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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a formacéo do pensamento tedrico dos alunos
do terceiro ano do Ensino Médio de uma escola estadual de Pontal do Araguaia-MT, em
relacdo ao conceito de consumo. Para tanto, definimos como objetivos especificos observar o
desenvolvimento dos alunos na atividade de aprendizagem durante o desenvolvimento do
experimento didatico; identificar os conhecimentos — iniciais e finais — dos alunos em relagéo
ao conceito de consumo; descrever o processo de aprendizagem dos alunos e pontuar 0s
desafios de formar o pensamento tedrico nos alunos. O nosso intuito foi de responder a
questdo orientadora desta pesquisa: como se da a formagdo do pensamento tedrico dos alunos
em relacdo ao conceito de consumo a partir da Teoria Desenvolvimental de Davydov? Para
isso, apropriou-se de tedricos que versam sobre a educacdo ambiental como Dias, Jacobi,
Guimardes, Loureiro, Carvalho e ainda da Teoria do Ensino Desenvolvimental proposta por
Davydov. Esta pesquisa é de natureza qualitativa caracterizada como pesquisa de campo e 0s
procedimentos de levantamento de dados foram a observacéo e a entrevista. Além desses,
elaborou-se um experimento didatico-formativo, composto de acdes, operacgdes e tarefas sobre
0 contetdo de consumo. Durante a realizacdo das acdes e operacdes os alunos tiveram a
oportunidade de identificar o aspecto nuclear do conceito de consumo, utilizando-o para
realizar generalizacdes, além de compreender 0s processos socioambientais relacionados ao
consumo. De maneira geral, os alunos avaliaram a proposta de ensino de forma positiva e
consideraram importante o estudo em grupo. Além disso, ao compreender a complexidade do
conceito de consumo, os alunos foram capazes de refletir e modificar suas atitudes em relagéo
ao consumo. Isso mostra que a organizacdo do ensino, pautada na Teoria do Ensino
Desenvolvimental, contribui de maneira significativa na formacdo de um cidaddo critico,
frente aos problemas socioambientais. Como produto da dissertacdo, desenvolvemos um guia
orientativo para os professores. A intencdo é a de que eles possam utiliza-lo em suas aulas,
com a inspiracao de recriar 0 processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino Desenvolvimental. Consumo. Pensamento empirico e tedrico.



ABSTRACT

This research had as general goal to analyze the formation of students theoretical thought
about consumption concept, from third grade at high school in a Public State School in Pontal
do Araguaia-MT. As specific goals, it intended to observe students development while in
learning activities during didactical experiment development; to identify their knowledge —
early and endings - in relation to consumption concept; to describe students' learning process
and evaluate the challenges to form students' theoretical thought. We intended to answer this
research guided question: How is the students' theoretical thought formed in relation to
consumption concept based upon Davydov's Developmental Theory? To answer that it was
used theorists who discuss about environmental education such as Dias, Jacobi, Guimaraes,
Loureiro, Carvalho and Davydov's Theory of Developmental Teaching. This is a field
qualitative research with observation and interview survey data. It was also elaborated a
didactic-formative experiment, composed by actions, operations and tasks about consumption.
During the execution of the actions and operations, the students had the opportunity to
identify the nuclear aspect of the consumption concept, using it to make generalizations and to
comprehend the socioenvironmental process related to consumption. In general, the students
analyzed the teaching proposal in a positive way and considered the group study very
important. Besides that, when comprehending the totality of the consumption concept, the
students were able to think over and modify their attitudes in relation to consumption. This
shows that the teaching organization, based upon the Developmental Teaching Theory,
contributes in a significant way towards the formation of a critical citizen before
socioenvironmental problems. As a product of dissertation, we developed an orientative guide
to teachers. The intention is that they can use it in their classrooms, with the aspiration of
recreating the learning and teaching process.

Keywords: Developmental Teaching. Consumption. Empirical and Theoretical thought.
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INTRODUCAO

O desejo de atuar como professores aconteceu quando ainda cursavamos o Ensino
Fundamental. Nessa época, observavamos as fragilidades que nossos primos enfrentavam
durante o processo de alfabetizacdo. Com o passar do tempo essas fragilidades foram se
perpetuando e o fato de eles ndo saberem ler e escrever nos incomodava. Diante disso, como
forma de auxilid-los, brincavamos de escolinha, onde nds assumiamos o professor e eles de
alunos. Durante essa brincadeira comegamos a perceber a importancia do trabalho de um
professor, a0 mesmo tempo descobrimos o quédo dificil era, pois, na nossa visdo, estdvamos
ensinando, porém eles ndo aprendiam.

Mais tarde, ao concluirmos o Ensino Médio atuamos como professores em uma escola
na zona urbana. Na realidade era um cémodo com algumas carteiras e um quadro;
leciondvamos para uma turma multisseriada, as disciplinas de Matematica, Ciéncias,
Educacdo Fisica e Geografia. Dentre essas disciplinas nos identificavamos com Ciéncias, pois
durante essas aulas o0s alunos se demonstravam interessados e participavam mais.

N&o era uma participacdo efetiva, porém os alunos demonstravam mais interesse,
principalmente quando o conteGdo era sobre o corpo humano. Enquanto professores
inexperientes, sem fundamentacdo sobre educacdo, basedvamos nossas praticas nas
experiéncias que haviamos acumulado como aluno.

Nossas nas praticas eram um reflexo dos professores das escolas pelas quais
estudamos. E, mais uma vez, nos deparamos com o dilema de que nds "ensindvamos" e 0s
alunos ndo aprendiam, principalmente nas aulas de matemética. Ao refletirmos sobre a
maneira como leciondvamos, nos fizemos as seguintes perguntas: por que 0s alunos nao
aprendem? Por que em grande parte do tempo néo estdo disposto a aprender?

Assim, fizemos estas mesmas perguntas para a outra professora. Em resposta, a
professora afirmou que passava por desafios semelhantes e que com o tempo nds iridmos
aprender ignora-los, mas, por outro lado poderiamos entender e aprender a lidar com essas
situacOes, cursando o Ensino Superior. Foi a partir desse momento que decidimos ir para a
Universidade. Assim, optamos pelo curso de Ciéncias Bioldgicas, pois seriamos professor de
uma disciplina que os alunos gostavam. Isso segundo nossa primeira experiéncia como
professores.

Durante o curso de Ciéncias Bioldgicas pensdvamos ter encontrado uma resposta para
nossas indagacfes. Apos a conclusdo do curso retornamos para a sala de aula e percebemos

que a resposta encontrada ndo era suficiente. Diante disso, percebemos a necessidade de
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melhorarmos nossas praticas pedagdgicas, pois os desafios em sala de aula permaneciam e
outros surgiam a cada dia.

A preocupacdo com a desmotivacdo dos alunos e a dificuldade que eles apresentavam
para explanar sobre os conhecimentos ensinados foram algumas das inquietagdes que nos
cercavam todos os dias.

Entdo, decidimos ingressar no Programa de Mestrado em Educacdo para Ciéncias e
Matematica, com o intuito de encontrar respostas para nossas inquietacoes, além de ampliar
nossos conhecimentos em relacdo ao processo de ensino-aprendizagem. Assim, optamos pela
linha de pesquisa educagdo ambiental, cidadania e sustentabilidade, por ter maior relagdo com
nossa area de formacao.

A principio a intencdo era propor atividades de educacdo ambiental baseadas na
Pedagogia de Projetos, com o objetivo de verificar suas contribuicbes. No entanto,
percebemos que as contribuigdes dessa metodologia ndo seria uma forma suficiente para
compreender a dificuldade que os alunos apresentam em expor suas compreensdes sobre 0s
conhecimentos adquiridos, sendo que logo em seguida esqueciam o que haviam aprendido.

Em decorréncia disso, buscamos alternativas e, assim, apresentaram-nos a Teoria do
Ensino Desenvolvimental proposta por Vasily Vasilyevich Davydov, como uma maneira de
desenvolver o pensamento tedrico dos alunos sobre o0s conceitos. Ao tomarmos conhecimento
dos pressupostos tedricos dessa teoria, percebemos a relevancia da formagdo dos conceitos
para o desenvolvimento cognitivo dos alunos e ainda a possibilidade de desenvolver a
educacdo ambiental em uma perspectiva critica. Assim, essa pesquisa envolve o trabalho de
contetdos relacionados a educacdo ambiental, mais especificamente, o consumo.

De acordo com Davidov (1988) o que a escola tem apresentado aos alunos € um
conhecimento fragmentado e pontual, desconsiderando sua totalidade. Assim, a escola ensina
0s contetdos de maneira empirica. Ao contrario, a escola deveria organizar o ensino de forma
que permitisse aos alunos desenvolver o pensamento teérico em relacdo aos conhecimentos
historicamente acumulados.

Ao acessar esses conhecimentos, 0s alunos poderiam realizar analises concretas de sua
realidade e, dessa forma, atuar como sujeitos transformadores.

Nesse sentido, a educacgdo é vista como uma maneira social de intervengéo cultural,
que tem como efeito, mudancas subjetivas na natureza das pessoas, como mudancgas em suas
formas de pensar, agir e se relacionar com o cotidiano, com outras pessoas e com 0

conhecimento.
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Uma das formas de compreendermos e nos relacionarmos com o cotidiano é
desenvolver atividades de educagdo ambiental, por meio delas podemos compreender a
complexidade do lugar ocupado pelo sujeito e assim promovermos a transformacédo social.
Portanto, é fundamental que as escolas desenvolvam atividades de educacdo ambiental com o
intuito de promover uma reflexdo critica visando mudangas no cenério dos problemas
ambientais.

Layrargues e Lima (2011) afirmam que o nimero de escolas que desenvolvem
educacdo ambiental tem aumentado significativamente. No entanto, Jacobi (2005) ressalta que
a maneira como a educagdo ambiental esta sendo aplicada nas escolas tem contribuido pouco
para a formacdo de um cidaddo critico, frente aos problemas socioambientais, tampouco para
o0 desenvolvimento cognitivo.

Ao realizarmos um breve levantamento das producdes cientificas, publicadas nos
ultimos dez anos, na Revista Brasileira de Educacdo Ambiental verificamos que grande parte
dos artigos referem-se as praticas de desenvolvimento desta temética nos espacos de ensino
(RODRIGUES; FREIXO, 2009; GAMA; BORGES, 2010; AIRES; BASTOS, 2011;
TAVORA, 2012; ALMEIDA et al., 2013; COSTA; RODRIGUES, 2014; OZORIO et al.,
2015; MAGALHAES, 2016) e ainda sobre a teorizacdo da vertente critica de educago
ambiental para a formacao de um cidadao critico frente aos problemas ambientais (SOBRAL,
2014; COSTA; LOUREIRO, 2015; LONGO, 2016; PESSANHA; RODRIGUES; ALVES,
2016).

As producdes cientificas que versam sobre a Teoria do Ensino Desenvolvimental
abrangem diversos conceitos que estdo ligados as disciplinas de Arte (PEIXOTO, 2011,
SILVA, 2013), Educacdo Fisica (FERREIRA, 2010; MIRANDA, 2013), Geografia
(MORAES, 2013), Fisica (MARENGAO, 2011) e Matemética (KHIDIR, 2006; BARROS,
2015; BESSA, 2015;). Diante disso, percebemos certa caréncia de producgdes cientificas que
abrangem o ensino de Educacdo Ambiental associado a Teoria Desenvolvimental.

A vista disso, com o intuito de desenvolver uma educacdo ambiental critica e um
ensino no qual o aluno desenvolva sua capacidade mental em relacdo aos conceitos, propomos
um experimento didatico a partir da Teoria do Ensino Desenvolvimental de Davydov sobre o
conceito de consumo.

Entendemos que este estudo venha contribuir com orientagdes para que os professores,
ao desenvolverem educagdo ambiental, ndo recaiam no paradigma de que o ensino de

questdes socioambientais deva ser comportamental e conservadora. Além disso, acreditamos
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que a organizagdo do ensino baseada nas acGes propostas por Davidov! (1988), tem sido um
caminho para que os alunos analisem criticamente as questdes sociais, politicas, econémicas,
culturais e ambientais atreladas ao processo de consumo.

Assim, desenvolvemos um estudo qualitativo classificado como pesquisa de campo
com o intuito de respondermos a seguinte questdo: como se da a formacgdo do pensamento
tedrico dos alunos em relacdo ao conceito de consumo a partir da Teoria Desenvolvimental de
Davydov? Definimos como objetivo geral, analisar a formagdo do pensamento tedrico dos
alunos que frequentam o terceiro ano do ensino médio de uma escola estadual de Pontal do
Araguaia, em relagdo ao conceito de consumo. Para isso, estabelecemos como objetivos
especificos:

e Observar o envolvimento dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, antes e
durante o desenvolvimento do experimento didatico-formativo;

e Identificar os conhecimentos, iniciais e finai, dos alunos em relagdo ao conceito de
consumo;

e Registrar o processo de aprendizagem dos alunos;

e Pontuar os desafios de formar o pensamento tedrico nos alunos.

E como auxilio para alcancarmos o objetivo e respondermos a questdo orientadora
desta pesquisa utilizamos como métodos de levantamento de dados observacbes registradas
em caderno de campo, entrevistas e ainda as manifestacdes verbais e escrita dos alunos. Para a
analise dos dados recorremos a analise de contetdo, conforme Bardin (1987). Além disso,
elaboramos um experimento didatico-formativo com base na estrutura da atividade de
aprendizagem proposta por Davydov (1988).

Dessa forma, o presente estudo estd estruturado em trés capitulos, sendo que no
primeiro apresentamos o aporte tedrico que embasou a pesquisa. Assim, apresentamos um
breve histérico da insercdo da educacdo ambiental nas escolas; educacdo ambiental
conservadora versus educacdo ambiental critica; concepg¢des que fundamentam as praticas de
ensino da educacdo ambiental nas escolas e a o ensino desenvolvimental de Vasily
Vasilyevich Davydov.

No segundo capitulo descrevemos a fundamentacdo tedrica dos procedimentos
metodoldgicos de levantamento e analise de dados adotados nesse estudo e como ocorreu a

pesquisa em sala de aula. Além disso, caracterizamos a pesquisa e 0s sujeitos envolvidos.

1 A grafia do nome do autor esta de acordo com a obra consultada.
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No altimo capitulo, apresentamos os resultados do acompanhamento dos alunos; uma
descricdo da avaliacdo inicial sobre o conhecimento prévio dos alunos em relacdo ao conceito
de consumo e ainda a aplicacdo do experimento didatico. Ainda, neste capitulo, realizamos a
interpretacdo e analise dos resultados obtidos, por meio do experimento didatico-formativo, e
sua repercussdo no processo de aprendizagem dos alunos.

Nas consideraces finais realizamos uma sintese em relacdo as contribuices da Teoria
do Ensino Desenvolvimental para o desenvolvimento da educacdo ambiental no Ensino
Médio, sobretudo, as fragilidades e contratempos no processo de ensino, pautado nessa teoria.
Contudo, destacamos aspectos relevantes do processo de aprendizagem sobre conceito de

consumao.






CAPITULO | - ABORDAGENS TEORICAS DA PESQUISA

Esse capitulo tem como objetivo; discutir as diferentes abordagens teéricas da
pesquisa. Para isso, apresentamos um breve historico da insercdo da educacdo ambiental no
espaco escolar. Na sequéncia realizamos uma discussdo sobre as duas principais perspectivas
de educacdo ambiental: a conservadora e a critica. Depois, descrevemos as concepgdes que
fundamentam algumas préticas utilizadas para o desenvolvimento de educagdo ambiental nas
escolas. Por fim, apresentamos os fundamentos da Teoria do Ensino Desenvolvimental de
Vasily Vasilyevich Davydov, como base teorica para a formacao do pensamento tedrico sobre

0 conceito de consumo.

1.1 BREVE HISTORICO DA INSERCAO DA EDUCACAO AMBIENTAL NA ESCOLA

O processo histérico tem revelado mudancas marcantes na evolugdo da espécie
humana. Concomitante com essa evolucdo, novos conhecimentos e instrumentos tém sido
criados para suprir suas necessidades, tanto materiais quanto espirituais.

Esses conhecimentos tém trazido avancos e consequéncias negativas, tanto para os
homens quanto para 0 meio ambiente. As consequéncias mais graves tém sido o acentuado
processo de devastacdo da natureza e a atenuacdo das desigualdades sociais e politicas. Um
exemplo claro é o processo histérico de ocupacdo das terras brasileiras, pelos portugueses,
que iniciaram a exploracao predatoria dos recursos naturais.

De acordo com Dias (2003), a exploracdo predatéria no Brasil; iniciou com a
comercializacdo do pau-brasil e o contrabando da fauna, principalmente de papagaios.
Posteriormente, acrescentam-se alteracdes ambientais que produziram mudangas que
comprometem a qualidade de vida do planeta, tais como: poluigéo, escassez dos mananciais
de &gua, alteracOes climaticas, desflorestamento que acarretam mudancas no habitat e a perda
de solo, extincdo de espécies e de diversidade de ecossistemas, entre outras.

Nesse contexto de degradacdo ambiental, a sociedade tem se posicionado de um modo
que ignora sua vinculagdo com o meio ambiente. Dessa maneira, perderam-se as relacfes
“harmonicas” com a natureza e utiliza, de forma desordenada, os seus recursos, contribuindo
direta e indiretamente, para os desequilibrios ambientais. Assim, a sociedade adota uma
postura antropocéntrica e se torna “dominadora” da natureza.

De acordo com Guimardes (2007), a partir da postura antropocéntrica se construiu,

historicamente, uma sociedade consumista, imediatista e ingénua. Uma sociedade
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inconsciente que, por meio de suas atitudes, contribui para o surgimento de problemas que

agravam ainda mais a crise ambiental, no século XXI. Segundo o autor:

[...] essa postura da humanidade diante da natureza provoca e decorre de uma
visdo de mundo e de um sentimento de dominacdo que estdo também
presentes nas relacGes de classe de uma sociedade [...]. A dominacéo faz
parte da légica desse modelo de sociedade moderna e é esse modelo que
apresenta como caminho o crescimento econémico baseado na extracéo
ilimitada de recursos naturais, renovaveis ou ndo, na acumulacgdo continua de
capitais, na producdo ampliada de bens, sem considerar as interacdes entre
essas intervencdes e o ambiente em que se realizam. (GUIMARAES, 2007,
p. 13)

Diante dessa pratica, como em nenhum outro periodo da histdria humana,
necessitamos de mudancgas de paradigma na relacdo sociedade X natureza. Nesse sentido,
surge a necessidade das pessoas se conscientizarem e se sensibilizarem sobre a racional
utilizacdo dos recursos naturais. Esse processo de conscientizacdo e sensibilizagdo tem como
veiculo promotor, uma educacdo que objetiva a formacdo de cidaddos preocupados com as
questdes ambientais e que ao mesmo tempo busquem uma qualidade de vida melhor e mais
igualitaria, ou seja, é necessario construir uma sociedade educada ambientalmente.

Para Dias (2003), na intencdo de buscar respostas para estabelecer um equilibrio na
relacdo sociedade X natureza, foi instituida algumas finalidades em torno do que se intitula de

educacdo ambiental. O autor descreve trés finalidades da educacdo ambiental:

1 - promover a compreensdao da existéncia e da importancia da
independéncia econdmica, social, politica e ecoldgica. 2 - proporcionar a
todas as pessoas a possibilidade de adquirir os conhecimentos, o0 sentido
dos valores, o interesse ativo e as atitudes necessarias para protegerem o
melhorarem o meio ambiente. 3 - induzir novas formas de conduta, nos
individuos e na sociedade, a respeito do meio ambiente. (DIAS, 2003, p.
109-110)

Além das finalidades, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO), na Declaracdo de Thilisi, destacam dez pontos como principios basicos

da educagdo ambiental:

1- considerar 0 meio ambiente em sua totalidade, isto é, em seus aspectos
naturais e criados pelo homem [...]; 2 - constituir um processo continuo e
permanente, através de todas as fases do ensino formal e ndo-formal; 3 -
aplicar um enfoque interdisciplinar, aproveitando o contetdo especifico de
cada disciplina, de modo que se adquira uma perspectiva global e
equilibrada; 4 - examinar as principais questdes ambientais, do ponto de
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vista local, regional, nacional e internacional [...]; 5 - concentrar-se nas
condi¢Bes ambientais atuais, tendo em conta também a perspectiva historica;
6- insistir no valor e na necessidade da cooperacdo local, nacional e
internacional, para prevenir e resolver os problemas ambientais; 7 -
considerar, de maneira explicita, os aspectos ambientais nos planos de
desenvolvimento e de crescimento; 8 - ajudar a descobrir os sintomas e as
causas reais dos problemas ambientais; 9 - destacar a complexidade dos
problemas ambientais e, em consequéncia, a necessidade de desenvolver o
senso critico e as habilidades necessarias para resolver tais problemas; 10 -
utilizar diversos ambientais educativos e uma ampla gama de métodos para
comunicar e adquirir conhecimentos sobre 0 meio ambiente, acentuando
devidamente as atividades praticas e as experiéncias pessoais. (UNESCO,
1977, p. 3-4).

O estabelecimento dos principios béasicos da educacdo ambiental foi resultado de
diversas reunides, simpdsios, congressos, seminarios e conferéncias que ocorreram entre 0s
paises que perceberam a necessidade urgente de preservar 0 ambiente e seus recursos naturais.

Partindo do argumento de que a sociedade precisa ser educada ambientalmente, isto ¢,
ser educada para preservar e utilizar, de maneira consciente, 0s recursos naturais, a educacao
ambiental foi implantada nas escolas.

E importante ressaltar que a Conferéncia Intergovernamental de Tbilisi, ocorrida em
1977, recomendou que a educacdo ambiental fosse integrada as politicas nacionais, atribuindo
as instituicdes de ensino o papel determinante de consolidar o desenvolvimento da educacéao
ambiental. Nessa perspectiva, Brasil (2002) aponta que em 1976, no Brasil, foram criados
cursos de poés-graduacdo em Ecologia nas Universidades de Brasilia, Sdo Carlos, Campinas,
Amazonas e no Instituto Nacional de Pesquisas Aéreas em Sdo José dos Campos, com 0
intuito de promover a capacitacdo na area ambiental.

Ainda de acordo com Brasil (2002), no ano de 1979, o pensamento globalizador sobre
0s aspectos ambientais se intensificou com a publicacdo da Politica Nacional de Meio
Ambiente. Ainda no mesmo ano, foi publicado um documento que apresentava uma proposta
de ensino em Ecologia para 0s 1° e 2° graus.

Em 1985, o Decreto n° 88.351/85 estabeleceu que o poder publico tivesse o papel de
promover, por meio da educacdo em todos 0s niveis de ensino, a participacdo efetiva do
cidad&o e da comunidade na defesa do meio ambiente.

A partir desse contexto, as instituicdes de ensino comecgaram a se mobilizar no sentido
de inserir nos curriculos escolares as préaticas de educacdo ambiental.

Dostoievski (1998) cita duas iniciativas de destaque sobre a implantacdo de educagéo
ambiental em ambientes formais de ensino: a primeira foi a criacdo e realizacdo do Projeto

Natureza, criado pela Secretaria de Educacéo do Rio Grande do Sul, na qual as atividades se
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pautavam na organizacgéo de hortas e jardins com o objetivo de despertar nos alunos o respeito
e a responsabilidade com o meio ambiente; a segunda iniciativa foi a implantacdo do Projeto
Ciéncias Ambientais destinado ao 1° Grau, criado pelo Centro de Ciéncias de Sdo Paulo
(CECISP) e o Ministério de Educacdo (MEC) para promover uma reflexdo sobre os
problemas ambientais.

Nesse projeto constavam livros do professor e do aluno para os primeiros niveis de
ensino e mais 18 mddulos para os niveis mais avancados, 0s mesmos abordavam temas como:
populacdo, alimentos, energia e lixo. Além disso, foram fornecidos equipamentos de
laboratério, jogos e outros materiais, juntamente com o Guia do Professor.

De acordo com Brasil (2001), posteriormente, no ano de 1987, o Parecer 226/87
considerou necessaria, a inclusdo da educacdo ambiental e seus contetdos a serem explorados
nas propostas curriculares das escolas de 1° e 2° graus. Por esse motivo foi proposto e
publicado uma edicdo piloto do livro Educacdo Ambiental (EA), um guia para professores de
1° e 2° graus.

Outro marco importante na implantacdo da educacdo ambiental nos ambientes de
ensino brasileiros ocorreu em 1991, por meio da Portaria n. 2.421, de 21 de novembro de
1991, emitida pelo MEC que institui:

[...] em carater permanente, um Grupo de Trabalho para a EA, com o
objetivo de definir, com as Secretarias Nacionais de Educagdo, as metas e
estratégias para a implantacdo da EA no Brasil, elaborar proposta de atuacéo
do MEC, na area formal e ndo-formal [...]. (BRASIL, 2002, p. 49)

Para continuar atendendo o proposto pela Portaria 2.421, em 1993, o MEC criou 0s
Centros de Educacdo Ambiental com a intencdo de estabelecer e difundir metodologias em
Educacdo Ambiental. No ano 1995, o documento introdutorio dos Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCN, apontava que o tema “meio ambiente” deveria ser abordado de maneira
transversal nos curriculos.

Conforme Brasil (1997), no ano de 1997, o MEC divulga 0os novos Parametros
Curriculares Nacionais para 0s anos iniciais do ensino fundamental e, de maneira definitiva,
ressaltava que a dimensdo ambiental deveria perpassar, transversalmente, os curriculos
escolares. No ano seguinte, 0 MEC organiza e disponibiliza cursos de educacdo ambiental
para as escolas Técnicas e para as Universidades com cursos de Pedagogia.

Segundo Dias (2003), no ano 2000 a Coordenagdo de Educacdo Ambiental do MEC

(COEA) promoveu, em Brasilia, um seminario que reuniu as secretarias de Educagdo e as
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instituicdes que desenvolviam trabalhos com educagdo ambiental nas escolas. O evento tinha
como objetivo discutir as diretrizes politicas de educacdo ambiental e apresentar 0s
Parametros em Acdo de Meio Ambiente, um guia instrucional que sugeria atividades para que
os professores de 1% a 82 série discutissem questfes ambientais de maneira transversal, em
uma préatica diferenciada, ou seja, que integrassem as disciplinas entre si e a escola a
realidade.

A criacdo da Lei n. 9.795/99 que trata sobre a Politica Nacional de Educacdo
Ambiental (PNEA), reforca que a educacdo ambiental deve ser desenvolvida em todos os
niveis de ensino. Como afirma Penteado (2010) os sistemas de ensino sdo os lugares ideais
para 0 desenvolvimento da educacdo ambiental. Dessa forma, a Educacdo Ambiental
comecou a ser implantada no processo de ensino-aprendizagem a partir da metade do século
XX.

As pesquisas realizadas por Loureiro e Cdssio (2007) demonstram que 0 processo de
expansdo da educagdo ambiental nas escolas, principalmente no ensino fundamental, cresceu
consideravelmente entre os anos de 2001 e 2004.

A maneira como a educacdo ambiental tem sido desenvolvida abrange quatro modos:
por meio de projetos; disciplinas especiais; aulas expositivas e insercdo da teméatica ambiental
nas disciplinas de maneira transversal, como sugeriam 0s PCNS.

Ao considerar o crescente nimero de escolas que desenvolvem a educagdo ambiental,
afirmamos que foi dado um passo significativo em direcdo ao objetivo da implantacdo da
educacdo ambiental nos espacos escolares. Contudo, para que a educacdo ambiental seja
efetivamente implementada e traga os resultados almejados, € preciso partir dos
procedimentos utilizados pela comunidade escolar e populagdo local e, posteriormente,

ampliar a visdo dos educadores e educandos para terem uma percepc¢ao mais holistica.

1.2 EDUCACAO AMBIENTAL CONSERVADORA VERSUS EDUCACAO AMBIENTAL
CRITICA

Sabemos que existem diferentes concepgdes de educagdo ambiental, mas, nesse estudo
destacamos duas: uma denominada de conservadora, que mais se vincula a uma proposta
positivista de ensino, na qual o professor € o detentor do saber e, por meio da transferéncia
fragmentada do conhecimento, dita aos alunos o comportamento correto para garantir a
conservacao do ambiente. Ela desvincula os conhecimentos referentes as questdes ambientais

do cotidiano dos alunos; a outra, de cunho critico e transformador, apresenta tragos de uma
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proposta de ensino pautada no materialismo historico-dialético, na qual o professor tem a
funcdo de mediador didatico, na construgdo do conhecimento dos alunos, proporcionando

condicdes para que eles se tornem cidad&os transformadores da realidade.

1.2.1 Educagéo ambiental conservadora

Para Jacobi (2005) a perspectiva de educacdo ambiental conservadora se alicerca em
uma visdo fragmentada da realidade, na qual esta inserida a sociedade. Essa vertente reproduz
uma prética objetivada no individuo e na transformacéo de seu comportamento. Trata-se de
uma forma reducionista e simples de perceber o cotidiano que, na verdade, € muito complexo,
e vai além da soma das partes ao todo. Essa perspectiva ndo compreende que a educacao
ambiental € uma integracdo e se da no processo e ndo, simplesmente, no sucesso da mudanca
comportamental de um individuo.

Os estudos de Guimarées (2004) salientam que a educacdo ambiental conservadora se
afirma nos paradigmas da sociedade moderna, reconhecendo que a transmissdo do
conhecimento correto proporciona a sociedade a compreensao das problematicas ambientais e
que, a partir deste pressuposto, ocorre a transformacdo necessaria no comportamento dos
individuos, consequentemente, da sociedade. Dessa forma, a acdo que normalmente prevalece
nos ambientes educativos se restringe apenas a propagacdo da percep¢do sobre a gravidade
dos problemas ambientais e suas consequéncias para 0 meio ambiente, sem que isso resulte
em ac0es transformadoras.

Ainda de acordo com o autor, a educacdo ambiental conservadora se define por ser
hegemonica e detentora de uma visdo mecanicista da ciéncia, simplificadora dos fendmenos
complexos da realidade, além de ndo poder ou ndo querer desvelar as relagdes de poder que
estruturam a sociedade atual (luta de classes, relacfes de género, identidade, minorias étnicas
e cultuais). Diante disso, Layrargues e Lima (2011) também afirmam que a vertente
conservadora tende a tratar a sociedade como um ente genético e abstrato, reduzindo a
sociedade a condicdo de causadores e vitimas da crise ambiental, desconsiderando qualquer

recorte social.

1.2.2 Educagéo ambiental critica

Autores como Guimaraes (2004, 2007), Carvalho (2004) e Loureiro (2006), abordam o

conceito de educacdo ambiental critica, enquanto construcdo tedrica de uma acdo educativa
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sustentada por principios sociais e politicos. Loureiro (2006) ressalta que a educacédo
ambiental critica e transformadora deve superar a educacdo ambiental conservadora e que
essa nova vertente de EA se configure, a partir de um molde que compreende a educacao
como elemento de transformacao social baseada no didlogo, no exercicio da cidadania, no
fortalecimento da sociedade, na superacdo das formas de dominagdo capitalista, na
compreensdo do mundo em sua complexidade e da vida em sua totalidade. Dessa forma, a
educacdo ambiental se torna efetiva ao se integrar em seu fazer cotidiano, visando uma
completa contextualizacdo da complexidade ambiental.

Para Dias (2003), cotidianamente, os alunos estdo inseridos em um contexto no qual as
alteracbes ambientais estdo presentes em grande escala, produzindo mudancas indesejaveis
como, por exemplo: extin¢do de espécies, escassez de dgua potavel, poluicdo, desmatamento,
alteracdes climaticas, destruicdo de habitats, erosdo cultural, entre outras.

Pressupomos que essa realidade e a totalidade de tais alteracbes ambientais é o ponto
de partida para desenvolver a¢Bes de EA, pautadas em uma perspectiva critica. Assim,
Penteado (2010) aponta a escola como o local ideal para se promover o processo de
compreensdo da educacdo ambiental em sua completude e complexidade, pois, € por meio dos
componentes curriculares que os conhecimentos cientificos sdo colocados ao alcance dos
alunos. Nesta linha de pensamento Hicks e Holden (1995) assinalam que é necessario oferecer
conhecimentos e praticas aos educandos para que estes se tornem cidaddos responsaveis,
capazes de analisar e propor possiveis solucdes para os problemas locais e globais que
determinam a situacdo de emergéncia planetaria. Em relacdo a isso, Cachapuz e colaboradores

ressaltam que:

[...] a participacgdo, na tomada fundamentada de decisdes, necessita por parte
dos cidaddos, mais do que um nivel de conhecimento muito elevado, a
vinculagdo de um minimo de conhecimentos especificos, perfeitamente
acessivel a todos, com abordagens globais e consideracfes éticas que ndo
exigem especializacdo alguma. (CACHAPUZ et al., 2011, p. 23)

Com base nessas afirmacdes Torres et al. (2014) afirmam que o sujeito critico e
transformador é instruido para atuar em seu cotidiano no sentido de transformé-lo, ou seja, é
consciente das relagOes existentes entre sociedade X natureza, entre seres humanos e mundo,
porque se reconhece como parte de uma totalidade e como sujeito ativo do processo de
transformacéo socio-historico-culturais.

Os autores acima citados ressaltam ainda que a formacgdo de sujeitos, em um viés

critico e transformador, demanda investimento na elaboracdo e na efetivacdo de abordagens
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tedrico-metodoldgicas que possibilitem a construcdo de concepc¢des de mundo contrarias as
que acreditam que o sujeito é neutro, que a educacao consiste em acumulo e transmissdo de
informacdes, que o conhecimento é transmitido pelo professor numa via de méo Unica, que a
ciéncia e o ensino sao fundamentados pelos principios positivistas.

Loureiro destaca que:

[...] a reflexdo a respeito do problema ambiental, sem estar articulada com a
contextualizag&o social, cultural, histdrica, politica, ideoldgica e econbmica,
resulta na reproducdo de uma visdo de mundo dualista, que dissocia as
dimens6es social e natural [...]. Educar sem clareza do lugar ocupado pelo
educador na sociedade, sua responsabilidade social, e sem a devida
problematizacdo da realidade, é se acomodar na posi¢cdo conservadora de
produtor e transmissor de conhecimentos e de valores vistos como
ecologicamente corretos, sem 0 entendimento preciso de que estes sdo
mediados social e culturalmente. (LOUREIRO, 2006, p. 14)

Na mesma perspectiva, 0s estudos de Davidov (1988) mostram que o ensino tem sido
pautado no conhecimento empirico, que oferece poucos subsidios necessarios a construcdo de
um pensamento critico e generalizador.

Promover uma educacdo ambiental pautada em uma visdo conservadora implica em
fragmentar o conhecimento e isso compromete a visao da totalidade que envolve as questdes
ambientais.

Em face disso, é preciso compreender a educacdo ambiental ndo somente em suas
perspectivas bioldgicas, fisicas e quimicas, mas envolta de questdes sociopoliticas. Para isso é
necessario a formacdo de uma consciéncia ambiental e o pleno exercicio da cidadania.

De acordo com Penteado:

[...] o desenvolvimento da cidadania e a formagdo da consciéncia ambiental
tem na escola um local adequado para sua realizagdo através de um ensino
ativo e participativo, capaz de superar os impasses e insatisfacdes vividas de
modo geral pela escola na atualidade, calcado em modos tradicionais.
(PENTEADO, 2010, p. 59-60)

Portando, Guimardes (2003) e Penteado (2010) ressaltam que é necessario que as
escolas sigam um caminho transformador que ofereca condicdes para a formagdo de sujeitos
com habilidade de inventar e expandir espacos de participagdo nas tomadas de decisdes dos
problemas socioambientais.

Em educacdo ambiental o educador precisa associar a atitude reflexiva com a agdo e a

teoria com a pratica para realizar um verdadeiro didlogo. Além disso, é preciso que o
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educador trabalhe a integracéo entre a sociedade e a natureza, sendo crucial, portanto, que o
ser humano compreenda que faz parte da natureza e, concomitantemente, também é natureza.
Ao ressaltar essa perspectiva o educador demonstra que ndo existe a dominacdo do ser
humano sobre a natureza.

Guimardes (2007) aponta que essa € uma das formas de se alcancar atitudes
harmoniosas, numa relacdo de mutualismo equilibrado entre ser humano e ambiente,
promovendo uma educacdo ambiental emancipadora, critica e transformadora.

Contudo:

[...] apenas reconhecer a gravidade dos problemas ambientais [...], pouco
avanca na construcdo da sustentabilidade [...]. Essa perspectiva ndo é
suficiente para uma educagdo ambiental que se pretenda critica, capaz de
intervir no processo de transformaces socioambientais em prol da
superac&o da crise ambiental da atualidade. (GUIMARAES, 2006, p. 15-16)

O processo de educacdo ambiental critico, demanda compreender os problemas
ambientais em sua completude, reconhecer as diversas representacdes de tal problemética de
maneira dialética.

Corroborando com essa ideia, Jacobi (2005) descreve que a educacdo ambiental critica
e transformadora reconhece para si 0 aspecto de um processo intelectual ativo, como
aprendizado social, fundamentado na dialética e interacdo em constante acdo de recriacdo e
reinterpretacdo de informacdes, conceitos e significados, que surgem do aprendizado em sala
de aula ou da vivéncia pessoal do aluno. Na escola, o tratamento dado ao ambiente passa a ter
uma funcdo articuladora dos conhecimentos nas diversas disciplinas, em um contexto no qual
0s conhecimentos sdo apropriados em sua totalidade.

O autor enfatiza, ainda, que a educacdo ambiental promove instrumentos para a
construcdo de uma perspectiva critica, transformadora e emancipatoria, quando interferir no
processo de aprendizagem e nas percepcGes e representacbes sobre a interacdo entre
sociedade X natureza nas condutas cotidianas que afetam a qualidade de vida. Assim, a
perspectiva critica reforca praticas que demonstram a necessidade de problematizar e agir

frente aos problemas sociais e ambientais. Nesse sentido,

[...] a inser¢do da educacdo ambiental numa perspectiva critica ocorre na
medida em que o professor assume uma postura reflexiva. Isto potencializa
entender a educacdo ambiental como uma pratica politico-pedagdgica,
representando a possibilidade de motivar e sensibilizar as pessoas para
transformar as diversas formas de participagdo em potenciais fatores de
dinamizacdo da sociedade e de ampliagdo da responsabilidade social. Esta se
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concretizard principalmente pela presenca crescente de uma pluralidade de
atores que, por meio da ativacdo de seu potencial de participacdo, terdo cada
vez mais condicBes de intervir consistentemente e sem tutela nos processos
decisdrios de interesse publico. (JACOBI, 2005, p. 245)

Portanto, é necessario, que haja um planejamento de agdes firmadas em uma
perspectiva participativa e critica, envolvendo educadores, educandos e comunidade
extraescolar, para promover uma educacdo engajada com a transformacdo da sociedade para
um mundo mais equilibrado, tanto no &mbito social, quanto no ambiental. Essas a¢des devem
partir da realidade concreta da comunidade escolar, levando em consideragéo o seu contexto,
priorizando a unido entre teoria e pratica. Do contrério, educar ambientalmente por um viés
conservacionista € vazio, desprovido de esséncia e da consciéncia, € abstrato, ndo formativo e

descontextualizado.

1.3 CONCEPCOES QUE FUNDAMENTAM AS PRATICAS DE ENSINO DA
EDUCACAO AMBIENTAL NAS ESCOLAS

Devido ao seu papel fundamental na formacéo dos alunos, a escola é considerada o
local ideal para o desenvolvimento da educacdo ambiental. A tematica ambiental pode ser

inserida nos curriculos escolares de diversas formas:

[...] como atividades artisticas, experiéncias praticas, atividades fora de sala
de aula, producdo de materiais locais, projetos ou qualquer outra atividade
que conduza os alunos a serem reconhecidos como agentes ativos no
processo que norteia a politica ambientalista. (SATO, 2002, p. 25)

Dentre as formas existentes para o desenvolvimento da educagcdo ambiental, nos
ambientes escolares, Reigota afirma que “[...] sdo variados e que o mais adequado ¢ que cada
professor estabeleca o seu, e que 0 mesmo va ao encontro das caracteristicas de seus alunos”.
(REIGOTA, 2004, p. 37). Partindo desse pressuposto, o autor cita que é possivel empregar 0s

seguintes meios para o desenvolvimento de educacdo ambiental nas escolas:

[...] os métodos passivos (em que sé o professor fala), ativo (em que os
alunos fazem experiéncias sobre o tema), descritivo (em que os alunos
aprendem definicdo de conceitos e descrevem o que eles puderam observar,
por exemplo, numa excursdo) e analitico (em que os alunos completam sua
descricdo com dados e informacGes e respondem a uma série de questdes
sobre o tema). [...]. Com o método ativo, o aluno participa das atividades,
desenvolve progressivamente o seu conhecimento e comportamento em
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relacdo ao tema, de acordo com sua idade e capacidade. O método ativo
pressupde que o processo pedagdgico seja aberto, democratico e dial6gico
entre os alunos, entre eles e os professores [...]. (REIGOTA, 2004, p. 38-39)

Para que os alunos compreendam as questdes ambientais é necessario que o professor,
por meio das atividades, ofereca condicGes para que os alunos desempenhem um papel ativo,
utilizando sua criatividade e capacidade cognitiva em funcdo da formacdo do pensamento
critico frente aos problemas ambientais.

No entanto, Loureiro e Cossio (2007), ressaltam que dentre as praticas mais difundidas
nas escolas para o desenvolvimento de educacdo ambiental estdo a metodologia de projetos e
a metodologia expositiva (conservadora).

De maneira geral, as praticas de educacdo ambiental sdo desencadeadas por diferentes
concepcdes. No entanto, neste estudo, foram apresentadas, em linhas gerais, a concepgao
conservadora que se refere as préaticas tradicionais e ainda, a concep¢do pragmatica que
fundamenta a metodologia de projetos.

Essas concepcgOes, tradicional e pragmatica, surgiram como uma justificativa do
sistema capitalista que estabeleceu uma maneira de organizacao social baseada na propriedade
privada dos meios de producdo, também conhecida como sociedade de classes. De acordo
com Luckesi (1992) essas concepcBes se manifestaram de maneira concreta nas praticas

educacionais de muitos professores, por mais que estes ndo se deem conta dessa influéncia.

1.3.1 Concepcdo tradicional

Segundo Saviani (1991) as bases cientificas do ensino tradicional se estruturam por
meio do método pedagdgico expositivo, cuja matriz teérica pode ser observada nos cinco
passos formais de Herbart: preparacdo, apresentacdo, associacdo, generalizacdo e aplicacao,
0s quais equivalem ao método cientifico indutivo proposto por Bacon, método este, que pode
ser esquematizado em trés fases - observacdo, generalizacdo e confirmacdo, que por sua vez,
relaciona-se com o movimento filos6fico do empirismo.

De acordo com as premissas da concepcdo tradicional, Luckesi (1992) afirma que o
papel da escola fundamenta-se na preparacdo moral e intelectual dos alunos para adotar sua
postura na sociedade. Nesse ambito, os problemas sociais ndo séo valorizados, uma vez que
estes problemas pertencem a sociedade e o compromisso da escola é repassar aos alunos o

acervo cultural da humanidade.
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Portanto, os contetdos sdo desprendidos da experiéncia do aluno e das realidades
sociais; 0s valores e conhecimentos acumulados ao longo da histéria sdo repassados aos
alunos como verdades incontestaveis pelos mais experientes.

Mizukami (1986) ressalta 0 método expositivo como caracteristica essencial da
abordagem do ensino tradicional. Assim, a metodologia expositiva prioriza o papel do
professor como o transmissor dos conhecimentos. Além disso, afirma-se que, se o aluno tem a
habilidade de reproduzir os conteddos ensinados, mesmo que de forma invariavel e
automatica, houve aprendizagem. Contudo, a autora enfatiza que, fatores como a vida
emocional ou afetiva dos alunos sdo negligenciados durante o processo de
ensino/aprendizagem.

Nas palavras de Saviani (1991) o método tradicional continua sendo o mais presente
nas escolas da atualidade, no entanto, se comparada as instituicdes existentes da década
passada, a esséncia original do método foi se perdendo ao longo do tempo, tornando-se assim
empobrecido.

1.3.2 Concepcdo pragmatica = projetos

Historicamente, a partir da educacdo baseada na concepcdo tradicional, outras
concepgdes foram elaboradas. Desse modo, como meio de contrapor e ndo substituir a

concepcao tradicional, surge a concepcao pragmatica. Os pragmatistas:

[...] reagiram contra a psicologia estritamente estrutural que se desenvolvia
no inicio do século XX e tentaram desenvolver uma ciéncia comportamental
gue visse 0s seres humanos como tendo um papel ativo em seu préprio
desenvolvimento. [...] Para os pragmatistas, a interagdo entre pessoas e a
‘comunicacdo efetiva’ eram os determinantes primordiais da socializa¢do da
autorreflexdo e do pensamento. (HOLZMAN, 2002, p. 84)

Eby (1976) afirma que para os pragmaticos, as formas de ensinar sdo firmadas em
experimentacdo, resolucdo de problemas e projetos. Assim, o curriculo possibilita a
integracdo das disciplinas de maneira que o aluno, interdisciplinarmente, aprenda resolver
situacOes-problema. Em vez de estabelecer uma organizacdo de conhecimentos para 0s
alunos, estes, por sua vez, durante o processo de aprendizagem, podem utilizar seus
conhecimentos em situacdes reais, valendo-se da pesquisa experimental.

Seguindo a linha pragmatica, Dewey prop0s cinco passos para a organizacdo do

ensino:
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1) Primeiro ocorre a tomada de consciéncia de uma dificuldade, ou de um
problema, ou de uma necessidade sentida. 2) Em seguida, vem o exame da
situacdo pela mente até que, por uma analise dos seus varios elementos, ela
localiza o cerne da dificuldade e define o fator de maior importéancia. 3)
Seguem-se, entdo, sugestdes quanto possiveis solucdes. 4) As consequéncias
de cada solucdo sugerida sdo desenvolvidas e a solucdo mais provavel é
submetida a acdo, isto é, a experimentacdo. 5) A observacdo e
experimentagdo subsequente levam a aceitacdo ou recusa da solucéo (EBY,
1976, p. 535-536)

Esses passos, na andlise de Dewey, nada mais sdo do que seguir um raciocinio de
acordo com a logica indutiva envolvendo o reconhecimento de um problema, a analise de seus
elementos, a elaboracdo de uma hipdtese, a comprovacdo da hipétese pela selecdo de mais
fatos e a comunicacdo do processo até que seja encontrada uma solucdo. Em outras palavras,
este € 0 método do experimentalismo.

De acordo Eby (1976), deste ponto de vista, 0 objetivo da educacdo € encontrado
dentro do proprio processo, e ndo como um fim ulterior a ser atingido, ou melhor, a educacéo
segue reconstruindo constantemente a experiéncia, e € esta reconstrucdo que estabelece seu
valor e materializa seu objetivo.

Considerando o0s passos propostos por Dewey, Kilpatrick propés um trabalho
integralizado com projetos. Apesar de Dewey ser o precursor da metodologia de projetos, foi
Kilpatrick quem the deu a popularidade e o encaminhamento metodologico. Contudo, propds
que o alicerce de toda a educacdo estd na auto atividade orientada, executada por meio de
projetos que tem como objetivos: englobar habilidades e ideias a serem executadas ou
expressadas; experienciar algo novo, organizar atividade intelectual ou alcangar um novo
patamar de conhecimento ou habilidade.

Kilpatrick (1967) baseou seu conceito de projeto na teoria da experiéncia de Dewey,
argumentando fortemente que as criancas obtém experiéncia e conhecimento por meio da
deliberacdo de problemas praticos em situacdes sociais. O conceito de projeto apresentado
por Kilpatrick causou desconfianca e resisténcia de muitos educadores, uma vez que este
afirmava o projeto como iniciativa apenas dos alunos, e ndo um empreendimento conjunto
entre professor e aluno.

De acordo com Hernandez (1998), na transicdo do século XX para o XXI, a
metodologia de projetos comecgou a ser implantada em vérias escolas, no entanto, trazendo
uma nova organizacdo, especifica do contexto historico e ndo tdo somente ao ambiente

adjacente no qual o aluno estd inserido, conduzindo o foco para temas relevantes a vida
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contemporanea. Desta forma, a nova concep¢do da metodologia de projetos ressalta a
presenca de um curriculo integrado, com enfoque interdisciplinar e globalizador.

Nas palavras de Oliveira:

[...] o trabalho com projetos muda o foco da sala de aula do professor para o
aluno, da informacdo para o conhecimento, da memorizacdo para a
aprendizagem. Equilibra teoria e prética, divide responsabilidades e tarefas,
comunica resultados, discute processos avaliativos. Ao trabalhar com
projetos, professor e aluno assumem a condicdo de pesquisadores e
corresponsaveis pelo processo de aprendizagem. Situacdes problemas séo
levantadas para aproximar a aprendizagem de situacGes reais vividas pelos
alunos. Hipoteses sdo discutidas e testadas para se chegar a solucdes
possiveis a compreensdo dos alunos (OLIVEIRA, 2003, p. 47).

Nesse sentido, a metodologia de projetos, apresenta uma proposta educativa que
afirma o papel do professor como facilitador/orientador no processo de ensino-aprendizagem.
Dessa maneira, o professor deixa de ser aquele que ensina, por meio de transmissdo de
informacoes.

Conforme Prado e Almeida (2009) na metodologia de projetos o aluno aprende no
processo de produzir, levanta ddvidas, pesquisa e cria relagdes que incentivam novas
descobertas, compreensdes e reconstru¢cdes de conhecimento. Assim, a aprendizagem por

meio da metodologia de projetos:

[...] conta com os alunos nas decisdes (cogestdo pedagdgica); promove a
busca da solugdo dos problemas como um processo de aprendizagem; utiliza
0 conhecimento coletivo e individual; utiliza a comunidade como tema de
aprendizagem. (REIGOTA, 2004, p. 42)

Nesse sentido, o trabalho por projeto “[...] ndo deve ser visto como uma 0p¢ao
puramente metodologica, mas como uma maneira de repensar a funcdo da escola”.
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 49)

Independentemente do método utilizado para o desenvolvimento da educacdo
ambiental, o professor deve lembrar-se que ela tem como objetivo proporcionar a participacéo
da sociedade na solucéo dos problemas e requerer igualdade e transformacéo social. Para que,
de fato, isso ocorra, é fundamental propor atividades que permitam ao aluno questionar e
construir pensamentos.

Nesse sentido, Hansen destaca em sua pesquisa a “[...] roda de conversa, as saidas a
campo no entorno da escola, aula vivéncia, dramatizagbes com o uso de fantoches, livros

infantis voltados a educagdo ambiental, filmes e a realizagdo de produgdes artisticas [...]”
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(HANSEN, 2013, p. 7). Essas atividades podem ser abordadas em qualquer metodologia
escolhida pelo professor ou independente dela, mas, sobretudo tem o objetivo de proporcionar
momentos de reflexdo, criatividade, discussdo e interacdo sobre 0s aspectos ambientais.

Dessa forma, Carvalho (2004) afirma que o educador ambiental deve trabalhar no
sentido de formar um sujeito capaz de “ler” seu ambiente, interpretar as integragdes, as
divergéncias e os problemas ai presentes. Realizar um diagnostico critico das questdes
ambientais e autocompreensdo do lugar ocupado pelos sujeitos na integracdo
natureza/sociedade é o ponto de partida para o efetivo exercicio de uma cidadania ambiental.

Na concepcdo de Dias (2003), a educagdo ambiental nos ambientes escolares ndo deve
ser conservacionista, ou seja, aquela na qual a aprendizagem conduz ao uso racional dos
recursos naturais, mas uma educacdo emancipatéria volvida para o ambiente que implica uma
expressiva mudanca de valores, em uma nova concepcdo de mundo, o que de fato excede o
estado conservacionista e que traga uma compreensdo da complexidade e totalidade sobre os
problemas socioambientais.

1.4 O ENSINO DESENVOLVIMENTAL DE VASILY VASILYEVICH DAVYDOV

Ao elaborar a Teoria do Ensino Desenvolvimental, Davydov buscou fundamentagéo
na proposta filoséfica de Marx e na Psicoldgica de Vygotsky, Leontiev e Luria. Com base
nessas concepcdes, prop6s uma organizacdo do ensino em que o aluno pode compreender
dialeticamente o mundo em que estéa inserido.

Para Marx (1974) a atividade principal do homem ¢é o trabalho e é por meio dele que o
homem estabelece relagdo com a natureza. Dessa forma, ao interagir com a natureza 0 homem

vai transformando-a e, simultaneamente, se transformando. Assim,

[...] pelo trabalho, o homem modifica toda a realidade natural que Ihe era
imediatamente dada e a transformou num dominio material proprio.
Transformou a alteridade da natureza dada em uma alteridade mediada
historicamente, transformou-a em natureza humanizada. [...] ao produzir o
seu mundo humanizado, o homem produz-se a si mesmo como homem. A
transformacdo da natureza é acompanhada da simultanea transformagéo da
natureza humana. O homem transforma a realidade objetiva ao mesmo
tempo em que molda a sua subjetividade. (MARX, 1974, p. 146).

Todas as formas de atividades humanas, seja mental ou material, sdo provenientes do
trabalho. Diante isto, Marzari (2016) afirma que na ansia de satisfazer suas necessidades

espirituais e materiais, 0 homem cria instrumentos; ao serem satisfeitas, outras necessidades
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surgem e, consequentemente, levam a elaboracdo de novos instrumentos que servem como
mediadores entre objeto e sujeito.
Vygotsky distinguiu dois tipos de elementos mediadores: 0s instrumentos e 0s Signos

em que:

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da divergéncia
real entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com que eles
orientam o comportamento humano. A funcdo do instrumento € servir como
um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele é
orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos.
Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em
nada objeto da operacdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado
internamente. Essas atividades sdo tdo diferentes uma da outra, que a
natureza dos meios por elas utilizados ndo pode ser a mesma (VYGOTSKY,
2007, p. 40).

Dessa forma, o instrumento é o componente entre 0 homem e 0 objeto de seu trabalho,
amplificando as possibilidades de atuacdo sobre a natureza. O instrumento é elaborado para
uma determinada finalidade, transportando consigo a funcéo para a qual foi desenvolvida e a
maneira de utilizacdo que Ihe foi atribuido mediante ao trabalho coletivo. Logo, o instrumento
é um elemento externo ao individuo.

Por outro lado, os signos sdo como “instrumentos psicoldgicos” direcionados para o
préprio sujeito, para dentro do individuo, utilizados para o controle de a¢des psicolégicas.

Para Vygotsky (1999) a invencdo e 0 uso de signos como recursos auxiliares para
resolver um dado problema psicolégico (escolher, relatar, comparar coisas, lembrar, etc.) é
semelhante & invengdo e uso de instrumentos, porém, agora no plano psicologico. O signo
opera como um instrumento da atividade psicoldgica de forma similar ao papel do
instrumento no trabalho.

Dentre os signos estdo incluidos a linguagem, as placas de transito, desenhos, mapas,
os diagramas, 0s esquemas, o0s sistemas simbolicos algébricos, as técnicas mnemonicas, 0s
varios sistemas de contagem, sinais e todos os tipos de signos habituais utilizados nos

diversos grupos sociais.

Os sistemas de signos [...], assim como o sistema de instrumentos, séo
criados pelas sociedades ao longo do curso da historia humana e mudam a
forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural. Vygotsky acreditava
gue internalizacdo dos sistemas de signos produzidos culturalmente provoca
transformacgdes comportamentais e estabelece um elo de ligacdo entre as
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formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual. (COLE e
SCRIBNER, 1991, p. 7)

E por meio da cooperacdo dos signos que o homem pode coordenar sua atividade
psicologica e amplificar sua capacidade de acimulo de informacdes e aten¢do, tornando-se
assim culturais.

De acordo com Vigotski? (2001), os instrumentos e signos construidos em uma dada
esfera social delimitam as infinitas possibilidades de funcionamento cerebral séo
verdadeiramente concretizadas no decorrer do desenvolvimento do sujeito e utilizadas na
execucdo de diferentes tarefas. E pela mediagdo que o sujeito paulatinamente vai
desenvolvendo as fungGes psicoldgicas superiores.

Para Vigotski (2001) a linguagem é um complexo simbolico dos grupos sociais,
produz os conceitos, as maneiras de organizacdo da realidade, a mediacdo entre objeto do
conhecimento e sujeito. Por meio da linguagem, as funcdes espirituais superiores sao
socialmente criadas e transmitidas culturalmente. Dessa forma, Marzari (2016) entende que a
linguagem é um sistema fundamental em todos os grupos humanos, organiza 0s signos em
estruturas complexas e desempenha um papel crucial na formacdo das caracteristicas
psicologicas humanas.

O desenvolvimento das caracteristicas psicoldgicas humanas € influenciado pela
cultura, ao interiorizar as experiéncias culturais, os sujeitos reelaboram as formas de acédo
realizadas externamente e aprendem como organizar seus processos mentais. Nesse sentido,
Vygotsky afirma que os sujeitos sdo aptos a aprender e desenvolver suas fungdes psicoldgicas
superiores. Para tanto, as interagcdes dos sujeitos com seu grupo social e com o0s objetos s&o
cruciais na definicdo das maneiras de comandar tanto o desenvolvimento do pensamento
como o comportamento.

O mesmo autor afirma que € na interacdo social do sujeito com o meio social que
transcorre o desenvolvimento e a aprendizagem. O processo de interacdo social acontece por
meio da comunica¢do humana, uma vez que é no compartilhamento entre os diversos grupos
gue surgem novos pensamentos e, desse modo, novas aprendizagens.

Ao internalizar as experiéncias promovidas atraves da cultura, os sujeitos, de maneira
individual, reelaboram os modos de acdo realizados externamente e aprende a sistematizar

seus proprios processos mentais. Com isso, podemos dizer que o pensamento conceitual ndo

2 A grafia do nome do autor esta de acordo com a obra consultada.
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ocorre somente de forma individual, mas também do contato com o contexto em que 0 sujeito
esta inserido.

E por meio desse processo de interacdo social que as criancas assimilam novos
conhecimentos, sejam cotidianos ou cientificos. Sobre esses dois tipos de conhecimentos,
Vygotsky salienta que embora fagam parte do mesmo processo suas formas de assimilagéo
ndo partem de uma mesma logica.

De acordo com Vigotski (2007) os conhecimentos cotidianos sao caracterizados como
sendo um conhecimento elaborado pelo sujeito a partir de suas experiéncias cotidianas e
reflexdes. Esses conhecimentos, a priori indutivos, sdo desenvolvidos por meio de percepgdes
contextuais ou funcionais da crianca, ndo sendo estruturados em um esquema de interagoes

sistematicas e consistentes. Os conhecimentos cotidianos sao:

[...] categorias ontoldgicas, intuitivas e proprias de cada individuo,
desenvolvidas sem a necessidade de escolarizagdo formal. Por isso, sdo
conhecimentos assistematicos, originados em situagfes contextualizadas,
cujas relagbes sdo orientadas pelas semelhancas concretas e por
generalizagdes isoladas. (DAMAZIO, 2000, p. 54)

Esses conhecimentos produzidos fora da escola podem ser deslocados para um novo
processo, assim, os conhecimentos cotidianos sdo transformados e sua estrutura muda,
passando de espontaneos para cientifico.

Os conhecimentos cientificos sdo principios de interacdes firmadas entre objetos ja
estabelecidos pelas teorias formais, sendo construidos historicamente pela cultura e ndo pelo
sujeito. Para Vygotsky (1991), a construcdo do conhecimento cientifico, tem origem nos
processos de ensino, atraves de suas atividades estruturadas, com a mediacdo didatica do
professor ou dos colegas mais experientes, conferindo ao aluno abstragdes mais formais e
conhecimentos mais definidos do que os construidos espontaneamente.

Seguindo esse pensamento, o conhecimento cientifico “[...] tem como caracteristicas
fundamentais um alto nivel de sistematizacdo, de hierarquizacao e logicidade, expressas em
principios, leis e teorias”. (DAMAZIO, 2000, p. 54)

Sobre os conhecimentos cotidianos e cientificos Vygotsky diz que:

[...] o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianga é ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente,
para um nivel mais elementar e concreto. [...] Ao forcar sua lenta trajetoria
para cima, um conceito cotidiano abre o caminho para um conceito cientifico
e 0 seu desenvolvimento descendente. Cria uma série de estruturas para a
evolucdo dos aspectos mais primitivos e elementares de um conceito, que lhe
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ddo corpo e vitalidade. Os conceitos cientificos, por sua vez, fornecem
estruturas para o desenvolvimento ascendente dos conceitos espontaneos da
crianca em relacdo a consciéncia e ao uso deliberado. Os conceitos
cientificos desenvolvem-se para baixo por meio dos conceitos espontaneos;
0s conceitos espontaneos desenvolvem-se para cima por meio dos conceitos
cientificos. (VYGOTSKY, 1989, p. 93-94)

No entanto, o conhecimento cientifico somente descende se o aluno que dele se
apropria utiliza-lo para explicar de maneira consciente a realidade da vida cotidiana. Assim,
os conhecimentos cotidianos e cientificos oferecem leituras diferentes de mundo. Com o
conhecimento cotidiano, o sujeito apenas contempla a realidade imediata. Com a apropriacao
e internalizacdo do conhecimento cientifico, 0 homem desvenda o mundo, compreende a
totalidade das realiza¢cdes humanas.

Hedegaard (2002) afirma que é por meio do ensino que os conceitos cientificos se
relacionam com o0s conceitos cotidianos dos alunos. Dessa forma, o papel de mediacédo
didatica do professor é fundamental para que ocorra desenvolvimento cognitivo dos alunos.

Nas palavras de D’Avila (2001), durante a mediacdo didatica o professor assume o
papel de mediador, na relagéo entre objeto e sujeito, em outras palavras, entre conhecimento e
aluno. Dessa maneira, o professor medeia a relagdo do aluno com os conteldos de
aprendizagem. Ele desenvolve os contetidos para auxiliar os alunos no aperfeicoamento de
suas capacidades cognitivas, a aprenderem a pensar, € a pensar por conta propria.

Portanto, a mediacdo didatica do professor tem como funcédo principal desencadear a
atividade cognitiva dos alunos por meio de um encaminhamento metodoldgico do processo de
ensino-aprendizagem. No decorrer desse processo, Libaneo (2009) saliente que existe a
necessidade de o professor intervir nos motivos dos alunos, estabelecendo, elos entre as acdes
mentais dos alunos e o conhecimento, dessa forma, proporcionando uma possivel
construcdo/formacéo dos conceitos.

Ao organizar o ensino para a construcdo/formacao dos conceitos € importante ressaltar
que o aluno aprendeu muito antes de chegar a escola, assim, a atividade de aprendizagem
escolar ndo deve desconsiderar que o aluno possui uma histdria de vida prévia, na qual
adquiriu os conhecimentos cotidianos.

Segundo Vigotski (2007) quando o aluno chega a escola apresenta um nivel de
desenvolvimento real — zona de desenvolvimento real (ZDR) — que oferece condic¢des para

gue o aluno construa uma aprendizagem.
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[...] a zona desenvolvimento real é o nivel de desenvolvimento das funcdes
mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento ja completados. [...] o que revela a solucdo de problemas
pela crianca de forma mais independente, a resposta mais comum seria que 0
nivel de desenvolvimento real de uma crianca define funcdes que ja
amadureceram, ou seja, os produtos finais do desenvolvimento. Se uma
crianca pode fazer tal e tal coisa, independentemente, isso significa que as
funcdes para tal e tal coisa ja amadureceram nela. (VIGOTSKI, 2007, p. 58)

Dessa forma, o professor deve confrontar a ZDR com a zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), afim de “[...] guiar processos em direcéo ao estagio de aprendizagem formal.
Essas tarefas ajudam as criangas a adquirir motivos e métodos para o dominio do mundo
adulto, na medida da mediacgéo do professor” (HEDEGAARD, 2002, p. 344).

Portanto, a acdo mediada pelo professor deve ser voltada para estimular e desenvolver
a cognicdo dos alunos, nesse sentido, deve ser orientada para a zona de desenvolvimento

proximal que é

[...] a distdncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes. (VIGOTSKI, 2007, p. 86)

E por meio da mediagdo do mais experiente ou mais capaz que 0 sujeito se apropria
dos conhecimentos construidos historicamente pela cultura.

Assim, como afirma Vigostki (2007), o percurso do objeto até o sujeito e deste até o
objeto passa através de outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento extremamente enraizado nas ligagdes entre histdria individual e

historia social. Portanto, um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal.

Todas as func¢Bes no desenvolvimento do sujeito aparecem duas vezes: em
primeiro lugar, no nivel social, e, depois, no nivel individual, entre pessoas
(interpsicolégica), e, depois, no interior do sujeito (intrapsicoldgica). Isso se
repete equitativamente para a memdria logica, para a atencdo voluntaria e
para a formacdo de conceitos. Todas as fungdes superiores tem origem nas
relagOes reais entre individuos humanos. (VIGOTSKI, 2007, p. 41)

Dessa forma, o processo de internalizacdo e apropriacdo do conhecimento ndo ocorre
pelo simples processo de memorizagdo e assimilacdo. Nesse sentido, Marzari (2016) cf.
Vygotsky, afirma que esse processo requer uma sucessdo de fungdes intelectuais, como

atencdo deliberada, memoria lbgica, abstracdo, planejamento, andlise, classificagéo,
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comparagdo e discriminagdo, entre outras. Assim, essas fungdes intelectuais, na escola, sio
desencadeadas pelo processo de ensino, afim que de os alunos reproduzam de maneira
transformada o conhecimento internalizado e apropriado.

Vigotski (2007) ressalta que o processo de internalizacdo deriva de uma sucesséo de
transformagOes que acontecem no sujeito diante da atividade mediada. Essas transformacoes
ocorrem em decorréncia da reconstrugéo, por parte do sujeito da atividade externa, que passa
a acontecer internamente. Sendo assim, essas transformacdes estao intrinsecamente ligadas ao
uso de signos que passam a mediar as relagdes do sujeito com o mundo.

Segundo Wertsch (1999), a apropriacéo deve ser compreendida como uma maneira de
transformar algo pertencente a outro como pertencente a si préprio. Esse movimento viabiliza
a apropriacao das palavras e signos em geral, como sendo préprios do sujeito, dessa forma,
cria a oportunidade de reproducéo nas atividades externas ou internas.

Sobre a atividade Leontiev elabora elementos que constituem a atividade como uma
unidade bésica para melhor entender o desenvolvimento da psique humana. De acordo com
esse autor é por meio da atividade principal que ocorrem mudancgas nos processos psiquicos
dos sujeitos. Assim, “a atividade principal é entdo a atividade que cujo desenvolvimento
governa mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicoldgicos da
personalidade da crianca [...]” (LEONTIEV, 2001, P. 65).

Segundo Leontiev (2001) a estrutura psicologica da atividade é constituida pela
necessidade, motivo/objeto, objetivo e condi¢bes. Com isso, a realizacdo de uma atividade
parte da necessidade, que por sua vez, estimula os motivos para um determinado objeto.
Sendo assim, 0 motivo € a valvula propulsora de uma atividade, pois integra a necessidade a
um objeto, isto €, o objeto da atividade é seu motivo real.

Além disso, Leontiev estabelece como elementos estruturais da atividade — atividade —

acao — operacdo. Sendo assim:

Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto
é, 0 motivo. Uma acéo [...] € um processo cujo motivo ndo coincide com seu
objetivo [...] mas reside na atividade da qual faz parte. [...] Para que a agéo
surja e seja executada € necessario que seu objetivo aparega para o sujeito,
em sua relacdo com o motivo da atividade da qual faz parte. [...] Por
operacgdo, entendemos 0 modo de execucdo de um ato. Uma operacao € o
contetido necessario de qualquer acdo, mas nao € idéntico a ela. Uma mesma
operacdo pode ser efetuada por diferentes operacGes e, inversamente, numa
mesma operagdo podem-se, as vezes, realizar diferentes acbes [...].
(LEONTIEV, 2001, p. 68-74)
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E partir da estrutura psicoldgica da atividade, proposta por Leontiev, que Davydov
descreve a Teoria do Ensino Desenvolvimental, propondo uma estrutura da atividade de
aprendizagem.

Vasily Vasilyevich Davydov nasceu em 1930, em Moscou, e morreu 1998. Os estudos
de Libaneo e Freitas (2013) dizem que Davidov estudou no Departamento de Psicologia da
Faculdade de Filosofia da Universidade Estadual de Moscou, onde cursou Filosofia e
Psicologia. Apos concluir o ensino superior, em 1953, deu inicio a sua gloriosa carreira de
pesquisador e cientistas na area da psicologia pedagdgica.

Davidov (1988) considerava o sistema de ensino das escolas russas insuficiente, pois
esperava que o ensino oferecido por elas orientasse os alunos a utilizar, com autonomia, as
informac@es cientificas em qualquer esfera do conhecimento. Além disso, esperava que 0
ensino auxiliasse os alunos a pensarem de forma dialética, impulsionando, assim, o
desenvolvimento mental. Como isso ndo acontecia, 0 mesmo buscou postular uma teoria de
ensino direcionada para o desenvolvimento do pensamento cognitivo das criangas.

Dessa forma, Davydov, delimitou sua pesquisa no campo educacional escolar,
apresentando uma teoria de ensino-aprendizagem que ressaltava as influéncias da educacdo e
do ensino no desenvolvimento cognitivo dos alunos.

De acordo com Davidov (1988) no processo da aprendizagem (atividade principal das
criancas em idade escolar), os alunos reproduzem ndo somente o conhecimento e habilidades
correspondentes aos fundamentos daquelas formas de consciéncia social, mas também as
capacidades construidas historicamente, que estdo na base da consciéncia e do pensamento
tedricos: reflexdo e andlise, esse processo ocorre por meio da atividade de estudo.

Para 0 mesmo autor, o termo “atividade de estudo” se refere a um dos tipos de
atividade reprodutiva desempenhada pelos alunos, ndo deve ser confundido com o termo
aprendizagem. Pois a atividade de estudo tem um contetido e uma estrutura especial, e deve
ser diferenciada de outros tipos de atividade que os alunos realizam, ela determina o
surgimento das essenciais formacfes psicoldgicas basicas de uma faixa etaria, define o
desenvolvimento mental geral das criangas em idade escolar e, também, o desenvolvimento
de sua personalidade.

No processo da atividade de estudo, o pensamento dos alunos, se assemelha ao
raciocinio dos cientistas, que expdem resultados de suas investigagdes por meio de abstragoes,
generalizacGes, e conceitos tedricos substantivos, que exercem um papel no processo de

ascensdo do abstrato ao concreto.
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Para Davidov (1988), os alunos durante a atividade de estudo, diferentemente dos
cientistas, ndo criam conceitos, imagens, valores e normas de moralidade social, mas se
apropriam deles. Porém, ao realizar esta atividade, as criancas executam acgdes mentais
semelhantes as acdes pelas quais estes produtos da cultura espiritual foram historicamente
construidos. Assim, em sua atividade de estudo, as criangas reproduzem o processo real pelo
qual os individuos vém criando conceitos, imagens, valores e normas.

No processo de reproducdo e apropriagdo dos conceitos historicamente construidos,
por parte do aluno, a mediacéo didatica do professor € crucial no sentido de criar situacdes de
que levem os alunos a realizarem agdes mentais, que por sua vez proporcionam o0
desenvolvimento do pensamento tedrico.

Davidov (1988) distingue duas categorias de pensamento, 0 empirico e o teorico, sobre

estes tipos de pensamento afirma que:

A consciéncia e o raciocinio empirico estdo voltados para as manifestaces
exteriores e para a classificacdo dos objetos possibilitando a generalizagéo
formal (ou empirica) e as nogdes. [...]. Por sua vez, a consciéncia e o
raciocinio tedrico [..] consiste exatamente em criar a generalizacdo
substantiva deste ou daquele sistema e depois construir mentalmente esse
sistema revelando as possibilidades de seu fundamento universal.
(DAVIDOV, 1988, p. 95-112)

Por meio do pensamento empirico o aluno acessa o conhecimento direto e imediato do
objeto. Com isso, os alunos percebem somente o carater externo e que pode ser percebido
pelos sentidos, ou seja, descrito, quantificado, aferido e nomeado. Assim, para Davidov
(1988) o conceito formado, a partir desse tipo de pensamento, s6 permite a compreensao
aparente do objeto, impedindo aos alunos desvelarem as conexdes internas e essenciais dos
objetos.

A formacdo do conceito empirico acontece pelo caminho do concreto, sensorial ao
abstrato pensado, imaginavel, conduzindo a uma generalizagdo empirica. Davidov (1988)
afirma que tal generalizacdo conceitual empirica possibilita aos alunos a realizacdo de
procedimentos mentais importantes, como a classificacdo de animais, plantas, objetos, figuras
planas, corpos etc. Desta forma, 0 pensamento empirico permite aos alunos realizarem juizos
baseados em suas observagdes, como por exemplo: isto € uma cadeira; é um apagador; este
pequeno pedaco de madeira € uma régua, entre outros.

A luz dos conhecimentos de Davydov, a funcio principal da generalizacio empirica é:
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[...] identificar os aspectos comuns do objeto em cada caso concreto e
singular, desenvolvendo a capacidade de separar tragos identificadores
precisos e univocos desses objetos [...] por meio da distin¢do, separacéo,
comparagao, ou seja, de suas propriedades formais. (LIBANEO e FREITAS,
2013, p. 336)

O pensamento empirico, por si sO, ndo é suficiente para o aluno alcangar um nivel
mais alto de consciéncia para compreender a totalidade dos objetos que os cercam, mas pode
ser considerado um passo crucial rumo a ascensdo ao pensamento tedrico. Como afirma
Davidov (1988), com a ajuda das generalizagdes empiricas expressadas em juizos, os alunos
estdo em condicBes de fazer raciocinios mais complexos e, a partir dai, compreender a
complexidade do mundo que os cercam.

Davidov (1982) retrata que se o conhecimento fosse uma escada, seu degrau superior
seria 0 pensamento teodrico, que tem como cerne a existéncia mediatizada do objeto, refletida,
fundamental, retratando sua forma universal, generalizada de maneira teérica. Por meio da
abstracdo e reflexdo de natureza tedrica, o aluno constata as relacbes genéticas do objeto de
conhecimento, seu cerne ou principio geral que, por sua vez, presta-se COmo um suporte para
analisar 0 objeto desde sua génese até as modificacdes, e relacdes internas que formam sua
esséncia.

Sobre 0 pensamento teorico:

O conhecimento que representa as inter-relagfes entre o conteudo interno e
externo do material a ser apropriado, entre aparéncia e esséncia, entre o
original e o derivado, é chamado conhecimento tedrico. Tal conhecimento
somente pode ser apropriado pelo aluno se ele for capaz de reproduzir o
verdadeiro processo de sua origem, recepcdo e organizacao, isto €, quando o
sujeito pode transformar o material. (DAVIDOV, 1988, p. 126)

O conceito formado a partir da formacdo do pensamento tedrico ocorre como agdes
mentais que levam a reproducdo ideal do objeto, tanto em seu aspecto material, quanto em
suas mdltiplas determinagBes. Ao considerar as mdultiplas determinagdes, o pensamento
tedrico ndo tem como objetivo reconhecer as semelhancgas externas aparentes e comuns dos
objetos em uma determinada classe, mas desvelar as inter-relagfes e tracos de objetos
aparentemente isolados na totalidade, salientando seus vinculos e contradiges.

De acordo com Davidov (1988), por meio do pensamento tedrico, 0s alunos

propriamente comegam a operar com conceitos, e ndo mais com representacgoes. Portanto:
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O conceito aparece aqui como a forma de atividade mental por meio da qual
se reproduz o objeto idealizado e o sistema de suas relagbes, que em sua
unidade refletem a universalidade ou a esséncia do movimento do objeto
material. O conceito atua, simultaneamente, como forma de reflexo do
objeto material e como meio de sua reproducdo mental, de sua estruturacao,
isto é, como ac¢do mental especial. Ter um conceito sobre um objeto significa
saber reproduzir mentalmente seu contetido, construi-lo. (DAVIDOV, 1988,
p. 111)

O pensamento tedrico e o conceito devem reunir as coisas dessemelhantes,
multifacetadas, ndo coincidentes e identificar seu peso especifico na totalidade.

Para Davidov (1988) é relevante acentuar que a principal diferenga entre os conceitos
tedricos e as representaches gerais € que nestes conceitos se reproduz o processo de
desenvolvimento, de formacdo do sistema, da integralidade, do concreto, e, s6 dentro desse
processo, se revelam as particularidades e as inter-relacfes dos objetos singulares.

Ainda de acordo com Davidov (1988), as fontes do pensamento teérico encontram-se
no processo do trabalho produtivo. Este pensamento sempre esta internamente ligado com a
realidade em forma sensorial. Exatamente o pensamento tedrico, executa em plena
intensidade as possibilidades cognoscitivas que a pratica sensorial objetiva, recriadora das
ligagdes universais da realidade em sua esséncia experimental, abre perante o homem.

O pensamento teodrico idealiza o aspecto experimental da producdo, dando-lhes,
inicialmente, a forma de experimento cognitivo objetal-pratico e, depois, de experimento
mental, realizado em forma de conceito e por meio deste. Claramente, no processo de
desenvolvimento histérico da producdo material e espiritual, foi necessario um tempo
consideravel para que os pensamentos tedricos adquirissem soberania e sua forma atual.

Para desenvolver o pensamento tedrico os alunos precisam se apropriar do conceito
geral que Davydov chamou de cerne/nicleo/esséncia, dessa maneira, conseguem realizar

conexdes com as demais particularidades do conceito. Portanto:

Ao iniciar o dominio de qualquer matéria curricular os alunos, com a ajuda
dos professores, analisam o contedo do material curricular e identificam
nele a relagcdo geral principal e, a0 mesmo tempo, descobrem que esta
relacdo se manifesta em muitas outras relacBes particulares encontradas
nesse determinado material. Ao registrar, por meio de alguma forma
referencial, a relacdo geral principal identificada, os alunos constroem, com
iss0, uma abstracdo substantiva do assunto estudado. Continuando a analise
do material curricular, eles detectam a vinculacdo regular dessa relagédo
principal com suas diversas manifestagbes obtendo, assim, uma
generalizagdo substantiva do assunto estudado. (DAVIDOV, 1988, p. 144)
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Mediante a essa perspectiva, Davydov ressalta que os alunos, em primeiro caso,
deveriam se apropriar do aspecto genético e crucial dos objetos, atrelado ao modo proprio de
operar da ciéncia, como um método geral para analise e solucédo de problemas envolvendo tais
objetos. Logo apos, valendo-se do método geral, os alunos resolveriam tarefas concretas,
abrangendo a integracdo entre a totalidade e as partes e vice-versa. A esse procedimento
mental Davydov denominou de “pensamento teérico”.

Em sua proposta de ensino desenvolvimental, Davidov (1982, 1988) ressalta a
importancia da organizacdo do ensino que excede os conteudos e métodos tradicionais, e
garanta a formagdo do pensamento tedrico do aluno, através do movimento de ascenséo do
pensamento abstrato — empirico — ao pensamento concreto — teorico.

Como ja fora mencionado anteriormente, os alunos primeiramente analisam e se
apropriam do conceito nuclear do objeto de estudo, isto €, identificam sua base e conexdes
internas essenciais. Assim, a analise imediata do objeto é realizada por abstracdes empiricas e
a analise das maltiplas determinacdes ocorre por meio de abstragBes substantivas e tedricas.

Dessa forma, Davidov menciona os conhecimentos abstratos e concretos:

Se o fendbmeno ou objeto é examinado pelo homem independentemente de
certa totalidade, como algo isolado e autbnomo, trata-se somente de um
conhecimento abstrato [...]. Ao contrério, se o fenémeno ou objeto é tomado
em unidade como o todo, se ¢ examinado na sua relagdo com outras
manifestagcGes, com usa esséncia, com a origem universal, trata-se de um
conhecimento concreto [...]. (DAVIDOV, 1988, p. 148).

Se 0 objeto, por exemplo, tratar-se do conceito de consumo e este for analisado de
maneira abstrata, como algo isolado de sua totalidade, é provavel que os alunos apresentem
sua defini¢do como “a utilizagdo de produtos”. Mas, se analisado considerando 0 mesmo
como algo inerente a sua totalidade e complexidade, é possivel formular outras manifestacGes.

Dessa maneira, os alunos relacionariam o conceito de consumo com 0 aumento da
producdo de lixo, da desigualdade social, da degradacédo de recursos naturais entre outros.

Apds a apropriacdo do conceito, os alunos sdo capazes de realizarem generalizacdes
que podem ser empiricas ou tedricas. Como afirma Davidov (1988), a generalizacdo empirica,

assim como o pensamento empirico, € resultado de abstragdes l0gico-formais.

Na generalizacdo [..] empirica ndo se separam, justamente, as
particularidades essenciais do objeto, a conexdo interna de seus aspectos.
Dita generalizacdo ndo assegura, no conhecimento, a separacdo entre 0s
fendmenos e a esséncia. As propriedades externas dos objetos, sua aparéncia
se torna aqui pela esséncia. (DAVIDOV, 1988, p. 94)
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A generalizacdo empirica considera somente o0 aparente, ou seja, permite somente a
comparacdo dos dados sensoriais concretos com o intuito de separar os tracos formalmente
gerais e realizar sua classificacdo. Além disso, identificar os objetos sensoriais concretos com
a finalidade de sua inclusdo em uma ou outra classe.

Por outro lado, conforme Davidov (1988), a generalizacdo teérica se realiza pelo
caminho da analise de determinado todo, com a finalidade de descobrir sua relacdo universal
como base da unidade interna deste todo. A relacdo universal, descoberta no processo de

generalizacdo teorica, tem forma objetal sensorial.

A generalizacdo tedrica ndo se alcanca mediante a simples comparagdo dos
tracos de objetos isolados, 0 que é caracteristico para a generalizagdo
puramente indutiva, mas por meio da analise da esséncia dos objetos e
fendmenos estudados, sua esséncia se define precisamente pela unidade
interna de sua diversidade. (DAVIDOV, 1988, p. 131)

Realizar uma generalizacdo tedrica significa descobrir certa sujeicdo a lei, uma inter-
relacdo necessaria dos fendbmenos particulares e singulares com a base universal de certa
totalidade, descobrir a lei de formac&o da unidade interna deste.

Para que os alunos cheguem ao conhecimento concreto/pensado do objeto, no
processo de aprendizagem, eles precisam identificar o cerne/nuclear do fenémeno. Para isso,
devem passar por uma estrutura de estudo composta por a¢cdes que proporcionam a descoberta

das relacGes originais e relevantes do objeto. Como exemplo Libéaneo e Freitas descrevem:

O estudo das plantas ndo deve comecar pela arvore enquanto tal, mas pelo
modelo germinal de arvore, a semente, e a partir dele realizar um
pensamento generalizado em relacdo as diversas arvores. Portanto o
professor ndo expde aos alunos a nogdo de arvore, mas formula um objetivo
de aprendizagem e tarefas de estudo em que as criancas fazem exercicios
mentais ou materiais com o modelo germinal de arvore. (LIBANEO e
FREITAS, 2013, p. 338-339)

Atuando dessa maneira, 0 professor tem papel importante no sentido de mediar
didaticamente o processo de aprendizagem dos alunos para que cheguem a origem do objeto
que esté sendo analisando, ou seja, que identifiqguem a relacdo geral do contetdo, construindo
em seu pensamento as generalizacBes e abstracOes necessarias para chegar ao pensamento

concreto/totalidade.
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Marzari (2016) destaca que o fundamento do processo de ensino-aprendizagem na
Teoria do Ensino Desenvolvimental é firmado na apropriacdo dos conceitos cientificos para a
construcdo do pensamento tedrico. Desta forma, o emprego de um método que permite tal
apropriacdo e generalizacdo dos conceitos, requer que a organizacdo do ensino aconteca do
geral para o particular, do coletivo para o individual e do abstrato para o concreto.

Para Davidov (1988), o pensamento dos alunos se direciona de maneira ordenada do
geral para o particular. Dessa forma, no inicio da tarefa os alunos procuram identificar o
nuclear inicial do material de estudo, posteriormente, utilizando como base esse nucleo,
deduzem as multiplas determinagdes do material apresentado.

Assim, Davidov (1988) prop8e as conjunturas para uma apropriada organizacdo do
processo de ensino-aprendizagem. Em primeira instancia € imprescindivel a orientacdo das
necessidades e motivos dos alunos para o empoderamento das riquezas culturais
historicamente acumuladas. Em segundo plano, esta a elaboracdo de tarefas de estudo nas
quais a solucéo requer dos alunos a execucao de experimentos com o objeto a ser apropriado.

Por fim, a terceira conjuntura é que as tarefas de aprendizagem exijam dos alunos uma
analise das condicdes dos conceitos especificos do conhecimento tedrico e se apropriem das
acoes ou modos generalizados.

Com bases nessas conjunturas, notou-se que a tarefa de aprendizagem é consolidada
como o caminho principal para a construgdo do pensamento do aluno. Durante a execugdo da
tarefa, Davidov (1988) afirma que a necessidade impulsiona o motivo do aluno e, desta
maneira, cria-se 0 motivo para aprender. Assim, “[...] o motivo é que impulsiona uma
atividade, pois articula uma necessidade a um objeto, ou seja, 0 objeto da atividade é seu
motivo real”. (MARZARI, 2016, p. 99)

A tarefa de aprendizagem proposta pelo professor € composta por a¢bes que, por sua
vez, sdo constituidas por objetivos, operacdes (exercicios) que, ao serem executadas,
propiciam aos alunos dominar os procedimentos de “reproducdo” dos conceitos. Conforme
afirma Davidov, a tarefa deve ser elaborada levando em consideracdo a estrutura da atividade
humana que ¢ formada por um complexo alicerce “[...] que inclui componentes como:
necessidades, motivos, objetivos, ag0es e operagdes, que estdo em permanente estado de
interligacdo e transformagdo”. (DAVIDOV, 1988, p. 13)

A estrutura e os elementos da atividade de aprendizagem foram apresentadas por
Davydov com base na estrutura inicialmente apresentada por Leontiev, diferenciando
somente, ao acrescentar um novo elemento: o desejo. De acordo com Davydov, o desejo é

crucial porgue € a base da necessidade dos sujeitos. Em razéo disso deve ser considerado um
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elemento da estrutura da atividade humana. Assim, as necessidades ndo podem ser concebidas
separadamente do desejo.

Considerando a presenca dessas conjunturas na estrutura da atividade, Davidov
(1988) apresenta seis acdes a serem seguidas durante o estudo de um objeto/conteudo.

Na primeira agéo trabalha-se a transformacéo dos dados da tarefa e a identificagdo da
relacdo geral do objeto de estudo. Nessa acdo, os alunos identificam, no objeto, sua
caracteristica nuclear, que serve como fundamento e como fonte de suas multiplas
determinacoes.

A segunda acdo é a modelacgdo da relacdo geral do objeto, ou seja, a compreenséao do
aluno a respeito do conteido em estudo. Segundo Davidov (1988), tal modela¢do pode ser
representada de forma textual, gréfica ou objetivada, que permite ao professor averiguar a
compreensdo dos alunos a respeito do objeto.

Na terceira agdo os alunos realizam a transformagdo do modelo. Por meio dessa
transformac&o realiza-se o estudo das propriedades intrinsecas da relacéo geral do objeto.

Na quarta acdo sdo realizadas diversas tarefas (exercicios) particulares que séo
solucionados por meio da relacdo geral do objeto apreendidas pelos alunos.

De acordo com Davidov (1988), a quinta acdo refere-se ao monitoramento ou
controle das acOes anteriormente realizadas. Esta acdo proporciona aos alunos, modificar a
composicdo operacional das acles, encontrar sua conexdo com algumas caracteristicas
particulares dos dados da tarefa a ser realizada e do resultado a ser obtido. Dessa maneira, 0
monitoramento ou controle ratifica a integralidade na constituicdo operacional das acfes e a
maneira correta de sua execucdo. A sexta e Ultima acdo refere-se a avaliacdo, na qual
professor e alunos avaliam a resolugdo da tarefa e averiguam a aprendizagem do conceito
teorico.

A partir da fundamentacdo tedrica que apresentamos neste capitulo ficou evidente
que para o desenvolvimento de um cidaddo critico e transformador frente aos problemas
socioambientais é necessario desenvolver acbes de educacdo ambiental pautadas em uma
vertente critica.

Dentre as diversas concepcfes que fundamentam as préticas de educacdo ambiental,
a critica, possui elementos para que o sujeito compreenda o cotidiano de maneira dialética.
Para que isso ocorra, € preciso que o professor, a partir da Teoria do Ensino
Desenvolvimental, organize o ensino de maneira que os alunos possam se apropriar dos
conhecimentos de maneira tedrica, para que assim, desvelem a complexidade da construgéo

do cotidiano.
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No capitulo seguinte apresentamos a fundamentacdo tedrica da metodologia e 0s
procedimentos adotados na pesquisa, bem como uma breve descri¢cdo do lécus e dos sujeitos

da pesquisa.



CAPITULO Il - METODOLOGIA E O LOCUS DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo consiste em descrever a metodologia e os procedimentos
utilizados na pesquisa de campo e o I6cus da pesquisa com 0s respectivos sujeitos. Para isso,
apresentamos a fundamentacdo tedrica da metodologia qualitativa e os procedimentos de
observacdo e de entrevista utilizados para o levantamento dos dados e a anélise dos resultados
da pesquisa. Na sequéncia, descrevemos, brevemente, o contexto historico do municipio e da
Escola onde a pesquisa foi realizada, 16cus da pesquisa e, por altimo, apresentamos 0s sujeitos

envolvidos.

2.1 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

De acordo com Minayo (2012), a metodologia se constitui no caminho do pensamento
e da pratica exercida na abordagem da realidade, incluindo a teoria da abordagem (0 método)
e 0s instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas). Para isso, é necessario
buscar uma articulacdo entre esses elementos.

A pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2012), trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, dos valores e das atitudes. Nessa mesma linha,
Lidke e André (2003), ressaltam que a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua
fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Assim sendo, afirmam
gue o contato do pesquisador com o I6cus da pesquisa e a situacdo investigada é direto e
extenso, ou seja, € necessario um trabalho intensivo de campo para que a pesquisa qualitativa

seja significativa. Nesse contexto,

[...] a pesquisa qualitativa pode ser definida de acordo com seu processo de
levantamento de dados, os quais sdo ricos em descricbes de pessoas,
situacOes e acontecimentos. Além disso, incluem transcri¢des de entrevistas
e de depoimentos, fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de
documentos. (FIORENTINI; LORENZATO, 2006, p. 23)

Diante do exposto, essa pesquisa adotou uma abordagem metodologica qualitativa,
classificada como pesquisa de campo, que investigou a organizagdo do ensino do conceito de
consumo para que os alunos do Ensino Medio, de uma instituicdo publica estadual do
municipio de Pontal do Araguaia-MT desenvolvessem o pensamento tedrico.

De acordo com Marconi e Lakatos (2003), a pesquisa de campo € empregada com 0

objetivo de extrair informac6es e/ou conhecimentos a respeito de um problema, para o qual se
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busca uma resposta que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir fenémenos inéditos ou as
relagbes existentes entre eles. Para Gil (2002) neste tipo de pesquisa, as atividades da
comunidade ou grupo estudado sdo acompanhadas diretamente pelo pesquisador, por meio de
observacdes, questionarios, entrevistas, filmagens, fotografias, entre outros, de maneira que
ele possa captar e interpretar, de forma mais precisa possivel, a realidade sob investigacao.
Marconi e Lakatos descrevem trés passos importantes para a realizacdo de uma

pesquisa de campo:

[...] em primeiro lugar, a realizagdo de uma pesquisa bibliogréafica sobre o
tema em questdo [..]. Em segundo lugar, de acordo com a natureza da
pesquisa, deve-se determinar as técnicas que serdo empregadas na coleta de
dados e na determinacdo da amostra [...]. Por Gltimo, antes que se realize a
coleta de dados é preciso estabelecer tanto as técnicas de registro desses
dados como as técnicas que serdo utilizadas em sua analise posterior.
(MARCONI; LAKATQOS, 2003, p. 186)

Considerando o que dizem esses teoricos, nesta pesquisa se definiu como
procedimentos/técnicas de levantamento de dados a observacdo e a entrevista. Para Lidke e
André (2003) a observacdo é uma técnica de levantamento de dados empregada para
encontrar informacdes valendo-se dos sentidos na aquisicdo de certos aspectos da realidade.
No entanto, ndo cabe ao pesquisador somente ver e ouvir, mas também analisar fenémenos ou
fatos que se deseja estudar.

Para Lidke e André (2003) a observacdo é utilizada em pesquisas com abordagens
qualitativas como o principal procedimento de investigacdo ou associada a outros métodos de
coleta, pois, possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno
estudado.

Além disso, permite que o observador se aproxime mais da perspectiva dos sujeitos,
na medida em que o observador acompanha in loco as préaticas cotidianas dos sujeitos, pode
apreender suas concepgdes de mundo, ou seja, compreender os significados atribuidos a
realidade que os cercam e as suas proprias acfes. Gil (2002) afirma que o método de
observacdo € excepcionalmente importante para encontrar novas dimensdes de um
determinado problema.

Outra técnica de levantamento de dados importante € a entrevista. Marconi e Lakatos
(2003) a definem como um encontro entre pesquisador e pesquisado, que tem por objetivo
obter informacgdes a respeito de determinado assunto, por meio de uma conversacdo de

natureza profissional.
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Ludke e André (2003) afirmam que as entrevistas desempenham um papel importante,
possibilitando ao pesquisador a apreensdo imediata e recorrente da informacdo desejada.
Ademais, permite correcdes, esclarecimentos e adaptacGes que a torna eficaz na obtengéo dos
dados desejados.

Sendo assim, oferece condicOes para o aprofundamento de pontos levantados que néo
foram observados por meio de outras técnicas de coleta de alcance mais superficial. Quando
se trata, por exemplo, de informantes que ndo podem ser atingidos por outro método de coleta
de dados, como as pessoas de pouca instrugdo formal, a entrevista se torna util.

Os dados levantados, por meio da observacgéo e das entrevistas, foram examinados por
meio da andlise de conteldo proposto por Bardin (1977). A autora define a anélise de
conteddo como um agrupamento de técnicas de analise das comunicagdes que pretende obter,
por principios, sistematicos e objetivos de descricdo de contetdo das mensagens, indicadores,
quantitativos e qualitativos, que permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as
condigdes de producéo, ou eventual recepgdo destas mensagens.

De acordo com Bardin (1977) e Minayo (2012), para a realizacdo da analise de
conteudo existem diversos procedimentos, dentre eles se destacam a categorizacdo, inferéncia,
descricdo e interpretacdo. No entanto, esses procedimentos obrigatoriamente ndo acontecem
de maneira sequencial. O caminho a ser percorrido, pelo pesquisador, depende dos objetivos
da pesquisa, do objeto de estudo, da origem do material disponivel e da perspectiva tedrica
por ele adotada. Neste estudo, foram utilizados os quatro procedimentos acima citados.

Apds a fundamentacdo tedrica da metodologia qualitativa, das técnicas de coleta e
analise de dados adotados nesta pesquisa, descrevemos, a seguir, o desenvolvimento da
pesquisa em sala de aula.

2.2 APESQUISA EM SALA DE AULA

A pesquisa foi desenvolvida a partir da organizacdo de um experimento didatico-
formativo, para ensinar o conceito de consumo. Essa organizagdo tinha como objetivo avaliar
o0 desenvolvimento do pensamento tedrico dos alunos.

Em sintese, a pesquisa foi realizada em seis etapas importantes:
Escolha do conceito cientifico e 0s sujeitos da pesquisa;
Elaboracéo do experimento didatico-formativo;

Observacdo da turma durante as aulas;

A W Dp e

Aplicacdo de uma avaliagdo diagnostica;
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5. Desenvolvimento do experimento didatico-formativo;
6. Entrevista com os alunos.

Para a escolha do conteldo escolar e da turma pesquisada, levamos em consideracdo a
area de atuacdo do pesquisador: Educacdo ambiental, Cidadania e Sustentabilidade. Além
disso, o referido conceito ofereceu condices para desenvolver a Educagdo Ambiental em
uma perspectiva critica.

Como critério de escolha da turma para o desenvolvimento da pesquisa foi utilizado o
planejamento dos professores. Desta