dialogo entre os individuos dentro da escola, ao pensar uma EA que contribua
para a reintegracdo do saber e projete seus principios a um pensamento de
coletividade e cooperacao, configura-se como proposta para se chegar a construcao
da epistemologia ambiental.De acordo com Leff (2012, p. 65),

a epistemologia ambiental faz-se assim solidaria de uma politica do ser e da
diferenca. Esta politica fundamenta-se no direito de ser diferente, no direito
a autonomia, em sua defesa diante da ordem econdmico-ecolédgica
globalizada, de sua unidade dominadora e sua igualdade inequitativa. O
direito de um ser préprio e coletivo que reconhece seu passado e projeta o
seu futuro; que reconhece sua natureza e restabelece seu territdrio; que
recupera o saber e a fala para se situar a partir de seu lugar e dizer sua
palavra dentro do discurso e das estratégias da sustentabilidade (LEFF,
2012, p. 65).

Segundo o autor, a compreensao do saber ambiental € configurada por e
enraizada em identidades coletivas que conferem sentido a racionalidades e praticas
culturais diferenciadas dentro de um discurso voltado a sustentabilidade com viés
educativo critico (LEFF, 2012). Nesse sentido, para Carvalho (2012, p. 158), um

projeto educativo critico tem raizes nos ideais emancipadores da educacéo
popular, a qual rompe com uma visdo de educacdo de determinante da
difusé@o e do repasse de conhecimentos, convocando-a assumir sua funcdo
pratica mediadora na construgdo social de conhecimentos implicados na
vida dos sujeitos (CARVALHO, 2012, p. 158).
Um projeto educativo voltado aos ideais de cooperacédo entre os individuos e
de percepcao das diferentes realidades dos sujeitos refor¢a os ideais da EA critica.
Considerando essas premissas, em entrevista, 0s participantes da pesquisa

responderam a respeito de praticas docentes coletivas com foco em EA que tenham
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sido desenvolvidas ou percebidas nos espacgos escolares em que atuam. A respeito
disso, o participante P1 relatou:

Em anos anteriores, na Semana Cultural os alunos trouxeram Oleo de
cozinha usado nas frituras para ser coletado aqui na escola; no entanto, ndo
fizemos um trabalho coletivo do por que dessa atitude e do descarte correto
desse 0Oleo, nem discutimos o impacto desse Oleo na natureza e nas
tubulagdes. O que ficou para os alunos foi trazer o 6leo para a escola e o
gue seria feito depois disso ndo foi planejado entre os professores, faltou
um trabalho teérico sobre essa acdo coletiva. Neste ano, na Semana
Cultural, tem um desfile de um casal por turma com roupas feitas com
material reciclavel, s6 que o trabalho que antecede isso, do porqué de esse
material ser reutilizado nos trajes ou o que representa reciclar, nédo é feito
coletivamente. Antigamente, quando instalaram as lixeiras coloridas com
separacdo para os tipos de lixo, houve um trabalho mais aprofundado,
fizemos projetos que abordavam a importancia da reciclagem e como era
feito esse processo, mas hoje em dia isso foi se distanciando das salas de
aula e da escola e 0 que vemos sdo poucas reportagens ou comerciais
sobre esse assunto. Nossos alunos de hoje ndo viveram em épocas de
campanhas da Prefeitura de Curitiba sobre reciclagem e separacgéo de lixo,
entdo o que percebo hoje sdo alunos com menos conscientizacdo sobre
guestdes ambientais e nés também como educadores nos distanciamos
desse tema na mesma proporc¢éo (P1, 2018).

As praticas coletivas descritas por P1 envolvem atividades desenvolvidas na
Semana Cultural de sua escola, em dois periodos diferentes, e um projeto de
reciclagem quando instalaram lixeiras para separagdo dos tipos de lixo.Uma das
atividades que envolviam EA mencionada estava relacionada com a coleta de 6leo
de cozinha, que era trazido pelos alunos para a escola; outra atividade tinha relacao
com roupas confeccionadas com material reciclavel para um desfile. Pelo seu
comentario, deduz-se que essas atividades ndo foram construidas pelas interacdes
entre os docentes e os alunos, assim como ndo houve um planejamento coletivo,
ficando ausentes das etapas do processo de aprendizagem.

De acordo com Saheb (2013, p. 104), faltam, em muitas préaticas docentes
que envolvem EA nas escolas, acdes que questionem valores e premissas que
norteiem as praticas sociais, implicando mudancas na forma de pensar e a
transformacdo do conhecimento. Complementando essa ideia, Carvalho (2012, p.
189) relata que “a capacidade de agir em meio a diversidade de ideias e proposi¢coes
€ a base da convivéncia democratica, da participacdo, da liberdade e da
possibilidade de fazer histéria e criar novas formas de ser e conviver’, ou seja,
produzindo conhecimento que norteiem as praticas sociais.

A descricdo de atividades nas escolas referentes a separacdo de lixo e

lixeiras com descarte seletivo foi feita por P1, P2, P4 e P6:
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Antigamente, quando instalaram as lixeiras coloridas com separacdo para
os tipos de lixo, houve um trabalho mais aprofundado, fizemos projetos que
abordavam a importancia da reciclagem e como era feito esse processo(P1,
2018).

Acho que aqui dentro da escola o que eu consigo ver sdo as questdes das
lixeiras para separacdo do lixo, e ndo lembro assim de outros exemplos. Eu
percebo que as acdes de EA acontecem e estdo veladas, sdo acdes
individuais, ndo ha uma promocao coletiva ou uma data especifica para que
isso aconteca (P2, 2018).

Como eu estou ha 18 anos aqui, ja vi alguns programas de EA; a questéo
de separacdo e reutilizacdo do lixo, o desenvolvimento da horta, a
arborizacdo da escola, a organizacdo do jardim, a preservacdo da agua,
tivemos muitas campanhas também nesse sentido (P4, 2018).

O que eu j& vi foi um trabalho relacionado com a conscientizagdo sobre a
producéo do lixo, quanto & separacdo adequada do lixo. Acho que isso é
uma obrigacdo de todos saberem, ndo depende de aprender s6 na escola.
No momento, aqui, ndo me lembro de outra atividade coletiva que eu tenha
visto (P6, 2018).
Esse olhar para o meio ambiente, como relacionado a administracdo do meio
ambiente, reciclagem e separacao do lixo, voltado para uma EA com aspectos de
conservacdo dos recursos,condiz com préaticas docentes coletivas orientadas por

principios da corrente conservacionista e recursista. Segundo Sauvé (2005, p. 20),

os programas de educacao ambiental centrados nos trés ‘R’ ja classicos, os
da Reutilizacdo, da Reutilizagc&o e da Reciclagem, ou aqueles centrados em
preocupacgtes de gestdo ambiental (gestdo da agua, gestao do lixo, gestao
da energia, por exemplo) se associam a corrente
conservacionista/recursiva. Geralmente d4 énfase ao desenvolvimento de
habilidades de gestdo ambiental e ao ecocivismo. Encontram-se aqui

imperativos de acao: comportamentos individuais e projetos coletivos.
Acbes coletivas planejadas e voltadas para uma EA com foco na producgéo e
separacao de lixo indicam uma visdo de mundo antropocéntrica, conservacionista e
preservacionista,que reforca 0s pensamentos e concepg¢des fragmentados da
relacdo homem-natureza-sociedade. Nesse sentido, de acordo com Saheb (2013, p.
31), o “cenario atual incita a humanidade ao enfrentamento de situacbes
caracterizadas por conhecimentos emergentes e ndo-lineares” da visao fragmentada
da realidade advinda da ciéncia determinista e, portanto, requer “abordagens
fundamentadas em novos paradigmas da Ciéncia, bem como outras praticas
pedagodgicas” que associam o didlogo dos saberes para a construgdo de praticas
docentes individuais e coletivas na escola.Essas premissas, segundo Imbernon

(2011, p. 24), levam a considerar “o profissional de educagdo um agente dinamico,
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cultural, social e curricular, que deve ter permissao de tomar decisdes educativas,
éticas e morais [...] situando o processo em um contexto especifico e controlado pelo
préprio coletivo”, que privilegia as relagdes dialdgicas nas instituicdes escolares.

Em relacdo ao curriculo, em ambito estadual, no Parand, foi elaborado um
documento com indicativos por disciplinas para a organizacdo do trabalho
pedagdgico em relagdo ao curriculo escolar e as legislages vigentes (PARANA,
2018). Para a disciplina Fisica, o documento relaciona os conteudos estruturantes,

os conteudos basicos, os especificos,a legislacdo e uma sugestdo de abordagem. O

Quadro 5 foi elaborado com base no documento da SEED.

Quadro 5 — Articulacdes da legislacdo com trabalho docente em Fisica.

Contelido Conteudos Contelidos : ~ Abordagem do
L P Legislacédo -
estruturante bésicos especificos Conteudo
Movimento Momentum e Principio da | Educacao Problematizar
inércia inércia e a | para o transito | questbes

importancia do
uso do cinto de

relacionadas ao
transito para

seguranca desenvolver o
principio da inércia
e momentum linear.
Termodinamica Lei zero da Efeito estufa: | EA A partir das

termodinamica

implicacbes  da
atividade humana
para 0 meio
ambiente

relacdes CTS,
contextualizar a lei
zero da
termodinamica por
meio de questdes
ambientais que
decorram da
atividade humana.

Eletromagnetismo

Carga, corrente
elétrica, campo e

Dignidade
humana e acesso

Educacdo em
direitos

Com base nos
estudos sobre

ondas a energia elétrica | humanos poténcia elétrica, é
eletromagnéticas possivel ampliar o
escopo de tais
conteudos,
relacionados ao
acesso a
tecnologia, como a
rede elétrica.
Eletromagnetismo | Carga, corrente Geragéo de | EA Ao estudar os
elétrica, campo e | energia elétrica e geradores elétricos,
ondas impactos € possivel
eletromagnéticas | ambientais contextualizar a

utilizacdo dos
diferentes
geradores (usina
hidrelétrica,
termoelétrica) e
seus impactos
ambientais.

Fonte:Adaptado de Parana (2018).
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O documento elaborado pela SEED (PARANA, 2018) destacado no Quadro 5
traz algumas possibilidades de encaminhamento de contetdos por disciplinas
acerca da legislacdo e apresenta opcles tedrico-metodologicas articuladas as
diretrizes nacionais e a abordagem contextualizada e interdisciplinar.

Em entrevista, os participantes da pesquisa descreveram contetados e
atividades que relacionam a EA em sua prética docente na disciplina Fisica. A

respeito disso, exemplificaram:

No contelido de eletromagnetismo com questdes relacionadas ao custo de
energia elétrica, aos impactos ambientais da construcdo de usinas
hidrelétricas, ao desgaste de baterias e ao descarte desse materiall...] (P1,
2018).

Eu vejo a EA como instrumento de conscientiza¢do nas aulas de Fisica,
guando vocé relaciona a producédo de poluentes por motores automotivos
(desde o funcionamento do motor até a geracdo dos poluentes para a
atmosfera).Uma atividade simples que ja realizei foi ensinar os alunos a
organizar a sala, tinha uma grande quantidade de papel jogado pela sala e
os alunos por qualquer motivo, at¢é de um erro, arrancavam folhas do
caderno, faziam bolinhas de papel que muitas vezes ficavam pelo chéol...]
Outro exemplo que lembrei agora é quanto ao descarte correto de 6leo de
cozinha, expliquei as formas corretas de descarte do 6leo, os impactos
ambientais do Oleo, falei dos impactos desse Oleo na tubulacaol...]
conteldos relacionados a emissdo de poluentes, energia elétrica e questdes
do uso consciente da agua (P2, 2018).

Trabalhei fazendo a relacdo de CTS e CTSA, fazendo com que os alunos
pensassem também na questdo ambiental, ndo s6 na questao da tecnologia
do processo, porque envolve producéo-geracao-transmissao de energia, um
processo para se analisar|...] a construcdo de uma usina de energia elétrica,
faco eles pensarem se em determinada regido vale ou ndo a pena construir
uma usina ou se em uma comunidade pequena ndo valia mais a pena o
governo investir em placas solares para distribuir energia para as familias,
analisando o custo-beneficio dessa geracdo de energial...]JUma questédo
bem simples que eu sempre abordo nos terceiros anos é a questdo do
chuveirol...] O tempo de banho resulta em gastar mais energia elétrica e as
familias sentem direto no orcamento. Quando ensinamos as continhas
basicas e mostramos que 80% das contas de energia elétrica nas casas
mais simples estéo relacionadas ao uso do chuveiro elétrico e que o tempo
de banho entra nessa conta, eles percebem que parte desse dinheiro vai
literalmente pelo ralo [...] (P3, 2018).

O processo do desenvolvimento da horta, questfes do agrotoxico, a
arborizacéo da escola e a producdo de carbono, a organizacdo do jardim
para atrair insetos, uso consciente da agua.Geracdo de energia elétrica, os
pros e contras (P4, 2018).

A emissdo de poluentes na atmosfera e liberagdo de gases por
escapamentos de automoveis e fabricas. Conteddos de termodinamica
relacionados a transmissédo de calor, processo de emisséo de poluentes na
atmosfera, relagcdo com o efeito estufa. No terceiro ano, eu trabalho nos
contetdos de producdo e geracdo de energia elétrica, fazendo a relacéo
com as questbes ambientais (P5, 2018).
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Debater o uso de armamento nuclear e as consequéncias de explosées no
meio ambiente. EA com poluicdo, temperatura, aquecimento global, o El
Nifio. Acho que na termodindmica vocé relaciona a calor e ao efeito estufa
ou maquinas térmicas e a produgéo de energia. Eletricidade vocé relaciona
com a producédo de energia elétrica e os impactos ambientais na construgéo
de usinas ou a relagéo entre o consumo de energia elétrica e a geragdo de
quilowatt-hora e o custo dessa energia.No conteddo de astronomia, de
forma indireta, quando vocé relaciona a poluicdo atmosférica que interfere
nas observacfes do espaco ao usar um instrumento 6ptico. Efeito estufa no
planeta Terra com a atmosfera de Vénus. Busca de vida e agua em outros
planetas pelas agéncias espaciais (P6, 2018).

Os conteudos informados pelos participantes, de modo geral, para
problematizacdo da tematica ambiental demonstram constru¢cdes de significados
relacionados ao conhecimento cientifico pertinente aos conteudos estruturantes da
disciplina Fisica.

De acordo com Silva (2007, p. 173), o conteudo sistematizado na disciplina
Fisica “tem por finalidade tornar o conhecimento cientifico acessivel ao nivel de
compreensao dos estudantes”. Os saberes dos professores configuram-se em uma
relacédo direta com 0s aspectos que estruturam o seu trabalho e sao partilhados nas

relacBes humanas no ato educacional. Conforme explica Tardif (2010, p. 217),

o trabalho docente, como todo trabalho humano especializado, requer
certos saberes especificos que ndo sao partilhados por todo o0 mundo e que
permitem que o grupo dos professores assente sua atividade num certo
repertorio de saberes tipicos desse oficio (TARDIF, 2010, p. 217).

Verificam-se de forma geral, nas entrevistas dos participantes,diferentes
aspectos de contextualizacbes de suas acbes pedagodgicas relacionadas a EA na
disciplina Fisica. Percebem-se, nesse viés, nas falas de P1, P5 e P6, temas de
contextualizagédo correlacionados aos contetdos estruturantes de eletromagnetismo
e termodinamica. Os demais participantes P2, P3 e P4 correlacionam a temas
ligados diretamente aos conteldos especificos e possibilidades de abordagens
contextualizadas.

Os temas sao abordados em conteidos demonstrando a problemética
ambiental, vivenciados na construcdo do conhecimento pelos docentes como
configuracdo de suas préticas. A busca por contextos de EA na disciplina Fisica,
relacionando aos principios do conhecimento pertinente, como descreve Morin
(2011, p. 33), ampara-se em dois mecanismos basicos, a abstracdo e a
contextualizagéo, que incluem o direito do cidadédo de ter acesso as informacgdes e

de saber articula-las de forma organizada.
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Nas orientagbes para o trabalho docente das DCNEM (BRASIL, 2012b), no
Capitulo 1l, inciso Xlll, consideram-se conhecimentos pertinentes “a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo como caminhos que podem assegurar a
transversalidade”. Em geral, quanto a contextualizacdo da EA na Fisica, conforme
os depoimentos, todos os sujeitos demonstraram linearidade com o tema de energia
elétrica (geracao, producgédo, transmissédo) como contetdo de ligacao.

O segundo assunto mais citado para contextualizacdo da EA nas falas esta
relacionado com a geracdo de poluentes e impactos atmosféricos, perceptivel nos
comentarios de P2, P3 e P6. A importancia da agua para a vida no planeta também
aparece como proposta de conteudos de contextualizacdo da EA na Fisica, como
relatam P2, P3 e P4, assim como o consumo de energia elétrica em equipamentos
domésticos e o consumo associado ao uso do chuveiro elétrico, apontados por P3 e
P6.

Outros principios organizadores de conteldos para contextualizacdo da EA
na Fisica mencionados pelos participantes foram: aguecimento global, estudo dos
impactos das explosGes nucleares, poluicdo interferindo nas observacdes na
astronomia, viagens espaciais em busca de vida e agua em outros planetas
(descritos por P6); a horta e a producéo de alimentos sem agrotéxicos (mencionadas
por P4); o processo de fabricacdo do papel e seu uso consciente, o descarte correto
do 6leo de cozinha e suas consequéncias na natureza e tubulacdes (apontados por
P2); o uso e descarte correto de pilhas e seus impactos na natureza (informados por
P2); e aimportancia das abelhas no ciclo de vida (relatada por P3).

De acordo com esses apontamentos, vale destacar que o saber ambiental
emerge de legitimar valores e conhecimentos da sociedade, de questionar as
causas e efeitos da poluicdo, de descobrir a potencialidade do desenvolvimento

tecnoldgico, ecoldgico e social, entre outros fatores. Como afirma Leff (2001, p. 125),

a questao ambiental ndo s6 propde a necessidade de introduzir reformas no
Estado, de incorporar normas ao comportamento econémico, de legitimar
novos valores étnicos e procedimentos legais e de produzir técnicas para
controlar os efeitos poluidores e dissolver as extremidades sociais e
ecologicas geradas pela racionalidade do capital; a problematica ambiental
guestiona os beneficios e as possibilidades de manter uma racionalidade
social, e ecoldgicas geradas pela racionalidade social fundada no célculo
econdmico, na formalizacdo, controle, uniformizacdo dos comportamentos
sociais e na eficiéncia de seus meios tecnoldgicos, que induziram um
processo global de degradacdo socioambiental, socavando as bases da
sustentabilidade do processo econémico e minando 0s principios de
equidade social e dignidade humana (LEFF, 2001, p. 125).
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Todo ato educacional para contextualizar a EA na disciplina Fisica requer
ampliar os horizontes para criacdo de novos saberes, na tentativa de dialogar com
diferentes dimens6es humanas, com a natureza. Para Morin (2011, p.34), “é preciso
situar as informacdes e os dados em seu contexto para que adquiram sentido”,
tornando-se um imperativo para a educacéao.

Outro aspecto do ato educacional envolve o conhecimento pedagdgico

especializado, que se legitima na pratica. Conforme Imbernén (2011, p. 32),

esse conhecimento pedagoégico especializado legitima-se na pratica e
reside, mais do que no conhecimento das disciplinas, nos procedimentos de
transmissao, reunindo caracteristicas especificas como a complexidade, a
acessibilidade, a observabilidade e a utilidade social que faz emitir ‘juizos
profissionais situacionais’ baseados no conhecimento experimental na
pratica (IMBERNON, 2011, p. 32).

Com base nos dados apresentados,a busca por possibilidades na prética
curricular visando a dimensao ambiental na disciplina Fisica € perceptivel na fala de
P3, em que a abordagem CTS e CTSA foi mencionada como possibilidade de
abordagem da tematica ambiental na pratica curricular de Fisica relacionando a
producao/geracao/transmisséo de energia. Para Silva (2007, p. 14), a proposta CTS
“‘possibilita a consideracdo dos aspectos da tematica ambiental a partir dos
conteudos da Fisica, sobretudo a partir da discussao das implicacfes sociais e
ambientais da utilizacdo da Ciéncia e da Tecnologia”. O dialogo entre sociedade e
natureza, de acordo com Carvalho (2012, p. 82), “tomado como uma interagao
permanente em que as partes se modificam mutuamente possibilita uma
compreensao dinamica dessa relagao”.

Vale ressaltar que os preceitos construidos historicamente sobre CTS, desde
seu inicio, aplicados aos estudos e programas, completam-se em processos
cognitivos em trés pontos: “no ponto da contextualizagdo social da atividade
cientifica”; “no ponto das politicas publicas”, defendendo a “regulacao social da
ciéncia e da tecnologia”; e “no ponto educacional com a introdugcédo de programas e
disciplinas de CTS no ensino médio e universitario” (BAZZO et al., 2003, p.148).
Deduz-se que essa proposta na disciplina Fisica requer contextualizacdo dos
conhecimentos, advinda da cultura da ciéncia e da tecnologia, integrada a realidade
do aluno no processo de ensino-aprendizagem.Isso leva a necessidade de perceber
e trabalhar as multidimensdes humanas no contexto escolar, além de instrumentos

técnicos. De acordo com Moraes (2012, p. 87),
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isso  pressupbe também a necessidade de se trabalhar
multidimensionalidade humana a partir de estratégias de aprendizagem que
envolva ndo apenas 0s aspectos racionais, técnicos e simbdlicos, mas
também o0s aspectos intuitivo, mitico, magico, afetivo, as mudltiplas
linguagens que dao sentido e significado a existéncia humana (MORAES,
2012, p. 87).

Deve-se ressaltar que a criagdo humana sempre se ampara em parametros
de conhecimento que reconhecem significativos pela sua percepgédo do mundo. Para

ampliar a discussdo da EA como pratica educativa, Leff (2002, p. 218) disserta que

€ necessario apreender a complexidade ambiental reconhecendo que o ato
de perceber o mundo, parte do proprio ser, de cada sujeito, reconhece o
conhecimento, contempla o mundo como poténcia e possibilidade e entende
a realidade como construgéo social (LEFF, 2002, p. 218).

A fim de aumentar as possibilidades de abordagens do ensino de EA na
disciplina Fisica que reconhecam a construcdo do conhecimento sob novas
perspectivas, pelos principios organizadores do pensamento da complexidade,
considerando o aluno protagonista, propde-se uma abordagem dialética da acéo-
reflexdo, que privilegia a producéo critica do saber sistematizado e contextualizado.

Neste ponto, importa frisar que o objetivo almejado até aqui é perceber que
praticas docentes em EA estédo presentes na disciplina Fisica e quais possibilidades
de abordagens de ensino podem conectar o saber ambiental ao saber especializado
dessa disciplina. Contudo, precisa-se oportunizar aprendizagem entre 0s pares e
fazer a correspondéncia dos conteudos com enfoques interdisciplinares,
transdisciplinares e transversais, ainda distantes das praticas docentes, com o intuito
de proporcionar a articulacéo dos saberes cientificos aos saberes ambientais.

Outro aspecto tratado em entrevista relaciona-se a percepcéo do professor
guanto ao interesse dos alunos pela temética ambiental em suas aulas de Fisica.
Criar condi¢cBes para que o docente reflita sobre a relacdo entre sua pratica docente
e 0 ensino, entre professor-aluno, baliza recursos para ele construir sua identidade
profissional com a EA. Nesse sentido,Tardif (2010, p. 269) acrescenta que “0s
trabalhos realizados de acordo com essa perspectiva mostram que 0s saberes
docentes sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados, e que
carregam as marcas do seu objeto, que € o ser humano”. Assim, segundo o autor,
as reflexdes sobre a diversidade de acdes do professor e suas relagbes humanas
tornam-se possibilidades para mobilizar saberes que sdo construidos durante seu

trabalho.
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Por sua vez, perceber como os alunos interagem, interpretam e reconhecem
o mundo permite ao professor instrumentalizar sua pratica docente e conduzi-los na
construcdo do conhecimento.Aliado a isso, Santos e Sommerman (2009) afirmam
que educar significa levar os jovens a dialogar com o conhecimento.Sobretudo,
Carvalho (2012, p. 161) explica que “a formalizagdo do ensino da educagao
ambiental no ambito escolar’ concretiza-se pelo trabalho docente e busca contribuir
para a “formacao de sujeitos politicos, capazes de pensar e agir criticamente na
sociedade”, com base nas vias de “emancipagao e transformacéo social’. Apesar
das lacunas perceptiveis quanto ao processo metodoldgico, tedrico e de formacao
para os educadores ambientais, sdo eles 0s sujeitos da educacdo que precisam
construir processos de aprendizagem e mediar relacdes socioeducativas.

Pelos comentarios dos participantes em entrevista, busca-se analisar a
percepcao dos professores sobre o interesse dos seus alunos nas aulas de Fisica
quanto a tematica ambiental. A esse respeito, P1 disse:

Eles se interessam, sim, mas o0 que percebo é que em anos anteriores 0s
alunos tinham mais interesse e sensibilidade com questdes ambientais, até
porque 0s governos anteriores ressaltavam mais questdes relacionadas ao
meio ambiente, mas parece que atualmente ndo temos tanto espagco na
midia para essas questes. O que vejo também s&o alguns projetos que
aparecem na escola de empresas para a coleta de lixo eletrénico, mas
simplesmente pedem para trazer os lixos eletrbnicos e ndo explicam o que
irdo fazer com esse material, isso ndo motiva os alunos a entender o
processo e conscientizar quanto ao consumismo (P1, 2018).

Em entrevista, P1 relatou que os alunos manifestam interesse pela tematica
ambiental, mas, nos Uultimos anos, tem percebido diminuir esse interesse e
sensibilidade. A sensibilizacdo dos estudantes coloca um desafio aos educadores
ambientais na disciplina Fisica, uma vez que “a busca de significado para o
conhecimento ndo se faz apenas pela via da razdo, mas também envolve o sujeito
em suas emocdes” (SANTOS; SOMMERMAN, 2009, p. 75). O mesmo participante
citou projetos que aparecem na escola; apesar de sua relevancia, os responsaveis
pela acdo no ambito escolar ndo os apresentam aos alunos. Nas colocacfes do
professor, a acdo educativa precisa demonstrar a ideia do processo e de contexto
para sensibilizar os alunos, o que vai ao encontro do que afirmam Santos e
Sommerman (2009, p. 75): “Assim, ao contextualizar o conhecimento tornando-o

vivo, articulando sujeito/objeto, ser/saber, o aluno encontra razao para aprender”.
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Além disso, P1 apontou o papel da midia na sensibilizacdo sobre a tematica
ambiental dos estudantes. A necessidade de ampliar a constru¢cdo do ideério
ecologico nos espacos escolares, considerando a conexao entre a conscientizacao e

a informacao objetiva, é defendida por Carvalho (2012, p. 189):

A consciéncia dos riscos e a informacdo objetiva sdo importantes, mas
desde que sejam acionadas em um contexto de relacdes de aprendizagem
no qual se favoreca, sobretudo, a capacidade de acdo dos sujeitos no
mundo e sua vinculagdo afetiva dos sujeitos no mundo e sua vinculagédo
afetiva com valores éticos e estéticos dessa visdo de mundo (CARVALHO,
2012, p. 189).

A percepcdo de P2 sobre o interesse dos seus alunos nas aulas de Fisica

guanto a teméatica ambiental foi:

Vejo muito interesse. Recentemente no terceiro trimestre estou comegando
no primeiro ano o conteddo de hidrostatica e hidrodindmica; eu comeco
esse assunto com um audio de descarga de um banheiro, é surpreendente
gue eles ndo sabem o caminho que essa agua que sai de uma descarga
percorre pela rede de esgoto, passa pelo tratamento e volta para a torneira
para vocé beber novamente. A maioria ndo sabe do ciclo da agua que
chega as torneiras das casas.Falamos também da conta de agua, que traz
o indice de niveis aceitaveis de coliformes fecais aceitos para 0 consumo na
agua tratada e muitos se surpreendem que a agua que tomamos tem
coliformes fecais. Os alunos ficam surpresos e ai que eu vejo o
distanciamento deles da realidade e até de ndo terem a curiosidade de ler
em sua prépria conta de dgua sobre indice de coliformes fecais; para muitos
isso € uma novidade. Nesse processo, muitos percebem que existe um
processo de tratamento de agua e de residuos e isso € s6 o comeco do
problema (P2, 2018).

O professor P2, em suas colocacfes, expressa que de modo geral a tematica
ambiental é importante em todas as disciplinas, inclusive na Fisica, para que o aluno
perceba a realidade ao seu redor e as pessoas que vivem no mundo. Ele nota que
os alunos ficam surpresos quando descreve o processo de tratamento e distribuicao
de agua pelas cidades, contextualizado no conteudo de hidrostatica. Essa proposta
de trabalho considera, segundo Carvalho (2012, p. 140), “que ha uma vida nédo
humana pulsando no ambiente e que ela tem direito a existir e a durar para além das
necessidades imediatas do consumo humano”.

Ainda, P2 afirmou que, ao informar aos alunos os indices de coliformes fecais
aceitaveis nas amostras de agua tratada que chega até suas torneiras e que estao
descritos nas contas de agua, eles ficam curiosos para entender o processo de
tratamento da agua e a leitura dos dados e informac¢des em suas contas. Observa-

se, em seu depoimento, que no contetdo contextualizado na disciplina Fisica existe



167

intencionalidade pedagdgica de construir um saber significativo ambiental com os
alunos. Essa intencionalidade, para Carvalho (2012, p.158), est4d associada a
construcdo de novos sentidos e nexos para a vida, “a formacao do individuo s6 faz
sentido se pensada em relacdo com o mundo em que ele vive e pelo qual é
responsavel” possibilitando ao estudante entender o que estd aprendendo. Segundo
Morin (2016, p. 97), nessa epistemologia, “haveria um duplo caminho a percorrer: da
diversidade de praticas geradoras de conhecimentos e da globalidade que as integra
na rede da qual fazem parte”.

Outro participante da pesquisa relatou ter percebido em suas aulas de Fisica
o desinteresse de alguns alunos quando abordou um conteudo relacionado com a

tematica ambiental:

Os alunos néo estdo muito interessados, mesmo quando falo de alguma
tematica ambiental. Os alunos, em geral do EM que eu tenho, ndo estédo
maduros o suficiente para alguns conceitos e conhecimentos, ai eles ja
acham que vai comecar um debate e, se vocé propde alguma coisa
diferente nas aulas, j& perguntam se vai valer nota; muitos alunos estao
atrds de nota e passar de ano. Para despertar uma motivacdo em sala de
aula, esta dificil (P4, 2018).

O professor descreveu que 0s estudantes associam a tematica ambiental a
um debate e tal atividade a uma possivel nota. Para ele, seus alunos nédo tém
maturidade para entender alguns assuntos e conceitos, achando dificil motiva-
los.Nesse sentido, Santos e Santos (2009, p. 48) destacam que “a interlocugao entre
professor e alunos requer esforcos de ambas as partes na aproximacao, construindo
linguagem comum a fim de tornar possivel o entendimento”. Identifica-se pela fala de
P4 a necessidade de aproximacdo dos objetivos de conteddos relacionados as
guestdes ambientais na disciplina Fisica, o que pode motivar 0os alunos a aprender,
exigindo do professor mediacbes complexas em sua pratica docente e o
desenvolvimento de um conhecimento de si.

Consoante Tardif (2010, p. 268),

esses questionamentos sobre a maneira de ensinar, de entrar em relacao
com os outros, sobre os efeitos de suas acdes e sobre os valores nos quais
elas se apdéiam exigem do professor uma grande disponibilidade afetiva e
uma capacidade de discernir suas reacdes interiores portadoras de certezas
sobre os fundamentos da a¢éo (TARDIF, 2010, p. 268).

Em outras palavras, a forma que um professor encontra ao perceber as

relacbes cotidianas em sala de aula confronta-se com suas convic¢gdes, com 0sS
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valores que fundamentam suas acdes. A busca dos alunos por nota e aprovagéo,
como descreve P4 — “Se vocé propde alguma coisa diferente nas aulas ja perguntam
se vai valer nota, muitos alunos estdo atras de nota e passar de ano” (P4, 2018)—
sdo atitudes que demonstram que o conhecimento estda em segundo plano e
reproduzem a dicotomia sujeito-objeto. De acordo com Santos e Santos (2009, p.
49), “os novos conceitos desvelados s terdo eco e aceitagdo quando o aluno
perceber a sua utilidade na vida diaria e instrumentalizar as novas representacdes
nao s6 na escola como fora dela”; assim, ndo se consegue relacionar os saberes da
Fisica com os saberes da EA.

Para Morin (2016, p. 125), o assunto € mais complexo,

porque inclui o choque de identidades humanas - historicamente
configuradas — a formagédo de novas identidades, as distancias entre a
Ciéncia e os conhecimentos técnicos e a vida cotidiana das pessoas, e
outras, que se expressam no choque entre os conhecimentos e os valores
(MORIN, 2016, p. 125).

A identificacdo do professor com o seu papel de mediador possibilita a ele
ensinar e aprender no processo educativo, dando voz aos alunos silenciosos no
cotidiano escolar, ao ligar os contelddos a um tema pertinente da realidade de
interesse dos estudantes.

Diferentemente do comentéario de P4, o professor P6 percebe o interesse de
seus alunos do 2° ano do EM quando trabalha o conceito de calor e associa ao

efeito estufa:

De forma indireta, eu percebo isso nos alunos do 2° ano, com questbes que
envolvem calor, e quando eu falo para eles de alguns assuntos relacionados
ao meio ambiente e ao efeito estufa eles fazem perguntas e mostram
interesse. Normalmente alguns alunos perguntam para ver se tem
fundamento aquilo que estdo pensando, ai eu tento explicar o0 mecanismo
do processo e de como as coisas acontecem. Agora a viséo total e ampla
do processo e dos impactos ambientais eu ndo sei dizer se eles entendem
realmente. Quanto aos assuntos relacionados a geracdo de energia, eu
percebo maior participagdo dos alunos, mas o foco ndo é EA e, sim, um
conteudo de Fisica que levou a um questionamento (P6, 2018).

Segundo ele, seus alunos questionam e perguntam sobre alguns conceitos
sobre efeito estufa para saber se tém fundamento cientifico, mas ndo sabe se
entendem o conceito como um todo, nem se percebem o0s impactos ambientais e
humanos da poluicdo. Além disso, nos “[...] assuntos relacionados a geracdo de

energia, eu percebo maior participacdo dos alunos [...]” (P6, 2018); no entanto, o



169

objetivo da aula ndo esta relacionado a EA:“[...] o foco ndo € EA e, sim, um conteudo
de Fisica que levou a um questionamento” (P6, 2018). Com esse depoimento, 0
professor expressa que a tematica ambiental muitas vezes se revela em
guestionamentos, mesmo que simbolicamente em contelddos associados ao efeito
estufa e a geracdo de energia elétrica, sem um planejamento prévio de acfes
especificas em EA.

Destaca-se que ha um saber estruturado de articulagéo entre o conhecimento

cientifico da disciplina e a dimenséao ambiental.Para Leff (2012, p. 79),

a dimensdo ambiental foi se revelando, assim, como um saber que
responde ao impensado pelas ciéncias, que, no esquematismo dos
enfoques de sistemas, se percebe como uma externalidade ao campo de
seus paradigmas de conhecimento (LEFF, 2012, p. 79).

A légica dos saberes disciplinares fragmentados explica o fato de o aluno néo
ter a visdo de um conjunto de fatores; logo, se limita a fazer perguntas e a receber
respostas referentes as questdes ambientais e ndo percebe a ligacdo entre o pensar
e 0 agir, nem entende como 0s saberes sistematizados se relacionam com as
guestBes das dimensfes da vida. Nessa perspectiva, para o educador, superar o
saber fragmentado, segundo Carvalho (2012) implica perceber a complexidade das

guestdes ambientais e assim,

significa construir um conhecimento dialégico, ouvir os diferentes saberes,
tanto os cientificos quanto os outros saberes sociais (locais, tradicionais,
das geracdes, artisticos, poéticos, etc.) diagnosticar as situacdes presentes,
mas nao perder a dimensédo da historicidade, ou seja, dar valor a histéria e a
memoria que se inscreve no ambiente e o constitui, simultaneamente, como
paisagem natural e cultural (CARVALHO, 2012, p.133).

Refletir sobre a pratica docente na disciplina Fisica, ao integrar valores e
saberes de EA, pode ser visto como um processo de formacdo ao evidenciar os
saberes sociais com o0s saberes cientificos,levando a atribuir sentidos como
humanidade.Reconhecera relacdo dialégica homem-sociedade-natureza dentro de
seu horizonte histérico e despertar nos alunos reflexdes e sentimentos que incluam
a identificagdo de valores e a responsabilidade com o0s outros e o ambiente

possibilita atitudes abertas a observagcdo das multiplas realidades.
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4.3 CATEGORIA 3: ASPECTOS DA ORGANIZAC}AO DO TRABALHO DOCENTE
4.3.1Desenvolvimento curricular: PPP e EA nas escolas

Esta categoria emergiu da necessidade de identificar aspectos da
organizacdo do trabalho docente em cada realidade escolar pesquisada e sua
correlacdo com a prética docente em EA na disciplina de Fisica. A escola
caracteriza-se por um espago dindmico, que visa a promover reflexdes e uma
educacdo voltada a conhecer e reconhecer os problemas globais, as relacdes
complexas e multidimensionais entre espécie humana, sociedade e natureza, a
relacdo entre o todo e as partes (reconhecendo a unidade e a multiplicidade) na
organizagéo do trabalho docente.

Desde a Conferéncia de Estocolmo, em 1972, promovida pela ONU, e em
eventos que a sucederam, tem-se tratado da importancia de considerar a EA para a
sustentabilidade, integrando niveis distintos: governamental, educacional, formal e
ndo formal, entre outros. Em nivel de politica governamental, a Lei n°® 9.795/1999,
que estabeleceu a PNEA (BRASIL,1999), e as DCNEA (BRASIL, 2012a)
representam marcos referencial para EA no ambito do ensino formal.

Considerando a EA articulada em todos os niveis de ensino, as DCNEA, em
seu art. 15, § 1° apresentam a proposta curricular para as instituicdes,que se

constitui

do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e dos Projetos e Planos de Cursos
(PC) das instituicbes de Educacao Basica, e dos Projetos Pedagdgicos de
Curso (PPC) e do Projeto Pedagdgico (PP) constante do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) das instituicdes de Educacdo Superior
(BRASIL, 20124, p. 5).

Quanto ao planejamento dos curriculos, em seu art. 15, § 2° consta que
“‘deve considerar os niveis dos cursos, as idades e especificidades das fases,
etapas, modalidades e da diversidade sociocultural dos estudantes, bem como de
suas comunidades de vida, dos biomas e dos territérios” (BRASIL, 2012a, p. 5),
respeitando a realidade em que se localizam as instituicées educacionais.

Amparado nessas premissas, o PPP deve ser construido respeitando as
decisbes coletivas da escola, com a intencdo de planejar a organizacao do trabalho

pedagogico. Segundo Veiga (1995, p. 13), esse documento,
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ao se constituir em processo democratico de decisfGes, preocupa-se em
instaurar uma forma de organizacao do trabalho pedagdgico que supere 0s
conflitos, buscando eliminar as relacbes competitivas, corporativas e
autoritarias, rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado da
burocracia que permeia as relacdes no interior da escola, diminuindo os
efeitos fragmentéarios da divisdo de trabalho que reforca as diferencas e
hierarquiza os poderes de deciséo (VEIGA, 1995, p. 13).

O PPP constitui um instrumento de organizagcdo do trabalho na escola,
diminuindo a fragmentacéo da divisdo de trabalho, procurando amparo na visao de
totalidade. Segundo Morin (2016, p. 69-70), trata-se “de fomentar a atitude para
contextualizar e globalizar, e desdobrar as capacidades a fim de propor e resolver
problemas”; assim, a construcdo do PPP possibilita a ideia de totalidade do
conhecimento construido com todos os profissionais da educac¢do e outras areas,
em redes que organizam as agdes na escola, considerando a sua realidade e
particularidades da sua comunidade.

Considerando essas perspectivas, 0s participantes da pesquisa responderam
a questdes que envolviam suas percepcdes com relacdo ao PPP de sua escola e se
tinham conhecimento da abordagem da EA nesse documento. A respeito disso, em

seus relatos, alguns professores mencionaram:

No PPP da escola, eu sei que é necessario conter a lei de EA, assim como
no meu PTD, mas ndo sei dizer se consta no PPP essa descricdo (P1,
2018).

No PPP da escola, eu acho que constam as leis especificas das politicas
publicas, porque tem o aval da SEED nesse documento, porque héa
necessidade de essas leis terem que entrar no programa da escola (P2,
2018).

N&o li o PPP da escola, entdo ndo sei se consta alguma coisa relacionada a
EA (P3, 2018).

Sim, tem, sim, EA no PPP, até porque pela proposta dos desafios
contemporaneos tem uma lei especifica, ndo s6 a questdo ambiental como
a Lei do Idoso, Educacédo Fiscal estdo relacionadas a esses desafios. Na
escola é que essas leis se implementardo, mas o que percebo € que muitas
coisas ficam somente no papel e para colocar em pratica faltam
capacitacdes especificas e normatizacfes para acdes nas préaticas docentes
mais claras, entdo a gente acaba fazendo um trabalho muitas vezes
superficial (P4, 2018).

N&o li o PPP da escola entdo ndo sei se consta alguma coisa relacionada a
EA. No meu planejamento eu ndo coloquei atividades especificas de EA, eu
sé tenho uma turma aqui nesta escola e venho uma noite na semana, entao
ndo posso falar com certeza (P5, 2018).
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No meu PTD consta EA para atender a legislacdo especifica dos desafios
contemporaneos. Ja no PPP da escola, eu ndo tenho conhecimento se
consta alguma coisa de EA (P6, 2018).

Nesses depoimentos,verifica-se que os professores P1, P2 e P6 reconhecem
a existéncia da legislacdo que orienta a organizacdo do trabalho escolar, mas nao
tém conhecimento do texto do PPP sobre a proposta curricular relacionada a EA da
escola em que atuam. Por sua vez, P3 deixa claro que nao sabe se consta no PPP a
proposta curricular de EA, pois néo leu o documento, assim como P5 desconhece o
teor do PPP e ndo acrescenta a legislacdo no seu plano de trabalho, enquanto P4
diz que consta no PPP a proposta curricular de EA, mas que as normatizacfes estao
somente no papel e longe das praticas docentes na escola.

As falas de P4 e P5, mais especificamente, confirmam o que se assiste no
cotidiano escolar, com relacdo a um distanciamento dos profissionais da educacao
dos documentos escolares, como o PPP,as diretrizes curriculares e legislacdes, que
ficam em segundo plano, separados e fragmentados da acdo dos docentes. Nesse
contexto, Imbernén (2016, p. 56) diz que “a fragmentacédo € grave, e ndo é uma
guestdo metodoldgica, mas de impacto profundo, ja que provoca uma desconstrucao
dos saberes e, portanto, introduz na educagcdo a atomizacdo, uma superficialidade
dos conhecimentos” que reflete em préaticas docentes desarticuladas entre os
saberes das diversas disciplinas e a proposta de EA.

Tal aspecto, segundo Tardif (2014, p. 223), deve ser considerado pelo
professor, pois “precisa interpretar os programas e objetivos, ou seja, operar uma
série de transformacdes simbolicas, cognitivas, discursivas permitindo a passagem
entre um discurso codificado, formal, geral, e um “discurso-situado-na-a¢éo”, sendo,
assim, um intérprete consciente do planejamento articulado a realidade concreta.

Considerando o PPP um documento balizador do discurso que se codifica na
pratica, analisou-se, no PPP das escolas E1, E2 e E3 copatrticipantes da pesquisa, a
dimenséo de proposta curricular relacionada a EA de forma geral e como objeto de
estudo, em especial na disciplina Fisica. Os resultados da analise foram os
seguintes:

a) No PPP da escola E1,ndo constam orientagdes gerais curriculares para
que os professores insiram no PTD a EA por meio de temas
transversais.Na disciplina Fisica, ndo € mencionada a Lei n°® 9.795/1999
(BRASIL, 1999) e ndo héa proposta de contetdos para abordar a EA no
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contexto escolar, porém ha mencgéo das diretrizes para o ensino de Fisica
quanto a abordagem da natureza no contetdo — a disciplina propde aos
estudantes o estudo da natureza, considerando que esta tem sentido de
realidade material sensivel.

b) No PPP da escola E2, quanto a legislacdo,é citada a Lei n° 9.795/1999
(BRASIL, 1999) e a EA é mencionada como parte da Coordenacgédo dos
Desafios Educacionais Contemporaneos, da Diretoria de Politicas e
Programas Educacionais, mas sem proposta de acdes praticas. Quanto a
disciplina Fisica, ndo ha orientacdes curriculares envolvendo contetdos
voltados a EA para orientacao de praticas docentes.

c) Na escola E3, a EA consta no PPP nas orientacdes gerais. No
documento, ha mencédo a lei supracitada e instrucdo para que 0sS
professores insiram no PTD, em cada bimestre, conteidos curriculares
articulados com a EA, sendo a abordagem por meio de temas
transversais. No capitulo referente a disciplina Fisica, € mencionada a Lei
n°® 9.795/1999 (BRASIL, 1999), havendo também a proposicdo de
conteddos para orientar o trabalho docente relacionados a diferentes
formas de energia, seu uso racional, modelos sustentaveis, recursos
renovaveis e nao renovaveis, uso de equipamentos eficientes, uso
coletivo dos meios de transporte como maneira de minimizar danos
ambientais, responsabilidade e atitudes das pessoas pela vida no planeta.

Foi observado que, no documento de E1, ndo ha mencao aos componentes

curriculares de temas contemporaneos prescritos na PNEA (BRASIL, 1999) e
reafirmados nas DCNEA (BRASIL, 2012a), como recomenda a Lei n°® 17.505/2013
(PARANA, 2013). J4 E2 e E3 seguem as orientacdes curriculares afirmadas na
legislagéo vigente, as quais, no entanto, sao parciais na escola E2, sem mencéo de
possibilidades de abordagens para a disciplina Fisica. Essa desarticulagéo entre as
normatizacdes curriculares ligadas a EA para sistematizacdo do ensino implica
diretamente falhas na organizagéo do trabalho escolar e, consequentemente, reflete
na pratica docente, dissociada dos principios e preceitos da EA na educacao formal.

Segundo Veiga (1995, p. 33),“a construgdo do projeto politico-pedagogico

requer continuidade das acgdes, descentralizacdo, democratizagdo do processo de

tomada de decisdes e instalacdo de um processo coletivo de avaliacdo de cunho
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emancipatério” e de possibilidades de reorganizar o trabalho na escola. Para a

reorganizagéo do trabalho nas escolas da atualidade,

requeremos um pensamento que uma e contextualize; um pensamento
complexo que reconheca e assuma o desafio da complexidade, que nédo é
outra coisa sendo o desafio de compreender o que esta entre-tecido, a
trama de formamos parte. Viemos de uma época que semeou a
fragmentacédo e a disjuncdo como ideais que ganharam formas concretas na
dominacédo cognoscitiva e no universalismo abstrato (MORIN, 2016, p. 78).

Nesse sentido, a escola nutrida por uma proposta politico-pedagdgica que
coaduna com o pensamento complexo tem a possibilidade de reconstruir o PPP em
sua proposta de trabalho voltada a pratica social e sustentabilidade; permite a
flexibilidade do curriculo, considerando a realidade concreta; e cria espacos de
aprendizagem para trocas de experiéncias que favorecam a transformacao social e
a inclusdo das pessoas dentro da escola e fora dela.

Outra problematica relatada pelos professores foi a falta de tempo para
reunides e estudos tedrico-metodoldgicos, para compreender o PPP e as legislacfes
no curriculo escolar, que implicam a organizacdo do trabalho docente, além de
pouco tempo para trocar experiéncias e para o didlogo. Também relataram a
caréncia de trabalho colaborativo entre os docentes nos espacos escolares. Essas
caracteristicas, segundo Tardif (2014, p. 79), “constituem tensdes internas a
profissdo, pois, devido a propria natureza da organizacdo na qual trabalham, os
docentes sao convocados a resolver [...] os dilemas” diariamente para desenvolver
suas atividades docentes. Tais aspectos estdo presentes nos comentarios dos

professores:

Falta esse tempo para discutirmos curriculo; eu trabalho em trés turnos e
guase nao tenho tempo de parar para falar sobre curriculo e isso é uma
realidade nas escolas. Ndo sdo comuns estudos coletivos de curriculo na
escola; na maioria das vezes ocorrem conversas entre os professores sobre
praticas docentes, mas ndo com data marcada. Ja estudamos em uma
formacéo as leis curriculares dos desafios contemporaneos, a Lei do ldoso,
da Nutricdo, da EA, mas faz muito tempo e ndo houve uma discusséo
aprofundada sobre curriculo, somente que deveria conter nosso
planejamento e s6 isso (P1, 2018).

Cada um dos professores se preocupa com as questfes curriculares, ndo
vejo agles coletivas de estudos na escola. Vejo politicas publicas voltadas
para a escola e para a educagdo, sem nenhuma relacéo direta na pratica,
fica tudo na teoria. A maior parte do tempo passamos cumprindo nossa
carga horaria em sala e ndo temos tempo para planejar atividades coletivas
e estudar algum tema coletivamente. Muitas vezes, ndés conversamos nos
horarios de intervalo e de hora-atividade e percebo que fazemos muitas
praticas interdisciplinares individualizadas e a nossa preocupacao € estar
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em sala de aula, cumprindo nosso plano de trabalho, vencendo o que
planejamos e uma carga horaria de duas aulas por turma na semana, indo
de uma escola para outra, eu ndo vejo espaco para discutir a educacao
dentro da escola com nossos colegas (P2, 2018).

Os participantes P1 e P2 ndo observam estudos coletivos de curriculo em
suas escolas. Um dos problemas para desenvolver um trabalho docente mais
participativo voltado para a integracdo curricular nas escolas € apontado por P1
(2018): “Falta esse tempo para discutirmos curriculo, eu trabalho em trés turnos e
guase nao tenho tempo de parar para falar sobre curriculo e isso € uma realidade
nas escolas”. Essa falta de tempo também é recorrente no discurso de P2 (2018):
“[...] na maior parte do tempo, passamos cumprindo nossa carga horaria em sala e
nao temos tempo para planejar atividades coletivas e estudar algum tema
coletivamente [...]”. Na organizacao formal das escolas,como disserta Veiga (1995,
p. 30),“torna-se necessario que a escola reformule seu tempo, estabelecendo
periodos de estudo e reflexdo de equipes de educadores, fortalecendo a escola
como instancia de educagdao continuada” e viabilizando acBes concretas e
instrumentalizadas de contetdos curriculares pelos docentes.

E importante reiterar que, de acordo com Tardif (2014, p. 78), o tempo
requerido nesse trecho pelos docentes da pesquisa esta relacionado a “conciliar-se
na retérica educativa, no contexto da escola concreto das escolas, onde os recursos
séo limitados e o tempo contado”. Para tanto, precisa-se de tempo para refletir a
retérica educativa e reorganizar abordagens acerca do trabalho docente com as
legislacdes no curriculo escolar; essas ideias estdo presentes na fala de P1 (2018):
“...] j& estudamos em uma formacdo as leis curriculares dos desafios
contemporaneos, a Lei do Idoso, da Nutricdo, da EA, ndo houve uma discussao
aprofundada sobre curriculo [...]". Religar o conhecimento fragmentado entre
conteudos curriculares e acdes educativas conscientes, entre problematizacéo
tedrica e pratica e sujeito-objeto, é necessario para que o processo educativo supere
as dicotomias do pensamento classico.

Para Imbernén (2016, p. 125), a teoria ajuda a repensar a pratica e

a desenvolver capacidades reflexivas, uma das habilidades imprescindiveis
na profissdo docente. Ajuda a saber por que as coisas sdo feitas e a
considerar questdes e capacidades reflexivas imprescindiveis no campo da
educacdo. Ajuda a aumentar a consciéncia de que ensinar e aprender &
complexo e que o ensino esta imbuido de muita diversidade (IMBERNON,
2016, p. 125).



176

Percebe-se, nas falas de P1 e P2, a necessidade de fomentar o
compartilhamento de informacdes e a elaboragédo de trabalhos cooperativos nas
escolas, que possibilitariam a integracdo dos saberes disciplinares entre a
problematizacéo tedrica e pratica, podendo promover experiéncias com principios
curriculares integradores da EA ligados a consciéncia critica da realidade. Esse tipo
de consenso, segundo Saheb (2013, p. 18), tem sido

produzido pela baixa problematizacéo tedrico e pratica conduz a ilusdo de
gue todos os educadores ambientais partem de uma concepcao e possuem
0S mesmos objetivos no tratamento da questdo ambiental, mudando apenas
0 ambito em que atuam (escolas, comunidades, unidades de conservacao,
meios de comunicacdo, empresas, entre outros) (SAHEB, 2013, p. 18).

A possibilidade do didlogo e do estudo entre os educadores favorecera a
integracdo e a reestruturagcdo da problematizacdo tedrica se refletir na pratica
docente. As escolas podem oportunizar a criacdo de grupos de vivéncia, observando
séries ou areas de trabalho, para estudos epistemoldgicos, curriculares e
encaminhamentos metodolégicos de atividades interdisciplinares, transversais e
transdisciplinares, como preconizam as DCNEM (BRASIL, 2012b) e as DCNEA
(BRASIL, 2012a) para a sistematizacdo dos saberes escolares curriculares no EM,
gque também orientam praticas docentes. No entanto, a sensibilizacdo dos
educadores para que um trabalho coletivo aconteca na escola vai depender de cada
componente desse grupo, no compromisso de reconstruir sua pratica em acdo

conjunta. Como ressalta Veiga (1995, p. 31),

guando se busca uma nova organiza¢do no trabalho pedagdgico, esta se
considerando que as relagBes de trabalho, no interior da escola, deveréo
estar calcadas nas atitudes de solidariedade, de reciprocidade e de
participacdo coletiva, em contraposicdo a organizacdo regida pelos
principios da divisdo do trabalho, da fragmentac&o e do controle hierarquico.
E nesse movimento que se verifica o confronto dos interesses no interior da
escola. Por isso, todo o esforco de se gestar uma nova organizagdo deve
levar em conta as condi¢Bes concretas presentes na escola (VEIGA, 1995,
p. 31).

A realidade escolar contemporanea necessita de novas formas e
metodologias de ensino na busca de uma reorganizacdo do trabalho escolar. No
entanto, mesmo procurando novas metodologias e elaborando praticas docentes
com orientagdo dos principios curriculares considerando a abordagem
interdisciplinar e contextualizada, precisa-se estabelecer um projeto coletivo de agao

educativa. Para Carvalho (2012, p. 133), “isso implica atitude de investigacéo atenta,
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curiosa, aberta a observacdo das mdultiplas inter-relacdes e dimensdes da realidade
e muita disponibilidade e capacidade para o trabalho em equipe”, ou seja, um projeto
de trabalho escolar coletivo que reconheca a realidade complexa dos diferentes
sujeitos, que contextualize a construcdo do conhecimento humano no saber
sistematizado.

Os participantes também falaram sobre alguns limites e possibilidades ao

desenvolvimento da EA no conteudo curricular de Fisica:

A EA pode contribuir muito, quanto ao despertar de consciéncia, quanto ao
conhecimento cientifico ter sentido para a realidade dos nossos alunos,
guanto a tomada de decisbes que resultem em ag¢8es conscientes, enfim,
nao sei se seria isso, mas 0 que acontece na verdade é que, com duas
aulas semanais de Fisica por turma, muitas vezes vocé ndo tem muito
tempo nem para cumprir os conteidos que estdo descritos no curriculo,
guem dira abordar conteidos em todas as aulas que envolvam meio
ambiente (P1, 2018).

Talvez seja o0 sonho de ver que o trabalho pode resgatar alguns principios,
alguns valores, ver que é possivel dentro da escola publica e que vocé tem
um lugar na sociedade. Talvez isso seja uma visdo utépica e todo professor
vive de utopia, porque a gente acha que pode melhorar a vida dos nossos
alunos pelo conhecimento e por isso é basicamente um sonho. Acho dificil
para mim essas questdes de transversalidade e interdisciplinaridade no meu
diaadia de trabalho (P3, 2018).

Na fala de P1, a EA traz a possibilidade relacionada a conscientizacdo e
contextualizagdo do conhecimento cientifico, entendendo como limite de sua prética
docente correlacionar a EA no contetdo curricular de Fisica com duas aulas
semanais.No comentario de P3, no que se refere a possibilidade da EA como
conteudo curricular de Fisica, inter-relaciona-se ao resgate de principios e valores e
ao pertencimento do individuo na sociedade; quanto aos limites,traz a dificuldade de
compreender os principios teodrico-metodologicos referentes a transversalidade e
interdisciplinaridade. Talvez a compreensdo da estrutura socioambiental e dos
preceitos que a legitimam inseridos no contexto escolar, represente um exercicio de
cidadania a ser compreendido e incorporado a préatica docente, configurando-se
como possibilidade de agregar valores socioambientais na disciplina de Fisica.
Dessa forma, poderia despertar no docente sua percepgdo as emergéncias
educacionais de religar o conhecimento curricular fragmentado.

Para Imbernén (2011, p. 56-57),

a fragmentacdo profissional e curricular € uma consequéncia de politicas
curriculares (entre outras, a fragmentacéo de tarefas) e de uma concepcao
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do conhecimento e do curriculo que vai além da simples distribuicdo de
matérias; € uma concepgdo determinada, uma ideologia da forma de
aprender os saberes nos diversos contextos que configuram a realidade
social, rompendo a unidade social e educativa interna em relacdo aos
contelidos, com um predominio do ensino de fatos e dados, separando
contelidos préximos, aumentando a disténcia entre o0 saber escolar e o
cotidiano (IMBERNON, 2011, p. 56-57).

A fragmentacdo implica varios fatores na organiza¢do do trabalho escolar:
visdo simplista da realidade, ocultacdo da percepcao do global, inviabilizacdo da
percepgcao do contexto, desarticulagdo dos conhecimentos, aceitagdo da
superficialidade do saber, privilégio do individualismo e dissociacdo da ideia de
conjunto e de totalidade. Nesse sentido, a reforma do pensamento dos educadores &
necessaria, quanto a articulagdo dos contetddos e informacdes num contexto
global/local/social, na busca pela superacdo das antinomias, que estdo ligadas a
especializacdo disciplinar, consolidada durante o século XX e que provoca a
fragmentacao dos conteldos e seus contextos. Por isso, a educacédo deveria ilustrar
‘o destino multifacetado do humano: o destino da espécie humana, o destino
individual, o destino da espécie humana, o destino individual, o destino social, o
destino historico, todos entrelacados e inseparaveis” (MORIN, 2011, p. 54).

Ao fazer uma retrospectiva das categorias analisadas, 0 que se tentou
apresentar nas discussoes e resultados foram a importancia e a urgéncia da busca
por conhecimento dos preceitos que legitimam a EA e sua relevancia em todas as
disciplinas do ensino basico e conteudos curriculares. Para tanto, o distanciamento
das orientacdes curriculares da articulacdo da EA em todas as disciplinas e da
pratica docente demonstra a necessidade de buscar conhecimento teorico e
compreender suas concepcdes epistemoldgicas, assim como seus objetivos e
principios, que a tornaram objeto de estudo na educacédo formal, principalmente no
que diz respeito a sua abordagem pelo enfoque transversal, interdisciplinar e
transdisciplinar.

Contudo, € necesséario se apropriar dos significados que orientam a
elaboracdo de PPPs, para assim poder julgar sua relagdo na construcdo de praticas
docentes que despertem a sensibilizacdo para as relacdes dialégicas entre
individuo-sociedade-natureza e a reflexdo de cada individuo na coletividade, dentro
e fora do espaco escolar. E preciso sensibilizar os alunos na construcdo de valores
que reconhecam a dignidade humana, percebendo as suas caréncias, entendendo

0s seus direitos e 0os seus deveres de cidaddos, tendo respeito nas relagdes
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humano-humano e humano-natureza e propondo ac¢des solidarias de reducao das
desigualdades sociais.

Entender todo esse processo cognitivo e suas especificidades pedagdgicas,
perceber o universo de cada estudante, construir pontes de aprendizado
significativo, planejar contetdos dialégicos e adequa-los a PPPs, buscar estratégias
de ensino para alcancar esse aprendizado, entre outras atribuicbes,demonstram a
amplitude, a dificuldade e a complexidade de correlacionar os contetdos curriculares
da Fisica com os principios da EA critica, por isso a urgéncia de buscar dialogos
entre 0s saberes, entre os docentes, com enfoques globalizantes do ensino,
possibilitando a construcdo de novas préticas docentes enraizadas em bases

tedricas que superem a fragmentacdo do conhecimento.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo insere-se na tematica da EA, especialmente no que diz respeito a
pratica docente de professores da disciplina Fisica no EM, de trés escolas publicas
da Rede Estadual de Ensino de Curitiba, Parana. Inicialmente, buscou-se um
referencial tedrico com autores de referéncia em EA, a partir do viés dos principios
da EA critica, a luz da teoria da complexidade de algumas obras de Morin.
Complementarmente a isso, pesquisaram-se estudos recentes sobre a EA e praticas
docentes na disciplina Fisica, bem como a EA sob enfoque da abordagem
interdisciplinar, transversal e transdisciplinar e da legislacéo vigente, que implicam a
organizacdo do trabalho docente, observando-se um campo de pesquisa com
poucas obras nesse ambito. Contudo, todo material encontrado sobre essa tematica
foi pertinente para a constru¢éo do campo teorico deste trabalho.

O referencial tedrico contribuiu também na fundamentacdo da pesquisa de
campo, a qual objetivou analisar criticamente como a EA esta presente na pratica
docente dos professores de Fisica no EM.

Esta pesquisa baseou-se na perspectiva qualitativa, com o intuito de ampliar o
conhecimento sobre o universo investigado. Para a pesquisa de campo, optou-se
pela entrevista semiestruturada com seis professores de Fisica no EM. Para a
analise documental, investigou-se o PPP das trés escolas participantes, a fim de
identificar elementos significativos relacionados a préatica docente em EA.

Ao findar esta etapa, ressalta-se que ndo houve pretensdo de julgar as
praticas realizadas pelos professores participantes da pesquisa, tampouco
apresentar conclusdes sobre a tematica estudada, mas, sim,se buscou ampliar o
campo de ideias e discussdes sobre a EA, a luz da complexidade, com a intencao
de trazer elementos que contribuam para a pratica docente na disciplina Fisica no
ensino formal e ampliem as reflexdes no campo da teméatica pesquisada.

No que se refere a reconhecer a concepcéo de EA dos docentes de Fisica no
EM, percebeu-se a diversidade de caracteristicas de correntes de EA (SAUVE,
2005); como herdeiros de uma visdo sobre a natureza antropocéntrica,
preservacionista e utilitarista, tais caracteristicas e outros diversos elementos das
correntes de EA também se apresentaram nos discursos dos sujeitos da pesquisa.

Como seu modo de pensar instrumentaliza sua pratica docente e suas concepcgoes
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vao além de uma simples denominacgéo, néo foi identificada uma Unica concepc¢éo
de EA dos docentes entrevistados.

Para Imbernon (2016, p. 56), tem-se que ampliar a perspectiva de analise e
ver se essa fragmentacdo possibilita um maior aprofundamento ou construcédo do
conhecimento ou se, ao contrario, aumenta a superficialidade de tais
conhecimentos. Contudo, as concepc¢Oes de EA apresentadas pelos sujeitos da
pesquisa, de modo geral, estdo em consonancia com os principios de EA que se
pretendia para este trabalho, uma vez que os docentes descreveram elementos
importantes de suas préticas relacionados a contextualizagdo com perspectivas a luz
da complexidade.

No tocante ao objetivo de verificar aspectos tedrico-praticos relacionados a
perspectiva da EA pelo enfoque integrador da transversalidade, interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade de professores de Fisica no EM, destaca-se que 0s
documentos balizadores que motivaram este estudo foram as DCNEM (BRASIL,
2012b) e as DCNEA (BRASIL, 2012a), entre outras legislacbes que objetivam a
pratica docente em Fisica e de EA no ensino formal.

Verificaram-se varias dificuldades levantadas pelos docentes para
exemplificar, conceituar e diferenciar cada elemento integrador entre teoria e pratica
referente a abordagem transversal, interdisciplinar e transdisciplinar de EA. Tais
dificuldades epistemoldgicas sdo reflexos da fragmentacdo curricular desde suas
formacdes iniciais e continuadas, que, segundo Imbernén (2016), decorrem da
articulacdo nula entre os saberes das diversas disciplinas. Fica explicita a
importancia de direcionar as formacdes continuadas ofertadas aos professores pela
mantenedora estadual no Parana aos estudos teorico-metodoldgicos voltados a
transversalidade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, no sentido de repensar
curriculos para além de préaticas docentes conservacionistas, para fundamentar o
progresso de processos educacionais e ambientais.

Diante da incerteza dos sujeitos da pesquisa em conceituar transversalidade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade,n&o se identificou o conformismo com o
obstaculo pedagdgico, mas, sim,proposi¢cdes de buscar conhecimento tedrico para
construcdo de um novo saber, compreendendo 0 que nado conseguem
exemplificar;com isso, percebe-se uma nova busca pela racionalidade,que incorpora

um processo de construcdo da identidade individual e coletiva do saber. Segundo
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Carvalho (2012, p. 158), sao “essas ideias-forgca que constroem a EA como projeto
educativo” com viés critico.

No que diz respeito a identificar as praticas dos docentes na disciplina Fisica
com a tematica ambiental, verificou-se nos depoimentos a necessidade da
construcdo de saberes orientados pelo enfoque interdisciplinar, transdisciplinar e
transversal para chegar a construcdo da epistemologia ambiental.Essas
perspectivas pautam-se na tentativa de superar a visao reducionista e fragmentada
dos saberes, que o individuo tem da realidade,sob a influéncia, entre outros fatores,
dos pressupostos da ciéncia determinista.

Os docentes da pesquisa realizam praticas docentes em EA na disciplina de
multiplas formas: por abordagem de tema associado a uma situagao-problema no
conteudo curricular de Fisica; articulam o conhecimento cientifico da base curricular
da disciplina com uma tematica do cotidiano relacionada a EA; trazem uma questao
cotidiana para debate ou introducdo de um problema por abordagem CTS; alguns
professores utilizam exemplos concretos trazidos pelos estudantes para abordagem
da EA na disciplina Fisica. Contudo, a EA descrita nas praticas docentes dos
sujeitos pesquisados € uma atividade educativa individualizada, em sua maioria sem
planejamento prévio, com predominancia de uma visdo simplista da relacdo homem-
sociedade-natureza e voltada ao campo experiencial, existencial, social e
pragmaticos (TARDIF, 2010).

Notaram-se, pelas falas dos docentes, a necessidade de reestruturar e
repensar novas formas de organizar o conhecimento escolar e curricular na
disciplina Fisica; o reconhecimento da construcdo da EA como processo educativo
articulado aos saberes curriculares da disciplina Fisica; e a necessidade de redes de
compartilhamento de experiéncias entre 0s pares nos espacos escolares para
construcéo de conhecimento.

Os docentes entendem que reorientar sua pratica docente na direcdo de
politicas publicas, na premissa de um processo educativo em EA com enfoque
interdisciplinar, transdisciplinar, por exemplo, como consta nas DCNEM (BRASIL,
2012b), DCNEA (BRASIL, 2012a) e Lei n° 17.505/2013 (PARANA, 2023), ainda esta
distante da realidade escolar e exige praticas docentes que considerem a
construgdo de relagbes no modelo pedagdgico disciplinar e a apropriacdo de
principios epistemologicos e tedricos, caracterizando um desafio, em especial, na

disciplina Fisica.Assim, o trabalho docente pode ser ressignificado e voltado a
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objetivos orientados pela ética, cidadania e préatica social na construgdo de um
trabalho educacional ambiental.

Pela andlise do PPP, demonstrou-se que as escolas ndo deixam claras as
suas propostas curriculares quanto a EA. A maior parte dos docentes entrevistados
desconhece o teor das orientagbes do PPP de suas escolas e reconhece como
documento de arquivo para consultas esporadicas. Como o PPP tem uma
significacdo indissociavel das acfes docentes, € necessario nutri-lo “da vivéncia
cotidiana de cada um de seus membros, co-participantes de sua organizacao do
trabalho escolar” (VEIGA, 1995, p. 15).

Ao finalizar esta etapa da pesquisa, entende-se que este estudo ndo é
conclusivo, nem explorou todas as possibilidades do campo de EA no contexto
escolar, no que diz respeito a disciplina Fisica e praticas docentes nas perspectivas
de abordagens pelo enfoque interdisciplinar, transversal e transdisciplinar. Nesse
sentido, o trabalho de pesquisa realizado demonstra a necessidade de reflexdes,
discussbes, sensibilizacbes e novos caminhos que promovam articulacbes de
saberes para que os professores de Fisica abordem em suas praticas educativas
principios e significagbes sociais e ambientais na constru¢do do conhecimento

dialdgico nos contextos escolares.
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APENDICE A-CARTA DE APRESENTACAO

Exmo(a). Sr(a). Diretor(a) Geral do Colégio Estadual

Assunto: Pedido de autorizacéo para realizacdo de pesquisa — entrevista com professor(es)
da disciplina de Fisica

Curitiba, 12 de abril de 2018.

Eu, Raquel Maistrovicz Tomé Goncalves, aluna do Mestrado em Educacao da Escola
de Humanidades da Pontificia Universidade Catodlica do Parand, sob orientacdo da Dra.
Daniele Saheb, venho por meio desta, solicitar a autorizacdo de V. prestigiada instituicdo,
para realizar a recolha de dados, para fins de investigacdo no estudo A EDUCACAO
AMBIENTAL E A PRATICA DOCENTE NA DISCIPLINA DE FISICA. Os dados ser&o
levantados junto aos professores de Fisica desta instituicdo, através de entrevistas,
preservando a identidade dos participantes, acrescentando ainda que o funcionamento da
instituicdo ndo sera posto em causa.

O objetivo central desta solicitacdo é atender os requisitos das Resolucdes Eticas
Brasileiras, em especial a Resolu¢cdo CNS 466/12 e/ou CNS 510/16, e a resolugdo da SEED
977 de 11 de marco de 2016, que institui os procedimentos de solicitacdo para realizagcédo de
pesquisa cientifica nas Unidades vinculadas a Secretaria de Estado da Educacéao.

Atenciosamente,
Raquel Maistrovicz Tomé Gongalves

Telefone: (41) 99903-4344 email: raqguelmtome@gmail.com

Autorizagdo para entrevista: ( ) deferida ( )indeferida

Curitiba, [

Assinatura e carimbo do responsavel institucional
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO I

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntério(a) a participar do estudo A EDUCACAO AMBIENTAL
E A PRATICA PEDAGOGICA NA DISCIPLINA DE FISICA e que tem como objetivo analisar
criticamente como a Educacdo Ambiental esta presente na pratica docente dos professores de Fisica
de trés escolas publicas em Curitiba, PR. Acreditamos que esta pesquisa seja importante por
compreender que Educagdo Ambiental, em consonéncia com a legislagéo brasileira vigente, precisa
estar integrada as disciplinas escolares e favorece um dialogo interdisciplinar, transversal e
ransdisciplinar, entre a teoria e pratica, assim como possibilita a inter-relacdo entre os saberes de
ciéncias distintas e também pretendemos com a pesquisa, apresentar contribuicbes para a pratica
pedagogica dos professores de Fisica frente ao desafio da Educacdo Ambiental.

PARTICIPACAO NO ESTUDO

A sua participagdo, enquanto professor da disciplina de Fisica da escola publica, no referido estudo
sera de fundamental importancia. Caso aceite participar voluntariamente desta pesquisa, a sua
participagdo nesse estudo ocorrera através de contatos com o investigador, com horario agendado e
acordado entre as partes, no seu local de trabalho (ha escola escolhida como espago amostral), o
qual utilizard o instrumento de coleta que inclui entrevista semi-estruturada, com perguntas
elaboradas pelas pesquisadoras, com duragdo méxima de trinta minutos, e que eu responderei as
guestbes elaboradas pelos pesquisadores, referentes a Educacdo Ambiental e praticas de
profissionais da area de Fisica do Ensino Médio, e minhas percepg¢des sobre a interdisciplinaridade e
transversalidade nos conteddos curriculares.

RISCOS E BENEFICIOS

Através deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido vocé estd sendo alertado de que, da
pesquisa a se realizar, pode-se esperar alguns beneficios, tais como: acessar gratuitamente o
repositorio digital com os resultados da investigacdo quanto a tematica ambiental em préaticas
pedagégicas de professores de Fisica do Ensino Médio de escolas publicas em Curitiba, PR; a
possibilidade de contribuir e compartilhar os dados levantados das experiéncias relatadas, e
contudo contribuir para a construcéo de pilares epistemolégicos de préaticas docentes frente o desafio
de inserir a tematica ambiental de forma transversal e interdisciplinar na disciplina de Fisica.

Em geral, a pesquisa ndo apresenta riscos previsiveis, no entanto podem acontecer desconfortos ou
riscos em sua participacdo na entrevista, tal como o constrangimento no processo da entrevista.
Mesmo sendo tomadas as medidas para que a abordagem do sujeito seja feita de forma respeitosa e ética,
caso fique constrangido, tem liberdade de declinar de responder perguntas da entrevista.

Para minimizar tais riscos, nds pesquisadoras tomaremos as seguintes medidas: garantimos que sua
privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de
qualquer forma, lhe identificar, sera mantido em sigilo, assim como a entrevista sera gravada e
transcrita, e enviaremos uma coépia para que vocé reitere todas as respostas e assim possamos
utiliza-las no estudo.

SIGILO E PRIVACIDADE

NOs pesquisadoras garantiremos a vocé que sua privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou
qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, Ihe identificar, sera mantido em
sigilo. Nos pesquisadoras nos responsabilizaremos pela guarda e confidencialidade dos dados, bem
como a ndo exposicdo dos dados de pesquisa.

AUTONOMIA

Nés Ihe asseguramos a assisténcia durante toda pesquisa, bem como garantiremos seu livre acesso
a todas as informacdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, o
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gue vocé queira saber antes, durante e depois de sua participagdo. Também informamos que vocé
pode se recusar a participar do estudo, ou retirar seu consentimento a qualguer momento, sem
precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa, ndo sofrera qualquer prejuizo a assisténcia que
vem recebendo.

RESSARCIMENTO E INDENIZAGAO

Caso tenha qualquer despesa decorrente da participacdo nesta pesquisa, tais como transporte ou
alimentacéo, o ressarcimento dos valores gastos, serdo feitos em dinheiro. De igual maneira, caso
ocorra algum dano decorrente de sua participacdo no estudo, vocé sera devidamente indenizado,
conforme determina a lei.

CONTATO

As pesquisadoras envolvidas com o referido projeto sdo Raquel Maistrovicz Tomé Goncgalves e
Daniele Saheb, vinculadas a Pontificia Universidade Catélica do Parana, e sua pesquisa esta
associada a formacgdo de professores e sua relagdo com a Educagdo Ambiental,e com eles vocé
podera manter contato pelos telefones (41) 32753347 ou (41) 99903- 4344,

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de pessoas que
estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados.
Ele tem a obrigacdo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética.
Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta
sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da PUCPR (CEP) pelo telefone (41) 3271-2292 entre segunda e sexta-feira das 08h00 as

17h30 ou pelo e-mail nep@pucpr.br.
DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacgfes presentes neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informagdes deste termo. Todas as minhas perguntas
foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e
datada deste documento e que outra via assinada e datada serd arquivada nos pelo pesquisador
responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a natureza
e o0 objetivo do j& referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo h& nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha
participacéo.

Dados do participante da pesquisa

Nome:

Telefone:

e-mail:

Local, de de
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APENDICE C — GUIAO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM
PROFESSORES DE FiSICA LIGADO A PRATICA DOCENTE E A TEMATICA
AMBIENTAL

Entrevistador: Raquel Maistrovicz Tomé Goncalves

Entrevistado: idade:
Data / /

Inicio da entrevista: Término da

entrevista:

RECURSOS:

TEMA GERAL: A educacdo ambiental e a pratica docente na disciplina de Fisica

OBJETIVO GERAL: investigar as possiveis concepcdes e praticas docentes para
Educacdo Ambiental de professores de Fisica do Ensino Médio de escolas publicas,
na regiao de Curitiba,PR,;

O guiéo foi elaborado com base em Amado (2017) e Flick (2009, 2013).
O roteiro da entrevista serd desenvolvido por blocos, que estdo descritos abaixo:

BLOCO 1: Legitimacdo da entrevista — apresentacdo dos objetivos da entrevista;

assinatura do consentimento informado;

BLOCO 2: Histérico da formacao docente e sua trajetéria profissional; A formacgéo

em relacdo a Educacdo Ambiental,

BLOCO 3: A percepcao da concepcao de educacdo ambiental de modo pessoal —
perceber o entendimento dos professores de Fisica sobre o conceito de Educacéo
Ambiental;

BLOCO 4: Préaticas Docentes dos professores de Fisica relacionada com a tematica
ambiental- Perceber aspectos teérico-praticos relacionados a transversalidade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade de professores de Fisica no Ensino Médio;

BLOCO 5: Sintese, complementacao (caso necessaria) e agradecimentos; Identificar os
pontos mais importantes para o entrevistado bem como a sua percep¢ao a respeito da
pesquisa; Oferecer possibilidades de retomar ideias ou completa-las.



BLOCOS OBJETIVOS QUESTOES PERGUNTAS DE A PERCEBER
ORIENTADORAS RECURSO
BLOCO 1 Apresentar o0s Iniciar com o Consentimento
Legitimagdo | objetivos da agradecimento, informado,
da entrevista | entrevista tendo em | explicar o objetivo | oralmente
vista 0os aspectos da entrevista, podendo o
principais da solicitar o uso do entrevistado
pesquisa a qual se gravador. desistir em
destina Apresentar um qualquer
apanhado geral do | momento.
problema de Garantir
pesquisa e seu privacidade e
objetivo geral e sua | anonimato.
ligacdo com a A analise e
entrevista que se apresentagéo

inicia.

dos resultados e
a destruicdo dos
dados apos
conclusao da
dissertacao.

BLOCO 2
Histdrico da
formacéo
docente e
sua trajetoria
profissional,

A formacéo
em relacdo a
Educacao
Ambiental,

Obter dados a
respeito do caminho
desenvolvido para a
formacéo
profissional para a
docéncia.

Obter informagdes
sobre a atuagéo
docente atual.

Identificar fatos que
marcaram a
incorporagdo da
educacgéo ambiental
na formagéao
docente do
entrevistado.

Relate a sua
trajetoria, de
formacéo
relacionada ao
ensino superior?

Quantos anos de
docéncia vocé
tem?

Relate como foi
sua escolha pela
docéncia na area
Fisica?

Depois de sua
formacéo inicial,
vocé se sentiu
preparado (a) para
exercer sua funcao
na escola? Se sim,
destaque as
principais
contribui¢des.
Senéo, destaque o
que faltou?

O que representa
para vocé exercer
a profisséo de
professor?

Que dificuldades
vocé poderia
relatar em seu
trabalho docente?

Fale sobre o
trabalho que

Procurar que o
entrevistado
refira ndo
apenas
situacdes
formais de
formacéo

Ligagdo com a
formacéo que
apresentou
anteriormente.
Situacgdes
cotidianas:
dentro ou fora
da sala de
aula.

Perceber de
onde vem a
concepgéao
apresentada:
autores,
formacéo...

Articulacdo
entre as
opcdes feitas
para a
formacéo.

Contribuicdes
da formacgéo e
o trabalho que
desenvolve
atualmente.

198



desenvolve
atualmente como
docente em Fisica
no Ensino Médio.

Vocé participa de
cursos de
formacao
continuada? Se,
sim, esses cursos
contribuiram para
melhoria do
encaminhamento
metodoldgico de
seu trabalho? De
que forma?
Poderia citar um
exemplo?

Vocé participou de
alguma formacéo
em Educagéo
Ambiental? Se
participou, poderia
me relatar como foi
essa formacgéao?

Caso a resposta
seja negativa:
Relate-me algum
fato em que
aprendeu algo
sobre a EA,
mesmo que ndo
seja na escola, na
universidade ou na
sua sala de aula.

Vocé percebe
alguma pratica em
Educacéo
Ambiental
desenvolvida na
Escola?

BLOCO 3
Concepcao
de educacao
ambiental de
modo
pessoal;

Perceber o
entendiment
o dos
professores
de Fisica
sobre o
conceito de
Educacao
Ambiental;

Identificar os
elementos que
compdem a
concepcéao de
educacgdo ambiental
do entrevistado.
Reconhecer a
concepcéo de
Educacdo Ambiental
dos docentes de
Fisica do Ensino
Médio;

O que vocé
entende por
educagéo
ambiental?

Que conceitos se
associam a nogao
de EA?

a) Qual a principal
ideia que orienta o
seu pensamento a
respeito? b) ha
algum autor que
seja lembrado
imediatamente?
Qual?

Tentar que
surjam
referéncias a
concepcoes,
referenciais
tedricos ou
outros que
esclarecam
ainda mais sobre
concepcdes do
entrevistado.

Percepcéo da
problematica
do ambiente.
Lugar do
individuo.
Disciplinaridad
e.
Interdisciplinar
idade.
Responsabilid
ade do
individuo.
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Que causas
preconizam os
problemas
ambientais?

Que valores de EA
voceé julga ser
importante
transmitir?

Como vocé
percebe o papel do
individuo e sua
relacdo com o
ambiente?

A Educacéo
Ambiental é uma
tematica
importante para ser
incorporada ao
contetdo de
Fisica? O que
pensa acerca
disso?

Que atividades ou
contetdos
relacionados a EA,
poderiam ser
desenvolvidos na
disciplina de
Fisica?

BLOCO 4
Praticas
docentes
dos
professores
de Fisica
relacionada
com a
tematica
ambiental;

Aspectos na
pratica em
sala de aula
de
atividades
interdisciplinare
S,
transdisciplin
ares e
transversalid
ade

Identificar as
vivéncias e préticas
dos docentes na
disciplina de Fisica
relacionadas com a
tematica ambiental;

Praticas Docentes
dos professores de
Fisica relacionada
com a tematica
ambiental

Perceber aspectos
tedrico-praticos
relacionados a
transversalidade,
interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade
de professores de
Fisica no Ensino
Médio;

Ocorrem na escola
acles coletivas de
estudo sobre o
curriculo e praticas
docentes?

De acordo com a
orientacdes
curriculares
nacionais, o que
consta no seu
plano de trabalho
docente quanto a
EA?

Sente que seus
alunos se
interessam pela
tematica
ambiental? Poderia
relatar uma
situacdo em que
isso ocorre?

Que educacéo
ambiental se

Ligacdo com a
formacéo que
apresentou
anteriormente.
Situacgbes
cotidianas:
dentro ou fora
da sala de
aula.
Perceber de
onde vem a
concepgéao
apresentada:
autores,
formagéo,....
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reflete (ou aparece;
ou se faz notar) no
trabalho que
desenvolve com
seus estudantes?

Qual é sua
concepcao a
respeito de
transversalidade
no cotidiano
escolar?

Poderia me relatar
alguma atividade
que desenvolve
com seus
estudantes que
esteja relacionada
com a
transversalidade?

Qual é sua
concepcao de
interdisciplinaridade?

Qual é a sua
concepcao de
transdisciplinaridade?

Relate algumas
das praticas que o
Sr./Sra.
desenvolve
atualmente e que
incluem a
interdisciplinaridade
elou a
transdisciplinaridade
na disciplina de
Fisica?

BLOCO 5
Sintese,
complement
acédo (caso
necessaria)
e
agradecimen
tos;

Identificar os pontos
mais importantes
para o entrevistado
bem como a sua
percepc¢ao a
respeito da
pesquisa.

Oferecer
possibilidades de
retomar ideias ou
completa-las

Fale sobre o que
mais lhe chamou a
atencdo sobre a
conversa que aqui
desenvolvemos.

O que te motiva a
permanecer na
profissdo docente?

Gostaria de
acrescentar
alguma ideia ou
relato?

Agradecimentos.

Na sua opinido,
em que a
tematica
ambiental pode
contribuir com a
pratica de
professores de
Fisica ?
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ANEXO A — CARTA DE CONCORDANCIA DA SEED

SUPERINTENDENCM DA EDUCAGAO
DEPARTAMENTO DE POLITICAS E TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS
Coordenagao de Articulagao Académica PARANA

Secretania da Fducacao

CONCORDANCIA DA INSTITUICAO COPARTICIPANTE

Curitiba, 23 de abril de 2018.
Senhor (a) Coordenador (a).

Declaramos que nos, da Secretaria de Estado da Educagéo, do Estado do Parana (SEED-
PR), estamos de acordo com a condugdo do projeto de pesquisa “A Educagdao Ambiental e a
pratica Pedagdgica na disciplina de Fisica’, a ser realizado pela pesquisadora Professora
Raquel Maistrovicz Tomé Gongalves nas nossas dependéncias, tdo logo o projeto seja aprovado

pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Pontificia Universidade Catolica do
Parana - PUC-PR.

Estamos cientes que os participantes da pesquisa serdo professores licenciados na
disciplina de Fisica nos Colégios Estaduais Professor Narciso Mendes, Professor José Guimaraes
e Santo Agostinho, no municipio de Curitiba — Parana, da Rede Publica de Ensino do Estado do
Parana, bem como de que o presente trabalho deve seguir a Resolugdo 406/2018 — GS/SEED.

Da mesma forma. estamos cientes que o pesquisador somente podera iniciar a pesquisa
pretendida apds encaminhar, a esta Instituicdo, uma via do parecer de aprovagado do estudo
emitido pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Catélica do
Parana — PUC-PR.

Atenciosamente,

ﬁizw Cw.)
G Cristina Barros

Coordenagao de Articulagao Académica
Decreto n° 7.467/2017

Desp.. ECD
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ANEXO B — TERMO CONSUBSTANCIADO DO CEP

e POMTIFICIA UNIVERSIDADE

5 Clcer CATOLICA DO PARANA - PUC “GRBral
PR

FARECER CONSUBSTANCIADC DO CEP

DaDO0s DO PROJETO DE PESQUISA

Titulkcs da Pesquisa: ﬂEWMEﬂTﬂLEH PRATICA PEDWGOGICA NA CRSCIPLIMA DE FlSica
Paesquisador RACUEL MAISTROWVICE TOME GONCALWVES

Arsa Termatca:

Weredo: 2

CAAFE- B3T5TO18.5.0000 0020

insttbukgSo Proponsnte: Pontficla Unlversitacs Caolcs o Parana - PUCPR

Patrocinador Principal:  Financiamemo Froprio

DAaDODSE O PARECER

Mlmene do Pamecar: 2.535.753

A pressntagdo do Projeto:

Projeto em segunda vers3o, com o o =& EDLMDMENT.&LEA PRATICA PEOAGOGHCS A
DISCIPLINA DE FISICAT, & parte oo processo de Mestrado em Edwcaco da pesquisacona na Esoola de
Educagio & Humanidacss da PLCPR.

Flzou pendente na primeira versa3o pela asséncla do modelo de entresista, @0 gue & SOmaram
recomendagies para comegles no TCOLE, am paragralos &m Que GoHTEm 2mMos 4o pEssoa, & na paginagdo,
de modo 3 evitar gue nome e assinabura do sujeito nesiam, 508, &M pagina sem texho.

Objetivo da Peegulsa:
ZE oojethvos declarados 03 pesquUisa 5300

Chjetvo Primana:

Anallsar criticamente como a Educacdo Amblenial esta presente na praftica docente dos professores de
Fislca do Ensino Médio.

OEETVOE SorUnEanos:

- Reconhecsr 3 concepcao o Educacdo Amblental dos docernies oe Fisica do Ensino Mediog

- ldemiificar 35 vivenclas e praticas. dos docenias na discipiing oe Fislca com a tematica amiclental;

- Werlflcar aspecios tedrnco-praticos relaclonados a transversalldase, Interdisciplinarigade e
transdisciplinaridade de professores de Flslca no Ensino Medio;

- Apreseniar conmtrbucles para a pratca docente dos professores de Flsica frente a0 desaflo da

Enck Fousa o 1155

Biaisre:  Pracin Yeits: CEP: g 255 i

F: PR unsipka:  (CLUREITIES

Tebefome: (o1 pE271-2908 Fax: (&81)5IT 12105 E-mail.  rempalfeeazs
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