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Quando se aborda o campo da educacdo ambiental, podemos nos dar
conta de que apesar de sua preocupacdo comum com o meio ambiente e do
reconhecimento do papel central da educacgéo para a melhoria da relacdo com
este ultimo, os diferentes autores (pesquisadores, professores, pedagogos,
animadores, associacoes, organismos, etc.) adotam diferentes discursos sobre
a EA e propdem diversas maneiras de conceber e de praticar a acdo educativa
neste campo. Cada um predica sua prépria visdo e viu-se, inclusive, forma-
rem-se “igrejinhas” pedagdgicas que propdem a maneira “correta” de educar,
“o melhor” programa, o método “adequado”.

Agora, como encontrar-se em tal diversidade de proposi¢des? Como caracte-
rizar cada uma delas, para identificar aquelas que mais convém a nosso contexto
de intervengdo, e escolher aquelas que saberdo inspirar nossa propria pratica?

Uma das estratégias de apreensdo das diversas possibilidades tedricas e
praticas no campo da educagdo ambiental consiste em elaborar um mapa des-
te “territério” pedagdgico. Trata-se de reagrupar proposi¢oes semelhantes em
categorias, de caracterizar cada uma destas ultimas e de distingui-las entre si,
ao mesmo tempo relacionando-as: divergéncias, pontos comuns, oposicdo e
complementaridade.

E assim que identificaremos e tentaremos cercar diferentes “correntes”
em educacdo ambiental. A nocdo de corrente se refere aqui a uma maneira
geral de conceber e de praticar a educagdo ambiental. Podem se incorporar, a
uma mesma corrente, uma pluralidade e uma diversidade de proposicoes. Por
outro lado, uma mesma proposicdo pode corresponder a duas ou trés corren-
tes diferentes, segundo o angulo sob o qual € analisada. Finalmente, embora
cada uma das correntes apresente um conjunto de caracteristicas especificas
que a distingue das outras, as correntes ndo sio, no entanto, mutuamente
excludentes em todos os planos: certas correntes compartilham caracteristi-
cas comuns. Esta sistematizacdo das correntes torna-se uma ferramenta de



]8 Sato, Carvalho e cols.

andlise a servico da explora¢ido da diversidade de proposicoes pedagdgicas e
ndo um grilhdo que obriga a classificar tudo em categorias rigidas, com o risco
de deformar a realidade.

Exploraremos brevemente quinze correntes de educacdo ambiental. Al-
gumas tém uma tradicdo mais “antiga” e foram dominantes nas primeiras
décadas da EA (os anos de 1970 e 1980); outras correspondem a preocupa-
¢oes que surgiram recentemente.

Entre as correntes que tém uma longa tradicdo em educacdo ambiental,
analisaremos as seguintes:

e a corrente naturalista

* a corrente conservacionista/recursista
* a corrente resolutiva

* a corrente sistémica

e a corrente cientifica

e a corrente humanista

* a corrente moral/ética

Entre as correntes mais recentes:

corrente holistica

corrente biorregionalista
corrente praxica

corrente critica

corrente feminista

corrente etnografica
corrente da eco-educacio
corrente da sustentabilidade

JsCI sV o VI VI VI I sV V)

Cada uma das correntes serd apresentada em funcdo dos seguintes
parametros:

— a concepg¢do dominante do meio ambiente;

— a intencdo central da educacdo ambiental;

— os enfoques privilegiados;

— exemplo(s) de estratégia(s) ou de modelos(s) que ilustra(m) a corrente.

Finalmente esta sistematiza¢do deve ser vista como uma proposta teori-
ca e serd vantajoso que seja objeto de discussdes criticas.

A CORRENTE NATURALISTA

Esta corrente é centrada na relacdo com a natureza. O enfoque educativo
pode ser cognitivo (aprender com coisas sobre a natureza), experiencial (vi-
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ver na natureza e aprender com ela), afetivo, espiritual ou artistico (associan-
do a criatividade humana a da natureza).

A tradicdo da corrente naturalista é certamente muito antiga, se considera-
mos as “licdes de coisas” ou a aprendizagem por imersdo e imitacio nos grupos
sociais cuja cultura estd estreitamente forjada na relacdo com o meio natural.
No curso do ultimo século, a corrente naturalista pode ser associada mais espe-
cificamente ao movimento de “educacdo para o meio natural” (nature education)
e a certas proposicoes de “educacéo ao ar livre” (outdoor education).

As proposi¢des da corrente naturalista com freqiiéncia reconhecem o valor
intrinseco da natureza, acima e além dos recursos que ela proporciona e do
saber que se possa obter dela.

O modelo de intervencdo desenvolvido pelo norte-americano Steve Van
Matre (1990) € por certo o modelo tipico de proposicdo que tem relacdo com
a corrente naturalista. “A Educac@o para a Terra” é apresentada como respos-
ta ao diagndstico de ineficécia, feito pelo autor, sobre uma educagdo ambiental
centrada na resolucdo de problemas. Van Matre criou um Instituto de Educa-
¢do para a Terra cujo programa educativo consiste em convidar as criancas
(ou outros participantes) a viver experiéncias cognitivas e afetivas num meio
natural, explorando o enfoque experiencial, a pedagogia do jogo e o atrativo
de se poOr em situacdes misteriosas ou magicas, a fim de adquirir uma compre-
ensdo dos fendmenos ecoldgicos e de desenvolver um vinculo com a natureza.
Na pedagogia para os adultos (andragogia), Michael Cohen (1990) afirma
igualmente que de nada serve querer resolver os problemas ambientais se nao
se compreendeu pelo menos como “funciona” a natureza; deve-se aprender a
entrar em contato com ela, por intermédio de nossos sentidos e de outros
meios sensiveis: o enfoque é sensualista, mas também espiritualista, pois se
trata de explorar a dimensdo simbdlica de nossa relacdo com a natureza e de
compreender que somos parte integrante dela. Também frente aos adultos,
Darlene Clover e colaboradores (2000) insistem sobre a importancia de con-
siderar a natureza como educadora e como um meio de aprendizagem; a
educacdo ao ar livre (outdoor education) é um dos meios mais eficazes para
aprender sobre o mundo natural e para fazer compreender os direitos ineren-
tes da natureza a existir por e para ela mesma; o lugar ou papel ou “nicho” do
ser humano se define apenas nesta perspectiva ética.

A CORRENTE CONSERVACIONISTA/RECURSISTA

Esta corrente agrupa as proposicoes centradas na “conservacdo” dos re-
cursos, tanto no que concerne a sua qualidade como a sua quantidade: a dgua,
o solo, a energia, as plantas (principalmente as plantas comestiveis e medici-
nais) e os animais (pelos recursos que podem ser obtidos deles), o patrimonio
genético, o patrimdnio construido, etc. Quando se fala de “conservacdo da
natureza”, como da biodiversidade, trata-se sobretudo de uma natureza-re-
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curso. Encontramos aqui uma preocupacdo com a “administracdo do meio
ambiente”, ou melhor dizendo, de gestdo ambiental.

A “educacdo para a conservacdo” certamente sempre foi parte integrante
da educacéo familiar ou comunitdria nos meios onde os recursos sdo escassos.
Entre outras, ela se desenvolveu em situacoes de guerra em meados do ultimo
século — por exemplo, fundindo velhas panelas para fazer municoes (triste
reciclagem!) —, e ao constatar os primeiros sinais de esgotamento dos recur-
sos depois do “boom” econdmico, apds a segunda guerra mundial nos paises
desenvolvidos.

Os programas de educacdo ambiental centrados nos trés “R” ja cldssicos,
os da Reducdo, da Reutilizacdo e da Reciclagem, ou aqueles centrados em
preocupacoes de gestdo ambiental (gestdo da dgua, gestdo do lixo, gestdo da
energia, por exemplo) se associam a corrente conservacionista/recursista.
Geralmente se d4 énfase ao desenvolvimento de habilidades de gestdo ambien-
tal e ao ecocivismo. Encontram-se aqui imperativos de acdo: comportamentos
individuais e projetos coletivos. Recentemente, a educagdo para o consumo,
além de uma perspectiva econémica, integrou mais explicitamente uma preo-
cupacdo ambiental da conservacdo de recursos, associada a uma preocupacao
de eqtiidade social.

Nesta perspectiva, a Associacdo COREN da Bélgica (http://www.coren.be/
pdf/fiche03.pdf) define assim o eco-consumo:

Eco-consumir €, primeiramente, fazer-se algumas perguntas pertinentes antes de comprar:

* Esta compra corresponde a uma necessidade? Esta compra ndo serd redundante em
relacdo ao que ja se tem? Trata-se aqui de evitar o esbanjamento (e toda compra)
inutil.

Em seguida, escolher o produto de maneira responsavel, examinando o ciclo de vida dele:

* Em relacéo a sua producéo: de que é composto este produto? Os componentes sdo
inofensivos? Eles provéem de matérias renovaveis ou de matérias recicladas? O pro-
cedimento de fabricacdo respeita os critérios ambientais, éticos, etc.?

* Em relagdo a sua distribui¢do: Onde este produto foi fabricado? Onde e como pode
ser adquirido? Como estd embalado? A embalagem € descartdvel?

* Em relacfo a sua utilizacdo: como se emprega? Sua utilizacdo tem efeitos no meio
ambiente e na satude? Sua utilizacdo implica o consumo de outros recursos (dgua,
energia, outros produtos...)? O material é sélido, consertavel, recarregdvel, reuti-
lizgvel?

* Em relacfio a sua eliminacfio: ao término de sua utilizacdo, pode ser reutilizado de
outra maneira? Existe uma forma de reciclagem? Se néo, quais sdo as formas de elimi-
nacdo controladas? Em qual lixeira deve ser posto? Quanto custa sua eliminacéo?
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Wolfgang Sachs (2000, p. 77-78) formula, no entanto, uma adverténcia
contra uma tendéncia recursista em matéria de meio ambiente.

Que luzes projetamos sobre as coisas (ou sobre os seres humanos) que em seguida elas
sdo qualificadas de recursos? Aparentemente, atribui-se a elas importéncia porque sao
titeis para fins superiores. O que conta ndo é o que elas sdo, mas o que elas podem vir a
ser. Um recurso é uma coisa que nao cumpre seu fim sendo quando € transformada em
outra coisa: seu valor proprio se volatiliza ante a pretensao de interesses superiores. (...)
Nossa percepgio esteve acostumada a ver a madeira de construcdo numa mata, o mine-
ral numa rocha, os bens de raiz numa paisagem e o portador de qualificacbes num ser
humano. O que se chama recurso esta situado sob a jurisdicdo da producéo (...). Conce-
ber a agua, o solo, os animais ou os seres humanos como recursos os marca como obje-
tos que necessitam da gestdo de planejadores e o calculo de precos dos economistas.
Este discurso ecoldgico leva a acelerar a famosa colonizacdo do mundo vivo.

A CORRENTE RESOLUTIVA

A corrente resolutiva surgiu em principios dos anos 70, quando se revela-
ram a amplitude, a gravidade e aceleragdo crescente dos problemas ambien-
tais. Agrupa proposicbes em que o meio ambiente é considerado principal-
mente como um conjunto de problemas. Esta corrente adota a visdo central de
educagdo ambiental proposta pela UNESCO no contexto de seu Programa in-
ternacional de educacdo ambiental (1975-1995). Trata-se de informar ou de
levar as pessoas a se informarem sobre problematicas ambientais, assim como
a desenvolver habilidades voltadas para resolvé-las. Como no caso da corren-
te conservacionista/recursista, a qual a corrente resolutiva estd freqiientemente
associada, se encontra aqui um imperativo de acdo: modificacdo de comporta-
mentos ou de projetos coletivos.

Uma das proposicoes mais destacadas da corrente resolutiva é certamen-
te a de Harold R. Hungerford e colaboradores da Southern Illinois University
(1992), que desenvolveram um modelo pedagdgico centrado no desenvolvi-
mento seqiiencial de habilidades de resolugdo de problemas. Segundo estes
pesquisadores, a educacdo ambiental deve estar centrada no estudo de pro-
blematicas ambientais (environmental issues), com seus componentes sociais e
biofisicos e suas controvérsias inerentes: identificacdo de uma situagédo pro-
blema, pesquisa desta situagéo (inclusive a andlise de valores dos protagonis-
tas), diagnosticos, busca de solucdes, avaliacdo e escolha de solucoes 6timas;
a implementacio das solucOes ndo esta incluida nesta proposicdo. Este mode-
lo “fez escola” nos Estados Unidos, onde deu lugar a numerosos experimentos
e publicacoes e cujas opg¢des axioldgicas fundamentais foram propostas como
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padrdo nacional, levantando entdo uma polémica entre os atores da educacao
ambiental, que fizeram valer a importancia de preservar e valorizar as diver-
sas maneiras de conceber e praticar a EA.

A CORRENTE SISTEMICA

Para os que se inscrevem nesta corrente, o enfoque sistémico permite
conhecer e compreender adequadamente as realidades e as problemadticas
ambientais. A andlise sistémica permite identificar os diferentes componentes
de um sistema ambiental e salientar as relacOes entre seus componentes, COmo
as relacOes entre os elementos biofisicos e os elementos sociais de uma situa-
¢do ambiental. Esta andlise é uma etapa essencial que permite obter em segui-
da uma visdo de conjunto que corresponde a uma sintese da realidade apre-
endida. Chega-se assim a totalidade do sistema ambiental, cuja dindmica nao
s6 pode ser percebida e compreendida melhor, como também os pontos de
ruptura (se existirem) e as vias de evolucio.

O enfoque das realidades ambientais é de natureza cognitiva e a pers-
pectiva é a da tomada de decisdes 6timas. As habilidades ligadas a andlise e a
sintese sdo particularmente necessdrias.

A corrente sistémica em educagdo ambiental se apdia, entre outras, nas
contribui¢cdes da ecologia, ciéncia bioldgica transdisciplinar, que conheceu seu
auge nos anos de 1970 e cujos conceitos e principios inspiraram o campo da
ecologia humana.

Em Israel, Shoshana Keiny e Moshe Shashack (1987) desenvolveram um
modelo pedagdgico centrado no enfoque sistémico: uma saida a campo per-
mite observar uma realidade ou fendmeno ambiental e analisar seus compo-
nentes e relacdes, a fim de desenvolver um modelo sistémico que permita
chegar a uma compreensdo global da problemdtica em questfo; esta visdo de
conjunto permite identificar e escolher solucbes mais apropriadas; o processo
de resolucdo de problemas pode entdo continuar de maneira adequada. André
Giordan e Chirstian Souchon (1991), em seu trabalho “Une éducation pour
I'environnement”, integram igualmente o enfoque sistémico, que eles associ-
am a adog¢do de um modo de trabalho interdisciplinar que possa levar em
conta a complexidade dos objetos e dos fendomenos estudados. O estudo de
um determinado meio ambiente leva primeiramente a identificacdo dos se-
guintes aspectos: os elementos do sistema, quer dizer, os atores e fatores (in-
clusive humanos) aparentemente responsaveis por um estado (ou por uma
mudanca de estado); as interacOes entre estes elementos (a sinergia, por exem-
plo, ou os efeitos contraditdrios); as estruturas nas quais os fatores (ou os
seres) intervém (incluindo as fronteiras do sistema, as redes de transporte e
de comunicagdo, os depdsitos ou lugares de armazenamento de materiais e
de energia); as regras ou as leis que regem a vida destes elementos (fluxos,
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centros de decisdo, cadeias de realimentacdo, prazos, etc.). Em segundo lugar,
trata-se de compreender as relacoes entre estes diversos elementos e de iden-
tificar, por exemplo, as relacdes causais entre os acontecimentos que caracte-
rizam a situacdo observada. Finalmente, pode-se aproveitar a compreensao
sistemdtica da situacdo estudada para a busca de solu¢des menos prejudiciais
ou mais desejdveis em relacdo ao meio ambiente.

A CORRENTE CIENTIFICA

Algumas proposicoes de educacdo ambiental ddo énfase ao processo ci-
entifico, com o objetivo de abordar com rigor as realidades e problematicas
ambientais e de compreendé-las melhor, identificando mais especificamente
as relacoes de causa e efeito. O processo estd centrado na inducdo de hipéte-
ses a partir de observagdes e na verificacdo de hipoteses, por meio de novas
observacoes ou por experimentacdo. Nesta corrente, a educacdo ambiental
estd seguidamente associada ao desenvolvimento de conhecimentos e de ha-
bilidades relativas as ciéncias do meio ambiente, do campo de pesquisa essen-
cialmente interdisciplinar para a transdisciplinaridade. Como na corrente
sistémica, o enfoque é sobretudo cognitivo: o meio ambiente é objeto de co-
nhecimento para escolher uma solucdo ou acdo apropriada. As habilidades
ligadas a observagdo e a experimentacdo sdo particularmente necessarias.

Entre as proposi¢des associadas a este campo, varias provém de autores
ou pedagogos que se interessaram pela educacdo ambiental a partir de preo-
cupacoes do ambito da didatica das ciéncias ou, mais ainda, de seus campos
de interesse em ciéncias do meio ambiente. Para os didaticos, o meio ambiente
torna-se um tema “atrativo” que estimula o interesse pelas ciéncias, ou mais,
uma preocupacdo que proporciona uma dimensao social e ética a atividade
cientifica. Geralmente, a perspectiva é a de compreender melhor para orientar
melhor a agcdo. Amitide as proposicoes da corrente cientifica integram o enfoque
sistémico e um processo de resolucdo de problemas, encontrando-se assim
com as outras duas correntes anteriormente apresentadas.

Louis Goffin e colaboradores (1985) propdem um modelo pedagdgico
centrado na seguinte seqiiéncia, que integra as etapas de um processo cienti-
fico: uma exploragido do meio, a observacdo de fend6menos e criacido de hipd-
teses, a verificacdo de hipdteses, a concepcido de um projeto para resolver um
problema ou melhorar uma situagéo. Este modelo adota igualmente um enfoque
sistémico e interdisciplinar, na confluéncia das ciéncias humanas e das cién-
cias biofisicas, o que lhe d4 uma maior pertinéncia.

Muito seguido, no entanto, a associacdo entre a EA e a educacio cientifi-
ca se situa somente no contexto do ensino das ciéncias da natureza (ou cién-
cias biofisicas). Faz-se entdo um conjunto de perguntas e de preocupacoes.
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A conjuncdo entre a educagio ambiental e o ensino das ciéncias poderia ser problemati-
ca. (...) O argumento principal concerne as finalidades destas duas dimensdes da educa-
cdo: por um lado, com a finalidade de otimizar a relacio com o meio ambiente, a EA
teria como objetivo o desenvolvimento de atitudes e de um saber atuar em relacéo as
realidades ambientais. Por outro lado, a educacéo cientifica é baseada, sobretudo, na
idéia do cientifico (racionalidade, objetividade, rigor, validade, reprodutibilidade, etc.).
A ciéncia € vista amiude como exata e independente do dominio subjetivo... (Blader,
1998-1999, p. ???).

Assim, a EA e a educacdo cientifica teriam divergéncias, a priori incompativeis, em suas
proprias finalidades. (Patrick Charland, 2003, p. ???)

Alguns comentdrios opostos, obtidos com professores de ciéncias, que

testemunham a controvérsia em curso (Sauvé et al, 1997):

A EA ameaca a integridade das disciplinas cientificas. Corre-se o risco de esvaziar
o ensino das ciéncias de seu contetdo disciplinar. Se sdo introduzidas as proble-
maticas ambientais, por exemplo, ndo se faz quimica. Educar pelos valores, isso
néo é ciéncia.

A ciéncia utiliza um método particular, quer dizer, um método experimental, hipoté-
tico-dedutivo: trata-se de entrar em contato direto com a realidade, de observar, de
se questionar, de emitir hipéteses, de verifica-las. Seguidamente as atividades em EA
eliminam o contato com o objeto de aprendizagem e se atribuem um carater pseudo-
cientifico. A EA limita-se a buscar informacGes em documentos, sem verificar a exati-
ddo; da uma pretensa garantia cientifica, sem estimular o espirito critico.

Existe uma grande semelhanca entre o processo cientifico e o processo de resolucdo
de problemas: observacdo do meio, problematizacdo e acompanhamento do proces-
so de resolucdo. Esta convergéncia pode ser vantajosamente utilizada para aproxi-
mar a FA e o ensino das ciéncias.

As situacdes de aprendizagem propostas em EA interessam aos alunos porque elas
estdo relacionadas com sua realidade concreta. Elas oferecem um contexto de vulga-
rizacdo de nocdes abstratas. Por outro lado, pode-se ligar o conhecimento & agéo. E
os jovens tém necessidade de sentir que podem participar da mudanca social.

Ha um perigo em reduzir a EA ao campo do ensino das ciéncias, onde paradoxal-
mente a EA € a0 mesmo tempo reivindicada como objeto proprio e legitimo e per-
cebida como uma espécie de “ovelha negra” que apresenta problemas. Para alguns,
o problema € o do risco de descaracterizar o ensino das ciéncias, para outros o
problema € o das condi¢des atuais de ensino que ndo permitem desenvolver ade-
quadamente a EA.

E num contexto de ensino das ciéncias e tecnologias integradas e, melhor ainda, em
vinculo com o ensino das ciéncias do meio ambiente (campo interdisciplinar ou
transdiciplinar) que a EA se integra melhor.
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* Se a EA for limitada ao ensino das ciéncias perde-se o sentido. A EA ndo pode se
contentar com um enfoque cientifico das realidades biofisicas, com uma investigacao
“da boa resposta” como € habitualmente em ciéncias.

* Hariscos de deixar os jovens pensarem que € somente PELA ciéncia onipotente, que
se chegara a solucionar nossos problemas de sociedade.

A CORRENTE HUMANISTA

Esta corrente da énfase a dimensdo humana do meio ambiente, construido
no cruzamento da natureza e da cultura. O ambiente nao é somente apreendi-
do como um conjunto de elementos biofisicos, que basta ser abordado com
objetividade e rigor para ser melhor compreendido, para interagir melhor.
Corresponde a um meio de vida, com suas dimensdes histéricas, culturais,
politicas, econOmicas, estéticas, etc. Ndo pode ser abordado sem se levar em
conta sua significacdo, seu valor simbdlico. O “patriménio” ndo é somente
natural, é igualmente cultural: as construcoes e os ordenamentos humanos
sdo testemunhos da alianca entre a criacdo humana e os materiais e as possi-
bilidades da natureza. A arquitetura, entre outros elementos, se encontra no
centro desta interacdo. O meio ambiente é também o da cidade, da praga
publica, dos jardins cultivados, etc.

Neste caso, a porta de entrada para apreender o meio ambiente é
freqiientemente a paisagem. Esta tultima é seguidamente modelada pela ativi-
dade humana; ela fala ao mesmo tempo da evolugdo dos sistemas naturais
que a compdem e das populacdes humanas que estabeleceram nela suas traje-
térias. Este enfoque do meio ambiente é, muitas vezes, preferido pelos educa-
dores que se interessam pela educacdo ambiental sob a 6tica da geografia e/
ou de outras ciéncias humanas.

O enfoque é cognitivo, mas além do rigor da observacio, da andlise e da
sintese, a corrente humanista convoca também o sensorial, a sensibilidade
afetiva, a criatividade.

Bernard Deham e Josette Oberlinkels (1984) propdem um modelo de
intervencdo caracteristico da corrente humanista, que convida a explorar o
meio ambiente como meio de vida e a construir uma representacdo deste
ultimo. A seqiiéncia é a seguinte: uma exploracdo do meio de vida por meio
de estratégias de itinerario, de leitura da paisagem, de observagoes livres e
dirigidas, etc., que recorrem ao enfoque cognitivo, sensorial e afetivo; um
exame comum das observacOes e das perguntas que se fizeram; a criacdo de
um projeto de pesquisa que busque compreender melhor um aspecto particu-
lar ou uma realidade especifica do meio de vida; a fase de pesquisa como tal,
aproveitando os recursos que sdo o proprio meio (a observar novamente), as
pessoas do meio (para interrogar), os documentos (impressos, informes,
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monografias, etc., para consultar) e o saber do grupo: os conhecimentos e os
talentos de cada um sdo aproveitados; a comunicacdo dos resultados (um
informe, uma produc@o artistica ou qualquer outra forma de sintese); a avalia-
¢do (continua e ao fim do percurso); a criacdo de novos projetos. Segundo
os autores, conhecer melhor o meio ambiente permite se relacionar melhor
e, finalmente, estar em melhores condi¢des para intervir melhor: a primeira
etapa é a de construir representa¢do coletiva a mais rica possivel do meio
estudado.

A CORRENTE MORAL/ETICA

Muitos educadores consideram que o fundamento da relacdo com o meio
ambiente é de ordem ética: é, pois, neste nivel que se deve intervir de maneira
prioritdria. O atuar se baseia num conjunto de valores, mais ou menos conscien-
tes e coerentes entre eles. Assim, diversas proposicoes de educagdo ambiental
ddo énfase ao desenvolvimento dos valores ambientais. Alguns convidam para
a adocdo de uma “moral” ambiental, prescrevendo um cddigo de comporta-
mentos socialmente desejaveis (como os que o ecocivismo prop0oe); mas, mais
fundamentalmente ainda, pode se tratar de desenvolver uma verdadeira “com-
peténcia ética”, e de construir seu préprio sistema de valores. Ndo somente é
necessario saber analisar os valores dos protagonistas de uma situagdo como,
antes de mais nada, esclarecer seus proprios valores em relacdo ao seu pro-
prio atuar. A andlise de diferentes correntes éticas, como escolhas possiveis,
torna-se aqui uma estratégia muito apropriada: antropocentrismo, biocentris-
mo, sociocentrismo, ecocentrismo, etc.

Como exemplo de modelo pedagdgico relacionado a esta corrente, note-
mos o que desenvolveu Louis lozzi (1987) e que aponta para o desenvolvi-
mento moral dos alunos, em vinculo com o desenvolvimento do raciocinio
sociocientifico. Trata-se de favorecer a confrontacdo em situacdes morais que
levam a fazer suas préprias escolhas e a justific-las: o desenvolvimento mo-
ral opera, em diversas situacoes, por meio do “conflito moral”, do confronto,
as vezes dificil com as posicoes dos outros. A estratégia do “dilema moral” é
proposta aqui na seguinte seqiiéncia: a apresentacdo de um caso, seja uma
situacdo moral (por exemplo, um caso de desobediéncia civil frente a uma
situacdo que se deseja denunciar); a anélise desta situacdo, com seus compo-
nentes sociais, cientificos e morais; a escolha de uma solucdo (conduta); a
argumentacdo sobre esta escolha; o estabelecimento de relacdo com seu proé-
prio sistema de referéncia ética. Louis Iozzi propde igualmente a estratégia do
debate (onde se confrontam diferentes posi¢des éticas) e a de um roteiro do
futuro (que implica as escolhas de valores sociais).

Um tal enfoque racional das realidades morais ou éticas ndo é, no entan-
to, o unico enfoque possivel: outros pedagogos propuseram enfoques afetivos,
espirituais ou holisticos.
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A CORRENTE HOLISTICA

Segundo os educadores que inscrevem seus trabalhos nesta corrente, o
enfoque exclusivamente analitico e racional das realidades ambientais se en-
contra na origem de muitos problemas atuais. E preciso levar em conta nio
apenas o conjunto das multiplas dimensdes das realidades socioambientais
como também das diversas dimensdes da pessoa que entra em relacdo com
estas realidades, da globalidade e da complexidade de seu “ser-no-mundo”. O
sentido de “global” aqui é muito diferente de “planetario”; significa antes
holistico, referindo-se a totalidade de cada ser, de cada realidade, e & rede de
relacoes que une os seres entre si em conjuntos onde eles adquirem sentido.

A corrente holistica ndo associa proposi¢does necessariamente homogé-
neas, como € o caso das outras correntes. Algumas proposi¢oes, por exemplo,
estdo mais centradas em preocupagoes de tipo psicopedagdgico (apontando
para o desenvolvimento global da pessoa em relagdo ao seu meio ambiente);
outras estdo ancoradas numa verdadeira cosmologia (ou visdo do mundo) em
que todos os seres estdo relacionados entre si, o que leva a um conhecimento
“organico” do mundo e a um atuar participativo em e com o ambiente.

Por exemplo, o Instituto de Ecopedagogia da Bélgica (sem data) oferece
sessoes de formacdo em educacdo ambiental que integram um enfoque holistico
da aprendizagem e da relagcdo com o meio, numa perspectiva psicopedagdgica.
Em seu “caderno de ecopedagogia” intitulado “Receitas e ndo-receitas” (sem
data) encontra-se uma “Holificha” que convida a favorecer a apropriagédo de
um lugar (um bosquezinho, por exemplo) para exploracdo livre, autbnoma e
espontanea, recorrendo a uma diversidade de enfoques das realidades:
enfoques sensorial, cognitivo, afetivo, intuitivo, criativo, etc. Encontra-se igual-
mente uma “Servoficha” que convida a levar em conta os diversos campos do
“cérebro global”: os campos do raciocinado, do imaginado, do formalizado,
do sentido.

Numa perspectiva holistica mais fundamental ainda, Nigel Hoffmann
(1994) se inspira no filésofo Heidegger e no poeta naturalista Goethe para
propor um enfoque organico das realidades ambientais. Devem-se abordar,
efetivamente, as realidades ambientais de uma maneira diferente daquelas
que contribuiram para a deterioracdo do meio ambiente. O processo de inves-
tigacdo ndo consiste em conhecer as coisas a partir do exterior, para explica-
las; origina-se de uma solicitacio, de um desejo de preservar seu ser essencial
permitindo-lhes revelar-se com sua prépria linguagem. Permitir aos seres (as
plantas, os animais, as pedras, as paisagens, etc.) falar por si mesmos, com
sua prépria natureza, antes de encerrar essas naturezas a priori ou logo a
seguir em nossas linguagens e teorias, permitira que nos ocupemos melhor
deles. Goethe convida a aprender a se comprometer com 0s seres, com a natu-
reza, a participar dos fendmenos que encontramos, para que nossa atividade
criativa (criatividade técnica, artistica, artesanal, agricola, etc.) se associe com
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a da natureza. Se escutamos a linguagem das coisas, se aprendemos a traba-
lhar de maneira criativa em colaboracao com as forcas criativas do meio ambi-
ente, podemos criar paisagens nas quais os elementos (naturais, adaptados,
construidos) se desenvolvem e se harmonizam como num jardim.

A CORRENTE BIORREGIONALISTA

Segundo Peter Berg e Raymond Dasmand (1976, em Traina e Darley-
Hill, 1995), que aclararam o conceito de biorregido, esta tltima tem dois ele-
mentos essenciais: 1) trata-se de um espaco geografico definido mais por suas
caracteristicas naturais do que por suas fronteiras politicas; 2) refere-se a um
sentimento de identidade entre as comunidades humanas que ali vivem, a
relacdo com o conhecimento deste meio e ao desejo de adotar modos de vida
que contribuirdo para a valorizacdo da comunidade natural da regido.

Uma biorregido é um lugar geografico que corresponde habitualmente a uma bacia
hidrogréfica e que possui caracteristicas comuns como o relevo, a altitude, a flora e a
fauna. A historia e a cultura dos humanos que a habitam fazem parte também da defini-
¢do de uma biorregido. A perspectiva biorregional nos leva entéo a olhar um lugar sob o
angulo dos sistemas naturais e sociais, cujas relacdes dindmicas contribuem para criar
um sentimento de “lugar de vida” arraigado na histéria natural assim como na histéria
cultural (Marcia Nozick, 1995, p. 99).

O biorregionalismo surge, entre outros, no movimento de retorno a ter-
ra, em fins do século passado, depois das desilusées com a industrializacéo e
a urbanizacdo massivas. Trata-se de um movimento socioecoldgico que se in-
teressa em particular pela dimensao eco-ndmica da “gestao” deste lar de vida
compartilhada que é o meio ambiente.

A corrente biorregionalista se inspira geralmente numa ética ecocéntrica
e centra a educagdo ambiental no desenvolvimento de uma relacio preferen-
cial com o meio local ou regional, no desenvolvimento de um sentimento de
pertencga a este ultimo e no compromisso em favor da valorizagdo deste meio.
Trata-se de aprender a reabitar a Terra, segundo as propostas de Davir Orr
(1992, 1996) e de Wendel Berry (1997). Reconhece-se aqui o carater inopor-
tuno desta “pedagogia do além” que baseia a educacdo em consideracoes
exdgenas ou em problematicas planetarias que nédo sdo vistas em relacdo com
as realidades do contexto de vida e que oferecem poucas ocasides concretas
para atuacoes responsaveis.

O modelo pedagdgico desenvolvido por Elsa Talero e Gloria Humana de
Gauthier (1993), da Universidade Pedagogica Nacional (Bogota, Colombia)
se inscreve numa perspectiva biorregional. Este modelo serve de fundamento
para um programa de formacao de professores que as autoras desenvolveram
e que estd destinado as regides dos arredores de Bogota. A escola torna-se
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aqui o centro do desenvolvimento social e ambiental como meio de vida. A
educacdo ambiental estd centrada num enfoque participativo e comunicativo:
ela convoca os pais e outros membros da comunidade. Trata-se primeiramen-
te de se comprometer num processo de re-conhecimento do meio e de identi-
ficacdo das problemadticas ou das perspectivas de desenvolvimento deste ulti-
mo. A sintese desta exploracdo dd lugar a elaboracdo de um mapa conceitual
das principais caracteristicas do meio ambiente, que pde em evidéncia os ele-
mentos inter-relacionados aos problemas observados. Logo, emergem os pro-
jetos de resolucdo destes problemas numa perspectiva proé-ativa de desenvol-
vimento comunitdrio. Cada projeto é examinado com uma visdo sistémica,
contribuindo para um projeto de desenvolvimento biorregional de conjunto
mais vasto. Um dos projetos considerados é entdo identificado como prioritério,
ou porque corresponde a uma preocupacdo dominante ou porque permite
intervir mais acima numa “cadeia” de problemas inter-relacionados. Nesse
momento a ligacdo entre o projeto escolhido e o curriculo escolar é aclarada
pelos professores. Nédo é, pois, o curriculo formal que determina o projeto
pedagdgico mas este ultimo € que d4 uma significacdo contextual ao curriculo
formal e que o enriquece. Entre os projetos desenvolvidos mencionemos um
que busca resolver o problema da perda de qualidade dos solos, em relacao
com a necessidade de promover uma economia biorregional: numa dindmica
comunitaria, os alunos empreenderam o desenvolvimento de uma pequena
empresa de producdo de frutas e de transformacéo destas em geléia, vendida
no mercado regional. Para favorecer uma producdo de qualidade e enriquecer
o solo, as pessoas da comunidade foram convidadas a proporcionar adubo
fabricado com as sobras de suas atividades piscicolas e horticolas. Este projeto
contribuiu para desenvolver uma visdo eco-sistémica da producao piscicola e
agricola e para integrar estas atividades entre si, para otimizar a produgéo,
minimizar as perdas e combater a contaminacdo do meio.

A CORRENTE PRAXICA

A énfase desta corrente estd na aprendizagem na acao, pela agdo e para
a melhora desta. Ndo se trata de desenvolver a priori os conhecimentos e as
habilidades com vistas a uma eventual acdo, mas em podr-se imediatamente
em situacdo de acdo e de aprender através do projeto por e para esse projeto.
A aprendizagem convida a uma reflexdo na acéo, no projeto em curso. Lem-
bremos que a prdxis consiste essencialmente em integrar a reflexdo e a acéo,
que, assim, se alimentam mutuamente.

O processo da corrente praxica é, por exceléncia, o da pesquisa-acio,
cujo objetivo essencial é o de operar uma mudanca num meio (nas pessoas e
no meio ambiente) e cuja dindmica é participativa, envolvendo os diferentes
atores de uma situacdo por transformar. Em educagdo ambiental, as mudan-
cas previstas podem ser de ordem socioambiental e educacional.
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William Stapp e colaboradores (1988) desenvolveram um modelo peda-
gbgico que ilustra muito bem a corrente préxica: A pesquisa-agdo para a reso-
lucdo de problemas comunitdrios. Trata-se de empreender um processo
participativo para resolver um problema socioambiental percebido no meio
imediato da vida. Mas além do processo habitual de resolucdo de problemas,
trata-se de integrar uma reflexdo constante sobre o projeto de acdo empreen-
dido: por que empreendemos este projeto? Nossa finalidade e nossos objeti-
vos mudam no caminho? Nossas estratégias sdo apropriadas? O que aprende-
mos durante a realizac@o do projeto? O que ainda devemos aprender? Nossa
dinamica de trabalho é saudédvel? Etc. Realmente, um projeto deste tipo é um
cadinho de aprendizagem: ndo se trata de saber tudo antes de passar pela
acdo, mas de aceitar aprender na acdo e de ir reajustando-a. Aprende-se tam-
bém sobre si mesmo e se aprende a trabalhar em equipe. Mas uma das carac-
teristicas da proposicdo de William Stapp é€ a de associar estreitamente as
mudancgas socioambientais com as mudancas educacionais necessdrias: para
operar estas mudancas no meio, é preciso transformar inicialmente nossas
maneiras tradicionais de ensinar e de aprender. Deve-se ajudar os jovens a se
tornarem atores do mundo atual e futuro, caracterizado por numerosas e ra-
pidas mudancas e pela complexidade dos problemas sociais e ambientais.

A CORRENTE DE CRITICA SOCIAL

A corrente praxica é muitas vezes associada a da critica social. Esta ulti-
ma se inspira no campo da “teoria critica”, que foi inicialmente desenvolvida
em ciéncias sociais e que integrou o campo da educacdo, para finalmente se
encontrar com o da educacido ambiental nos anos de 1980 (Robottom e Hart,
1993).

Esta corrente insiste, essencialmente, na andlise das dinidmicas sociais
que se encontram na base das realidades e problemdticas ambientais: andlise
de intencoes, de posi¢des, de argumentos, de valores explicitos e implicitos,
de decisdes e de acdes dos diferentes protagonistas de uma situacdo. Existe
coeréncia entre os fundamentos anunciados e os projetos empreendidos? Ha
ruptura entre a palavra e a acdo? Em particular, as relacdes de poder sdo
identificadas e denunciadas: quem decide o qué? Para quem? Por qué? Como
a relacdo com o ambiente se submete ao jogo dos valores dominantes? Qual é
a relacdo entre o saber e o poder? Quem tem ou pretende ter o saber? Para
que fins? As mesmas perguntas sdo formuladas a propdsito das realidades e
problemadticas educacionais, cuja ligacdo com as problemdticas ambientais
dever ser explicita: a educacdo é ao mesmo tempo o reflexo da dindmica soci-
al e o cadinho das mudancgas. Como exemplo de pergunta critica: por que a
integracdo da educacdo ambiental no meio escolar apresenta problemas? Em
que a educacdo ambiental pode contribuir para desconstruir a heranca nefas-
ta do colonialismo em certos paises em desenvolvimento?
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Esta postura critica, com um componente necessariamente politico, aponta
para a transformacdo de realidades. Ndo se trata de uma critica estéril. Da
pesquisa ou no curso dela emergem projetos de acdo numa perspectiva de
emancipacdo, de libertacdo das alienacOes. Trata-se de uma postura corajosa,
porque ela comeca primeiro por confrontar a si mesma (a pertinéncia de seus
proprios fundamentos, a coeréncia de seu préprio atuar) e porque ela implica
o questionamento dos lugares-comuns e das correntes dominantes.

Chaia Heller (2003), vinculando-se a corrente de ecologia social (mais
especificamente ao Instituto para a Ecologia Social, organismo preocupado
com a transformacao social e ecoldgica por meio de ativismos e da educacdo)
propde um processo critico em trés tempos: uma fase critica, uma fase de
resisténcia e uma fase de reconstrucdo. Sua proposicio se inspira, em seu
conjunto, no anarquismo social que “rejeita os preceitos liberais cldssicos do
individualismo e da concorréncia para propor em seu lugar os valores de cole-
tividade e de cooperacdo” (p. 104). A autora integra a tal postura critica um
olhar e valores feministas. A proposi¢cdo de ecologia social se encontra, vista
de vérios dngulos, com a corrente de critica social.

O modelo de intervencao desenvolvido por Alberto Alzate Patifio (1994),
da Universidade de Cérdoba (Colémbia), compreende numerosos elementos
da corrente biorregional; relaciona-se igualmente com a corrente de critica
social. Esta proposicio estd centrada numa pedagogia de projetos inter-
disciplinares que aponta para o desenvolvimento de um saber-acdo, para a
resolucdo de problemas locais e para o desenvolvimento local. Insiste na
contextualizagdo dos temas tratados e na importancia do didlogo dos saberes:
saberes cientificos formais, saberes cotidianos, saberes de experiéncia, sabe-
res tradicionais, etc. E preciso confrontar estes saberes entre si, ndo aceitar
nada em definitivo, abordar os diferentes discursos com um enfoque critico
para esclarecer a acdo. Esta ultima deve, por outro lado, se apoiar em um
referencial tedrico e gerar elementos para o enriquecimento progressivo de
uma teoria da agdo. Teoria e agdo estdo estreitamente ligadas numa perspec-
tiva critica. A primeira etapa do processo que propde este modelo é a andlise
dos textos relativos a um tema ambiental, a 4gua, por exemplo: textos de tipo
argumentativo, textos cientificos, informes de estudos, artigos de jornais, tex-
tos literarios, poemas, etc. Cada texto é analisado em funcao de suas inten-
¢oes, de seu enfoque, de seus fundamentos, das implicacoes destes ultimos,
de sua significacdo fundamental em relacdo ao meio ambiente. Do conjunto
destes textos, se desprendem depois diferentes problemas: problemas de sa-
ber, de ac¢éo e de saber-acdo. Passa-se assim da temadtica a problematica, atra-
vés de diferentes discursos. A segunda etapa € relacionar a problematica ex-
plorada pelos textos com a realidade local, cotidiana: por exemplo, como se
estabelece aqui a nossa relacdo com a dgua? A quais problemas estdo associa-
dos? Em que estd envolvida a cultura social nesta relacdo com a dgua? Inicia-
se, entdo, um processo de pesquisa para compreender melhor estes proble-
mas, aclarar o significado das realidades para as pessoas que estdo associadas
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e para buscar solucdes: aqui entra novamente em jogo o didlogo dos saberes,
a fim de abordar a situagéo sob diversos dngulos complementares e confron-
tar entre si as diversas visoes e solu¢des de uma perspectiva critica. Depois se
elaboram projetos a partir de uma perspectiva comunitdria. Os projetos sao
concebidos e apresentados as autoridades municipais que, em colaboracio
com os responsdveis pelo meio escolar, escolhem aqueles que estdo mais bem
argumentados e melhor concebidos, a fim de lhes dar ajuda financeira para
sua realizacdo. O pessoal do ou dos projetos selecionados convoca todos para
participar, na escola e na comunidade. Uma das maiores preocupacoes duran-
te a concepcdo e o desenvolvimento dos projetos € a de fazer surgir progressi-
vamente uma teoria da acdo socioambiental (um saber-acdo). Cada aluno,
inclusive na escola fundamental, é convidado a refletir sobre o projeto, sua
esséncia, para assim aclarar sua razdo de ser e seu significado (seus funda-
mentos) e para descobrir o que se aprende realizando tal acdo (sobre a proé-
pria problemadtica e sobre o processo de implementacéo).
A postura critica € igualmente aplicada as realidades educacionais.

A educacio ambiental que se inscreve numa perspectiva sociocritica (socially critical
environmental education) convida os participantes a entrar num processo de pesquisa em
relacéio a suas proprias atividades de educacio ambiental (...). E preciso considerar par-
ticularmente as rupturas entre o que o pratico pensa que faz e o que na realidade faz e
entre o que os participantes querem fazer e o que podem fazer em seu contexto de inter-
vencdo especifica. O pratico deve se comprometer neste questionamento, porque a busca
de solucdes validas passa pela analise das relacGes entre a teoria e a pratica. (...) A refle-
x40 critica deve abranger igualmente as premissas e valores que fundam as politicas
educacionais, as estruturas organizacionais e as praticas em aula. O pratico pode desen-
volver, através deste enfoque critico das realidades do meio, sua prépria teoria da educa-
cdo ambiental (Robottom e Hart, 1993, p. 24).

A CORRENTE FEMINISTA

Da corrente da critica social, a corrente feminista adota a analise e a
dentncia das relacdes de poder dentro dos grupos sociais. Mas, além disso, e
quanto as relacdes de poder nos campos politico e econdmico, a énfase estd
nas relacdes de poder que os homens ainda exercem sobre as mulheres, em
certos contextos, e na necessidade de integrar as perspectivas e os valores
feministas aos modos de governo, de producdo, de consumo, de organizacao
social. Em matéria de meio ambiente, uma ligac@o estreita ficou estabelecida
entre a dominacdo das mulheres e a da natureza: trabalhar para restabelecer
relacoes harmdnicas com a natureza é indissociavel de um projeto social que
aponta para a harmonizacdo das relacoes entre os humanos, mais especifica-
mente entre os homens e as mulheres.
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A corrente feminista se opde, no entanto, ao predominio do enfoque raci-
onal das problemdticas ambientais, tal como freqiientemente se observa nas
teorias e praticas da corrente de critica social. Os enfoques intuitivo, afetivo,
simbdlico, espiritual ou artistico das realidades do meio ambiente sdo igual-
mente valorizados. No contexto de uma ética da responsabilidade, a énfase
estd na entrega: cuidar do outro humano e o outro como humano, com uma
atencdo permanente e afetuosa.

Se no comeco o movimento feminista se aplicou principalmente em
remanejar e denunciar as relacoes de poder entre os homens e as mulheres, a
tendéncia atual é, antes, a de trabalhar ativamente para reconstruir as rela-
¢Oes de “género” harmoniosamente, através da participacdo em projetos con-
juntos, onde as forcas e os talentos de cada um e de cada uma contribuam de
maneira complementar. Os projetos ambientais oferecem um contexto parti-
cularmente interessante para estes fins, porque implicam (certamente em graus
diversos) a reconstrucdo da relacdo com o mundo.

Numa perspectiva educacional, Annette Greenall Gough (1998) aplica a
critica feminista ao movimento de educagdo ambiental. Observa, entre outras
coisas que, durante os mais importantes eventos internacionais que fundaram
a educacdo ambiental, ndo se encontram sinais da contribuicdo das mulheres.
Esta autora formula igualmente uma viva critica em relacdo a proposicédo do
“desenvolvimento sustentdvel” que se insinua na educacdo ambiental: apesar
do chamado a eqiiidade social, ela estd associada a uma visdo de mundo que
consagra o predominio das atuais relacdes de poder em nossas sociedades.

A insignificancia dos argumentos (associados a idéia de sustentabilidade) e a arrogancia
dos que a desenvolvem, quer dizer, homens brancos, classe média, educados e profissio-
nais, sdo evidentes. Devemos estimular as pessoas a desconstruir estes argumentos para
pdr em dia os valores que os sustentam e as perspectivas que eles supdem (Annette Gough,
1998, p. 168, traducdo livre).

O modelo de intervencdo em educacdo ambiental desenvolvido por
Darlene Clover e colaboradores (2000) integra um componente feminista com-
plementar com outros enfoques: os enfoques naturalistas, andragdgico, etno-
grafico e critico.

Como a educacdo popular, a educagdo de adultos com uma perspectiva feminista é tam-
bém um processo de “conscientizacdo”, no sentido que lhe da Paulo Freire, quer dizer, um
processo no qual as pessoas ndo sdo receptoras de um saber exdgeno, mas sujeitos em
aprendizagem que despertam para as realidades socioculturais, que do forma a sua vida
e desenvolvem habilidades para transformar estas realidades que Ihes concernem. A edu-
caco feminista busca transformar as mulheres, incluindo no processo de aprendizagem
sua realidade cotidiana e sua propria experiéncia. A educacio feminista de adultos se

caracteriza por uma forte conotaco politica de mobilizacéo e de desenvolvimento de um
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poder-fazer (empowerment). A énfase esta no apoio ao desenvolvimento pessoal das
mulheres, suscitando ao mesmo tempo a acéo politica que busca transformar as estrutu-
ras opressivas. O processo de compreensdo e de tomada de decisdes é tdo importante
como o resultado porque através deste processo se desenvolve o poder-fazer (...). Os
educadores feministas acham que a paixdo, as emocdes, os sentimentos e a criatividade
fazem parte do processo de aprendizagem. Constatam igualmente que € vantajoso traba-
lhar em grupos pequenos para favorecer a expressao de idéias e preocupacdes das mulhe-
res. As estratégias do teatro popular e das oficinas de poesia, de contos, de danca, de
canto e de desenho se manifestaram como mais apropriadas do que a expressdo escrita
para favorecer a expressdo de emocdes. Como as pessoas tém diferentes estilos de apren-
dizagem, uma diversidade de estratégias deste tipo favorece a criatividade, a imaginacéo,
a expressdo de emocdes e o surgimento e a circulago de idéias (...).

Freqiientemente as mulheres sdo as primeiras a intervir em educacio ambiental. Em
seus lares e comunidades, desenvolvem uma compreensao particular dos processos na-
turais do meio. Ha séculos, as mulheres estiveram envolvidas no ensino da medicina
tradicional e nos cuidados de satide, em colher as sementes e em manter a biodiversidade,
em cultivar e preparar os alimentos, em trabalhar a mata e em administrar a provisdo de
agua. Estas habilidades sdo cada vez mais essenciais frente a degradacéo do meio ambi-
ente (...). As mulheres desenvolveram no cotidiano estratégias de sobrevivéncia em que
deve-se inspirar a sobrevivéncia do planeta. Suas idéias e suas acdes traduzem outra
compreensdo das problematicas atuais (...), ao nivel de um saber superior (...). (Darlene
Clover et al., 2000, p. 16-18).

A CORRENTE ETNOGRAFICA

A corrente etnogréfica d4 énfase ao cardter cultural da relacdo com o

meio ambiente. A educac@o ambiental ndo deve impor uma visdo de mundo;
é preciso levar em conta a cultura de referéncia das populacdes ou das comu-
nidades envolvidas.

O etnocentrismo que consiste em tomar como referéncia as categorias de pensamento
das sociedades ocidentais permitiu durante longo tempo designar as outras culturas como
sociedades sem estado, sem economia ou sem educacdo. Pelo contrario, quando o didlo-
go intercultural € real, ele produz uma interrogacdo radical sobre os problemas mais
cruciais que tém as sociedades pds-modernas (...)

0 estudo das formas educativas amerindias inverte nossa concepgdo centrada na trans-
missdo da informacio ou do saber-fazer. A educacéio amerindia é antes um companheirismo
iniciatico que busca a imersdo na experiéncia e sua compreensao simbolica (...). A trans-
formacéo € inseparavel da busca do sagrado (...). Da-se énfase a observacéo e a participa-
¢do ativa. O sentido ndo é dado a priori, emerge de ressonancias simbdlicas que se reve-
lam na interagdo entre uma pessoa e um evento. Todo evento é potencialmente portador
de sentido por integrar, seja um rito, uma atividade artesanal, a caca ou um ato da vida
cotidiana (Galvani, 2001).
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A corrente etnografica propde ndo somente adaptar a pedagogia as reali-
dades culturais diferentes, como se inspirar nas pedagogias de diversas cultu-
ras que tém outra relacdo com o meio ambiente.

Para isso, Thierry Pardo (2001) explora os contornos, as caracteristicas
e as possibilidades de uma certa etnopedagogia. Esta se inspira em diversos
enfoques e estratégias de educacdo adotados pelas populacdes autdctones,
quer se trate de povos amerindios, quer de comunidades regionais caracte-
rizadas por sua cultura particular, sua tradi¢des especificas. O autor apre-
senta em sua obra algumas destas estratégias: a exploracdo da lingua, por
meio do estudo da toponimia, por exemplo, ou a andlise das palavras de
diferentes linguas para designar um mesmo objeto, os contos, as lendas, as
cancdes, a imersdo solitdria numa paisagem, o gesto que serd modelo ou
exemplo, etc.

Apontemos como exemplo nesta perspectiva o0 modelo pedagdgico pro-
posto por Michael J. Caduto e Joseph Bruchac (1988). Este modelo, intitulado
Os Guardides da Terra, é centrado na utilizacdo de contos amerindios: trata-se
de desenvolver uma compreensio e uma apreciacdo da Terra para adotar um
atuar responsavel em relagcdo ao meio ambiente e as popula¢gdes humanas que
sdo parte dele. Privilegia uma relacdo com a natureza fundada na pertenca e
ndo no controle. A crianca aprende que ela mesma é parte do meio ambiente,
frente ao qual desenvolve um sentimento de empatia. O processo consiste em
apresentar um conto a um grupo de alunos e convidd-los a explorar juntos o
universo simbdlico. Algumas atividades (principalmente em meio natural)
permitem depois experimentar a relacdo com a natureza proposta pelo conto.

A CORRENTE DA ECOEDUCAGCAO

Esta corrente estd dominada pela perspectiva educacional da educacgéo
ambiental. Nao se trata de resolver problemas, mas de aproveitar a relacdo
com o meio ambiente como cadinho de desenvolvimento pessoal, para o fun-
damento de um atuar significativo e responsdvel. O meio ambiente é percebi-
do aqui como uma esfera de interacdo essencial para a ecoformacéo ou para a
ecoontogénese. Distinguiremos aqui estas duas proposi¢des, muito préximas
ambas, no entanto distintas, principalmente em relacdo a seus respectivos
contextos de referéncia.

A ecoformacgdo’
Segundo Gaston Pineau (2000, p. 129) da Universidade Frangois-Rabelais,

de Tours (Franca), a formacao (no sentido do bildung alemao) se articula em
torno de trés movimentos: a socializacdo, a personalizacdo e a ecologizagao.
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— A heteroformacio. Esta forma de educagéo é amplamente dominante,

até exclusiva nos sistemas educativos de nossa sociedade. “A educa-
cdo vem dos homens, dos pais, dos semelhantes, da instituicdo esco-
lar” (Cotterau, 2001, p. 13).

A autoformacéo. Segundo Pascal Galvani (1997, p. 8), a auto-forma-
cdo designa o processo pelo qual um sujeito reage sobre a aparicdo de
sua propria forma. Ela expressa uma tomada de controle pela pessoa
de seu proprio poder de formacdo (Galvani, 1997).

A ecoformacio. “E o terceiro pélo de formacdo, o mais discreto, o
mais silencioso” (Pineau, 2000, p. 132) e provavelmente o mais es-
quecido. A ecoformacéo se interessa pela formacao pessoal que cada
um recebe de seu meio ambiente fisico: “Todo mundo recebeu de um
elemento e de outro, de um espaco e de outro, uma ecoformacéo par-
ticular que constitui finalmente sua histéria ecoldgica” (Cottereau,
2001, p. 13). O espaco “entre” a pessoa e seu meio ambiente ndo estd
vazio, é aquele onde se tecem as relacdes, a relacdo da pessoa com o
mundo.

O meio ambiente nos forma, nos deforma e nos transforma, pelo menos tanto quanto
nds o formamos, o deformamos, o transformamos. Neste espaco de reciprocidade aceita
ou rejeitada se processa nossa relacdo com o mundo. Nesta fronteira (de espaco e tem-
po) se elaboram os fundamentos de nossos atos para o meio ambiente. No espaco entre
a propria pessoa e o outro (trata-se de uma pessoa, um animal, um objeto, um lugar...),
cada um responde ao desafio vital de “ser-no-mundo”. Esta expressdo “ser-no-mundo”
permite compreender que o ser ndo é nada sem o mundo no qual vive e que o mundo €
composto por um conjunto de seres que o povoam. Examinar o “ser-no-mundo” ¢ entrar
no que forma a relacdo de cada um com seu ambiente (...). A eco-formacio dedica-se a
trabalhar sobre o “ser-no-mundo”: conscientizar-se do que acontece entre a pessoa € 0
mundo, em interacGes vitais a0 mesmo tempo para a pessoa e para o mundo. O bioldgi-
co faz parte disso porque nosso organismo assegura sua sobrevivéncia com as contribui-
cOes externas de nosso corpo; mas € proprio do ser humano também desenvolver uma
relacdo simbolica essencial e ativa no mundo. Pouco explorada pelo campo da educacéo
ambiental, toda sua problematica esta, no entanto, no religar, na ecodependéncia e no
sentido que cada qual da a sua existéncia (Dominique Cottereau, 1999, p. 11-12).

A ecoontogénese?

O conceito de ecoontogénese (génese da pessoa em relacdo a seu meio

ambiente, Oikos) foi construido por Tom Berryman (2002), ao término de
seus trabalhos que tratavam de atualizar, de traduzir e analisar todo um setor
de literatura, sobretudo norte-americana, de inspiragdo psicoldgica, centrada
neste processo. Tom Berryman sublinha as diferencas importantes nas rela-
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¢Oes com o meio ambiente e com a natureza entre os bebés, as criancas e os
adolescentes, e convida a adotar prdticas educativas diferenciadas em relacao
a esses sujeitos. Poe também em evidéncia que as relacées com o meio ambi-
ente desempenham um papel importante no desenvolvimento do sujeito, em
sua ontogénese. Para este autor, antes do tema da resolucdo de problemas e
numa perspectiva de educacédo fundamental, séo os lacos com o meio ambien-
te que devem ser considerados em educacdo ambiental como um elemento
central e primordial da ontogénese.

Assim como outras teorias do desenvolvimento humano buscam reconhecer periodos ou
estagios do desenvolvimento nos quais os educadores tratam, as vezes, de aproximar
suas proprias teorias e praticas (pensemos aqui na influéncia dos trabalhos de Freud ou
de Piaget), uma teoria da ecoontogénese busca caracterizar e diferenciar os periodos
particulares quanto aos tipos de relagdo com o meio ambiente e associar a isso praticas
especificas de educacéio ambiental (...). Uma das perguntas-chave feitas pela corrente da
ecoontogénese poderia ser a seguinte: em nossos processos educativos, tanto pelo objeto
que preconizamos, como pela lingua que utilizamos e pelos ambientes em que os realiza-
mos, em que “cosmos”, em que mundo, introduzimos as criancas? (Tom Berryman, 2003).

A CORRENTE DA SUSTENTABILIDADE

A ideologia do desenvolvimento sustentdvel, que conheceu sua expansao
em meados dos anos de 1980, penetrou pouco a pouco o movimento da edu-
cacdo ambiental e se impds como uma perspectiva dominante. Para responder
as recomendacdes do Capitulo 36 da Agenda 21, resultante da Cupula da
Terra em 1992, a UNESCO substituiu seu Programa Internacional de Educa-
¢do Ambiental por um Programa de Educacdo para um futuro vidvel (UNESCO,
1997), cujo objetivo é o de contribuir para a promocgdo do desenvolvimento
sustentdvel. Este ultimo supde que o desenvolvimento econdmico, considera-
do como a base do desenvolvimento humano, ¢ indissocidvel da conservacao
dos recursos naturais e de um compartilhar eqtiitativo dos recursos. Trata-se
de aprender a utilizar racionalmente os recursos de hoje para que haja sufi-
cientemente para todos e se possa assegurar as necessidades do amanha. A
educacdo ambiental torna-se uma ferramenta, entre outras, a servico do de-
senvolvimento sustentdvel.

Segundo os partiddrios desta corrente, a educacdo ambiental estaria limi-
tada a um enfoque naturalista e ndo integraria as preocupagdes sociais e, em
particular, as consideracdes econdmicas no tratamento das problemadticas
ambientais. A educacdo para o desenvolvimento sustentdvel permitiria atenuar
esta caréncia.

Desde 1992, os promotores da proposicdo do desenvolvimento sustentd-
vel pregam uma “reforma” de toda a educacdo para estes fins. Tratava-se de
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instaurar uma “nova” educacdo. Num documento intitulado Reforma da edu-
cagdo para um desenvolvimento sustentdvel, publicado e difundido pela UNESCO
no Congresso Eco-Ed que pretendia dar continuidade ao Capitulo 36 da Agen-
da 21, pode-se ler:

A funco de uma educacéo que responde as necessidades do desenvolvimento sustenta-
vel consiste essencialmente em desenvolver os recursos humanos, em apoiar o progresso
técnico e em promover as condigoes culturais que favorecem as mudancas sociais e eco-
nomicas. Isso ¢ a chave da utilizacéo criadora e efetiva do potencial humano e de todas as
formas de capital para assegurar um crescimento rapido e mais justo, reduzindo as inci-
déncias no meio ambiente. (...) Os fatos provam que a educagdo geral estd positivamente
ligada a produtividade e ao progresso técnico porque ela permite as empresas obterem e
avaliarem as informacGes sobre as novas tecnologias e sobre oportunidades economicas
variadas. (...) A educacéio aparece cada vez mais, ndo apenas como um servico social,
mas como um objeto de politica econémica (L. Albala-Bertrand et al., 1992).

A corrente desenvolvimentista, como as correntes precedentes, nio €
monolitica. Ela integra diversas concepgdes e praticas. Entre estas ultimas, €
importante sublinhar aquelas que estdo mais ligadas ao conceito de sustenta-
bilidade ou viabilidade. A “sustentabilidade” estd geralmente associada a uma
visdo enriquecida do desenvolvimento sustentavel, menos economicista, onde
a preocupacdo com a manutenc¢do da vida ndo esta relegada a um segundo
plano.

Em resposta ao principio fundamental do desenvolvimento sustentdvel,
a educacdo para o consumo sustentavel chega a ser uma estratégia importan-
te para transformar os modos de producdo e de consumo, processos de base
da economia das sociedades. A proposta de Edgar Gonzéles-Gaudiano oferece
um exemplo de visdo integrada de preocupacles econdmicas, sociais e
ambientais numa perspectiva de sustentabilidade.

A educacdo ambiental para o consumo sustentdvel se preocupa sobretudo em proporci-
onar a informacfo sobre os produtos (os modos de producdo, os possiveis impactos
ambientais, os custos de publicidade, etc.) e em desenvolver nos consumidores capacida-
des de escolha entre diferentes opgdes (...). No entanto se descuida muito seguidamente
de levar em conta as disparidades econdmicas, a pobreza e a obrigacdo de satisfazer as
necessidades fundamentais (...) A educacdo ambiental para o consumo sustentével deve
adotar estratégias diferenciadas para cada grupo e segmento da populacéo. Por exemplo,
necessita-se de estratégias apropriadas para populacées vulneraveis, analfabetas ou pri-
vadas de informaco e de servicos, as quais tém um fraco poder de compra: trata-se de
ajuda-las a vencerem sua vulnerabilidade econdmica e legal mediante processos educativos
especificos que levem a “eliminar a pobreza e reforcar a democracia por meio de proces-
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sos participativos e pela valorizacdo de produtos culturais” (CI/CEAAL, 1996, p. 7). A
educacdo ambiental para o consumo sustentavel deve considerar os processos sociais
atuais ligados ao fenomeno da globalizacdo (por exemplo, o ataque a identidade e a
fragmentacdo dos grupos sociais). A identidade social estd cada vez mais ligada ao consu-
mo de certos produtos (vestuario, musica, alimentacéo, etc.). As praticas comerciais atu-
ais criaram condicdes tais que chega a ser inconveniente, por exemplo, criticar os jovens
que se identificam mais com a musica rock do que com as cangdes folcldricas. Sua identi-
dade foi configurada desta maneira; eles agem conforme uma concepcdo de si mesmos e
dos outros, que difere da de seus pais. Isto deve ser considerado nas intervencoes
educativas. A identidade ndo estd mais simplesmente ligada ao territorio nacional e a
cultura regional; as dimensdes materiais e simbolicas foram efetuadas pela globalizacdo
(...) A educacfio dos consumidores confronta diretamente os interesses corporativos de
grandes produtores e distribuidores, que, em muitos casos, atuaram com impunidade.
Mas uma verdadeira cidadania nao pode existir sem uma participacdo mais inteligente na
defesa dos interesses e aspiracdes da populacéo (...) para a valorizacdo das pessoas, além
da valorizaco da riqueza (Gaudiano, 1990).

Refletindo sobre esta cartografia do espaco pedagégico
da educagdGo ambiental

A sistematizac@o precedente corresponde a um esforco de “cartografia”
das proposicoes pedagdgicas no campo da educacdo ambiental. Deve-se notar
que este trabalho foi desenvolvido mais num contexto cultural norte-america-
no e europeu, explorando, entre outros, os bancos de dados ERIC e FRANCIS.
Infelizmente, apesar de diversos autores, ndo integra suficientemente os tra-
balhos dos educadores da América Latina nem de outros contextos culturais.
O trabalho fica por continuar...

O quadro anexo apresenta superficialmente as diferentes correntes, uti-
lizando as seguintes cartografias: a concepcdo dominante do ambiente, o prin-
cipal objetivo educativo, os enfoques e estratégias dominantes. Haveria ne-
cessidade de completar este quadro com uma coluna que identifique as vanta-
gens e as limitacdes de cada corrente.

Cada corrente se distingue, por certo, por caracteristicas particulares,
mas podem se observar zonas de convergéncia. Por outro lado, a andlise de
proposicoes especificas (programas, modelos, atividades, etc.) ou de relatos
de intervencdo nos levam amitde a constatar que eles integram caracteristi-
cas de duas ou trés correntes. Finalmente, esta cartografia permanece como
objeto de andlise e de discussao por aperfeicoar e cuja evolucao continua a da
trajetéria da prépria EA. Nao tem a pretensdo da profundidade, mas a de uma
certa utilidade.
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NOTAS
1. A proposicdo de ecoformacéo foi sintetizada por Carine Villemagne, em Sauvé, L.
(2003).
2. A proposicdo de ecoontogénese foi conceitualizada e sintetizada por Tom Berryman
(2002).
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